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He asumido la invitacién de mi colega y rector de la Universidad Metropolitana del
Ecuador a prologar este libro, fruto de la experiencia de su trabajo durante mds de
diez afios, de gestién en la direccién de procesos y la docencia universitaria le han
permitido contar con los elementos para desarrollar, dirigir y presentar esta obra
orientada al fortalecimiento de la préctica profesional del claustro universitario.

En el contexto ecuatoriano y latinoamericano, el docente tiene una tarea mayuscula
en la conformacién de una teoria pedagdgica propia y ajustada a los elementos y
factores que identifican el entorno de desempefio para responder al encargo social
que se le demanda. Si esta tarea la realiza desde la sistematizacién de las précticas
pedagdgicas se demuestra entonces que las teorias no aparecen desvinculadas de la
préctica y que éstas son fuente y retroalimentacién en si mismas.

En este momento las aulas universitarias acogen a quienes van a ser los profesionales
y protagonistas del desarrollo social en el siglo XXI. Los cambios acelerados, tanto
en el conocimiento como en las formas de su transmision, exigen de nosotros, como
docentes, una poderosa capacidad de anticipacién y una flexibilidad psicoldgica y
pedagdgica excepcional. Para ello debemos estar preparados y, partiendo de
estas reflexiones, tengo la certeza y conviccién de que la teorfa pedagégica es
un imperativo para desarrollar una préctica reflexiva que conlleve a dar cardcter
cientifico al quehacer del docente, independientemente del nivel de ensefanza en
que éste se desempefie.

En tal sentido, lo sefialado por su autor en esta obra, mds alld de cuestionar
criticamente las falencias de la formacién docente del claustro universitario, como
tradicionalmente hace la literatura cientifica, se complace en brindar elementos
tedricos, partiendo de que la tarea profesional del docente es mucho mds compleja
y que demanda constantemente de herramientas que le permitan someter a un
andlisis constante su desempefio y le muestren el camino que falta por recorrer en
su profesionalizacién.
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Las constantes contradicciones en las que se desenvuelve la tarea docente, sus
demandas cognitivas, metodoldgicas y afectivas, quedan expresadas genéricamente
en los rasgos certeros y cientificamente argumentados con los que ha sido redactado
el texto que nos presenta su autor.

Preparar a los profesores para el cambio es una expresién ambigua hasta tanto
medie un paralelo entre cambio y mejora y se defina, concretamente, el sentido y el
objetivo de esta Ultima. Se trata no solo de adaptarse al cambio, sino de provocarlo
en una determinada direccién y sentido, bien pensada, planificada y con la visién que
demandan los tiempos que corren.

Por lo tanto, el compromiso refevante de las universidades y sus decisores debe
centrarse en torno a la formacién y profesionalizacién del claustro universitario,
convertirfos en intelectuales transformativos capaces de desarrollar sus tareas en
funcién de las exigencias personales, histéricas, socioculturales y econdmicas de
la sociedad.

El mejor destino que pudiera tener esta obra es el de ser interiorizada, no solo
como una Util monografia de cabecera para la mejora del desempefio de cada uno
de nosotros, los profesores universitarios, sino como un conjunto de herramientas
que nos ponen en el camino de la lucha critica y constructiva a favor de procesos
formativos relevantes y asertivos, conducentes al didlogo permanente desde una
opcidn educativa mds pertinente, eficaz y humanizadora.

La primera edicién de esta obra coincide con la apertura del Centro de Formacién
en Docencia Universitaria de la UMET. Esta universidad ha disefiado una estrategia
encaminada no solo a fortalecer y profesionalizar a su claustro, sino que pretende
también preparar; en lo que ha llamado Plan de Carrera Docente, a sus propios
estudiantes de tercer nivel para que se conviertan en los futuros docentes
universitarios que transformardn al Ecuador. Tengo entonces la certeza de que su
utilidad y provecho tiene garantizado el futuro.

Dr. Victor G. Gomez Rodriguez
Profesor invitado en la UMET
Docente e Investigador del CEDDES
Universidad de Cienfuegos, Cuba



Estas reflexiones tedricas estdn dirigidas a los profesores que se encuentran
enfrascados en realizar con eficiencia la noble tarea de la formacién holistica de las
nuevas generaciones. También a aquellos que sientan, sin ser profesores, la vocacién
y la necesidad de contribuir a ello.

En este libro haremos referencia a las ciencias que tributan a esta importante mision,
haciendo especial énfasis en la Diddctica, como ciencia que tiene como objeto de
estudio el proceso ensefianza-aprendizaje en las instituciones educativas.

El propésito fundamental de este material es que debiera convertirse en una
guia orientadora que facilite el trabajo de los profesores, sensibilizdndolos con los
fundamentos tedricos que sostienen a la Didactica como ciencia.

Desde esta perspectiva, todo Programa Analitico de Asignatura, debe convertirse en
un documento de consulta obligada por los profesores en el momento de estructurar
metodoldgicamente cada unidad didctica, sistema de clase o clase. En tal sentido
se debe considerar la relacién dialéctica que se establece entre los componentes
del proceso de ensefianza-aprendizaje: problema, objetivos, contenidos, métodos,
medios, recursos didacticos, formas organizativas y evaluacion.

Estamos conscientes de que no siempre el profesor que elabora el Programa
Analftico de Asignatura lo lleva a la practica, por lo que es importante que no se
interprete como algo normativo de obligado cumplimiento en todos sus aspectos,
sino como un documento que estd sujeto al andlisis y adecuacion de las propuestas
iniciales, a la situacidn particular de cada profesor, en funcién de las caracteristicas de
los grupos de estudiantes con los que trabaja.

Esta proyeccién metodoldgica constituye uno de los elementos de flexibilidad
curricular y al mismo tiempo, una de las vias para actualizar sistemdticamente los
contenidos preestablecidos en los programas sintéticos en el momento en que
se disefi¢ el meso y el macro curriculo, en correspondencia con los avances de la
ciencia y la tecnologfa contemporédnea.
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Dejamos estas reflexiones a la consideracién de profesores y estudiantes esperando
que se convierta en una herramienta de trabajo que permita centrar [a atencion
hacia la respuesta de las siguientes interrogantes:

» ;Para qué se aprende y ensena?

» ;Qué se aprende y ensenal

« ;Cémo se aprende y ensefia?

« ;Ddnde y cudndo se aprende y ensefia?
e ;Qué cdmo y cudndo evaluar?

Muchas Gracias
Carlos Espinoza Cordero




La Didactica es la ciencia que trata el estudio del proceso ensefanza-aprendizaje,
por su caracter de ciencia la sostienen: leyes, principios y categorias que en lo sucesivo
trataremos de explicar en detalle. Debemos analizar algunos conceptos que se
discuten con fuerza en la comunidad cientffica en la actualidad, como es el caso
particular de que indistintamente se le denomina proceso ensefianza-aprendizaje
ylo proceso docente educativo, ambos conceptos atendiendo al comportamiento
de los mismos a nivel internacional no se contradicen, al contrario observamos
que se complementan en su acepcion, sobre estas cuestiones tedricas debemos
profundizar para que se entienda bien por parte de aquellos colegas que tengan la
oportunidad y la paciencia de estudiar este documento.

El concepto de Proceso Docente Educativo fue dado a conocer a la comunidad
clentffica en la década de los ochenta por el investigador y profesor cubano Dr. @,
Justo Chévez y se sustenta en la participacion activa que juegan en este proceso
sus protagonistas: es decir, si apreciamos en el concepto de 'proceso ensefianza-
aprendizaje’ se declaran como protagonistas del mismo el Profesor-Estudiante, sin
embargo, si analizamos profundamente el concepto, nos damos cuenta que en este
dindmico y complejo proceso, no solo son protagonistas estas dos figuras, ya que en
&l intervienen otros actores que muchas veces son obviados en el andlisis y a quienes
en la mayoria de los casos no se les reconoce el protagonismo que realmente tienen.

En la actualidad, la comunidad cientifica estudia detenidamente las Ciencias que
contribuyen y, por ende, forma parte de la formacion educativa de los profesionales,
entre ellas podemos citar: Pedagogfa, Psicologa, Sociologia. Epistemologia,
Deontologfa y Axiologfa, al profundizar en este tema debemos concretar el objeto
de estudio de cada una de ellas:

Pedagogia

Es la ciencia que se encarga del estudio de la formacion del individuo, debemos
aclarar que esta formacién presenta dos acepciones: una ja formacién de perfil
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amplio en la que son protagonistas la familia, la comunidad y la escuela y la otra
es de perfil estrecho que es la que se realiza en la escuela con las acciones de los
protagonistas que intervienen en el recinto, este tema lo hemos clasificado de esta
forma para que se entienda mejor el concepto del objeto de estudio de esta ciencia
que muchas veces la confundimos con la Diddctica.

Psicologia

La psicologfa puede definirse como la ciencia que estudia el comportamiento
humano. Para algunos de los psicélogos ésta no puede ser considerada una ciencia,
ya que su objeto de estudio no es susceptible de ser investigado por medio de
un método experimental y, por lo tanto, no cumple con las condiciones basicas
que debe tener toda ciencia. Reducir al sujeto a la funcién de un mero ejecutor
de conductas en aras de que la psicologia alcance mayor exactitud y precisién
supone un precio elevado, al que numerosos investigadores se oponen. Todo ello
conduce a la necesidad de reformular y ampliar la definicién de psicologia como
ciencia que estudia el comportamiento humano. Se puede concluir diciendo que
la psicologia es la ciencia que se ocupa de la conducta y de la mente humana,
en la doble perspectiva de su comportamiento objetivo, por una parte, y de sus
estados mentales por otra, procurando al mismo tiempo explicar la génesis de
estos fendmenos y formular un conjunto de leyes aplicables a ellos.

Sociologia

El reconocimiento de esta interdependencia ha permitido el surgimiento y desarrollo
de una ciencia especial encargada de su estudio: la Sociologia de la Educacién. Esta
ciencia permite el andlisis de las relaciones sociales que influyen y participan en el
proceso de educacidn, asi como las influencias de esta dltima en el desarrollo de
fa sociedad.

Aun cuando a primera vista pareciera que el terreno de la Sociologfa de la Educacién
estd bien delimitado,no puede obviarse el hecho de que existen diversas opiniones en
cuanto a su objeto de estudio, su sistema categorial y su metodologfa de investigacién,
lo que ha dado lugar a diferentes denominaciones, entre fas que pueden citarse
“Sociologia Pedagégica”, “Sociologia Educativa”, “Sociologia de la ensefianza” y otras,
semejante diversidad, a veces no muy convincente para el profano, complica los
estudios sobre el tema, por lo que se hace necesaria una definicidn que contribuya a
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esclarecer el conjunto de problemas que abarca la ciencia y la diferencia, tanto de las
restantes Ciencias de la Educacién como de la Sociologia General y sus otras ramas.

Epistemologia

La gnoseologia o epistemologfa (del griego, £mOoTHUN © episteme, ""conocimiento”;
A6YOG o logos,"'teoria”) es el estudio de la produccién y validacién del conocimiento
cientifico. Se ocupa de problemas tales como las circunstancias histéricas, psicoldgicas
y socioldgicas que llevan a su obtencidn, y los criterios por los cuales se lo justifica o
invalida. Es conocida como *La madre de las Ciencias”.

Muchos autores franceses e ingleses identifican el término "epistemologfa” con lo que
en espafiol se denomina gnoseologfa o “teoria del conocimiento”, rama de la filosofia
que se ocupa del conocimiento en general: el ordinario, el filoséfico, el cientifico etc.
De hecho, la palabra inglesa epistemology se traduce al espafiol como “gnoseologla”.
Pero aqui consideraremos que la epistemologia se restringe al conocimiento cientffico.

Por otra parte, se suele identificar la epistemologfa con la filosoffa de la ciencia, pero
se puede considerar a fa filosofia de la ciencia como mds amplia que la epistemologfa.
Algunas suposiciones que son discutidas en el marco de la filosoffa de fa ciencia no
son cuestionadas por la epistemologia, o bien se considera que no influyen en su
objeto de estudio.

Deontologia

J.Benthan (1834) define por primera vez la deontologfa en general, como la “ciencia
de los deberes o teoria de las normas morales”. Aplicada a las profesiones se
denomina deontologia profesional y es la disciplina que se ocupa de determinar y
regular el conjunto de responsabilidades éticas y morales que surgen en refacion
con el ejercicio de la profesion, especialmente aquellas de dimensiones que tienen
repercusién social.

Su contenido se basa y justifica en los principios y normas de la ética y la moral, el
objetivo especifico de la deontologfa profesional, consiste en la aplicacién de estos
principios a cada profesion.
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Axiologia

Es fa parte de la filosofia que estudia los valores, con el objeto de formular una teoria
que permita explicar la existencia y la vigencia de todo un mundo de produccién
humana que tiene importancia definitiva para la vida del hombre y su desarrollo
histdrico-social.

La axiologfa a principios de siglo XVIll alcanza gran desarrollo a través de los grandes
pensadores alemanes: Max Scheler y Nicolai Hartmann. Asf pues, hoy la axiologia
cobra singular importancia en esta época de crisis, para tratar de esclarecer las bases
individuales y colectivas sobre las que se estdn edificando los distintos proyectos de
pais que actualmente se debaten en el plano politico y econdmico, e incluso para
tratar de establecer al mds apto (no olvidemos que la axiologia, como parte de la
€tica, es una disciplina préctica y normativa).

Pienso que es de vital importancia para implementar la diddctica a nuestro
desempefio laboral tener presente al menos el objeto de estudio de estas ciencias
que sin lugar a las dudas tributan al logro de la eficiencia del proceso de ensefianza-
aprendizaje que se originan hoy en las instituciones educativas en el mundo entero.




Para nosotros el problema de los principios didacticos es multifacético e inagotable.
Existen muchos trabajos donde se investiga detalladamente y se reflejan enfoques
interesantes y soluciones, sin embargo, una serie de aspectos importantes quedan
sin esclarecer. Es imposible reconocer como satisfactorio el hecho de encontrar
mids de dos decenas de definiciones diferentes del concepto “principio™. El principio
aparece como inicio, fundamento, axioma, postulado, premisa del conocimiento, idea
directriz, concepto central, eslabén entre los conceptos, punto de partida de la
explicacion, posicién inicial de la teorfa, conocimiento tedrico bdsico, expresién de la
necesidad o ley de los fenémenos, invariante metodoldgica, conviccién y punto de
vista sobre las cosas.

Por otro lado, la literatura especializada (educacion, pedagogfa, diddctica) revela, que al
igual que las definiciones, es un problema actual y controvertido, pues se evidencia que:

« No existe consenso ni en la forma de nombrarlos ni en su explicacion.

+ Aparece una dicotomia (proceso educativo, proceso de ensefianza).

« Existen diferencias de enfoque para ser llevados a la prdctica (acciones,
reglas, recomendaciones), que tomadas de la realidad, no favorecen la
elaboracién de una teorfa de la ensefianza vdlida para la mayor parte de
las situaciones.

« El debate entre si los principios propician el saber, o el saber hacer, entre
el establecimiento de reglas generales y la especificacion de estrategias
particulares, dependiente de los contextos.

En realidad no se trata solo de un problema terminoldgico, sino semantico, porque
se detectan diferencias en los criterios, enfoques y en la valoracién de su papel para
fa direccién del proceso diddctico.

Resufta importante, antes de abordar las definiciones y los principios que
proponemos, precisar cémo abordamos el estudio de la ensefianza. Comprender
la ensefianza, es valorar de conjunto, qué hacen profesores y estudiantes y por
qué lo hacen. Es considerar la enseflanza como interaccién, donde aparecen dos
componentes dindmicos: actividad y pensamiento.
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Los principios poseen funcién Iégica-gnoseoldgica y prdctica que rigen la actividad.
Cumplen una funcién Iégica-gnoseoldgica cuando sirven de instrumento I6gico
para explicar, organizar o fundamentar la bisqueda de conocimientos y cumplen
funcidn metodoldgica a la hora de explicar un nuevo conocimiento o de esclarecer
la estrategia ulterior del conocimiento, al determinar el camino, la via para alcanzar
objetivos o fines de la actividad humana.

Los principios actdan como elementos reguladores y normativos de la conducta
heuristica y como eslabones conducentes a totalidades superiores y mds complejas;
tanto en expresion tedrica como prctica, ya que esta Ultima rige la conducta de los
hombres en su actividad creadora y transformadora. En este sentido, los principios
actlian como guia de las etas que el hombre debe lograr a través de su actividad,
para la transformacién y  eacién de lo nuevo, proceso a través def cual el hombre
no solo transforma el medio, sino se autotransforma, de ahi su funcién axioldgica.

{Qué criterios metodoldgicos tener en cuenta para determinar los principios para la
direccién del proceso pedagdgico?

* Constituyen elementos para la direccidén del proceso pedagdgico.

* Determinan los fundamentos de todas las acciones que posibilitan su
puesta en préctica por todos los maestros.

* Los principios con sus acciones deben en si mismo ser una estrategia
diferente que se corresponda con las formas histéricas del pensamiento
educativo nuestro y por su forma de expresarse, posibilitar la aplicacién
creadora por todos los maestros y en dependencia de las realidades a
transformar y solucionar.

¢ Considerar los principios como reguladores del funcionamiento
optimo de todos los componentes del proceso pedagégico, a partir
del diagndstico realizado por los profesores de su realidad y las
alternativas y vias diddcticas que se propone para cumplir con la
educacién de la personalidad.

{Qué entender por principios del proceso pedagdgico? Son las tesis fundamentales
de la teorfa psicopedagdgica, sobre la direccién del proceso pedagdgico, que
devienen normas y procedimientos de accién que determinan la fundamentacion
pedagdgica esencial en el proceso de educacién de la personalidad.

Por su nivel de generalizacidn los principios conducen a la elaboracién de normas
mds concretas, que le permiten al profesor la aplicacién de las mismas de forma mds




UNIVERSIDAD METROPOLITANA

especffica y particular. A estas normas las llamaremos acciones. Las acciones son
indicadores précticos encaminados a lograr una aplicacién acertada de los principios,

Se condicionan directamente con los objetivos y tienen un cardcter particular, pues
se refieren a tareas y etapas especificas del proceso educativo y hacen posible la
concrecion de los principios como una estrategia en la que es posible incorporar
nuevas acciones, resultado del andlisis critico de la préctica.

Por lo tanto, consideramos que el proceso no es espontdneo y que cada dia se
impone mds, elevar la calidad del proceso pedagégico, lo que es posible sila direccién
de dicho proceso se hace con rigor cientifico, comprometidos con la educacion de
la personalidad, como resultado de nuestra labor:

Para establecer los principios que posibilitardn una direccién efectiva del proceso
ensefianza-aprendizaje es necesario tener en cuenta los siguientes criterios:

e Necesidad de atender a las leyes esenciales del proceso ensefianza-
aprendizaje y las relaciones gnoseoldgicas.

 Necesidad de corresponderse con una concepcidn de ensefiar y de aprender:

« Necesidad de corresponderse con una concepcion tedrica del proceso
pedagdgico, sin olvidar el nivel didéctico y las posibilidades y realidades de
la practica escolar vigente.

Los principios que proponemos son los siguientes:

|. Principio de la unidad del cardcter cientifico e ideoldgico del proceso
ensefianza-aprendizaje.

2. Principio de la vinculacién de fa educacién con la vida, el medio social y el
trabajo, en el proceso de educacién de la personalidad.

3. Principio de la unidad de lo instructivo, lo educativo y lo desarrollador; en
el proceso de la educacién de la personalidad.

4. Principio de la unidad de lo afectivo y lo cognitivo, en el proceso de
educacién de la personalidad.

5. Principio del cardcter colectivo e individual de la educacion y el respeto a
la personalidad del educando.

6. Principio de la unidad entre la actividad, la comunicacin y la personalidad.

Dejamos al lector que valore si se cumplen los criterios antes expresados, a nuestro
juicio creemos que si y ademds, los mismos cumplen con aquellas caracteristicas
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de cualquier principio: ser generales (aplicables a cualquier asignatura y nivel),
esenciales (determinan los componentes no personales del proceso) y tienen
caracter de sistema. También por su grado de generalidad, los mismos pueden
derivar otros principios.

PRINCIPIO DE LA UNIDAD DEL CARACTER CIENTIFICO E
IDEOLOGICO DEL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZA]E

Este principio significa que todo proceso pedagdgico debe estructurarse sobre la
base de lo mds avanzado de la ciencia contempordnea y en total correspondencia con
nuestra ideologia. Es decir, nuestra sociedad demanda la educacién de personalidades
que respondan a nuestros intereses y necesidades, que sepan enfrentar nuestros
problemas y darles solucién de una manera cientfica.

La teorfa del conocimiento nos plantea que el mundo es cognoscible y que los
conocimientos comprobados por la practica nos revelan una imagen objetiva
del desarrollo del mundo, lo cual nos permite asumir una posicién ideoldgica al
respecto. Es decir; nos posibilita analizar los hechos y fendmenos de la naturaleza,
la sociedad y el pensamiento, enmarcandolos en su época, teniendo en cuenta el
nivel de desarrollo alcanzado por la sociedad y por la ciencia en cada momento. De
manera que el andlisis asi enfocado, nos arroja claridad acerca del desarrollo que
progresivamente va alcanzando la humanidad.

Este principio demanda a la escuela como influencia rectora en la educacién de la
personalidad de las nuevas generaciones, que todas sus actividades estén dirigidas a la
busqueda de lo nuevo, de lo desconocido, que favorezca el desarrollo del pensamiento
creador, que necesitamos porque segun plantean M. A, Danilov y M. N. Skatkin:

La recepcidén de lo nuevo(..) constituye un proceso en el cual los estudiantes
anafizan cada nuevo fendmeno u objeto desde diferentes dngulos, estableciendo la
multiplicidad de relaciones de un objeto dado con otros que se le parezcan o que
se diferencien sustancialmente de él. De este modo el proceso de ensefianza, si estd
bien organizado y estructurado educa a los estudiantes a enfocar dialécticamente
los objetos y fendmenos que estudian, forma gradualmente los elementos del
pensamiento y el razonamiento dialéctico.

No obstante, atendiendo a que el proceso pedagdgico no se reduce solo a la
recepcioén de lo nuevo y que se concibe al estudiante como un sujeto activo en este
proceso, debemos enfrentarlo a situaciones problemdticas en las cuales € tenga que
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movilizar todos sus recursos cognoscitivos y afectivos para solucionarlo, teniendo en
cuenta sus caracteristicas individuales, sus potencialidades y los niveles de asimilacion
del conocimiento desarrollados por el estudiante. Ademds, es tarea del maestro
enseRar las vias didacticas necesarias para que el estudiante, bajo su direccién,
pueda resolver estas problemdticas y desarrollarse. Esto implica que el maestro
debe revelar en todo momento la unidad de lo cientifico y lo ideoldgico, lo que se
traduce en la reestructuracién de toda su actuacion sobre la base de este principio.

Si bien es cierto que la escuela, dada la preparacion que poseen sus maestros, es
el elemento rector en la educacién de la personalidad, no se pueden obviar otras
influencias que reciben los estudiantes, tales como la de la familia, la de la comunidad
y en un marco mucho mds amplio, la de la propia sociedad en que vivimos. Desde su
posicién rectora la escuela debe orientar pedagdgica y psicolégicamente a fa familia
para que ejerza Sptimamente su funcidn educativa.

Acciones para la aplicacion de este principio en el proceso pedagogico

« Ofrecer diferentes enfoques a los contenidos que explica, lo que
posibilitard la toma de partido de manera consciente.

+ Desarrollar el proceso a partir de los datos objetivos que aportan las
ciencias (pedagdgicas, psicoldgicas y didécticas).

« Promover la reflexién, debate y polémica con los estudiantes, sobre
problemas contempordneos de la sociedad, fa técnica, la ciencia, la
realidad cotidiana y su repercusién social futura.

+ Adaptar de forma sistemdtica el curriculo segin las exigencias del
desarrollo social y el diagndstico de necesidades realizado a los estudiantes.

«  Experimentar nuevas estrategias, situando en el centro de su atencion
la formacién de aprender permanente y creativamente, el desarrollo
de actitudes inquisitivas y criticas, el dominio del método cientifico y
la capacidad de solucionar problemas, acompafiados del cultivo de los
valores éticos y sociales.

« Evitar exigir por debajo y por encima de la capacidad de trabajo de
los estudiantes.

«  Clarificar el contenido de los valores y cualidades, los que constituyen la
base para una futura definicidn politica e ideoldgica, sustentados en el
estudio de la deontologfa.
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PRINCIPIO DE LA VINCULACION DE LA EDUCACION CON LA VIDA,
EL MEDIO SOCIAL Y EL TRABAJO

Este principio se basa en dos aspectos esenciales de nuestra concepcién sobre la
educacion: la vinculacién con la vida y el trabajo como actividad que forma al hombre.

Este principio se fundamenta en la dependencia que tiene la educacién de las
relaciones econdmicas, politicas y sociales de la sociedad en cuestién, en la
necesidad que tiene ésta de que sus hombres no se apropien solamente de un
sistema de conocimientos, sino que puedan aplicarlos para resolver las demandas
de la produccién y se conviertan en productores y no en meros consumidores, La
integracidn del estudio con el trabajo es la idea rectora sobre la cual se erige nuestro
sistema de educacién.

El educador tiene que vincular su mensaje educativo con la vida, pues de lo contrario,
éste le llegard vacio, abstracto, carente de significacién para €l y, por tanto, no se
implicard en la tarea de aprendizaje; deberd aprovechar el aprendizaje vivencial de
sus estudiantes, apoyarse en este para futuros aprendizajes; impedir por todos los
medios el divorcio entre la teorfa y la préctica, el discurso donde se absolutice lo
tedrico y no se tenga a la préctica, de esa vida misma, como el punto inicial para la
elaboracidn de nuevas teorias.

El hombre es un ser social que deberd desarrollar una orientacién activo
transformadora de su personalidad y no pasivo-descriptiva. Para ello, todas sus
adquisiciones y desprendimientos para su crecimiento personal deben estar inmersos
en la realidad objetiva que le rodea. La ensefianza debe ser activa y garantizar un
aprendizaje activo, lo cual implica contar con el estudiante, con su vida, situarlo como
protagonista fundamental del proceso ensefianza-aprendizaje.

La unidad que debe existir entre lo temético-técnico (objetivo, contenido, método,
medio y evaluacién) y lo dindmico (refaciones profesor-estudiante, estudiante-
estudiante, las relaciones que se dan en el proceso), no serdn adecuadas si no se
vinculan la educacién con la vida, con el trabajo y con el medio social.

La escuela para garantizar el cumplimiento de este principio deberd lograr que
el clima psicosocial que en ella se respire, sea favorable desde el punto de vista
moral, es decir, que no contribuya al desarrollo de una filosofia del “tener” sino que
contribuya al rescate de la filosofia del “ser”. En estos momentos en que la sociedad
sufre un encarnado choque y pérdida de valores, los ejemplos destacados en Ia
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consagracién y creatividad de nuestros docentes, deben contribuir a la formacion
del hombre que necesitamos, s decir, que el estudiante vea en ellos un paradigma
positivo a imitar en su desempefio profesional y en otras aristas de su personalidad.

Este principio tiene una estrecha relacidn con el resto, pero se destacan en ello el
principio de la vinculacion de lo afectivo y lo cognitivo, el principio de la unidad de
lo instructivo, lo educativo y lo desarroliador. Sin el cumplimiento de ellos, no se
podrd lograr jamds una formacién laboral que responda a las exigencias actuales de
la sociedad actual.

Acciones para la aplicacién de este principio al proceso pedagdgico

«  Precisar en el trabajo cientifico metodoldgico las alternativas para que la
interaccién con lo laboral sea planificada con la participacién activa de
los estudiantes.

« Incorporar las tecnologias de la informacién y las comunicaciones al
proceso educativo, alentando el desarrollo de tecnologias propias,
adecuadas a las caracterfsticas de cada nacion.

. Considerar las exigencias del mundo del trabajo a niveles locales,
territoriales y nacional, con el fin de lograr ademds, una educacién mas
efectiva para el trabajo y la vida social. Crear hébitos de trabajo.

« Seleccionar contenidos transferibles a situaciones reales o simuladas
de la vida cotidiana, que favorezcan el aprendizaje colectivo y la
interaccién grupal

« Hacer del proceso pedagdgico un proceso vinculado a todo lo que
rodea al estudiante en lo social, lo econdmico, lo politico, lo familiar, lo
productivo y a la naturaleza.

« Desarrollar habilidades en el estudiante para trabajar en grupo, para
que aprenda con los otros y de los otros, interactuando cooperativa
y solidariamente.

« Preparar a los estudiantes para poder comprender las problematicas
mds acuciantes del mundo de hoy. a través de actividades que permitan
asimilar los conocimientos cientifico-técnicos y desarrollar iniciativas.

«  Permitir que los estudiantes expongan sus vivencias, ejemplos de su vida
diaria, en correspondencia con los contenidos impartidos.

« Valorar los resultados de las actividades productivas y sociales y su
influencia en la formacién y desarrollo de la personalidad.

« Brindarle a los estudiantes la posibilidad de aplicar los conocimientos
a la préctica, aprovechar que ella es también punto de partida y fin
del conocimiento.

—-
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* Trazar proyectos de trabajo que permitan la plena participacién de
la comunidad en el proceso pedagdgico en su doble papel: fuente de
conocimiento y como beneficio de la labor social de los estudiantes,

PRINCIPIO DEL CARACTER COLECTIVO E INDIVIDUAL DE LA
EDUCACION DE LA PERSONALIDAD Y EL RESPETO A ESTA

Este principio significa que aun cuando el proceso pedagdgico transcurre en
el marco de un conjunto de personas que se agrupan atendiendo a diferentes
criterios y que adoptan determinadas caracteristicas, cada miembro es portador
de particularidades dnicas que lo distinguen del resto y que tiene el derecho de ser
considerado y respetado.

De manera tal que el proceso pedagdgico debe estructurarse tomando en
consideracion las caracteristicas individuales de cada miembro, lo que €l aporta al
resto, la imagen del grupo; ello permitird que el maestro ejerza su labor formadora
y desarrolladora, sin olvidar que como individuo y como grupo tienen sus propias
opiniones, con las cuales hay que contar. Se fundamenta en el hecho de que somos
portadores de una individualidad irrepetible, pero que necesitamos vivir por nuestra
condicién humana, en grupos sociales con determinados derechos que nuestra
sociedad defiende en todos los niveles y bajo cualquier circunstancia.

El maestro como educador de personalidades que respondan a nuestras necesidades
e intereses sociales, no puede perder de vista estos aspectos, sino muy por el
contrario, tomarlos como punto de referencia,

Este enfoque exige que los estudiantes asuman un papel activo en el desarrollo
de todas las actividades, desempenando diferentes roles, analizando situaciones,
buscando sus causas Yy consecuencias y las posibles afternativas para solucionar los
problemas, dentro de la dindmica grupal y con el establecimiento de relaciones
profesor-estudiante y estudiante-estudiante que coadyuven al desarrollo de
una comunicacién asertiva y tomando en consideracién que ambos, maestros y
estudiantes ensefian y aprenden. Por tanto, el maestro necesita:

* Conocer profundamente las caracteristicas individuales de cada uno de
sus educandos. Este conocimiento incluye el conocimiento de su medio
familiar y social, de sus caracteristicas fisicas, de sus potencialidades y
limitaciones. Esto le posibilitard conocer las causas de sus actuaciones.
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» Conocer las caracteristicas def grupo como tal, qué aporta cada individuo,
qué intereses, necesidades, motivaciones tiene el grupo en su conjunto,
cual es su dindmica, su nivel de desarrollo.

* Integrar los dos aspectos anteriormente sefalados. Esto resufta
imprescindible pues, aun cuando se conozcan por separado, tanto las
caracteristicas individuales como las grupales, si no se conjugan en un
sistema no se podrd llegar al conocimiento pleno.

 Estructurar una estrategia que contenga actividades en las que se integren
caracteristicas individuales y grupales, de manera que el maestro en su
funcién orientadora pueda:

Desarrollar hasta el méximo las potencialidades de sus estudiantes
y de su grupo.

Promover el enriquecimiento de la experiencia individual y grupal
a partir de la experiencia personal.

Brindar tratamiento cooperativo a aquellos estudiantes con
probleméticas susceptibles de eliminarse en el proceso pedagdgico.
Prevenir, tanto en el orden individual como en el grupal, aquellas
situaciones que no convertidas ain en problemdticas puedan
desarrollarse como tales si no son adecuadamente tratadas.
Orientar a todos en situaciones comunes (eleccidn de amistades,
pareja, carrera, etc);, en situaciones que demandan nuevas
exigencias y aprendizajes; en situaciones imprevistas, en problemas
individuales y en la vivencia de estados internos negativos,
derivados de autoconceptos y autovaloraciones inadecuadas.

o Establecer un nuevo tipo de relacién maestro-estudiante, estructurado
sobre la base del respeto mutuo y de la consideracién como seres humanos.

«  Seleccionar, disefiar y utilizar adecuadamente métodos y técnicas que le
permitan formar y desarrollar personalidades sanas, maduras y eficientes.

+  Evaluar el desarrollo individual y grupal en cada actividad, lo que permitird
realizar los ajustes necesarios a la estrategia concebida para la educacion
de la personalidad de los estudiantes.

Este enfoque la necesidad de buscar indicadores del desarrolio individual y grupal, asi
como de las relaciones afectivas.

Acciones para la aplicacién de este principio al proceso pedagogico

« Realizar un diagndstico del grupo y relacionarlo con la caracterizacion
individual.

o Clarificar el valor social del grupo y de sus posibilidades reales de actuar
unidos, en el logro de diferentes objetivos.
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» Comprometer al grupo en cualquier estrategia pedagdgica dirigida a
resolver problemas individuales.

* Atender las diferencias individuales, posibilitando el avance de los
estudiantes de alto, mediano y bajo rendimiento académico.

» Ofrecer a los estudiantes la posibilidad de pensar y actuar por si mismos.

= Plantear estrategias pedagdgicas grupales e individuales, de forma integrada.

* Utilizar progresiva, sistémica, sistematica y fundamentalmente las técnicas
de dindmica grupal y favorecer asf el conocimiento individual y grupal.

* Organizar formas de trabajo en equipos, favoreciendo que sean
intercambiables los roles.

* Promover el desarrollo de actividades que favorezcan la progresiva
aceptacién empdtica y racional de los integrantes del grupo.

* Incorporar gradualmente a los aislados y rechazados al grupo, respetando
sus personalidades y favorecer que comprendan al resto de sus
compafieros, logrando convivencia, respeto mutuo y tolerancia.

¢ Delimitar y exigir la responsabilidad de cada miembro ante las tareas
grupales, por la actuacién propia y por la de los demds.

PRINCIPIO DE LA UNIDAD DE LO INSTRUCTIVO, LO EDUCATIVO Y
LO DESARROLLADOR

Este principio se fundamenta en la unidad dialéctica que existe entre educacidn e
instruccién, en su relacién con el desarrollo. La educacidn y la instruccién como
unidad dialéctica que son, no son idénticas, por tanto no pueden sustituirse, de ahi
que se plantee que siempre que se educa se instruye y siempre que se instruye se
educa y con ambas se logra el desarrollo personal.

Es decir, entre ambas categorfas existen puntos de contacto, no puede existir
formacién de una conducta sin los conocimientos, aunque en algunos momentos
predomine una de ellas. Este principio demanda que al desarrollar el contenido,
se seleccionen aquellos métodos que por su grado de activacién hagan pensar
al estudiante, y le permitan desarrollar hdbitos, habilidades y capacidades de tal
manera que se formen ademds sus convicciones, con un pensamiento flexible e
independiente que le permita transformarse a si mismo y a su entorno y construir as
una orientacién de su personalidad activo-transformadora y no pasivo-descriptiva,
No basta con reconocer la unidad de lo instructivo y lo educativo; toda influencia
del profesor hacia sus estudiantes debe estar impregnada de un partidismo tal
que permita que los conocimientos que trasmite se correspondan con nuestros
intereses y necesidades sociales, no de manera forzada, impuesta sino desarrollando
habilidades tales en el profesor que le permitan describir y revelar la potencialidad
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educativa del contenido de ensefianza, tanto directa como indirectamente. Debe
seleccionar ideas que se ajusten al contenido de la asignatura o a su actuacién en
ese momento, que también estén en correspondencia con los problemas de nuestra
realidad social; en este sentido deberd ser ejemplo de lo que lo que predica, es decir,
que en el contexto de actuacién con sus estudiantes deberd influir de manera tal
que eduque en ellos convicciones firmes que le permitan vincular su palabra con fa
accion, tanto en el marco de la escuela como fuera de ésta.

Como todos sabemos, la ensefianza es fundamentalmente instructiva, ya que a traves
de ella los estudiantes adquieren conocimientos y desarrollan hébitos y habilidades,
pero, jpueden existir estos conocimientos por si solos? Sin el desarrollo de la esfera
motivacional afectiva en la que intervienen las funciones movilizadoras, direccional
y sostenedora de esa personalidad y se apropie de ellos. Teniendo en cuenta que la
conducta se aprende en todas las situaciones de la vida y la reiteracién de la forma
de conducirse va dando lugar a la formacién de cualidades de la personalidad, no se
puede limitar el profesor a ensefar las formas correctas del comportamiento.

En todo momento, el estudiante se educa y se desarrolla. El trabajo educativo no
se puede circunscribir a ciertas actividades ni a ciertos momentos de una actividad,
sino inmerso en la forma misma de organizarla, siempre debemos preguntarnos
qué clase de hombre queremos formar, y asi organizar cada clase, cada actividad y
nuestra propia actuacién para que ellos puedan vivir experiencias que respondan a
ese ideal.

Entre los elementos que debe reunir una actividad para que tenga valor
formativo tenemos:

+  Estar bien concebida (el qué hacer, cémo, para qué, entre otros), si no se
hace formalmente y no se ensefia.

» Posibilitar una autonomia y una ejercitacion suficiente.

« Garantizar el control (no solo al final sino en todo el proceso)

 Propiciar ayuda mutua entre los estudiantes.

» Desarrollar sentimientos de pertenencia al grupo y escuela.

« Establecimiento de relaciones adecuadas entre los componentes no
personales y personales del proceso pedagdgico.

Para lograr el cumplimiento de este principio, la ensefianza debe ser desarrolladora,
estar orientada no al desarrollo obtenido por el estudiante, sino a la zona del
desarrolio préximo; emplear en el aprendizaje formas de ensefianza activa que
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propicien la necesidad de conocer, que aparezca el razonamiento, la buisqueda de
soluciones y de autodireccion y autocontrol del aprendizaje.

El maestro debe tomar en consideracidn las caracteristicas individuales de los
estudiantes, sus diferentes niveles de desarrollo, deficiencias y potencialidades, para
promover en ellos el desarrollo hasta el limite de sus posibilidades, pues no podemos
pretender que todos lleguen a un mismo nivel de desarrollo, ni que sean perfectos, si
ello ocurriera, estaramos eliminando la condicién de seres humanos.

Si solo se instruye en el proceso no se podrd jamds llegar a su esencia: mover
internamente al sujeto, a su personalidad para lograr su formacién y desarrollo,
es decir, desarrollar tanto su regulacidn inductora (motivos, necesidades, intereses,
sentimientos, convicciones) como la ejecutora (conocimientos, habilidades,
capacidades, pensamiento).

Acciones para la aplicacién de este principio al proceso pedagégico

* Trabajar a favor del estudiante, tener en cuenta sus necesidades, interés y
caracteristicas. Mantener la distancia adecuada: afecto y comprensién sin
exceso de confianza.

* Propiciar el andlisis de los objetivos a lograr y favorecer que los estudiantes
puedan proponer lo que consideren como parte de sus expectativas.

* Incrementar el empleo de métodos de trabajo independiente, de manera
que, progresivamente se eleve el nivel de exigencia a los estudiantes, en
funcidn del autoaprendizaje y el autocontrol.

* Propiciar el andlisis de los contenidos de un tema de manera que los
estudiantes extraigan las ideas esenciales, las que complementan y las
que sirven solo para introducir un nuevo conocimiento, esto servird para
otras situaciones de aprendizaje y de la vida.

* Tener en cuenta gue unido a la apropiacién de conocimientos por
parte de los estudiantes, hay que desarrollar capacidades y posibilitar
el descubrimiento de relaciones nuevas, los sentimientos y normas de
relacién con el mundo.

* Iniciar la labor pedagdgica con un diagndstico integral del estudiante y
el grupo y solo asi trazar estrategias con mds de un resultado a evaluar.

* Favorecer la busqueda creadora de los contenidos y hacer explicito su
valor en la préctica social e individual de los estudiantes.

* El profesor debe demostrar con su actuacién que los contenidos que
imparte son personalmente significativos para €l, y ser fiel ejemplo de
todo lo que trata de educar en sus estudiantes.
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Una segunda vertiente importante en relacién con los seminarios es el enfrentamiento
de los estudiantes con situaciones pedagdgicas a las que debe dar solucion, a partir
de los conocimientos de teoria de la educacién y con la utilizacién y el desarrollo
de habilidades y hdbitos pedagogicos profesionales. Estas situaciones en algunas
ocasiones pueden derivarse de las propias actividades practicas en las escuelas,
en otras pueden asumir la forma de juegos didacticos ocupacionales, a partir de
modelos diddcticos de la actividad profesional que genera en los estudiantes la
necesidad de una actuacién anticipadora del ejercicio profesional.

Surge en estos contextos la necesidad de elaborar planes de accién que conducen a
la consideracién de secuencias de pasos o algoritmos que en este nivel pueden ser
identificados en su estructura e interrelaciones por los estudiantes y comenzar un
proceso de precisidn y depuracion.

La contradiccidn a la que hemos aludido, entre el nivel de formacion tedrico de
los estudiantes y la formacién educativa reales de las escuelas encuentran en los
seminarios sus manifestaciones mas agudas y pueden canalizarse las inquietudes que
surgen, composiciones orientadoras para enfrentar este complejo problema. Es una
coyuntura de significado excepcional para propiciar la toma de conciencia por los
estudiantes de su funcién como transformador de la realidad educacional.

PRINCIPIO DE LA UNIDAD DE LO AFECTIVO Y LO COGNITIVO

Este principio significa que el proceso pedagdgico ha de estructurarse sobre la base
de la unidad, de la relacién que existe entre las condiciones humanas: la posibilidad de
conocer el mundo que le rodea y su propio mundo y al mismo tiempo, la posibilidad
de sentir, de actuar, de ser afectado por ese mundo.

Se fundamenta en que en la personalidad existen dos esferas, una que se refiere
a la regulacién inductora (lo afectivo-volitivo) y otra a la regulacién ejecutora (lo
cognitivo instrumental).

De manera general, en el campo educacional esta relacién ha estado reducida a la
selectividad y direccién de los procesos cognitivos bajo los efectos de la motivacién;
ésta ha sido una relacién externa sin integrar una unidad funcional verdadera.

De acuerdo con el andlisis de esta relacién en la personalidad tiene dos niveles
esenciales: el microandlisis y el macroandlisis.
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Microanilisis: donde se determina las unidades del sentido del sujeto en diferentes
dreas de su vida, mediante significados concretos de la misma y su valor emocional
para la personalidad. Esto es importante para conocer las dreas motivadas en las que
el estudiante desenvuelve su personalidad.

Macroandlisis: estudio de las formas mds complejas de expresién de la personalidad
mediante juicios, razonamientos y operaciones que son en si formas de expresién
de la personalidad en cuanto a su contenido y es el potencial educativo movilizador
de ese contenido, pues esto es cognitivo por su forma, pero con un valor afectivo
cuando representa expresién del contenido de los motivos.

La unidad funcional de lo cognitivo y lo afectivo estd implicita en la definicién de motivo
(la forma en que la personalidad asume sus distintas necesidades; la que elaboradas
y procesadas por ellas encuentran su expresién en sus distintas manifestaciones
concretas de tipo conductual, reflexivas y valorativas, que den sentido, fuerza y
direccién a la personalidad). La unidad est4 en la definicién misma de ello.

Las escuelas necesitan desarrollar en sus educandos tanto sus capacidades como
sus sentimientos y convicciones. Que no solo desarrollen su pensamiento sino
también su esfera afectiva, que lo aprendido adquiera un significado y un sentido
personal tal que abone el terreno para préximos aprendizajes necesarios en su
desenvolvimiento en la vida, es decir, durante el proceso pedagdgico el educador
deberd lograr que el educando se comprometa con la tarea del aprendizaje. El
conocimiento debe tener un carisma tal que posibilite la modificacién estable de la
conducta de ese sujeto al interactuar con el mundo que lo rodea, o sea, lograr el
aprendizaje y por ende el crecimiento humano, en la medida en que emprenda el
camino de la autonomia que infiere I6gicos desprendimientos, rupturas de barreras
y estereotipos y la adquisicién de lo nuevo sobre la base de o viejo.

Este principio deberd tenerse muy presente en la formacién de convicciones de los
educandos ya que éstas se caracterizan por tener un matiz emocional y contemplan
todo el sistema de necesidades conscientes de la personalidad, lo que le permite al
sujeto actuar conforme a sus puntos de vista, principios y concepciones.

En el proceso pedagdgico cuando el educador trata de influir en la transformacién
de los conocimientos en convicciones, obligatoriamente tiene que estar presente en
el mundo subjetivo del estudiante el aspecto afectivo que facilite que la formacién
psicoldgica predominantemente inductora sea positiva, estable, duradera y adquiera
por tanto una orientacién activo transformadora de su personalidad.
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La verdadera educacién no se logra hasta tanto ésta no se haga consciente en el
sujeto, es decir, que éste se autoeduque gracias a la autorregulacion que ha alcanzado
en la unidad de lo cognitivo y lo afectivo en su personalidad.

Acciones para la aplicacién de este principio en el proceso pedagogico

» Tomar como elementos importantes las demandas planteadas en
el Principio del cardcter colectivo e individual de la educacion de la
personalidad y el respeto a ella.

« Conocer los problemas, necesidades e intereses profesionales e
individuales de nuestros estudiantes, lo que permitird guiarlos y ensefiarlos
a elegir la mejor alternativa.

+ Posibilitar que cada estudiante respete a sus compaferos, que respete
los criterios, que admire los logros alcanzados por el grupo y se ocupe
de resolver los problemas que se presentan en el proceso pedagogico.

«  Estimular los resultados alcanzados, siempre y cuando sean el producto
del compromiso con la tarea de aprendizaje.

« Favorecer que cada estudiante y el grupo avancen a su propio ritmo,
elevéndolo progresivamente, sin que esto constituya motivo de “regafios”
o exigencias adicionales que no puedan ser cumplidas.

«  Evaluar el desarrollo individual y grupal de cada actividad, lo que permitira
realizar los ajustes necesarios al sistema de actividades del proceso
pedagdgico, favoreciendo el desarrollo mdximo de los estudiantes.

+ Implementar metodologfas Idgicas, activas, sustentadas en teorfas de
aprendizaje que prioricen la participacion individual, la reflexion del grupo,
la confrontacién, el intercambio, que eleve al estudiante a ser descubridor
y constructor del aprendizaje y donde se le permita equivocarse Yy
conocer las causas del error.

PRINCIPIO DE LA UNIDAD ENTRE LA ACTIVIDAD, LA
COMUNICACION Y LA PERSONALIDAD

Este principio significa que la personalidad se forma y se desarrolla en la actividad y
en el proceso de comunicacion.

Desde que nace, y a lo largo de toda su vida, el hombre realiza un sinndmero
de actividades y se comunica constantemente en ellas, de manera que estos dos
elementos resultan esenciales en el proceso de educacién de la personalidad.
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Cabe preguntarse: ;Qué actividades hacer? ;Qué aspectos debemos tener en cuenta
al comunicarnos? ;Qué estilo de comunicacidn utilizar para lograr el fin propuesto?,

{Cémo conjugar estos aspectos adecuadamente? ...

El educador debe tomar en cuenta los siguientes aspectos para favorecer el
desarrollo de la personalidad de sus educandos en la actividad y en la comunicacidn:

* En el sistema de comunicacién se pueden descubrir distorsiones en la
funcién valorativa de la personalidad.

* Elandlisis del sistema de valoraciones individuales de los miembros de un
grupo de estudiantes puede ser un indicador del tipo de comunicacién
que impera en la escuela entre el profesor y el estudiante.

En este sentido se plantean tres direcciones esenciales:

e Ultilizacién de modelos.

e Utilizacidn de situaciones experimentales.

¢ Estudio del proceso de comunicacién mediante la utilizacién de
técnicas individuales.

Todo educador preocupado deberd profundizar en estas investigaciones e incorporar
aquellos elementos que le sean factibles al poner en préctica las funciones de la
comunicacién: informativa, reguladora y afectiva con sus grupos. Que investigue qué
tipo de comunicacién se da en el proceso pedagdgico donde estd inmerso con
sus estudiantes y en el caso de que ésta no sea asertiva, bien por ser agresiva,
pasiva o contradictoria, intervenir de manera que esta situacién mejore, organizando
actividades desarrolladoras.

De igual forma, toda actividad que modele y dirija serd atrayente e interesante para
que facilite una mejor comunicacién, donde entre otras cuestiones se aprenda a
decir; a escuchar, a ser directo a respetarse a si mismo y a los demds, a tener en
cuenta no sélo el lenguaje verbal, sino también el extraverbal.

En la medida en que la comunicacidn que se establezca en la actividad donde esa
personalidad se desarrolle y participe, ésta serd mds plena, sana y estable, cuanto
mas afirmativa sea la primera.
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Las posibilidades educativas de la actividad y la comunicacién son muchas, a través
de ellas se trasmite la herencia cuttural de generaciones anteriores, se produce el
vinculo con la vida, con el trabajo se forman las distintas concepciones del mundo
en cada uno de los educandos, a través de los juicios, puntos de vista y convicciones
que elaboran. Es decir, se desarrollan las capacidades del hombre, su iniciativa, su
individualidad, su pensamiento grupal, entre otras cuestiones.

Cada dia que pasa la escuela requiere mejores actividades y mejores tipos de
relaciones durante el proceso comunicativo, como Unica via de alcanzar el desarrollo
integral de ese futuro hombre, encargado de construir una sociedad més justa y
feliz, que corrobore una vez més que a pesar de las dificultades que enfrentamos,
estamos en condiciones de defender y luchar por el modelo de sociedad que a
nuestro juicio y determinacion sea el mejor:

Acciones para la aplicacién de este principio en el proceso pedagégico

+ Coordinar actividades con el grupo de estudiantes que sean realmente
interesantes para su edad y desarrollo.

« El profesor debe emplear una comunicacion asertiva y hacer que sus
estudiantes la practiquen también.

«  Emplear un estilo de direccién democrdtico, propiciar la polémica a partir
de la confrontacién de diferentes puntos de vista no evadir ningln tema
de andlisis y reflexién por complejo que resulte.

« Garantizar que profesores y estudiantes ocupen siempre la doble posicion
de emisores y receptores de la comunicacion.

« Detectar las imdgenes que tienen los estudiantes de sus profesores y de s
mismos y actuar en consecuencia, sin fastimar las personalidades de ambos,

«  Utilizar métodos, formas de organizacion y evaluaciones que estimulen
la interaccion grupal, su dindmica y el cambio de roles de los estudiantes.

« Combinar armdnicamente la exigencia, la sinceridad, la cortesfa, el buen
trato, el control emocional y no elaborar juicios previos sin elementos
que los justifiquen.

«  Orientar cualquier actividad de forma clara, precisa, con conocimiento previo
de los medios de que se dispone y de los indicadores para ser evaluados.
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El perfeccionamiento continuo del proceso de ensefianza-aprendizaje de cada
asignatura en particulary del Plan de Estudios en general,exige una accion renovadora
en la interrelacién de los diferentes componentes diddcticos del proceso.

EL OBJETIVO: ;PARA QUE SE APRENDE Y ENSENA?

Constituye un problema de actualidad la correcta determinacidn y formulacion de los
objetivos de fa ensefianza, es decir, para qué se aprende y ensefia. Ambos términos
forman parte de un mismo fendmeno, los cuales se separan solamente en el plano
tedrico; el primero se refiere a la precisién de lo que se quiere lograry el segundo, la
formulacidn, relacionada con el acto de redactar y expresar estos propdsitos.

En la literatura pedagdgica son numerosos los trabajos que tratan el problema
de los objetivos en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En ellos encontramos
diversas definiciones, clasificaciones, funciones, caracteristicas y principios para la
determinacién y formulacién de los objetivos, de un Plan de Estudios, asignatura y
plan de clase.

De las diferentes definiciones encontradas adoptamos para este trabajo la siguiente:
“Es el componente que posee el proceso de ensefianza-aprendizaje como resultado
de la configuracién que adopta el mismo sobre la base de la relacién proceso-
contexto social y que se manifiesta en la precision del estado deseado o aspirado
que se debe alcanzar en el desarrollo de dicho proceso para resolver el problema”.

Como se deduce de la definicién anterior, el objetivo hay que redactarlo en términos
de aprendizaje, es decir, que tanto para el profesor como para el estudiante el
objetivo es el mismo y estd en funcién de éste ultimo.

A partir de las relaciones de la sociedad con la universidad en la que ésta se subordina
a la primera, se infiere que el objetivo desempefia un papel intermedio entre la
sociedad y fa universidad, por lo que ocupa un lugar principal y determina la base
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concreta que debe ser objeto de asimilacidn, el contenido de la ensefianza. Ademas
los métodos, los recursos diddcticos, las formas organizativas de la ensefianza, y la
evaluacién del aprendizaje.

CLASIFICACION DE LOS OBJETIVOS

De los diferentes criterios que existen en la literatura pedagdgica en torno a la
clasificacién de los objetivos, adoptamos dos de ellos:

*  Nivel de generalidad.
» Funcidén pedagdgica.

Segun el nivel de generalidad los objetivos pueden ser:

* Generales, expresan las intenciones educativas de un proyecto curricular,
de un Plan de Estudios, o de una asignatura. Son los propdsitos mds
amplios que persigue un programa en cada nivel y su cumplimiento estd
en funcién del tiempo de duracién de la carrera o de la asignatura dentro
de la estructura y organizacién curricular,

* Particulares o parciales, se derivan de los generales de la asignatura
y corresponden a cada una de las unidades del programa analitico de
la misma. Aqui se precisan las intenciones educativas de una parte del
contenido (sistema de conocimientos y sistema de habilidades), que
se aborda, lo cual debe conducir al logro de los objetivos generales de
la asignatura en su conjunto y de los objetivos curriculares del Plan de
Estudios.

« Especificos, se derivan de los objetivos particulares y corresponden a
los de las clases de cada unidad diddctica, por lo que existe un mayor
grado de concrecién de las intenciones educativas. El cumplimiento de
estos objetivos debe conducir al logro de los objetivos de la unidad
del programa de la asignatura, como parte de la estructura curricular y
contribuir al cumplimiento de los objetivos del plan de estudio.

Atendiendo a la funcidn pedagdgica los objetivos pueden ser:

» Educativos, se refieren a la formacidn de convicciones y rasgos de
la personalidad fundamentalmente, mediante la apropiacién por el
estudiante de los contenidos de las distintas asignaturas del plan de
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estudio, es decir, a través del cumplimiento de los objetivos instructivos
que presupone la formacion intelectual del estudiante.

Desde esta perspectiva, dentro del sistema de influencias educativas que propician
la formacién integral del estudiante, revisten especial importancia aquellas que
tienen lugar durante el desarrollo mismo del proceso de ensenanza-aprendizaje.
Constituye la columna vertebral de todo el proceso, dentro del cual cada asignatura
del plan de estudio desempefia un papel especifico a partir de las potencialidades
educativas de los contenidos que abordan. Entre los aspectos a tener en cuenta en
la determinacion de las potencialidades educativas de las diferentes asignaturas del
Plan de Estudios, se encuentran las siguientes:

« El papel en el desarrolio de determinadas capacidades cognoscitivas
generales, vinculadas a la I6gica de esa ciencia.

« Elpapely el lugar de la ciencia a partir de un enfoque histdrico conceptual
de la misma

« El impacto de los adelantos cientificos y tecnoldgicos vinculados a esa
disciplina en el orden social, politico, educacional y cultural.

« La caracterizacién de las principales personalidades cientificas de esa
ciencia, alrededor del mundo, y a niveles regional, estatal y local. Su
pensamiento social cultural y politico.

« La historia de la profesion.

« Fl contexto histérico-social en el que tienen lugar los principales avances
cientificos y tecnoldgicos que son objeto de estudio.

« Las relaciones del contenido objeto de estudio con diferentes formas
de pensamiento social de la época (ético, juridico, econdmico, filosdfico,
polftico y ambiental).

- El papel y el lugar que desempefian la disciplina y la profesién ante los
desafios actuales, en condiciones de globalizacién y neoliberalismo.

Lo anterior resulta esencial para la formacién humanista sobre bases cientificas de
cada una de las disciplinas, superando la actual separacién entre lo humanistico y las
ciencias naturales, técnicas y agropecuarias.

En la prdctica misma de la ensefianza los objetivos no se pueden separar en
instructivos y educativos, debe darse la unidad dialéctica necesaria que implica el
logro de transformaciones en la personalidad del estudiante. Por ello es necesario el
desarrollo de la ensefianza educativa, es decir la ensefianza en funcion de la educacion;
asi por ejemplo, en las relaciones que se establecen entre el estudiante y el objeto de
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estudio (contenido), debe surgir la correspondiente motivacién como condicién para
que los conocimientos se conviertan en convicciones en los estudiantes,

El cumplimiento de esta ley pedagdgica, la relacidén entre la ensefanza y la educacidn
se recomienda que a partir de la unidad o tema y la clase o sistema de clases, los
objetivos particulares y especificos respectivamente, no se dividan en instructivos y
educativos, sino que solamente se formulen en términos de aprendizaje, de manera
que implicitamente contengan el aspecto educativo.

* Instructivos

Se refieren a la asimilacién de conocimientos y al dominio de las habilidades por
los estudiantes. Es decir, la instruccién de una rama de fa cultura, se concreta
en las habilidades a formar, las que siempre estardn asociadas a un conjunto de
conocimientos. Por lo anterior; al redactar el objetivo instructivo debemos, ante todo,
precisar la habilidad que debe mostrar el estudiante si ha logrado el objetivo. Esta
constituye el nicleo del objetivo.

({QUE SON LAS HABILIDADES?

En la literatura pedagdgica y psicoldgica, el término habilidades aparece con
diferentes acepciones:

* Es el sistema de acciones y operaciones dominado por el sujeto que
responde a un objetivo.

* Es la capacidad, adquirida por el hombre, de utilizar creadoramente
sus conocimientos y hébitos tanto en el proceso de actividad tedrica
como prdctica

* Significa el domino de un sistema complejo de actividades psiquicas, [dgicas
y prdcticas, necesarias para la regulacién conveniente de la actividad, de
los conocimientos y habitos que posee el sujeto.

* Es la asimilacién por el sujeto de los modos de realizacién de la
actividad, que tienen como base un conjunto determinado de
conocimientos y habitos.

Las definiciones anteriores destacan que la habilidad es un concepto en el cual
se vinculan aspectos psicoldgicos y pedagdgicos, indisolublemente unidos. Desde
el punto de vista psicolégico hablamos de las acciones y operaciones, y desde una
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concepcion pedagdgica, el como dirigir el proceso de asimilacién de esas acciones
y operaciones. En los marcos de este trabajo, consideramos a la habilidad como el
‘conocimiento en la accion.

L

L2 accion es una unidad de andlisis, se da solo cuando el individuo actda. Toda accidn
se descompone en varias operaciones con determinada ldgica y consecutividad. Las
operaciones son microacciones, son los procedimientos, las formas de realizacion
de la accion de acuerdo con las condiciones 0 sea, las circunstancias en las cuales se
realiza la habilidad, le dan a la accidn esa forma de proceso continuo.

En cada habilidad se pueden determinar las operaciones cuya integracion permite
el dominio por los estudiantes de un modo de actuacidn. Una misma accién puede
formar parte de distintas habilidades, asi como una misma habilidad puede realizarse
a través de diferentes acciones. Las acciones se correlacionan con los objetivos,
mientras que las operaciones lo hacen con las condiciones.

Los conceptos de accién y operacién son relativos. Lo que en una etapa de
formacién de la habilidad interviene como accién, en otra, se hace operacién. Al
proceso donde no existe coincidencia entre motivo y objetivo se denomina accion
y cuando existe coincidencia nos referimos a la actividad, en este caso la habilidad.

El profesor al seleccionar los contenidos programdticos de la ensefianza, debe tener
presente no solo los conocimientos de la asignatura que en correspondencia con los
objetivos deben ser asimilados por los estudiantes, sino los tipos de acciones especificas,
o sisterna de habilidades de la asignatura, ya que los conocimientos solo pueden ser
asimilados cuando los estudiantes realizan algunas acciones con los mismos.

la formacién de una habilidad comprende una etapa en la adquisicion de
conocimientos de los modos de actuar, cuando bajo la direccién del profesor el
estudiante recibe la orientacién adecuada sobre la forma de proceder: La formacion
de las habilidades depende de las acciones, de los conocimientos y habitos que
conforma un sistema no aditivo que contiene fa habilidad.

Segiin lo mencionado, podemos plantear que las habilidades se forman y
desarrollan por la via de la ejercitacion, mediante el entrenamiento continuo y, por
lo general, no aparecen aisladas sino integradas en un sistema. El trabajo con las
habilidades presupone la realizacion de determinadas acciones, que permiten, en
correspondencia con los objetivos planteados llevar a la préctica los contenidos
adquiridos y los modos de realizacién de la actividad en cuestion.
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Se puede puntualizar, que se habla de desarrollo de la habilidad cuando una vez
adquiridos los modos de accidn, se inicia el proceso de ejercitacion, es decir, el
uso de la habilidad recién formada en la cantidad necesaria y con una frecuencia
adecuada de modo que vaya haciéndose mds fécil de reproducir, y se eliminen los
errores. Cuando se garantiza la suficiente ejercitacién decimos que la habilidad se
desarrolla. Son indicadores de un buen desarrollo: la rapidez y correccién con que
la accién se ejecuta.

Son requerimientos en esta etapa de desarrollo de la habilidad el saber precisar
cudntas veces, cada cudnto tiempo, y de qué forma se realizan las acciones.
La ejercitacién necesita ademds de ser suficiente, ser diversificada, es decir; la
presentacion de ejercicios variados para evitar el mecanicismo, el formalismo, la
respuestas por asociacién, etcétera.

REQUISITOS PARA LA FORMACION Y DESARROLLO DE LAS
HABILIDADES

Desde el punto de vista diddctico se han establecido los siguientes requisitos para
contribuir a la formacién de las habilidades:

* Planificar el proceso de forma que ocurra una sistematizacion y la
consecuente consolidacién de las acciones.

 Garantizar el cardcter plenamente activo y consciente del estudiante.

* Realizar el proceso garantizando el aumento progresivo del grado de
complejidad y dificultad de las tareas y su correspondencia con las
diferencias individuales de los estudiantes.

CLASIFICACION DE LAS HABILIDADES

Para determinar el trabajo con las habilidades a desarrollar en una asignatura, es
fundamental conocer la clasificacién de las mismas, a partir del criterio relacionado
con su grado de generalizacién en:

Habilidades pricticas o profesionales, son aquellas especificas que debe poseer el
egresado de una carrera y se definen en funcién de la asimilacién por el estudiante de
fos modos de actuacién de una actividad profesional determinada. Estas habilidades
se desarrollan a través de las asignaturas del drea de énfasis o terminal, consideradas
como las del ejercicio de la profesidn.
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Habilidades docentes, representan a las habilidades propias del proceso de
ensefianza-aprendizaje, en s{ mismo, tales como: tomar notas, realizacion de
restimenes, elaboracién de fichas bibliogréficas, desarrollo de informes, lectura rdpida
busqueda de informacidn, entre otras.

Habilidades intelectuales o tedricas, son las de cardcter general y se aplican en todas
las asignaturas de la carrera para el trabajo con distintos conocimientos. Sobre la
base de que toda habilidad estd formada por el conjunto de acciones y operaciones,
que en su integracién sistémica, es la habilidad mencionada, presentamos en este
grupo las siguientes:
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Es conveniente que los estudiantes conozcan el significado de los términos analizar,
comparar, generalizar; clasificar, explicar, argumentar, valorar, entre otros, de modo
que puedan dirigir su atencién no solo hacia la asimilacién de la materia de estudio,
sino también hacia los procedimientos Iégicos de su actividad mental, esto permitird
la asimilacién consciente de los conocimientos, asi como el desarrollo de las
habilidades correspondientes.

El desarrollo de las actividades intelectuales de los estudiantes no puede enfocarse
al margen de la formacién integral de la personalidad. En este sentido queremos
destacar el sistema de necesidades y motivos como nucleo central de la personalidad.
El desarrollo de la esfera motivacional debe ser un objetivo priorizado en el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

La motivacién en una clase no es solo el momento inicial o introductorio, como
consideran algunos maestros, la labor de movilizar los intereses de los estudiantes es
algo que el maestro tiene que hacer en todo momento.

La actividad cognoscitiva debe suponer la formacién en los estudiantes del deseo
de poder conocer cada dia mds, este deseo de saber debe estar asociado a una
motivacion social: la de perfeccionar la realidad, la de contribuir al progreso social, de
otra forma carecerfa de sentido positivo.

Toda actividad se caracteriza por estar dirigida hacia un objetivo, asi como ademds,
por poseer un motivo. El objetivo es el resultado anticipado de la actividad, el motivo
es lo que impulsa al hombre a alcanzar el objetivo.

Los componentes fundamentales de la actividad son las acciones y las operaciones.

Los procesos dirigidos al logro de los objetivos parciales que respondan a los motivos
de la actividad de que forman parte constituyen las acciones. Para realizar una accién
adecuadamente se requiere del dominio de habilidades es decir, determinar qué
hacer y cémo hacerlo (procedimientos). Los procedimientos para las acciones se
denominan operaciones.

Estos componentes estructurales de la actividad no son elementos fijos. En funcién
del objetivo se producen transformaciones; las acciones pueden transformarse en
procedimientos (operaciones) y los procedimientos en acciones.

|
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Si el objetivo, por ejemplo es valorar un fenémeno, en este caso valorar es una
accién (una habilidad). Para alcanzar este objetivo se deben realizar determinados
procedimientos, estos pueden ser: analizar, comparar, clasificar, explicar

Si el objetivo es explicar un fendmeno, la explicacion, que en el caso anterior era un
procedimiento, ahora se transforma en una accidn (una habilidad) que necesita para
alcanzarse determinados procedimientos u operaciones que pueden ser: analizar,
comparar, valorar, entre otros.

Asociada a cada una de esas acciones estdn presentes los conceptos, las leyes, las
teorias propias del objeto de estudio (contenido) lo que nos lleva a vincular a cada
tipo de actividad, un objeto especifico ambos aspectos constituyen el objetivo
instructivo.

Desde esta perspectiva, el contenido que aparece en ef objetivo (la habilidad y
los conacimientos asociados a ella) debe ser precisado para que realmente sirva
de gufa y asf surgen los niveles de asimilacién, los cuales se manifiestan en los
objetivos instructivos.

LOS NIVELES DE ASIMILACION DEL CONTENIDO

REPRODUCTIVO Lleva implicito un proceso
de familiarizacion. Exige que

________________ el estudiante sea capaz de
NIVELES DE ASIMILACION E Saber | repetir el contenido que sele

LT e = s - ha informado ya sea en
DEL CONOCIMIENTO forma declarativa o resolvi-

endo problemas similares a
los resueltos anteriormente.

»! PRODUCTIVOS p Exige que el estudiante
aplique los conocimientos
i ante nuevas situaciones.

yamm-

i Saber hacer!

Es el nivel mas alto de lo
productivo. El estudiante
tiene que hacer aportes
novedosos para él, utilizan-
do fa l6gica de la investiga-
cion cientifica.

CREATIVOS »
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Por lo expresado anteriormente, cada objetivo instructivo debe contener el nivel
de asimilacién de los contenidos que se pretende lograr. es decir, el grado de
dominio que debe tener el estudiante del contenido. Este nivel se puede clasificar
en reproductivo y productivo como se muestra en la figura anterior:

Para facilitar el trabajo de los profesores en la formulacién de los objetivos y definir
su nicleo (habilidad), en correspondencia con el nivel de asimilacién que se pretende
lograr, presentamos el siguiente cuadro:

NNIVEL DE ASIMILACION _ HABIUDADES __ ACCIONES

Reproductivo * Descripcién. ¢ Describir.
= Narracién. « Narrar.
* Identificacién, * Identificar.
* Explicacién de textos. * Explicar.
* Observacion. * Observar,
* Caracterizacién. + Caracterizar.
* Resolucién de problemas * Resolver.

conocidos. * Relacionar.

* Relacién. ¢ Generalizar.
* Generalizacién. * Determinar.

* Determinacién.

Productivo » Comparacién. * Comparor.
* Clasificacién. * Clasificor.
* Valoracién. * Valorar.
* Comprobacién. » Comprobar.
* Argumentacién. » Argumentar.
* Interpretacion. ¢ Interpretar.
» Demostracién. » Demostrar.
¢ Aplicacién. * Aplicar.
* Representacién gréfica. « Groficar
* Resolucién de problemas. * Resolver.
* Ejemplificacién. * Ejemplificar.

RECOMENDACIONES METODOLOGICAS PARA LA FORMULACION
DE LOS OBJETIVOS GENERALES, PARTICULARES Y ESPECIFICOS

A continuacién ofrecemos algunas recomendaciones metodoldgicas que deben
considerar los profesores para la formulacién de los objetivos generales, particulares
y especificos en las unidades o temas del Programa Analitico de Asignatura y en cada
clase respectivamente:
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Deben ser lo més concreto posible y con una sola intencién pedagdgica,
o sea, una sola accién de acuerdo a las condiciones reales existentes para
su logro en tiempo y forma.

Elaborarse de forma clara para que sirvan de orientacion al trabajo del
profesor y a la vez puedan servir al estudiante como guia para el trabajo
independiente y su evaluacion.

Hacer previamente un andlisis de los conocimientos antecedentes que
poseen los estudiantes y de los consecuentes que deben alcanzar durante
el desarrollo de la unidad y en el sistema de clases.

Que expresen lo que deben desarrollar los estudiantes tanto en lo
intelectual, educativo, politico, ideoldgico, ético, etcétera,

Se debe tener presente el nivel de asimilacién del conocimiento a lograr.
Evitar el uso de los términos conocer, saber y saber hacer, ya que estos
identifican a los niveles de asimilacién y pueden representar a una gran
variedad de acciones.

UN EJEMPLO DE FORMULACION DE OBJETIVOS

A continuacion, presentamos un ejemplo de formulacion de objetivos, tomado de
un Programa Analitico de la asignatura Biologfa, del cual hemos seleccionado el
siguiente objetivo general:

Explicar,a partir del andlisis de la diversidad de los animales, su unidad material,
al generalizar la existencia de la estructura celular, asf como las propiedades
y los procesos que aseguran la supervivencia tanto del individuo como de
la especie.

Al realizar el andlisis metodoldgico de la unidad, en primer lugar es necesario derivar
sus objetivos a partir del objetivo general de la asignatura, para lo cual se debe
considerar el principio de la derivacién gradual, es decir la concepcién en sistema,

Basado en este principio, del objetivo del programa se puede determinary formular
para la unidad varios objetivos, como por ejemplo el siguiente:

Definir a los animales mediante un modelo y reconocer sus caracteristicas esenciales
y generales, asi como evidenciar; en la gran diversidad de este reino de organismos su
origen y su complejidad gradual.

[ PRGGAA 5E CATRERA DOCENTE DEL PROFESORADO UNIVERSITANID EN ECuApoR, | (47177
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Comparado con el objetivo del programa es apreciable el principio sefialado, en la
formulacién del objetivo de la unidad.

El profesor debe tener en cuenta que los objetivos del proceso ensefianza-
aprendizaje expresan lo que se aspira, que el estudiante sea capaz de hacer y este
propésito, ideal, subjetivo, adquiere objetividad y se concreta en las tareas docentes,
en la actividad que desarrollan los estudiantes bajo la direccién del profesor. Asi,
la actividad precisada en el objetivo es lo mds importante, la esencia, el nucleo
fundamental. En el ejemplo indicado, no se trata de que los estudiantes conozcan
las caracteristicas de los animales sino que sean capaces de definirlos, reconocer
rasgos esenciales y generales. Por tanto, al elaborar el objetivo hay que expresarlo en
términos de aprendizaje (acciones), que se vinculan con los conocimientos referidos
al organismo animal.

Al caracterizar el ejemplo analizado, el objetivo contiene, como nucleo fundamental,
la habilidad a formar, o sea, la definicidn de conceptos, la cual tiene la accién de
definir y operaciones dirigidas a este fin,y que, en resumen exigen de los estudiantes
a partir de la observacién de un modelo, la esquematizacidn, la descripcién de las
caracteristicas, la comparacién y, finalmente el enunciado de los rasgos esenciales
de los animales. Estd determinado el sistema de conocimientos, representado por
las caracteristicas de los animales, y lo que se espera sepan hacer; sin embargo es
necesario considerar las condiciones en que los estudiantes van a apropiarse del
contenido: los niveles de asimilacién, profundidad, sistematicidad, y el tiempo en que
deben manifestar el dominio del objetivo.

El andlisis detenido del objetivo formulado indica la necesidad de derivar objetivos
especfficos que puedan alcanzarse por los estudiantes en un sistema de clases. De
esta forma, lo primero es determinar las caracteristicas esenciales de un animal, al
que por su contenido puede desarrollarse en el término de una clase.

Se ha sefialado que el objetivo de la unidad es la guia fundamental y,en su formulacién
estd explicito el nicleo esencial, la habilidad, en que se propone que los estudiantes
sepan definir utilizando como procedimiento, un modelo que concreta los rasgos
suficientes y necesarios (esenciales presentes en todos fos organismos del reino).

Después de este andlisis estamos en condiciones de determinar y formular el
objetivo de la clase en los siguientes términos:

Definir al organismo animal, mediante un modelo, a partir de la observacién,

descripcidén y comparacién, que permitan el reconocimiento de sus caracteristicas
esenciales en presencia de organismos del reino o de otros reinos estudiados.
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En la etapa de planificacién y estructuracion de la clase, la determinacién de
los objetivos es lo primero, para su cumplimiento, le corresponde al profesor
concretar el sistema de actividades Iégicamente ordenadas, mediante las cuales se
interrelacionan el contenido, los métodos, los recursos didacticos y se establece la
forma mas adecuada de organizar la actividad docente.

Este proceder evidencia la funcién de orientacién del proceso docente a partir
de los objetivos y la relacién dialéctica que se establece entre él y el resto de los
componentes diddcticos, como se muestra en el siguiente grafico:

OBJETIVO T, Determina e CONTENIDO

Métodos o estrategias de ensenanza, recursos didécticos
y formas organizativas de la actividad docente

Control y Evaluacién del proceso enseianza-aprendizaje

Y

RESULTADO

..-...---._..-.._-_—---.-_._-.-.-’

EL CONTENIDO: ;QUE SE APRENDE Y ENSENA?

£l contenido es el componente del proceso de ensefanza-aprendizaje, que expresa
la configuracién que este adopta al precisar, dentro del objeto, aquellos aspectos
necesarios e imprescindibles para cumplimentar el objetivo y que se manifiesta en la
seleccion de los elementos de la cultura y su estructura de los que debe apropiarse
el estudiante para poder operar con el conocimiento en el saber hacer profesional.

En la préctica cotidiana de la educacién todavia muchos identifican al contenido de
la ensefianza solo con el sistema de conocimientos.

Hay escuelas pedagdgicas que bajo la influencia de la pedagogia pragmatica, consideran
que el contenido debe seren lo fundamental el sistema de habilidades y subvaloran
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a los conocimientos. Otros a partir de un enfoque racionalista menosprecian a la
practica y solo hacen énfasis en el sistema de conceptos.

Desde nuestra perspectiva, ninguno de estos enfoques es correcto, sofo un andlisis
dialéctico puede interpretar certeramente dicho componente, esta claro que el
desarrollo de las habilidades se logra mediante la asimilacién de los conocimientos
y viceversa, pues ambos elementos se dan en la préctica, interrelacionados, y asi se
deben ofrecer en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Es necesario también comprender que dentro del sistema de habilidades se incluyen
a los habitos, porque a medida que en el proceso de ensefianza-aprendizaje, se van
utilizando y ejercitando las habilidades, éstas se van automatizando. En una linea de
pensamiento similar podemos plantear que el dominio de las habilidades por parte del
estudiante, va conformando en éste sus capacidades; todo el complejo de cualidades
de la personalidad que posibilitan al ser humano el dominio de las acciones.

Al enfoque anterior se debe agregar que como parte de la cultura, todo contenido
tiene un valor propio, vinculado al objetivo a alcanzar, En esta direccién, definimos el
valor como la significacidn del objeto para el sujeto, o sea, el grado de importancia
que tiene ese objeto para el hombre que se vincula con él, pues todos los objetos
son portadores de valores, en tanto el sujeto lo procese y lo necesite.

Asi podemos expresar que el valor tiene en la significacidn de las cosas su célula, y
paulatinamente va realizdindose en la personalidad, conformando las convicciones.
El objetivo contiene las convicciones a formar; los sentimientos a alcanzar en el
estudiante, para esto es necesario precisar en los elementos del contenido de cada
asignatura el valor propio del mismo.

A partir de este andlisis, se deriva que las asignaturas del Plan de Estudios poseen
potencialidades educativas en los contenidos que abordan, pero identificar estas
potencialidades es una tarea compleja. Es importante comprender gue no se trata
de encontrar esquemas generales de actuacidn para todas las asignaturas, porque
esto puede conducir a desvirtuar el accionar educativo de la misma, al hacer que
cumpla con funciones que no se corresponden con el papel y lugar que ocupa
dentro del plan de estudio. Por lo expresado anteriormente se puede concluir que
en el contenido se revelan tres dimensiones.
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tres dimensiones se deben interpretar de manera diferente, son tres contenidos
intos cada uno de los cuales conservan su propia personalidad e identidad en
proceso de ensefianza-aprendizaje, no existen independientes unos de otros
no que todos ellos se interrelacionan dialécticamente por medio de una triada y
conforman una unidad en la integracién del todo en sus partes.

DIMENSIONES DEL CONTENIDO

SISTEMA DE SSTENA.E
CONOCIMIENTOS 4 F!AB“'IDADES i SISTEMA DE VALORES
(Objeto en movimiento) {Relaciones del hombre

con el objeto)

+  Hechos o fenémenos. - Habilidades practicas o

+ Conceptos. propias de la ciencia.

+  Magnitudes, + Habilidades docentes.
propiedades, + Habilidades tedricas o
modelos. Intelectuales.

+ Leyes, principios.

+ Teorias.

+ Cuadro.

En toda ciencia es imprescindible la determinacién de su objeto de estudio. E!
sistema de conocimientos de una rama del saber, que se traslada como contenido
al proceso de ensefianza-aprendizaje, es la dimension del contenido que expresa la
reproduccién ideal en forma de lenguaje, de los objetos y que se adquieren en el
contexto de la practica y en la transformacién objetiva del mundo por el hombre.

Desde el punto de vista gnoseoldgico, en el sistema de conocimientos de una rama
del saber. no solo como disciplina docente, sino en general como ciencia, por lo que
es posible clasificario en cuatro niveles, sobre la base del criterio de sus distintos

niveles de sistematicidad a saber:
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* El concepto

° Laley
* lLateoria
* El cuadro.

Es oportuno sefialar que en cada disciplina es necesario precisar los conocimientos
mds generales o esenciales que, en calidad de invariantes o nucleos del conocimiento,
subyacen en la base de toda estructura de dicho sistema y de los que se infieren
el resto de los elementos componentes del objeto de estudio. La determinacidn
de las invariantes y el modo de enriquecerlas es un camino fundamental que
permite la racionalizacién del proceso de ensefianza-aprendizaje y el incremento
de su eficiencia.

EL SISTEMA DE HABILIDADES DE LA ASIGNATURA

El sistema de habilidades de una asignatura son aquellas que resultan las
fundamentales o esenciales, que en calidad de invariantes deben aparecer en el
contenido de la asignatura. Estas invariantes son las que indefectiblemente deben
llegar a ser dominadas por los estudiantes y son las que aseguran el desarrollo de sus
capacidades cognoscitivas, es decir, la formacidn en la personalidad del estudiante
de aquellas potencialidades que le permiten enfrentar problemas complejos y
resolverlos mediante la aplicacién de dichas invariantes,

El andlisis del nivel de desarrollo alcanzado por la ciencia, de la iégica de la
ciencia, nos permite determinar el sistema de habilidades que de manera mds
significativa se puede asociar a los conocimientos de dicha ciencia como se
expresa a continuacidon
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NIVELES DE
SISTEMATICIDAD HABILIDADES VINCULADAS CON EL CONTENIDO
| [?El. CONTENIDO

« Caradterizar los rasgos fundamentales que se observan
» Precisar los condiciones en que ocurre
« Estoblecer su esencia y el mecanismo de su desarrollo

+ Utilizar en ejemplos prdcticos

+ Denominarlo
» Definirlo

+ Interpretarlo
Concepto
« Comporarlo
« Closificarlo

. Medirlo len el caso de ser una magnitud, precisando su unided)

- Precisar y explicar fenémenos o experimentos que coracterizan la ley

« Establecer e inferpretar las relaciones cualitativas entre las carocteristicas que
infervienen

ley + Establecer e interpretar los relaciones cuantitativas [magnitudes! que intervienen en
lo ley

+ Analizar los limites de oplicacién de la ley

+ Aplicar la ley en la explicacién de fenémenos conocidos © nuevos

+ Determinar los fenémenos fundamentales

+ inducir, o partir del experimento o la observacién de los fendmenos y hechos, ios
modelos y las leyes.

o + Interpretar los modelos y leyes fundamentales

« Deducir, a porfir del nicleo, las leyes derivadas

« Comprobar experimentalmente las leyes derivadas

« Aplicar las leyes en el andlisis de otros hechos o fenémenos

« Determinar el limite de validez de la teoria

Como puede apreciarse, la relacion de habilidades propias de una ciencia que
aparecen en el contenido de una asignatura se corresponde con las habilidades
que se pueden asociar a cada uno de los conocimientos y que refleja el grado de
desarrollo alcanzado por la ciencia en la caracterizacién del objeto de estudio, lo que
condiciona su propia légica.

En el proceso de elaboracion del Programa Analitico de Asignatura ocupan un lugar
importante las siguientes tareas:

o Seleccién de los conocimientos.
. Estructuracién de los conocimientos.
« Sistematizacidn de los conocimientos.
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LA SELECCION DE LOS CONOCIMIENTOS DE LA ASIGNATURA

De todo el conjunto de contenidos que posee la ciencia, tanto en el sistema
de conocimientos como en el de habilidades, se incorporan al contenido de la
asignatura aquellas que sean factibles, en dependencia del papel y lugar de dicha
asignatura en el Plan de Estudios, es decir, de los objetivos que tienen que lograrse
en la formacién del profesional.

El contenido de la ensefianza se precisa en el Plan de Estudios, en el programa
analitico de la asignatura y en el plan de clase, en cada caso su estructura estard
determinada por los objetivos, por fa Igica de la ciencia y por la légica del proceso
de ensefianza-aprendizaje.

En los marcos de este documento, asumimos como criterio fundamental para la
seleccién de los contenidos la correspondencia del mismo con la tarea profesional,
es decir, la identificacién de aquellos contenidos que son necesarios para realizar fa
accion especifica dentro de la estructura de la actividad profesional, las funciones
que ella realiza y su desarrollo histérico.

La identificacién de los contenidos teniendo en cuenta este criterio, segin el
método tedrico de la actividad, facilita Ja inclusién en el Programa Sintético, y en el
Programa Analitico de Asignatura, de los contenidos esenciales para la formacién
del profesional (invariantes de conocimientos y habilidades), evitando fa inclusién de
aquellos no fundamentales, asf como la repeticion o los solapamientos innecesarios.

Desde esta perspectiva, en cada asignatura se seleccionan los contenidos en funcién
de la carrera y del drea de formacién a la que pertenece lo cual justifica su papel
en el Plan de Estudios de forma tal que contribuya a la formacién del estudiante en
funcién de la profesidn.

* Factores a considerar en la seleccién de los conocimientos

La seleccion del contenido de las asignaturas y su tratamiento didictico estd
determinado fundamentaimente por los factores siguientes:

* Factor social: las exigencias que la sociedad demanda en Ia formacidn
del profesional para lo cual las asignaturas del Plan de Estudios deben
tributar a dicha formacidn,

-§
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» Factor légico: se manifiesta en la asignatura de manera diferente que en
la ciencia, es decir, no tiene que corresponderse debido a que la ciencia
va acumulando los conocimientos siguiendo un orden riguroso y de
dependencia; la lgica de la asignatura se estructura fundamentada en
las caracteristicas de los estudiantes en los diferentes niveles educativos.

+ Factor psicolégico: responde a las particularidades de la edad de los
estudiantes vy a las propias regularidades del aprendizaje.

e Factor didictico: determina las condiciones concretas en que se
desarrollard el proceso de ensefianza-aprendizaje en la asignatura y
sobre todo la relacidn que se establece entre los componentes: objetivo-
contenido-método.

+ Propuesta de fases para la seleccion de los conocimientos

La tarea de seleccidn de los contenidos a nivel macro (Plan de Estudios), o micro
(asignatura) es una tarea compleja para lo cual se requiere de dos fases:

Primera fase: preparacidn de la seleccidn, esta fase se lleva a cabo por diferentes
vias:

» Revision de la literatura especializada

El profesor debe estar siempre en contacto con publicaciones o tratados generales,
investigaciones o informes que tengan relacién con el asunto que €l trabaja. No tiene
sentido trabajar un tema siempre de la misma forma, como si nada hubiera ocurrido
en ese campo. El profesor tiene que hacer un esfuerzo por documentarse y, a través
de este trabajo, identificar conceptos bdsicos a abordar, tener un indice temdtico
de contenidos que se han abordado en otros programas similares y una estructura
general del campo (marco sintdctico).

» |dentificacién de los conocimientos axiales de ese campo:

Aqui puede ser importante acudir a la ayuda de un experto para que con su auxilio
se clarifique mds el campo de conocimiento adquirido en la etapa anterior. Un
experto puede:

+ Ofrecernos una visidn amplia y comprensiva del drea temdtica.
+  Ayudarnos a discriminar entre lo fundamental y lo secundario.
+ Ayudarnos a captar las refaciones existentes entre las ideas rectoras.
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« La visién del experto no es propiamente diddctica. El analizard su
disciplina desde la propia disciplina. No se trata por tanto de que él
haga la programacion, pues a su visién hay que anadir las condiciones
de los estudiantes, del profesor y de la institucion asi como la intencién
educativa que persigue el proyecto curricular.

* Proceso experiencial

No basta con saber cudles son los conceptos y temas fundamentales, sino que hay
que relacionarlos con otras variables y condiciones que constituyen el marco de
adaptacién a cada situacion especifica, como son:

Las necesidades sociales, el contexto y los objetivos del programa.
» Segunda Fase

Determinacién de los contenidos programaticos, se lleva a cabo teniendo la
estructura Iégica interna de cada asignatura como la estructura psicoldgica, a partir
de los siguientes criterios generales:

+ Representatividad. Cuando hay temas diversos dentro de un conjunto
y no son todos estrictamente necesarios, hay que actuar siguiendo
procedimientos de muestreo de forma tal que la seleccién hecha sea un
buen reflejo del conjunto.

» Ejemplaridad. Aqui se trata de seleccionar los contenidos fundamentales,
las ideas rectoras de cada drea temdtica. Estos contenidos deben actuar
como eje organizador de todos los demds, son conceptos bdsicos
(invariantes de conocimientos y habilidades), que van a permitir adquirir
otros nuevos, tienen un valor instrumental, sirven al sujeto para su
desarrollo cognitivo y tienen también un valor I6gico, pues permiten
estructurar en torno a ello las distintas nociones de ese campo.

- Significacion epistemoldgica. Aqui se trata de descubrir conceptos claves
que actdian de sistema de conexion de la estructura temdtica. ks condicién
fundamental de la seleccidn respetar la estructura propia de cada ciencia.

 Transferibilidad: Hay que privilegiar aquellos aspectos con mayor poder
de transferencia instructiva. Es decir aquellos conceptos, datos, habilidades,
actitudes y valores cuyo dominio puede generalizarse a situaciones
distintas a aquella en que se aprendid.
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* Vigencia: Se refiere a la actualizacidn cientifica, tedrica y técnica del campo
disciplinar y profesional, en correspondencia con la ciencia la tecnologia
y la sociedad.

* Congruencia. Los contenidos programdticos deben estar en
correspondencia con las intencionalidades del programa analitico de la
asignatura y con los objetivos curriculares del Meso y Macro curriculo.

LA ESTRUCTURACION DE LOS CONOCIMIENTOS DE LA
ASIGNATURA

La tarea de estructurar los contenidos supone el ordenamiento del volumen
de contenido seleccionado con un fundamento didactico y mediante variantes
organizativas determinadas.

* Principios didacticos para la estructuracién de los conocimientos

* Principio del caracter cientifico. Sefiala que el contenido de la ensefianza
tiene que reflejar la realidad que presenta la ciencia contempordnea de
manera tal que en la conciencia de los estudiantes se llegue a crear una
correcta imagen del mundo objetivo que lo rodea y ademds el deseo
de participar activamente en la transformacién de ese mundo.

* Principio de la sistematizacion. Incluye la regla que plantea ir de lo
simple a lo complejo, y de lo conocido a lo desconocido. De esta forma
el estudiante puede apropiarse consecuentemente de los contenidos
que ofrece cada asignatura de una manera i6gica, aprovechando los
conocimientos anteriores y formando el basamento adecuado para la
adquisicién de otros.

* Principio de la relacién intermateria. Reconocido como una de las
cuestiones pedagdgicas mds importantes por el significado cientifico y
préactico que tiene para el perfeccionamiento del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Silaintegridad del sistema de conocimientos de cada asignatura se garantiza mediante
el principio de la sistematizacion, la formacion de los sistemas de conocimientos que
sirven como base a todas las cualidades sociales significativas se logra mediante el
establecimiento de las relaciones intermaterias. Estas relaciones se establecen sobre
la base de los sistemas de conocimientos, habilidades y valores que corresponden
desarrollar a cada asignatura.
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Desde el punto de vista de la prdctica docente, la aplicacién de este principio se
puede materializar en tres tipos de relaciones:

* Segun el contenido
* Segln su utilizacion para a formacién de habilidades, hdbitos y capacidades
* Segin et empleo de los métodos de ensefianza.

Ordenamiento de los contenidos en el Programa Analitico de Asignatura

En el ordenamiento del contenido de los programas generalmente se siguen dos
formas: Concéntrica y Lineal.

La forma concéntrica supone el tratamiento reiterado del mismo contenido a través
de varios cursos o semestres que lleva a su profundizacién y ampliacién.

En el ordenamiento lineal, se tratan los contenidos de modo que no se produzcan
repeticiones, y se avanza desde los conocimientos mds simples hacia aquellos de
mayor complejidad. Es conveniente aclarar que puede ocurrir que el Programa
Analitico de Asignatura posea un ordenamiento lineal pero puede tener cardcter
concéntrico en relacién con otros programas del ciclo o de otro. Cuando esto
sucede es necesario que en el tratamiento metodoldgico del contenido se aplique
otro enfoque al problema o una explicacién mds profunda del objeto de estudio,
para evitar repeticiones indtiles.

Otro aspecto importante a considerar en la estructuracién de los contenidos es
la secuenciacién de los mismos, esto facilita la comprensién, permite una mayor y
mejor retencion, favorece la transferencia y asegura la continuidad de la ensefianza,

EL METODO: ;COMO SE APRENDE Y ENSENA?

El problema de los métodos de ensefianza ha sido y es una preocupacién permanente
de los pedagogos e investigadores en el dmbito educativo alrededor del mundo. Las
necesidades de la sociedad contempordnea demandan la utilizacién de métodos
que propicien la asimilacién consciente de los conocimientos y el desarrollo de
habilidades, hdbitos y capacidades creadoras del joven en formacién.

Las capacidades creadoras se desarrollan mediante el aprendizaje que realizan los
estudiantes en los diferentes niveles educativos, de ah la importancia que tiene la
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utilizacion de métodos de ensefianza que promuevan la actividad cognoscitiva de
los estudiantes.

'En la literatura pedagdgica, se plantean diferentes acepciones a los métodos de
ensefianza; entre ellas, se pueden encontrar las estrategias de ensefianza, estrategias
instruccionales y estrategias metodoldgicas.

Sin embargo, método y estrategia no son sinénimos. EI método es el camino
didictico-pedagdgico, la manera en que el educador realiza la organizacion,
conduccidn y evaluacién del aprendizaje y las premisas fundamentales del METODO
son: MOTIVACION, COMUNICACION y ACTIVIDAD. Estrategia, en cambio, es
un conjunto indicado de actividades seleccionadas y organizadas para obtener
determinado resultado, esto es, la precision de los pasos para andar el camino. Una
estrategia es un mecanismo especifico que consigue desencadenar el proceso de
ensefanza-aprendizaje, de conceptos, procedimientos y actitudes.

Estos términos adquieren sentido en un proceso de formacion y en un contexto
determinado, ya que no podemos hablar de ellos en forma aislada.

En el marco de este trabajo adoptamos la siguiente definicién de Método:

Es el componente del proceso de ensefianza-aprendizaje que expresa la configuracion
interna del mismo, para que transformando el contenido se alcance el objetivo, que
se manifiesta a través de la via, el camino que escoge el sujeto para desarrollarlo
considerando que lo que caracteriza al método es la motivacion, comunicacion y

actividad.

El andlisis de las distintas definiciones de métodos, nos permite establecer una serie
de rasgos caracteristicos de nuestro objeto de estudio:

+ Presencia de un objetivo sin el cual no es posible la actividad consciente
del estudiante.

+ Relacién directa entre el objetivo y el cardcter de la actividad encaminada
a lograrlo, es decir, el objetivo indica cudl debe ser el sistema de acciones
mientras que el método es la forma en que se llevan a cabo estas
actividades, su ordenamiento, secuenciacion y organizacién interna
durante la ejecucién de dichas actividades.

+ Utilizacién de medios, que pueden ser materiales o intelectuales.

« La existencia de un objeto de estudio (contenido) sobre el cual recae la
accién del método.
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De lo expresado anteriormente se evidencia cémo en la esencia del método de
ensefanza, estd la relacion objetivo-contenido-método.

Desde esta perspectiva, la secuencia de actividades en el método de ensefianza
tiene sus particularidades, ya que no solo implica la actividad que desarrolla el
profesor (actividad de ensefianza), sino también la que deben realizar los estudiantes
(actividades de aprendizaje).

Al respecto, una limitacién de los métodos de ensefianza tradicionales, consiste en
sobre valorar |a actividad del profesory constituye la causa fundamental del formalismo
y el mecanicismo en la ensefianza. Los métodos de ensefianza contempordneos
favorecen la actividad cognoscitiva de los estudiantes, como premisa para desarrollar
el pensamiento creador e independiente.

En la educacidn superior las asignaturas de la profesidn (drea de énfasis o
terminal), deben disefiar y después desarrollar, métodos que posibiliten que el
estudiante integre lo tecnoldgico con lo administrativo y lo social, y que actde
como lo hard una vez graduado, resolviendo problemas en las diferentes esferas
de actuacion profesional.

Desde esta perspectiva el incremento del papel del estudiante en el desarrollo del
proceso de ensefianza-aprendizaje, se concreta en los objetivos y el contenido, lo que
genera métodos de ensefianza-aprendizaje que tienen que ser fundamentalmente
productivos, lo que constituye una regularidad de la diddctica contempordnea.

El estudiante como sujeto de su aprendizaje, es el que mds actda, hace y piensa,
generando soluciones productivas y creativas. La contradiccidn profesidn-ciencia,
determina el grado de desarrollo de esos métodos y, de los objetivos a alcanzar asf
como de las habilidades a formar como parte del contenido; en consecuencia por
dltimo, de la evaluacién a desarrollar

CUALIDADES Y DIMENSIONES DEL METODO DE ENSENANZA

De este andlisis, se deriva que el método como componente del proceso de
ensefianza-aprendizaje posee cualidades y dimensiones al igual que el objetivo, el
contenido, los recursos diddcticos, las formas organizativas y la evaluacién, como se
muestra en la figura a continuacion.
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ASPECTOS DEL METODO DE ENSENANZA

De lo expresado en el gréfico anterior podemos resumir los aspectos del método
que se interrelacionan como una unidad dialéctica, estos son:

+ Ldgico y psicoldgico
L égica del contenido.
Caracteristicas psicoldgicas de los estudiantes.

* Instructivo-educativo
Garantiza la correcta asimilacién de conocimiento y el desarrolio
de habilidades.
Produce un efecto educativo en los estudiantes.

¢ Externo e interno
El aspecto externo (lo visible, forma que adopta la relacion
profesor-estudiante-método).
El aspecto interno (poco visible) constituye los procesos ldgicos
del pensamiento en los estudiantes: andlisis, sintesis, abstraccidn,
generalizacién.

De los aspectos que integran el método de ensefianza, consideramos oportuno
analizar la unidad entre lo externo e interno, como revelacion de la relacion dialéctica
entre las categorias de esencia y fenémeno y sobre la base de que el método es la
via par

La mayorfa de los profesores prestan atencién, fundamentalmente, al aspecto
externo del método que es lo que se puede percibir sensorialmente con rapidez
cuando se observa una actividad docente, es decir, la manifestacion externa de la
esencia del método de ensefianza. Por ejemplo, al preparar su clase y desarrollarla,
muchos profesores solo prestan atencion a sf la clase serd por medio de un didlogo
o un relato, o si presentard uno u otro medio de ensenanza, sin tener en cuenta
como ha de influir en la actividad cognoscitiva de los estudiantes, cémo transcurrird
el proceso del pensamiento de los estudiantes. Serfa conveniente preguntar a esos
profesores: ;El método de ensefanza utilizado garantizé, con un alto grado de
optimizacién las posibilidades de asimilacidn de los estudiantes y por tanto, el logro
de los objetivos propuestos?

Atendiendo a lo anteriormente expuesto se puede plantear que solo atender al
aspecto externo del método de ensefianza no resulta suficiente, pues el profesor
debe estar pertrechado de todos los elementos para desarrollar la actividad
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intelectual de los estudiantes y, de este modo contribuir a su actividad cognoscitiva
tanto reproductiva como productiva. El profesor no puede detenerse simplemente
en la forma del método; teniendo en cuenta su estrecha relacién con el aspecto
externo, debe penetrar en su esencia, pasar a su aspecto interno.

El aspecto interno del método no se puede advertir con facilidad, ya que requiere
de una observacién minuciosa del proceso. Se refiere de forma particular a los
procedimientos légicos y las operaciones por los que transcurre el aprendizaje,
asi como la funcién diddctica correspondiente a los distintos momentos de la
actividad docente.

M. I. Majmutov, al referirse al aspecto interno del método de ensefanza, tiene
en cuenta en estrecha relacién, lo légico y lo psicoldgico de la actividad docente.
Dentro de lo légico destaca como elementos a: la induccién, la deduccién, el
andlisis, la sintesis, la comparacion, la abstraccion, la generalizacién, la sistematizacién
y la clasificacién. Por otra parte caracteriza a lo psicoldgico por: la memoria, el
pensamiento, la voluntad, las emociones, el interés y la atencidn, entre otros.

CLASIFICACION DE LOS METODOS DE ENSENANZA

Los métodos de ensefianza no responden a una clasificacion Unica. En la didéctica
contempordnea existen distintas clasificaciones y, por supuesto, cada una de ellas se
basa en criterios diferentes. Sin embargo, al analizar cada dlasificacidn, no entran en
contradicciones unas con otras, por el contrario, permiten al profesor visualizar el
proceso de ensefianza-aprendizaje a través de distintas aristas.

Resulta imposible sefialar una clasificacién de los métodos de ensefanza aceptada
por todos. Por ello es necesario que el profesor conozca el estado actual en que se
encuentra este problema, que profundice sus conocimientos tedricos y a partir de
eflos pueda enriquecer la prictica pedagdgica.

Es necesario sefialar que los métodos de ensefianza de cardcter general que estudia
la didéctica y que ponemos a disposicién de los profesores en este trabajo tienen
que particularizarse y enriquecerse segun las caracteristicas de cada asignatura, las
cuales tienen su diddctica particular.

Hay que destacar que cada método de ensefianza se debe seleccionar y aplicar
considerando la relacion que tiene con los restantes componentes del proceso de




UNIVERSIDAD METROPOLITANA

ensefianza-aprendizaje, por lo que no existe un método universal y absoluto, es
recomendable la combinacién de métodos, en dependencia de las particularidades
de los estudiantes, los objetivos y el contenido a abordar en cada clase.

* Criterios de clasificacion:

En los marcos de este trabajo, adoptamos los criterios de clasificacion de mayor
relevancia en el proceso de ensefianza-aprendizaje: éstos son los siguientes:

* Porel grado de participacion de los sujetos que intervienen en el proceso

de ensefianza-aprendizaje.

+ Por la actividad del profesor e independencia del estudiante, o el cardcter

de la actividad cognoscitiva.

* Porlaestimulacion de la actividad cognoscitiva-productiva en los estudiantes.

CRITERIOS

Por el grado de participacién de los sujetos que
intervienen en el proceso de ensenanza-aprendizaje

METODOS
*+ Expositivo: Conversacién o didlogo Explicacion
o relato
+ Elaboracién conjunto
+ Trabajo independiente: Observacién,
experimentacién, trabajo con el materiol
bibliografico

Por la actividad del profesor e independencia del
estudiante, o el caracter de la actividod cognoscitive

* Reproductivo: Explicativo ilustrativo

*  Método reproductivo

+  Productivos:

* Busqueda Porcial o Conversacién heuristica
+  Métodos problémicos

+  Meétodo Investigativo

Por la estimulacién de la actividad cognoscitiva-
productiva en los estudiantes.

«  Métodos problémicos
» Bisqueda parcial o conversacion heuristica
* Método investigativo

CARACTERIZACION DE LOS METODOS DE ENSENANZA

A continuacién, ofrecemos la caracterizacion de cada uno de estos métodos, con el
propdsito de que sirvan de referente tedrico para los profesores en la seleccion y
aplicacién practica de los mismos.
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El primer grupo (Métodos expositivos), se caracteriza por la combinacion de la
palabra del profesor con la percepcién sensorial de objetos y fenémenos, por parte
de los estudiantes. Dentro de este grupo se encuentran:

» Conversacién o didlogo, requiere que los estudiantes tengan algin
conocimiento del contenido objeto de estudio, ya que no puede haber
conversacién cuando una de las partes, en este caso los estudiantes,
desconocen por completo el contenido, por lo que este método se
apoya de modo considerable, en la experiencia de los estudiantes, fa cual
se pone en evidencia mediante las preguntas que formula el profesor
Durante la conversacion el profesor lleva a los estudiantes hacia la
comprensidn y asimilacion de los conocimientos. Puede formular
preguntas para lograr una elaboracién conjunta donde el estudiante
participa activamente. Este método es utilizado para establecer
relaciones entre los conocimientos anteriores y los nuevos, trasmitir
nuevos conocimientos, y también para reafirmarlos y comprobarlos.
En el proceso de la conversacidn, el profesor tiene la oportunidad de
conocer realmente los conocimientos que poseen los estudiantes
acerca del contenido y ademds, los educa en la buena costumbre
de no dar opiniones superficiales sobre lo que desconocen.
Entre las cuestiones mds generales de la metodologia para la aplicacion de
la conversacidn o didlogo, se encuentra ef planteamiento correcto de las
preguntas y las exigencias para las respuestas por parte de los estudiantes.
El profesor plantea las preguntas a toda la clase, con el propdsito que
los estudiantes se preparen para la respuesta. Las preguntas deben ser
breves, pero formuladas en tales términos que despierten la atencion
de los estudiantes y resulten claras para su nivel de comprensién. No
es recomendable hacer preguntas ambiguas, ni preguntas muftiples. Es
importante que en la conversacién participe todo el grupo, el profesor
serd el responsable de dirigir la secuencia de fa conversacion. El profesor
en ningdn momento debe permanecer pasivo, tiene la obligacién de
corregir y puntualizar constantemente todas las cuestiones que no
estén claras, dar una explicacion cientifica de los hechos e introducir
nuevos materiales que motiven y enriquezcan a los estudiantes.
Por la importancia que tiene la elaboracién de las preguntas, ofrecemos
a continuacidn los siguientes requerimientos:

»  Deben tener correcta estructura. Es necesario que el profesor tenga en
cuenta las reglas gramaticales, de manera que el pronombre interrogativo
debe ir al principio de la oracién.

-
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* Deben serprecisas:las preguntas no deben darlugara variasinterpretaciones.

* Deben ser comprensibles para los estudiantes. Por tanto el profesor
debe elaborarlas previamente, ajustdndolas a las caracteristicas de los
estudiantes, evitando improvisaciones.

* Deben estimular el pensamiento de los estudiantes.

* Metodos de explicacién o relato. Constituye otra forma de los
métodos expositivos mediante el cual el profesor trasmite nuevos
conocimientos, se diferencia de la conversacién porque es una
exposicion precisa del material de estudio sin la participacién activa de
los estudiantes, sobre la base del andlisis de hechos y demostraciones,
incluyendo ademds, la formulacién de conclusiones. Es bueno destacar
que, independientemente de que se expone un nuevo material, el
profesor debe estimular la actividad de los estudiantes para que
asimilen los conocimientos correctamente. La exposicién  sistemdtica
del contenido, a través de la explicacion puede ser interrumpida por
algunas preguntas que el profesor formule a los estudiantes, Estos pueden
hacer preguntas también después que el profesor termine su explicacién.
Asi, en la explicacién sistemética del material de estudio, el profesor
realiza preguntas, muestra ldminas, objetos, y utiliza diversos recursos
didacticos los cuales permiten esclarecer la comprensidn del material
que se explica y despertar el interés por el nuevo contenido de
estudio. Es necesario apoyarse durante la explicacion en la experiencia
de los estudiantes, en todo lo que.ellos ya conocen parciaimente.
La principal dificultad que se presenta durante la explicacion es mantener
siempre la mayor atencién de todo el grupo, por lo que es necesario
alternar este método con otros,como el didlogo o el trabajo independiente.
Una condicién indispensable para despertar el interés por la explicacidn,
es el lenguaje en que se exponga. Este debe ser claro, exacto y con palabras
muy expresivas, dosificando la cantidad de términos técnicos utilizados,
Una cualidad inalienable en la explicacién del profesor es su cardcter
emocional,de modo que los estudiantes capten las relaciones del profesor
con el material expuesto, es decir. que produzca en los estudiantes
la impresién de que ellos han sido testigos de los hechos expuestos.
La explicacién tiene sus aspectos positivos, puesto que permite exponer
el material de una forma mds sistemdtica, de analizar ante los estudiantes
un material nuevo, desconocido por ellos. Hay momentos en que es més
factible utilizar la explicacién que la conversacién, pero hay temas, que se
ajustan mejor al método de la conversacién.

* Método de elaboracién conjunta. Es la conversacidn o didlogo al cual hicimos
referencia cuando explicamos los métodos expositivos
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« Método de trabajo independiente. Consideramos necesario analizar la
esencia y clasificacion del trabajo independiente antes de caracterizar
las formas que adopta éste en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
A|mtroducimosenelestudiodeltrabajoindependienteseimponecomouna
necesidad para sumejor comprension, la adopcién de un criterio tedrico de
par‘tidaquepermrtaorientartodoel estudioposteriorquesehagadelmismo.
Sin entrar en una discusién profunda sobre el problema del concepto de
trabajo independiente, debemos hacer algunas observaciones al respecto.
Definir el concepto de trabajo independiente es uno de los aspectos mas
discutidos cuando se aborda este problema en la literatura pedagdgica, a
tal extremo que hoy podemos afirmar que no existe un criterio Unico, es
decir.universalmente aceptado al respecto. El problema se resume al hecho
incuestionable de que el trabajo independiente se puede caracterizar
por un gran ndmero de aspectos, tanto internos como externos y
que son dificiles de integrar en una sola definicién del concepto dado.
Los elementos o aspectos mds comunmente tomados como base
para definir el concepto de trabajo independiente son los de: actividad,
creatividad e independencia. También es frecuente encontrar definido
este concepto a través de sus manifestaciones externas organizativas,
como es el caso de la definicién que plantea que el trabajo independiente
es el conjunto de actividades que los estudiantes realizan sin la
intervencién directa del profesor, para resolver las tareas propuestas
por éste en la direccion del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Hasta el presente una de las definiciones méds completas para el trabajo
independiente es la que lo define como: el medio de inclusion de los
estudiantes en la actividad cognoscitiva independiente, el medio de su
organizacién Idgica y psicoldgica.’

El nucleo de cualquier trabajo independiente es la tarea docer..2 o cognoscitiva,
ella constituye el punto de partida de I2 actividad. La tarea incluye en si misma, fa
necesidad de encontrar y aplicar nuevos conocimientos y procedimientos conocidos
hacia la busqueda de nuevas vias para alcanzar los conocimientos

Los elementos que caracterizan al trabajo independiente tienen una gran relacion
entre si. cada uno incluye la exigencias que se relacionan con el anterior y todos, en
su conjunto deben desarrolfarse mediante la influencia, especialmente programada,
dentro del proceso de ensefanza-aprendizaje, del trabajo independiente de los

| Pl Pitkasisti. La actividad cognoscitiva independiente de los estudiantes en la ensefanzo. Editonal Pueblo y
educacién Habana. Ed. Pueblo y Educacion. 1986

—-
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estudiantes y, por lo tanto es un error confundir el medio con el fin esperado: la
actividad, la independencia y la creatividad.

La actividad es una caracteristica esencial del hombre, por medio de la cual se
desarrollan las propiedades psiquicas de la personalidad. La peculiaridad de la
actividad humana es su cardcter consciente y orientado hacia un objetivo. En la
actividad, por medio de ella, el hombre regula sus objetivos, orienta sus ideas, y se
establece el nexo activo entre el hombre y el mundo circundante.

La independencia puede analizarse como una cualidad de la personalidad cuyo
desarrollo se manifiesta en el aumento de la orientacién hacia un objetivo, del
autocontrol, de la elevacién de la iniciativa del pensamiento critico y creador. En
ella se manifiesta fa actividad, la iniciativa, la habilidad de asimilacién consciente del
material de estudio y la tendencia a lograr por si mismos nuevos conocimientos.
Se manifiesta en la necesidad y la habilidad de pensar independientemente en
la capacidad de orientarse en las nuevas situaciones y encontrar las vias para su
solucién. El concepto de actividad es mds amplio que el concepto de independencia.

La creatividad constituye una cualidad que se manifiesta en la busqueda de
soluciones a las dificuitades que se presentan durante el estudio, y que conduce
a una solucién o conocimiento, que en alguna medida, pueda representar algo
nuevo a la elevacion de la iniciativa y del pensamiento critico, asi como la necesidad
de encontrar, por si mismos, nuevos conocimientos y aplicarlos. No puede haber
creatividad sin independencia.

La actividad, fa independencia y la creatividad, se desarrollan en el proceso del
trabajo independiente, mediante el sistema de tareas que lo conforman y el
desarrollo de estas cualidades en los estudiantes, nos permite el aumento de la
complejidad del propio trabajo independiente.

4 ACTIVIDAD l\

INDEPENDENCIA ]J’\ \\,
[

CREATIVIDAD [\\\ \\\
S

i TRABAJO INDEPENDIENTE ‘
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£l andlisis del problema del pensamiento y del conocimiento individual de los
estudiantes en la ensefianza, asi como la interrelacién y la unidad del pensamiento y
del conocimiento como componentes de la actividad cognoscitiva de los estudiantes
el proceso de ensefianza-aprendizaje, fundamentan el trabajo independiente
omo fenémeno didéctico con una doble cualidad. Por una parte, como tarea de
estudio que debep cumplir los estudiantes la propuesta del profesor en la clase
o fuera de ella y, gor otra parte, el trabajo independiente constituye la forma de
manifestacion de la correspondiente actividad de la memoria, del pensamiento y de
a imaginacion creadora, para cumplimentar la tarea docente.

En correspondencia con lo anteriormente expresado, la forma externa del trabajo
independiente como ensefianza, es la tarea docente, y su contenido interno, la
tarea cognoscitiva o intelectual. En este sentido, es importante considerar, a la
tarea como parte integrante de la clase y no solo la que se orienta para su
realizacion fuera de ésta.

Por lo tanto, la tarea como nuicleo del trabajo independiente, actua como punto de
partida de la actividad cognoscitiva independiente y determina una estructura dada
a la actividad docente de los estudiantes, de acuerdo con los objetivos de la clase.
La tarea incluye en sf, la necesidad de hallar y aplicar los nuevos conocimientos o de
buscar nuevas vias y métodos para alcanzarla

Para entender con mayor claridad la esencia del concepto de trabajo independiente,
es necesario tener en cuenta la existencia de un conjunto de elementos externos e
internos, que lo caracterizan, como se muestra en el siguiente grafico:

ELEMENTOS DEL TRABAJO INDEPENDIENTE

EXTERNOS INTERNOS
TAREAS DOCENTES - PROBLEMA DOCENTE
FUENTES DEL CONOCIMIENTO « MOTIVOS DE LA ACTIVIDAD
DIRECCION DEL PROFESOR . ACTIVIDAD PENSANTE E

INTELECTUAL DE LOS ALUMNOS

CONOCIMIENTOS, HABILIDADES
Y HABITOS

METODOS DE TRABAJO DOCENTE
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Principios fundamentales para la aplicacién del trabajo independiente

En la ensefianza de las asignaturas, se pueden considerar como requisitos
fundamentales para la aplicacion del trabajo independiente los siguientes:

70 [ PROGKAMA D CARRERA DOCENTS DEL PROFESORADO UNIVERSTANG BN Ecipon |

La correspondencia del contenido del trabajo independiente con las
exigencias de los programas analiticos.
La asequibilidad de fas tareas de trabajo independiente para los estudiantes.
La organizacién de las tareas de trabajo independiente en un
determinado sistema.
La preparacién de los estudiantes para el cumplimiento de las tareas, o
cual incluye:
Explicar a los estudiantes de forma clara y precisa los objetivos y las tareas
del trabajo, asi como las fuentes del conocimiento que deben emplear:
Formar en los estudiantes hdbitos técnicos y organizativos para el
cumplimiento del trabajo.
Plantear tareas cuya solucién requiera de esfuerzos mentales.
Dosificar el tiempo destinado al cumplimiento de las tareas.
La direccién por parte del profesor del cumplimiento del trabajo
independiente de los estudiantes, que incluye la ayuda necesaria cuando
surjan dificultades
El control del resultado del trabajo independiente de los estudiantes
La aplicacién de un enfoque diferenciado para los estudiantes en el
proceso de organizacién y realizacidn del trabajo independiente.

La observacion. Este método de trabajo independiente contribuye al
desarrollo de las capacidades intelectuales de los estudiantes. Observar
no quiere decir simplemente mirar y luego reproducir lo que se ha visto.
Consiste en la percepcién sensorial directa de los objetos y fenémenos,
orientada hacia un fin determinado. La observacién tiene un cardcter
selectivo por lo que la atencién del estudiante debe concentrarse en
la tarea orientada por el profesor; de no ser asi, la observacidn puede
convertirse en una simple contemplacién que conduce inevitablemente
a impresiones superficiales, desligadas entre sf y carentes de significacidn
para el conocimiento de la realidad objetiva. Cuando la observacién
persigue un fin determinado, entonces sf contribuye a enriquecer los
conocimientos. Es importante sefialar que la observacion serd efectiva si
los estudiantes estdn preparados para realizarla.
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El experimehto. Ademds de las demostraciones experimentales que
realice el profesor, el experimento que realiza el propio estudiante,
bajo la direccion del profesor tiene una importancia ain mayor, ya que
incluye la observacién y al mismo tiempo sirve para iniciar la actividad
préctica de los estudiantes. Por su contenido el experimento es mas
rico que la observacion, acercando mas a los estudiantes a la esencia
de los fendmenos, a la comprensién de las relaciones, causales entre los
fendmenos, conduciéndolos asi a un conocimiento mas profundo de los
contenidos programdticos.

Los trabajos de experimentacién que realizan los estudiantes no
solamente contribuyen a asimilar mejor los conocimientos, sino que
estimulan también en ellos el espiritu de observacidn, el pensamiento
Iégico y la iniciativa personal. A través de este método se desarrollan los
hébitos fundamentales de observacién y experimentacion.

El trabajo con libro de texto y materiales complementarios. Este
método puede ser utilizado en la clase en combinacidn con otros o
extraclase en la realizacién de tareas y actividades de estudio individual.
Constituye una importante fuente de adquisicién de conocimientos por
lo que es necesario desarrollar habilidades para el trabajo independiente.
Entre las habilidades fundamentales estdn las siguientes: encontrar lo
fundamental del material y lo secundario, tomar notas y redactar el plan
de exposicion, resumir las ideas en cuadros y esquemas, entre otros.

Métodos Reproductivos:

Los métodos reproductivos se caracterizan porque los estudiantes
asimilen conocimientos elaborados y reproducen los modos de actuacién
que ya conocen. Dentro de este grupo se incluyen el método explicativo
ilustrativo y el método reproductivo propiamente dicho.

El explicativo-ilustrativo, presupone, la utilizacion de fuentes y medios de
informacién, tales como la palabra del profesor; la lectura de documentos
e inclusive grabaciones; la exposicidn de objetos naturales y otros medios
de ensefianza. Como se evidencia, en este método de ensefianza la
actividad de los estudiantes consiste en todos los casos en la percepcion,
la comprensién y la memorizacion, pero no es el que mds contribuye a la
formacion de habitos y habilidades para utilizar los conocimientos asimilados.
Este método resulta de utilidad, aunque no debe abusarse de su uso,ya que
actda preferentemente sobre el nivel de asimilacién reproductivo, donde en
esencia el profesortrasmite conocimientos,ofrece soluciones alos problemas,
y hace demostraciones con la ayuda de distintos medios de ensefianza; y
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los estudiantes se apropian de lo planteado, lo recuerdan y lo reproducen,
limitando su actividad cognoscitiva a asimilar y reproducir los conocimientos.
Se manifiesta externamente de muy variada forma: descripcidn, narracién,
demostracion, lectura de textos, ejercicios, etcétera; pero su esencia es la
misma en todos los casos:la transmisidn de conocimientos y la reproduccion
por los estudiantes

* El reproductivo propiamente dicho. Su esencia estd dada en que provee
a los estudiantes de un modelo, secuencia de acciones o algoritmo,
para resolver una situacién con idénticas condiciones. La secuencia de
acciones o algoritmo es el resultado de la repeticion que es inherente
a este método de ensefianza, la cual estard en dependencia de las
habilidades que se deseen formar y las caracteristicas de los estudiantes.
Los autores de esta clasificacion de métodos de ensefianza, exponen cémo,
de modo gradual con el aumento de los conocimientos asimilados por los
estudiantes, se puede dar fa combinacién, entre si en la préctica docente,
de los dos métodos incluidos en el grupo de métodos reproductivos.

Métodos productivos

* Los métodos productivos se caracterizan porque, a diferencia de los
reproductivos, los estudiantes asimilan conocimientos nuevos como
resuttado de la actividad creadora, es decir, se distinguen del otro grupo
de métodos en cuanto al cardcter de la actividad cognoscitiva de los
estudiantes. Dentro de este grupo los autores de este sistema de
clasificacién incluyen a los de:busqueda parcial o conversacion heuristica,
métodos problémicos (ensefianza problémica) y método investigativo.

* De blsqueda parcial o conversaciéon heuristica. Comprender
la esencia de este método nos obliga a plantearnos la siguiente
pregunta ;Qué debemos entender por creatividad en el proceso de
ensefianza-aprendizaje’ La creatividad en la ensefianza es la habilidad
para resolver por s/ mismo nuevas tareas cognoscitivas. La creatividad
en la actividad cognoscitiva de los estudiantes supone el mds alto
nivel de asimilacién de los conocimientos, que permite dar respuesta
a los multiples problemas de la vida. El hombre, al tener conciencia
del problema, debe poder elaborar el plan para su solucién, realizario
por si mismo y comprobar la exactitud de la respuesta. Es evidente
que para conducir a los estudiantes hasta este nivel superior de los
conocimientos no puede ser de golpe, es necesario llevarlos poco a
poco a traveés de sencillas tareas cognoscitivas de busqueda (creadoras),
introducidas en las distintas etapas del proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Elmétodo debusqueda parcial o heuristico se caracteriza porque el profesor
organizala participacton delos estudiantes en la realizacién de determinadas
tareas del proceso de investigacion, de esta manera, el estudiante podrd
apropiarse de algunas etapas y de elementos independientes de Ia
investigacion cientifica,acercandolos gradualmente al método investigativo.
Esto hace que este método sea mas sencillo que el método investigativo,
y su empleo es mds asequible a los estudiantes que el trabajo de
investigacion, lo cual favorece su aplicacion en todas las disciplinas y
asignaturas. En conclusidn, se caracteriza por la realizacion de trabajos
independientes por los estudiantes, en los cuales el profesor organiza
la participacién de éstos para la realizacion del proceso de investigacion,
por lo que el descubrimiento lo lleva a cabo el estudiante con la ayuda
del profesor a diferencia det método reproductivo que el descubrimiento
lo hacia el profesor con la participacion de los estudiantes.

Probiémicos o de la ensefianza problémica. Para comprender los
métodos problémicos es necesario hacer referencia a la ensefianza
problémica, donde se combina la actividad sistemdtica e independiente
de busqueda de los estudiantes, con la asimilacion de fas conclusiones
ya preparadas de la ciencia, y el sistema de métodos se estructura
tomando en consideracion las suposicion del objetivo y el principio
de la problemicidad; el proceso de interaccién de la ensefanza y el
aprendizaje orientado a la formacidn integral de los estudiantes, su
independencia cognoscitiva, motivos estables de estudio y capacidades
mentales durante la asimilacion de conceptos cientificos y modos de
actividad, estan determinados por el sistema de situaciones problémicas.
La definicidon anterior estd basada en que el pensamiento es un
proceso creador; no debe dirigir solo la atencién hacia la asimilacion
de conocimientos acabados, sino hacia su aplicacién creadora; donde el
proceso de ensefanza-aprendizaje se analiza en su conjunto (tiene en
cuenta tanto el profesor como los estudiantes),y el profesor no solamente
transmite conocimientos, sino que dirige a los estudiantes en la busqueda
cientifica. De este modo, se evidencia la importancia de la ensefianza
problémica, tendencia metodoldgica que enfrenta a los estudiantes ante
contradicciones, que una vez hechas suyas sean capaces de utilizarlas
como hilo conductor durante todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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La ensefianza problémica cuenta de un cuerpo de categorfas y métodos problémicos:

ENSENANZA PROBLEMATICA |

CATEGORIAS q—+ METODOS PROBLEMICOS
Ly SITUACION =l
A A EXPOSICION PROBLEMICA

> PROBLEMA DOCENTE BUSQUEDA PARCIAL <

_.! TAREAS Y PREGUNTAS CONVERSACION ]
PROBLEMICAS HEURISTICA
LO PROBLEMICO METODO INVESTIGATIVO J

Las categorias de la ensefianza problémica como peldafios del conocimiento,
permiten a los estudiantes descubrir y conocer el objeto de estudio y llegar a
su esencia: reflejan los momentos mds importantes en el proceso productivo de
asimilacién de la verdad en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La situacidn problémica es un estado psiquico de dificultad que surge en los estudiantes
cuando, ante un planteamiento o una tarea que se les oriente, no pueden explicar
el nuevo hecho mediante los conocimientos que tiene o los procedimientos que ya
conoce, por lo que deben hallar un nuevo procedimiento para actuar. Constituye
la contradiccidn entre lo conocido y lo desconocido, que funciona como fuente de
desarrollo de la actividad cognoscitiva. En la situacién problémica se pueden destacar
dos aspectos importantes: uno que representa lo conceptual (la contradiccién) y
otro que radica en lo motivacional (Ja necesidad de darle solucién).

La asimilacion por los estudiantes de la contradiccidn, expresada en la situacion
problémica, constituye el problema docente. Es un reflejo de la contradiccidn
I6gico-psicoldgica del proceso de asimilacién, lo que determina el sentido de la
busqueda mental, despierta el interés hacia la investigacién (explicacién) de la
esencia de lo desconocido, y conduce a la asimilacidn de un nuevo concepto o de
un modo de accién.
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Tanto la situacién problémica como el problema docente, encuentran su raiz en
la contradiccidn, pero entre ambas categorfas de la ensefianza problémica existen
diferencias fundamentales que se resumen a continuacion:

" STUACIONPROBLEMICA | PROBLEMADOCENTE L i
+ Representa lo desconocido. « Representa lo buscado.
» Los alumnos estén mofivados. « Los alumnos quieren buscar la solucién

{la diferencia esté en la actitud).

« Se evidencia la contradiccién. «  Los alumnos asimilan y enuncian la
coniradiccién.

Como puede apreciarse, la diferencias se pueden advertir en el plano cognitivo. El
problema docente debe reflejar la contradiccion, interesar a los estudiantes y tener
posibilidades de ser resuelto; de o contrario no constituye un problema docente

Para el planteamiento de un problema docente, un recurso que muchos profesores
utilizan es que, después de presentar la contradiccion, (situacién problémica)
preguntar a los estudiantes: jsurge, en relacion con esto alguna pregunta?

Por todo lo expuesto, se puede entender cémo las situaciones problémicas se
transforman en problemas docentes, en que se interiorizan las contradicciones,
donde los estudiantes separan los elementos desconocidos de los conocidos por
ellos, y se motivan hacia la bisqueda pero los problemas docente no dan las vias
de solucion.

El problema docente debe resolverse mediante tareas cognoscitivas que lleven a
su solucién. Las tareas problémicas, dentro de las tareas cognoscitivas, son aquellas
que se organizan para la busqueda de elementos nuevos, en cuya base subyace la
contradiccidn entre lo que hay y lo que los estudiantes quieren lograr.

La tarea problémica surge del problema docente en el proceso de busqueda de
su solucién, es decir, cuando lo desconocido se convierte en lo buscado, y los
estudiantes como sujetos activos de su aprendizaje quieren llegar a lo encontrado.

Concreta lo buscado mediante la necesidad cognoscitiva que se provoca desde la
situacién problémica. La tarea problémica tiene como elementos fundamentales a
las preguntas que pueden o no ser problémicas. A diferencia de la tarea problémica
(que presupone la realizacién de varias actividades en una determinada secuencia),
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la pregunta se argumenta y contesta de una vez; es un eslabén de la tarea. Provoca
la busqueda inmediata al localizar, de forma precisa lo que no se ha hallado en la
tarea, refleja un paso concreto en la busqueda que ayuda a concretar la solucién de
la tarea, y por tanto, del problema docente; es la expresion Idgica concretada de un
problema docente.

Otra categorfa de la ensefianza problémica es lo problémico, que preside todo el
proceso de la ensefianza problémica, al ser la expresién de la inquietud investigativa del
hombre de ciencia mediante la relacién racional entre lo reproductivo y fo productivo,

Por lo expuesto hasta estos momentos sobre la ensefianza problémica se
comprenderd cémo no pueden estar ausente sus categorfas fundamentales: La
situacién problémica, el problema docente (con posibles preguntas) y lo problémico;
de igual modo, y en relacién con esto, se comprueba cémo el proceso de ensefianza
problémica se asemeja al proceso del conocimiento cientifico. Estas categorfas se
ponen en funcién de los métodos de ensefianza en los que se manifiesta la dindmica
de interrelacién de las categorias. La ensefianza problémica posee fundamentalmente
cuatro metodos de ensefianza: la exposicion problémica, la bisqueda parcial, la
conversacion heuristica y el método investigativo.

La exposicion problémica es una exposicién desarrolladora, superior a la exposicién
dogmatica. En vez de una exposicion informativa en que se trasmiten conclusiones
de la ciencia, sin despertar la actividad mental, el profesor crea sisteméticamente
situaciones problémicas y plantea problemas docentes que el mismo resuelve,
exponiendo la dindmica de la formacién y del desarrollo del concepto, demuestra a
los estudiantes cémo solucionar la contradiccidn impiicita en la situacién problémica.
Es como si se produjera la propia historia de la ciencia, en que el profesor revela
la Iégica de la solucién de las contradicciones, argumentando cada peldafio; asi, los
estudiantes asimilan métodos de actividad y conocen no solo el contenido, sino
también la via para formular y resolver problemas docentes.

Otro método problémico es la busqueda parcial, en que el profesor organiza la
solucion del problema docente planteado: expone los elementos contradictorios, no
los resuelve, pero estimula la busqueda independiente por parte de los estudiantes,
donde a partir de una situacién problémica, éstos por si solo con la orientacién y la
direccién del profesor; tratan de buscar la solucién al problema docente.

Con este método, los estudiantes analizan documentos, realizan actividades practicas,
elaboran resimenes, adiestrdndose en los métodos de las ciencias, lo cual puede
realizarse en el escenario dulico, real y virtual,
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La conversacidn heuristica es otro método problémico, el cual no se debe denominar
método heurfstico, pues todos los métodos problémicos son heuristicos, no es
sinénimo de didlogo, sino un didlogo productivo que debe responder al problema
docente planteado.

Para el desarrollo de la conversacion heuristica, tiene que haber una previa
preparacién por busqueda parcial (estudio productivo anterior), o tambien basarse
en la experiencia anterior de los estudiantes, si no es asi es una exposicién problémica
apoyada en preguntas.

Este método se caracteriza por provocar debates polémicos acerca de puntos de
vista determinados que se expongan. Es posible presentar resultados de pequefias
investigaciones que se sometan al debate y discusion.

Los tres métodos problémicos anteriormente descritos constituyen la base del
método investigativo, el que integra un cimulo de experiencias cognoscitivas y un
alto grado de independencia y de actividad creadora.

Método investigativo. Se le denomina investigativo, no por que conduzca a un
descubrimiento en toda la extensidén de la palabra, sino porque los estudiantes
utilizan las distintas etapas del método cientifico, por o que un requisito del método
es que los estudiantes sigan la mayor parte de las etapas del proceso de investigacion.

El método investigativo se presenta en los distintos tipos de actividad de los
estudiantes: observacién, trabajos con diferentes fuentes bibliogrdficas, aplicacion
de instrumentos de investigacion, realizacion de prdcticas de laboratorio y de
experimentos, etcétera. No obstante estas formas de manifestacion externa
(aspecto externo del método), la esencia de éste en todos los casos es su aspecto
interno: la actividad de busqueda independiente de los estudiantes dirigida a resolver
determinados problemas.

Para la aplicacion de este método, varios autores plantean las siguientes etapas:

» Determinacidn y planteamiento del problema.

»  Formulacidn y presentacién de los objetivos,

*  Formulacidn de las posibles hipdtesis.

« Confeccidén del plan de investigacion (comprobacion de hipdtesis).
» FEjecucidn de tareas investigativas:
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Realizacién de experimentos.
Revisién bibliogréfica.
Observacién.
Aplicacién de encuestas y entrevistas.
Construccién de modelos, gréficos, esquemas.
+ Formulacién de la solucién (resumen escrito o informe)
» Comprobacién de la solucién o propuesta
» Conclusiones.

Este método se puede trabajar en tres fases:

= Fase preparatoria:

- Planteamiento del problema y objetivos por el profesor
Discusion colectiva de las posibles hipdtesis bajo la orientacién
del profesor.

Profundizacién mediante el estudio individual de algunos
contenidos del tema para definir la hipdtesis.
Planteamiento y definicién de la hipétesis.
Discusidn colectiva por los estudiantes del plan de investigaciones para
comprobar la hipétesis (determinacién de las tareas investigativas).

* Fase ejecutiva:
Los estudiantes en forma individual o por equipos realizan las
tareas sefaladas en el plan de investigacidn para comprobar la
hipétesis. Este plan es flexible por lo que se pueden afiadir o
eliminar acciones o pasos.
Las tareas pueden realizarse en el aula, laboratorio, biblioteca,
instituciones de la produccién vy los servicios, en la comunidad o
en la casa.
El profesor supervisa el trabajo, ofrece consuitas y orientaciones a
solicitud de los estudiantes El profesor comprueba que las tareas
se distribuyan entre los integrantes del equipo para garantizar la
participacion de todos.

» Fase comunicativa:
Preparacién del informe final por los equipos con el andlisis de
resultado, posible solucién y conclusiones.
Presentacién de los resultados de la investigacidn la cual
puede adoptar la forma de seminario o panel, auxiliados por
representaciones gréficas
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El profesor actiia como moderador y al finalizar la presentacion
hace las conclusiones, analizando el contenido programatico, los
métodos empleados y la calidad de los trabajos.

Reglas para el empleo de este método:

» Andlisis del programa de la asignatura para determinar que temas o
unidades pueden ser abordadas a través def método investigativo.

*  Presentacién de problemas asequibles a los estudiantes.

+ Andlisis de las posibles hipdtesis y variantes de solucién al problema, para
lo cual se requiere que el profesor realice una profunda preparacién del
tema seleccionado.

+ Orientar y estimular el trabajo independiente de los estudiantes.

* El profesor debe hacer la planificacién de las tareas, a partir del calculo
del tiempo que necesitard, precisando cudles se realizardn en el aula.

« Utilizar procedimientos racionales para la orientacién y el control de la
actividad independiente de los estudiantes.

LOS PROCEDIMIENTOS DE LA ENSENANZA

Los procedimientos son los eslabones del método. Mientras el método estd
directamente relacionado con el objetivo, el procedimiento 1o hace con las condiciones
en que se desarrolla el proceso.

El método estd conformado por procedimientos. El primero depende de la
intencién a alcanzar y el segundo del contexto en que se desarrolla. A continuacion
presentamos algunas clasificaciones de los procedimientos:

Clasificacién de los procedimientos:
a) Por la l6gica del pensamiento

+ lLos primeros procedimientos que se quieren destacar son los
que corresponden con la Iégica del pensamiento. Asi tenemos los
procedimientos de:

Induccién-deduccién. La induccién se refiere a la via de lo
especifico, a lo general y el procedimiento de la deduccion, de lo
general a lo especifico,
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Analitico-sintético. Es la descomposicién del todo en las partes,y
fa sintesis la unidn de las partes para formar el todo
Abstraccion-concrecion. La abstraccién se desarrolla atendiendo
al procedimiento de aislar el aspecto del objeto, profundizando
en él y encontrando su aspecto esencial; y la concrecidn, es el
procedimiento en que se integran los elementos aislados en los
objetos de la realidad circundante.

e En intima relacién con los procedimientos [dgicos se hallan los
procedimientos técnicos y organizativos. Entre los primeros estdn, la
utilizacién de materiales naturales o conservados, instrumentos de
laboratorio, ldminas, diapositivas, la demostracién de un experimento,
asi como los dibujos y los esquemas que los estudiantes realizan,
los cuales contribuyen a visualizar la ensefianza; lo importante
no es la cantidad y la calidad de los medios de ensefianza que
se utilicen, sino fundamentalmente cudndo y <dmo se utilizan.
Los procedimientos organizativos, como elementos del método de
ensefanza, facilitan la relacién estudiante-profesor vy estudiante-
estudiante, en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Asi , por
ejemplo, al utilizar un determinado método de ensefanza, se puede
realizar la actividad individualmente, por parejas, por equipos, o de
modo frontal; asi mismo, al realizar preguntas, estas pueden hacerse
de modo oral, escribirse en la pizarra, leerse por el libro de texto o
distribuirse por tarjetas.

b) Por la introduccion de un contenido

»  Otros procedimientos que se vinculan con la introduccién del contenido,
ya sea por el profesor o por los estudiantes, se pueden hacer por medio de:
Explicaciones, la introduccién de un contenido mediante la
explicacién se refiere a la caracterizacién de los objetos por
medio de sus rasgos mas esenciales.
Descripciones, se refiere a la introduccién de un contenido
abordando los aspectos externos de los objetos y fenémenos.
Demostraciones, la exposicidn de un contenido se puede hacer
también a través de demostraciones, en las que se seleccionan
aquellos elementos del contenido con qué se pueden evidenciar
para el estudiante la validez de la argumentacidn sostenida.
El dominio del contenido se alcanza mediante los procedimientos
de ejercitacién, en que los estudiantes reiteran la habilidad,




caracteriza el objeto si participar en el desarrollo del mismo.
Experimentacidn, con este procedimiento el estudiante controla las
condiciones bajo las cuales tiene lugar el fendmeno para su estudio.

Los conceptos métodos y procedimientos son refativos. Esto implica que lo que en
un caso se considera procedimiento de un método se puede convertir en otro caso
mas especifico en método.

LA FORMA. ;DONDE Y CUANDO SE DESARROLLA EL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE?

La forma es el componente del proceso, que expresa la configuracion externa del
[ mismo, como consecuencia de la relacidn entre el proceso como totalidad y su
’ ubicacion espacio-temporal durante su ejecucion, a partir de los recursos humanos y
:

UNIVERSIDAD METROPOLITANA

realizando aplicaciones sucesivas que le posibilitan la formacion,

perfeccionamiento y consolidacién de habilidades y capacidades.

c) Por el dominio de las habilidades practicas:
e Desde el punto de vista del dominio de las habilidades précticas
experimentales, existen los procedimientos de:
- Observacion,se refiere a aquel procedimiento en que el estudiante
l

materiales que se posea; la forma es la estructura externa del proceso, que adquiere
como resultado de su organizacion para alcanzar el objetivo.

’ La forma se modifica en correspondencia con la dindmica del proceso. Esta se
‘ caracteriza en dos dimensiones; desde el punto de vista de la refacidn estudiante-
\ profesor; que se le llamard organizacidn espacial, la cual genera los distintos tipos
| de grupos de estudiantes; y desde su lapso de ejecucién que da una medida de la
| extension temporal del proceso.

La forma en su dimensidn espacial, el grupo de estudiantes, donde se desarrolla el
proceso de ensefianza-aprendizaje, es la forma organizativa espacial. Es allf donde se
’ establecen las relaciones profesor-estudiante, y estudiante-estudiante, en donde se
desarrollan los métodos de ensefianza y aprendizaje mediante los cuales los estudiantes
| se apropian del contenido v alcanzan los objetivos. La forma en su dimensién espacial
[ se puede clasificar, atendiendo al nlimero de participantes en el proceso y al cardcter
’ de éste en correspondencia con el nivel de acercamiento a la vida.

x
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2.4.1. CLASIFICACION DE LAS FORMAS ORGANIZATIVAS DEL
PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

La clasificacién adoptada en los marcos de este trabajo obedece a dos
criterios fundamentales:

» Atendiendo al nimero de participantes en el proceso.

* En correspondencia con los niveles de acercamiento a la vida.

* Enlos ditimos tiempo se emplea la clasificacion de las formas atendiendo
al nivel de presencialidad (Presencial, Semipresencial y a Distancia).

Atendiendo al nimero de participantes en el proceso puede ser:

¢ Tutorial o individual.
e Grupal.

En dependencia de la cantidad de profesores de que se dispone, el proceso de
ensefianza-aprendizaje se puede llevar a cabo de una forma tutorial, en la que
un profesora atiende a un solo estudiante, o en forma grupal en que atiende a
un colectivo. Estas condiciones pueden cambiar operacionalmente durante el
desarrollo del proceso. Asi, los grupos de estudiantes se pueden dividir en equipos
aun mds pequefios, de 2,5 o |0 estudiantes, en dependencia del tipo de labor que
se vaya a desarrollar: Esta es la dimensién espacial del componente que expresa la
organizacién del proceso o forma.

La organizacidn externa del proceso, también se hace en una dimension temporal,
en dependencia de las condiciones materiales existentes. Asf, el proceso se organiza
por afio, semestre, semana, etc. A cada asignatura se le asigna para su desarrollo una
determinada cantidad de horas lectivas. El tiempo de que dispone cada asignatura
es un elemento importante para significar la importancia relativa que ella posee y
su expresién organizativa.

La forma estd dialécticamente relacionada con el método, mientras esta atiende la
organizacién externa del proceso, el método atiende la organizacién interna.
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En correspondencia con los niveles de acercamiento a la vida (actividad profesional)
se puede clasificar en:

» De caricter académico, posee contenidos abstractos que no reflejan
la realidad circundante en su totalidad, tiene contenidos bdsicos
fundamentales y adquiere la forma de clases o sesiones.

» De cardcter practico-profesional, posee contenidos que reflejan la realidad
de la profesién en su totalidad, agrupa a las asignaturas del ejercicio de la
profesién o del drea de énfasis, donde integran los contenidos y acerca a
los estudiantes a la futura actividad profesional. El contenido es el propio
de la actividad de la produccién y los servicios, y el proceso se desarrolla
mediante la forma de préctica pre-profesional en las unidades laborales.

+ De caricter investigativo, el contenido fundamental es la actividad
cientifico-investigativa, que se convierte en el instrumento fundamental
para la solucién de los problemas y se desarrollan en la forma de trabajo
investigativo de los estudiantes.

A cada una de estas formas, le corresponde, a su vez una tipologia.

Las clases son la forma del proceso de ensefianza-aprendizaje que se desarrolian
cuando este tiene un cardcter académico; es decir, cuando no se identifica con la
realidad social, sin dejar de tener una importancia fundamental.

Si el nimero de estudiantes que componen el grupo es estable, la clase, como
forma organizativa del proceso de ensefianza-aprendizaje de cardcter académico,
se mantiene inalterable y en ese marco los estudiantes, dirigidos por el profesor,
se apropian del contenido mediante el desarrollo de los métodos, y utilizando
determinados medios, alcanza los objetivos propuestos. Si ese ndmero varia en
correspondencia con los objetivos y con el contenido del proceso, surge una
tipologfa de clase, cuya clasificacion se hace sobre la base de sus funcion.

TIPOLOGIA DE LAS CLASES

La tipologia de fas clases estdn en correspondencia con la funcién didactica que
predoming, estas pueden ser:

« Introduccién del nuevo contenido. En este tipo de clase el estudiante se
inicia en la apropiacién del contenido y el papel principal lo desempenia
el profesor.
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¢ Asimilacién o desarrollo del contenido. En este tipo el estudiante trabaja
con el contenido y desarrolla habilidades. En la Educacién Superior, este
tipo de clase adopta la forma de clase préctica, préctica de laboratorio,
taller; panel, etc.

* Sistematizacion del contenido. Aqui el estudiante integra los contenidos,
lo que le posibilita encontrar las nuevas cualidades resultantes. En
la Educacion Superior puede ser un seminario, u otro tipo de clase
mencionada anteriormente que desarrolle esta funcién.

*  Evaluacion del aprendizaje. En este tipo el profesory los estudiantes constatan
el grado de acercamiento de su aprendizaje a los objetivos propuestos.

Cada asignatura se desarrolla sobre la base de una tipologia de clases, o sea, que
en dependencia de los objetivos a alcanzar, se ird adoptando un tipo de clase en
determinados intervalos de tiempo a la que le corresponderd una distribucién, de
relacién estudiante-profesor.

TIPO DE FORMA ORGANIZATIVA DE LAS CLASES
En la Educacién Superior las clases pueden adoptar distintas formas organizativas:

«  Conferencia.

*  Seminario.

* Clase préctica.

¢ Clases de laboratorio.

Es preciso aclarar que han aparecido en el quehacer pedagdgico nuevas tipologia
de clases motivados por la complejidad de algunas materias que se imparten y los
docentes han comprendido, que empleando las formas tradicionales los estudiantes
no pueden cumplir exitosamente con los objetivos planteados, es por estas
razones que en estos momentos se ponen en practicas otras tipologias como son:
Clases de Ejercitacién, Clases Talleres, Clases Visitas que debidamente planificadas
y organizadas por los profesores contribuyen a elevar la eficiencia del proceso
ensefanza-aprendizaje.
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CARACTERIZACION DE LA CONFERENCIA

La conferencia es el tipo de clase que tiene como objetivo instructivo principal
la orientacién a los estudiantes de los fundamentos cientificos-técnicos mds
actualizados de una rama del saber con un enfoque dialéctico, mediante el uso
adecuado de métodos cientificos y pedagdgicos, de modo que les permita la
integracion y generalizacién de los conocimientos adquiridos y el desarrollo de las
habilidades que posteriormente deberdn aplicar en su vida profesional.

Mediante las conferencias se fijan y se mantienen constantes y en determinado
ritmo la asimilacién del material, facilita un enfoque sistémico o integro en la
exposicién de los contenidos de fa asignatura, destacando lo esencial, lo necesario
para los estudiantes.

Por medio de las conferencias, el profesor logra analizar los esfuerzos de los
estudiantes en una direccién correcta, se exponen los conceptos principales, fas
tesis fundamentales de la materia cientifica y sus problemas esenciales. Este tipo de
organizacidn del estudio permite que la asignatura presente ante los estudiantes los
conceptos como un todo Unico.

Un importante lugar le corresponde también a la funcidn educativa. Los profesores
no solo trasmiten los conocimientos reales, sino que fungen como educadores que
forman la conciencia, los conocimientos politicos, la moral, y los valores a partir de
las potencialidades educativas del contenido programatico.

Estructura metodolégica de la conferencia
En la estructura metédica de las conferencias se distinguen tres partes fundamentales:

e Introduccion
»  Desarrollo
+ Conclusiones

En la introduccidn, el profesor comprueba los conocimientos adquiridos, establece
la continuidad y sistematicidad entre conferencias anteriores, se identifica el tema
de la conferencia; es muy importante presentar la introduccién desde el punto de
vista de su contenido, en ella pueden adoptarse cualquiera de fas siguientes formas:
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*  Preguntas de comprobacidn que abarquen lo fundamental de la conferencia
anterior, de manera que los estudiantes se vean obligados a estudiar.

* Rememoracién del contenido de la conferencia anterior seguida de
varias preguntas de comprobacién.

* Discusién de alguna tarea escrita, realizando preguntas de comprobacién.

Con estas formas se cumple el principio diddctico de la solidez y sistematizacién de
los conocimientos.

El desarrollo, es la parte esencial de la conferencia, este recoge todos los datos del
tema, los hechos, andlisis, evaluaciones, a la vez que materializa las ideas, descubre
sus tesis tedricas; en el transcurso de la conferencia se emplean todas las habilidades
intelectuales y no se pueden eludir aspectos como:

* Ubicar al estudiante en el tema a tratar y los aspectos que comprende,
escribiendo en el pizarrén el titulo de la conferencia.

* Sefialar el objetivo de la conferencia para guiar la atencién y la actividad
del estudiante.

* Mantener la comunicacién con el auditorio, este fenémeno se produce
en la clase cuando el profesor logra establecer el proceso bilateral
ensefanza-aprendizaje, haciendo uso correcto de los recursos diddcticos
necesarios que facilitan la participacién de los estudiantes durante la
exposicion, esto puede lograrse también mediante preguntas que deben
ser dirigidas al auditorio, sefialando después quién debe responder sin
que esta actividad pierda su cardcter de conferencia.

* Mantener buen orden en la exposicién.

* Cuidar que el ritmo de la conferencia no sea ni demasiado rdpido ni
demasiado lento.

* Resumir en los casos necesarios cada aspecto de la conferencia para ir
fiilando en los estudiantes los contenidos que se estn desarrollando.

* Sefialar la posible ubicacién préctica del material explicado.

En las conclusiones, se generalizan las ideas fundamentales desarrolladas en la
conferencia, constituyen la culminacién I6gica de la conferencia donde pueden
contemplarse cualquiera de estos tres aspectos esenciales:

* Resumen propiamente dicho de la conferencia.
* Aclaracién y comprobacién final, en este aspecto el conferencista aclara
a los estudiantes las cuestiones que no hayan sido comprendidas en su
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totalidad y comprueba a la vez si los objetivos fundamentales de la misma
se han cumplido a través de las preguntas de comprobacién.

* Motivacion de la proxima conferencia, este aspecto se dirige
fundamentalmente a motivar a los estudiantes en el estudio del contenido
de la préxima conferencia, puede sefalarse la bibliografia a consultar.

Principales tipos de conferencias
En funcidn de la activacién de la conferencia, estas se clasifican en:

» Conferencia-conversacion.

*  Conferencia-discusidn.

* Conferencia con esquemas Idgicos.
* Conferencias directrices.

» Conferencias de recapitulacién.

La conferencia-conversacion, permite utilizar la experiencia y conocimiento del
auditorio, cuya participacién activa se puede garantizar mediante preguntas, no para
comprobar necesariamente los conocimientos sino para conocer opiniones y grado
de preparacién de los participantes para asimilar el material posterior:

La conferencia-discusion, a diferencia de la anterior forma de conversacion, el
profesor no solo utiliza las preguntas, sino que organiza un intercambio de opiniones
en intervalos dispuestos Idgicamente en la exposicidn, de acuerdo con los contenidos
a asimilar. Esto, ademds de activar el proceso cognosctivo, le permite al profesor
dirigir el criterio colectivo en forma correcta, eliminando los conceptos falsos y
negativos expuestos por algunos estudiantes.

Gran parte del éxito de la utilizacién de la discusién en funcién de los objetivos de
la conferencia estd en una correcta seleccién de las preguntas y en una direccién
segura de la discusion. Se puede sugerir someter a discusién materiales que se
puedan exponer por escrito 6 con ayuda de medios técnicos.

La conferencia con esquemas légicos, se caracteriza por la utilizacién de esquemas,
grdficos, textos, formulas, modelos entre otros recursos didécticos, en las que existen
una interrelacion entre sus partes, pero con omisiones hechas a propésito para
que en el momento determinado los estudiantes la completen. Pueden hacerse
utilizando distintos medios inclusive en hojas impresas para cada estudiante. El
nimero de omisiones debe aumentar con cada nuevo tema de tal forma que el
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trabajo individual se incremente. El momento de tomar notas de clases es muy
importante cuando los estudiantes tienen experiencias y van dejando lugares en

blanco y los lienan en su estudio individual. Esto que parece tan sencillo activa la
comprension de la conferencia.

Las conferencias directrices, proceden al trabajo individual de los estudiantes, en
ellas ocupa un lugar importante las orientaciones de cardcter metodoldgico sobre la
literatura recomendada, para la atencién individual y se exponer las tesis necesarias
para el estudio del tema. Generalmente son de introduccidn y constituyen el umbral
de estudio de uno u otro tema o problemas.

Las conferencias de recapitulacion, se dedican a determinado problema o tema,
y brindan una exposicién mds o menos sistematizada de las cuestiones en su
interrelacion ldgica. Se caracterizan por una mayor flexibilidad en cuanto a su
influencia pedagdgica, pueden ser también de introduccién, es decir, servir de punto
de partida para el estudio de un tema o pueden ser también conclusivas,

CARACTERIZACION DEL SEMINARIO

El seminario es el tipo de clase que tiene como objetivos instructivos fundamentales
que los estudiantes consoliden, amplien, profundicen, discutan, integren y generalicen
los contenidos orientados; aborden la resolucién de problemas mediante la
utilizacién de los métodos propios de la rama del saber y de la investigacién
cientifica; desarrollan su expresién oral, el ordenamiento légico de los contenidos y
las habilidades en la utilizacidn de las diferentes fuentes del conocimiento.

Constituye una de las formas de organizacién de la ensefianza en la Educacion
Superior, que més contribuye a desarrollar en el estudiante habilidades para el
trabajo independiente, ya que éste no solo profundiza a través de la bisqueda
bibliogréfica en el estudio de una asignatura, sino que se adiestra en los métodos de
trabajo de la investigacion cientifica.

Junto a las funciones cognoscitivas y educativas es necesario seﬁa\ar. como la
evaluacion formativa adquiere en el seminario una singular Importancia pues }e
confiere un proceso de retroalimentacién de los conocimientos y fa reonentaqon
de la actividad de acuerdo con los resuttados obtenidos por los estudiantes.

-#
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En el seminario es importante delimitar las tareas del profesory la de los estudiantes:

Confecciona el plon de trabajo Recibe el plan de trobajo concretado en la
Oriento a los estudiantes bibliografia y/o la gufa del seminario y lo llevon
Confecciona lo gula del seminario a su realizacién

Elobora los preguntas o temas Participan en las consultas
Provoca el debate Desarrollan la actividad
Establece la direccién pedagégica de la actividad

Realiza las conclusiones

Previo a la realizacion del seminario el profesor debe elaborar cuidadosamente una
guia orientadora de la actividad a desarrollar por los estudiantes. La misma debe
contemplar los siguientes aspectos:

¢ Asunto o tema que se tratard en el seminario.

*  Objetivos.

» Temdtica o sumario.

* Tipo de seminario.

* Actividades a desarrollar en relacién a los aspectos en los que debe
profundizar.

» Bibliograffa.

Estructura metodolégica del seminario

La estructura metddica del seminario consta de cuatro partes fundamentales:

* Introduccién.
¢ Desarrollo.

e FEvaluacién.

*  Conclusiones.

En la introduccion, el profesor reafirmard los objetivos que ya los estudiantes
conocen por la gufa recibida previamente. Después debe informar la forma en que se
desarrollard el seminario, asi como las normas y reglas que se tendrdn que observar;

En el desarrollo, los estudiantes desemperian el papel activo, es el momento en que
hacen sus exposiciones de forma clara y precisa. El profesor puede hacer aclaraciones
de dudas y conclusiones parciales, cuidando de excesivas intervenciones que limiten
fa participacién de los estudiantes. La calidad del desarrollo del seminario depende
entalmente de los siguientes aspectos:
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+ Calidad de la preparacién por el profesor.

» Correcta preparacién previa de los estudiantes.

» Interés que el profesor haya logrado despertar en los estudiantes por el tema.

» Tener en cuenta que la esencia metodoldgica del seminario es el debate,
la discusién, el aprovechamiento por el profesor de las posibilidades
polémicas que puedan surgir y de las potencialidades del tema a tratar.

Evaluacion, dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje, el seminario es una
forma or .Durante
su desarrollo, el profesor se forma los criterios de la preparacién y actuacion de
los estudiantes.

Se evalla y califica la preparacién para el seminario y el desenvolvimiento de
jos estudiantes durante su desarrollo, informdndoles al finalizar la actividad la
calificacién obtenida y sefialando las medidas necesarias para superar las dificultades
o deficiencias detectadas.

También se puede realizar una evaluacién formativa, comprobando los objetivos
parciales con un mayor grado de generalizacién. Por lo anterior es necesario
seleccionar seminarios cuyo contenido y discusién permita comprobar que los
estudiantes realmente se han apropiado de los conceptos generales y esenciales del
contenido. Esta forma de evaluacidn no debe alterar el método propio de este tipo
de ensefianza, se evaluardn a los estudiantes en el desarrollo de la clase, y el profesor
tiene que garantizar la evaluacién de todos los estudiantes.

Las conclusiones deben estar a cargo del profesor, reafirmando los aspectos teoricos
y précticos mds importantes y la generalizacién del contenido

Tipos de seminario

* Seminarios de preguntas y respuestas.

e Seminario de conversacidn abierta.

* Seminario de ponencia.

»  Seminario de lectura comentada de las fuentes de informacion.
» Seminario de produccion.

¢ Seminario debate.

¢ Seminario combinado.

El seminario de preguntas y respuestas. Consiste en la conversacion del profesor
sucesivamente con uno u otro estudiante. El profesor plantea la pregunta a todo
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el grupo, y se dirige a un estudiante (previamente seleccionado), con lo cual se
garantizard la atencién de las diferencias individuales de los estudiantes.

En el caso de respuestas incompletas o incorrectas, se propicia la participacion
de otros estudiantes (sin cardcter evaluativo), por su parte el profesor realiza las
conclusiones parciales del tema tratado.

Esta forma de seminario incluye elementos del trabajo individual lo que presupone la
evaluacién formativa con el propdsito de comprobar la asimilacion del material por
los estudiantes, Se aconseja realizarlo en grupos pocos numerosos para garantizar
la participacién de todos.

En el Seminario de conversacion abierta, el profesor propicia la discusidn entre
los estudiantes en torno a determinada problemidtica que puede ser formulada
mediante preguntas, topicos o subtdpicos especificos. Todos los estudiantes se
preparan utilizando Ia bibliografia bdsica (Unica), su esencia es que la participacion
de los estudiantes es voluntaria, aunque el profesor puede designar a determinados
estudiantes para el desarrollo del seminario. Las intervenciones son libres y los
estudiantes pueden intervenir cuantas veces deseen (dentro del tiempo 1dgico),
para exponer ideas, refutar, profundizar, o preguntar.

En este tipo de seminario es importante que el profesor sepa conducirlo para
evitar desviaciones innecesarias, que mueva las ideas de los estudiantes sin matar su
espontaneidad, hacerlos pensar y razonar los problemas que se analizan.

En el Seminario de ponencia, el profesor designa de antemano a los ponentes.
resto de los estudiantes se preparan sobre la base de las temadticas previstas para el
sumario que puede ser un aspecto de la tematica o en su totalidad, en dependencia
de la organizacién y los intereses que priman en la actividad (se puede organizar
grupos de trabajo).

Es recomendable que los ponentes traigan por escrito sus conclusiones como
elemento de discusidn. Ellos pueden reunir todos los recursos necesarios para
exponer y demostrar sus tesis.

En los seminarios por ponencias, se puede emplear también la variante de contra
oponente u oponente, este se preparard en la misma direccién del ponente pero
ademds estudiard el trabajo realizado por el ponente para poder enjuiciarlo en el
desarrollo del seminario.
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El Seminario de lectura comentada de las fuentes de informacion, propicia que
el estudiante estudie minuciosamente la bibliografia orientada. Consiste en que
un estudiante lee un fragmento de una obra y posteriormente expone cémo el
ha entendido lo leido. Los demds estudiantes hacen correlaciones y completan lo
expresado. Posteriormente otro estudiante lee otro fragmento para discutirlo y asf
sucesivamente. Este tipo de seminario es recomendable para los grupos que estén
bien preparados, el profesor no debe abusar del mismo ni dedicarle una gran parte
del tiempo para evitar una desmotivacion por fa actividad por parte de los estudiantes.

Para el desarrollo del seminario se les orientard a los estudiantes fa lectura de una
obra y sobre su base establecer el andlisis y discusidn de lo leido.

El Seminario de produccién, se emplea con mayor frecuencia en asignaturas técnicas
y de economia, no obstante es posible utilizarlo en el resto de las asignaturas.

Se puede preparar de la siguiente manera, dos o tres estudiantes del grupo se
dirigen al lugar designado, por ejemplo; a una empresa o a una industria, en la cual se
designa un especialista para ayudarlos, los estudiantes recogen el material préctico
necesario y preparan pequefios informes que serdn debatidos en el seminario.

El Seminario debate, es una de las modalidades mds llena de riquezas polemizantes.
Durante el desarrollo del mismo, con la conduccién del profesor, deben convertirse
los errores cometidos en la exposicion de los estudiantes en elementos polémicos
hasta alcanzar la respuesta acertada. £l debate puede conducirse a través del
andlisis de problemdticas, la esencia de este tipo de seminario es profundizar en los
conocimientos debatiendo los mismos.

En el Seminario combinado, se alterna la discusion de las cuestiones tedricas y el
trabajo préctico de los estudiantes. Para organizar este seminario se pueden formar
tres subgrupos de estudiantes asigndndole una tarea a cada uno, un grupo se dedicard
al andlisis del contenido en base a lo tratado en las clases y fa informacién que ofrece
la bibliograffa basica, otro grupo, se dedica a analizar la bibliografia complementaria y
otras fuentes, e informa en la actividad los nuevos enfoques que no se abordan en
las clases ni se encuentran en la bibliografia bésica, la actividad de un tercer grupo
estard encaminada a la aplicacion prdctica de las cuestiones tedricas.
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CARACTERIZACION DE LA CLASE PRACTICA

Es el tipo de clase que tiene como objetivos instructivos fundamentales que los
estudiantes ejecuten, amplien, profundicen, integren, y generalicen determinados
meétodos de trabajo de las asignaturas, que les permita desarrollar habilidades para
utilizar y aplicar, de modo independiente, los conocimientos.

Requisitos para el desarrollo de la clase practica

Para el desarrollo de la clase prdctica el profesor debe tener presente los
siguientes aspectos:

Rememorar los principales aspectos tedricos de la clase-conferencia que
sirvan de base a la clase prdctica, se puede apoyar en preguntas a los
estudiantes sin que tengan cardcter evaluativo.

Plantear los objetivos, los cuales deben formularse en funcion del
aprendizaje de los estudiantes.

Durante el desarrollo debe explicar a los estudiantes los métodos
y procedimientos a seguir durante la clase prdctica para lograr la
independencia de los mismos durante el trabajo.

Al finalizar cada parte de la clase prdctica el profesor debe hacer
conclusiones parciales, teniendo en cuenta las dificultades presentadas
por los estudiantes, por lo que es necesario controlar el trabajo individual
y colectivo que se realiza.

El profesor debe tener en cuenta las diferencias individuales de los
estudiantes y orientar ejercicios en la medida en que vayan terminando
con fas actividades indicadas.

En la parte final del desarrollo debe informar la evaluacién recibida por
cada estudiante.

Por dftimo, el profesor realizard las conclusiones haciendo una valoracion
general de las dificultades presentadas por los estudiantes en el trabajo
desarrollado y orientard las medidas para erradicar éstas. Estimulard a los
estudiantes que realizaron un mejor trabajo y sefialard los estudiantes con
mayores dificultades, orientando la forma correcta para erradicar las mismas.

La organizacion sistémica de las clases prdcticas en una asignatura se traduce en
una eficaz actividad independiente de los estudiantes a través de la seleccidn de la
tarea, la que constituye un medio de organizacién ldgica y psicoldgica del material
de estudio.
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Principales tipos de clases practicas

¢ Clases prdcticas, en que los estudiantes desarrollan una habilidad especifica.

» Clases prdcticas en las que los estudiantes desarrollan un sistema de
habilidades con diferentes niveles de asimilacion.

* Clases précticas en que los estudiantes desarrollan una habilidad comdn
con tareas cuyo contenido es diverso.

A manera de ejemplo le presentamos a continuacion los diferentes tipos de

clases pricticas:

Clases pricticas, en que los estudiantes desarrollan una habilidad especifica.

'OBJETIVO

ST

| Acciones cognosciivas

Describir la Anatomia de
un érgano en el organismo
humano.

| TAREA DOCENTE
1. Seficdle en un esquema las
partes  constituyentes  del
4rgano.

2. ldentifique las caracteristicas
estructurales de cada parte.

3. Describa las  caracteristicas
microscépicos y microscépicas
del érgano, como resultado
de lo observacién detallada y
la aplicacién del conocimiento
tedrico.

* Observar la pieza anatémica.

« Identificar sus partes componentes.

+ Describir  los  caracteristicas
cada parte opoydndolo en
conocimientos fedricos.

e Senalar y nombrar los elementos
macroscdpicos y microscdpicos del
Srgano.

e Comparar, teniendo como base el
principio biolégico de la relacion
estructura-funcién, cada una de las
partes identificadas.

» Exponer oralmente los resultados.

de

SUS
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« Confeccionar

bibliogréficas.

'+ Eloborar la cronologla de
las obras de un outor.

» Utlizar adecuadamente
diferentes tipos de fuentes
bibliogréficas.

« Valorar al escritor teniendo
en cuenta su vida y su obra
artistica.

» Hacer uno reseia critico-
bibliografica.

+ Exponer y defender sus

criterios ante un colectivo.

. Realice una

. Emite sus propias valoraciones

los fuentes

. Baséndose en
bibliogréficas  consultadas
sobre el autor. .
. Confeccione la ficha

bibliogréfica y la cronologia
de sus obras.

resena  critica
sobre la bibliografia | *
consultada  valorando  los
puntos de vista que sobre el
outor poseen ofros cutores
del género. .

al respecto. .

Clases practicas en las que los estudiantes desarrollan un sistema de habilidades
on diferentes niveles de asimilacion

leer  las
bibliogréficas.

Anotar los datos que sobre la vida
y lo obra del escritor se ofrezcan,
especificando: afio, género,
caracteristicas e importancia literaria
de sus obras.

Recoger los criterios semejantes o
controvertibles que aparezcan en
los diversas fuentes sobre el autor y
su obra.

Conteccionar la cronologia de las
obras.

Confeccionor lo ficho bibliogréfica
del autor, especificando los datos
esenciales: contexto histérico social
en que vive, personalidad y valores
estéticos de su obra.

Elaboror una reseiia critica sobre lo
bibliogrofio consultada.

leer la resena y defender sus puntos
de visto onte los estudiantes del
grupo.

diferentes  fuentes

Ejemplo |

Ejercitar  habilidades

histdricos.

en el
manejo de los documentos

cada estudiante se
sehalan tareas para el andlisis
de un documento histérico.

2. Puede ser diferente para cada
estudiante © grupo.

le

Clases practicas en que los estudiantes desarrollan una habilidad comun con
tareas cuyo contenido es diverso.

ONE:

Leer el documento.

« Seleccionar las ideas
principales.

* Anofar lo informacién
solicitada.

* Hacer las voloraciones de

carécter personal.
+ Exponer los valoraciones
oralmente y por escrito.
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Ejemplo 2

_ omevo [ tameAsbocentes
* Ejercitar habilidades en ondlisis [ 1. A cada estudionte se le sefiola | Caracterizar el personaje teniendo
de personaies histéricos. el andlisis de un personaje | en cuenta:

diferente. * 2Qué dicey hace el personaje?

* &Cémo se enjuicia a sf mismo?

» ¢Cémo lo enjuician los otros
personajes?

* 3Cémo lo presenta y enjuicia el
narrador?

* &Cémo es la interpretacion del
personaje por ofros a partir
de los circunstancios histotico-
concretas?

* Valorar el personaje con un
criterio personal.

———

 ACCIONES COGNC

El determinar por el profesor las acciones cognoscitivas de los estudiantes le posibilita
no solo orientarles adecuadamente el trabajo, sino precisar en cudl de estas acciones
el estudiante ha tenido dificultades, y sefalarles cémo subsanarlas. La no precisién
de las acciones cognoscitivas impide conclusiones de calidad en las clases prdcticas
sobre los métodos de trabajo aplicados en la solucién de las tareas. Esto demuestra
una vez mds que una adecuada de la actividad cognoscitiva garantiza un verdadero
trabajo independiente

CARACTERIZACION DE LA PRACTICA DE LABORATORIO

La préctica de laboratorio es el tipo de clase que tiene como objetivos instructivos
fundamentales que los estudiantes adquieran las habilidades propias de los métodos
de la investigacidn cientifica, amplien, profundicen, consoliden, realicen y comprueben
los fundamentos tedricos de Ja asignatura mediante la experimentacidn, empleando
los medios de ensefianza necesarios, garantizando el trabajo individual en fa ejecucion
de la préctica.

Esta forma organizativa persigue objetivos muy similares a los de las clases prdcticas,
lo que la diferencia es la fuente de que se valen para su logro. En las précticas
de laboratorio los objetivos se cumplen a través de la realizacidén de experiencias
programadas con el apoyo de un manual,
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Etapas para la realizacién de la préctica de laboratorio

Por su esencia el proceso de realizacion de las prdcticas de laboratorio constituye
parte integrante del trabajo independiente de los estudiantes, el cual esta constituido
por tres etapas:

¢ Preparacidn previa a la préctica.
* Realizacién de la prdctica.
» Conclusiones de la préctica.

La preparacién previa a la préctica se desarrolla fundamentalmente sobre la base del
estudio tedrico orientado por el profesor como fundamento de la préctica, asi como
el estudio de las técnicas de los experimentos correspondientes.

El desarrollo se caracteriza por el trabajo de los estudiantes con el material de
laboratorio (utensilios, instrumentos, aparatos, y reactivos), la reproduccién de
los fendmenos deseados, el reconocimiento de los indices caracteristicos de su
desarrollo, la anotacidn de las observaciones, entre otras tareas docentes.

Durante las conclusiones el estudiante deberd analizar los datos de la observacién y
arribar a las conclusiones y generalizaciones que se derivan de la prdctica en cuestion.

El profesor deberd tener en cuenta que el trabajo independiente en el laboratorio
es muy complejo si se realiza conscientemente, por cuanto debe combinar las
acciones fisicas y mentales de forma paralela. Muchas veces los estudiantes se limitan
imento. Esto en gran
medida se puede evitar si el conjunto de experimentos propuestos en la técnica
presupone un enfoque investigativo de los estudiantes para su realizacién.

Este enfoque investigativo requiere de la existencia de una técnica de laboratorio tal,
que en la misma no se de toda la informacién detallada, sino que una buena parte
de dicha informacion debe ser extraida por el estudiante a partir del conocimiento
de los objetivos del experimento. Este enfoque resume una de las posibles formas
que pueda adoptar el experimento con cardcter investigativo.

En las précticas de laboratorio predominan la observacion y la experimentacion en
condiciones de laboratorio, lo que exige la utilizacion de métodos y procedimientos
especfficos para el trabajo. En relacién con esto, es significativa la contribucién de los
métodos y procedimientos utilizados en el desarrollo de habilidades generales de
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cardcter intelectual y docente (observacion, explicacién, comparacion, elaboracién
de informes, entre otras) y, fundamentalmente en la formacidn y desarrolio de
habilidades propias de cada asignatura que utilice esta forma de organizacion del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

La preparacién de las précticas de laboratorio exige del profesor una atencion
especial a los aspectos organizativos, ya que su realizacion se basa fundamentalmente,
en la actividad individual o colectiva de los estudiantes de manera independiente.

Al igual que en otras tipos de clases, es necesario durante su preparacién tener en cuenta:

* Las etapas del proceso de ensefianza-aprendizaje:
Motivacion.
Orientacion.
Ejecucién.
Evaluacion.
+ Determinar con precisién las caracteristicas de la actividad de los
estudiantes y las habilidades que se van a desarrollar.
+ Garantizar las condiciones materiales que exige el cumplimiento de los
objetivos propuestos

Estructura metodolégica de la practica de laboratorio.

Desde el punto de vista organizativo es necesario distinguir una secuencia o
procedimientos que facilite la direccién, por el profesor, de la realizaciéon de la
practica de laboratorio, entre las que se encuentran las siguientes:

+  Orientacién de los objetivos y las tareas fundamentales a desarrollar y las
técnica operatorias bdsicas que se utilizaran.

+ Distribucidn de materiales.

» Trabajo independiente de los estudiantes.

» Discusién colectiva de los resultados obtenidos.

LOS RECURSOS DIDACTICOS O MEDIOS DE ENSENANZA: ;CON
QUE ENSENAR Y APRENDER?

Los recursos diddcticos o medios de ensefianza son uno de los componentes
operacionales del proceso de ensefianza-aprendizaje, que manifiesta el modo de
expresarse el método a través de distintos tipos de objetos materiales.
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En fa definicién anterior se hace evidente que este es el vehiculo mediante el cual
se manifiesta el método, es el portador material del método. La forma, el método y
los recursos diddcticos son componentes operacionales del proceso de ensefanza-
aprendizaje; ellos interrelacionados entre si conforman una triada dialéctica en la
que el método expresa lo més esencial de la dindmica de la proceso; y la forma y
el método su expresién fenémenica. La primera desde el punto de vista estructural
(espacio temporal) y la segunda desde el punto de vista de su portador material.

Los recursos diddcticos o medios de ensefianza permiten crear las condiciones
materiales favorables para cumplir con las exigencias cientificas del mundo
contemporéneo durante el proceso de ensefianza-aprendizaje. Permiten hacer mas
objetivos los contenidos de cada asignatura del Plan de Estudios, y por tanto, lograr
mayor eficiencia en el proceso de asimilacién del conocimiento por los estudiantes
creando las condiciones para el desarrollo de habilidades, hdbitos, capacidades, y
la formacién de convicciones. Los recursos didacticos cuando son empleados
eficientemente posibilitan un mayor aprovechamiento de nuestros organos
sensoriales, se crean las condiciones para una mayor permanencia en la memoria de
los conocimientos adquiridos; se puede trasmitir mayor cantidad de informacion en
menos tiempo; motivan el aprendizaje y activan las funciones intelectuales para la
adquisicién del conocimientos; facilitan que el estudiante sea un sujeto activo de su
propio aprendizaje y permiten la aplicacién de los conocimientos adquiridos.

Los recursos diddcticos no solo intervienen en el proceso instructivo, sino también
constituyen elementos poderosos en el aspecto educativo del mismo.

Para aprovechar las potencialidades del estudiante, deben utilizarse medios que
exijan de éste un trabajo activo para la comprension del nuevo contenido y el
reforzamiento de lo ya aprendido, integrado en un arménico balance con las
actividades de consolidacién y fijacidn del conocimiento por parte del profesor.

Gracias al empleo adecuado de métodos y recursos didacticos que estimulen la
actividad cognoscitiva de los estudiantes, éstos, ademds de asimilar mejor los contenidos,
aprenden a pensar correctamente y desarrollan otras facultades intelectuales.

El nivel cientifico de la ensefianza contempordnea en todos los niveles educativos,
exige grados de abstraccion cada vez mas elevados en las argumentaciones, las
deducciones y las sistematizaciones, con vista a penetrar mds profundamente en la
esencia de los fendmenos.
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RELACION OBJETIVO - CONTENIDO - METODO - RECURSOS
DIDACTICOS

Los métodos y los recursos diddcticos estan determinados, en primer lugar, por el
objetivo y el contenido de la ensefianza, los que se convierten en criterios decisivos
para su seleccién vy utilizacion.

La relacién profesor-estudiante, ocupa un lugar fundamental en este contexto. En el
proceso de ensefianza aprendizaje, el profesor tiene una funcidn importante y los
recursos diddcticos multiplican las posibilidades de gjercer una accidn mds eficaz
sobre los estudiantes. El profesor es quien evalta las condiciones internas y externas
que prevalecen en este proceso para lograr los objetivos de una formacién integral.

Se ha afirmado que los recursos didécticos son los componentes operacionales del
proceso de ensefianza-aprendizaje que sirven de sostén material a los métodos, por
lo que resulta imposible separarlos.

Consecuentemente se precisa un andlisis por parte del profesor al planificar su clase,
que permita seleccionar los métodos que deben utilizarse y los recursos didacticos
que resulten mds eficaces para trasmitir los contenidos de forma objetiva, facilitar su
asimilacién y dirigir el trabajo encaminado al desarrollo de las habilidades, los habitos,
y las capacidades y a la formacién de convicciones.

CLASIFICACION DE LOS RECURSOS DIDACTICOS

Existen diferentes clasificaciones de los recursos diddcticos o medios de ensefianza,
sin embargo convencionalmente pueden dividirse en cuatro subgrupos:

*  Objetos naturales e industriales, pueden tener su forma normal (animales
vivos y disecados, herbarios, colecciones entomoldgicas y de minerales,
mdquinas industriales, agropecuarias, etcétera), o presentarse cortadas en
seccién, a fin de mostrar su estructura interna.

* Objetos impresos y estampados, Se confeccionan de forma plana,
laminas, tablas, gréficos, guias metodoldgicas, libros y cuadernos, etc., asf
como también medios tridimensionales representativos, como modelos,
maquetas, etcétera,

* Medios sonoros y de proyeccién.
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« Se subdividen en audiovisuales: peliculas y documentales diddcticos,
sonoros y videocintas; visuales: fiimicas y diapositivas; y auditivos:
grabaciones magnetofdnicas en placas o discos.

s Materiales para la ensefianza programada y de control.

« Pueden ser, atendiendo a su estructura, lineales, ramificados, y mixtos. En
este Ultimo subgrupo se incluyen los llamados medios de programacion
y de control, materializados a través de diferentes softwear educativo y
las destinadas a controlar la adquisicion de conocimientos.

« Transmisidn de la informacién, como la pelicula didactica, ef libro de texto
y materiales de Internet.

+ La experimentacién escolar, como los equipos, utensilios e instrumentos
de laboratorio.

+ Los de entrenamiento, que agrupa a los simuladores y a otros equipos
que se emplean para reproducir situaciones que requieren habilidades
manipulativas.

El uso adecuado de los medios de ensefianza eleva las posibilidades y la calidad del
trabajo de los profesores, o sea, su eficacia metodoldgica-pedagdgica, y perfecciona
las actividades cognoscitivas y de asimilacion de los estudiantes, en las diferentes
etapas del proceso de ensefianza aprendizaje.

Al exponer el nuevo material, los profesores utilizan preferentemente, los medios
demostrativos destinados para trabajar con todo el grupo: tablas, mapas, modelos,
magquetas, utensilios e instrumentos de laboratorio, el profesor realiza prdcticas
ante todo el grupo y durante la exposicién organiza la observacién por parte de
los estudiantes.

LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE: ;QUE, COMO Y CUANDO
EVALUAR?

Uno de los temas mds controvertidos en la literatura pedagdgica y en la propia
prictica de la ensefanza, es el referido a la evaluacién del aprendizaje de los
estudiantes, es uno de los temas que mds interés despierta en los profesores,
psicélogos y otros especialistas.

Por todos es conocida la importancia de una adecuada evaluacién del aprendizaje
de los estudiantes. La direccién efectiva del proceso de ensefianza-aprendizaje y
la determinacién de su grado de eficiencia asf lo requieren. Su complejidad estd
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dada entre otros aspectos por la propia naturaleza del proceso de ensefanza del
que forma parte, por la dificultad que encierra la elaboracién precisa de métodos
diagndsticos y la delimitacién de indices valorativos que permitan conocer y evaluar
las transformaciones que en la personalidad de los estudiantes resultan del proceso
de ensefanza-aprendizaje.

Desde esta perspectiva, es necesario abordar ¢{qué es el aprendizaje?

Existen diferentes definiciones al respecto, una de la més precisa y esclarecedora en
nuestra opinion es la formulada por Galperin, quien plantea:

Aprendizaje es toda actividad cuyo resultado es la formacién de nuevos conocimientos,
habilidades, habitos y capacidades en aquel que la ejecuta o la adquisicién de nuevas
cualidades en los conocimientos, habilidades y habitos que ya poseian. El vinculo
interno que existe entre la actividad y los nuevos conocimientos y habilidades radica
en que durante el proceso de la actividad, las acciones se convierten en habilidades
y al mismo tiempo, a consecuencia de las acciones con los objetos y fenémenos se
conforman las representaciones y los conceptos. Por consiguiente el aspecto central
del aprendizaje es la actividad del estudiante?,

que se encuentra en un sistema de la ensefianza, como actividad de direccidn
del aprendizaje de los estudiantes, se realiza para la consecucién de los objetivos
preestablecidos, los que determinan el contenido, los métodos, los medios, las formas
de la evaluacién del aprendizaje.

La direccién efectiva del proceso de ensefianza-aprendizaje requiere del
conocimiento de cdmo se realiza el aprendizaje de los estudiantes y cudles son sus
resultados, dado que la evaluacién del aprendizaje es una parte esencial del proceso
de ensefianza que permite el control y valoracién de los conocimientos, habilidades
y hébitos que los estudiantes adquieren como resultado del proceso. Permite
comprobar el grado en que se cumplen los objetivos propuestos y constituye un
elemento de retroalimentacion y direccién del proceso de ensefianza-aprendizaje.

La evaluacién del aprendizaje, asi definida, en su sentido amplio, abarca tanto el
control como la valoracién de sus resuftados. No hablamos por tanto, del sistema

de control y evaluacién porque en esta dltima incluimos el primero.

El control a su vez, se define como el medio y procedimiento que se utiliza para
conocer la marcha y resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje, cuyo andlisis

2 F Ya Galperin (1998). La direccién de! proceso de aprendizaje. Moscii
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permite hacer un juicio sobre el grado y calidad con que se logran los objetivos.
Este juicio de valor constituye la evaluacién entendida en un sentido restringido y se
expresa en la calificacién.

FUNCIONES DE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE

En la literatura pedagdgica el problema de las funciones de la evaluacidn del
aprendizaje ocupa un lugar importante por cumplir con un conjunto de funciones
que constituyen premisas fundamentales para su mejor aplicacidn en el proceso de
ensenanza-aprendizaje. Entre las funciones que cumple la evaluacién del aprendizaje
se encuentran las siguientes:

Funcion de retroalimentacion. Se relaciona estrechamente con la direccién
del aprendizaje. La ensefianza como direccién del aprendizaje responde a las
exigencias de un sistema dindmico complejo por eso ella puede ser analizada
desdeelpuntodevistadelateoriageneraldeladireccidn.Estateoriaplanteaque
la retroalimentacion es uno de los requisitos indispensables para la direccién.
Puede decirse, que la informacién que da el profesor es de influencia
directa sobre el estudiante, objeto de direccidn. A influencia inversa, sobre
el drgano de direccion es la informacidn que sobre la asimilacion del
contenido de ensefianza ofrece el estudiante y que va de éste al profesor.
Lano concordancia de los conocimientos de los estudiantes con respecto
a las exigencias que se plantean concretadas en los objetivos, s la 'sefial
de error”, en esta influencia inversa, que debe conducir a las acciones
de direccion del profesor en el proceso de ensefianza-aprendizaje v a
las acciones de los estudiantes en la regulacién de su autopreparacién y
desarrollo de su autovaloracion.
Funcién légico-cognoscitiva o instructiva. Favorece el aumento de la
actividad cognoscitiva de la actividad cognoscitiva del estudiante, propicia
el trabajo independiente y contribuye a la consolidacion, sistematizacién,
profundizacién y generalizacidn de los conocimientos.
Funcién de comprobacién o de informacién. Informa sobre el logro de
los objetivos de ensefianza, el grado en que se cumplen. Si la evaluacién
es adecuadamente elaborada y aplicada, sus resultados informan:

Sobre el aprendizaje logrado por los estudiantes (evaluacién del

aprendizaje). Este aspecto permite verificar si estos han adquirido

la preparacion requerida conforme a los objetivos a cumplir,
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Sobre la efectividad de la ensefianza (evaluacién de la ensefianza).
Este aspecto conduce a evaluar y reforzar o enmendar la
estrategia didactica empleada.

» Funcién educativa. Contribuye a que el estudiante se plantee mayores
exigencias, desarrolle un trabajo eficiente, defienda y argumente sus
explicaciones, lo que favorece la formacidn de convicciones y de
hdbitos de estudio, el desarrolio del sentido de la responsabilidad y la
autoevaluacién, ademds de contribuir a desarrollar una motivacion
positiva por los estudios.

PRINCIPIOS DEL SISTEMA DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Para la correcta aplicacidn del sistema de evaluacién del aprendizaje se debe atender
a un conjunto de principios que debe satisfacer y que estdn relacionados entre si.
Entre estos principios se destacan los siguientes:

* La validez, entendida como la correspondencia entre la evaluacion y los
objetivos y contenidos de la ensefianza que se desean verificar.
Es conveniente sefialar que se refiere tanto a las exigencias del control como
a la determinacién de los indices valorativos que permiten la calificacion.
Se distinguen dos tipos de validez: conceptual y funcional.
La primera estd vinculada con los conocimientos de las asignaturas y
exige que en el contenido del control estén reflejados los principales
conceptos, hechos, fendmenos, procesos, leyes y teorfas que son objeto
de asimilacidn por parte de los estudiantes.
La validez funcional estd vinculada con la correspondencia entre el control y
las habilidades sujetas a evaluacién; esto es imprescindible debido a que los
mismos conocimientos pueden ser utilizados en diferentes tipos de actividad.
Para cumplir con estos principios es necesario disefiar instrumentos de
evaluacion a partir de los objetivos de la ensefianza, bajo la condicion de
que estos ultimos estén formulados con la precision requerida. Ademads
es indispensable delimitar cudles son las cualidades esperadas en los
conocimientos y habilidades de los estudiantes, ellas sirven también de
indicadores al valorar el logro de los objetivos.

* Laconfiabilidad,entendida como la estabilidad de los resultados obtenidos,
al repetir la evaluacidn, o al ser calificada por distintos profesores.
Este concepto es relativo en el sentido de que al decursar el tiempo,
la calidad de los conocimientos puede variar; pero es evidente que la
evaluacidn debe estar dirigida a verificar la apropiacién por parte de
los estudiantes, de aquellos conocimientos y habilidades esenciales que
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constituyen fundamentos y herramientas bdsicas para el estudio de
nuevos contenidos o para el quehacer profesional.

La falta de confiabilidad por las diferencias, a veces pronunciadas entre
las calificaciones que se otorgan por distintos profesores a un mismo
instrumento aplicado, estd estrechamente vinculado a la insuficiente
precisién de los objetivos a lograr y de los indicadores para valorarlos.
Entre la confiabilidad y la validez existen estrechas relaciones. Una evaluacién
que cumpla las exigencias de la validez tiene un alto de probabilidad de ser
confiable, pero no necesariamente ocurre asi a la inversa.

Es posible que los resultados obtenidos se confirmen al repetir al
instrumento de evaluacién o al ser calificado por varios profesores de
modo independiente y, sin embargo, que la evaluacién no responda a los
objetivos de ensefianza previstos.

Caricter de sistema, entendido como la regularidad y la sistematicidad
que deben caracterizar la evaluacién del aprendizaje, por se ésta uno
de los componentes del proceso de ensefianza-aprendizaje, y como tal
en su relacion dialéctica debe responder a su condicién de sistema. Las
formas, contenido y demds aspectos de la evaluacién responden a los
objetivos de cada etapa y de todo el proceso en su conjunto, asi como a
las exigencias de la direccion y el control de la calidad de dicho proceso.

Cuanto mds objetiva y sistemdtica sea la evaluacion del aprendizaje mejor cumplird
sus funciones y principios.

LAS FORMAS DE EVALUACION

La evaluacion del aprendizaje se realiza durante todo el proceso de ensefianza, en
cada una de sus etapas y se clasifica atendiendo principalmente al nivel de informacién
de los objetivos que pretende verificar, en: diagndstica, formativa y sumativa.

Evaluacion diagnéstica, es la que se realiza antes de iniciar una etapa de
aprendizaje (un curso, una unidad, un tema), con el objetivo de verificar
el nivel de preparacién que poseen los estudiantes para enfrentarse a las
tareas gue se espera sean capaces de realizar.

Generalmente al iniciar un curso se parte de una serie de suposiciones
que provocan pérdida de tiempo, errores, confusiones y mudiltiples
dificultades para el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje. Una
evaluacion diagndstica permite verificar esas suposiciones y remediar las
deficiencias antes de que conviertan en problemas insalvables.
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La decisidén de si la evaluacién diagndstica se hace al principio del curso
o antes de una o de varias unidades., depende de la ubicacién de la
asignatura en el Plan de Estudios y de la relacién que uno o varios temas
tienen con cursos o niveles escolares anteriores. En todo caso, este tipo
de evaluacién debe referirse a los conocimientos o habilidades necesarios
para enfrentar exitosamente los temas y tareas del nuevo curso.

La evaluacién diagndstica no debe conducir a la modificacion del

programa, al menos en sus partes fundamentes, sino a la adecuacién de

las estrategias diddcticas.

Los resultados de la evaluacidn diagndstica no deben ser solo del

conocimiento del profesor, sino que deben darse a conoce a los

estudiantes, de modo que cada uno individualmente conozca su punto
de partida y la situacién en que se encuentra el grupo.

Dada las caracteristicas y finalidades que persigue la evaluacion diagndstica,

es obvio que no debe asigndrsele una calificacion ni debe promediarse

o afectar de ninguna manera la calificacion del estudiante en el curso

Evaluacion formativa, es la que se realiza durante el desarrolio del

proceso de ensefianza-aprendizaje, por lo que constituye una evaluacion

frecuente o sistemitica, cuya finalidad es localizar las deficiencias para
remediarlas. La evaluacién formativa no pretende “calificar” al estudiante,
ni centra su atencién en los resultados sino que se enfoca hacia los
procesos, y trata de poner de manifiesto los puntos débiles, los errores

y las deficiencias, de modo que el estudiante pueda corregir, aclarar y

resolver los problemas que entorpecen su avance.

L as caracteristicas fundamentales de la evaluacidn formativa son las siguientes:
Su dnica funcién es la retroalimentacidn, es decir, proporcionar al
profesor y al estudiante informacién sobre la forma como se estd
desarrollando el aprendizaje.

Se orienta el conocimiento de los procesos, mds que de los
productos. Por ejemplo, no interesa tanto saber si el resultado de
un problema es correcto, sino conocer la manera cémo se llegé
a ese resultado.

Busca informacion especifica sobre las partes, las etapas, los
conocimientos necesarios para el logro de los objetivos que
plantea un curso.

En ningln caso debe asigndrsele una “calificacion”, ni promediarse,
ni afectar de ninguna manera la calificacién o la evaluacion
sumativa de un curso.

En este dltimo punto frecuentemente existe resistencia por parte de

los profesores. Esto se debe sobre todo a la visién deformada de ia
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evaluacion. Si la evaluacidn formativa fuera considerada para el promedio,
de hecho se anularfan sus aportaciones positivas, pues tendria las
siguientes limitaciones:

- Se le niega al estudiante la oportunidad de cometer errores y
corregirlos, puesto que afectarian en forma negativa su resultado
final, los errores son una fuente importante de aprendizaje; si el
estudiante se equivoca y tiene oportunidad de constatarlo y
descubrir por qué,en qué consistié su errory cémo debe corregirlo,
alcanzard un aprendizaje mds firme y mas claro que si nunca se
hubiera equivocado.

Si la calificacidon y la acreditacion estan en juego, el estudiante
echard mano de todos los recursos postbles para enmascarar sus
deficiencias y aparentar el mejor aprovechamiento.

Se le niega al estudiante la posibilidad de asumir la responsabilidad
de su propia evaluacién, y de adquirir conciencia de fa forma
como se estd dando su aprendizaje y de lo que debe hacer para
mejorario. La evaluacidn formativa, al desligarse de la acreditacion
permite al profesor evitar actitudes de vigilancia y supervisidn, en
involucrar mas al estudiante en el desarrollo de la tarea.

La utilizacion de instrumentos de autoevaluacion es recomendable en la evaluacidn
formativa, inclusive pueden desarrollarse instrumentos que permitan a los estudiantes
evaluarse entre si, por parejas o en equipos.

Evidentemente, de la evaluacion formativa se derivardn acciones tendientes a corregir
errores, repasar o reforzar puntos débiles, asignar actividades extras y programar la
atencidn diferenciada de los estudiantes por parte de los profesores.

Evaluacion sumativa, es la que se realiza al término de una etapa de
aprendizaje (un curso, una unidad, un conjunto de unidades, un tema),
para verificar los resultados alcanzados.

Este tipo de evaluacién se enfoca,a los objetivos generales o fundamentales
de un curso, es decir; aquellos que implican un mayor grado de complejidad
o de integracién. No se refiere solo a los conocimientos que debe haber
logrado un estudiante, sino también a lo que le hace capaz de lograr con
esos conocimientos, o bien a las habilidades que debe poseer o a las
tareas que debe ser capaz de desarrollar.

Este es el tipo de evaluacién que estd directamente vinculado con la
acreditacion y cuyo resultado normalmente se expresara en una
calificacién. Esta circunstancia hace aconsejable que se utilicen los
instrumentos lo mas estructurado posible y que permitan obtener
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informacién clara y acorde con los aprendizajes a evaluar, por lo anterior
es necesario hacer un andlisis cuidadoso de los objetivos, de modo que
la actividad de evaluacién vaya dirigida exactamente a los objetivos
esenciales finales y constituya una verdadera evaluacion de! curso o etapa
que se trata.

La forma mds usual en este tipo de evaluacidn es el examen escrito que
tiene importancia, entre otros aspectos, porque muestra la preparacion
que realiza el estudiante con vista al mismo que constituye la etapa final
del trabajo independiente en el curso, unidad o tema.

PROCEDIMIENTOS PARA REALIZAR LA EVALUACION DEL
APRENDIZAJE

El procedimiento que se describe a continuacién no pretende ser rigido ni universal.
Segln las caracteristicas del aprendizaje algunos pasos pueden resultar obvios, o
por el contrario, descomponerse en varias actividades. La secuencia también podria
variar y de hecho desarrollarse varios pasos simultdneamente. Los pasos que
sugerimos son los siguientes:

» Definicién de lo que se va a evaluar, este es el paso esencial del proceso
evaluativo. Es necesario establecer cudles son los contenidos que se
incluirdn en la evaluacién, con qué profundidad, y enfoques, en qué
contexto; si se requiere el manejo de datos y de conceptos; qué tipo de
habilidades o procesos deben ponerse en juego.

» Determinacién de procedimientos, a partir del primer paso se puede
establecer la situacién mds propicia y el tipo de instrumentos que puede
servir mejor para recoger informacién pertinente

 Elaboracién del instrumento, el instrumento debe desarrollarse junto
con su clave o cédigo de respuestas o su instructivo de aplicacién. Cuando
la evaluacién va a efectuarse mediante la realizacién de un trabajo, se
requiere de una cuidadosa explicacién de lineamientos, indicaciones,
requisitos, y las pautas para su desarrollo, los cuales deberdn ser del
conocimiento de los estudiantes.

* Definicidén de pardmetros, a partir del instrumento concreto o de la
definicién del trabajo que se solicitard puede establecerse cudl es el nivel
minimo aceptable, que ponderacidn se dard a cada una de sus partes y si
existen requisitos indispensables cuya ausencia limitarfan la acreditacién
de un curso.

+ Aplicacién del instrumento, debe hacerse en las mejores condiciones
para que el estudiante demuestre su capacidad real, dédndole el tiempo
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suficiente y procurando un ambiente que permita el mdximo de
concentracion y tranquilidad. El estudiante deberd saber de antemano
si se permitird o requerird el uso de instrumentos, libros, apuntes, tablas,
etcétera, de acuerdo a los contenidos que se van a evaluar y a las
caracteristicas particulares del instrumento.

* Revisién, de acuerdo a la clave de calificacién y a los lineamientos para
un trabajo de cardcter evaluativo, el profesor procederd a su revisién y a
las asignacion de la calificacién, en el caso que la evaluacién lo requiera.

* La calificacién, es el juicio con que culmina el andlisis del logro de los
objetivos propuestos para una etapa determinada del desarrollo del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

La calificacién se expresa en categorias que permiten ordenar o clasificar el rendimiento
del estudiante, el problema fundamental reside en la necesidad de establecer criterios
que ayuden a fa objetividad del andlisis. El factor subjetivo influye con frecuencia en la
valoracién del aprendizaje de los estudiantes, y la fundamentacién de una evaluacion
exige orientarse hacia indicadores que sean comunes a todos los estudiantes, que
permitan clasificar los resultados en algunas categorfas evaluativas y que respondan a
los objetivos previamente definidos para la ensefianza de la asignatura.

Este Udltimo aspecto es importante analizarlo, debido a que en ocasiones se
manifiesta en la prdctica docente, la deficiencia de comparar a los estudiantes
entre si en el momento de calificar un examen, sin considerar el cardcter individual
de la evaluacion.

Se presenta a modo de informacién y de posible objeto de andlisis algunos indicadores
generales tomados en cuenta por diferentes autores para otorgar las calificaciones
que hacen que el estudiante acredite las asignaturas del Plan de Estudios. Estos
indicadores son los siguientes:
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CALIFICACION INDICADORES

10 puntos « Significa que las respuestas satisfacen todos las exigencios acorde con los
obietivos propuestos.
El estudionte demuestra que asimilé profunda y sélidomente el contenido estudiado,
lo expone de forma l6gica, lo demuestra al contestar diferentes preguntas, resolver
problemas o en cuclquier tipo de aplicacién de los conocimientos.

» El estudiante justifica adecuadomente sus decisiones y valoraciones.

9 puntos « Los respuestas satisfacen todas las exigencias fundamentales de acuerdo con los
obijetivos propuestos.

+ Fl estudiante demuestra sélidos conocimientos del material estudiado, lo expone de
forma légica y lo aplica sin cometer errores esenciales.

8 puntos « Fl estudionte demuestra que asimilé el contenido fundamental en correspondencia
con los obietivos previstos, pero no sélidamente, no conoce detalles del contenido,
tiene imprecisiones, falta de secuencia légica al exponer.

« Es estudiante presenta dificultades al hacer los trabajos précticos.

7 puntos « Cuando la parte fundamental de lo materia no ha sido asimiloda segn los
objetivos previstos.

« El estudiante comete errores fundamentales, no puede emplear précticamente los
conocimientos adquiridos.

« Hace irabajos practicos con mucha dificultad.

LOS INSTRUMENTOS DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Resulta evidente que no existen instrumentos de evaluacion “buenos” o “malos’.
Solo se puede hablar de instrumentos adecuados para recoger la informacion que se
requiere en funcién de las caracterfsticas del aprendizaje que se pretende evaluar y
de las condiciones en que habrd de aplicarse. No hay ningdn instrumento que pueda
desecharse a priori, ni ninguno que cubra todas las necesidades de la evaluacién.

La bibliografia sobre instrumentos de evaluacién es muy abundante y en ella se
plantea que los instrumentos de evaluacién se utilizan para conocer la marcha y
resultado del proceso de ensefianza-aprendizaje, estos pueden ser muy variados e
incluyen tanto la observacién del trabajo que realizan los estudiantes en las clases
précticas, los seminarios, las practicas de laboratorio u otras formas de ensefianza,
y que permiten verificar y corregir, si es necesario, el proceso de asimilacién del
contenido de ensefianza, conduciéndolo al logro de los objetivos propuestos. Estos
instrumentos se pueden realizar de forma escrita, oral, o combinando ambas formas;
pueden ser tedricos, précticos y grdficos.

La seleccién de un tipo u otro dependerd de los objetivos y contenidos que se
pretenden verificar, asi como de su interrelacién con los demds componentes del
proceso de ensefianza-aprendizaje del que forma parte.
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La variabilidad del instrumento de evaluacién y la propia complejidad del proceso de
ensefanza-aprendizaje, hacen injustificable la tendencia, que con cierta frecuencia se
observa en la préctica docente, de utilizar de modo preponderante, un solo tipo de
instrumento sobre todo en la evaluacién parcial y al que se le da generalmente solo
un cardcter tedrico, incluso en asignaturas eminentemente précticas. En este sentido
se puede citar el uso y abuso de examenes escritos.

Tipos de instrumentos de evaluacién

A continuacién presentamos una sintesis de algunos tipos de instrumentos de
evaluacién que son utilizados actualmente para la evaluacién del aprendizaje:

Examen a libro abierto, este tipo de examen se aplica muy poco en las
précticas evaluativas. La idea es que el estudiante incorpore los textos
a la situacidn de examen. Siendo consecuentes con la concepcidn de
aprendizaje grupal, el estudiante puede optar incluso por trabajar en
equipos, propiciando asi la discusidn de un problema o de una temdtica.

distinta del proceso de ensefianza-aprendizaje, pero tendrfa a su favor
practicar una evaluacién cualitativa capaz de analizar cualidades como
creatividad, interpretacién personal o grupal, juicio critico y manejo del
material bibliogréfico.

Examen temidtico o de composicién, este tipo de prueba consiste en
presentar al estudiante un tema o asunto, para que lo desarrolle con
entera libertad.

En cuanto a su construccién y aplicacién, compardndola con otros tipos de
pruebas, podréd pensarse que es mas sencilla; sin embargo, algunos autores
consideran que probablemente sea mds dificil construir una prueba de
ensayo de afto calidad que una prueba objetiva igualmente eficiente.

La calidad de estas pruebas depende de su elaboracidn, no deben
ser improvisadas. Su construccidn exige pensar detenidamente en las
cuestiones que estimulen conductas que impliquen la capacidad de manejo
de la informacién, como sugerir nuevas salidas a un planteamiento, aplicar
principios, leyes, tendencias, normas, o nuevas situaciones, fundamentar el
pro y el contra de un argumento.

Mediante las pruebas tematicas o de composicidn se pueden explorar
aquellos resuftados del aprendizaje que implican procesos mentales
superiores, tales como la capacidad para pensar, organizar y aplicar la
informacidn recibida e integrar aprendizajes, la capacidad para producir ,
organizar y expresar ideas o crear formas originales.
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En la elaboracién de estas pruebas han de tomarse en cuenta algunos
aspectos, tales como:

* Que los estudiantes conozcan con antelacién que aspectos se
considerardn. Se tendrd en cuenta:

La precisidn del enunciado de las hipétesis
- La calidad de los argumentos que le sirvan de base
- Su capacidad de observacién, (que extraiga de lo
observado el mayor volumen de datos posibles)
Que la prueba versard sobre puntos de vista, andlisis, que impliquen
algo nuevo para el estudiante, pero cuya resolucién dependa de
los contenidos anteriores.

* Ensayo, es un escrito generalmente breve donde el estudiante expone
en forma libre y 4gil su punto de vista, sus argumentaciones personales
acerca de determinados aspectos de un tema, sin seguir un plan riguroso,
ni con pretenciones de agotarlo.

Cuando el ensayo se utiliza como instrumento de acreditacién se establece
como requisito que el estudiante planee y elabore el trabajo escrito con
cierta extension y, sobre todo con ciertas caracteristicas de originalidad.
En su acepcidn literaria, ensayo es la composicién que aborda cualquier
tema desde un punto de vista personal, sin sujecidn a un método, estilo
o terminologfa determinados: El ensayo suele ser menos sistemdtico y
extenso que el tratado, menos amplio que el estudio histérico, y menos
formal que la tesis.

* Trabajos. Los trabajos de investigacién, o de otro tipo, realizado por los
estudiantes durante el curso, pueden proporcionar evidencias para;

Ampliar conocimientos.

Profundizar un tema.

Comprender puntos de vista.

Desarrollar habilidades y hdbitos de investigacidn.
Algunas caracteristicas técnicas que debe reunir un trabajo evaluado con
prop05|to de acreditacion son las siguientes:

La delimitacién de las indicaciones que orienten, en términos

generales las caracterfsticas del trabajo.

La explicacién de los propdsitos del trabajo

Los requisitos que debe cumplir

La delimitacién o el establecimiento de los alcances.

El establecimiento de criterios o lineamientos que normen la

elaboracién del trabajo planeado.

* Exdmenes, estos constituyen formas tradicionales de instrumentos de
evaluacién que a través de los afios ha sido objeto de diferentes andlisis
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critico, aunque no existe aln una teorfa cientifica elaborada que satisfaga
todas las exigencias.
A continuacidn presentamos una clasificacién general de los exdmenes:
Segun la forma de expresion:
-Verbales (utilizan la palabra oral o escrita).
- No verbales (utilizan la expresién grdfica, pldstica,
musical, etcétera.
- Informales, (exdmenes que preparan los maestros para
sus estudiantes.
Segun el tipo de respuesta:
- De respuesta libre (desarrolio de temas, ensayos,
trabajos, etcétera).
- De respuesta cerrada (emplea las de falso o verdadero,
de opcién, de completamiento, de respuesta breve, de
correlacién, de ordenamiento.
No obstante, la tendencia mds fuerte en la actualidad parece estar
en la busqueda de la mejor confeccidon de los exdmenes y de la
integracidn de los mismos a otros instrumentos de evaluacién de tipo
sistemdtico o formativo.
» Regquisitos fundamentales que deben tener los exdmenes:

- Que sean capaces de evaluar los objetivos y contenidos esenciales
de la etapa o del curso tanto referida al sistema de conocimientos
como al sistema de habilidades.

Que el examen respete la correspondencia de objetivos,
contenido y nivel de asimilacién,

Que se emplee la menor cantidad de preguntas en las que debe estar
recogida la mds amplia informacién para fundamentar la evaluacién.
Que los exdmenes se acompanen de una clave de calificacion que
permita la determinacién de las diferentes respuestas aceptables
posibles, asi como las diferentes cualidades que puedan darse, con
sus correspondientes normas de puntuacién. Esto debe garantizar
el cardcter integral y objetivo de la evaluacién.

Que fas normas de puntuacidn para otorgar la calificacion
se correspondan con la importancia atribuida a los distintos
contenidos en el programa.

Que el lenguaje empleado sea asequible y la redaccién clara y precisa
Que garantice el cardcter individual de la aplicacién.

En el caso de examenes orales debe garantizarse la igualdad en el
nivel de dificultad de los ejercicios o preguntas que se planteen a
los diferentes estudiantes.
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* Requisitos que deben cumplir los instrumentos de evaluacién del aprendizaje:
Ademds de las exigencias de validez y confiabilidad la elaboracién de los
instrumentos de evaluacién debe atender a los requisitos siguientes:

- Comprensibilidad: propiedad de plantear clara y nitidamente
qué es lo que se pide al estudiante, de modo de eliminar las
dificuttades que se generan provocadas por imprecisiones en la
forma de expresién utilizada.

Accesibilidad: adecuacion a la preparacién que previamente se
ha dado y ejercitado, en consideracién al grado de complejidad o
dificultad del examen.

Factibilidad: Correspondencia entre lo que se pide hacer y las
condiciones, medios materiales y tiempo disponible para realizarlo.

* Tipos fundamentales de preguntas o reactivos
Los tipos fundamentales de preguntas de acuerdo con los objetivos y con
los distintos niveles de asimilacién del contenido, son las siguientes:

* Preguntas de fijacion o reproduccién, son aquellas que solamente exigen

del estudiante recordar determinado conocimiento.
Dentro del nivel de reproduccién existen a su vez distintos grados de
desarrollo, que se logran, y comprueban a través de distintas actividades.
Su forma puede variar, y pueden ser: Reproduccion con modelo,
reproduccién sin modelo y reproduccién con variante.

* Preguntas de interpretacién o comprension, este tipo de pregunta
va dirigida a conocer en qué medida los estudiantes han penetrado
en la esencia del objeto de estudio, cuestién que por lo general se
manifiesta mediante una explicacidn dgica del conocimiento. Responde
a, argumentar, explicar, interpretar, valorar, etcétera.

* Preguntas de aplicacién, su objetivo no es solo conocer si han interpretado
determinado conocimiento, sino también si son capaces de aplicarlos.
Dentro del nivel de aplicacion existen, a su vez, distintas graduaciones
cualitativas en la medida que se alejan de la reproduccién para llegar a
planos mds creativos. Se pueden elaborar preguntas de comparacién, de
clasificacion, de valoracion, de relacidn causa-efecto, entre otras.

* Preguntas de generalizacion, Como lo indica su nombre, estas preguntas
tienen como objetivo conocer si los estudiantes pueden establecer los
nexos entre los conocimientos de una misma asignatura y entre estos y
los de otras asignaturas con las cuales se relaciona.

Este tipo de preguntas por sus caracteristicas es propio de los exdmenes
parciales y finales.
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Los tipos fundamentales de preguntas segin su forma, se pueden clasificar en
dos grupos:

+ Aquelios en lo que se le pide al estudiante que escriba la respuesta
(respuesta semiestructurada, incluye preguntas de respuesta breve y de
completamiento).

+ Aquellos en los que el estudiante, elige la respuesta entre dos o mds
alternativas (Respuesta estructurada, incluye a las preguntas de respuesta
alterna (verdadero, falso), de opcién muitiple, de apareamiento (relacionar
columnas), y de jerarquizacién (orden cronoldgico).

Estos tipos de preguntas han sido objeto de severas criticas por la fuerte incidencia
que puede tener el azar en el proceso de su respuesta, la poca calidad de su contenido
y fundamentalmente el énfasis que suele hacerse en la forma como garantia de su
"correcta evaluacidn' asi como por la pobreza de sus objetivos.

Por otra parte no todos los contenidos y fundamentalmente algunas habilidades tanto
intelectuales como prdcticas, se pueden evaluar usando estas formas de comprobacién.

El hacer referencia a las mismas tiene por objeto precisar que la forma de las
preguntas o ejercicios que se realizan para comprobar y evaluar el rendimiento no
constituye un factor determinante para su seleccion, lo importante es que rednan
los requisitos necesarios para garantizar que se comprueben la asimilacién de los
contenidos que deben ser evaluados, al nivel adecuado.

La existencia de una clasificacién de las preguntas exige por parte del profesor que
ejercite a los estudiantes en cada una de sus distintos tipos, ya que estos no deben
ser sorprendidos por la introduccion en el cuestionario de examen, de tipos de
preguntas en los que no se haya entrenado. Esto cobra mds validez en las preguntas
de generalizacién, las cuales exigen un entrenamiento gradual que vaya de los niveles
de generalizacién mds sencillos hasta los mas complejos

En la determinacién del tipo de pregunta un papel determinante desempenan
métodos y procedimientos utilizados por el profesor y los estudiantes en ef proceso
de ensefianza-aprendizaje, por lo tanto, toda pregunta exige, por parte del profesor,
el andlisis dentro del contexto y la forma en que fue ensefiado.
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Recomendaciones Metodoldgicas para la elaboracién de las preguntas o reactivos.

En la elaboracién de las preguntas que forman parte del examen se debe tener en
cuenta lo siguiente:

+ La claridad de su formulacién y la precisién en el uso de los términos
de manera que estudiante comprenda lo que se le pide y dé una
respuesta consecuente.

¢ La redaccién de las preguntas a niveles de asimilacion del contenido
que no estén por encima de los contenidos o por debajo de los
objetivos de la asignatura, o del nivel de profundidad en relacién con
el contenido evaluado.

+ lLarespuestaque seexige del estudiante debe tenerun grado de independencia,
en correspondencia con el nivel requerido hasta ese momento

* Las preguntas deben evaluar el desarrollo de habilidades

+ las preguntas (o ejercicios o problemas)no deben estar relacionados
de tal modo entre si, que la respuesta de una sea parte de otra, o un
requerimiento para otra respuesta. Si una pregunta de desglosa en
varios incisos tendrd como objetivo orientar al estudiante a precisar los
elementos que se requieren en su respuesta.




GENERALIDADES

Hay diversos métodos que proponen diferentes autores para la elaboracion de
un programa de estudio, el cual, en fos marcos de este trabajo lo definimos como
Programa Analftico de Asignatura. Sin embargo, los planteamientos se refieren
Unicamente a afiadir un elemento o quitar otro, o bien le asignan una nueva
denominacién a la orientacion de la tarea.

Consideramos que ninguno de los métodos que se proponen pueda adecuarse
mecdnicamente a cualquier situacién de docencia, debemos precisar qué concepto
de aprendizaje y de conocimientos sustentamos, ya que esto nos dard una forma de
concebir la elaboracién e instrumentacién de los programas.

Al respecto, Angel Diaz Barriga considera, que el programa de estudios se construye
a partir de la interpretacién del Plan de Estudios de los docentes, en academia o de
forma individual, se enfrentan a la tarea de adecuarlo a su realidad y desarrollar los
elementos bdsicos que en él se establecen.

Por su parte, Margarita Pansza, sefiala que aunque el profesor puede elaborar un
programa en forma individual, es recomendable que dicho trabajo se realice en
equipos. No se debe perder de vista que el programa es una herramienta de trabajo
para profesores y estudiantes. La experiencia del profesor en la ensefianza con
grupos es muy valiosa en la toma de decisiones, que implica la elaboracidn de un
programa de estudio.

La propuesta que presentamos, es producto de un estudio de las formas
de elaboracién de programas en diferentes niveles educativos, y del andlisis
de la importancia de este documento para profesores y estudiantes de la
Educacién Superior.
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Partimos de las regularidades que se presentan sobre este particular a nivel mundial
y de las exigencias de la Didactica Contempordnea, la cual se enfoca hacia los
problemas de la prictica docente del profesor universitario.

A partir de estas consideraciones, resufta conveniente establecer un modelo
convencional de Programa Analitico de Asignatura, con los fundamentos didécticos
generales del proceso de ensefianza-aprendizaje, que le permita a los profesores
concretar en este documento las intenciones educativas de las asignaturas en la
carrera en funcién del Modelo de Profesional que se aspira.

En esta direccidn, Margarita Pansza plantea, que aunque el formato de un programa
de estudios puede ser variado, es recomendable que en las instituciones educativas
se logren acuerdos entre los profesores y directivos para unificar la presentacién de
los Programas Analiticos de Asignaturas a los estudiantes.

A continuacién proponemos  orientaciones metodoldgicas  especificas para
la Elaboracién del Programa Analitico de Asignatura, cuyas etapas estdn en
correspondencia con los fundamentos tedricos que sustentan la formacién del
profesional que se aspira en la sociedad contempordnea. Aclaramos que no es
necesario seguir la secuencia de actividades en forma lineal en todos sus aspectos,
no constituye una receta, es solo una guia que permita reflexionar al profesorado
sobra la organizacidn diddctica de la actividad cognoscitiva del estudiante.

PRIMERA ETAPA: DESCRIPCION DE LOS DATOS GENERALES DE LA
ASIGNATURA

OBJETIVO:

* Expresar los datos generales de la asignatura en el Programa Analitico,
situando la misma en el contexto académico del que forma parte.

ACTIVIDADES:

* Escribir en los recuadros 1.1, 1.2, y 1.3. del modelo de Programa
Analitico, el nombre completo del Instituto, la Licenciatura y la Asignatura
respectivamente en correspondencia con el Proyecto Curricular.
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» Ubicar la asignatura en el Plan de Estudios, en el recuadro |.4 del modelo,
referente a: Semestre, Area de formacién.

» Completar en el apartado |.5 del modelo, la carga horario semanal y
semestral de la asignatura. La informacion de la carga horaria semanal, la
puede obtener consuftando el mapa curricular o la tabla de asignatura
por semestre.

* Con relacién a la carga horaria semestral, puede calcularla multiplicando
las horas semanales por el nimero de semanas del semestre, para lo
cual, el ICHE establece como minimo |5 semanas Ejemplo: Asignatura
Quimica General I, (15 semanas por semestre).

Carga horaria de la asignatura Semanal! Semestral

h.t. Total h.t. Total
4 6 60 90

* Reflejar en el recuadro 1.6 del modelo, el nombre del profesor que elabord
el Programa Analitico de Asignatura, asi como la fecha de elaboracién.

- Este dato permite al profesor que impartird la asignatura, contactar

con el académico que lo elabord para intercambiar opiniones
sobre los diferente componentes del programa y conocer la
interpretacion y apreciacion personal del académico, en relacién
con el papel de la asignatura en el Plan de Estudios.
Al respecto, Margarita Pansza sefala que los programas de
estudios son disefiados, la mayor parte de las veces, con
anticipacion a la situacién concreta de la docencia y, por lo
mismo, su instrumentacidn préctica requiere de cambios o ajustes
necesarios para que se adapten a la situacién concreta de la
docencia que se afronta con cada grupo escolar.

SEGUNDA ETAPA: EXPLICACION DEL PAPEL DE LA ASIGNATURA
EN EL PLAN DE ESTUDIOS
OBJETIVO:

* Explicar el papel de la asignatura en el Plan de Estudios, en funcién dei
drea de formacidn a la que pertenece y su contribucién al perfil de
egreso del profesional.
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ACTIVIDADES:

* Analizar que:

- Toda asignatura esti vinculada directamente a un aspecto del
conocimiento humano, por lo que el plan de estudios, incluye un
sistema de asignaturas que tributan a la formacién del profesional.
En dependencia del drea de formacién a la que pertenece la
asignatura, asi serd su contribucién al perfil de egreso, pues
cada una aporta conocimientos, habilidades, actitudes y valores
didacticamente ordenados.

Estas reflexiones hacen que todo profesor analice que la asignatura que
imparte, este en funcidn de la carrera, de los objetivos curriculares y del
perfil de egreso, esto aclara cémo explicar el papel de la misma en el Plan
de Estudios
Consultar las consideraciones generales que aparecen en el capitulo
I, de los Fundamentos Tedricos para la organizacién diddctica de los
programas analticos de las asignaturas en el curriculo.
» Concretar los siguientes aspectos:
Caracteristicas del drea de formacién a la que pertenece la
asignatura y su ubicacién en el Plan de Estudios
Objetivos curriculares declarados en el Proyecto de Creacidn de
la Licenciatura.
Perfil de egreso, analizando los conocimientos, habilidades,
actitudes y valores que deben poseer los estudiantes al egresar
de la Licenciatura.
Los objetivos y contenidos (invariantes de conocimientos y
habilidades) del programa sintético de la asignatura
« Explicar con claridad el papel de la asignatura en el Plan de Estudios, en
el apartado 2, del modelo del Programa Analftico.

TERCERA ETAPA: JUSTIFICACION DE LA SERIACION DE LA
ASIGNATURA

OBJETIVO:

» Justificar la seriacidn de la asignatura en el mapa curricular, a partir del
andlisis de los contenidos de las asignaturas antecedentes y consecuentes.
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ACTIVIDADES:

* lIdentificar en el mapa curricular del proyecto de Licenciatura las
asignaturas seriadas

* Revisar en el Programa Sintético de las asignaturas antecedentes y
consecuentes los contenidos programadticos en funcién de la congruencia
interna que debe existir entre ellos lo cual justifica la seriacion que
aparece en el mapa curricular.

* Indicar en el apartado # 3 del modelo del Programa Analitico, la relacién
de las asignaturas antecedentes y consecuentes de acuerdo a los
resultados del andlisis anterior y sefialar el semestre al que pertenecen.

CUARTA ETAPA: FORMULACION DE LOS OBJETIVOS GENERALES
DE LA ASIGNATURA

OBJETIVO:

* Expresar la intencién pedagdgica general de la asignatura, a partir de la
derivacién gradual de los objetivos curriculares y del andlisis def perfil de
egreso, que aparecen declarados en el Proyecto Curricular,

ACTIVIDADES:

* Consultar el epigrafe 2.1, del capitulo Il, de los Fundamentos Tedricos para
la organizacion diddctica de los programas analiticos de las asignaturas en
el curriculo, donde se aborda la teoria relacionada con los objetivos.

* Analizar los objetivos que aparecen en el Programa Sintético de la
Asignatura, elaborados en el momento del Disefio del Proyecto Curricular
de la carrera.

> Valorar si los objetivos analizados cumplen con el principio de la
derivacién gradual, a partir del andlisis de los objetivos curriculares del
plan de estudios.

* Comprobar si los objetivos elaborados condicionan el contenido
del programa sintético y tributan al perfil de egreso declarado en el
Proyecto Curricular.

* Formular los objetivos generales de la asignatura en el aspecto 4.1 del
modelo de Programa Analitico.
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QUINTA ETAPA: DERIVACION DE LOS OBJETIVOS PARTICULARES
DE LAS UNIDADES O TEMAS DEL PROGRAMA ANALITICO DE
ASIGNATURA.

OBJETIVOS:

« Precisar las intenciones educativas en los contenidos que se abordan en
cada unidad o tema, a partir de la derivacién de objetivos particulares de
jos generales de la asignatura.

« Definir el nombre de las unidades o temas, y ordenarla segin la I6gica de
la ciencia a partir del andlisis de los objetivos particulares y del contenido
del Programa Sintético de la Asignatura.

ACTIVIDADES:

« Consultar el epigrafe 2.1, del capitulo Il, de los FundamentosTedricos para
la organizacién didéctica de los programas analiticos de las asignaturas
en el curriculo, donde se aborda la teorfa relacionada con los objetivos.

+ Analizar los objetivos generales de la asignatura, que elabord en el
apartado 4.1, del modelo del Programa Analitico.

«  Formular los objetivos particulares de las unidades o temas del Programa
Analitico atendiendo al principio de derivacién gradual (de los generales
del Programa Analitico a los particulares de la unidad o tema), en el
apartado 5.2 del modelo.

« Reflexionar que en la eleccién del nombre de la unidad o tema debe
tener en cuenta los siguientes aspectos.

Que el nombre sea representativo e integre el conjunto de
subtemas y tépicos que abordard.

Que esté sea estimulante y significativo para los estudiantes.
Que los subtemas y tépicos que agrupa respondan a los objetivos
particulares de la unidad o tema.

Que los contenidos temdticos que aborda tributen a los
conocimientos y habilidades del perfil de egreso.

+ Agrupar los contenidos del Programa Sintético (ideas rectoras o
invariantes de conocimientos y habilidades), en ejes temdticos de
acuerdo con la légica de la ciencia y con los principios diddcticos del
proceso de ensefianza-aprendizaje, considerando el tema como el nlcleo
estructurante o unidad |dgica superior.

+ Definir el nombre de cada unidad o tema en el apartado 5.1, del
Programa Analitico.
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Desde esta perspectiva tedrico-conceptual, la asignatura, por lo general, integra los
contenidos de la teorfa de una ciencia o rama del saber. por tanto, es un sistema que
integra varios temas o unidades.

La asignatura como parte del proceso de ensefianza-aprendizaje posibilita que el
estudiante caracterice una parte de la realidad objetiva, que resuelva los problemas
inherentes a ese objeto en un plano tedrico, que tiene un objetivo cuya habilidad es
compleja y de un orden de sistematicidad de igual dimensidn, que integra un sistema
de operaciones que aparecen como habilidades a nivel de tema o unidad,

La unidad o tema es el nivel organizativo del proceso de ensefianza-aprendizaje que
en su desarrollo se garantiza la formacién de habilidades en el estudiante y el logro
de los objetivos instructivos mediante el desarrollo de un sistema de tareas docente.

En la unidad o tema, el estudiante se apropia de un conjunto de conocimientos y
habilidades. Estos conocimientos tienen una estructura que estd determinada por
las relaciones (regularidades y leyes) que existen entre los componentes de ese
conjunto de conocimientos. Esas relaciones, a su vez, determinan el comportamiento,
el movimiento, los hechos y fenémenos que se estudian en el tema.

De ese modo, el estudiante en la unidad o tema, desarrolla un conjunto de tareas
docentes que le permiten apropiarse de las habilidades propias de! tema y lograr el
cumplimiento de los objetivos. En consecuencia la unidad o tema se convierte en
una estructura organizativa de la dimensién instructiva del proceso de ensefianza-
aprendizaje con un enfoque sistémico y productivo.

SEXTA ETAPA: ESTRUCTURACION DEL SISTEMA DE
CONOCIMIENTOS DE LA ASIGNATURA EN UN PLAN TEMATICO
POR UNIDADES O TEMAS.

OBJETIVO:

* Elaborar el plan temdtico del Programa Analitico, mediante el andlisis
de los objetivos particulares y de los contenidos, en funcién de la
contribucién de la asignatura al perfil de egreso declarado en el Proyecto
Curricular
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ACTIVIDADES:

* Consultarel epigrafe 2.2,del capitulo Il de las Orientaciones Metodoldgicas,
referente al contenido

* Analizar los objetivos particulares de cada unidad

* Analizar la agrupacion en ejes teméticos de los contenidos del programa
sintético que constituyen ideas rectoras o invariantes de conocimientos
y habilidades.

* Derivar de los contenidos sintéticos, los subtemas y tépicos que abordard
cada unidad o tema, en funcién de la relacién objetivo-contenido.

* FElaborar el plan temético relacionando los subtemas, tépicos y epigrafes
de cada unidad o tema, debidamente enumerados y en correspondencia
con los principios didécticos que se establecen en el epigrafe 2.2.4, del
capitulo I, de las Orientaciones Metodoldgicas.

* Localizar la bibliografia actualizada que sustenta la relacion teorfa-practica
del contenido de cada tema, para evitar inconvenientes durante su
desarrollo y concrecidn en el aula,

* Asignar el total de horas aproximadas para cada unidad o tema en

correspondencia con la carga horaria semestral de la asignatura en el
Plan de Estudios. En esta actividad es importante que el profesor analice
la complejidad, nivel de profundidad de los contenidos y el tratamiento
metodoldgico que se requiere. La experiencia del profesor constituye un
factor importante en este aspecto.
Al respecto debemos aclarar; que para distribuir el tiempo en las unidades
© temas de un Programa Analitico, es necesario atender a los aspectos
psicoldgicos, pedagdgicos y epistemoldgicos del contenido, por lo que no
es conveniente promediar equitativamente el tiempo y asignarle la misma
cantidad de horas a las unidades o temas.

SEPTIMA ETAPA: DEFINICION DEL SISTEMA DE HABILIDADES QUE
FORMARA Y DESARROLLARA LA ASIGNATURA
OBJETIVO:

*  Determinar el sistema de habilidades de la asignatura, en correspondencia
con el drea de formacién a la que pertenece, el sistema de conocimientos
que aborda y su contribucién al perfil de egreso del Proyecto Curricular,
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ACTIVIDADES:

» Reflexionar en las siguientes orientaciones:

El sistema de habilidades de la asignatura se determina, analizando
el papel que desempefia la misma en el Plan de Estudios, para lo
cual es necesario seleccionar aquellas que resuften fundamentales
o esenciales o que en calidad de invariantes, deben aparecer en
el contenido.

La tarea consiste en seleccionar las invariantes de habilidades que
garanticen los modos de actuar propios del profesional. Estas
habilidades mds generales se identifican en buena medida con la
actividad al acercarse el objetivo al motivo.

En dependencia del tipo de profesional que se desea formar y
del papel de la asignatura en el Plan de Estudios, se seleccionan
aquellas habilidades que mejor contribuyan a su formacién.

Los diversos tipos de habilidades integradas en un sistema,
deben ser concebidas en cada asignatura, y concretadas
consecuentemente en Jas unidades temadticas y en las clases, lo
que determina la forma organizativa que adoptard el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Consultar el epigrafe 2.2.1, del capftulo I, de las Orientaciones
Metodoldgicas donde se abordan las dimensiones del contenido.
Consultar el epigrafe 2.2.2., del capitulo Il, de las Ortentaciones
Metodoldgicas, referente al sistea de habilidades de la asignatura.
Analizar en el plan temdtico por unidades o temas las dimensiones de
los contenidos (sistema de conocimientos y sistema de habilidades).
Relacionar en el apartado 7.1, del modelo del Programa Analitico,
el sistema de habilidades que formard y desarrollard la asignatura,
en correspondencia con su papel en el Plan de Estudios y con el
perfil de egreso del Proyecto Curricular.

OCTAVA ETAPA: CARACTERIZACION GENERAL DE LA ASIGNATURA
DESDE EL PUNTO DE VISTA METODOLOGICO Y ORGANIZATIVO

OBJETIVO:

» Describir la estructura metodoldgica y organizativa que adoptard la
asignatura para el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje, a
partir del andlisis de los objetivos y contenidos, en funcién de garantizar
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el aprendizaje significativo de los estudiantes y su contribucién en la
formacion del profesional.

ACTIVIDADES:

* Analizar que en este apartado del Programa Analitico, el profesor debe
expresar de forma sintética las consideraciones metodoldgicas y de
organizacién de la asignatura, para el desarrolilo del proceso de ensefianza-
aprendizaje, en funcién del aprendizaje centrado en el estudiante, para fo
cual deberd tener en cuenta los siguientes aspectos:

Cardcter tedrico, préctico o tedrico préctico de la asignatura.

Métodos de ensefianza en funcién de los objetivos y contenidos

de la asignatura.

Formas de organizacion de la ensefianza en funcién de los métodos

Recursos diddcticos que garanticen la asimilacion de los

conocimientos por los estudiantes y apoyen la aplicacién de los

métodos de ensefianza.

Relacion del componente académico con el investigativo.

Organizacién del trabajo independiente de los estudiantes que garantice

su participacidn activa en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Tipos de seminario que utilizard en funcién del contenido de

cada tema.

Objetivo general de las précticas de laboratorio.
Es importante que el profesor comprenda que estos aspectos pueden
ser susceptibles de variacién durante el desarrollo del proceso de
ensefianza-aprendizaje, por demandas de la propia dindmica y mecdnica
del proceso, donde influyen diversos factores de cardcter psicoldgico y
pedagdgico, sin embargo con esta visualizacion metodoldgica general,
el profesor estd en condiciones de ajustar y adecuar los presupuestos
tedricos del programa a las situaciones docentes tipicas que se producen
en el aula donde desarrolla su préctica docente, evitando improvisaciones
y la falta de planeacién.

» Consultar en el capitulo II, el epigrafe 2.3., el método, como se aprende
y ensefia, asi como el epigrafe 2.3.5, los procedimientos de la ensefianza
en las Orientaciones Metodoldgicas.

* Seleccionar los métodos de ensefianza que por sus caracteristicas
garanticen el aprendizaje del estudiante. Para esta seleccién es importante
que el profesor analice los siguientes aspectos:

Los objetivos generales de la asignatura.
Los objetivos particulares de cada unidad o tema.
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Las caracteristicas de los contenidos.
El tiempo que dispone para el desarrolle de cada unidad o tema.
El tiempo que dispone para cada clase, dentro del tema.

» Consultar el epigrafe 2.4, del capitulo Il, referente a las formas
de organizacién del proceso de ensefianza-aprendizaje, en las
Orientaciones Metodoldgicas.

» Determinar las formas organizativas para el desarrollo del Programa
de la Asignatura, relacionando este aspecto con los métodos de
ensefianza seleccionados.

+ Consultar el epigrafe 2.5., del capitulo Il, los recursos didécticos, con qué
ensefiar y aprender, de las Orientaciones Metodoldgicas.

 Hacer un inventario de los recursos diddcticos disponibles para impartir
la asignatura.

« Determinar las necesidades o carencias de los recursos diddcticos a partir
del andlisis del contenido, métodos y formas organizativas que proponen
para el desarrollo de la asignatura en el semestre.

 Seleccionar los recursos diddcticos que utilizard para el desarrollo
del programa.

* Explicar las consideraciones metodoldgicas y de organizacion de la
asignatura en el apartado 8.1, del Programa Analitico.

NOVENA ETAPA: DESCRIPCION DEL SISTEMA DE EVALUACION DEL
APRENDIZAJE DE LA ASIGNATURA EN EL SEMESTRE

OBJETIVO:

» Caracterizar el sistema de evaluacién del aprendizaje de la asignatura,
definiendo las formas de evaluacién que aplicard, a partir del andlisis de
los objetivos y contenidos del Programa Analitico,

ACTIVIDADES:

« Consuttar el epigrafe 2.6, del capitulo |l Evaluacién del aprendizaje, qué
cémo y cuando evaluar, en las Orientaciones Metodoldgicas

+ Seleccionar las formas de evaluacién del aprendizaje que utilizard la
asignatura en el semestre.

«  Explicar brevemente el objetivo de cada forma de evaluacion seleccionada
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¢ Determinar en la evaluacién sumativa las evaluaciones parciales,
precisando los temas objeto de evaluacién, asi como las caracterfsticas de
la evaluacién final o global.

* Expresar en el apartado 9.1, del modelo de Programa Analitico, las
consideraciones sobre la evaluacién del aprendizaje.

DECIMA ETAPA: DETERMINACION DE LA BIBLIOGRAFIA NECESARIA
PARA EL DESARROLLO DEL PROGRAMA DE LA ASIGNATURA

OBJETIVO:

* Registrar la bibliografia bdsica y complementaria de la asignatura, a partir
del andlisis de los contenidos de cada unidad o tema.

ACTIVIDADES:

* Analizar, que todo Programa Analitico debe contar con la lista de libros,
articulos o documentos que se requieren para ser consultados por los
estudiantes a fin de que obtengan la informacién necesaria.

*  Definir la bibliograffa basica para el desarrollo def programa, analizando la
actualizacidn, asequibilidad y claridad en el lenguaje utilizado por el autor
en relacién con los contenidos programaticos de las unidades o temas.

* Determinar la bibliografia complementaria, analizando el apoyo que
puede brindar a la bésica, ya sea en la profundizacién de un contenido o
para comparar el punto de vista de diferentes autores.

* Relacionar en el apartado 10, del modelo de Programa Analttico, la
bibliografia bdsica y complementaria que apoyard el desarrollo de la
asignatura. Los datos miimos a considerar son los siguientes:

- Apellido y nombre del autor,
Afo.

Titulo del libro, articulo o documento.
Nombre de la editorial.
Lugar de impresién.
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ONCENA ETAPA: CARACTERIZACION DEL PERFIL IDEAL DEL
PROFESOR QUE SE REQUIERE PARA IMPARTIR LA ASIGNATURA

OBJETIVO:

» Describir las caracteristicas del profesor ideal que puede impartir la
asignatura, a partir del andlisis de su formacién inicial y postgraduada y de
los requerimientos establecidos por la institucion.

ACTIVIDADES:

+ Analizar que el profesor constituye el elemento humano que tiene
entre sus funciones atender las demandas de los estudiantes y brindarle
orientacién académica, por lo que su papel va mds alld de la transmision
de conocimientos, debe ser un facilitador del proceso de ensefianza-
aprendizaje que promueva aprendizajes significativos.

+  Que conduzca al estudiante a la adquisicion de las herramientas necesarias
para aprender a aprender, por lo que se requiere profesores de tiempo
completo y por asignatura.

De acuerdo a los convenios institucionales, el perfil de un profesor de
| tiempo completo se caracteriza por:

‘ - Tener el grado minimo de Licenciatura.

Desempefar funciones congruentes con los proyectos de
desarrollo de los cuerpos académicos del instituto donde se
adscribe la licenciatura.
Desempefiarse en las actividades de docencia, de tutor, de generacion
ylo aplicacién de conocimientos, difusién y de gestion académica.
Los requerimientos establecidos por la institucién, en relacién con el
perfit de un profesor de asignatura son:
Deberdn tener la Licenciatura a fin a la asignatura que impartird
Deben contar con una formacién docente general
« Expresaren el apartado | |.1,del Programa Analitico el perfil def profesor
que se requiere para impartir la asignatura, basado en el analisis de los
convenios de la institucién y los requerimientos de la misma.
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Presupuestos tedricos que sustentan el Modelo Pedagdgico por competencia
La concepcién de la educacién ha ido cambiado significativamente en los
Ghimos tiempos, ha dejado de estar confinada a una etapa concreta de la vida
para extenderse a lo largo de esta ademds, nos encontramos ante un hecho
significativo, las instituciones formales han dejado de ser los Unicos focos y fuentes
de formacién, el aprendizaje puede producirse en cualquier lugar y momento de
nuestra vida, pero al mismo tiempo, ha ido variando el concepto de educacion,
el aprendizaje de conocimientos deja de ser el objetivo Unico de la formacion, y
ante el avance de éstos es mds importante “aprender a aprender’ que adquirir
conocimientos ya constituidos.

En consecuencia, para poder desenvolvernos en la vida no sélo son necesarios
los conocimientos, debemos aprender a “saber estar con los demds y trabajar en
equipo”, aprehender el sentido y valor de las cosas, en definitiva aprender a ser
mejores personas, mds cultas y felices.Ya el informe Delors (1996) se orientaba en
esa linea cuando establece los cuatro pilares de la educacién: aprender a conocer, a
hacer, a convivir, vivir juntos y a ser.

La conciencia de la necesidad de una transformacién de la escuela tradicional hacia
una mds abierta a la sociedad y a los cambios sociales que se han generado, ha sido
impulsada en gran medida por la convergencia de los estudios en los diferentes
niveles educativos, entre los pafses de la Unién Europea, instaldindose un debate en
torno a la propia ensefianza.

En consecuencia, este proceso no sélo puede suponer que los profesores de los
diversos pafses orientemos el curriculo de las diversas ensefianzas hacia similitudes
externas, sino que ademds, y esto es lo mds importante, repensemos el proceso
de ensefianza- aprendizaje desde el estudiante y planifiquemos sus actividades en
funcidn de las competencias que van a poner en préctica en escenarios reales.

En efecto, pensar el proceso de Ensefianza-Aprendizaje desde el aprendizaje del
estudiante, nos lleva a darnos cuenta de que estd dentro de nuestra funcién formar
estudiantes competentes, de la necesidad de cambiar una ensefianza transmisora
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por otra transformadora / activa, y algo muy importante a considerar un proyecto
formativo en el que estan implicados todos los profesores.

La incorporacién de este concepto al aprendizaje obedece a diversos motivos, uno
de los cuales es aproximar la escuela al 4mbito laboral y 2 la sociedad en general.
En este sentido, el plantearnos las “Competencias” necesarias a partir, del andlisis del
perfil profesional de cada carrera o proceso de formacién, implica que contrastemos
los contenidos de nuestras materias con el quehacer profesional de los estudiantes,
hecho que ha dado lugar al convencimiento por parte de los profesores, de que esa
actividad profesional va més alld de los contenidos.

Otros motivos se derivan del anterior como es proporcionar una ensefianza
més practica y Gtil a los estudiantes, una formacién con un sentido integral,
utilizando procedimientos que permitan un aprendizaje significativo, potenciando
competencias genéricas, comunes y propias de toda formacién, no son solo las
especificas de la profesion.

En este sentido, los planes de estudios se han estado elaborando durante mucho
tiempo en funcién de unos contenidos que los estudiantes debfan dominar, pero las
reformas institucionales a nivel internacional en los dltimos afios han avanzado hacia
la introduccién de la préctica profesional en la formacidn holistica.

En cierto modo, todo esto supone una aproximacién a la incorporacién de las
competencias al concepto de formacidn. En definitiva, el tener presente el perfil
profesional en la formacidn universitaria, tiene repercusiones importantes, puesto
que el principal criterio para disefiar los planes segin este enfoque, es el conjunto de
competencias que se pretende adquirir a partir de las cuales se decidird la metodologia
de aprendizaje mds adecuada para adquirirlas y la seleccién de los contenidos necesarios.

Todos estos planteamientos suscitan una serie de cuestiones previas: ;Qué
entendemos por competencia? ;Cémo se adquieren? ;Qué tiene que hacer las
instituciones educativas para favorecer su adquisicion?

Las Competencias en el proceso de formacién.

El introducir el concepto de competencia en la formacién ha puesto de relevancia
un cambio de orientacién en la mencionada formacién, encaminada ahora a
conseguir profesionales competentes y no solo a adquirir conocimientos, aunque
como ya hemos planteado nos referimos a competencias en un sentido general y
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no exclusivamente a las especificas, mas vinculadas a perfiles profesionales. Antes de
seguir adelante, vamos a detenernos a realizar un andlisis de las competencias desde
una perspectiva psicoldgica.

En el andlisis de la Psicologia General, el concepto competencia contiene desde el
punto de vista tedrico lo relacionado con la formacion y desarrollo de capacidades
humanas, al entenderlas como particularidades psicoldgicas individuales de la
personalidad, que son condiciones para realizar con éxito una actividad dada y
revelan las diferencias en el dominio de los conocimientos, habifidades y habitos
necesarios para ello; es decir que el ser humano tiene la potencialidad de combinar
caracteristicas psicolégicas de su personalidad, como condicién necesaria y suficiente
para el logro de altos resultados profesionales. La valoracién de estos postulados
conllevé la precisién de las siguientes ideas:

« Las competencias poseen un fuerte fundamento tedrico-psicolégico, a
partir del enfoque sistémico de la categorfa personalidad, que implica
su concepcidn integral, es decir, que su desarrotlo tiene lugar en la
interaccidn de los procesos cognitivos y afectivos, lo que significa que
toda adquisicién psicoldgica es un proceso que involucra la motivacion, y
la adquisicién de competencias no es ajena a este fundamento.

« El desarrolio de las competencias como posibilidad de la personalidad
para solucionar los problemas que se presenten en la actividad se
corresponde con el referente metodoldgico constructivista y niega
dialécticamente las posiciones conductistas y funcionalistas al considerar
los procesos motivacionales intimamente vinculados a los cognitivos en
la formacién y desarrollo de las competencias.

+ Las competencias se revelan sélo en la actividad y ademds sélo en aquella
actividad que no puede realizarse exitosamente sin su presencia. Esta idea
expresa con claridad la interaccidn de las competencias y el desempeno
como expresién externa, concreta, del proceso de integracién cognitivo-
afectivo en la solucién de problemas, al decir de Perrenoud (2000)
posibilita la facultad de movilizar un conjunto de recursos cognitivos,como
saberes, habilidades e informaciones para solucionar con pertinencia y
eficacia una serie de situaciones.

Hacia una aproximacién del concepto de competencia

Salas Perea (1992) apunta:"la competencia es la capacidad para desarrollar de forma
idénea una actividad o tarea”. Se refiere al conjunto de conocimientos y habilidades
esenciales, asf como a las actuaciones y actitudes de los profesionales.
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Otra de las definiciones en torno al concepto de competencias es la de M.T. Kane
(1992) el cual refiere que el nivel de competencia profesional es la medida en
que una persona puede utilizar sus conocimientos, actitudes, aptitudes y buen juicio
asociados a su profesién para poder desempefiarse de manera eficaz en todas las
situaciones que correspondan al campo de su prdctica profesional

Masseilot (2000) afirma que el concepto de competencias es flexible, dirigido a
superar la brecha entre el trabajo intelectual y manual. Es un concepto bastante
amplio, integra conocimientos, habilidades, destrezas prdcticas y acciones de
diversa indole (personales, colectivas, afectivas, sociales, culturales) en los diferentes
escenarios de aprendizaje y desempefio.

Segin Sladogna (2000) las competencias son '‘capacidades complejas que poseen
distintos grados de integracidn y se manifiestan en una gran variedad de situaciones en los
diversos dmbitos de la vida humana personal y social. Son expresiones de los diferentes
grados de desarrollo personal y de participacién activa en los procesos sociales. Agrega
la autora que toda competencia es una "sintesis de las experiencias que e sujeto ha
logrado construir en el marco de su entorno vital amplio, pasado y presente””.

Por su parte Lasnier (2000) la define del modo siguiente: una competencia es un
saber hacer complejo resultado de la integracidn, movilizacién y adecuacién de
capacidades y habilidades (pueden ser de orden cognitivo, afectivo, psicomotor o
social) y de conocimientos (conocimientos declarativos) utilizados eficazmente en
situaciones que tengan un cardcter comin (situaciones similares, no generalizables a
cualquier situacién).

Al respecto Andrew Gonczi (2001) reflexiona acerca de que el desarrollo de una
competencia es una actividad cognitiva compleja que exige a la persona establecer
relaciones entre la préctica y la teorfa, transferir el aprendizaje a diferentes situaciones,
aprender a aprender, plantear y resolver problemas y actuar de manera inteligente
en una situacién.

En el proyecto Tuning (2004) se precisa que las competencias representan una
combinacién dindmica de atributos (con respecto al conocimiento y su aplicacién, a
las actitudes y responsabilidades) que describen los resultados de aprendizaje de un
determinado programa, o cémo los estudiantes serdn capaces de desenvolverse al
finalizar el proceso educativo. Para Tuning, este concepto trata de seguir un enfoque
integrador, considerando las capacidades por medio de una dindmica combinacién
de atributos que juntos permiten un desempefio competente como parte del




UNIVERSIDAD METROPOLITANA

producto final de un proceso educativo, lo cual enlaza con el trabajo realizado en la
educacién superior:

De los planteamientos anteriores se puede inferir que el termino de competencias
ha tenido multiples y variadas definiciones segun el dngulo del cual se mire o el énfasis
que se le otorgue a uno u otro elemento pero el mds generalizado y aceptado es el
de “saber hacer en un contexto"’

El “saber hacer" requiere de conocimientos (tedricos, précticos y tedrico-précticos),
afectividad, compromiso, cooperacién y cumplimiento, todo lo cual se expresa en el
desempefio. Por tanto, el “saber hacer en un contexto” es el ndcleo central de una
competencia en torno al cual gravitan los otros saberes: conocer, pensar, ser, convivir,
sentir, compartir,

En consecuencia podriamos considerar que una competencia incluye:

¢ Una serie de caracteristicas personales.

* Una caracterizacién de funciones y tareas en las que se pondrdn en
accién esas cualidades.

* Una serie de condiciones de realizacidn.

Asi, la persona competente se conoce a si misma, conoce las funciones que tiene
que cumplir y las condiciones en las que debe hacerlo, en cada caso, regulando
el proceso de cumplimiento de las funciones. Como podemos apreciar todas
estas definiciones cuestionan la formacidn actual, pues si asumimos un enfoque
por competencia, ademds de disefiar acciones curriculares que promuevan el
conocimiento, el desarrollo de actitudes y habilidades, seré necesario acercar al
estudiante a contextos préximos, a aquellos que posteriormente serdn sus dmbitos
de actuacién profesional y social y utilizar una metodologia que facilite el aprendizaje
de pricticas en las que tenga que movilizar sus recursos para generarias.

En efecto, planificar nuestra materia en funcién de las competencias que deben
adquirir nuestros estudiantes supone cambios profundos en nuestra metodologia y
la adopcién de estrategias de innovacidn a gran escala y en las que se deben implicar
todos los profesores.

Por tanto, el trabajo por competencias no puede desarrollarse a través de la mera
transmision de conocimientos, el profesorado deberd generar situaciones que
permitan a los estudiantes reflexionar con ellos y entre los propios estudiantes
sobre aspectos y materiales importantes para su desarrollo profesional.
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El disefio curricular basado en competencias

La necesidad de relacionar de una manera mds efectiva la educacién con el mundo
del trabajo propicid la implementacién de opciones educativas basadas en los
denominados modelos por competencias.

La ensefianza basada en competencias surge en la década de los 70, este movimiento
se fundamentaba en cinco principios:

» Todo aprendizaje es individual

* Elindividuo, al igual que cualquier sistema, se orienta por las metas a lograr

* El proceso de aprendizaje es mds fécil cuando el individuo sabe qué es
exactamente lo que se espera de él

 El conocimiento preciso de los resultados también facilita el aprendizaje

» Es mds probable que un estudiante haga lo que se espera de €l y lo que
& mismo desea, si tiene la responsabilidad de las tareas de aprendizaje.

El Enfoque por competencias prepara al estudiante para la vida, le da herramientas
para que logre el éxito laboral y con ello el personal y profesional; puesto que le
permite ir ganando experiencia con lo que dia a dfa construye con su aprendizaje en
los afios formativos de su profesién (Serna, 2003).

En el caso de la Educacién Basada en Competencias, es importante conceptuar a las
competencias académicas, laborales y profesionales.

Las competencias académicas estdn relacionadas con la actividad académica y se
estan utilizando para cualificar dos actores de dicha actividad humana: ef profesor y
el estudiante.

Las competencias laborales son aquellas que permiten a un sujeto desempefar
con éxito una ocupacién plenamente identificada, definida la ocupacién como las
acciones que realiza un trabajador en el desempefio de las tareas relacionadas con
un determinado tipo de empleo.

Las competencias profesionales son las que permiten a un individuo desempefiar
con éxito una profesién, que es en si una actividad laboral amplia, compuesta por
diversas funciones ocupacionales. Este tipo de competencias que corresponden
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a profesiones tipificadas en los sistemas educativos formales se estdn definiendo,
evaluando y certificando.

Las competencias profesionales se incluyen dentro de las competencias laborales,
son consideradas como capacidades asociadas a la realizacién eficaz de tareas
determinadas, de tipo profesional. Constituyen una configuracién Didéictica que
sintetiza la riqueza de la profesion y del profesional, siendo expresién totalizadora de
las cualidades que debe poseer el egresado para su desempefio profesional y social
en un contexto histérico concreto, permitiendo generar el proceso de desarrollo
del microdisefio curricular de la carrera,

Desde esta perspectiva, la competencia identifica los resultados esperados del
estudiante al final del proceso de aprendizaje. El resultado de la aplicacién de una
competencia se manifiesta como una ejecucién que deberd ser eficiente, ya que
evidencia la capacidad de un sujeto para hacer algo, y hacerlo bien, mds que para
demostrar sus conocimientos.

Indicadores para el disefio curricular por competencia

A partir de las reflexiones tedricas ofrecidas anteriormente se considera pertinente
precisar los indicadores que los encargados de disefiar el curriculo deben tener presente:

La competencia como principio organizador de la formacién

Es una de las caracteristicas mds importantes. Se considera la adquisicién de un
conjunto de competencias como el objetivo principal de la formacién. Se trata de un
cambio de perspectiva en comparacién con los modos de enfocar tradicionalmente
los curriculos, que tenfan la tendencia a considerar el campo disciplinario como el
principio organizador de la formacidn.

La descripcion de las competencias en términos de resultados

Es necesario definir,lo mds exactamente posible, cada una de las competencias de un
programa, de manera que queden bien delimitadas. Por ello para cada competencia
debe estructurarse haciendo referencia a: accién, objeto y condicion (que es parte
del contexto en que se ejerce la competencia).
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Los representantes del mundo del trabajo participan en el proceso de elaboracion

Conociendo que las competencias definen las necesidades de formacion, las
personas relacionadas con los sectores industriales o de servicios, deben poder
intervenir en el proceso de elaboracidn de los programas. Esta participacion es
generalmente solicitada en el momento de la identificacién, la descripcién y la
evaluacién de las competencias.

La evaluacién centrada en las competencias

Evaluar las competencias es primero y ante todo, evaluar la capacidad de realizar
las actividades y cumplir las funciones técnicas, mds que saber el estado de los
conocimientos de los estudiantes. Este principio tiene un impacto sobre los
medios de evaluacidn, privilegiando todas las formas de control, que van a permitir
al estudiante demostrar lo que realiza de forma independiente. Los resultados
asociados a la demostracién de una competencia son evaluados a partir de criterios
que se establecen por el mundo del trabajo y los profesores. Este indicador implica
finalmente que un programa de formacién por competencias, tiene necesariamente
que establecer relaciones con los clientes (organismos empleadores) a fin de recibir
la informacién que le permita poner al dia o desarrollar nuevas competencias. La
evaluacién de los programas de formacidn se hace generalmente de comun acuerdo
con el medio al cual se sirve.

El aprendizaje orientado a la préctica

Dado que las competencias se refieren a situaciones reales, los profesores tienen
que reproducir las mismas lo mds posible, o poner al estudiante directamente en
contacto con la realidad en la produccién o los servicios. Las actividades de aprendizaje
son mds importantes que las actividades de ensefianza, Es por ello que toda fa
organizacion pedagdgica relacionada con las actividades de ensefianza y aprendizaje,
estd definida en funcién de este (ltimo objetivo: la adquisicién de competencias De
ahf por tanto, la importancia suprema del vinculo de la colaboracién de la industria
al proceso docente (Esencia del método de formacién por la via de competencias:
vinculacién escuela-industria-comunidad).

A partir de las reflexiones anteriores se puede inferir que el modelo pedagégico
por competencia centrado en el aprendizaje reclama del claustro una mayor
capacitacion en ef orden psicodiddctico, para poder asumir el quehacer docente.
Exige ademds, la comprensién de que no es suficiente solo su preparacion académica,
sino también que su competencia profesional incluya:
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* El conocimiento de las caracteristicas psicoldgicas y socioculturales de
sus estudiantes.

* Su preparacién metodoldgica que le permita concebir efectivas estrategias
de aprendizaje que tributen al desarrollo de las competencias profesionales.

» El dominio de las exigencias del curriculo para desarrollarlo y cumplir con
las aspiraciones planteadas en el perfil profesional.

* Transformar el proceso pedagdgico profesional, que sitlie al estudiante
en el nlicleo del mismo, promover la resolucién de problemas, potenciar
los métodos activos de ensefianza y formas organizativas que permitan
desplegar todas las potencialidades de los estudiantes , que desarrolle su
independencia cognoscitiva y la busqueda cientifica, para lograr que el
sujeto sea responsable de su propio aprendizaje.

+ Transformar los diferentes tipos de précticas que los estudiantes realizan
en la produccidn o los servicios,de modo que incremente cualitativamente
su papel, para el desarrollo de competencias, que sélo es posible adquirir
en ese dmbito.

* Desarrollar un trabajo serio con las habilidades y capacidades rectoras
de la especialidad.

Por tanto, las diversas propuestas de educacién basada en competencias suponen
una unificacién o articulacion curricular en la formacién de profesionales, siempre
que la finalidad sea cumplir con estdndares de calidad, obtener la acreditacién
de los egresados y facilitar su acomodo en el versdtil contexto laboral nacional e
internacional, mds aun si se considera la necesidad del reconocimiento o equivalencia
profesional en un dmbito enmarcado por la globalizacién de mercados, la libre
circulacién profesional y las recomendaciones de organismos internacionales.

Un curriculo basado en competencias profesionales se define como un curriculo
aplicado ala solucién de problemas de manera integral, que articula los conocimientos
generales, los conocimientos profesionales y las experiencias de trabajo. Se desarrolla
sobre el esquema general de analizar las necesidades, establecer las competencias y
desarrollar el curriculo.

Las competencias se relacionan desde el punto de vista profesional, con los modos
de actuacion, con las funciones y tareas a cumplir por ef profesional contenidas en el
perfil profesional de cada carrera.

Elaborar un disefio curricular basado en competencias supone definir las que
deberdn integrar el plan de estudios destinado a formar buenos profesionales. Estas
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definen el output o resultados esperados. Los objetivos educativos quedan, por
tanto, expresados en términos de competencias curriculares, es decir, competencias
a lograr durante el proceso de ensefianza aprendizaje.

Clasificacién general de las competencias. Su identificacion

Se puede encontrar en la literatura sobre el tema diferentes tipos de competencias
que son clasificadas de distinta manera por diversos autores. Las que concitan el
mayor grado de consenso son: Competencias basicas, Competencias genéricas y las
Competencias especificas.

* Competencias bdsicas. Son aquellas asociadas a conocimientos
fundamentales que, normalmente se adquieren en la formacién general
y permiten el ingreso al trabajo. Ejemplo: habilidad para la lecto-escritura,
comunicacién oral y el cdlculo matemitico.

» Competencias genéricas. Se relacionan con los comportamientos
y actitudes de labores propias de diferentes dmbitos de produccidn.
Ejemplo: Capacidad para trabajar en equipo; saber planificar y habilidad
para negociar.

* Competencias especificas. Se relacionan con aspectos técnicos
directamente vinculados con la ocupacidn y que no son tan ficilmente
transferibles a otros contextos laborales. Ejemplo: Operacidn de
maquinarias especializadas, formulacién de proyectos de infraestructura.

Seglin el Proyecto Tuning, el curriculo debe incluir dos tipos de competencias:
a). Las competencias genéricas. (Asociadas a diversas situaciones)

* Instrumentales: nos sirven como herramienta para conseguir algo. Tienen
una funcién instrumental.

* Interpersonales: Facilitan los procesos de interaccion social y cooperacion.
Pueden ser individuales y sociales.

» Sistémicas: Son integradoras y relacionan las diversas partes de un
sistema. Pueden ser organizativas y emprendedoras.

b). Las competencias especificas de un drea profesional.

Caracterizan el perfil del profesional,es decir;varian de un perfil a otro.Indudablemente,
perfiles préximos compartirdn entre sf mds competencias técnicas que perfiles
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pertenecientes a dreas profesionales distantes entre si. Las mismas sintetizan en el
ser el sabery el hacer del profesional en el objeto de la profesién.

Si existiera un marco nacional de competencias en el pais, las instituciones debieran
alinearse con ese esfuerzo nacional y usar las competencias y estindares del marco.
De no existir un marco de competencias ni referenciales para las carreras se deben
crear las “normas o estdndares educacionales provisorios de competencias” que
constituyan las bases para los planes de estudio.

Existen distintos procesos o modos de identificar y definir modelos de competencias.
En el dmbito educativo, concretamente para el disefio del curriculo por competencias
dado que las competencias curriculares poseen un cardcter mds genérico, deben
identificarse a partir de las funciones y tareas que el profesional en formacién
realizard en un futuro mds o menos préximo y que caracterizan al perfil profesional
de cada carrera.

La utilizacion del perfil profesional tiene la ventaja de permitir la formacién de
profesionales que podrdn ejercer cualquier puesto relacionado con su profesion
o especialidad y no sélo en un puesto determinado. Por ello se aconseja partir de
fa informacién incluida en la descripcidn del perfil profesional o de los resultados
obtenidos mediante el andlisis funcional del puesto de trabajo (Sastre y Aguilar, 2003;
OEL, 1998).

Metodologias para la identificacion de competencias

En la metodologia para el proceso de identificacién de competencias curriculares
se comienza analizando un planteamiento tedrico basado en consulta bibliogréfica
y documental, de informes de investigaciones previas, de entrevistas, encuestas
entre otras. A partir de esa informacién se propone un modelo de competencias
asociadas al perfil profesional. Por dltimo, mediante juicio de expertos (académicos
con experiencias, empresarios, empleadores y egresados entre otros), se evaltian las
competencias identificadas para la carrera.

El andlisis ocupacional es otra de las metodologias que se utiliza con mayor
frecuencia para el disefio curricular basado en competencias. “Es la accidn que
consiste en identificar; por la observacidn y el estudio, las actividades y factores
técnicos que constituyen una ocupacion. Este proceso comprende la descripcidn
de las tareas que hay que cumplir, asi como los conocimientos y calificaciones
requeridas para desempefarse con eficacia y éxito en una ocupacion determinada’.
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Dentro del andlisis ocupacional existen diferentes metodologias de identificacién
de competencias entre las cuales mencionamos la familia: AMOD, SCID y DACUM.
Su enfoque es el de identificar fas grandes funciones que componen un puesto de
trabajo y desagregar las tareas necesarias para ejecutar cada una de ellas.

Para la identificacién de competencias profesionales a partir del andlisis del perfil
profesional elaborado en cada carrera, se sugiere asumir la metodologia DACUM,
porque constituye una evolucidn del andlisis ocupacional que, centra su andlisis en
describir tareas y procesos. Mediante el DACUM se analizan ocupaciones en los
diferentes niveles, desde el nivel profesional y directivo, hasta el técnico y operativo.
Es (til para ser aplicado por las instituciones de formacién, pues acerca la distancia
entre la formacién y las necesidades de las empresas.

Las principales caracteristicas del DACUM son:

+ Se realiza un andlisis ocupacional en forma rdpida y con costos bajos.

» El andlisis estd a cargo de grupos de académicos con experiencia en la
profesién que se analiza, quienes trabajan con un facilitador:

*» El resultado del trabajo de los grupos se traslada a una matriz DACUM o
mapa DACUM, en la que constan: la carrera profesional, las competencias
y las unidades de competencias.

* La metodologia es altamente participativa, pues el grupo de trabajo
define los contenidos, identifica los procesos de las competencias y
unidades de competencias definiendo los conocimientos, habilidades,
actitudes y valores requeridos para su desempefio, asi como los equipos,
herramientas y materiales necesarios.

Ejemplo tipico del enunciado de una matriz DACUM.

La matriz DACUM incluye:

» Los conocimientos.
« Habilidades, actitudes y valores.
* Equipos, herramientas y materiales a usar.




UNIVERSIDAD METROPOLITANA

Fases para la realizacion del anilisis por medio del DACUM

|. Diagnéstico inicial. Se realiza con el propdsito de determinar necesidades de
formacién del profesional, a partir del andlisis del campo ocupacional, campo
profesional y las caracteristicas que definen la profesién en un contexto determinado.

Existen diversas metodologfas que nos permiten realizar el diagndstico inicial (trabajos
en grupo con académicos de experiencia, entrevistas y encuestas a empresarios,
académicos, egresados y graduados. Sea cual sea la metodologia que se aplique, es
conveniente que estén representados todos los actores implicados en el proceso.

2. Realizacién de la metodologia DACUM.
Seleccionar un facilitar por grupo que conduzca el andlisis.

Utilizando la técnica de lluvias de ideas los participantes opinan y discuten sobre las
competencias que son necesarias formar en la carrera a partir del andlisis del perfil
profesional. Mientras tanto, el facilitador tomara los apuntes correspondientes, para
precisar posteriormente las competencias tanto generales como especificas.

3. Identificacién de las competencias

Para identificar y definir las competencias, se sigue el siguiente proceso.
Verbo-objeto-condicion. Ejemplo

VERBO DE DESEMPENO

(Se hace con un verbo de accién observable, indica una habilidad procedimental)

OBJETO DE CONOCIMIENTO

(Ambito o dmbitos en los cuales recae la accién, contenido disciplinar: conceptual,
actitudinal o procedimental).
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CONDICION

(Especificacién contexto de realizacidn, conjunto de pardmetros que buscan asegurar
la calidad de la accidn o actuacién)

EJEMPLO
Planear
Un proyecto productivo o social.

* Para satisfacer una necesidad de la comunidad.
* Para obtener ingresos econémicos.

La competencia se describirfa asf:

Planear un proyecto productivo para satisfacer una necesidad de la comunidad
y obtener ingresos econémicos a partir de determinadas normas, siguiendo los
criterios establecidos con énfasis en su viabilidad.

En la redaccién de las competencias SUgerimos que no se centre en el saber; conocer:
entender o adquirir conocimientos, especifique lo que el estudiante podrd hacer en
la universidad o en el puesto de trabajo cuando sepa, conozca, entienda o tenga los
conocimientos.

A manera de ejemplo le presentamos la transicién de:

Conocer métodos citoldgicos y moleculares de diagnéstico de enfermedades
genéticas a... Realizar el diagnéstico de un caso de enfermedad genética mediante
la aplicacion de métodos citoldgicos o celulares de forma real o simulada.

Determinacién de las unidades de competencias
Criterios para determinar una unidad de competencia:

*  Implica una accidén que modifica un objeto observando condiciones dadas
* Mientras la competencia se centra en el qué se hace; la unidad de
competencia refiere usualmente cémo se hace.
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« Estd conformada por un conjunto de pasos (estos son operaciones
elementales).
« Es observable, verificable, repetible, medible en tiempo.

La pregunta para determinar las unidades de competencias es: ;Qué tienes que
hacer para poder cumplir con la competencia? La respuesta es:"El trabajador debe
ser capaz de..".

Asimismo, se formulan comenzando con un verbo de accién, lo que indica que
<on observables. En la definicién de las unidades de competencia los verbos que
se utilizan son mds especificos, mientras que en la competencia, son mas genéricos.

Este siglo se ha caracterizado por profundas transformaciones sociales, econdmicas,
tecnoldgicas y cientificas que le confieren un nuevo valor al conocimiento. Esta
situacion eleva la responsabilidad de la educacion como generadora y difusora del
mismo Y por tanto, incrementa su responsabilidad en el proceso de formacién y del
progreso cientfico técnico de la sociedad.

Un proyecto educativo es generador de pricticas sociales, por tanto no puede
reproducirse de forma mecdnica a la sociedad, sino que actda sobre ella para su
transformacioén creadora Por tanto, le corresponde a la Institucion no sélo formar
profesionales para el momento actual sino para el futuro con vistas a llevar hacia
delante el desarrollo, con conciencia de servicio a su pais y dispuestos a incorporar
de manera independiente las innovaciones dentro de su profesién, asl como los
cambios sociales sobre los que repercute; de ahf que el curricuium deba prever los
mecanismos para poder efectuar ajustes y actualizacion.

Desde esta perspectiva se hace necesario la adecuacion de los perfiles profesionales
a los retos contempordneos exige a los procesos de planeacién educativa, la
incorporacién de todos aquellos factores que de una u otra forma intervienen
en las perspectivas de desarrollo de la sociedad y en ese sentido coincidimos con
Visser, J. (1997: 15) cuando plantea "Los cambios acelerados que vive el mundo
contemporéneo estan solicitando desde hace algln tiempo nuevos esquemas y
modelos que orienten el mundo de la educacion. La tendencia es a dar mayor
participacion a los diferentes elementos que conforman la sociedad en el disefio e
implementacién de innovaciones educativas”,
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Concepcion del perfil profesional

Al revisar la literatura referente al tema encontramos diversas maneras de denominar
al Perfil Profesional, muchas veces se identifica con Perfil del Egresado, con Modelo
del Especialista, Modelo del Profesional, pero en esencias todas tratan de expresar
para qué se forma ese profesional.

Para el caso que nos ocupa asumiremos la concepcién de Perfil Profesional como
una imagen previa de las caracteristicas, conocimientos, habilidades, actitudes,
valores y sentimientos que debe haber desarrollado el estudiante en su proceso
de formacion, este generalmente se expresa en términos de las competencias a
alcanzar en un nivel de ensefianza dado.

El Perfil Profesional precisamente trata de lograr una concrecién de esas respuestas
en términos de imagen o representacién de ese profesional a formar. Los autores
que han profundizado en el campo curricular han llegado a formulaciones diversas
sobre el perfil profesional, dado por el énfasis en diferentes aspectos como:

* Las caracteristicas personales que debe poseer ese profesional de manera
particular, es decir, sus rasgos de personalidad.

* Las habilidades y destrezas que debe caracterizar su quehacer que se
concretan en las funciones a desempefiar por el profesional.

* Los conocimientos, habilidades y actitudes requeridas para el ejercicio
profesional.

* Las acciones generales y especificas que desarrolla un profesional en los
campos de accién para la solucién de las necesidades sociales identificadas.

En sintesis aunque existen diferencias en el abordaje, en general apuntan a destacar
en la concepcién de perfil profesional de un Modelo pedagdgico por competencias
distintas dimensiones: la orientacién humana personal, la formacién intelectual,
profesional y la social y su desempefio operativo.

Es el Perfil Profesional el medio en el que se concreta el vinculo entre la educacidn
y la sociedad, por lo que debe en su elaboracién considerar tanto, el nivel de partida
de los estudiantes que inician su formacién (conocimientos, habilidades, valores,
intereses hacia el estudio, estrategias y métodos de estudio, entre otros aspectos), asi
como las exigencias de la sociedad donde va a tener lugar ese proyecto educativo.
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El perfil profesional es una herramienta producto de un andlisis reflexivo, acerca
de lo que se espera y demanda la formacién cientifica, humanistica y técnica del
programa de formacidn. Durante su elaboracién es necesario tener presente [a
viabilidad, pertinencia o factibilidad del programa, asi como los campos de aplicacién
de fa misma.

Funciones del perfil profesional

+ Ofrece una imagen o idealizacién contextualizada del profesional en un
momento y lugar determinado.

« Orienta la determinacién de competencias profesionales, objetivos
curriculares de formacién, asi como los contenidos, métodos, formas 'y
medios de planes y programas de estudios.

« Sirve de referencia para la valoracién de la calidad de la formacién.

+ Aporta criterios para determinar la caracterizacién de un puesto de
trabajo profesional.

« Ofrece informacién sobre posible utilizacién del profesional.

Exigencias para la elaboracién del perfil profesional

El proceso de determinacién del Perfil exige una contextualizacién que integre las
exigencias sociales, que se expresan como los retos a enfrentar por el proyecto
educativo que se estd disefiando. Al respecto N. F Talizina, plantea que el perfil
profesional debe contemplar tres niveles de exigencias:

I. Exigencias de la época

Tipos de actividad argumentadas por las particularidades del siglo, es decir, aquellos
conocimientos y habilidades de cardcter general, no privativos de una profesion,
sino que son inherentes de todos los profesionales contempordneos. Por ejemplo la
generacién y velocidad del conocimiento que caracteriza esta era de la informacion,
exige de habilidades especificas para la bisqueda, procesamiento y fijacién de la misma,
lo cual muy pocas veces constituye proyecciones previstas en el perfil profesional.

Otro requisito, que ha surgido con fuerza es la necesidad de trabajo en colectivos, en
equipos multidisciplinarios que requieren habilidades de comunicacién interpersonal.
Aungque esta constituye una exigencia de la época,no excluye que existan profesiones
que hacen este contenido objeto especifico de su formacién profesional, como
puede ser el médico y el maestro, el psicdlogo, el comunicador social entre otros.
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Semejante situacién le impone el uso de las TIC en la Educaciény en el quehacer de
todo profesional, como exigencia del mundo actual, es evidente que no cabe medir
la excelencia del sistema educativo por la cantidad de computadoras disponibles sino
por la calidad de sus maestros, el profesionalismo de sus métodos y la formacion
integral de sus estudiantes.

Dentro de este nivel general también estd lo relativo a las habilidades para la direccién
del colectivo, ya sea de la produccién, de un equipo de trabajo, de un proyecto de
investigacién, por lo que se requiere desarrollar habilidades para la identificacién de
problemas, toma de decisiones, entre otras, que en algin momento de su quehacer
todo profesional requiere para su desempefio como tal.

2. Exigencias propias del pais, de la regién, de su sistema social

Estas si bien no son tan generales, pueden ser comunes a un conjunto de profesiones
que se desarrollan bajo similares condiciones materiales, geogrdficas, €tnicas que
reclaman del quehacer profesional un trabajo comunitario particular o la atencion
en las aulas de estudiantes portadores de una cultura muy vinculada a las tradiciones
de su regién que deben ser contempladas en la proyeccién curricular.

La existencia de empresas privadas y estatales como instituciones empleadoras del
profesional que se forma, constituyen otro elemento que también influye en el
disefio del perfil, pues aunque requieren de caracteristicas comunes, también tienen
exigencias diferentes que deben considerarse en los fines de la formacion.

Es precisamente en la misidn y vision de la institucion donde se sintetiza el papel y
la responsabilidad que tiene la misma para con fa sociedad, es donde se declara el
nivel de preparacién y los valores que se aspiran desarrollar en el profesional, de ahf
que éste sea también un elemento indispensable a tomar en consideracién para la
elaboracién del perfil de cada carrera en una institucién dada.

3. Exigencias especificas de la profesion

Estan muy vinculadas a las actividades bdsicas de cada profesion y con ello a los
contenidos, métodos, procedimientos a tener en consideracion para su desempefio
con calidad.

Son caracteristicas que se ven muy influidas por los avances del desarrollo cientifico
tecnoldgico en un campo especifico, que reclaman una adecuacion del perfil a las
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précticas profesionales emergentes, segun las tendencias de desarrollo futuras en
esa drea del saber.

Por ejemplo el uso de programas automatizados en el Dibujo y Disefio Industrial,
implica la incorporacién de nuevos métodos, instrumentos y condiciones de trabajo
del arquitecto, que impone nuevas formas de su quehacer profesional no previstas
en perfiles anteriores.

También abarca los requerimientos del trabajo investigativo para su actividad en
la prédctica profesional y en algunos casos para el trabajo como docente en la
ensefianza media y superior.

En el perfil debe quedar determinada la orientacién de la formacién, es decir. el peso
que en ella tiene cada una de las actividades antes mencionadas.

Otros autores se pronuncian también por la necesidad de contemplar en fa
elaboracién del perfil una serie de elementos que favorezca su perspectiva
integradora y con ello la calidad y pertinencia requerida.

Elaborar el Perfil Profesional en el lenguaje de las competencias profesionales
generalizadoras, le imprime a dicho documento un caracter perspectivo en tanto no
contempla sélo fa solucién de los problemas profesionales del momento, sino que
a partir de la identificacién de los elementos esenciales de la actividad profesional,
se proyecta hacia los futuros campos, problemas, medios y condiciones de su
desempefio profesional.

Metodologias para la elaboracién del perfil profesional

Es un consenso ampliamente extendido entre los disefiadores de curriculo por
competencias, que la construccién del Perfil Profesional debe hacerse en términos
de algin referente desde el cual se obtiene las orientaciones acerca de lo que debe
construirse Y, a la vez, se logran los criterios para establecer el nivel de desarrollo
del disefio en cuestién. En este sentido, contar con una matriz generadora es un
requisito fundamental.

Para la construccion del Perfil Profesional se requiere de la participacion de todos
los involucrados en el proceso de planificacién curricular: docentes, estudiantes,
profesionales multidisciplinarios y representantes de entes empleadores; para lograr
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un nivel de identificacién y compromiso con las carreras que permita contribuir a
elaborar un curriculo integral y facilite la puesta en préctica del mismo en el aula.

La investigacién-accién-participativa aplicada a la educacion o readecuacion
curricular es apropiada para el redisefio del perfil profesional porque permite
una relacién de intercambio entre los especialistas y los participantes del proceso.
Genera un estilo de trabajo que construye un proceso reflexivo de aprendizaje
grupal. Los participantes desarrollan la capacidad de investigar respecto al quehacer
educativo y curricular, adquieren conocimientos acerca de las etapas del Plan de
Estudio y su importancia en el redisefio de las carreras como parte del proceso de
transformacién que redunda en el mejoramiento cualitativo del quehacer docente.

Los procedimientos para elaborar los perfiles profesionales son varios. Uno es la
investigacién de la realidad mediante observacién y encuesta y el otro es por medio
de consulta a expertos o técnicos en el drea de estudio. Se pueden combinar ambos
procedimientos. Corresponde al centro educativo decidir cudl es el procedimiento
que estd al alcance de sus posibilidades.

En el primer caso, investigacién de la realidad mediante observacion y encuesta, se
siguen las técnicas de investigacion: se establecen objetivos, se elaboran instrumentos,
se selecciona la muestra, se aplican y se tabulan datos.

En el segundo caso, consulta a expertos, se retine a personas que saben y tienen
experiencia en la prdctica del oficio o profesién que se investiga para que informen
orme escrito.

Sugerencias metodolégicas para la elaboracion del perfil profesional

La elaboracién del Perfil Profesional constituye el punto de partida para poder
identificar las competencias en cada carrera, para lo cual se expresa lo que hacen
las personas al enfrentar y resolver situaciones y problemas caracteristicos de una
determinada profesion, asi como, establece que es lo que los estudiantes requieren
saber, saber hacer y saber actuar para su adecuada realizacién. Ademds, constituye
el soporte para proceder a la seleccién de los contenidos de un programa de
formacién por competencias

Las sugerencias metodoldgicas que se proponen para la elaboracion del Perfil
Profesional se concretan en las siguientes tareas:
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|. Analizar a modo de un diagndstico inicial, como punto de partida, para la
elaboracién del Perfil Profesional en cada carrera, el marco de referencia teniendo
en cuenta los siguientes elementos:

-

El Perfil Profesional existente y otros documentos relativos al curriculo,
sobre la base de las caracteristicas generales del Modelo pedagégico por
competencias en que se sustenta el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Las opiniones de los académicos, egresados y empresarios en relacién
a la formacién profesional, en funcién de las nuevas exigencias y
necesidades sociales.

El campo profesional, teniendo en cuenta que éste se define como el
sector o los sectores econdmico-productivos donde el profesional puede
desarrollar sus competencias en actividades de trabajo afines. Tiene
como soporte la actividad productiva que resulta de la aplicacién de los
conocimientos cientificos y técnicos que utiliza el hombre combinando
los recursos de capital, mano de obra, energia e insumos.

El campo ocupacional, definido como el conjunto de diferentes
situaciones de empleo en las cuales por su afinidad de técnicas, métodos
y procedimientos de trabajo pueden ser desarrolladas las competencias
de ocupaciones reconocidas laboralmente. Permite definir el dmbito
profesional donde puede ser ejercida una profesién u ocupacién concreta.

Analizar la misién y la visién de la Institucidn Educativa

Definir la misién y la visién en cada carrera, teniendo en cuenta el andlisis realizado
anteriormente, las exigencias generales que el Modelo pedagégico por competencias
le imponen al proceso de formacion, asi como, los presupuestos tedricos que se
refieren a continuacién:

La vision, es la especificacion de los logros del programa en un futuro
proximo. Es la manera de ver un futuro deseable; la imagen que el
programa desea poseer; considerando las condiciones econdmicas,
culturales, cientificas y tecnoldgicas que se presentardn en un futuro

La visién debe: ser motivadora, congruente con el tiempo, clara y simple,
coherente, con poder de comunicacién, proporcionar un reto, reflejar
objetivos y aspiraciones de los miembros de la Universidad, consistente, de
acuerdo con la realidad y contar con una voluntad politica para alcanzarla.
Para formular la visién, deberdn analizarse los siguientes aspectos:
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a) Situacién actual de la carrera.

b) Cambios y acontecimientos actuales: sociales, culturales, cientificos y tecnologicos
que influyen en la profesién. Direccién u orientacién que deberd tener el plan de
estudio frente a dichos cambios y las nuevas circunstancias evaluando alcances y
limitaciones.

» La misién, es la razdn de ser del plan de estudio de la carrera; es decir;
establece lo que se hace, lo que se debe hacer y para que se hace
debe ser significativa para todos los participantes, estar formulada en
términos suficientemente claros y no debe manifestarse como factible
sino como deseable.

Para su formulacién, la misién deberd expresarse en las metas que se
pretenden lograr, considerando:

a) Las intenciones educativas del programa.
b) Los aspectos y estrategias necesarios para lograrlas.

¢) Necesidades, émbitos y probleméticas sociales, culturales y cientfficas que atenderd
el egresado.

d) La préctica profesional que se promueve, el método de la disciplina y el modelo
pedagdgico por competencia en la institucién educativa.

Describir las caracteristicas generales del profesional que se quiere formar a partir
del andlisis de los siguientes elementos:

» Los problemas profesionales de la carrera, teniendo en cuenta que
son aquellos que se presentan en la actividad del profesional; dado por
las necesidades que tiene la sociedad y que requieren de la actuacion
del profesional para satisfacerlas. Son situaciones objetivas presentes
en la sociedad, pero que son analizadas, caracterizadas, valoradas como
problemas por aquel sujeto que siente dicha necesidad para su solucién.
La sistematizacién de esos problemas, agrupados de acuerdo con ciertos
criterios de afinidad, va determinando un objeto de la profesién en que
se manifiestan esos problemas.
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Campos ocupacionales en los que puede desempefiarse el profesional
Ejemplos:

I. En la investigacién, control y optimizacién de procesos.

2. Como docente impartiendo asignaturas de la carrera.

Conocimientos, habilidades, capacidades y valores que deben desarrollarse
durante el proceso de formacion del estudiante universitario en cada carrera.

Ejemplos:
.

* Los métodos organizacionales actuales de administracién de recursos
humanos, materiales, econdmicos y financieros.

* Lo relacionado con su entorno social para que de manera critica, pueda
plantear alternativas y contribuir a la solucién de los problemas con la
finalidad de mejorar la calidad de vida de la sociedad.

* Eldisefio y la seleccién de equipos, y sus respectivos sistemas de control
y automatizacion.

* La gestion de procesos.

* El desarrollo de asesorfa, consultoria, supervision y monitoreo de
procesos y operaciones, de innovacion.

* Lainiciativa, la creatividad y la confianza en si mismo.

* Laautodisciplina.

* La ética profesional.

* El liderazgo.

*  Lacomunicacién para desarrollar de manera efectiva el trabajo de equipo

* Laimpartir las asignaturas de la carrera.

Definir el Perfil Profesional de la carrera de manera que las caracteristicas
personales genéricas que debe adquirir el estudiante en formacién, identifiquen
y distingan al profesional de acuerdo con las competencias que debe poseer al
concluir sus estudios universitarios

En este apartado se concreta el Perfil Profesional de la carrera, teniendo en cuenta
el andlisis y la reflexion que se ha realizado en las tareas propuestas anteriormente.







Los avances tecnoldgicos desde la revolucién industrial han tenido un efecto
multiplicador dirigido a prolongar y amplificar las facultades del ser humano pero
con el desarrolio de la informatica y la telemética en los Gttimos afios se ha elevado
el papel de la tecnologla en el desarrollo, generacién, transferencia, mejora y
optimizacién del producto de las complejas transformaciones de datos en
informacién y de éstas en conocimiento.

Segun el diccionario® de la Real Academia de fa Lengua la palabra conocimiento
tiene mds de una acepcidn. Se trata de la accidn y efecto de conocer, entendimiento,
inteligencia, razén natural, nocién, ciencia, sabidurfa. Por su parte, la cada vez mds
socorrida Wikipedia,* ejemplo fehaciente de lo que puede el hombre en funcion
de la construccién del conocimiento, lo define como hechos, datos de informacidn
adquiridos por una persona a través de la experiencia o la educacién, la comprensidn
tedrica o préctica de un tema u objeto de la realidad, lo que se adquiere como
informacién relativa a un campo determinado o a la totalidad del universo, la
conciencia o familiaridad adquirida por la experiencia de un hecho o situacidn.
Incluye el “saber qué” (know what), el “saber cémo” (know how) y el “saber dénde"
{know where).

3 Real Academia de la Lengua. Diccionario de la Lengua Espafiola - Vigésima segunda edicién Tomado de:
http://buscon.roe.es/drael/ consultado el 10/3/2010.

4 Wikipedia es una enciclopedia en linea, una pdgina de consultas de Internet que cuenta con mds de | |
millones de articulos. Su particularidad es que esos articulos son redactados por voluntarios, comenzé como un
proyecto complementario de la enciclopedia “Nupedia®, disponible en el idioma inglés y escrita por expertos,
Sus creadores fueron fimmy Wales, Bomis CEO y Larry Sanger La funcién de Wikipedia era acelerar el proceso
de elaboracién de articulos ya que Nupedia era muy lenta al usar un Wiki para acelerar el proyecto (un wiki
es un software que permite crear contenido colectivamente, y en ocasiones el término se emplea también para
sefialar un proyecto cooperativo entre usuarios, abierta). Wikipedia se lanzé el |5 de enero de 2001, sélo en el
idioma inglés. Para el 2004 ya tenia muchos mds articulos editados en 161 idiomas. En septiembre de 2007,
la edicién en inglés alcanzé 2 millones de articulos que la hicieron la enciclopedia mds grande de la historia.
En el 2011 ya cuenta con mds de |7 millones de articulos en 278 idiomas y dialectos. Wikipedia no debe ser
tratada como una enciclopedia de papel, no es un diccionario, no es un espacio para compartir pensamientos
propios ni para entablar discusiones, no aloja pdginas web ni blogs y ni es una red socidl. En la actudlidad existe,
controversia sobre su fiabilidad y precisidn.
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En el campo de la pedagogia el tratamiento que se le da al conocimiento no entrafa
contradiccién alguna con las conceptualizaciones mas modernas del término y solo
difieren en la postura con la que se asuma su andlisis, ya sea en su relacién con la
categorfa diddctica contenido, en su relacién con el aprendizaje del estudiante, sus
estilos y formas de llegar a él, apropiarse o construirlo asi como en su refacién con
el cimulo de saberes, habilidades y competencias demandadas del docente para
lograr fa efectividad del proceso de ensefanza aprendizaje en el que se desempefie.

El conocimiento se construye a través de un proceso interactivo, continuo y dindmico
entre el conocimiento tacito y el explicito de individuos aislados o grupos y transita
por momentos de socializacidn, exteriorizacién, combinacién e interiorizacion,
logrando la actualizacion y acumulacién en el individuo a partir de su interaccion y
cooperacién grupal.

Coexisten diferentes definiciones sobre el término gestién del conocimiento que
encuentra a su paso adeptos y contrarios. Los unos se adhieren y defienden la
factibilidad de gestionarlo, los otros refutan la imposibilidad de gestionar lo intangible,
lo inmaterial.

El término gestién del inglés management, se considera, generalmente, como el
proceso que comprende cuatro funciones tipicas: el planeamiento, la organizacion,
el liderazgo y la evaluacion.

Entre las principales definiciones reportadas por la literatura se encuentran aquellas
que establecen que “la gestion del conocimiento trata sobre aspectos criticos de fa
adaptacion, sobrevivencia'y competencia organizacional para enfrentar el constante y
discontinuo cambio ambiental. Esencialmente, implica los procesos organizacionales
que buscan una combinacién sinérgica de los datos, la capacidad de procesamiento
de la informacién de las tecnologias de la informacién, y la capacidad creativa
e innovadora de los seres humanos'? Otras, por su parte, definen a la gestion
del conocimiento como “‘un concepto integral y holistico que incluye factores
psicolégicos, organizacionales y tecnologicos para garantizar la efectiva movilizacién
y transferencia de conocimiento™®

Desde el punto de vista de las instituciones educativas, como otra organizacion
cualquiera, la gestién del conocimiento se relaciona directamente con el proceso

5 Yoseth Malhotra Knowledge Management for the New World of Business, 1998
6 Norbert Wilkens: Was ist Wissensmanagement?, 1998
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de crear, planear, almacenar; gestionar y evaluar informacién a fin de socializarla,
transferirla o encontrar el camino para generar nuevos conocimientos dentro
de grupos o comunidades con intereses y necesidades similares de aprendizaje.
Entonces, desde esta Sptica, el proceso de ensefianza y de aprendizaje debe ser capaz
de generar una sintesis entre las competencias en dominios especificos del saber, las
estrategias cognitivas generales del conocimiento y las habilidades metacognitivas.”

Las universidades son, de facto, organizaciones intensivas en conocimiento, tanto
desde el punto de vista de su localizacidn y creacién, como desde el punto de vista
de su estructuracién, almacenamiento y distribucién, independientemente del grado
en hagan uso de las tecnologfas de la informacién y la comunicacién. La caracteristica
que diferencia a la universidad del resto de las organizaciones est4 fundamentada en
que la organizacién del trabajo formativo e investigativo, e incluso el extensionista, se
realiza en torno al propio conocimiento.

Si se acepta a la gestion del conocimiento como la via y mecanismos para acelerar
los procesos de aprendizaje, la creacion, adaptacién y difusién del conocimiento entre
el individuo-grupo y entorno entonces es indiscutible que éste puede ser gestionado.

Las nuevas tecnologias son consideradas instrumentos para lograr una mayor
universalidad de la educacién superior mediante el uso de variadas formas de
intervencién para atender las necesidades educativas del individuo en todas las
etapas de su vida.

El desarrollo de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TICs) es de
particular significacion para la Educacién Superior porque integran un sistema en el
cual se administran datos, informaciones y conocimientos. La universidad actual es
una compleja organizacion destinada esencialmente a gerenciar conocimiento y es por
ello que las TICs se van introduciendo progresivamente en el sistema educacional
abriendo nuevos horizontes para la ensefianza, el aprendizaje y la investigacién
que conducen a cambios radicales en los paradigmas del trabajo académico.

En un sistema universitario, la transferencia del conocimiento se realiza en lo
fundamental a través de los procesos de formacién mientras que la generacién del
conocimiento se asocia mds a la investigacién y depende tanto del conocimiento
almacenado en reservorios de diferente indole y magnitudes como del conocimiento
extraido del entorno circundante.

7 Bruer, John. Escuelas para pensar Barcelona: Paidés, 1995
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Aprender a pensar con modelos de conocimiento se ha vuelto indispensable en ios
contextos actuales. Es la condicién para aprender a aprender durante toda la vida.

En la educacién superior la actividad mds cotidiana que realiza un profesor y un
estudiante lo constituye, sin duda alguna,la manipulacién del conocimiento. El profesor
y el estudiante o las interrelaciones que se establecen entre ellos conllevan a la
generacién, aproximacién, construccién, procesamiento, clasificacién, conservacion,
transmisién y aplicacién del conocimiento. De lo anterior se deduce un paralelismo
directo con las tres funciones sustantivas de la universidad moderna: los procesos de
formacién, investigacién y extensién.

Toda organizacién de educacién superior es un sistema que utiliza conocimiento
para procesar conocimiento, producirio y transferirlo a otras personas. Ese
conocimiento se materializa a través de los individuos que egresan y adquiere valor
en la medida que éstos sepan hacer con ese conocimiento, en la medida en que
sepan actuar consciente y éticamente con dicho conocimiento.

Puede condluirse entonces que universidad es capaz de generar tres tipos diferentes
de productos en su intento de cumplir con el encargo social que se le demanda.
El primero estd relacionado con la “produccién” de portadores de conocimiento
(egresados) capaces de saber hacer; saber ser y convivir con los conocimientos
que la universidad le ayuda a construir (proceso de formacidn). El segundo tipo
de producto que emite la universidad lo constituye el propio conocimiento nuevo
generado a través del proceso de investigacion.

La educacién superior no se caracteriza por la apropiacién simple de los
conocimientos y promueve al entorno un tercer producto convirtiendo los
conocimientos generados, mediante reiterados procesos innovativos, en soluciones
a los problemas sociales como respuesta a la misién y encargo de la universidad
(proceso de extension).

Como complemento a las discusiones que se han realizado arriba se impone
reflexionar sobre jqué y cémo hacer para utilizar las tecnologfas como factor
de mejoramiento de los procesos de transmisién, generacién y transferencia de
conocimiento en la universidad? La respuesta a esta pregunta sigue pendiente
y le corresponde sin dudas a la Pedagogfa y a la Didéctica, como parte de ella,
encontrar el camino y las respuestas a esa y muchas otras interrogantes como
las siguientes:
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* jlas tecnologias de informacién estimulan o desestimulan el contacto
entre estudiantes y profesores?

* ;Pueden las tecnologias desarrollar la reciprocidad y cooperacién
entre estudiantes?

* ;Cdmo pueden los cursos online utilizar las técnicas de aprendizaje activo?

* {Cdmo puede construirse y distribuirse virtualmente el conocimiento y
las habilidades para su gestién?

e jLos ambientes de aprendizaje basados en la tecnologfa son capaces de
respetar los modos y estilos de aprendizaje?

e ;Cémo saber si el aprendizaje se ha producido realmente?

¢ ;Cudl debe ser el nivel de integracidn de las tecnologfas con los procesos de
gestidn def conocimiento y la informacidn dentro de las funciones sustantivas
de formacién, investigacién y extension en el entorno universitario?

Ademds de las respuestas a éstas interrogantes, junto con la produccién de nuevos
conocimientos, la sociedad actual reclama a las Ciencias de la Educacién la creacién y
difusién de nuevas capacidades, habilidades y talentos relacionados con la demanda
de nuevas destrezas crecientemente decisivas.

La capacidad para localizar, evaluar y depurar informacion, que siempre fue
necesaria en toda empresa intelectual, en las condiciones propias de los procesos
de formacién, investigacién y extensidn en la universidad, se ha vuelto critica. Es facil
deducir que las tecnologias producen una sobreabundancia de informacién que
hace imprescindible la intervencion de especialistas en evaluarla y hacerla, fisica e
intelectualmente, manejable.

Esta destreza suele denominarse por algunos autores como gestién del conocimiento,
en otros entornos se limitan a denominarla solo como gestién de la informacion
y demanda que los participantes de los procesos de transmisidn, generacién y
transferencia del conocimiento se conviertan en expertos modernos en el manejo
y la administracién de dicha informacidn y del conocimiento que de ello se genere.

El primer producto de la universidad y de su proceso de ensefianza aprendizaje: el
egresado portador de conocimientos, habilidades y valores como el nuevo tipo de
intelectual de la sociedad del conocimiento que es, debe producir una forma de
riqueza crecientemente valorada al lograr combinar el dominio de los conocimientos
cientfficos bdsicos con la capacidad de evaluarlos y tomar decisiones, organizar vy
planificar acciones y tareas en correspondencia con su entorno de desempeiio.
Un gran reto para las universidades actuales tiene que ver con la capacidad de




UNIVERSIDAD METROPOLITANA

innovacidén en los programas de estudios de manera que brinden a los futuros
egresados las herramientas necesarias para desempefiarse con éxito en un mundo
signado por el cambio constante y la interconectividad. Lograrlo debe ser una meta

para el profesorado universitario.
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Desde la década de los ochenta, la universidad,en especial la de Latinoamérica,
comenzd una transformacién que atn en estos dias sigue realizindose. Uno de
los aspectos que mds trascendencia ha tenido se relaciona con la investigacion
cientifica y la tecnologfa.

Los trabajos aqui recopilados son resultado del convenio bilateral de investigacion
entre la Universidad Metropolitana del Ecuador y la Universidad de Cienfuegos
de Cuba y, sin duda, ayudardn a dar luces para que la academia se enmarque,
desde una perspectiva y visién CTS, en la consecucion de los objetivos del Plan
Nacional para el Buen Vivir

En esta compilacidn monogréfica los autores nos hardn transitar desde la
importancia que tienen la ciencia y la tecnologia en el proceso docente-educativo,
la universalizacion del sistema de educacidn superior, el panorama de la
investigacion cientifica en Cuba y Ecuador; hasta un enfoque histérico cultural del
nexo género-educacidn; pero en este recorrido no nos hablardn de cualquier
ciencia o tecnologia, sino de aquella que se centra en la respuesta a las
necesidades de la sociedad que la genera. Se incluyen trabajos cientificos de un
alto valor agregado y pertinencia social relacionados con la investigacién cientifica
de las discapacidades en Ecuador, a través de una mirada desde las garantias de
acceso a la educacién superior en nuestro pais, asi como un estudio sobre el
enfoque de un proyecto de investigacidn - vinculacidn que promueve estrategias
de intervencidn para la integracidn en torno a la perspectiva de la actividad
deportiva en zonas suburbanas del Ecuador:

No queda otra alternativa que repensar nuestro accionar universitario y que las
instituciones  de educacidén superior reconsideren sus procesos de
docencia-investigacién-vinculacién desde un enfoque CTS y asi garantizar la
formacion de un actor social dindmico que busque la trascendencia a través del
desarrolio tecnoldgico desde la esfera de la educacidn integral,

Carlos Espinoza Cordero
Editor - compilador
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Programa de Carrera Docente del Profes:
Universitario en Ecuador




Las tendencias dictadas por los organismos internacionales ONU y UNESCO en los recientes
congresos y conferencias sobre la educacion superior y en particular sobre los procesos
sustantivos que se generan en las universidades le prestan especial interés a los estadios que
predicen al proceso que se desarroflan en los salones de clases y plantean el “aprender a hacer”,
el “aprender a conocer”, el “aprender a ser” e incluso el “aprender a desaprender’ muchos
establecen de inmediato un paralelo con el desarrollo de habilidades que, si bien son propias y
parten de un proceso, es en los estudiantes en los que se controla, sobre los que se ejecuta el
seguimiento y sobre quienes recae el peso de una evaluacion rigurosa. Sin embargo, pocos se
preccupan en como se le ensefia a poner en prdctica sus conocimientos, en cémo adaptar la
ensefianza al futuro mercado de trabajo cuya evolucién no es previsible, en cémo lograr que lo
que se imparte en el aula tenga aplicabilidad en la vida profesional y que los estudiantes se
motiven con ello.

Uno de los elementos que mayor impacto tiene en la educacién superior lo constituye fa calidad
del personal académico. No todo depende de la seleccién que se haga de ellos pues el
compromiso que el propio docente muestre con los objetivos institucionales determinard, en
gran medida, la efectividad, la eficiencia y la eficacia con que se logren las diferentes actividades
universitarias. De ahf que la prioridad que debe imponerse cualquier universidad es contar con un
claustro académico que permita llevar a cabo la misién de formar profesionales de excelencia,
competitivos ante el mercado laboral cambiante en el que se van a desempeiiar: La competencia
profesional en los tiempos actuales no solo se valora a partir de los conocimientos y habilidades
curriculares de la disciplina en que se forman, los egresados deben poseer ademds capacidad para
trabajar en equipo y bajo fuerte presién; liderazgo, compromiso y entendimiento de su rol en la
organizacidn: creatividad y capacidad emprendedora; manejo de idiomas extranjeros y de la
informética; saber comunicarse en forma oral y escrita; madurez y una sélida formacisn ética.

Ahora bien: jestdn preparados nuestros docentes para influir en ello? La realidad demuestra que,
para lograrlo, el rol del docente debe transformarse de simples expositores de saberes a guias en
el camino de la investigacidn y facilitadores del acceso a la informacién. Esta nueva misién
demanda que el profesor universitario, ademds de ser un excelente profesional en su drea de
competencia, se convierta en un pedagogo que maneje adecuadamente la didéctica especifica de
su ciencia, lo que supone ampliar su capacidad de comprensién de los problemas y desafios que
confronta, en un contexto no de mejoramiento sino de cambio completo e inmediato de sus
précticas educativas.

El Programa de Carrera Docente, terminoldgicamente comprende dos momentos principales.
El primero —programa- denota organizacion, seguimiento, control y ejecucidn con intencionalidad
claramente definida. Ei segundo —carrera docente- es, textualmente, declaratorio: se trata de dotar
a los ingenieros y ficenciados que imparten docencia en la universidad de una nueva profesién o
carrera como docentes - pedagogos artifices del cambio que estd demandando la sociedad
contempordnea del sistema de educacidn superior en el Ecuador:

En resumen, desde su concepcidn misma, este libro esta destinado a ser el sustento tedrico en
una nueva carrera para el profesorado universitario de manera que logren pensar, reflexionar,
opinar, emitir juicios y buscar nuevas estrategias que propicien activar su papel en.los procesos
formativos. El Programa de Carrera Docente disefiado en la Universidad Metropolitana esti
fundamentado en principios, leyes, tendencias, enfoques y categorias que, contextualizadas
holisticamente, permiten maximizar los resultados. Para entender la dimensién y el alcance del
mismo, y del libro que se presenta, basta con que se comprenda por el lector el concepto de
universidad y el nuevo rol que le ha tocado jugar a ésta en tiempos globalizados y convulsos.

Carlos Espinoza Cordero
Autor

ISBN 978-9942-11-032-9
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