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Las competencias no son un concepto abstracto: se trata de las actua-
ciones que tienen las personas para resolver problemas integrales del
contexto, con ética, idoneidad, apropiacién del conocimiento y pues-
ta en accion de las habilidades necesarias. Existen como tales desde el
surgimiento del ser humano, porque son parte de la naturaleza huma-
na en el marco de la interaccion social y el ambiente ecoldgico.

Si las competencias han existido desde que existe el ser humano,
como sucede con la inteligencia y los conocimientos, ¢por qué hasta
ahora se les considera fundamentales en la educacién y en la gestion
del talento? ¢Por qué no habian sido prioritarias en la educacién si
parece l6gico aplicar los saberes en los problemas con ética e ido-
neidad? Estas son preguntas muy complejas y hace falta atin mds
investigacién para responderlas. Lo que si tenemos claro es que en
la actualidad hay una serie de cambios en lo social, lo politico, lo
econémico y lo ambiental que hacen impostergable para la educa-
ci6én formar personas con competencias, como siempre lo ha debido
hacer y como los grandes maestros lo han ensefiado.

Entre los cambios vale la pena considerar los procesos de globa-
lizacién y la basqueda de identidad de las sociedades; la internacio-
nalizacién de las economias; los cambios acelerados en el desarrollo
cientifico y tecnoldgico; la urgencia de implementar acciones para
prevenir el dafio y la destruccion del ambiente, que va a pasos agigan-
tados; los cambios acelerados en los valores y las costumbres socia-
les, que requieren nuevos planteamientos y acuerdos colectivos para
asegurar la convivencia, etc. Todo eso nos lleva a revisar y reformular
los sistemas educativos, y a buscar mecanismos para que las pricticas
docentes abandonen los viejos paradigmasy se orienten al trabajo por
competencias.

Esto requiere revisar con profundidad las metodologias de apren-
dizaje y ensefianza, para asi asegurar la calidad educativa en diversos

<
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escenarios de formacion, y luego acreditar dicha calidad ante la so-
ciedad, buscando que sean los estudiantes quienes den ese testimonio
con sus acciones basadas en la ética, la idoneidad y el compromiso.
Se necesita entonces que el docente se forme en nuevas maneras de
mediar la formacién y que aplique los procedimientos de apoyo mds
pertinentes, de acuerdo con las metas educativas, el ciclo vital de sus
alumnos y las politicas de educacion vigentes. Esto es esencial para
elevar el rendimiento académico de los estudiantes y asi posibilitar
que posean las condiciones indispensables para afrontar los retos del
contexto actual y futuro.

En este libro presentamos una metodologia de planeacién de los
procesos de aprendizaje y evaluacién mediante secuencias diddcticas,
en las cuales se ha articulado la estrategia de proyectos formativos
del enfoque socioformativo de las competencias con la perspectiva
constructivista, dentro de la cual se han retomado la teoria de la asi-
milacién y la retencion de caricter significativo y la propuesta de en-
seflanza problémica. De esta forma consideramos al docente como
un profesional de la mediacién y de la dinamizacién del aprendizaje,
y al estudiante, como un sujeto creactivo de su formacion integral y
aprendizaje de las competencias.

La metodologia de secuencias didécticas que aqui se aborda
considera los elementos siguientes: situacién problema del contexto,
competencias a formar, actividades concatenadas y proceso metacog-
nitivo, evaluacién y recursos de aprendizaje. Con ello se promueve
un avance en los procesos de formacién desde el modelo de compe-
tencias, con la integracion de algunos aspectos de gran relevancia del
constructivismo, para asi ofrecer a maestros y maestras una metodo-
logia sencilla, pero innovadora.

La metodologia de aprendizaje y evaluacién de las competencias
que en esta obra se articula a las secuencias didicticas, se ha validado
en varios paises con diversos proyectos de aplicacién en todos los
niveles educativos. Aunque la aplicacién no ha sido homogénea, si
tiene principios comunes y se enfoca en las competencias, que es el
punto de énfasis en las nuevas reformas educativas. Asi se ha venido



trabajando en Colombia, Chile, Panamd, Espafia, México, Hondu-
ras, Venezuela, Ecuador, Pert, Guatemala, El Salvador, Nicaragua,
Costa Rica, etcétera.

Los autores esperamos que este libro ayude a una mejor com-
prension, planeacién y mediacion de los procesos de aprendizaje y
evaluacion desde el modelo de competencias en los diversos nive-
les educativos, brindando los elementos minimos a tener en cuenta.
Por ello tratamos de no incluir demasiados contenidos, sino de de-
jar s6lo lo fundamental en el proceso.
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( 1.x Elnuevo paradigma de las competencias

Cada época, cada escenario y cada momento histérico generan de-
terminados retos para la educacién, retos que se dan por la confluen-
cia de una serie de demandas e intereses implicitos y explicitos de la
sociedad: los maestros y las maestras, los directivos de la educacién,
el sector politico, los intelectuales, las empresas y las organizaciones
sociales. Dichas demandas se convierten en retos cuando se anali-
zan, se comprenden, se discuten y se acuerdan ejes minimos hacia
los cuales orientar los procesos educativos.

Cuando la educacién simplemente responde a las demandas de
uno u otro grupo, ya sean implicitas o explicitas, se termina por ge-
nerar un paradigma educativo en beneficio de uno o varios grupos,
desconociendo los intereses y las necesidades de los estudiantes, la
comunidad educativa y la sociedad en general.

Sin embargo, aunque se genere un nuevo discurso paradigmatico
basado en valores positivos que podrian ser del interés de todos, en
la prictica los intereses implicitos dificultan los cambios que permi-
tirfan alcanzar dichos valores positivos y en las reformas educativas
quedan sdlo los intereses de los grupos que tienen el poder.

¢Qué es un paradigma? De acuerdo con Thomas Kuhn (1996,
2000), es un conjunto de creencias, valores y argumentos comparti-
dos por una comunidad cientifica en un tiempo determinado. Du-
rante la vigencia del paradigma, las actividades y.los problemas del
irea tienden a resolverse con base en éste; asimismo, se generan
proyectos que lo siguen. Se llega de esta forma a un estado en el cual
el mismo paradigma trata de mantenerse, buscando que todos los
integrantes de la comunidad cientifica lo sigan; quien no lo hace, se
aisla o es rechazado.

Mientras sea posible abordar los problemas con base en el para-
digma y haya condiciones histdricas que lo apoyen, ya sea en for-
ma implicita o explicita, el paradigma se mantendrs; esto se conoce
como el periodo de ciencia normal. Sin embargo, cuando comienzan
a surgir nuevos intereses y dindmicas sociales, y esto confluye con

—
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problemas que el paradigma no puede explicar de manera suficiente,
empiezan a generarse cambios que poco a poco llevan a elaborar
propuestas de paradigmas novedosos, prevaleciendo la propuesta
que mejor interprete los cambios del contexto y que dé respuestas
consistentes a los nuevos problemas.

¢El modelo de las competencias es un nuevo paradigma? His-
téricamente, las competencias han surgido en la educacién como
una alternativa para abordar las falencias de los modelos y enfoques
pedagégicos tradicionales, como el conductismo, el cognoscitivismo
y el constructivismo, aunque se apoyen en algunos de sus plantea-
mientos tedricos y metodolégicos; no obstante, esto lo hacen con
una nueva perspectiva, con un cambio en la l6gica, transitando de la
légica de los contenidos a la l6gica de la accion. En la década de
1990, las competencias eran muy criticadas por quienes estaban en
los otros paradigmas educativos, pero poco a poco la comunidad
pedagdgica comenzé a aceptarlas porque brindaban respuestas per-
tinentes y claras en torno al curriculo, el aprendizaje, la evaluacién y
la gestién educativa-docente.

Sin embargo, aunque el modelo de competencias generé nue-
vas formas de mediar los procesos de aprendizaje y evaluacién en
los estudiantes (Garcia Fraile y Sabdn Vera, 2008), al buscar que
estuvieran en condiciones de identificar, interpretar, argumentar y
resolver problemas pertinentes del contexto, retomé presupuestos
-y técnicas didicticas y de evaluacién de otros modelos pedagégicos,
como el constructivismo, con el cual guarda una mayor relacién.
A éste pertenece la teoria de la asimilacién y retencién, que genera
un aprendizaje significativo y el proceso de la ensefianza problé-
mica, tratando de que esto se oriente a la formacién integral y al
aprendizaje de las competencias necesarias para la autorrealizacion,
la mejora del tejido social en lo local, lo nacional y la tierra patria, el
desarrollo socioeconémico, el emprendimiento en las diversas dreas,
la contribucién al equilibrio y la sustentabilidad ambiental, y el for-
talecimiento del arte, la cultura y la ciencia.

¢Qué problemas permite abordar el modelo de competencias en
la educacién, que lo estin posicionando como el nuevo paradigma
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educativo? Son varios los problemas a los que responde en forma
clara y que otros enfoques no tratan de modo consistente:

1. ¢Cémo gestionar el curriculo y el microcurriculo para ase--
gurar la calidad del aprendizaje en un marco sistémico?

2. :Cémo lograr que el curriculo y los procesos de aprendizaje
y evaluacion sean pertinentes para los estudiantes y las di-
ndmicas del contexto local, nacional e internacional, actual
y futuro?

3. ¢Cémo formar personas para afrontar los problemas coti-
dianos integrando y movilizando el saber ser, el saber hacer
y el saber conocer, al considerar los retos del contexto?

4.  :Qué eslaidoneidad y como se inserta en la educacion den-
tro de los procesos de aprendizaje-ensefianza?

5. ¢Cémo formar personas con habilidades criticas, reflexivas,
analiticas y creativas, que las apliquen realmente en la vida
cotidiana?

El modelo de competencias responde a estos problemas, que mode-
los tradicionales como el conductismo y el constructivismo no abor-
dan con claridad y pertinencia; las respuestas a dichos problemas
consideran los cambios que se dan en los contextos social, laboral-
profesional, cientifico, etc., lo que hace que el modelo de competencias
tienda a consolidarse cada dia mds y a ser el nuevo paradigma educa-
tivo. Una prueba de esto es la progresiva aceptacion de este modelo
tanto entre las entidades internacionales como entre los estados,
miltiples instituciones educativas, maestros y académicos de la
pedagogia. Por supuesto, muchas personas atin siguen otros modelos
y enfoques educativos y desde alli critican el modelo de las compe-
tencias. Esto es normal, pues asi ocurre con los nuevos paradigmas
y no es posible esperar que sean aceptados por todos los integrantes
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de la comunidad académica, aunque si se puede esperar que lo haga
la mayorfa, y eso es lo que comienza a suceder en esta drea.

Algunos criticos del enfoque de competencias han planteado la
posibilidad de que se trate de una nueva moda pedagégica, lo que
podria suscitar dudas entre ciertos docentes.

Sin embargo, si analizamos las principales fallas de la educacion
tradicional, con su légica centrada en los contenidos, encontrare-
mos que tienen que ver con la falta de aplicacién de los saberes,
la falta de pertinencia de los propésitos educativos y el énfasis en
lo académico. El modelo de competencias apoya el acercamiento
y entrelazamiento de las instituciones educativas con la sociedad y
sus dindmicas de cambio, con el fin de que estén en condiciones de
contribuir tanto al desarrollo social y econémico como al equilibrio
ambiental y ecolégico.

Estamos entonces ante un modelo que busca satisfacer las gran-
des necesidades de la educacién actual, por lo que no puede ser visto
como una moda. Y esto debe llevar a los integrantes de la comunidad
educativa a evitar ver este nuevo modelo como un simple cambio de
palabras, pasando de objetivos y propésitos a competencias, de indi-
cadores de evaluacién a criterios, etc. No se trata de lo ya conocido
con nuevas palabras, sino de generar otras pricticas docentes mds
acordes con los nuevos retos de la humanidad y con lo que esperan
los estudiantes.

En este orden de ideas planteamos que, sencillamente, la edu-
caci6én tradicional —que parte de un docente que selecciona los
contenidos de un programa, los organiza segin su punto de vista y
los explica, esperando que el educando aprenda esos contenidos
y después los aplique— conlleva una légica que ha sido rebasada
por las demandas educativas actuales. El paradigma de la “educacién
centrada en las competencias” promueve una l6gica contraria: ahora
es esencial enfrentarse a una tarea relevante (situada) que generara
aprendizaje por la “puesta en marcha” de todo el “ser” implicado en
su resolucién (Pimienta y Enriquez, 2009).

w
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1.2 Principios comunes al modelo de competencias
"~ como nuevo paradigma educativo

El modelo de competencias, como nuevo paradigma educativo, tie-
ne una serie de principios en los cuales hay amplio acuerdo, sin de-
jar de lado que persisten diferencias de interpretacién y puesta en
escena. En el cuadro 1.1 se describen los principios en los que existe
cada vez mayor consenso.

| Pertinencia Las instituciones educativas deben generar sus propues-
tas de formacién articulando su visién y filosofia con los |
retos de| contexto y las polltlcas educativas VIgentes i

| Calidad Los procesos educativos deben asegurar la calidad del |

" aprendizaje en correspondencia con un determinado |
perfil de formacién, considerando la participaciéon de la
comunidad.

Formar competencias  Los maestros y maestras deben orientar sus acciones

' a formar competencias y no a ensefiar contenidos, los
cuales deben ser solo medios.

' Papel del docente Los maestros y las maestras deben ser ante todo guias,

’ dinamizadores y mediadores, para que los estudiantes
aprendan y refuercen las competencias. No deben ser
solo fransmisores de contenndos

'Generacién EI cambio educativo se genera mediante la reflexion y
del cambio la formacién de directivos, maestras y maestros. Nose |
i genera en las po||t|cas ni en las reformas del curriculo.

Esencia de Las competencias son actuaciones o desempefios ante
las competencias actividades y situaciones cotidianas que articulan y mo-
~ V|I|zan recursos personales y deI contexto externo. !‘

Componentes Lo mas acordado esque una competencia se compone
de una competencia  de conocimientos, habilidades y actitudes en forma

articulada.

Referenc:a Tobon (2009a 2010).
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Muchas veces no se siguen dichos principios en la interpretacién,
argumentacion y presentacion de propuestas educativas, no porque
haya desacuerdo, sino mds bien por falta de informacién, anélisis y
coherencia. En ocasiones sucede también que si se siguen los prin-
cipios descritos en el cuadro 1.1, aunque en forma implicita.

(1.3 Enfoques actuales de las competencias.

Anilisis comparado

Desde la década de 1990, el modelo de competencias en la educa-
cién se ha consolidado como un nuevo corpus teérico y metodoldgi-
co para orientar el curriculo, la gestién educativa y los procesos de
aprendizaje y evaluacién. Sin embargo, aunque hoy en dia se com-
parte una serie de principios en este modelo, la realidad es que hay
enfoques o perspectivas de las competencias que enfatizan determi-
nados aspectos y tienen visiones diferentes de los mismos principios
acordados. '

Los diversos enfoques de las competencias se deben a académicos

* que han formulado sus propuestas en este campo desde diferentes
contextos, lineas de investigacién, proyectos de aplicacién, proposi-
tos cientificos y epistemologias de base. Asimismo, los énfasis estin
orientados en gran parte por sus relaciones con otros modelos y
enfoques pedagégicos.

El Instituto CIFE (Centro de Investigacion en Formacién
y Evaluacién) ha identificado cuatro grandes enfoques de las com-
petencias a nivel mundial: funcionalista, conductual, constructivista
y socioformativo. Hay muchos mds, como el critico social, el holis-
tico-sistémico, etc., pero en la prictica esos cuatro enfoques son los
que mds impacto tienen en la educacién actual.

En el cuadro 1.2 (véase la pagina 9) se comparan los cuatro en-
foques. A nivel histérico, surgieron en escenarios y con postulados
diferentes. El enfoque conductual comenzé a desarrollarse a finales
de la década de 1970 y se posiciond en el decenio siguiente, toman-
do algunos postulados del modelo pedagdgico conductual. Asi se ha

G
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aplicado hasta el momento, considerando lo organizacional como
un aspecto clave de su concepcion.

Paralelamente al enfoque conductual, aunque en una linea dife-
rente, se desarroll6 el enfoque funcionalista, cuyo propésito es bus-
car que los procesos de aprendizaje y evaluacion se centren en las ac-
tividades y tareas del contexto externo, considerando determinados
objetivos. Para ello se aplican sobre todo dos métodos: el DACUM
(Developing A Curriculum o Desarrollo de un Curriculum) y el del
andlisis funcional. Este enfoque comenz6 a extenderse a inicios de la
década de 1990 y hoy en dia es uno de los mds sobresalientes de las
competencias en muchos paises.

A finales de la década de 1980 y comienzos del decenio siguiente
se desarroll6 el enfoque constructivista de las competencias, con el
fin de superar el énfasis en actividades y tareas del enfoque fun-
cionalista y propender hacia el abordaje de los procesos laborales
en su dindmica y relaciones, tratando las disfuncionalidades que se
presentan. Es asi como este enfoque se trabaja en Francia y en otros
paises europeos; en Latinoamérica se ha estudiado, pero se ha lleva-
do poco a la prictica educativa como tal.

A finales de la década de 1990 y comienzos de 2000 empezé a
estructurarse el enfoque socioformativo (véanse Tobén, 2001, To-
bén, 2002, y Tobén, 2004; Garcia Fraile, Tobon y Loépez, 2009a,
2009b), el cual también se suele denominar enfoque sistémico-complejo
o enfoque complejo. Concibe la formacién de las competencias como
parte de la formacién humana integral, a partir del proyecto ético de
vida de cada persona, dentro de escenarios educativos colaborativos
y articulados con lo social, lo econémico, lo politico, lo cultural, el
arte, la ciencia y la tecnologia. -

A continuacion, en el cuadro 1.2 se exponen las diferencias entre
los enfoques conductual, funcionalista y constructivista con el enfo-
que socioformativo. Los aspectos que se analizan son el énfasis en el
concepto de competencias, la concepcién del curriculo, la epistemo-
logfa y los paises en los que predomina cada enfoque.
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El anilisis de los logros y debilidades de los enfoques es el

siguiente:

Los enfoques conductual, funcionalista y, aunque en me-
nor medida, constructivista, ponen mucho énfasis en los
requerimientos externos y desde alli orientan los procesos
formativos, con lo cual se corre el riesgo de orientar la edu-
cacion hacia las demandas sociales y no hacia la generacion
de nuevas propuestas y el afrontamiento de los retos del
futuro. Esta falencia se resuelve con el enfoque socioforma-
tivo, en el cual los procesos curriculares y de aprendizaje se
orientan a los retos del contexto externo, en el presente y
en el futuro, considerando a su vez las necesidades vitales de
estudiantes, docentes y directivos, asi como los propdsitos
de formacién de las respectivas instituciones educativas.

En el enfoque socioformativo se enfatiza la formacién del
compromiso ético ante uno mismo, la especie huntana, las
otras especies, el ambiente ecolégico, la Tierra y el cosmos.
Esto se descuida en los otros enfoques, o simplemente se

‘aborda como una competencia mis y no como la esencia

de todas las competencias, lo que si ocurre en el enfoque
socioformativo. La mayoria de los problemas globales que
tenemos en la actualidad se relacionan con la ética, como la
violencia, la crisis econémica, la contaminacién y destruc-
cién del ambiente, entre otros.

El enfoque socioformativo sigue los principios del pensa-
miento sistémico-complejo y, en esta medida, se encuentra
mejor establecido para afrontar los retos actuales y futuros,
caracterizados por la inter y la transdisciplinariedad, la mul-
tiplicidad de relaciones en contexto, los cambios constantes
en todas las dreas y los procesos de caos e incertidumbre. De
alli que muchas instituciones educativas lo asuman como un
enfoque de base para construir sus modelos educativos, rea-
lizar la gestién educativa y docente, orientar su curriculo y
llevar a cabo la mediacién de las competencias desde la for-
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macién humana integral, para formar asi personas que estén
en condiciones de afrontar estratégicamente los problemas
cotidianos y de los entornos en los cuales se desempefien.

Sin embargo, cada enfoque de las competencias es relevante y ofrece
determinadas ventajas que hay que considerar. No se trata enton-
ces de dejar de lado los demis enfoques y dedicarnos en exclusiva
al socioformativo. Por ejemplo, si en una institucién educativa se
pretende formar personas para generar ventajas competitivas en las
organizaciones, entonces lo mejor serfa tener como referencia el en-
foque conductual, aunque con las contribuciones de los otros si asi
se estima pertinente y necesario.

1.4 El enfoque socioformativo: el pensamiento
sistémico-complejo en la prictica educativa

Existen muchas definiciones de competencias. La Real Academia
Esparfiola las define como incumbencia, pericia, aptitud e idoneidad
para hacer algo o intervenir en un asunto determinado (RAE, 2009).
A nuestro juicio, esta acepcion es la que mejor refleja el concep-
to de competencias y lo diferencia de las habilidades, capacidades,
destrezas, etc. Por ejemplo, una habilidad consiste en realizar una
tarea concreta, pero eso no implica que se haga con incumbencia,
pertinencia o idoneidad. La incumbencia y la idoneidad implican
integrar diferentes saberes, como valores, conocimientos y capaci-
dades, para tener impacto en lo que se hace y reflejar calidad en el
logro de una meta determinada.

En el enfoque socioformativo se ha considerado la concepcién
anterior para proponer la siguiente definicién: las competencias son
actuaciones integrales ante actividades y problemas del contexto,
con idoneidad y compromiso ético, integrando el saber ser, el saber
hacer y el saber congcer en una perspectiva de mejora continua.

Lo anterior significa que podemos formar estudiantes con mu-
chos conocimientos; sin embargo, para que sean competentes es

G
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necesario que aprendan a aplicarlos en actividades y problemas con
calidad, integrando una actuaci6n ética, con base en valores y acti-
tudes. Hay alumnos que aprenden acciones para abordar situacio-
nes en forma prictica, aunque para ser competentes es preciso que
ademds de las acciones pricticas estén en condiciones de compren-
derlas, contextualizarlas y analizarlas a partir de conceptos y teorfas,
y que ademds las realicen con un compromiso ético.

Esto nos lleva a la necesidad de integrar las diferentes dreas del
curriculo para que los estudiantes aprendan a actuar desde la educa-
cién inicial con base en el saber hacer, el saber conocer y el saber ser
(que integra el saber convivir), con el fin de alcanzar determinados
propésitos pertinentes en el contexto. Una competencia, entonces,
no es s6lo tener un saber hacer, un saber conocer o un saber ser por
separado, sino movilizar los diversos saberes (ser, hacer y conocer)
hacia el logro de una meta determinada en el contexto, como se ex-
pone en la figura 1.1.

COMPETENCIAS

| SON ACTUACIONES | i

‘ para identificar, analizar y resolver
i problemas del contexto
En distintos escenarios, integrando:
® El saber ser (actitudes y valores)
® El saber conocer (conceptos y teorias)
©® El saber hacer (habilidades procedimentales
y técnicas)

Referencia: Tobén (2009a, 2010).
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( 1.5 Descripcién y formulacién de una competencia

desde el enfoque socioformativo

k-

¢Coémo se describe una competencia desde el enfoque socioforma-
tivo? Mediante tres componentes fundamentales: formulacion de la
competencia a partir del andlisis de problemas; construccién de cri-
terios y planeacién de evidencias. Con base en estos criterios se me-
dian los procesos de aprendizaje y evaluacién en los estudiantes. A
continuacion se hace una descripcion sintética de cada componente.

* Dominio de competencia. Esla categoria general, en la cual se
organizan las competencias pertenecientes a una misma area.

Formulacién de la competencia. Se describe la competencia
que se pretende contribuir a formar o evaluar a partir del ani-
lisis de problemas del contexto, buscando que tenga un verbo
de desempefio, un objeto conceptual, una finalidad y una con-
dicién de referencia.

Ejes procesuales. Son los grandes desempefios de la compe-
tencia que dan cuenta de su estructura como proceso sistémi-
co. Son opcionales y por lo general se explicitan para organizar
los criterios. Por ejemplo, la competencia comunicativa tiene los
siguientes ejes procesuales:

Comprender y emitir anuncios sobre hechos en la localidad.
Redactar textos.

Expresarse en publico.

Comunicarse en forma grifica.

Interactuar con asertividad en situaciones comunicativas.

Estos cinco ejes procesuales, ademds de otros, dan cuenta de los as-
pectos estructurales de la competencia comunicativa y permiten or-
ganizar la diversidad de criterios que ésta tiene. Asimismo, permiten
determinar los grandes aspectos de una competencia que se deben

G
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abordar en los diferentes grados académicos de la educacién bésica y
media, como también en los semestres de un programa universitario

(Tobén, 2009a).

® Criterios. Son las pautas fundamentales que se deben tener

en cuenta en la valoracién de la competencia; se componen
de un “qué se evaliia” y un “con qué se compara” (referente). Los
criterios buscan considerar los diferentes saberes de la compe-
tencia (ser, hacer, conocer y convivir). Para un mejor manejo,
se pueden establecer y clasificar mediante ejes procesuales, que
son los grandes aspectos (temas, bloques, etc.) o desempefios
que estructuran una competencia y configuran su dindmica de
desarrollo.

Los criterios son el término mds usado a nivel internacional
para dar cuenta de las pautas que deben considerarse al eva-
luar las competencias, y equivalen a conceptos cercanos, como
los resultados de aprendizaje (que son mds propios del con-
ductismo), aprendizajes esperados (mds del constructivismo)
e indicadores (mds de la medicién), etc. Es importante que
los docentes no se confundan por la diversidad de términos
y que comprendan que las competencias requieren ante todo
una formulacién, pautas de evaluacién (independientemente
de cémo las denominemos) y evidencias, las cuales se obtienen
dentro del mismo proceso de formacién.

Evidencias. Se trata de pruebas concretas y tangibles de la
competencia que resultan esenciales para evaluar los criterios.
Es posible considerarlas por separado o agregarlas a los crite-
rios.

En la siguiente pagina se describe un ejemplo de competencia desde
el enfoque socioformativo (cuadro 1.3).

En este caso se trata de una competencia de comunicacién en edu-

cacion bdsica y se describen los criterios o aprendizajes esperados.

N\
14 )
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Dominio de competencia: Comunicacion.

Competencia: Comunica diversos mensajes en las formas oral, escrita y gréfica,
para generar entendimiento, establecer relaciones colaborativas y construir co-
nocimiento en distintos contextos sociales y culturales, con fluidez, claridad

y asertividad.

Nivel: Educacion basica.
Grado: Primero.
Asignatura: Espaiol.

Eje procesual 1: Comprender y emitir anuncios sobre hechos en la localidad.

Criterios (o aprendizajes esperados/resultados Evidencias:
de aprendizaje): . Carteles

» L + Anuncios
1.1 Demuestra responsabilidad en la realizacién de las clasificados

actividades sugeridas, lo cual se evidencia en la
puntualidad de la entrega de los trabajos (saber ser).

1.2 ldentifica la informacién principal de diferentes
anuncios que hay en la comunidad considerando su
naturaleza (saber hacer).

1.3 Identifica los anuncios publicitarios en un periddico
de acuerdo con su naturaleza (saber hacer).

1.4 ldentifica y comprende las letras pertinentes para
escribir frases o palabras acorde con un determinado
propésito (saber hacer y conocer).

1.5 Establece correspondencias entre partes de
escritura y partes de oralidad al tratar de leer frases
y oraciones en un contexto y con un propésito
determinado (saber conocer).

1.6 Reporta a la clase las actividades realizadas de
acuerdo con un propésito determinado (saber
hacer).

1.7 Demuestra interés en leer y comprende diversos
mensajes, lo que se verifica en la formulacién de
preguntas a los integrantes de la familiay en la
escuela (saber ser).

 Avisos
+ Exposiciones

Contindua...
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Eje procesual 2: Redactar textos escritos.

Criterios (o aprendizajes esperados/resultados Evidencias:
de aprendizaje):

- Cartas
'2.1 Realiza el plan de escritura de un texto, de acuerdo « Relatos

con una determinada intencién comunicativa.

2.2 Redacta un texto sencillo para informar de una
situacion cotidiana, cuyo mensaje es entendido por
los pares.

2.3 Comprende la importancia de la comunicacién
escrita de acuerdo con las situaciones cotidianas
vividas.

2.4 Tiene sentido de reto por hacer descripciones cada
vez mas precisas considerando las situaciones del
contexto.

2.5 Aplica estrategias metacognitivas en la escritura,
de acuerdo con un determinado propdsito
comunicativo.

Referencia: Tobén (2006, 2009a, 2010, 2009b, 2009c¢).

Acerca del ejemplo anterior, las consideraciones son las siguientes:

1. En la competencia se consider6 importante tener ejes pro-
cesuales, por la complejidad de esta competencia y para fa-
cilitar el establecimiento de los criterios en el primer grado
de educacién bisica. De todas formas los ejes procesuales
son opcionales y permiten agrupar los criterios por un de-
terminado desempefio concreto en la competencia.

2. Cada criterio tiene dos elementos: el componente que se
evalda en el estudiante y el componente de referencia. Este
ultimo es esencial en la evaluacién de las competencias por-
que introduce un referente de comparacion.

3. En los criterios aparecen desglosados los diversos saberes de
una competencia, como el saber ser, el saber hacer y el saber
conocer. Esto es esencial para que la competencia posea inte-
gralidad y genere realmente un proceso transformador en los
estudiantes. En esta drea es comun el error de plantear que se
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trabaja por competencias y lo que se hace es quedarse, ya sea en
el saber hacer como tal, o seguir el énfasis en el saber conocer.

4. :Dénde quedan los contenidos en la competencia del ejem-
plo del cuadro 1.3? Los contenidos ya no son estiticos, como
en la educacién tradicional: en el enfoque de competencias
son saberes dindmicos que se encuentran en diversas fuentes
(docentes, libros, padres, personas de la comunidad, etc.). Lo
que se debe hacer es buscar, comprender, construir y apro-
piarse significativamente de dichos contenidos, y para ello se
tienen como referencia los criterios y las evidencias de cada
competencia. Los contenidos cobran vida en la resolu-
cién de las actividades y los problemas, no se aprenden
por separado para después resolver las tareas.

5. Para mediar el aprendizaje de la competencia descrita en el
cuadro 1.3 no basta su descripcion, es preciso elaborar una
secuencia diddctica que ayude al docente y a los estudian-
tes en su evaluacion y su aprendizaje, respectivamente. Para
ello se retoman los criterios y evidencias y, con base en lo
anterior, se identifica una situacién problema del contexto
que sea pertinente a la competencia; luego se construyen
las actividades de aprendizaje, para después realizar el pro-
ceso metacognitivo; por dltimo, se elabora la matriz de eva-
luacién y se planifican los recursos necesarios. Esto mismo
se aplica a las competencias abordadas en todos los niveles
educativos.

( 1.6 El curriculo: un abordaje desde la socioformacion
~ yel modelo GesFOC

Desde el enfoque socioformativo de las competencias se busca que
el curriculo apunte a pricticas cotidianas y regulares que promue-
van la formacién integral de las personas, para que éstas estén en
condiciones de contribuir a resolver los diversos problemas actuales
y futuros en la vida personal, el entorno familiar, la comunidad y la

G
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sociedad en general, asi como en la dindmica organizacional, la cul-
tura y el ambiente ecolégico.

El caricter socioformativo del curriculo por competencias que
aqui se propone estd dado por los presupuestos siguientes:

® Ia construccién curricular se hace en el marco de procesos co-
laborativos y busca la participacién de los diversos estamentos
de la comunidad educativa, para que se trabaje en torno a una
visién compartida y los procesos académicos respondan a la
diversidad de retos educativos en el contexto.

* TLos procesos curriculares tienen en cuenta la dindmica social
y cultural de la institucién educativa, porque toda institucién
es una microsociedad que, al igual que la sociedad, se da en
el tejido de una serie de representaciones sociales explicitas e
implicitas.

* El curriculo se realiza mediante el trabajo en equipo, y asi se
gestiona y se mejora en forma continua. No es el trabajo de
uno o de dos expertos, tal y como ha sido muy comin en la
educacion tradicional.

* Los fines y medios del curriculo para alcanzar la formacién
integral de las personas se basan en un continuo anilisis y re-
flexién en torno a las dindmicas sociales, culturales, econémi-
cas y organizacionales, considerando las situaciones presentes
y las tendencias hacia el futuro. Asf se pretende que el curricu-
lo sea un macroproyecto formativo en continua evolucién que
asegure la formacién pertinente, pero sin responder de modo
sumiso a las demandas —muchas veces generadas de modo no
consciente— de la sociedad.

Para planificar, ejecutar, evaluar y gestionar la calidad del curriculo
de cualquier programa académico y en todos los niveles educativos,
el Instituto CIFE desarroll6 el modelo GesFOC (Gestion Sistémica
de la Formacién por Competencias), el cual se centra en 10 procesos
académicos minimos (figura 1.2). Cada proceso académico, desde
las competencias, requiere direccionamiento (criterios), planeacién,
actuacion (ejecucion) y evaluacion.

o
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Esto garantiza a los estudiantes que la oferta formativa, los me-
dios, los recursos y la mediacién docente y directiva mejoren de ma-
nera continua. Para ello se tiene como base el pensamiento comple-
jo (Morin, 1996, 1997), la gestién de la excelencia académica y la

planeacién estratégica.

DIRECCIONAR - EVALUAR - PLANEAR - ACTUAR '

ENTRADA ' PROCESOS ) c3e SALIDA )

1. Liderazgo y

10. Proceso |

9. Proceso trabajo en equipo |

de ingreso, / de salida,

evaluacién evaluacion

de entrada 7. Gestion de 2. Modelo de com-

y refuerzo recursos educativo petencias

de compe- y segui-
tencias. 8. Précticas miento de

docentes: media- egresados.

st

cién de la forma-
cion humana
integral

5. Espacios 4, Politicas de
formativos-médulos gestion académica
CONTEXTO PERSONAL, COMUNITARIO, SOCIAL,
LABORAL-PROFESIONAL, ORGANIZACIONAL Y AMBIENTAL

3. Estructura
curricular

6. Gestion de
talento humano

Referencia: Tobén (2009a, 2010).

Go
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(1.7 Las secuencias didicticas por competencias:
" un enfoque socioformativo

El contexto social actual y los cambios que se avecinan en el futuro
cercano nos plantean el reto de pasar del énfasis en la planificacién
de la ensefianza, a un nuevo papel docente, que conlleva la genera-
ci6én de situaciones significativas, con el fin de que los estudiantes
aprendan lo que requieren para su autorrealizacién y su participacién
en la sociedad. De esta forma, la educacién sigue siendo intencional,
porque se trata de planear procesos de acuerdo con ciertas metas,
pero esta planeacién debe orientarse en torno al desarrollo de las
competencias que requieren los ciudadanos de hoy.

Esto implica que como docentes debemos estudiar los grandes
problemas del contexto, tener claridad acerca de las competencias
que pretendemos contribuir a formar, apropiarnos con profundi-
dad de los contenidos disciplinares y luego saber c6mo llevar a cabo
la mediacién con los estudiantes para que “aprendan” y refuercen
las competencias, partiendo de sus saberes previos y aplicando es-
trategias diddcticas pertinentes, de acuerdo con las competencias,
contenidos y problemas. El modelo de competencias tiene esta
orientacién, que es la propuesta por miltiples docentes, diversos
intelectuales, integrantes de la comunidad e investigadores.

Las secuencias didacticas son, sencillamente, conjuntos articula-
dos de actividades de aprendizaje y evaluacién que, con la mediacién
de un docente, buscan el logro de determinadas metas educativas,
considerando una serie de recursos. En la prictica, esto implica me-
joras sustanciales de los procesos de formacién de los estudiantes, ya
que la educacién se vuelve menos fragmentada y se enfoca en metas.

En el modelo de competencias, las secuencias didicticas son
una metodologia relevante para mediar los procesos de aprendi-
zaje en el marco del aprendizaje o refuerzo de competencias; para
ello se retoman los principales componentes de dichas secuen-
cias, como las situaciones didécticas (a las que se debe dirigir la
secuencia), actividades pertinentes y evaluacién formativa (orientada a
enjuiciar sistematicamente el proceso). Con ello, se sigue una linea me-
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todolégica que permite a los docentes que ya trabajan con esta meto-
dologia una mejor adaptacién al trabajo por competencias en el aula.

Sin embargo, desde las competencias, las secuencias diddcticas
ya no se proponen que los estudiantes aprendan determinados con-
tenidos, sino que desarrollen competencias para desenvolverse en
la vida, para lo que serd necesaria la apropiacién de los contenidos
en las diversas asignaturas. Aqui hay entonces un importante reto
para los docentes: como cambiar la meta del paradigma educativo
tradicional en torno a los contenidos para enfocar los procesos de
formacion y aprendizaje en torno a las competencias.

Existen muchas metodologias para abordar las secuencias didacti-
cas desde el enfoque de las competencias. Nosotros hemos validado
una en diferentes niveles educativos de la mayoria de los paises de Ibe-
roamérica desde el enfoque socioformativo, la cual se caracteriza por
un marcado énfasis en la socioformacién integral y el proyecto ético de
vida, la resolucién de problemas significativos situados, la articulacién
de las actividades en torno a esos problemas, el proceso metacognitivo
y la evaluacién por medio de niveles de dominio en matrices (ribricas)
(Tob6n y Garcia Fraile, 2006; Tobén, Garcia Fraile, Rial y Carretero,
2006; Tobon, 20092, 2009b, 2010; Pimienta y Enriquez, 2009).

Desde el enfoque socioformativo, los componentes de una se-
cuencia didictica por competencias se describen en la figura 1.3.

SECUENCIA DIDACTICA POR COMPETENCIAS )

= Situacion problema

del contexto r
Competencias) Actividades )' Evaluacion ) Recursos )

PROCESO METACOGNITIVO )

Referencias: Tobén (2009a, 2010) y Pimienta y Enriquez (2009).
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En el siguiente cuadro se describen los componentes de la secuencia

didictica:

oot Y

Situacion problema
del contexto

Competencias
a formar

Actividades de
aprendizaje y
evaluacion

Evaluacion

| Proceso
metacognitivo

Problema relevante del contexto por medio del cual se
busca la formacién.

Se describe la competencia o competencias que se
pretende formar.

|

1

Se indican las actividades con el docente y las activida-
des de aprendizaje autbnomo de los estudiantes.

Se establecen los criterios y evidencias para orientar la
evaluacion del aprendizaje, asi como la ponderacién
respectiva. Se anexan las matrices de evaluacion.

equipos.
Se describen las principales sugerencias para que el
estudiante reflexione y se autorregule en el proceso de
aprendizaje.

Se establecen los materiales educativos requeridos para
la secuencia didactica, asi como los espacios fisicos y los |

|
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( 2.1 El humanismo como base de la socioformacién
~ yde las competencias

El enfoque socioformativo de las competencias se inscribe en la edu-
caci6on humanista (Tobén, 20092), que se practica desde finales de
la Edad Media (siglo x111) y que logré su apogeo durante el Rena-
cimiento gracias a la religién. Si bien privilegiamos el origen del
humanismo como parte del pensamiento humano a través de la his-
toria, en la actualidad esto no debiera causar desconfianza o incomo-
didad, porque el estudio de los valores humanos ya no es un asunto
privativo del pensamiento religioso. En las nuevas instituciones edu-
cativas pugnamos por formar conciencia sobre los valores humanos,
aunque también por incorporar en el quehacer docente cotidiano
todos los valores que deben ir implicitos en la construccién de los
conocimientos (Pimienta, 2007).

La incorporacién de una educacion valoral en la escuela promue-
ve el desarrollo integral de la persona, lo que en la actualidad pare-
ciera ser considerado innovador. Sin embargo, no es asi, ya que el
concepto de desarrollo integral derivé del pensamiento humanista:
“si Dios era el horizonte totalizador de cada acto humano” (Delga-
do, 1995, p. 8; citada por Pimienta, 2007, p. 4), entonces, desde que
el hombre se apropi6 los conceptos de razén y naturaleza humana,
ha intentado ser su propio creador en sus virtudes y valores, ya que
“replantea la necesidad de establecer un criterio capaz de orientar su
quehacer, a partir de una reconsideracién de ése”, porque el huma-
no “es un ser de relacién: empieza a existir gracias a otro, dentro de
otro e inmerso en la realidad de otro que le acoge” (Delgado, 1995,
p. 9; citada por Pimienta, 2007, p. 4).

Es decir, el ser humano no puede considerarse independiente ni
creador todopoderoso, porque pertenece a una comunidad y eso lo
hace ser humano: la convivencia con los otros, la competencia, el de-
seo de superacion, discernir entre “lo bueno” y “lo malo” (consideran-
do lo bueno como lo conveniente y lo malo como lo no deseable).

En el modelo de competencias actual, en especial desde el en-
foque socioformativo, se ha retomado plenamente el humanismo,

)
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tanto en la mediacién de la formacién de los estudiantes como en la
formacién y actuacion de los docentes, porque se estima que la esen-
cia de ser competente consiste en ser ético (Tobén y Garcia Fraile,
2006; Tobén, 20092, 2009b, 2009¢, 2010). Esto implica considerar
en los diversos espacios educativos la formacién en la convivencia, la
solidaridad, la justicia, el respeto y la bisqueda de la autorrealizacién
(Tobé6n y Fernindez, 2004; Tejada y Tobon, 2006; Tobén, Garcia
Fraile, Rial y Carretero, 2006; Tob6n, Montoya, Ospina, Gonzilez
y Dominguez, 2006).

Ahora bien, pensamos que se acude a las instituciones educativas
(entre muchas otras cosas) para adquirir conocimientos sistematicos
y aplicarlos en problemas significativos del contexto, y que para ello
hay que buscar una complementariedad entre la formacién en las
disciplinas y la formacién en los valores. No debe quedarse sélo en
lo disciplinar, tal como ha llegado a suceder, porque esto deja vulne-
rables a las personas frente a las dificultades y los retos.

La ciencia en las instituciones educativas no deberia verse como
una verdad absoluta, sino que hay que someterla al anilisis critico
desde distintos referentes: éticos, sociales, econémicos y politicos.
Es preciso establecer acciones para trascender la fragmentacién de
las disciplinas que se observa en las instituciones educativas y avan-
zar en su integracion sistémica, dado que no es posible resolver los
problemas de la realidad desde una tnica disciplina, sino que se re-
quiere generalmente el concurso de varias de ellas. El modelo de com-
petencias es una respuesta a esta situacién porque intenta articular las
disciplinas en torno al abordaje de problemas multidimensionales del
contexto, buscando que la ciencia no sea vista como la verdad per se,
sino que se aborde con sentido critico y propositivo.

La educacién debe promover un pensamiento complejo en los
estudiantes (Tobén, 2009a, 2010) para que la formacién sea integral
y las cosas se asuman en su sistema y totalidad. De ahi que “la exi-
gencia de totalidad, que no fue saciada por la ciencia ni por la idea
de ser humano, revela que la universalidad del conocimiento tiene
que darse en orden a algo mds alld de si mismo para darle sentido: la
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persona como criterio fundamental que desplaza a la ciencia como
criterio educativo tnico” (Delgado, 1995, p. 9; citada por Pimienta,
2007, p. 4). Es decir, “como un ser que existe en y por la relacion a
una totalidad mds alld de si mismo y del cosmos en el que habita”
(Delgado, 1995, p. 10; citada por Pimienta, 2007, p. 4).

El desarrollo integral del ser humano no se refiere a la activacién
de habilidades y a la formacién de hébitos para lograr la excelencia,
sino a ese desarrollo que involucra la totalidad del ser humano: lo
fisico, lo espiritual, lo social y lo mental. Eso es lo que se pretende
hacer con la bisqueda de una formacién integral en todos los niveles
educativos, que propenda a desarrollar y consolidar en los estudian-
tes el proyecto ético de vida.

Por la notable implicacién que tienen en nuestro estudio los con-
ceptos hombre, sociedad y escuela, consideramos necesario abordar-
los, primero, tratando la definicién de hombre con la cual tenemos
empatia; segundo, la de sociedad, ya que es en ella donde vive el ser
a formar; y posteriormente la de escuela, por ser el ente que repro-
duce los patrones sociales y culturales o que influye, consciente o
inconscientemente, en su reconstruccion y transformacién.

2.1.1 Concepcién del hombre

Concebimos al hombre, tomando palabras de Emmanuel Mounier,
como: '

... Una persona, un ser espiritual constituido como tal por
una forma de subsistencia y de independencia en su ser;
manteniendo esa subsistencia e independencia mediante su
adhesién a una jerarquia de valores libremente adoptados,
asimilados y vividos en un compromiso responsable y en
una constante conversién; unificando asi toda su actividad
en la libertad y desarrollando por afiadidura, los impul-
sos de sus actos creadores y la singularidad de su vocacién
(Diaz, 2000, p. 248; citado por Pimienta, 2007, p. 4).
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De lo anterior inferimos que el hombre no sélo es materia, sino
también espiritu, poseedor de una realidad transmaterial y una vo-
cacién de eternidad; todos los seres humanos queremos trascender,
dejar huella para que no nos olviden. Subsistimos, somos quienes so-
mos porque existimos, con una escala de valores, en un compromiso
responsable con los demds, en una vivencia de comunidad o, como
llamarfan otros mds avanzados, en una comunidad de indagacién.

Pensamos en el hombre como una concepcién organismica, es
decir, un ser impulsado desde si mismo hacia la autorrealizacién,
capaz de extraer de la experiencia los significados, su propio funcio-
namiento integrador (Martinez, 1994; citado por Pimienta, 2007, p.
5). Dicha concepcién puede significar, en forma de sintesis, que:

* “El individuo tiende a realizarse en la plenitud de su perso-
na, que posee la capacidad inherente de orientarse, dirigirse y
controlarse, siempre que se den ciertas condiciones” (Rogers,
1999, p. 111; citado por Pimienta, 2007, p. 5).

* “Es libre y capaz de adquirir compromisos en cualquier cir-
cunstancia; libre para experienciar, libre para buscar en esa ex-
periencia los significados y la verdad que existe solamente en el
proceso de llegar a ser, en el proceso de apropiacién” (Rogers,
1999, p. 123; citado por Pimienta, 2007, p. 5).

* “Los seres humanos nos sentimos mejor si nos consideramos
proceso en lugar de producto (sujeto y no objeto) puesto que so-
mos proceso, fluir, cambio, dinamismo hacia la realizacién plena
que se abre a toda la dimension de la experiencia, incluso al mis-
terio” (Frankl, 2001, p. 47; citado por Pimienta, 2007, p. 5).

* “Somos buscadores de logos, significado, espiritu, sentido. En
nuestra conciencia de seres perfectibles tratamos de hacer co-
sas, de experimentar valores, de conocer mds; y éste puede ser
el auténtico sentido de la persona, mds incluso que la consi-
deracién pulsional psicoanalitica, ya que asume sus dimensio-
nes superiores: espiritu, libertad, responsabilidad para consigo
mismo, para con su conciencia y para con un Dios” (Frankl,

2001, p. 56; citado por Pimienta, 2007, p. 5).
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2.1.2 Concepcién de sociedad

Coincidimos en que la sociedad:

* Es una totalidad de partes interdependientes e interrela-
cionadas (que funcionan arménicamente).

* Es una estructura compleja de grupos e individuos, que se
mantiene unida por una marafia de relaciones sociales.

* Es un sistema de instituciones relacionadas entre si y que
reaccionan reciprocamente.

® Puede considerarse como un todo que funciona, o un sis-
tema que opera.

* Los distintos componentes constantemente actdan y reac-
cionan entre si, adaptindose por si mismos o prepardndo-
se de distintas maneras para los cambios o procesos que se
producen en otros segmentos (Rojas, 1998, p. 59; citado
por Pimienta, 2007, p. 5).

Educar es socializar. Resulta indiscutible la dependencia del proceso
educativo respecto de la sociedad, que dicta los fines educacionales.
Las instituciones de cada sociedad: familiares, escolares, religiosas,
industriales, etc., atendiendo a la institucién politica (Estado), son
transmisoras, aunque en diversos grados y modalidades, de los este-
reotipos culturales dominantes en esa formacion social. El resultado
de esta relacion se traduce, entre los educandos, en conocimientos,
actitudes, aptitudes y habilidades que los configuran, de tal modo
que cada vez son mds parecidos al resto de los componentes de dicha
sociedad.

Ha de decirse también que los individuos influyen consciente o
inconscientemente en la transformacién de las civilizaciones, pues
el hombre se ve forzado a discurrir para alcanzar su desarrollo, aun-
que no como el animal que llega prefabricado a la existencia, es de-
cir, no educable. La educabilidad es una esperanza de acercarse al
“deber ser”, una autoexigencia de perfeccién como fin dltimo de la
educacién y una insaciable bisqueda de si mismo, para lograr una
mejor convivencia con los otros.

D
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Conscientes de que la tarea educativa se desenvuelve actualmen-
te en una sociedad donde imperan el materialismo, la dependencia,
la pobreza, el pragmatismo, la injusticia, la desintegracién familiar
y la violacién de los derechos humanos, se hace necesario que im-
primamos en nuestro proceso educativo un profundo respeto por el
ser humano, promoviendo la convivencia, pues la autonomia y la li-
bertad exigen la comunién interpersonal, para lo cual consideramos
indispensable que la implementacién del modelo de competencias
considere:

1. Educar con respeto y aceptacion de los demis.

Promover la colaboracién para el mutuo enriquecimiento y
la cooperacién en el bien comun.

3. Procurar un proceso de cambio individual y social, supe-
rando el individualismo y comprometiéndose en el servicio
a los demas.

4. Desarrollar la conciencia social y preparar el conocimiento
de las obligaciones y los derechos, para que nuestros alum-
nos den respuestas a su realidad social.

5. Formar para la participacién en la vida social y la construc-
ci6én de la comunidad, con el fin de que puedan integrarse
activamente a los diversos grupos de la sociedad humana.

2.1.3 Concepcién de institucién educativa

Concebimos las instituciones educativas como una organizacién don-
de se crean y recrean sistemas de mediaciéon con una intencién de-
terminada. Son lugares privilegiados para la educacién, que deben
permitir al hombre desarrollarse en tres vertientes: personal, social
y moral (Martinez, 1995; referencia en Pimienta, 2007, p. 6).
Consideramos la personalizacion como el conjunto de mecanis-
mos psicolégicos que desarrollan en nuestro alumno la conciencia
de si mismo hasta alcanzar la plenitud adulta y la autorrealizacién
como sujeto. Y alli deben verificarse las competencias necesarias

para afrontar los problemas del contexto.
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Interpretamos la socializacion como el desenvolvimiento de la rea-
lizacién con los demds, la convivencia con la comunidad, la asimila-
ci6én de las pautas de conducta y los valores compartidos que consti-
tuyen la faceta psicosocial de la persona, sin la cual el proceso de la
personalizacidn serfa irrealizable.

El modelo de competencias tiene como esencia la formacién mo-
ral, y vemos la moralizacion como un proceso tipicamente humano,
por el cual una persona acepta el conjunto de normas y leyes social-
mente construidas como marco de accién del hombre y las pone
en practica en la vida cotidiana. La moralizaciéon no es innata, se
adquiere, por lo cual se dice que el hombre se moraliza a lo largo de
su vida, es decir, aprende a ser responsable de sus actos. Pensamos
en la escuela como una comunidad moral que, viviendo los valores,
construye, reconstruye, transfiere y socializa los mismos mediante la
reflexion en comunidad.

Una de las funciones de la escuela es contribuir al desarrollo de la
responsabilidad en sus alumnos, educindolos precisamente para la
toma de decisiones y ddndoles la posibilidad de elegir, con la premi-
sa esencial de asumir las consecuencias de sus actos; es decir, educar
hacia una Jibertad responsable. Si esto no es asi, no se puede pensar en
formar personas de modo integral, con las competencias suficientes
para desenvolverse en la vida y afrontar los problemas que se les
presenten.

En este orden, debe asegurarse un c6digo moral y disciplinario
con total respeto a la dignidad del educando, para que se propicie
la sana convivencia de los integrantes de la comunidad educativa.
Es necesario que esto se articule a la formacion en las demds dreas
desde el modelo de las competencias, para que asi haya en los estu-
diantes formas de actuar integrales ante si mismos, la sociedad, el
ambiente, el planeta y el cosmos.

No podemos seguir manteniendo en el aula un modelo de trabajo
tradicional por dos razones principales. Primero, porque nuestras
nociones actuales sobre c6mo se forman los conocimientos desacon-
sejan un modelo directivo y centrado en el profesor, y segundo, por-
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que vivimos en un mundo que cambia mucho mas rapidamente que
antes y, por tanto, la informacién que adquirimos hace afios muchas
veces deja de ser 1til y debe ser actualizada. Un saber repetitivo no
corresponde a las nuevas dindmicas sociales. De alli, entonces, que
el modelo de competencias considera estos dos aspectos y promueve
una formacién dindmica e interactiva mediante secuencias didicti-
cas pertinentes, buscando que los estudiantes aprendan a aprender
y emprender mediante las competencias necesarias (Garcia, 2000;
Garcia Fraile y Sabdn Vera, 2008; Garcia Fraile, Tobén y Lépez,
2009a; Garcia Fraile, Tobon y Lépez, 2009b; Garcia Fraile y Tobén,
2009; Garcia Fraile y Tobdn, 2008, Pimienta, 2007).

Finalmente, entendemos por institucién educativa el espacio dia-
légico donde los alumnos y los maestros-mediadores aprenden y
re-aprenden; abren nuevos canales de comunicacion, resuelven pro-
blemas, toman decisiones, hacen uso significativo del conocimien-
to, participan en la vivencia de valores y en la construccién de su
momento histérico. La concebimos como el lugar donde maestro
y alumno son sujetos activos en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje; donde el maestro no da los conocimientos hechos, sino que
guia, partiendo de las hipétesis de los estudiantes en el proceso de su
construccién. El maestro es entonces alguien que propicia las con-
diciones para que el alumno aprehenda construyendo. Incluso, sélo
puede ser imitado en la medida en que es imitable para el alumno,
cuando posee las competencias que lo llevan a realizar la conducta
que buscamos que se imite.

2.2 Bases constructivistas en la formacion
y evaluacién de las competencias

Sin querer explicar todo lo concerniente a este tema, consideramos
necesario aclarar algunos aspectos que ayudarin a comprender el
enfoque socioformativo de las competencias, el cual retoma esta
linea del constructivismo. Esto se verifica en el presente libro en
el énfasis que hay en las secuencias didicticas en torno al abordaje
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de problemas y la construccién del conocimiento como un aspecto
esencial para aprender a actuar en la realidad.

Mucho se podria hablar acerca de este paradigma, teoria, con-
cepcion epistemoldgica, perspectiva o punto de vista acerca de como
se construyen los conocimientos, etc., cuestién que no realizaremos;
sin embargo, creemos conveniente referirnos a tres estudiosos con-
temporaneos del tema: Juan Delval, César Coll y Mario Carretero.

En su excelente libro Aprender en la vida 'y en la escuela, Juan Delval
plantea: “Hay que sefialar claramente que el constructivismo es una
posicién epistemolégica y psicolégica y que no se trata de una con-
cepcién educativa. Por ello no tiene sentido hablar de una educacién
constructivista, ni las explicaciones constructivistas sobre la forma-
cién del conocimiento pueden traducirse directamente al terreno
de la prictica educativa.” (Delval, 2000, p. 8; citado por Pimienta,
2007, p. 7).

César Coll dice: “Su utilidad reside [refiriéndose al constructivis-
mo], nos parece, en que permite formular determinadas preguntas
nucleares para la educacién, contestindolas desde un marco explica-
tivo, articulado y coherente, y nos ofrece criterios para abundar en
las respuestas que requieren informaciones mds especificas.” (Coll,
1999, p. 34; citado por Pimienta, 2007, p. 8).

Mario Carretero, al responder la pregunta jqué es el constructi-
vismo?, aclara: “Bésicamente es la idea de que el individuo (tanto
en sus aspectos cognitivos y sociales del comportamiento, como en
los afectivos), es una construccién propia.” (Carretero, 1997, p. 10;
citado por Pimienta, 2007, p. 8).

Como podemos ver, no es un tema ficil de abordar; sin embargo,
entre ellos existe un acuerdo implicito que nos lleva a plantear que
los seres humanos construimos activamente nuestro conocimiento,
basados en lo que sabemos y en una relacién también activa con los
“otros”, con los que interactuamos.

Las teorias constructivistas se fundan en la investigacion de Piaget,
Vygotsky, los psicélogos de la Gestalt, Bartlett, Bruner, asi como
en la del filésofo de la educacién John Dewey, por mencionar sélo
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algunas fuentes intelectuales. Tal como sucede con las posturas acer-
ca de como se aprende, no hay una sola teorfa constructivista del
aprendizaje. Por ejemplo, existen aproximaciones constructivistas
en la educacién de la ciencia y las matemadticas, en la psicologia edu-
cativa y la antropologfa, lo mismo que en la educacién basada en las
computadoras. Algunas corrientes constructivistas destacan la cons-
truccién social compartida del conocimiento; otras piensan que las
fuerzas sociales son menos importantes.

En la actualidad parece una moda autodenominarse constructi-
vista y pareciera que, o todos lo somos, o que muchos usamos tal
teorfa, y también que es algo muy ficil de llevar a la prictica; sin
embargo, desde nuestro punto de vista no hay nada mas alejado de la
realidad, porque ni es algo que sencillamente se pueda aplicar como
simple receta, ni tampoco se puede emplear como si se tratara de un
traje facil de usar. '

Para aclarar un poco mds el asunto, diremos que el tema de c6mo
se forman los conocimientos ha sido apasionante para el ser huma-
no desde tiempos inmemoriales, por lo que buscar los origenes de
la concepcién constructivista nos remontaria a muchos afios atrés.
Sélo diremos que hay dos corrientes que dominaron durante mucho
tiempo: #) la idea de que los conocimientos estaban dentro del ser
humano y que sélo habia que activarlos para que afloraran (innatis-
mo) y b) el pensamiento que consideraba que el conocimiento estaba
afuera y habia que llevarlo como si fuera una copia que se debia im-
pregnar en el cerebro humano (empirismo).

Desde nuestra perspectiva, el constructivismo no es tan innatis-
ta ni tan empirista; un término medio serfa lo deseable, haciendo
justicia al padre del cognoscitivismo, el gran Jean Piaget (1968; re-
ferencia en Pimienta, 2007, p. 8). Esto se retoma en la mediacién
del aprendizaje de las competencias, pues se parte de la idea de que
una competencia se aprende sobre aspectos que en alguna medida
pudieran ser incluso heredados.

Las teorias constructivistas del aprendizaje y la ensefianza han
adquirido una influencia considerable. Las voces a favor del método
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constructivista no s6lo provienen del campo de la psicologia, sino
también de la filosoffa, la antropologia, la ensefianza de las ciencias
y las matemdticas y la tecnologia educativa. Las posturas constructi-
vistas del aprendizaje tienen implicaciones decisivas para la ensefian-
za; aunque hay varias interpretaciones de lo que significa la teoria
(constructivista), casi todas coinciden en que supone un cambio no-
table en el interés de la ensefianza al colocar en el centro de la em-
presa educativa los esfuerzos del estudiante por entender (Woolfolk,
1999; citada por Pimienta, 2007, p. 9).

Si se analizan un poco los elementos del planteamiento constructi-
vista, veremos que muchos ide6logos (Piaget, Vygotsky) recomiendan:

* Entornos complejos que impliquen un desafio para el aprendi-
zaje y tareas auténticas.

* Negociacién social y responsabilidad compartida como parte
del aprendizaje.

* Representaciones multiples del contenido.

* Comprensién de que el conocimiento se elabora.

® Instruccién centrada en el estudiante (Woolfolk, 1999; refe-
rencia en Pimienta, 2007, p. 9).

Y en este marco, el maestro debiera presentar una situacién proble-
madtica o una pregunta desconcertante a los alumnos, para que:

® Formulen hipétesis buscando explicar la situacién o resolver
el problema.

* Retinan datos para probar la hipétesis.

* Extraigan conclusiones.

* Reflexionen sobre el problema original y los procesos de pen-
samiento requeridos para resolverlo.

La metodologifa de las secuencias didécticas que se aborda en el pre-
sente libro retoma las ensefianzas del constructivismo y por ello se
insiste en la necesidad de tener problemas retadores, que sean identi-
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ficados en el contexto (personal, familiar, comunitario, laboral-pro-
fesional, ambiental-ecolégico, politico, cultural, artistico, etc.), para
que de esta forma los estudiantes tengan un escenario complejo que
lleve al andlisis, la comprensién y la interaccién de variables, pero
también a tener una mayor vinculacién con la realidad y a generar el
compromiso de buscar que el mundo sea mejor.

(2.3 Elaprendizaje cooperativo en las secuencias didicticas

Para formar competencias en el aula, es deseable promover el apren-
dizaje cooperativo, es decir, pasar del trabajo en grupo a la coope-
racién. Esto es de vital importancia para que haya aprendizaje por
colaboracién mutua en torno a una meta comun, a la vez que es
fundamental para aprender a trabajar en equipo, una competencia
indispensable hoy en dia en la sociedad.

El aprendizaje cooperativo y por colaboracién tiene una larga his-
toria en la educacién estadounidense. A principios del siglo xx, John
Dewey criticé el uso de la competencia (en su acepciéon de competir)
en la educacién y alent6 a los educadores para que estructuraran
las escuelas como comunidades democréticas de aprendizaje. Estas
ideas fueron abandonadas en las décadas de 1940 y 1950 y reempla-
zadas de nuevo por la competencia. En el decenio siguiente hubo un
giro en las estructuras individualizadas y de aprendizaje cooperativo,
estimulado en parte por la preocupacién por los derechos civiles y
las relaciones entre grupos étnicos (Woolfolk, 1999; referencia en
Pimienta, 2007, p. 9).

En la actualidad, las teorias constructivistas evolucionistas sobre
el aprendizaje fomentan el interés en la colaboracién y el aprendiza-
je cooperativo. Como hemos visto, dos caracteristicas de la docencia
constructivista son: Jos ambientes complejos de aprendizaje de la vida real
y las relaciones sociales.

Las posturas constructivistas favorecen el aprendizaje cooperati-
vo por sus propias razones. Los teéricos del procesamiento de infor-
macién (constructivismo exégeno) sefialan el valor de las discusiones
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de grupo para ayudar a los participantes a repasar, elaborar y aplicar
sus conocimientos. Cuando los integrantes del equipo hacen pre-
guntas y dan explicaciones, tienen que organizar sus conocimientos,
hacer conexiones y revisiones; es decir, ponen en marcha todos los
mecanismos que apoyan el procesamiento de la informacién y la
memoria.

Los defensores de la corriente piagetiana plantean el constructi-
vismo como desequilibrios cognoscitivos que llevan a los individuos
a cuestionar sus conocimientos y a probar nuevas ideas, o, como
dijera Piaget (1985, p. 176; citado por Pimienta, 2007, p. 10), “a
traspasar su estado actual y emprender nuevas direcciones” (p. 176).
Los constructivistas que apoyan la teorfa dialéctica de Vygotsky del
aprendizaje y el desarrollo opinan que el trato social es importante
para el aprendizaje porque las funciones mentales superiores (como
el razonamiento, la comprensién y el pensamiento critico) se origi-
nan en las relaciones sociales y luego son internalizadas por los indi-
viduos. Los nifios pueden realizar tareas mentales con apoyo social
antes de que puedan hacerlas por si solos.

En las secuencias didécticas se retoma plenamente el plantea-
miento de Vygotsky sobre el aprendizaje cooperativo y se busca que
los estudiantes realicen actividades colaborativas en torno a la reso-
lucién de un determinado problema de la realidad, buscando que se
complementen en sus habilidades, actitudes y conocimientos. De
esta forma, el aprendizaje cooperativo les proporciona el apoyo so-
cial y el andamiaje (Bruner, 2000; citado por Pimienta, 2007, p. 10)
que necesitan para avanzar en su aprendizaje.

El cuadro 2.1 (basado en Woolfolk, 1999, p. 351; citada por Pi-
mienta, 2007, p. 10) resume las funciones del aprendizaje coopera-
tivo segtn diferentes teorias constructivistas y describe algunos de
los elementos de cada grupo. Es importante tener en cuenta esto
al momento de planificar una secuencia didictica, para determinar
hasta donde buscamos llegar en este ambito.
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Formas diferentes de aprendizaje cooperativo para propdsitos distintos

Diferentes formas de aprendizaje cooperativo corresponden a propdsitos distintos, necesitan estructuras diferentes
y tienen sus propios problemas y soluciones.

Consideraciones

Tamarnio del grupo

Composiciones
del grupo

Tareas
Funcién del maestro

' Problemas
potenciales

Participacion
desigual de los
estudiantes

Concepcién del
estudiante

Procesamiento
de la informacion

Pequeno (2-4)

Heterogénea/Homogénea

Practica/integrativa
Facilitador

La ayuda puede ser poca.

No hay conflicto cognoscitivo.

Instruccion directa para dar
ayuda.

Modelamiento para brindar

, ayuda.
Integracién basada en guiones.

Procesador de informacion.

Piagetiana

Pequefio

Heterogénea

Exploratoria
‘ Facilitador

Inactividad

Se evitan los proble-
mas, enfrentando

al nifo a tareas que
pueden no serlo

Estructurar la

- controversia

Investigador

Vygotskyana
Diadas

Heterogénea

' Destrezas
Modelo/guia

La ayuda puede ser
poca.

Proporcionar
tiempo/didlogo
adecuado.

Instruccion directa
para dar ayuda.

Modelamiento para

brindar ayuda.

Investigador desde
el contexto social.

Socioformativo

No hay un nimero determinado. }
Se puede trabajar con grupos ‘

| grandes. |

Dirigidas a competencias.

Homogénea y heterogénea.

"
Dinamizador de proyectosy de |
la formacién en torno al proyec- |

' to ético de vida.

- en actividades que ayuden a las

A veces puede ser dificil darle
retroalimentacién a cada inte-
grante en los grupos grandes.

Se busca que haya participacién ‘
|

competencias de cada integrante.

Creactivo. El estudiante en un
grupo crea y pone en accion el
conocimiento con la colabora-
cion de los demas en torno a

problemas.
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Para sacar provecho de las dimensiones del aprendizaje cooperativo
presentadas en el cuadro, los grupos tienen que ser, como su nombre
lo indica, cooperativos, lo que significa que todos los integrantes
deben participar construyendo. Pero, como sabe cualquier padre o
maestro, la cooperacién no se da de manera automadtica cuando los
estudiantes se integran en grupos, sino que es un proceso mds o me-
nos largo y laborioso que requiere un maestro mediador, experto en
la creacién de este tipo de equipos de trabajo.

Elementos de los grupos de aprendizaje cooperativo podrian ser
los siguientes:

* 'Trato cara a cara.
Interdependencia positiva.
Responsabilidad individual.
* Competencias colaborativas.
* Procesamiento grupal.

(2.4 Lassecuencias didicticas y el papel

de la ensefianza problémica

Durante los dltimos afios, en la bibliografia cientifica metodolégica
se ha prestado gran atenci6n a la ensefianza problémica como un
medio altamente efectivo para estimular la actividad constructiva de
los estudiantes y educar su pensamiento cientifico creador. Se han
logrado resultados significativos al aplicarla en el proceso pedagégi-
co y se tiene en cuenta en la planificacién y puesta en accién de las
secuencias didicticas por competencias.

La ensefianza problémica no excluye, sino que se apoya en los
principios de la diddctica tradicional. Su particularidad reside en que
debe garantizar una nueva relacién de la asimilacién constructiva de
los nuevos conocimientos con la actividad cientifica y creadora, con
el fin de reforzar la actividad del estudiante.

A continuacién se hace un anilisis sintético de este enfoque desde
sus contribuciones a las secuencias did4cticas.
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La funcién basica de la ensefianza problémica es el desarrollo del
pensamiento creador de los estudiantes. ;Quiere decir esto que los
alumnos deben aprenderlo todo por ellos mismos? Claro que no: se
debe lograr la utilizacién de los conocimientos previos en el plan-
teamiento de las hipétesis como base sobre la que se construirin los
nuevos productos, todo ello con la mediacién de un maestro experto.

Ademds de esta funcién bésica, queremos plantear los principios
que la sustentan (Pimienta, 2007, p. 12):

¢ La relacién del contenido de la ciencia con su método de en-
sefianza.

* El establecimiento de la unidad légica de la ciencia con la 16-
gica del proceso educativo.

e L.a consideracion del nivel de desarrollo de los estudiantes.

Una vez analizada la funcién y los principios, aclaramos la esencia,
que se fundamenta en el cardcter contradictorio del conocimiento,
con el objetivo de que los alumnos, como sujetos activos del apren-
dizaje, asimilen el método cientifico de pensamiento al reflejar y
resolver esas contradicciones.

Los autores coinciden en que en la base de la ensefianza problé-
mica subyace la contradiccién, igual que en el proceso del conoci-
miento cientifico. A cada paso de la ensefianza problémica aparecen
la contradiccién, las contrariedades entre el contenido del material
docente, la ensefianza y el aprendizaje; pero el eje principal es el ni-
vel de independencia y actividad constructiva de los estudiantes en
grupos colaborativos.

No obstante, para lograr este tipo de ensefianza se debe promo-
ver el pensamiento constructivo creador durante el proceso de ense-
flanza-aprendizaje, teniendo en cuenta algunas condiciones:

* Encontrar en el material docente tareas y preguntas que por su
contenido puedan representar problemas para los estudiantes.
¢ Organizar ante los estudiantes situaciones tales que revelen las

contradicciones.
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* Contribuir a que los alumnos desarrollen la capacidad de en-
contrar, en forma independiente (primero), modos de solucién
a las tareas, desde luego, bajo la actividad mediadora (inme-
diata o mediata) del maestro (Martinez, 1994; referencia en
Pimienta, 2007, p. 12).

En las secuencias diddcticas por competencias —desde el enfoque so-
cioformativo—, se retoma el principio de que el aprendizaje profundo
se logra con base en problemas que generen retos y que ayuden a es-
tructuraciones mds profundas del saber, como propone la pedagogia
problémica; no obstante, los problemas tienen caracteristicas especia-
les. En el cuadro 2.2 se presentan las particularidades de los proble-
mas abordados en el enfoque socioformativo de las competencias.

A Caracteristicas de los problemas en las secuencias

Enfoque

Quién determina

el problema

Naturaleza
del problema

- Finalidad en el
abordaje del
problema

didacticas por competencias

Pedagogia problémica Socioformativo

El docente, generalmente.  El docente y los estudiantes en
forma colaborativa.

Sirve cualquier proble- Del contexto (social, laboral-
ma que lleve a un mayor - profesional, ambiental-ecol6-
conocimientoy que impli-  gico).

que andlisis, contrastacion,

etcétera.

Construir conocimiento y Realizar un proyecto para

formar actitudes y valores.  actuar en el contexto y asi
servir para la formacién de las
competencias.

( 275 Bases en el aprendizaje significativo

En la formacién y evaluacién de las competencias también se tienen
en cuenta las contribuciones del aprendizaje significativo, retoman-
do la perspectiva propuesta por Vygotsky, que tiene sus raices en la
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actividad social y que se preocupa mds por el sentido de las palabras
que por su significado. Un significado es mds una accién mediada e
interiorizada (re-presentada) que una idea o representacién codifi-
cada en palabras. Es preciso entonces recuperar el sentido y no sélo
el significado de las competencias y sus componentes (conceptos,
valores, habilidades, destrezas y habitos) que se construyen en las
instituciones educativas.

Completa esta vision la teorfa de la asimilacién cognoscitiva del
aprendizaje humano, en la que Ausubel critica la aplicacién meca-
nica del aprendizaje en el salén, manifestando la importancia que
tienen el conocimiento y la integracién de los nuevos contenidos en
las estructuras cognoscitivas previas del alumno, y su caricter refe-
rido a las situaciones socialmente significativas, donde el lenguaje es
el sistema bdsico de comunicacién y transmisién de conocimientos.

En correspondencia con esta teoria, las principales variables que
afectan el aprendizaje y el material l6gicamente significativo son:

a) La disponibilidad, en la estructura cognoscitiva del alumno, de
ideas de afianzamiento especificamente pertinentes en un nivel
6ptimo de inclusividad, generalidad y abstraccion.

b) El grado en que tales ideas son discriminables de conceptos
y principios, tanto similares como diferentes (pero potencial-
mente confundibles), del material de aprendizaje.

¢) La estabilidad y claridad de las ideas de afianzamiento (Au-
subel, 1997; referencia en Pimienta, 2007, p. 13).

Estas variables, cuando estin presentes, afectan positivamente el
proceso al mejorar de manera directa y especifica la asimilacién
de significados, influyendo en el mismo (como resultado del cual sur-
gen significaciones nuevas) y aumentando su fuerza de disociabilidad.

En este sentido, otras teorias de aprendizaje han resaltado tam-
bién que es indispensable “pensar las cosas” para conocerlas; su “re-
presentaciéon” introduce nuevas conexiones entre ellas y el hombre
y, aunque ausentes, les permite estar presentes, estableciendo otras
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relaciones mids alld de la realidad inmediata. El pensamiento aqui
procede por simbolo, es un objeto sustituto de otras realidades (obje-
tos, personas, instituciones, agrupaciones, etc.) que cambia por lo que
representa, convirtiéndose en una significacién, no ya en una repre-
sentacion, puesto que es algo concreto, teniendo, eso si, una funcién
representativa.

Al adentrarnos en estos planteamientos, Ausubel abre una pers-
pectiva sobre la forma de aprender nueva informacién, la cual se
vincula a los conocimientos previamente adquiridos, donde la in-
formacién anterior y la nueva requieren un significado especifico y
distinto. Y uniendo a ello el marco de trabajo (Marzano, 1998; cita-
do por Pimienta, 2007, p. 14), apuntamos que esa vinculacién de los
conocimientos previos con la nueva informacién es la construccién
de significados.

En este orden de ideas, se ha planteado que para realizar aprendi-
zajes significativos debemos pasar por cinco dimensiones: establecer
percepciones y actitudes adecuadas para el aprendizaje, adquirir e
integrar el conocimiento, extender y refinar el mismo, para usarlo
en forma significativa, y lograr hdbitos mentales productivos.

En el aprendizaje significativo o trascendente importa mds el pro-
ceso de descubrimiento de conocimientos y habilidades y la adquisi-
ci6én de nuevas experiencias que el almacenamiento pasivo de gran-
des cantidades de informacién y teorias ya elaboradas. Hablando de
la formacién de competencias, podemos plantear que no hay com-
petencia dada, sino construida.

En el andlisis de los problemas de aprendizaje, Ausubel observa
que hay una confusién al incluir aprendizajes cualitativamente dife-
rentes en un solo modelo explicativo. Establece que en el aprendi-
zaje escolar se involucran dos tipos de procesos, dando lugar a las
clases fundamentales de aprendizaje:

* Aprendizajes por recepcion.
* Aprendizajes por descubrimiento, mismos que estan relacio-
nados con los aprendizajes memoristico y significativo.
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En el aprendizaje por recepcion el alumno recibe los contenidos de
las asignaturas escolares en forma acabada, los comprende y asimila
de manera que es capaz de reproducirlos cuando le es requerido.

En el aprendizaje por descubrimiento, el contenido de las asigna-
turas escolares no se da en forma acabada, sino que el alumno des-
cubre o reorganiza el material antes de asimilarlo, adaptindolo a su
estructura cognitiva para descubrir sus relaciones, leyes o conceptos,
que asimila posteriormente. Tiene una importancia real en la escue-
la en la etapa preescolar y los afios iniciales de la educacién bdsica,
para establecer los primeros conceptos de una disciplina y evaluar la
comprensién alcanzada mediante el aprendizaje significativo.

Sin embargo, el sustrato basico de cualquier disciplina académi-
ca, desde un enfoque tradicional, se adquiere mediante el aprendiza-
Jje por recepcion significativo. Desde esta perspectiva, la tarea docente
consiste en programar, organizar y secuenciar los contenidos de ma-
nera légica para que el alumno realice un aprendizaje significativo,
integrando los nuevos conocimientos de modo sustantivo en su es-
tructura cognitiva, con la adopcion previa de una actitud activa. En
la actualidad ya no estamos tan de acuerdo en esta afirmacién.

En la figura 2.1 de la siguiente pagina, propuesta por Ausubel
(1997; citado por Pimienta, 2007, p. 15), se aprecia claramente la
relacién entre el aprendizaje receptivo y por descubrimiento guia-
do, por un lado, y los aprendizajes memoristico y significativo, por
otro.

A continuacién, sintetizando los conceptos anteriores, explicaremos
en qué consiste el aprendizaje significativo y como se logra.

El proceso de asimilacién cognoscitiva caracteristico del aprendi-
zaje significativo se realiza mediante la subjuncién o el aprendizaje
subordinado, el aprendizaje supraordenado y el aprendizaje com-
binatorio; pero antes de explicar lo que significa cada uno de ellos
se hace necesario esclarecer el concepto estructura cognitiva dentro
de la concepcién de Ausubel. Este autor utiliza las estructuras cog-
nitivas para designar el conocimiento de un tema determinado y su
organizacién clara y estable, las cuales estdn en conexién con el tipo
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. . A Clasificacion de Instrucciéon Investigacion
Aprendizaje relaciones entre audiotutorial cientifica (nueva
significativo conceptos. bien disefiada. musica o nueva

arquitectura.
Clases magistrales Trabajo en el Mayoria de la
o la mayoria de las laboratorio “investigacién”
presentaciones en escolar. o la produccién
libros de texto. intelectual
rutinaria.
Tablas de Aplicacion Soluciones de
multiplicar. de férmulas rompecabezas por

.. para resolver ensayo y error.
Aprend’lz?je J problemas.
memoristico < \

P

Aprendizaje Aprendizaje por  Aprendizaje por

receptivo descubrimiento descubrimiento
guiado auténomo

Referencia: Basado en Ausubel, 1997, (citado por Pimienta, 2007).

de conocimientos, su amplitud y su grado de organizacién. Ausubel
sostiene que la estructura cognitiva de una persona es el factor que
decide la significacién del material nuevo y su adquisicién y reten-
cién. Las ideas nuevas s6lo pueden aprenderse y retenerse si se re-
fieren a conceptos o proposiciones ya disponibles, que proporcionan
anclas conceptuales.

La potenciacién de la estructura cognitiva del alumno facilita la
adquisicién y retencion de los conocimientos nuevos. Si el material
nuevo entra en fuerte conflicto con la estructura cognitiva existente
o no se conecta con ella, la informacién no puede ser incorpora-
da ni retenida. El estudiante debe reflexionar activamente sobre el
material nuevo, pensando los enlaces y semejanzas y reconciliando

>



Bases tedricas y filoséficas de la formacién de las competencias =

diferencias o discrepancias con la informacién existente, es decir,
implicando competencias en el aprendizaje.

En el aprendizaje subordinado, el concepto nuevo se encuentra
subordinado jerdrquicamente a otro ya existente. Esto se produce
cuando las ideas nuevas se relacionan en forma subordinada con las
ideas relevantes (inclusores) de mayor nivel de abstraccién, genera-
lidad e inclusividad. Se genera, pues, una diferenciacién progresiva
de los conceptos existentes en varios de nivel de abstraccién inferior.
La subordinacién de los conceptos puede hacerse sin que la infor-
macién nueva modifique los atributos del concepto inclusor (son
ejemplificaciones) ni cambie el significado del mismo.

En el aprendizaje supraordenado el proceso es inverso: en éste los
conceptos relevantes (inclusores) que se encuentran en la estructura
cognitiva son de menor grado de abstraccién, generalidad e inclusi-
vidad que los conceptos nuevos. Con la informacién adquirida, los
conceptos ya existentes se reorganizan y adquieren nuevo signifi-
cado. Suele ser un proceso que va de abajo arriba y se produce una
reconciliacién integradora entre rasgos o atributos de varios con-
ceptos, que dan lugar a otro mis general (supraordenado). Cuan-
do se realizan comparaciones (proceso de encontrar semejanzas,
diferencias y arribar a conclusiones), se facilita esta reconciliaciéon
conceptual. Cuando un concepto se integra bien en otro mds gene-
ral, posee una consonancia cognitiva o reconciliacién integradora.
Se genera una disonancia cognitiva cuando aparecen dos conceptos
contradictorios o no integrados en forma adecuada.

El aprendizaje combinatorio consiste en la relacién, de un modo
general, de conceptos nuevos con la estructura cognitiva existente,
pero sin que se produzca la subordinacién o supraordenacién. Se
apoya en la busqueda de elementos comunes entre las ideas, pero sin
establecer relacién de supra o subordinacién.

Se considera que la estructura cognitiva estd organizada jerarqui-
camente respecto al nivel de abstraccion, generalidad e inclusividad
de las ideas o conceptos. En los aprendizajes subordinado y supra-
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ordenado existe una relacién jerdrquica, lo que no se produce en el
aprendizaje combinatorio.

Con el objeto de que el alumno desarrolle formas activas de cons-
truccion, el profesor podria:

1. Presentar las ideas bdsicas unificadoras antes de los concep-
tos mds periféricos.

2. Observary atender las limitaciones generales del desarrollo
cognitivo de los alumnos.

3. Utlizar definiciones claras y provocar la construccion de las
similitudes y diferencias entre conceptos relacionados.

4. Partir de las exigencias de sus alumnos, como criterio de
comprensién de la reformulacién de los conocimientos
nuevos en sus propias palabras.

El aprendizaje significativo se favorece con los “puentes cognitivos”
entre lo que el sujeto ya conoce (que es el nivel de desarrollo real
vygotskyano) y lo que necesita conocer para asimilar significativa-
mente los conocimientos nuevos (zona de desarrollo préximo que
nos lleva al nivel de desarrollo potencial). Dichos puentes son lo
que denominamos organizadores previos: conceptos, ideas iniciales,
material introductorio, presentados como marco de referencia para
introducir los conceptos y relaciones nuevos.

La integracién de los conocimientos nuevos y su asimilacién en
novedosas estructuras cognoscitivas supone, desde nuestro punto de
vista, dos condiciones y no s6lo una, como se ha planteado tradi-
cionalmente: la disposicién activa del alumno para aprender y un
trabajo activo del maestro mediador con el fin de lograr en sus es-
tudiantes el proceso de construccién de los aprendizajes. Es decir,
implicar al alumno en actividades “situadas” (contextualizadas).

Lo fundamental del aprendizaje significativo consiste en que los
pensamientos, expresados simbélicamente de modo no arbitrario y
objetivo, se unen con los conocimientos ya existentes en el sujeto, en
un proceso activo y personal (Ausubel, 1976):
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* Activo, porque depende de la asimilacién deliberada de la tarea
de aprendizaje por parte del alumno. Para nadie es un secreto
que si un estudiante se propone no aprender, lo lograra.

* Personal, porque la significacion de toda la tarea de aprendizaje
depende de los recursos cognitivos que emplee cada alumno.

La clave del aprendizaje significativo estd en relacionar el material
nuevo con las ideas ya existentes en la estructura cognitiva del alum-
no. Por consiguiente, la eficacia de este aprendizaje estd en funcién
de su significatividad, no en las técnicas memoristicas.

Para ello los prerrequisitos basicos son:

a) La tendencia del alumno al aprendizaje significativo, es decir,
una disposicién en el estudiante que indica interés por dedi-
carse a un aprendizaje en el que intenta darle un sentido a lo
que aprende, y que cuente con saberes previos que le permitan
aprender significativamente.

b) Que el material sea potencialmente significativo, es decir, que
permita establecer una relacién sustantiva con conocimientos
e ideas ya existentes. En esto el mediador juega un importan-
tisimo papel, pues la significatividad légica potencial no sélo
depende de la estructura interna del contenido, sino también
de la manera como éste es presentado al alumno.

¢) Una actitud activa del profesor mediador con la intencién de
lograr tal aprendizaje significativo en sus alumnos.

Para resumir todo lo concerniente al aprendizaje significativo, en
la siguiente pigina, en la figura 2.2 presentamos un mapa concep-
tual basado en el de Antonio Ontoria (2003; referencia en Pimienta,
2007, p. 18) y modificado por nosotros debido a los hallazgos ob-
tenidos en la investigacion realizada para validar nuestra propuesta
metodoldgica.
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APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO
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Referencia: Basado en Ontoria, 2003 (citado por Pimienta, 2007).

2.6 El pensamiento complejo: las competencias
desde el proyecto ético de vida

Tradicionalmente, en la educacién ha primado un pensamiento sim-
ple que se manifiesta en los hechos que se describen en seguida:
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) Tendencia a fragmentar la formacién desde el curriculo me-
diante asignaturas que parcelan el conocimiento por partes,
sin relacién entre si.

b) Enfasis en lo disciplinar y no en la relacién de las disciplinas a
través de la multidisciplinariedad, interdisciplinariedad y trans-
disciplinariedad. Por ello, en la educacién tradicional tiende
a haber dificultad para abordar los problemas reales desde el
entrelazamiento de multiples saberes.

¢) Tendencia a centrarse en saberes particulares y no en su ar-
ticulacién y movilizacién, lo que es esencial para abordar los
problemas de la realidad en forma pertinente.

d) Se le da mucho énfasis a la apropiacién de conocimientos, pero
poco se tiene en cuenta el proceso de aprender a conocer y to-
mar conciencia de los procesos implicados en la construccién
del conocimiento y su empleo en el abordaje de problemas
reales del contexto. '

e) Demasiado énfasis en responder en forma implicita o explicita
a las demandas del contexto, y poca consideracién en torno a
formar a las personas para que recreen dicho contexto, apren-
diendo a emprender en las diversas dreas de la vida.

Por todo lo anterior, se hace necesario que el educador reflexione, in-
vestigue su forma de proceder tradicional y ponga en marcha accio-
nes concretas que la hagan mds pertinente ante los retos de los cam-
bios actuales y futuros en las diversas dreas. Para ello, es preciso que
la educacién se oriente desde un pensamiento complejo, que debe ser
poseido por todos los actores del sistema, y ser la esencia de la forma-
cién de los estudiantes en las diversas situaciones cotidianas. Con ello
tendriamos una educacién con las caracteristicas siguientes:

1. Programas de estudios enfocados en que las personas
aprendan a emprender en los diferentes contextos, para que
la educacién no sea simplemente recibir conocimientos y
aplicarlos en torno a las demandas sociales, sino que haya
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recreacion y transformacion de las condiciones contextua-
les hacia mayores niveles de calidad de vida.

Enfasis en que las personas se formen de manera integral
con un proyecto ético y sélido de vida (Tobén, 2009a, 2010),
que contribuya al tejido social, al desarrollo organizacional
y econémico, a la creacién cultural, al deporte, a la recrea-
cién y al equilibrio y sostenibilidad ambiental-ecolégica.
Procesos educativos enfocados en espacios formativos en-
tretejidos (interrelacionados sistémicamente), que se orien-
ten en torno a que las personas desarrollen y pongan en
accion competencias desde su integralidad como personas,
mediante la apropiacién y movilizacién de saberes (saber
ser, saber hacer y saber conocer). Dejarfan de existir, enton-
ces, asignaturas parceladas, fragmentadoras y aisladas.
Trascendencia de lo disciplinar y énfasis en la multidiscipli-
nariedad, interdisciplinariedad y transdisciplinariedad, para
abordar los problemas en su esencia y transversalidad a tra-
vés de la consideracién de los miltiples saberes, tanto aca-
démicos como populares. Esto implica el trabajo en equipo
entre docentes y directivos, involucrando a la comunidad y
a las organizaciones.

Formacion centrada en pricticas metacognitivas, es decir,
orientada a que las personas mejoren en forma continua a
partir de la reflexién sobre su desempefio. En este sentido, no
sOlo es importante poseer saber, sino también comprender la
naturaleza de éste, por ejemplo: ¢Coémo se adquiere? :Qué
caracteristicas personales influyen en éI? :Cémo mejorarlo?
¢Cémo aplicarlo con pertinencia y ética?

El pensamiento complejo consiste en relacionar las cosas que tene-
mos con los diferentes contextos en los cuales nos desenvolvemos,
para comprenderlas con profundidad y abordarlas con mayor per-
tinencia desde el compromiso ético, estableciendo sus procesos de
estabilidad y cambio con flexibilidad, apertura y creactividad (Tobén,
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20092, 2010). De esta manera, desde el pensamiento complejo hay
un compromiso ético de generar un mundo con mayor solidaridad
y responsabilidad con nosotros mismos, la sociedad, la especie y el
cosmos (Morin, 2000). Esta es la esencia del enfoque socioformativo
de las competencias en la gestién curricular, asi como en la didictica

y en la evaluacién.
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(3.1 Comprension del formato para planear secuencias
didicticas desde un enfoque socioformativo

En este capitulo se analiza una metodologia estindar general para
planificar secuencias did4cticas por competencias desde el enfoque
socioformativo, la cual es aplicable a los diferentes niveles educati-
vos. En cada apartado de esta metodologia se sefialan aspectos es-
pecificos de su aplicacién en algunos paises, asi como adaptaciones
concretas a los distintos ciclos de la educacion.

Para trabajar este capitulo es preciso haber comprendido el mo-
delo general de las competencias y el concepto de secuencias didac-
ticas que se abordan en el capitulo 1 de esta obra. En dicho capitulo
también se sefialan aspectos que ayudan a comprender la relevancia
de este enfoque, lo que es fundamental para que la planeacién de se-
cuencias didédcticas por competencias no se quede en una planeacion
mas, sino que en realidad genere cambios en el proceso de media-
cién del aprendizaje de los estudiantes, desde una perspectiva de la
formacién humana integral y un proyecto ético de vida.

También se recomienda tener en cuenta el capitulo 2 para com-
prender los principales referentes teéricos y filoséficos que orientan
la metodologia de secuencias didicticas aqui abordada. Esto permi-
tird entender la importancia que se da, por ejemplo, a los problemas
del contexto y al proceso metacognitivo.

La metodologia de secuencias didicticas que se presenta en este
capitulo se inspira en el enfoque socioformativo de las competencias,
a partir de las reflexiones y contribuciones de diversos autores. No
pretendemos que se siga tal como estd formulada, sino que se adapte
en los aspectos que se estimen necesarios en la prictica educativa, de
acuerdo con una determinada estructura curricular o modelo educa-
tivo, buscando, eso si, la coherencia con el modelo de competencias.
Esto significa entonces que pueden modificarse apartados y agregar-
se o quitarse componentes.

La metodologia estindar se presenta en el cuadro 3.1, y este es-
quema se sigue en todo el capitulo. En los anexos se exponen otros
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formatos con la misma metodologia, pero adaptada a casos parti-
culares. Esto podria servir en dichos casos, aunque también seria
de utilidad para inspirar adaptaciones de la metodologia en muchas
otras situaciones no consideradas en este libro, como la educacién
especial, la educacién para el trabajo y el desarrollo humano, la edu-
cacién indigena, etcétera.

En el cuadro 3.1 se presenta el formato sugerido para planificar
las secuencias didédcticas por competencias en los diversos niveles
educativos.

Posteriormente, en los siguientes apartados del capitulo se ex-
plicardn con detalle los elementos que componen cada una de las
secciones del formato; éste se presenta como un modelo que puede
adaptarse en alguna de sus partes para responder de manera adecua-
da a los requerimientos de cada nivel educativo.
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IDENTIFICA(

ION DE LA SECUENCIA DIDACTICA

PROBLEMA SIGNIFICATIVO DEL CONTEXTO

Datos generales:
Asignatura o asignaturas:
Docente(s):

Fechas:

Horas o créditos:

Bloque, temas, etc:

Competencias especifica 1:

Saber conocer Saber hacer Saber ser
Competencias especifica 2:
Saber conocer Saber hacer Saber ser

Competencia genérica 1: Criterios:
Competencia genérica 2: Criterios:
Competencia genérica 3: Criterios:
Competencia genérica 4: Criterios:




ACTIVIDADES

 Grandes fases | Actividades
opasos con el docente

RECURSOS

| Tiempo Tiempo Tiempo Ponderacion | Puntos Puntos Puntos Puntos
| Tiempo Tiempo Tiempo Ponderacion | Puntos Puntos Puntos Puntos
Tiempo Tiempo Tiempo Ponderacion | Puntos Puntos Puntos Puntos
Normas de trabajo

Observaciones

* Con valor de 10 puntos
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( 3.2 Identificacion de la secuencia didictica

Esta parte hace referencia a los aspectos formales que permiten
comprender la ubicacién de la secuencia didictica dentro de una
determinada asignatura o médulo, asi como su duracién y el docente
o docentes que la dirigen. Esto se hace a partir del curriculo estable-
cido para el nivel educativo y el drea.

Una secuencia didéctica se puede hacer para toda la asignatura o
moédulo o para cada una de sus partes componentes. Sélo se sugiere
que no se elabore para una tnica clase, sino que articule al menos
dos sesiones de aprendizaje con el docente; sin embargo, habri si-
tuaciones en las que sea necesario y conveniente hacer la secuencia
didictica para una sola sesion.

En la identificacién se describen por lo general los aspectos si-
guientes:

Nombre de la asignatura o médulo.
Nombre del docente o docentes.
* Grupo o grupos a los que se dirige.
Fechas de la secuencia didictica.

Se consideran también otros aspectos, segun sea el curriculo de base,
como:

* Bloque o bloques.
¢ Temas o subtemas.

e Unidades.

En el enfoque socioformativo, los bloques o temas se convierten
en ejes procesuales; con ello pasan de ser contenidos a procesos di-
namizadores de la formacién y ayudan a organizar las secuencias
didécticas para dosificar mejor la formacién de los estudiantes. Sin
embargo, si en el curriculo ya se tiene este lenguaje de contenidos,
entonces asi se le considerari en la secuencia didictica, aunque con
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la intencién de formar competencias y no de buscar el aprendizaje
de contenidos aislados.

(3.3 Problema significativo del contexto

Un aspecto fundamental en las secuencias didicticas destinadas a
formar y evaluar competencias desde la perspectiva socioformativa
consiste en considerar un problema significativo y pertinente del
contexto para orientar el proceso de mediacién docente. Esto se
debe al compromiso de que la educacién no sélo forme, sino que
también sea un escenario social para actuar y contribuir a resolver
los problemas del contexto.

Esto trasciende el concepto de situacion problema de la pedagogia
problémica porque aqui no se trata sélo de un problema con sentido,
sino de un problema real, que se ha dado, se da o se podria dar en un
contexto personal, familiar, comunitario, social, politico, deporti-
vo, recreativo, artistico, cultural, ambiental-ecolégico, etc. La tarea
sustancial en una secuencia diddctica es determinar el problema por
abordar, lo cual se puede hacer en forma general y después, ya con
los estudiantes, concretarlo en un entorno determinado. General-
mente, debemos tratar de que los problemas sean abiertos (propues-
tos entre estudiantes y profesores), pues los cerrados (propuestos
por el profesor) podrian no ser relevantes.

Aqui reside una de las caracteristicas principales del modelo de
competencias, es decir, la formacién se lleva a cabo abordando pro-
blemas reales con sentido, significado y reto, porque eso es precisa-
mente lo que significa una competencia: se trata de una actuacion
integral para identificar, interpretar, argumentar y resolver determi-
nados problemas del contexto.

Consideramos entonces que si bien en ciertas ocasiones es ne-
cesario abordar situaciones problema que no se relacionen con el
contexto, sino que mds bien sean intramateria (por ejemplo, hacer
ejercicios para calcular el limite de una funcién matemadtica sin un
problema real), hay que buscar que los conflictos reales entren en el
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aula (como los problemas del mundo cotidiano en los que se aplique
el concepto de limite de las matemadticas) y dinamicen la formacién
en torno a su comprension y resolucién creativa.

¢Quién determina el problema que se debe abordar? Desde el
enfoque socioformativo, como hemos planteado, se propende a que
lo hagan el docente y los estudiantes, estos tltimos con cuatro gran-
des niveles de participacién en la formulacién del problema, que van
desde poca participacién (inicial-receptivo) hasta un alto grado de
participacién (estratégico):

¢ Nivel inicial-receptivo. El docente formula el problema en la
secuencia didéctica y asi se aborda con los estudiantes. Lo que
hacen éstos es comprender el problema.

¢ Nivel basico. El docente formula el problema en la secuencia
didictica y los estudiantes pueden hacer alguna mejora o adap-
tacion en su planteamiento.

* Nivel auténomo. El docente plantea en forma general un
problema en la secuencia didictica y los estudiantes lo concre-
tan a partir del anilisis, indagacién, etcétera.

e Nivel estratégico. El docente formula un problema muy ge-
neral, o un drea problema global, y los estudiantes identifican
el o los problemas concretos que se abordarin en el proceso
de formacién y evaluacién. Este es el méximo nivel de parti-
cipacién.

Técnicamente no hay un grado de participacién mejor que otro,
sino que dependen del tipo de asignatura, el nivel educativo, las me-
tas de la secuencia diddctica y las competencias de los mismos estu-
diantes. Es claro que el docente, en cualquier circunstancia, debe
estudiar los contextos e identificar los problemas relacionados con
su asignatura, médulo, eje rector, ya sea del pasado, el presente o el
futuro, y luego considerarlos en las secuencias didécticas como tal,
buscando que los estudiantes puedan hacer alguna contribucién en
torno a dichos problemas.

o
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Cuando se busca que sean los estudiantes quienes identifiquen
los problemas (nivel estratégico), el docente debe ofrecer también
lineamientos generales de dreas problema y ser un dinamizador del
proceso, ayudando a que dichos problemas se relacionen con la asig-
natura o médulo y con los aspectos a trabajar de una o varias com-
petencias. Esto es esencial para que ademds de identificar y resolver
problemas, se logren las metas de formacién respecto a las compe-
tencias establecidas en el curriculo.

El problema que se establezca debe contribuir a una formacién
integral, articulando el saber ser con el saber hacer y el saber cono-
cer, asi como la teoria con la prictica. Esta condicién es vital en el
seguimiento del modelo de competencias en la educacién y no se
puede perder de vista.

¢Qué recomendaciones hay que tener en cuenta para describir un
problema? Esto depende del estilo de cada docente. Unas veces pue-
de hacerse en forma de pregunta; otras, en términos afirmativos, etc.
En el cuadro 3.2 se exponen varias posibilidades de descripcién de
los problemas dentro de una secuencia didictica por competencias.

Si bien hay otras maneras de describir el problema en la secuen-
cia didictica, éstos son los estilos mds comunes.

Obsérvese que los problemas son problemas del contexto, que tie-
nen sentido y significado. No son preguntas simples sobre temas.

*
' 7 therentes estilos de descripcion de los pfoblemas

en una secuencia d *
Estilo ) Ejemplo ;
Pregunta que muestra + ;Como se puede meJorar la parUcnpacnon de Ia
un reto ~ ciudadania en la politica?

« ;Cudntas células cancerosas se tendran en cinco
horas, si se parte de unay se conoce que se divide
~alamitad cada 60 minutos?

Pregunta que senala + ;A quésedebeel calentamiento global7

un vacio o dificultad « ;La concepcion minimalista en la arquitectura
~ tiene relacién con la geometria plana? Justifica
tu respuesta considerando algun proyecto en el
contexto.

Continda...
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Problema en forma « Es necesario generar mecanismos en las familias
afirmativa de reto para que aumente la cultura de la recreacién y el

deporte, que lleve a estilos de vida saludables y
un mayor bienestar fisico, emocional y social.

- Es conocida la relacion entre la temperatura y
el tiempo a lo largo de un dia; sin embargo, es
necesario modelar graficamente tal relacion para
explicar con claridad el fenédmeno ante un grupo
de interesados y en cierta estacion del ano.

Problema en forma + Hay un alto crecimiento de la obesidad en nifios
afirmativa que muestra y jévenes, por lo cual es preciso implementar
una dificultad estrategias urgentes que lleven a disminuir este

problema y prevenirlo.

+ Laestaturay el peso de los seres humanos se
encuentran relacionados. Determina un modelo
matematico que represente esta realidad entre tu
y un compafero de tu salén.

( 3:} Competencias a formar

En esta seccion se describe la competencia o competencias que se
formaran en la secuencia didéctica. Para ello debemos asegurarnos
de que realmente se trate de competencias y no de otros aspectos
que a veces se confunden con éstas, como:

Actitudes (disposiciones concretas a la acci6n).

Valores (pautas de accién arraigadas en la persona que se ex-
presan en actitudes).

Destrezas (conductas muy concretas ante tareas y que general-
mente asociamos con actividades psicomotrices).

Conceptos (representaciones cognoscitivas de conocimien-
tos).

Objetivos (conductas concretas, observables, esperadas en el
proceso de aprendizaje; pero que se refieren a aspectos separa-
dos del saber conocer, hacer y ser).

Resultados de aprendizaje (los logros finales que se buscan en
términos de conductas).
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Antes de elaborar la secuencia diddctica debemos asegurarnos,
como docentes, de que lo que vamos a plantear como competencias
efectivamente lo sean. Si después de este anilisis concluimos que se
en efecto trata de competencias, habrd que identificarlas o adaptar
lo que tenemos hacia este enfoque, considerando los problemas del
contexto.

Una vez que se tenga claridad acerca de las competencias de la
asignatura o del médulo, o después de haberlas identificado o adap-
tado y tener claridad sobre el problema significativo del contexto, es
posible enfrentarse a dos casos:

1.  Que la secuencia didactica contribuya a formar una o varias
competencias completas en un nivel de dominio determina-
do. Esto sucede cuando dicha secuencia se hace para toda
una asignatura o médulo, o cuando aborda un nimero im-
portante de sesiones que posibilitan alcanzar este propésito.

2. Quelasecuencia didéctica contribuya a formar uno o varios
aspectos de una o varias competencias. Esto se da cuando di-
cha secuencia se plantea para una parte concreta de la asig-
natura o médulo, por lo cual se necesitardn otras secuencias
en la misma asignatura para completar el proceso. Hay que
prevenir la tentacién comin en muchos docentes de esta-
blecer una competencia para cada secuencia didictica, in-
cluso para secuencias de una, dos o tres sesiones, porque las
competencias se establecen como minimo para una asigna-
tura y lo mds relevante seria para un médulo integrador. Las
competencias no se establecen para unas cuantas sesiones
porque no serfa posible formarlas con profundidad.

En una secuencia didictica hay que considerar la competencia o
competencias especificas que se van a abordar, asi como la compe-
tencia o competencias genéricas que se apoyarin en forma trans-
versal. En esta seccion recomendamos que primero se determine
la competencia o competencias especificas y que luego se articulen
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una o varias competencias genéricas (transversales). Aqui también
deben considerarse las variaciones del lenguaje de las competencias
que existen entre paises, como sucede por ejemplo en México y Co-
lombia, asi:

México:
* Competencias genéricas (transversales).
* Competencias disciplinares (especificas).
* Competencias profesionales (especificas para el desempefio
ocupacional o profesional).
* Competencias para la vida (genéricas).

Colombia:
* Competencias basicas (genéricas).
* Competencias laborales especificas (especificas).
* Competencias laborales generales (genéricas).
* Competencias ciudadanas (genéricas).

En la educacién superior si se tiende a tener sélo dos tipos de com-
petencias:

* (Genéricas: comunes a diversas profesiones.
* Especificas: propias de cada profesion.

También es preciso analizar las diferentes formas de referirse a la
estructura de las competencias. Al respecto, el término unidades de
competencia tiene dos concepciones:

* Unidades de competencia como partes de una competencia. Asi
se han abordado en la educacién media superior en México.

® Unidades de competencia como competencias integrativas.
Asi se abordan en el mundo laboral y profesional.

)
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Nuestra recomendacion al respecto es que si el término unidad de
competencia ya est en el curriculo, hay que utilizarlo como esté, bus-
cando la comprensiéon de la competencia como una actuacién in-
tegral. Pero si no estd el término ya establecido, no es necesario su
empleo. Basta describir la competencia, para lo cual recomendamos
utilizar la metodologia expuesta en el capitulo 1: verbo de desempeiio,
objeto conceptual, finalidad y condicion de referencia-calidad. Creemos
que el término unidad de competencia ya no es pertinente, porque toda
competencia es, por definicién, una unidad sistémica e integrativa.

Para establecer las competencias hay que adaptar la secuencia di-
dictica estindar a la forma como estén formuladas en el curriculo
que se tenga como referencia. En los anexos al final del libro se
brindan algunos formatos ya adaptados.

Finalmente, en la descripcién de las competencias es necesario
considerar el tema de los contenidos. En el enfoque por compe-
tencias se trascienden los contenidos tradicionales presentados en
forma de temas y subtemas; en vez de ello, se abordan procesos del
saber ser, el saber hacer y el saber conocer (véanse los cuadros 3.3 y
3.4). En nuestras tltimas experiencias hemos integrado tales proce-
sos en los criterios para evitar tener tantos componentes en forma
separada, como bien se puede observar en el ejemplo presentado
en el capitulo 1 (véase el cuadro 1.3). Esto nos ha traido excelentes
resultados con los docentes, porque asi no tienen que abordar por
un lado los saberes y por el otro los criterios. De alli que, hoy en
dia, nuestra recomendacion sea abordar los saberes dentro de los
mismos criterios de evaluacién de las competencias.

Sin embargo, estamos conscientes de la variabilidad de plantea-
mientos que hay en torno a esta drea y de que en muchos paises se
da una separacién entre los procesos (saber ser, saber hacer y saber
conocer) y los criterios, como es el caso de la educacién media supe-
rior de México, algunas experiencias de implementacién de las com-
petencias en Espafia y Portugal, y ciertos proyectos educativos en
Colombia, Pert y Chile. Por ello, en la metodologia que presenta-
mos hemos considerado estos procesos de los saberes; en el formato
del cuadro 3.1 hay un espacio para describir los contenidos del saber
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ser, el saber hacer y el saber conocer, y luego hay otra columna para
identificar los criterios relacionados con dichos saberes.

Aqui es importante anotar también que en la actualidad en el mo-
delo general de competencias, y por influencia del enfoque sociofor-
mativo, se trabaja el concepto de saberes esenciales (saber ser, saber
hacer y saber conocer) y no el concepto de aprendizajes esenciales
(aprender a ser, aprender a conocer, aprender a hacer y aprender a
convivir), como si ocurria hace algunos afios, por influencia de la
propuesta original de Delors (1996). El cambio se debi6 a que el
concepto de saber esencial es mis integrador e integral que el concep-
to de aprendizaje esencial, porque el primero contiene el compromiso
ético y los procesos metacognitivos, y el segundo no, o no los enfa-
tiza. Asimismo, el concepto de aprendizaje esencial se centra en lo
educativo, mientras que el de saber esencial va mds alld y se inscribe
en los diversos contextos en que actiian las personas. Ademds, desde
el modelo de las competencias el aprender a convivir se integré en
el saber ser y por eso no se habla de saber convivir, ya que sus com-
ponentes se refieren al ser en sociedad.

Estructura y componentes de los tres saberes:
ser, hacer y conocer
Saber ser Saber hacer Saber conocer
| Estructura ~ Aborda los procesos ' Serefiere a los Se basa en procesos
afectivo-motivacionales  procesos del hacer, ' cognoscitivos.
de las competencias. como el desempefio
con base en procedi-
mientos.
Componentes -+ Actitudes (son « Habilidades + Conceptos
 disposiciones a la | técnicas (son parte (son procesos
accion y constituyen de las habilidades cognoscitivos
una puesta en procedimentales) regulares de
practica de los "+ Habilidades representacion del
valores). . procedimentales conocimiento formal).
» Valores (son (son un hacerante < Teorias (son
disposiciones afectivas = actividades). conjuntos articulados
estables a actuar de de conceptos en
una determinada torno a explicar un
manera). fenémeno).




Secuencias didicticas: metodologia general de aprendizaje y evaluacién -

Componentes -« Estrategias afectivo- - Estrategias del - Estrategias
motivacionales (son saber hacer (son cognoscitivas (son
acciones que realiza la acciones planeadas  acciones planeadas
persona para mejorar ~ de la persona para de la persona en
sudesempefioenel  lograrunexcelente  tornoacémo mejorar
ser). desempefio en el la apropiacion de

hacer). conceptos y teorias,
asi como su aplicaciéon
y mejora).

Fuente: Tobon (20093, 2010).

Competencia Planeacidn estratégica:
Implementar estrategias para alcanzar una determinada vision
compartida, con base en el anélisis interno y externo en torno
a logros y aspectos por mejorar en los procesos.

Ejemplo de los tres saberes en una competencia

Tipo de competencia: Especifica del campo organizacional.
Saber ser « Actitud: Sentido de reto en torno a una visién compartida.
« Valor: Responsabilidad con la organizacién y con uno mismo.
- Estrategia: Automotivacion para que la planeacion estratégica
esté acorde con los retos organizacionales y del contexto.
Saber hacer  Habilidad técnica:
« Realizar la descripcién de los procesos de la organizacion.
- Hacer el mapa de los procesos.

Saber Conceptos:

conocer « Planeacion estratégica
«Vision compartida
» Procesos
Teorias:

Hay varias teorias que son relevantes:
+ Teoria sistémica de la planeacion estratégica.
- Teoria funcionalista de la planeacién estratégica.

Fuente: Tob6n (20093, 2010).
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Hay que evitar un error comun en la implementacién del modelo
de competencias, consistente en determinar los saberes con deta-
lle, y luego, al plantear los criterios, quedarse sélo en criterios del
conocer o del hacer, dejando de lado el enfoque integral que los
criterios deben tener, pues esto incide directamente en la formacién
y evaluacién, y si no se contemplan es posible que el docente no los
tome en cuenta.

(3.5 Actividades concatenadas

A partir del problema del contexto (situado), y considerando la com-
petencia o competencias por formar, se establecen las actividades de
aprendizaje y evaluacién. Para ello se busca que dichas actividades
estén articuladas entre si en forma sistémica y que haya dependencia
entre ellas, para que de esta forma contribuyan a la resolucién del
problema planteado.

En la medida en que las actividades se establezcan considerando
su contribucién al problema y tengan como referencia las compe-
tencias del contexto, entonces van a tener concatenacion. Este reto
es importante para los docentes, porque en el paradigma educativo
tradicional no se enfatiza la concatenacién de las actividades forma-
tivas: el énfasis se ha puesto en la apropiacién de contenidos, y cuan-
do ése es el proposito no hay mecanismos consistentes que aseguren
el entrelazamiento de las sesiones de aprendizaje.

En la secuencia didéctica se trabajan cuatro aspectos respecto a
las actividades, que se describen a continuacién.

1. Se busca que las actividades estén organizadas por momen-
tos, para lo cual hay varias opciones:

a) De acuerdo con el proceso:

* Entrada o inicio.

® Desarrollo.

e ‘Terminacién, salida, cierre o conclusiones.

)
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b) De acuerdo con un enfoque més de proyecto:
® Diagnéstico.

* Planeacion.

* Ejecucion.

* Socializacién.

2. Luego se determinan las actividades por realizar con apoyo
directo del docente (esto equivale a las clases presenciales o
por medio de sesiones de chat, videoconferencia, audiocon-
ferencia, etc.). Para ello es necesario que dichas activida-
des se orienten a uno o varios criterios de la competencia o
competencias establecidas para la secuencia diddctica. Tam-
bién se debe buscar que, mediante las actividades, los estu-
diantes aporten las evidencias necesarias para demostrar el
aprendizaje de las competencias propuestas.

3. Al mismo tiempo que se establecen las actividades con el
docente, se identifican las que deben realizar los estudiantes
en su tiempo de trabajo auténomo, en correspondencia con
las actividades del docente, buscando la complementarie-
dad y continuidad. Como en el caso anterior, las actividades
estudiantiles deben contribuir a los criterios y evidencias de
la competencia o competencias consideradas en la secuen-
cia didictica.

4. Finalmente, se establece la duracién de cada una de las ac-
tividades, tanto con el docente como de los estudiantes. A
veces el tiempo puede plantearse en forma general para
cada fase o momento. Es necesario que esto se aborde con
flexibilidad, porque a veces es preciso dedicarle mds o me-
nos tiempo a ciertas actividades, segtn el trabajo de los es-
tudiantes y su proceso de aprendizaje.

En la planificacién de las actividades es preciso tener una o varias
estrategias diddcticas que posibiliten el logro de las metas de forma-
ci6én en la secuencia didactica respectiva. No se trata de seguir una
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secuencia didictica tal como fue formulada por cierto autor, sino
de que las estrategias se adapten al problema, a las competencias, a
la asignatura o médulo y al tipo de estudiantes. En el cuadro 3.5 se
describen algunas estrategias diddcticas pertinentes.

Principales estrategias didacticas a ser consideradas
i en la formacion de las competencias

Estrategia

1. Realizacion
de proyectos

2. Aprendizaje
basado en
problemas
(ABP)

3.' Estudio de éaso

Sintesis

Consiste en realizar
proyectos con los
estudiantes para
abordar el proble-
ma del contexto
que se ha estable-
cido (Tobdn, 20093,
2010).

Se trata de interpre-
tar, argumentary
proponer la solu-

cion a un problema,

creando un esce-
nario simulado de
posible solucion
y analizando las
probables conse-
cuencias. '

Se estudia un caso

en el cual se haya
presentado el
problema y la forma
como se abordé.

Pasos

Tres grandes momen-

tos: planeacion, ejecu-
cién y socializacion del
producto alcanzado.

Pasos:

Analizar el contexto.
Identificar el
problema.
Establecer
alternativas.
Seleccionar la mejor
alternativa.

Poner a prueba la
alternativa mediante
una simulacion.
Presentacion del
problema.
Documentacion

del caso.
Presentacion del
caso.

Logros y aspectos

a mejorar en

el abordaje del
problema.
Conclusiones.

Principales
beneficios

Posibilita abor-
dar los diversos

- aspectos de las
- competencias, en
| sus tres saberesy

articulando la teo-
ria con la practica.

Permite abordar
con profundidad
el analisis de un
problema.

Permite entender
el abordaje de un
problema en un

caso concreto.

Continua...




4.

10.

Aprendizaje
“in situ”.

- Es aprender en el
. mismo entorno en

- el cual se pretende
- aplicar la compe-
- tencia.

Aprender
utilizando

las TIC
(tecnologias
dela
informacion

yla
comunicacion)

Aprender
sirviendo

Simulacién

Investigar
con tutoria

Aprendizaje
cooperativo

Aprendizaje
con mapas

Seleccionar entorno.
Prepararse para el
entorno.

Tener adaptacion al
entorno.

Realizar las
actividades exigidas
en el entorno
acorde con unas
competencias
determinadas.

Consiste en apren-
der las competen-
cias por medio de
tecnologias de la
informaciony la
comunicacion.

Es ofrecer servicios
y/o productos a la
comunidad para
aprender las
competencias.

Consiste en simu-
lar las actividades
del contexto para
aprender una
competencia.

Es investigar un
problema con
continua tutoria del

docente.

Es aprender me-
diante equipos.

Son procedimientos
gréficos que ayudan

a analizar y sinteti-
zar la informacién
de un area.

Identificar problema
y competencias.
Determinar las TIC
requeridas
Analizar recursos
disponibles y
gestionar otros
necesarios.
Realizar las
actividades
establecidas.

Determinar

qué producto o
servicio se ajusta al
aprendizaje de una
competencia y llevar
a cabo eso.

Identificar las
actividades a simular.
Llevar a cabo la
simulacion.

Evaluar.

Problema.

Tutoria.

Proyecto.

Resultados.

Identificar meta.
Definir roles.

Realizar actividades.
Buscar la
complementariedad.

Identificar problema.
Analizar contenidos.
Realizar mapa.

Se aprende con

Permite formar
competencias en
los mismos entor-
nos en los cuales
se aplican.

Permite el apren-

dizaje a distancia,
sin la presencia
del profesor.

Se aprendey se
sirve a los demas.

Es una opcién

cuando no es
posible hacer las
actividades en la
realidad.

Analisis profundo
de un problema
en su contexto.

los demas.

Procesamiento de
la informacion.
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Desde luego, hay muchas mds estrategias diddcticas que se pueden
emplear en las secuencias diddcticas. Es fundamental que dichas es-
trategias se adapten, articulen y complementen para resolver el pro-
blema del contexto y promover el aprendizaje de las competencias,
y no al contrario. Es decir, el problema y las competencias no deben
estar sujetos a la estrategia didictica que mejor domina el docente.
El compromiso del mentor en un modelo por competencias es estu-
diar diversas estrategias y tener opciones metodolégicas para mediar
el aprendizaje de sus estudiantes.

Por dltimo, es necesario aclarar lo relativo a las actividades de
aprendizaje con el docente y las actividades de aprendizaje aut6no-
mo de los estudiantes:

a) Actividades de aprendizaje con el docente. Son las actividades que
los estudiantes realizan con el apoyo directo del docente, sea
en clase presencial o mediante teléfono, chat, audioconferen-
cia, videoconferencia, etcétera.

b) Actividades de aprendizaje auténomo de los estudiantes. Son las ac-
tividades que los alumnos deben realizar por su propia cuenta,
fuera de las sesiones de apoyo directo con el docente. En todos
los niveles educativos hay actividades de este tipo, incluso en
las instituciones educativas de jornada completa. Esto es de
especial importancia en la educacion superior, en la cual el tra-
bajo por créditos obliga a implementar este tipo de actividades
y a asignarles un tiempo determinado.

(3.6 Evaluacion mediante matrices (ribricas)

La evaluacién de las competencias se propone como un proceso
continuo que se hace a medida que se llevan a cabo las actividades de
aprendizaje. En contra de lo que tradicionalmente se ha hecho en la
educacion, la evaluacién no estd al final, sino que se planifica en for-
ma paralela. Y asi es como se desarrolla con los estudiantes. Por eso
en el formato de la secuencia didictica, la evaluacion es paralela a las
actividades y se realiza en dichas actividades, no aparte.

o
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La evaluacién se aborda mediante matrices, que en lo posible
se integran en el formato propuesto. Si son muy detalladas, enton-
ces en la columna de evaluacion se describen las competencias, los
criterios, las evidencias y la ponderacién, y aparte, como anexos, se
exponen las matrices que se empleardn en la evaluacion de los estu-
diantes.

A continuacién se explican los principales componentes de la
evaluacion en una secuencia diddctica por competencias desde este
tipo de enfoque:

1. Competencias, criterios, evidencias y ponderacion.

En cada una de las actividades se indica la competencia o
competencias que se pretende contribuir a formar. Y en
cada competencia se establece el criterio o los criterios que
se tienen como referencia, asi como la evidencia o evidencias
para su evaluacién. Por dltimo, se sefiala la ponderacion del
criterio y evidencia, de acuerdo con el grado de importancia
en el contexto, ya sea de la secuencia didictica o respecto a
toda la asignatura o médulo. Las evidencias del desempefio
son los productos que se van obteniendo a partir de las acti-
vidades de aprendizaje.

2. Niveles de dominio.

Para cada criterio y evidencia se formulan indicadores por
niveles de dominio, con el fin de medir con claridad los
niveles de logro de los estudiantes a medida que se vayan
realizando las actividades de aprendizaje. En el cuadro 3.6
de la siguiente pagina se presenta una sintesis de los niveles
de dominio propuestos por el enfoque socioformativo para
evaluar las competencias en todos los niveles educativos.

3. Recomendaciones para la evaluacién.
En esta seccién se hacen recomendaciones generales so-
bre c6mo evaluar a los estudiantes, anotando, por ejemplo,

G
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cudndo ha de realizarse la evaluacién atendiendo a los acto-
res participantes: autoevaluacion, coevaluacién y heteroeva-
luacién; indicindose el tipo de evaluacién segiin su funcio-
nalidad: formativa o sumativa; atendiendo al tiempo: inicial
o de diagnéstico y final; o decidiendo cudl ser la intencio-
nalidad: promocién, acreditacién académica, certificacion
o mejora de los procesos. Asimismo, en este apartado se
suelen dar indicaciones acerca de la necesidad de emplear
diversos instrumentos de evaluacién complementarios a
la matriz, como pruebas (exdmenes de desempeiio), listas
de cotejo, anecdotarios, escalas estimativas, cuestionarios,
guias de observacién, etcétera Atendiendo a este enfoque,
en la evaluacion se contintia tomando en cuenta las técnicas
e instrumentos para la recoleccién de los datos que consti-
tuyen las evidencias (véase la figura 3.1).

Nivel de dominio Caracteristicas

Indicadores de niveles de dominio

Nivel inicial-receptivo  Tiene nociones sobre el tema y algunos acercamientos
al criterio considerado. Requiere apoyo continuo.

Nivel bdsico ' Tiene algunos conceptos esenciales de la competencia
y puede resolver problemas sencillos.

Nivel auténomo Se personaliza de su proceso formativo, tiene criterio
y argumenta los procesos.

Nivel estratégico ' Analiza sistémicamente las situaciones, considera el
pasado y el futuro. Presenta creatividad e innovacion.

Fuente: Tobon (2009a, 2010).

>



Secuencias diddcticas: metodologia general de aprendizaje y evaluacién =

T - Observacién

METODOS - Entrevista
(técnicas) G " Encuesta

« Test (pruebas, exdmenes)
1 Portafolio
RECOLECCION T - Guias estructura'd'as y no estructuradas

DE LOS *De observ.aaon

“DATOS” « De entrevista

- De autoevaluacién

« De coevaluacion

« De portafolio
« Cuestionarios y escalas (como ejemplo la ribrica)
» Exdmenes: objetivos, abiertos, de desempefio
« Andlisis de: proyectos, tareas

RECURSOS
(instrumentos)

A

Referencia: Pimienta (2008).

(3.7 Proceso metacognitivo

El proceso metacognitivo consiste en orientar a los estudiantes para
que reflexionen sobre su desempefio y lo autorregulen (es decir, lo
mejoren), con el fin de que puedan realizar un aprendizaje significa-
tivo y actden ante los problemas con todos los recursos personales
disponibles. De esta manera, la metacognicién no consiste s6lo en
tomar conciencia de cémo actuamos, tal como ha sido comtin en-
tenderla en forma tradicional, sino que implica necesariamente que
se dé el cambio, para que pueda considerarse que, en efecto, hay
metacognicion.

Este proceso metacognitivo se realiza antes de las actividades,
con el fin de comprender lo que se va a hacer y tomar conciencia de
c6mo actuar de la mejor manera posible; durante su desarrollo, para
asegurar que se trabaja con la mejor disposicién y corregir los erro-
res que se presenten en el momento; y al final, para determinar los

G
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logros alcanzados, identificar las necesidades de mejora y generar las
acciones concretas para el cambio y el perfeccionamiento.

La metacognicién es la esencia de la evaluacion de las compe-
tencias, porque es la clave para que no se quede en un proceso de
verificacién de logros y aspectos a mejorar, sino que sirve como ins-
trumento de mejora en si mismo. Con la metacognicién atendemos
al cardcter instrumental de la evaluacién, como recurso para la me-
jora del desempefio en forma continua. En el formato del cuadro
3.1 la metacognicién se colocé aparte con el fin de enfatizar la im-
portancia de este componente, pero también se puede integrar en la
evaluacion como tal.

La metacognicion debe hacerse con base en la misma estructura
de la matriz, y también con base en preguntas orientadoras del do-
cente. Para ello se debe abarcar tanto el trabajo individual como el
colaborativo, considerando lo que se hace con el apoyo del docente
y lo que estd establecido en forma auténoma.

(3.8 Recursos

En esta seccién se establecen los recursos necesarios para ejecutar
las actividades de aprendizaje y evaluacién planeadas, con el fin de
identificar qué hay en la institucién y qué hace falta gestionar. Entre
los principales recursos se tienen: modelos, presentaciones, herra-
mientas, utensilios, maquetas, mapas, libros, materiales para anilisis,
videos, musica, etc. En determinados casos es necesario gestionar la
consecucion de los recursos con los estudiantes mismos.

Hay que buscar una coherencia entre los recursos, las actividades
de aprendizaje y los procesos de evaluacién, considerando la com-
petencia o competencias que se pretende contribuir a formar en la
secuencia didactica.

( 3.9 Normas de trabajo

Las normas de trabajo son las principales pautas que se acuerdan
con los estudiantes con el fin de tener un alto nivel de desempefio

Y
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en la secuencia respectiva. Es necesario que unas normas las lleve
el docente y otras las propongan los mismos estudiantes, para asi
generar un escenario mds democritico y facilitar que ellos también
tomen decisiones y sean participes de las normas. No debemos olvi-
dar que establecer acuerdos conjuntos acerca de las actuaciones y las
consecuencias correspondientes contribuye a crear un ambiente de
disciplina con respeto a la dignidad.

(" 3.10 Aplicacién en el contexto educativo

La secuencia did4ctica debe aplicarse con base en el anilisis de sabe-
res previos, y de acuerdo con esto se deben establecer adaptaciones
en la misma secuencia si se consideran necesarias. Durante el proce-
so es posible que también haya necesidad de realizar ajustes, lo cual
debe estar acorde con las metas formuladas.

( 3.11 Ejemplos de secuencias didicticas

A continuacién se presentan varios ejemplos de secuencias didacti-
cas que tienen como referencia el formato del cuadro 3.1, pero ha-
ciendo adaptaciones a los niveles educativos respectivos, por lo cual
en ciertos casos no se sigue dicho formato de modo preciso.

.



: Ejemplo de secuencia didactica para Matematicas
Secuencia didactica para Matematicas |

en educacion media superior de México (nuevo plan de estudios por competencias)

IDENTIFICACION DE LA SECUENCIA DIDACTICA

Nivel de estudios: Educacion media superior (México)
Asignatura: Matematicas |
Semestre: Primero

Tiempo asignado al bloque: 8 horas del docente

Numero de sesiones
de esta situacion didactica: 2

PROBLEMA SIGNIFICATIVO DEL CONTEXTO

Comprender los diferentes componentes de un estado de cuenta de una persona en un
banco para aprender a manejar este proceso en la vida real.

Bloque I: Resuelve problemas aritméticos y algebraicos

Titulo de la secuencia didactica

“El estado de cuenta del Banco del Ahorro y la aritmética”

Competencias

(declaradas como aparecen en los programasde la Direccion General de Bachillerato
en México)

Unidad de competencia disciplinar
(componente de la competencia especifica):

Identifica las caracteristicas presentes en tablas, graficas, mapas, diagramas o textos, pro-
venientes de situaciones cotidianas y los traduce a un lenguaje aritmético y/o algebraico.




gréficas.

reflexiva.

Atributos (criterios) de las competencias genéricas:

4.1 Expresa ideas y conceptos mediante representaciones lingliisticas, matematicas o

6.1 Elige las fuentes de informacién mas relevantes para un propdsito especifico

y discriminalas de acuerdo con su relevancia y confiabilidad.
7.1 Define metas y da seguimiento a sus procesos de construccién de conocimientos.
8.1 Aporta puntos de vista con apertura y considera los de otras personas de manera

8.3 Asume una actitud constructiva, congruente con los conocimientos y habilidades
con los que cuenta dentro de distintos equipos de trabajo.

Saber conocer

Saber hacer

Saber ser

« Nimeros decimales
(enteros, fracciones,
porcentajes).

 Representacion de
numeros reales.

« Escribe nimeros
decimales en forma de
enteros, fraccionesy
porcentajes

« Emplea expresiones
numeéricas para
representar relaciones.

« Utiliza la calculadora
como herramienta
de exploracion de
resultados.

« Construye hipétesis,
disefia y aplica modelos
aritméticos sencillos.

+ Muestra disposicién
para utilizar el calculo
numérico al resolver
problemas cotidianos.

« Aporta puntos de vista
personales con apertura
y considera los de otras
personas al reflexionar
sus procesos de
aprendizaje.

Recursos

Libro: Basurto, E. y Castillo, G. (2010). Matemdticas |. México:

Pearson (pp. 4-12).

Diapositivas en Power Point que contienen el estado de cuenta de un banco.

Continua...
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ACTIVIDADES

Actividades con el docente

Presentar un estado de
cuenta de una persona

en un banco en una
diapositiva, solicitando la
observacién detallada del
mismo y la determinacién de
la estructura, ademas de la
identificacion (enunciando
las caracteristicas) de
diversos nimeros que
aparecen en el mismo.
Solicitar la formacion de
equipos de cuatro integran-
tes como maximo.

Actividades de

aprendizaje auténomo

Enunciar las caracteristicas
de los nimeros que obser-
van en el estado de cuenta
que presenta el profesor
con la diapositiva de Power
Point.

Clasificar los distintos tipos
de ndimeros que aparecen

en el estado de cuenta en:
positivos, negativos, deci-
males, porcentuales, etcétera.

reales, atendiendo a crite-
rios acordados.

Indicadores:

« Acordar las categorias
para clasificar.

« Comparar los nimeros.

« Ubicarlos en la clase
determinada.

Evidencia:
Cuadro sindptico

Tiempo: 10 minutos

Tiempo: 10 minutos

Ponderacion: 50%

Proponer en actividad
independiente, el analisis
pormenorizado de las pagi-
nas 5y 6del libro.

Solicitar trabajo en binas
para la realizacién de una
actividad colaborativa:

la realizacion de los ejerci-
cios |y Il de las paginas
6y7.

Completar un cuadro y la
expresion de un nimero
segun la solicitud que se
indique.

Lectura comprensiva de las
péaginas, tomando apuntes
y realizando los ejemplos
propuestos.

Seleccionar conveniente-
mente un companero
trabajar.

Representar los nimeros
reales de diversas formas.

Indicadores:

- |[dentificar los diversos
tipos de nimeros reales.

« Reconocer las
posibilidades de expresar
un nimero.

« Realizar las
transformaciones
necesarias.

Evidencia:

Entrega de una tabla con las
diversas formas de expresar
los niimeros.

Tiempo: 5 horas

Tiempo: 30 minutos

Ponderacion: 50%

Normas de trabajo

Con los estudiantes se acordaron las siguientes normas basicas:

1) Seguir las recomendaciones del docente en cuanto a la conformacion de los equipos.
2) En cada equipo es necesario elegir un(a) coordinador(a) y un(a) secretario(a).

3) Todos los integrantes del equipo deben hacer contribuciones en la realizacién de las

actividades propuestas.




s posbe ‘

Con asistencia

Es |b A

e s

Se realiza la

METACOGNICION

« ;Por qué se se

acordar cier- | del profesor realizar la clasificacién leccionaron esas

tas categorias | odealgunos | clasificacién eincluso se categorias como

para realizar la | monitores eincluso plantean clases para la clasi-

clasificacién, | es posible argumentar el | varias formas ficacion?

pero se tiene | realizar la porquédelas | derealizarla, |- Justificacion del

confusion actividad, cla- | clases deter- | argumentan- procedimiento se-

acercadela sificando los minadasyla | do el porqué guido para realizar

ubicacién de | nimeros, aun-.| ubicacién de | de los pasos la clasificacion.

los ndmeros que algunos cada nimero | realizados. « ;Como es posible

en las clases se ubican en en esa clase. mejorar la activi—-

determinadas | clases que no dad realizada e

producto de | corresponden. incluso encontrar

la no iden- nuevas formas de

tificacion clasificacion de los

correcta de numeros?

los mismos. -

2 puntos 3 puntos 4 puntos 5 puntos

Aunque se Conlaayuda | Seexpresan Se expresan « ;Cémo he

logra expresar | de algin los niimeros los niimeros realizado la

un ndimero mediador se de diversa for- | de formas actividad?

enalgunade | puederealizar | may es posi- | diversas, es « ;Es posible

las formas la actividad; ble expresar la | posible expli- mejorar el

posibles, no pero sin una légica seguida | car el procedi- procedimiento

se evidencian | conciencia cla- | en cada una miento segui- realizado? ;Por

posibilidades | ra del proceso | de las trans- do, ademas qué?

variadasy las | realizado. formaciones. | se evidencia - De las formas

‘transforma- cuando es propuestas

ciones son las conveniente por otros

mas elemen- la utilizacién de|  compafieros,

tales. cada una de icudl me parece
las formas. conveniente y

por qué?
2 puntos 3 puntos 4 puntos 5 puntos

4) En cada equipo se debe respetar la opinién de los integrantes, asf como en los

procesos de socializacion.

5) Las evidencias deben entregarse en las fechas fijadas. No se reciben trabajos
de forma extemporanea.




IDENTIFICACION DE LA SECUENCIA DIDACTICA

Nivel de estudios: Educacién media superior
Asignatura: Taller de Lectura y Redaccién |
Semestre: Primero

Tiempo asignado al bloque: 6 horas del docente

Numero de sesiones

de esta situacion didactica: 2

Comprender con claridad la situacién de los presos de conciencia a partir de un de-
terminado informe, y redactar la postura personal ante dichos presos acorde con la
gramética del idioma espanol.

Bloque lll: Redacta prototipos textuales

“Regalo para un amigo: mis palabras”

Competencias
(declaradas como aparecen en los programas de la Direccién General del Bachillerato
en México)

Unidad de competencia disciplinar
(componente de la competencia especifica):

Practica una redaccién propia, a través de textos modelo, donde pueda utilizar las propie-
dades y prototipos textuales que le permitan mostrar de manera clara su postura, ideas,
mensajes, argumentos, dudas, etcétera, de acuerdo con sus necesidades comunicativas.




Atributos (criterios) de las competencias genéricas:

4.1 Expresa ideasy conceptos mediante representaciones linglisticas, matematicas o

gréaficas.

4.2 Aplica distintas estrategias comunicativas segin quienes sean sus interlocutores, el
contexto en el que se encuentra y los objetivos que persigue.
4.3 Identifica las ideas clave en un texto o discurso oral e infiere conclusiones

a partir de ellas.

8.2 Aporta puntos de vista con apertura y considera los de otras personas de manera

reflexiva.

10.2Dialoga y aprende de personas con distintos puntos de vista y tradiciones
culturales mediante la ubicacién de sus propias circunstancias en un contexto mas

amplio.
Saber conocer Saber hacer Saber ser
« Conoce los » Describe e identifica » Reflexiona sobre la importancia

prototipos textuales
de la redaccion.

- Narracioén.

- Descripcién.

- Exposicion.

- Argumentacion.
- Didlogo.

» Caracteristicas
principales de los
prototipos textuales.

las caracteristicas
de los prototipos
textuales en textos
modelo.

- Aplica los prototipos
textuales en la
redaccién de textos.

y contenido de los textos que lee
y escribe.

« Promueve la comunicacién
como elemento socializador que
favorece la tolerancia ante la
diversidad de ideas.

Recursos

Libro: Martinez, M.; Sdnchez, M., Hernandez, G. (2006). Taller de lectura y redaccion I. Un

enfoque constructivista. México: Pearson, pp. 32-51.

Pagina de Internet: http://www.amnistiacatalunya.org/edu/4p/es/e-4p-desc-peroque.

html

Continda...




ACTIVIDADES

Actividades con el docente

Actividades de
aprendizaje auténomo

Leer junto con los estu-
diantes el caso y pedir que
redacten una situacion
similar a la presentada.

Proponer una actividad
en equipos de trabajo de
cuatro integrantes, para
contestar a las preguntas
de las paginas 32 a 34 del
libro de texto.

{Qué tipo de texto es-
cribieron? ;Qué formas
discusivas se emplearon?

Preparar la lectura en voz
alta del texto redactado.

Sefalar las caracteristicas
del texto identificindolo
con los diferentes tipos
textuales propuestos en el
libro, paginas 34 a 48.

Identificar las caracteristicas

i

de los prototipos textuales en
textos modelo.

| Evidencia:

Cuadro sindptico

Tiempo: 3 horas

Tiempo: 1 horas

Ponderacion: 50 %

Motivar el trabajo en
binas, para la realizacién
de los ejercicios de las
paginas 36 a 42.

Solicitar que se identifique
una idea a expresar a un
preso de conciencia.

Lectura comprensiva de
las paginas y realizar los
ejercicios propuestos.

Redactar un texto en el
que se exprese su postu-
ray apoyo a un preso de
conciencia.

« Aplica los prototipos textuales
en la redaccién de textos.

« Emplea las propiedades de
la redaccion, narrando un
suceso en forma secuencial,
ordenada, precisa y objetiva.

- |dentifica diversos prototipos
textuales para establecer la
importancia que cada uno de
ellos tiene cuando se aplican
en forma correcta en su hacer
cotidiano.

Evidencia:

Textos propios empleando los
prototipos y propiedades textua-
les.

Tiempo: 1 hora

Tiempo: 1 hora

Ponderacion: 50%

Normas de trabajo

Con los estudiantes se acordaron las siguientes normas basicas:
1) Ser puntuales en las sesiones de trabajo y en la entrega de las evidencias, respetando

las fechas establecidas.

2) A medida que se realicen los trabajos reflexionar antes, durante y después sobre cémo
hacer bien las cosas y corregir los errores que se presenten.




METACOGNICION

Es posible iden- | Con asistencia | Identificaen Identifica diver- | « ;Cuéles fueron
tificar los proto- | del profesor un texto las sos prototipos las dificultades
tipos textuales | o de algunos caracteristicas | textuales para al identificar
pero se tiene monitores, es | del prototipo establecer la los prototipos
confusién acerca | posible sefialar | textual. importancia textuales?
de las caracte- | las caracte- quecadauno | . ;Cémo es posible
risticas de los risticas de los de ellos tiene identificar las
mismos. prototipos cuando seapli- | caracteristicas de
textuales aun- can en forma manera clara?
que todavia correctaensu | ;C6mo mejorarias
] no redacta un hacer cotidia- esta actividad?
texto con todas no. )
las caracteris- » {Quéerrores
ficas. detectaste y como
los corregiste?
2 puntos | 3 puntos 4 puntos 5 puntos
Identifica los Con apoyode | Redacta un pro- | Redacta diver- | « ;Cémo se ha
prototipos su profesory totipo textual S0s escritos, sentido ante la
textualesy sus | companeros . | con criterios donde muestra | posibilidad de
. caracteristicas logra redactar | especificos. sus pensamien- | involucrarse en
. pero todavia no | un prototipo tos e ideas en el caso, haciendo
logra redactar textual pero no forma coheren- | llegar un mensaje
uno. con todas sus tey creativa en de esperanza
caracteristicas. torno a cual- al preso y una
quier situacion denuncia implicita a
cotidiana. las autoridades?
« |dentificar los temas
y caracteristicas
de los prototipos
textuales te ayudo
a expresar tus ideas
de manera correcta.
« ;Cudles fueron tus
fortalezas y tus
aspectos a mejorar
al redactar este
documento?
2 puntos 3 puntos 4 puntos 5 puntos

) Los trabajos de redaccién deben seguir las normas ortogréficas y semanticas.

4) En el trabajo por equipos, todos los integrantes deben hacer contribuciones en torno
a la tarea propuesta.

5) En cada equipo se debe respetar la opinién de cada integrante.




IDENTIFICACION DE LA SECUENCIA DIDACTICA

Nivel de estudios: Educacién media superior
Asignatura: Etica y valores |

Semestre: Primero

Tiempo asignado al bloque: 6 horas del docente
Nimero de sesiones

de esta situacion didactica: 2

¢{Cémo debo actuar ante las situaciones cotidianas desde los valores, comprendien-
do los antivalores, para contribuir a una mejor convivencia y calidad de vida?

Bloque Il: Toma de decisiones del ambito personal y social

“El valor que me distingue”

Competencias
(declaradas como aparecen en los programas de la Direccién General del Bachillera-

to en México)

Unidad de competencia disciplinar
(componente de la competencia especifica):

Reflexiona sobre la importancia del juicio moral y la libertad como herramientas
basicas del quehacer cotidiano para tomar una decisién personal con congruencia,
haciendo uso de su propia jerarquia de valores respetando el actuar propio y de los
demas.




Atributos (criterios) de las competencias genéricas:

1.4 Analiza criticamente los factores que influyen en su toma de decisiones.

6.1 Elige las fuentes de informacién mas relevantes para un propésito especifico y
discrimina entre ellas de acuerdo con su relevancia y confiabilidad.

6.2 Evallia argumentos y opiniones e identifica prejuicios y falacias.

6.4 Estructura ideasy argumentos de manera clara, coherente y sintética.

8.2 Aporta puntos de vista con apertura y considera los de otras personas de

manera reflexiva.

9.1 Privilegia el didlogo como mecanismo para la solucién de conflictos.
9.2 Toma decisiones con el fin de contribuir a la equidad, bienestar y desarrollo
democratico de la sociedad.

Saber conocer

Saber hacer

Saber ser

« Define los valores.

- Diferencia entre los
valores objetivos y
subjetivos

« Recorre la existencia
de diferentes

- Jerarquiza los
valores para
actuar en sociedad
adecuadamente.

- Califica actos o
conductas, conforme
aunaescalao
clasificacion de

» Expresa con seguridad su
opinion respecto de la toma
de decisiones individual y de

grupo.

» Muestra interés, aperturay
respeto sobre las decisiones de
~los demas y sus opiniones.

jerarquias de valores.
valores. :
- Reflexionay propone
soluciones a casos
conflictivos, reales o
ficticios.
Recursos
Libro:

Enriquez, A. (2007). Etica y valores I. Un enfoque constructivista. México: Pearson, pp.

36-42.

Continda...




ACTIVIDADES

Actividades con el docente

Actividades de
aprendizaje auténomo

Leer junto con los
estudiantes tres di-
ferentes situaciones
sobre la discrimina-
cién de géneros 'y
pedir que expresen
ante el grupo los
comentarios que
surgieron a partir de
la lectura, invitando
a pensar sobre lo que
hubieran hecho en
una situacioén similar.

Contestar las preguntas:

+ ;Cudl seria mi actitud
ante una situacion
similar? |

» ;Quélediriana
alguien que se expresa
de esa manera?

« ;Qué es actuar con
valor?

+ ;Qué es un valor?

Jerarquiza los valores para actuar en
sociedad adecuadamente.

Expresa lo que piensa sobre un con-
flicto y lo compara con lo que otros
piensan.

Acuerda lo que es un valor acorde con
la ética.

Propone una solucién responsable
ante un conflicto.

Evidencia:
Documento con comentario critico.

Tiempo: 3 horas

Tiempo: 3 horas

Ponderacion: 40%

Proponer el trabajo
en triadas para la lec-
tura y de las paginas
39y 40.

Proponer la realiza-
cién conjunta de las
actividades propues-
tas en las paginas 40
a4d2.

Realizar las escalas
de valores que se
indican de acuerdo
con la situacién que
se plantea.

Elegir a los comparie-
ros de trabajo, realizar
lecturay contestarala
pregunta: ;cual es el
origen de los valores?

Reflexionar: ;Cémo debo
actuar ante las situacio-
nes cotidianas desde los
valores, comprendiendo
los antivalores, para
contribuir a una mejor
convivencia y calidad de
vida?

Realiza una jerarquizacion de valores
para la toma de decisiones de acuerdo
con una escala de valores personal.

Identifica la propia jerarquia de valores
acorde con la ética.

Identifica las caracteristicas de algu-
nos valores y su escala de importancia
en la comunidad.

Analiza y revisa definiciones de valo-
res, jerarquia y escalas con el fin de
evaluar actos personales en la vida
cotidiana.

Evidencia:

Documento con una jerarquia de
valores en el dmbito personal y de la
comunidad.

Tiempo: 3 horas

Tiempo: 3 horas

Ponderacion: 60%

Normas de trabajo

Con los estudiantes se acordaron las normas basicas siguientes:

1) Realizar las reflexiones propuestas con sinceridad.

2) A medida que se realicen los trabajos reflexionar antes, durante y después en torno a
como hacer bien las cosas y corregir los errores que se presenten.




Es posible

Con asistencia

METACOGNICION

Es posible | Expresa una pos- + ¢Influyd en
expresar lo del profesor expresar lo | tura responsable tu manera de
que piensacon | odealgunos | queesun |ante un conflic- pensar lo que
ciertos criterios | monitores, valoryar- | to, planteando tus companeros
pero se tiene es posible gumentar | alternativas para expresaron?
confusién acer- | expresar lo porque una | su soluciény argu- | . Durante la
cadeloquees |queesun conducta | mentando el por presentacion
un valor. valor,aunque | es la mejor | qué de sus deci- de posturas, jse

todavianoda |ono. siones. suscité algdn
una solucién conflicto por la
asumiendo manera de pensar
este concepto. de los integrantes
del grupo? ;Cémo
lo resolvieron?
+ ;Qué propones
para mejorar
los resultados
en este tipo de
1 punto 2 puntos 3 puntos 4 puntos actividades?
Logra expresar | Conelapoyo |Sesenalan |Evalla los actos « Describe cémo
su jerarquia de | de sus com- los valores | personalesy de sellevd a cabo la
valores, aun- pafieros y propiosy | la comunidad de actividad.
que sin nin- profesor logra | se relacio- | acuerdoconuna | . ;Quéfuelo
gunsustento | identificarlos | nan de ma- | escala de valores que més se me
tedrico. valores que nera critica | definiday con un complic6? jPor
imperanenla | conlosdel |sustento tedrico. qué?
comunldaq entorno. . ;Cuéles fueron
enla FLSCC, mis aciertos?
pero alin no X
los asume » ¢{Cémo puedo
COMO Propios. mejorar?
1 punto 2 puntos 3 puntos 6 puntos

3) Los trabajos de redaccién deben seguir normas ortogréficas y semanticas.

4) En el trabajo por equipos, todos los integrantes deben hacer contribuciones en torno
a la tarea propuesta.

5) En cada equipo se debe respetar la opinién de cada integrante.
Si se emplea informacion de Internet, se deben respetar las fuentes.




Cuapbro 3.10

IDENTIFICACION DE LA SECUENCIA DIDACTICA

Nivel de estudios: Educacién media superior
Asignatura: Introduccion a las ciencias sociales
Semestre: Primero

Tiempo asignado al bloque: 4 horas del docente

Namero de sesiones

de esta situacion didactica: 2

Determina las injusticias que se tienen en la sociedad con los jévenes, analiza sus
causas y determina qué acciones puedes implementar para contribuir a superarlas.

Bloque VII: Expone problemas sociales actuales de México y el mundo

“Mi lista de acciones urgentes”

Competencias
(declaradas como aparecen en los programas de la Direccién General del
Bachillerato en México)

Unidad de competencia disciplinar
(componente de la competencia especifica):

Interpreta su realidad social a partir de los procesos histéricos locales, nacionales e
internacionales que la han configurado.




At

ributos (criterios) de las competencias genéricas:

1.2 Identifica sus emociones, las maneja de manera constructiva y reconoce la

necesidad de solicitar apoyo ante una situacion que lo rebase.

1.3 Elige alternativas y cursos de accién con base en criterios sustentados y en el

marco de un proyecto de vida.

1.4 Analiza criticamente los factores que influyen en su toma de decisiones.

4.1

Expresa ideas y conceptos mediante representaciones lingiisticas, matematicas
o graficas.

4.3 |dentifica las ideas clave en un texto o discurso oral e infiere conclusiones a

partir de ellas.

5.3 Identifica los sistemas y reglas o principios medulares que subyacen a una serie

de fendmenos.

5.5 Sintetiza evidencias obtenidas mediante la experimentacion para producir

conclusiones y formular nuevas preguntas.

6.2 Evalla argumentos y opiniones e identifica prejuicios y falacias.
6.3 Reconoce los propios prejuicios, modifica sus puntos de vista al conocer nuevas

evidencias, e integra nuevos conocimientos y perspectivas al acervo con el que
cuenta.

Saber conocer Saber hacer Saber ser
Caracteristicase | « Analiza el papel del individuo, la | « Cumple con las
impacto social familia, la sociedad o el Estado actividades que se
de problemas en el problema planteado. realizan en el aula de
sociales vigentes. | . |dentifica diversos argumentos forma responsable.
Definicién de 0 puntos de vista respecto al « Respeta las opiniones
los términos: problema planteado. de los demas.
individuo, familia | . |ntegra conclusiones personales | « Demuestra confianza
y Estado como con relacién a una problematica en si mismo al
parte de una social. momento de opinary
sociedad. - Establece alternativas de participar.

solucién para la problemética

analizada.

+ Delimita el problema social a
analizar, definiendo los aspectos
a considerar.

Recursos

Libro: .
Schettino, M. Un enfoque constructivista. México: Pearson.

Pa

gina de Internet: http://www.amnistiacatalunya.org/edu

Continda...




ACTIVIDADES

.

Actividades con el docente

Actividades de aprendizaje auténomo

Presentar el caso de la joven
Nadia Zepeda, detenida y
juzgada injustamente, en una
presentacién en PowerPoint.

En parejas, comentar el caso
y como lo relacionan con la
idea de control social.

Solicitar la lectura de las
paginas 116-117 y pedir a los
estudiantes que la relacionen
con el caso a partir de las
siguientes preguntas:

+ ;Qué es un consenso?

« ;Como se obtiene una
conciencia colectiva?

« ;Crees que la sociedad en
la que vives estd cerca de
la anomia? ;Cémo podrias
saberlo?

Para ampliar el caso de Nadia Zepeda reco-
mendar la busqueda de informacién en la
pagina de Internet:
http://www.amnistiacatalunya.org/edu/4p/
es/e-4p-desc-peroque.html

Lectura de las paginas 118 a 125.

Pedir al estudiante que realice de manera
independiente un mapa conceptual argu-
mentado para identificar las caracteristicas
del funcionalismo y explica las injusticias
que se dan con los jovenes desde esta
corriente social.

Redactar una conclusion sobre lo trabajado
en esta secuencia didactica, que podria
comenzar asi: Mi manera de influiren la
sociedad en la que vivo es...

Explica con tus propias palabras lo que es
el funcionalismo.

Incluye los concep-
tos mas importan-

tes del funcionalis-
mo de acuerdo con
esta corriente.

Evidencia:
Mapa conceptual
argumentado

Tiempo: 2 horas

Tiempo: 3 horas

Ponderacion: 10 puntos

Mediante un mapa cognitivo
tipo sol, el profesor pide que
se identifiquen las situacio-
nes de injusticia cometidas
en contra de la juventud en
nuestros dias y a partir de és-
tas que los estudiantes pro-
muevan un plan de accién
para evitar actos de injusticia
y pedir un trato digno hacia
los jévenes.

Entre las injusticias que se sefialaron en
clase el estudiante elige las que mas le
interesen y elabora un cuadro para iden-
tificar y planear acciones que contribuyan
a la mejora de estas situaciones. Tener en
cuenta el formato “Mi lista de acciones
urgentes’, que incluye las acciones y cémo
llevarlas a cabo.

Consultar la pagina de Amnistia Interna-
cional y escribir un comentario sobre esta
organizacion.

Identificar el tema y las propiedades de los
prototipos textuales utilizados.

Explica las injusti-
cias sociales con los
jovenes desde el
funcionalismo.

Evidencia:
Mapa conceptual
argumentado.

Tiempo: 2 horas

Tiempo: 2 horas

Ponderacion: 10 puntos

Normas de trabajo

Con los estudiantes se acordaron las normas basicas siguientes:

1) Realizar las reflexiones propuestas con sinceridad. Reconocer los propios prejuicios

y modificar los puntos de vista al conocer nuevas evidencias.

2) A medida que se realicen los trabajos reflexionar antes, durante y después en torno

a como hacer bien las cosas y corregir los errores que se presenten.

3) Los trabajos de redaccién deben seguir normas ortogréficas y semanticas.

Ul s |
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Hace algunas

METACOGNICION

Se identifican | Se argumen- | Seincluyen los + ;Cémo fue mi
referencias al las caracteris- | tan las carac- | conceptos mas rele- trabajo en el grupo?
funcionalismo. | ticas del fun- | teristicas del | vantes del funciona- | . ;Cual de las

cionalismo. funcionalis- Iismq y se estat?lecen experiencias

mo. relaciones pertinen- relatadas por mis
tes entre e||OS. compaﬁeros fue |a
mas significativa?
 {Mi percepcion
de la realidad se
ha modificado?
{Cémo?

« ;Cudles serdn mis
nuevas actitudes
hacia la sociedad en
la que vivo?

» ;Cuéles fueron
mis aciertos en
la secuencia
didactica?

+ ;Cémo puedo
mejorar?

2 puntos 6 puntos 8 puntos 10 puntos

Plantea el tema | Relacionael | Analiza desde | Analiza desde el

de las injusti- funcionalismo | el funcionalis- | funcionalismo varios

cias socialesen | conlasinjus- | moal menos | aspectos de las injus-

los jovenesy ticias sociales | un aspecto ticias en los jovenes

abordael fun- | de forma muy | delasinjus- | con alto grado de

cionalismo, pero | general. ticias en los coherencia y perti-

sin una relacién jovenes con | nencia. Esto permite

clara. coherenciay | comprender las cau-

pertinencia. | sas por las cuales se

presentan y ayuda a
plantear estrategias
para intervenir en
dichas injusticias.

2 puntos 4 puntos 8 puntos 10 puntos

4) En el trabajo por equipos, todos los integrantes deben hacer contribuciones en torno
alatarea propuesta.

5) En cada equipo se debe respetar la opinién de cada integrante.

6) Sise emplea informacién de Internet, se deben respetar las fuentes.

* La evaluacion se haré con base en el mapa conceptual elaborado en la secuencia didactica. El
valor serd de 20 puntos.




Cuapro 3.11

IDENTIFICACION DE LA SECUENCIA DIDACTICA
Nivel de estudios: Educacién media superior
Asignatura: Quimicall
Semestre: Primero
Tiempo asignado al bloque: 10 horas del docente
Nimero de sesiones
de esta situacion didactica: 3

Comprender las contribuciones de la quimica en productos de la vida cotidiana,
para valorar esta disciplina.

Bloque I: Identifica la quimica como una herramienta para la vida.

“La quimicay yo”

Competencias
(declaradas como aparecen en los programas de la Direccién General del Bachillera-
to en México)

Unidad de competencia disciplinar
(componente de la competencia especifica):

Reconoce a la quimica como parte de su vida cotidiana, tras conocer el progreso que
ha tenido ésta a través del tiempo y la forma en que ha empleado el método cientifi-
co para resolver problemas del mundo que nos rodea, asi como su relacién con otras
ciencias, que conjuntamente han contribuido al desarrollo de la humanidad.




Atributos (criterios) de las competencias genéricas:

4.1 Expresa ideas y conceptos mediante representaciones linglisticas,
matematicas o graficas.

5.2 Ordena informacién de acuerdo con categorias, jerarquias y relaciones.

8.2 Aporta puntos de vista con apertura y considera los de otras personas de
manera reflexiva

8.3 Asume una actitud constructiva, congruente con los conocimientos y
habilidades con los que cuenta dentro de ios distintos equipos de trabajo.

Saber conocer Saber hacer Saber ser
« Concepto de « Expresala « Desarrolla el sentido de
quimica importancia que responsabilidad y compromiso

tiene la quimica, al reconocer que la quimica se
ubicando las aplica de manera permanente
aplicaciones de ésta en su vida diaria.
en'sus actividades
cotidianas.

Recursos

Libro: Pérez, G., Gardufo, G.y Rodnguez C. Quimica I. Un enfoque constructivista.
México: Pearson. (pp. 3, 4).

Video:“La quimica del amor’, tomado de YouTube en:
http://www.youtube.com/watch?v=e4PIx5v6Te4&feature=PlayList&p=111337097F
2F34AC&playnext=1&playnext_from=PL&index=36

Estrategia didactica fundamental
Estudio independiente y reuniones de socializacion.




ACTIVIDADES -

Actividades con el docente

Actividades de
aprendizaje auténomo

Observar detenidamente la pagina 3 del
libro.

Ver el video: “La quimica del amor”; para
llenar un cuadro en el que se expresara
lo que se considere positivo, negativo e
interesante acerca de lo observado.

Analizar las paginas 3y 4 del libro y
comentarlas con un compaiiero.

Registrar su andlisis y el del compa-
fiero acerca de lo observado.

Compartir la informacién con un
compafero y escuchar atentamente
lo que dice respecto al contenido de
su organizador gréfico.

Comprender la quimica
como ciencia.

Informar sobre el
analisis de situaciones
basadas en la cienciay
situaciones no cienti-
ficas.

Tiempo: 3 horas

Tiempo: 1 hora

Ponderacion: 20%

El estudiante lee de manera individual y
con detenimiento la pagina 4 y subraya
las palabras que considere pertinente.
Con otro companero o en un grupo
colaborativo de tres integrantes, elegir
un organizador gréfico (por ejemplo un
mapa semantico) que les permita sinte-
tizar el contenido de la pagina.

Seleccionar algunos de los trabajos
para que se compartan ante los demés
companeros del grupo.

Realizar el organizador grafico de la
lectura en trabajo independiente.

Argumentar el organizador gréfico.
Reunirse en parejas para

evaluar sus respectivos organizado-
res graficos.

Comprender la quimi-
ca como una ciencia
interdisciplinaria.

Evidencia:
organizador grafico

Tiempo: 5 horas

Tiempo: 5 horas

Ponderacion: 40%

Cierre (conclusiones y actividad extraes-
colar)

Redactar un principio (generalizacion)
cuyo titulo sea:“La quimica como parte
de la vida cotidiana’, determinando las
contribuciones de la quimica a produc-
tos de la vida cotidiana.

Que el alumno exprese qué entiende
por quimica con sus propias palabras.

Realizar una buisqueda acerca del
tema: “Importancia de la quimica en
la vida cotidiana”.

Valorar el documento encontrado
(es decir, determinar “lo valorable’,
caracterizarlo, comparar las carac-
teristicas encontradas con el “deber
ser”o los criterios y formar un juicio
de valor acerca de lo valorado).

Identifica la quimica

en la vida cotidiana,

de acuerdo con su
esencia como disciplina
cientifica.

Tiempo: 2 horas

Tiempo: 5 horas

Ponderacidn: 40%

Normas de trabajo

Con los estudiantes se acordaron las siguientes normas basicas:

1) A medida que se realicen los trabajos, reflexionar antes, durante y después, sobre cémo hacer

bien las cosas y corregir los errores que se presenten.
2) Los trabajos de redaccion deben seguir normas ortograficas y semanticas.




Tiene una nocién

| Comprende el

| Diferencia la

Argumenta la

METACOGNICION

- Identificar qué se

general de qué es concepto de quimica como quimica como una pretende con la
ciencia. ciencia. ciencia de lo que | ciencia. actividad al haber
no lo es. presentado la
Da ejemplos de primera pagina
andlisis cientificos. del libro.
« ;Cudlfuela
diferencia
de trabajar
individualmente
y en forma
0.5 puntos 1 punto 1.5 puntos 2 puntos colaborativa?

Introduccién:

Desarrollo:

No se presentan argu-
mentos en los que se

' base el comentario y
si se presentan no son

- pertinentes.
Conclusion:

No se presentan con
claridad los aspectos
| introductorios como:
' objetivo del comenta-
| rio y tema a comentar.

Introduccion:

Se presentan
algunos aspectos,
pero no todos.
Desarrollo:

Los argumen-
tos son débiles
respecto ala
quimica como
ciencia interdisci-
plinaria.
Conclusion:

La valoracién se

Introduccion:
Se presentan
con claridad los
indicadores del
trabajo.
Desarrollo:

Se presentan
suficientes argu-
mentos respecto
a la quimica
como ciencia

interdisciplinaria.

Conclusion:

Introduccion:
Aparecen los
indicadores; pero
con explicaciones
vastas.
Desarrollo:

Los argumentos
rebasan la suficien-
cia, son exhausti-
vos, coherentes y
pertinentes.
Conclusion:

La valoracién es

- ¢El organizador
grafico te permitié
mejorar la
comprension?

« ¢Coémo fue
el trabajo
colaborativo?
{Qué estrategias
utilizaste y
cuales los demas
integrantes?
¢Hubo diferencias
entre las mismas?

' Sedaunavaloracién | encuentra relacio- | La valoracién se | magistralmente ;Dénde se
- personal no muy rela- | nada parcialmen- | encuentra en presentada, incluso | presentd la mayor
cionada con el tema. | te con el tema. estrecha relacién | con ejemplos que dificultad? ;Hubo
con el tema. refuerzan. momentos de
desacuerdo?
- 1punto 2 puntos 3 puntos 4 puntos
Identifica al menos Identifica varias | Se caracterizan | Se hace un juicio - ;COmo realizaste
una situacién en la situaciones en las | las situaciones | de valor sobre la la actividad?
cual se aplicalaqui- | cuales se aplica la | encontradas importanciadela | . ;Es posible
mica. quimica. en las cualesse | quimica en lavida mejorar el
aplica la quimica | cotidiana en torno procedimiento
de”acuerdo con |a laaplicaciondela | yealizado? ;Por
el“deber ser”. misma. qué?
1 punto 2 puntos 3 puntos 4 puntos

3) Enlos trabajos por parejas o de equipos, todos deben hacer contribuciones en la realizacion
de las actividades propuestas.
4) En cada equipo se debe respetar la opinién de los integrantes, asi como en los procesos de
socializacién. Se debe tener apertura en los trabajos en parejas y/o por equipos.

~ 5) Las evidencias deben entregarse en las fechas fijadas. Los trabajos en forma extemporénea.

* Con un valor de 10 puntos.




Cuabro 3.12

IDENTIFICACION DE LA SECUENCIA DIDACTICA
Asignatura: Investigacion cualitativa
Duracion: Unmes
Profesor: - | Juan Lézaro Rojas Beltran
Modalidad: Semestral
Créditos: 5 (1 crédito = 30 horas)
Horas presenciales: 50 horas
Horas de aprendizaje
auténomo de los estudiantes: 100 horas

{Es posible conocer algunos aspectos de la privacidad de las personas?

Conocer lo que las personas no son capaces de verbalizar porque los mecanismos de
defensa del “ego” no se lo permiten.

Competencia

Resolver problemas del contexto mediante la metodologia de la investigacién cualitati-
va para generar conocimiento y actuar con mayor impacto en la realidad, considerando
los saberes acumulados, el trabajo colaborativo y el compromiso ético.




Criterios i

[k St o

1. Delimita el problema de acuerdo con los
retos de un determinado contexto.

2. Redacta el objetivo general y los objetivos
especificos atendiendo a los principios
de redaccion de objetivos y acorde con el
problema de investigacion.

3. Precisa los topicos de investigacién acorde
con los objetivos y el problema.

4. Se ejecuta el proyecto de investigacion y
se procesan los resultados acorde con el
problema y los objetivos establecidos.

5. Realiza el andlisis y la interpretacion de
los resultados acorde con el problema, los
objetivos y unos determinados referentes
tedricos.

6. Redacta el informe de investigacion acorde
con unas determinadas normas de estilo
y siguiendo las reglas de la gramatica del
idioma espanol.

7. Presenta el informe a los participantesy a
las personas interesadas a través de uno o
varios medios pertinentes, buscando que
haya impacto en el mejoramiento de las
condiciones contextuales.

1. Documento con las diferentes
partes del proyecto de
investigacion.

‘2. Registro del desempefio de los

estudiantes durante el proceso
investigativo.

3. Articulo de la investigacion.

Competencias genéricas

Trabajo en equipo:

Realizar actividades colaborativas y liderar
proyectos para alcanzar una determinada meta,
con planeacion y objetivos bien definidos, en
diferentes contextos y con compromiso ético.

1. Participa en la realizacion de
actividades conjuntas en un
determinado equipo, con
aceptacion de las diferencias y
comunicacidn asertiva, acorde con
unos objetivos.

2. Serelaciona con los demas
mediante la comunicacién asertiva.

3. Comprende el proceso de
planificacién de actividades
en equipo de acuerdo con una
determinada metodologia.

4. Tiene sentido de reto para que el
equipo alcance metas cada vez
mas elevadas, acorde con la visién
compartida del equipo.
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Actividades con el Actividades de (riterio y evidencias Inicial-receptivo Bésico
docente aprendizaje
auténomo
Analisis de saberes | Establecer 1. Delimita el pro- | En la redaccién Establece un pro-
previos mediante | un tema de blema de acuerdo | confunde sintoma | blema de investi-
mapas mentales. investigacion | con los retos de con problema. gacién de forma
y formular un determinado muy general.
Video de ejemplos | un problema | contexto.
de investigacion pertinente
cualitativa. a partir del Evidencia:
contextoy Informe de avan-
de larevisién | ces del proyecto
bibliografica.
Tiempo: Tiempo: Ponderacion: 20% 0% 10%

El docente muestra
ejemplos de obje-

Los estudian-
tes establecen

2. Redacta el obje-
tivo general y los

Redacta los obje-
tivos sin tomar en

Redacta vaga-
mente el objetivo

tivos bien redacta- | los objetivos | objetivos especi- | cuenta los princi- | general y los
dos en lainvestiga- | de lainvesti- | ficos atendiendo | pios de redaccion | objetivos especi-
cion cualitativa. gacion acorde | alos principios de objetivos. ficos.
con el proble- | de redaccion de
ma. objetivos y acorde
con el problema
de investigacion.
Tiempo: Tiempo: Ponderacion: 10% 1 1% 3%
El docente indica En trabajo 3. Precisa los t6pi- | Los tépicos Los topicos se

alternativas de

grandes categorias
de topicos. Orienta
en torno a profun-

colaborativo,
unificar crite-
rios acerca de
los tépicos a

cos de investiga-
cién acorde con

los objetivos y el
problema.

determinados no
se encuentran
desglosados a par-
tir de los objetivos

encuentran desa-
rrollados a partir
de los objetivos
especificos; pero

didad conceptual | tratar. especificos. no se relacionan
como base de la con el problema.
investigacién cuali-

tativa.

Tiempo: Tiempo: Ponderacion: 10% 0% 5%

El docente brinda
lineamientos en
torno a la ejecucién
del proyecto de
investigacion.
También orienta en
torno al abordaje

' de posibles proble-
mas que se pueden
presentar.

Los estudian-
tes gestionan
los recursos
y ejecutan el
proyecto de

| investigacion.

4. Se ejecuta

el proyecto de
investigaciony

se procesan los
resultados acorde
con el problema
y los objetivos
establecidos.

El proyecto se
ejecuta en forma
parcial.

El proyecto se
ejecuta en las
actividades esen-
ciales.

Ponderacion: 20%

0%

15%




Auténomo

metacognicion

15%

20%

Estratégico recursos
Delimita el problema Concreta la delimita- | Toma concienciaacerca | - Video de
de forma muy extensa. | cién del problemay lo | de laimportancia de ejemplos de
El problema es perti- sustenta con hechos | lainvestigaciony de la _ investigacién
nente. del contextoylare- | formulacién clara del cualitativa.
visién de la literatura | problema. « Referencias
cientifica. Corrige errores en el suficientes

proceso.

Redacta el objetivo
general y los objetivos
especificos con preci-
sién.

Redacta los objetivos
teniendo en cuenta
el problema. Hay alto
grado dé claridad en
los objetivos.

6%

10%

Reflexién acerca de tener
presentes metas par-
ciales para llegar a una
global y viceversa.

Mejoramiento de los
objetivos a partir de la
reflexion.

« Principios para
la redaccion de
objetivos de
investigacion.

Los tépicos tienen alto

Los tépicos tienen un

Valora la importancia de

- Computadora

grado de relacién con | alto grado de funda- | la fundamentacion tedri- | . papel

el problema, son claros | mentacion tedrica. ca de la investigacion. . Lépiz

y pertinentes. Las referencias ted- P
ricas son altamente -+ FIngs
pertinentes y actuali- - Libros
zadas. - Bases de datos

« Internet

8% 10%

Se gestionan en forma | Se afrontan en forma | Se hacen mejoras conti- | « Teléfono

eficiente los recursos. | estratégica las dificul- | nuas en la ejecucién del | - Bases de datos
tades. proyecto mediante la « Internet

reflexion.

Se tiene un fuerte com-
promiso ético.

20%

Continda...



El docente me-

Los estudian-

5.Realiza el

Se presenta un

El analisis general

dia el andlisis de tes llevan andlisis y lainter- | andlisis general, se relaciona con
casos en torno a acaboel pretacion de los pero sin coheren- | el problema del
la interpretacién anélisisy la resultados acorde | cia con el proble- | proyecto.
de los resultados interpretaciéon | con el problema, | ma.
de lainvestigacion | de los resulta- | los objetivos y
cualitativa. dos. determinados re-

ferentes tedricos.

Ponderacién: 20% 5% 15%

El docente presenta
ejemplos de articu-
los cientificos con
logros y errores.

Los estudian-
tes redactan el
articulode la
investigacion
realizada.

6.Redacta el
informe de inves-
tigacién acorde
con determinadas
normas de estilo
y siguiendo las
reglas de la gra-
matica del idioma
espanol.

La portada carece
de informacion su-
ficiente, el indice
no se encuentra o
es incompleto, la
paginacion no es
precisa.

Las partes del
documento no
respetaron el
protocolo, falta
informacion cate-
gorizada.

Las conclusiones
son muy cortasy
no hay recomen-
daciones.

Las referencias son
nulas.

Se presenta el
informe sin el
sustento de ver-
balizaciones que
demuestren los

La portada estd
semicompleta, el
indice sin paré-
metros o pagina-
cion.

Las partes del
documento
aunque respetan
el protocolo,
carecen de algun
parametro.

Las conclusiones
no responden a
los objetivos y las
recomendacio-
nes emiten jui-
cios que denotan
poca objetividad.
Las referencias
son escasas,

no son suficien-
tes. Aparecen
escasas verba-
lizaciones que

implicitos. demuestran los
implicitos.
Ponderacion: 10% 2% 5%

El docente asesora
a los estudiantes en
torno a como llevar
a cabo la socializa-
cién de los resul-
tados. Se hacen
ensayos en clase.

Los estudian-
tes preparan
la sociali-
zaciény se
entrenan en
ello. Luego la
ejecutan.

7.Presenta el
informe a los
participantesy a
las personas inte-
resadas a través
de uno o varios
medios pertinen-
tes, buscando que
haya impacto en
el mejoramiento
de las condiciones
contextuales.

La presentacién
no es ejecutiva,
excede el tiempo
acordado.

Exceso de texto en
las diapositivas de
PP; es mono6tona e
incompleta.

Las conclusionés y
recomendaciones
no se evidencian
puntualmente.

La presentacion
en PowerPoint es
ejecutiva pero el
convencimiento
hacia el publico
interesado no de-
nota entusiasmo
en el proyecto.

Ponderacion: 10%

2%

4%
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El analisis general con-
sidera cada uno de los
objetivos establecidos
en el proyecto.

Se tienen en cuenta re-
ferencias bibliograficas
pertinentes.

El analisis considera
bibliografia actuali-
zada. Hay claridad de
las contribuciones y
aspectos innovadores
de la investigacion.

18%

20%

Hay mejoramiento
continuo mediante la
reflexion.

Se reconocen los errores
y se superan.

Transcripcion

Procesador de

textos

» Software para
analisis de datos
cualitativos (Atlas.
ti, por ejemplo)

» Bases de datos

La portada muestra
informacion suficiente,
el indice es adecuado.
Las partes del docu-
mento respetan el
protocolo.

Las conclusiones res-
ponden a los objetivos,
pero no se encuentran
argumentadas y las
recomendaciones no
precisan las alternativas

| de accion.

Las referencias o son
bibliograficas o son de
Internet.

La portada cumple
con los requeri-
mientos, el indice es
adecuado.

Las partes del docu-
mento cumplen fiel-
mente el protocolo.
Las conclusiones
estan intimamente
relacionadas con los
objetivos. Existen
hallazgos.

Las recomendaciones
precisan alternativas
de accién.

Las referencias son

Precisar las ideas para
dar a emitir mensajes
comprensibles por una
audiencia determinada.

Computadora

Aparecen verbalizacio- | suficientes.
nes que demuestran los

implicitos; pero estan

excedidas.

7% 10%

La presentacién es
ejecutiva, respeta el
tiempo acordado.

Las conclusiones 'y
recomendaciones son
pertinentes.

La presentacién es
ejecutiva, respeta el
tiempo asignado.

Los hallazgos, conclu-
siones y recomenda-
ciones motivan a to-
mar accion por parte
de los interesados.

8%

10%

Se reconoce la importan-
cia de la socializacién de
la investigacion.

Se detectan errores en la
comunicacién oral y se
corrigen.

« Computadora
 Proyector

+ Internet

« Espaciofisico

Continda...




. Secuencias didicticas: aprendizaje y evaluacién de competencias

Normas de trabajo
Con los estudiantes se acordaron las siguientes normas basicas:

1) Realizar con honestidad cada una de las fases del proyecto de investigacién
cualitativa.

2) Los trabajos de redaccion deben seguir normas ortograficas y semanticas.

3) En las reuniones grupales se debe respetar la opinién de cada integrante.

4) Se deben respetar las fuentes de las cuales se obtenga informacion.

5) A medida que se realicen los trabajos reflexionar antes, durante y después en
torno a cémo hacer bien las cosas y corregir los errores que se presenten.

* Con un valor de 100 puntos totales.
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(4.1 Dela evaluacién a la valoracion de las competencias

Se han planteado diversas preguntas referentes a la valoracién de las
competencias que podemos sintetizar en siete grandes dmbitos de
andlisis:

1. ¢Qué es formar y qué es evaluar las competencias?
¢Cémo asumir la evaluacion de las competencias dentro del
proceso de formacion integral de la persona?

3. ¢Coémo orientar la evaluacién de las competencias para que
no se limite a responder pruebas escritas?

4. :Coémo evitar que se oriente la evaluacion de las competencias
s6lo desde lo que valora y quiere el mercado laboral, sin con-
siderar los retos personales, sociales, culturales y politicos?

5. ¢Cémo evaluar el saber ser, el saber hacer y el saber conocer
en las competencias?

6. ¢Coémo evaluar las competencias para trascender el énfasis
que todavia se pone sobre la evaluacién de contenidos en la
educacion?

7. :Cémo lograr un cambio de actitud en los docentes respec-
to a la evaluacién?

Son diversas las preguntas y multiples los debates que se generan en
torno a ellas, cuyo eje esencial es la preocupacion acerca de cémo
evaluar para formar personas competentes, éticas, autorrealizadas y
comprometidas con la sociedad; eso nos lleva a la necesidad de asu-
mir la evaluacién de las competencias como una valoracion integral
que el estudiante debe tomar en cuenta en su integridad, con sus
requerimientos, cultura, saberes previos, expectativas, dudas, etc. Y
en esto precisamente consiste asumir la evaluacién como una valo-
racion: que la evaluacién posibilite, ademds de saber qué grado de
competencias desarrolla el alumno, el crecimiento personal desde
el proyecto ético de vida, considerando el contexto y sus saberes
previos, asi como sus necesidades vitales, las fortalezas y los aspectos
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por mejorar. Esto supera la concepcién tradicional de la evaluacién
como un medio para la toma de decisiones referidas a acreditar un
semestre o grado, o aprobar exdmenes.

Evaluar las competencias desde la valoracion supera el tener cri-
terios y evidencias, asi como instrumentos de evaluacién validados.
Va mids alla: considera el ritmo de aprendizaje de los estudiantes, in-
daga sobre sus estrategias de aprendizaje, toma en cuenta la cultura
de los jovenes y, con base en ello, busca escenarios, ambientes y acti-
vidades para que los alumnos desarrollen competencias a partir de la
construccion de un proyecto ético de vida, buscando que se superen
cada dia en torno a las metas vitales.

En este capitulo se abordari el proceso de valoracién de las com-
petencias, teniendo en cuenta tanto a los estudiantes como a los
docentes y directivos de las instituciones educativas, por lo cual se
determinarin algunos lineamientos bésicos que sirvan de gufa para
iniciar el estudio de este proceso; por lo que puede ser 1til a los lec-
tores avezados en el tema para comprender mejor todo el proceso,
revisar como se implementa la evaluacién en sus respectivas institu-
ciones y tener nuevas ideas para seguir innovando en esta drea. Sin
embargo, este capitulo tiene un caricter fundamentalmente intro-
ductorio y no representa los grandes avances y desarrollos que hay
sobre el tema en la actualidad, ni ilustra las diferentes propuestas
que tiene el Grupo CIFE en la materia.

El capitulo se prepar6 tomando muy en cuenta las experiencias
de implementacién de procesos de evaluacién del Grupo CIFE en
diversos paises europeos y de Latinoamérica. Esto se complementa
con las contribuciones de autores tradicionales y contemporineos
en esta drea. Es importante que se estudie en correspondencia con
el capitulo 6, “Metodologia de proyectos formativos”, ya que los
temas aqui tratados deben llevarse a la prictica con base en dicha
metodologia.

Debatir, reflexionar y considerar propuestas en torno a la evalua-
cién de los aprendizajes es un proceso complejo, pues implica abor-
dar maltiples variables interrelacionadas que influyen en el proceso
de evaluar:
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1. La calidad de la relaciéon docente-estudiante.
La competencia del docente para orientar la evaluacién

3. La consideracién de los logros y aspectos a mejorar en cada
alumno.

4. El anilisis de la motivacién y las estrategias que cada estu-
diante tiene para aprender.

5. La forma como la evaluacién contribuye al autorreconoci-
miento y a la construccion de la autoeficacia y la autoestima.

6. La aportacién de la evaluacién a la realizacién personal,
como proceso que ayuda a alcanzar los suefios, ideales y
metas de la vida. Esto se hace todavia mds complejo cuando
se aborda la evaluacion desde la formacion basada en com-
petencias, pues se agregan nuevas variables: 1) un curriculo
por competencias; 2) considerar criterios y evidencias duran-
te la evaluacion; 3) buscar evaluar los diferentes saberes en
las competencias; 4) abordar la evaluacién para el desarrollo
de personas competentes, integras e integrales; y 5) retroali-
mentar a los estudiantes respecto a las competencias con base
en estrategias pertinentes al proceso de aprendizaje.

La evaluacién de las competencias es una experiencia significativa de
aprendizaje y formacién, que se basa en la determinacién de los lo-
gros y los aspectos a mejorar en una persona respecto a cierta com-
petencia, segln criterios acordados y evidencias pertinentes, en el
marco del desempefio de esa persona en la realizacién de actividades
y/o el andlisis, comprension y resoluciéon de problemas del contexto
profesional, social, disciplinar e investigativo, considerando el saber
ser, el saber conocer, el saber hacer y el saber convivir. La retroali-
mentacion es la esencia de la evaluacién y es necesario que se brinde
en forma oportuna y con asertividad.

En sintesis, la evaluacion de las competencias se compone de las
caracteristicas siguientes:

1. Se basa en la actuacién ante actividades y problemas del
contexto, el cual se tiene presente en las diferentes estrategias
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de evaluacion (pruebas escritas, entrevistas, pruebas de des-
empefio, ensayos, juegos de roles, etcétera).

2. Es un proceso dindmico y multidimensional que implica
considerar diversos factores relacionados para comprender el
aprendizaje del estudiante y determinar sus logros y aspectos
a mejorar (por ejemplo, los saberes previos, la competencia
evaluada, las metas del alumno, el contexto, etcétera).

3. Tiene en cuenta tanto el proceso como los resultados del
aprendizaje (es decir, considera el desempefio del estudiante
y los resultados alcanzados finalmente).

4. La retroalimentacién se hace considerando los criterios de
una competencia determinada y la parte cuantitativa, a tra-
vés de los niveles de desarrollo de las competencias y ciertos
porcentajes de logro.

5. Se trata de favorecer el proyecto ético de vida (necesidades
personales, fines, etc.) de los estudiantes.

6.  Sereconocen las potencialidades, las inteligencias maltiples
y las zonas de desarrollo proximo de cada estudiante.

7. Se busca que la valoracién del aprendizaje sea un proceso
primordialmente intersubjetivo (aunque también se consi-
dera intrasubjetivo en cuanto a las autoevaluaciones, tanto
del profesor como de los estudiantes y demds integrantes de
la comunidad educativa), basado en criterios consensuados
con otras personas, a partir de los requerimientos del con-
texto disciplinar, social y profesional, reconociendo que la
evaluacion siempre va a tener una dimension subjetiva que
es preciso analizar, discutir y acordar.

8.  Laevaluacién de las competencias busca elevar la calidad de
la educacién en general porque permite identificar aspectos
a mejorar en los estudiantes y establecer estrategias institu-
cionales.

Cuando se le concibe como una experiencia formativa y de aprendi-
zaje, la evaluacion de las competencias pasa a ser una valoracién de
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las competencias mismas. Aqui el concepto valoracion da cuenta de
que la evaluacién se asume como un proceso complejo que, llevado
a la prictica, consiste esencialmente en buscar que cada estudiante
perciba con mayor claridad cémo va en su formacién como profe-
sional y como ser humano integro, y a partir de ello se le brinden
sugerencias, apoyo, tutoria, consejos y espacios de reflexién para
avanzar cada dfa mds en el desarrollo y fortalecimiento de las com-
petencias bésicas (esenciales para vivir en la sociedad), especificas
(profesionales) y genéricas (comunes a toda profesién), consideran-
do ademis que el ser humano no se reduce a competencias, pues en
la valoracién hay muchos aspectos que no pasan por éstas, como el
crecimiento personal, el sentido de la vida, la apreciacién artistica, la
experiencia espiritual, los actos de creatividad, etcétera.

Asumir la evaluacién de las competencias como un proceso de
valoracién implica considerar la evaluacién mds alld de un medio
para determinar el nivel de aprendizaje, buscando que sea una expe-
riencia auténtica de aprendizaje y formacion integral, para lo cual es
preciso que tenga como minimo las caracteristicas siguientes:

a) Posibilitar que los estudiantes participen en la planeacién de
los procesos de evaluacién con sus reflexiones y sugerencias,
para lo cual se propone revisar con ellos los criterios de eva-
luacién, las evidencias y las matrices que se tienen en cuenta
durante el proceso educativo.

b) Discutir con los estudiantes la pertinencia de un determinado
proceso de evaluacion, para que ellos se formen un criterio del
mismo y brinden sugerencias de cémo mejorarlo.

¢) Solicitar a los estudiantes sugerencias para planificar las evi-
dencias de aprendizaje y los instrumentos de evaluacién. In-
cluso en ciertos casos se les podria pedir que realicen instru-
mentos de evaluacidn; esto serfa tomado como una experiencia
de evaluacién pertinente y significativa, porque para construir
un instrumento se requieren actitudes y conocimientos deter-
minados.
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d) Orientar a los estudiantes para que reflexionen a partir de las
experiencias de evaluacion realizadas, buscando que detecten
areas en las cuales deben mejorar, y luego implementen accio-
nes efectivas de cambio. Esta es la esencia de la metacognicién
articulada al proceso de evaluacién de los aprendizajes y cons-
tituye la mdxima expresion, a nuestro criterio, de la evaluacién
entendida como un proceso de valoracion.

G.z La evaluacién de las competencias: un nuevo paradigma
Después de estas breves consideraciones y advertencias, pasemos a
analizar el tema. Lo primero que hay que plantear con toda claridad
es que la evaluacion de las competencias constituye un nuevo para-
digma en el marco de la evaluacion, como en su momento lo fueron
la evaluacién por contenidos y la evaluacién por objetivos. Esto se
corrobora de diversas maneras, mds alld de la teorizacién y la meto-
dologia como tales:

1.  En primer lugar, no hay experiencia de cambio mas signi-
ficativa para un docente “tradicional” enfocado en los con-
tenidos que comenzar a deconstruir su prictica de evalua-
cioén con los estudiantes, tomando en cuenta los referentes
esenciales de la evaluacion de competencias. En este ambito
son muchos y diversos los cambios e innovaciones que el
enfoque propone, por ejemplo, empezar la planificacién
del aprendizaje no por los contenidos ni por las actividades
didicticas, sino por la misma evaluacién, ya que la prime-
ra tarea a realizar en un médulo es determinar muy bien
las competencias que se formarin, y ello implica definir los
niveles de desarrollo de la idoneidad y los criterios de des-
empefio, asi como la matriz de evaluacion.

Otro cambio importante consiste en que la evalua-
ci6én deja ahora de centrarse en aspectos muy puntuales de
los contenidos y pasa a considerar més el desempefio en
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su integralidad, ante actividades y problemas contextuali-
zados y con sentido para los estudiantes, dentro del marco
profesional que se estd aprendiendo y con anilisis reflexivo.
Estos y otros cambios reflejan que se estd al frente de una
nueva perspectiva de evaluacién y no ante un mero cambio
de palabras, como a veces plantean quienes se resisten a la
innovacién o los académicos criticos de este enfoque.

La implementacién de procesos de evaluacion de las com-
petencias es una experiencia altamente significativa para los
estudiantes que no pasa inadvertida en una institucién, ni
mucho menos en un médulo, sobre todo entre alumnos que
han estado en procesos de aprendizaje con métodos de eva-
luacién focalizados en contenidos y no en competencias. En
general, ;qué significa para ellos la evaluacion de las compe-
tencias? Al respecto, las experiencias son variadas y depen-
den también del grado de apropiacién de este proceso por
los docentes, asi como de la rigurosidad con que se haga,
del enfoque y de las estrategias implementadas; sin embar-
go, en forma sintética se puede decir que los estudiantes
perciben que se les toma mds en cuenta; que hay un interés
genuino de la institucién por evaluar el aprendizaje como
método para desarrollar la idoneidad profesional en un gra-
do cada vez mis elevado; que los criterios para evaluar el
aprendizaje ya no dependen del capricho de cada docente,
sino que se argumentan y son publicos; que las estrategias e
instrumentos de evaluacién no son fijos, sino que estin en
construccién permanente; que ya no sirve de mucho apren-
der contenidos, alcanzar objetivos disciplinares o demostrar
resultados en torno al saber, si eso no lleva a demostrar las
competencias y, ante todo, a un mejoramiento continuo.
Y entonces los estudiantes comprenden que la evaluacién
por competencias implica un mayor esfuerzo, dedicacién y
compromiso que la evaluacién tradicional, pero que a la vez
esto es esencial para su propia formacién como ciudadanos
y futuros profesionales y/o investigadores.
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Pero el cambio no es s6lo en docentes y estudiantes, es tam-
bién un cambio institucional, y aqui nos damos cuenta de
que es un cambio de paradigma, que va mds alld de idear
nuevas palabras. En lo institucional, la evaluacién de las
competencias se refleja en una nueva forma de dar segui-
miento al aprendizaje de los estudiantes, pues ya no consiste
en llevar un registro de las notas de cada asignatura, como en
el modelo anterior, y sacar promedios para determinar el
rendimiento, sino en llevar un informe completo de las
competencias que cada alumno cursa en cada médulo, con
el correspondiente nivel de desarrollo de la idoneidad al-
canzado, los criterios que ha cumplido y las evidencias pre-
sentadas, mostrando logros y aspectos a mejorar. Y esto no
es s6lo algo cualitativo, sino también cuantitativo, porque
implica tomar en cuenta el nivel de logro alcanzado en cada
competencia a partir de las experiencias de aprendizaje me-
diadas por los docentes. Otro aspecto del cambio radica en
que ya no se trata de evaluar las competencias s6lo en los
estudiantes, sino que en forma paralela hay que evaluar las
competencias también en los docentes, en el personal admi-
nistrativo y en los directivos, para que el cambio y la mejora
sean sistémicos.

Asimismo, el cambio de paradigma que representa la evalua-
ci6n de las competencias trasciende la institucién educativa
para llegar a la sociedad, a las organizaciones sociales y a
los organismos empresariales, porque comienzan a egresar
de las instituciones educativas personas con un alto conoci-
miento de sus competencias, comprometidas con el apren-
dizaje y el mejoramiento continuos, proyectadas a alcanzar
resultados cada vez mis altos y una acreditacion académica
que no s6lo contiene un titulo que habilita para el desem-
pefio profesional, sino también una clara informacién de las
competencias desarrolladas, del nivel alcanzado en cada una
de ellas y de las dreas fuertes de idoneidad de la persona;
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todo esto se convierte en un importante factor para tener
mayores posibilidades de vinculacién con proyectos sociales
y empresariales. De alli surge todo el auge y la importancia
que estd tomando este tema en Europa, dentro del Espacio
Europeo de Educacién Superior, con el denominado suple-
mento al titulo.

Estas cuatro experiencias, mas otras que continuamente se tienen
en las instituciones educativas, llevan a plantear entonces que en la
evaluacion de las competencias estamos ante una importante inno-
vacion, y esto significa el reto de implementar esta metodologia en
las instituciones con rigurosidad, mds alli de que sea un enfoque de
moda, que esté en las politicas educativas del pais o que sea lo que
demanda la sociedad.

¢Por qué se habla de evaluacién de las competencias y no de eva-
luacién basada en competencias? Hace varios afios, cuando estdba-
mos en los inicios de este enfoque, el término que mds se utilizaba
era evaluacion basada en competencias (por ejemplo, Tobén, 2001), para
referirse a la evaluacién que debia seguir principios de las competen-
cias que hasta ese momento se habian construido, como evaluar el
desempefio, dar retroalimentacién, construir participativamente los
criterios de evaluacidn, etc. Hoy en dia a veces se habla de evalua-
ci6én basada en competencias, pero lo méds comiin es hablar de eva-
luacién de las competencias, porque se sabe que cada competencia
del perfil académico profesional de egreso no sélo se debe formar
a través de médulos (y/o proyectos formativos), sino que también
hay que evaluar y presentar un informe de ello, que se convierte en
la base del suplemento al titulo que el estudiante debe recibir al fi-
nal de un ciclo determinado. Ademds, al hablar de evaluacién de las
competencias se integran los principios que tradicionalmente se han
establecido para esta drea. Por ello, en lo sucesivo sélo emplearemos
el término evaluacion de las competencias.

La evaluacién de las competencias constituye entonces una valo-
racion sistemdtica del desempefio de los estudiantes, por medio de
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la comparacién entre los criterios y las evidencias que muestran el
grado de dominio que se posee en torno a una actuacién determina-
da ante problemas pertinentes del contexto.

(4.3 Evaluar las competencias trasciende la evaluacién
- de objetivos y propésitos del aprendizaje

La evaluacién tradicional se caracteriza por los aspectos siguientes
(Tobén, Rial, Carretero y Garcia, 2006):

1. Los pardmetros son establecidos por el docente sin tomar en
cuenta criterios académicos y profesionales. Muchas veces el
profesor tiene los pardmetros o indicadores en forma impli-
cita y se someten escasamente al andlisis, estudio y debate.

2. Se brindan notas cuantitativas sin criterios claros que las
justifiquen.

3. Generalmente se hace con el fin de determinar quiénes
aprueban o reprueban una asignatura, sin enfocar la evalua-
cién en el aprendizaje y el mejoramiento continuo.

4. 'Tiende a centrarse mds en las debilidades y errores que en
los logros, castigando los errores y no asumiéndolos como
un motor esencial del aprendizaje y la formaci6n.

5. Es establecida por el docente sin tener en cuenta la valora-
cién y participacion de los estudiantes.

6. Son escasas las oportunidades para el automejoramiento,
pues los resultados de las pruebas de evaluacién son defini-
tivos, sin posibilidades de correccién o mejora.

7. Muchas veces se tiende a asumir la evaluacién como un ins-
trumento de control y seleccién externo.

8. Se tiende a centrar en los estudiantes de manera individual,
sin tomar en cuenta que la evaluacién del aprendizaje debe
contribuir a mejorar el curriculo, las estrategias docentes v
los recursos de las instituciones educativas.

[
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El propésito de la evaluacion de las competencias es determinar los
logros progresivos de los estudiantes en el aprendizaje de una o de va-
rias competencias esperadas en cierto espacio educativo, acorde con
un claro perfil de egreso de un programa académico que permite
definir el nivel de aprendizaje de dichas competencias. Para ello se
consideran tanto las fortalezas de los estudiantes, como los aspectos a
mejorar, las estrategias que emplean en el aprendizaje, su cultura y su
contexto. El logro del propésito anterior implica que la evaluacién
sea un proceso que tenga como base la autoevaluacion, la coevalua-
cién y la heteroevaluacion.

Asf, el fin esencial de la evaluacién de las competencias es deter-
minar cémo se forman éstas en los estudiantes durante los médulos
y a lo largo de un programa educativo, con el fin de que aprendan a
desempefiarse con un compromiso ético e idoneidad ante los pro-
blemas del contexto actual y futuro, en el marco de un aprendizaje y
mejoramiento continuos que aseguren el emprendimiento y la em-
pleabilidad. La evaluacién posee un cardcter instrumental, no tiene
razén de ser si no es para contribuir a la mejora de lo evaluado.

Al término de un programa educativo es necesario entregar a los
estudiantes un informe de sus competencias que les permita acredi-
tar el aprendizaje alcanzado. Este informe es un complemento/su-
plemento al titulo y responde a un requerimiento creciente de las
organizaciones, de la sociedad y de otros niveles educativos con el
fin de saber cudles son en realidad las competencias de los egresados
para abordar problemas en diversos contextos. En la educacién pre-
escolar, los padres deberén recibir un informe detallado del avance y
las dificultades del nifio durante el periodo evaluado, que pudiera ser
todo el ciclo escolar.

( 4-4 Principios bisicos a tener en cuenta
— enla evaluacién basada en competencias

Principio 1. La evaluacion se lleva a cabo para tomar decisiones que mejo-
ren y aumenten el grado de idoneidad. Este es el principio esencial en
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la formacién basada en competencias. La evaluacién siempre se lle-
va a cabo, independientemente del fin (diagnéstica, formativa, para
promocién o certificacién) o del contexto en el cual se efectie, a fin
de generar informacién que permita tomar decisiones con respecto
a como se desempeiia la persona ante una actividad o problema, y
cémo puede mejorar. Para ello se busca responder a las preguntas
siguientes: :Como se estd realizando la actividad o resolviendo el
problema, de acuerdo con los resultados de aprendizaje de referen-
cia? ¢Como se integra lo cognoscitivo con lo actitudinal y lo actua-
cional? :Qué logros se tienen en el desempefio? :Qué aspectos son
mejorables? :Cémo mejorar para aumentar el grado de idoneidad
en lo que se hace?

La valoracién no debiera tener como fin diferenciar a los estu-
diantes competentes de los no competentes (evaluacién normativa
tradicional), pues esto contribuye a generar una cultura educativa en-
focada en la competencia entre los alumnos y dificulta la coopera-
cién. De esta forma, la evaluacién de las competencias no se puede
mover en dos Gnicos extremos como son el de “competente” o “atin
no competente”, pues el estado de no competencia tiene varios gra-
dos, lo mismo que el de competencia, y tal reconocimiento es fun-
damental para soportar los procesos de formacién, en tanto que se
requiere conocer con claridad el estado en que se encuentra un estu-
diante determinado para apoyar su formacion.

La valoracién debe reconocer que los estudiantes tienen diferen-
tes potencialidades (véase, por ejemplo, la teoria de las inteligen-
cias multiples de Gardner, 1987, 1988) y que su desarrollo depende
tanto del proyecto ético de vida como de los recursos, oportunidades
y caracteristicas de los entornos en que viven. La educacién tiene
como reto que cada alumno se autorrealice plenamente buscando el
empleo 6ptimo de los recursos del entorno, promoviéndose su de-
seo de saber y el goce de aprender, y no simplemente estudiar para
aprobar o para obtener las mejores calificaciones.

Principio 2. La evaluacion se realiza tomando en cuenta el contexto profe-
sional, disciplinar, social e investigativo. La evaluacion se planea y ejecuta
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buscando que esté contextualizada en los campos personal, social,
disciplinar, ocupacional, laboral, ambiental, cultural e investigativo
en todos los ciclos educativos: educacién bédsica, media, técnica, su-
perior y continua. Esto significa que debe llevarse a cabo mediante
actividades y problemas que tengan pertinencia, para que haya un
mayor grado de implicacién del estudiante. De esta manera, debe-
rian privilegiarse estrategias de evaluacién que sean empleadas a su
vez en el campo profesional para determinar la calidad del desempe-
flo, por ejemplo, los portafolios, la realizacion de actividades reales
o la simulacién de ellas, la entrevista, la presentacién y andlisis de
productos, etc. Sin embargo, no hay que olvidar que estamos en un
terreno formativo y, por consiguiente, también se debe determinar
cémo se da el proceso de aprendizaje en lo actitudinal, lo cognosciti-
vo y lo actuacional, por lo que se requiere el uso de otras estrategias
como los diarios personales, la observacién del comportamiento en
actividades cooperativas, las pruebas escritas de desempefio, las fun-
damentaciones orales de informes, etcétera.

Principio 3. La evaluacion de competencias se basa esencialmente en el
desemperio. Una de las principales razones para consolidar las evalua-
ciones con base en competencias es que este tipo de evaluacién privi-
legia el desempefio del estudiante ante actividades reales o simuladas
propias del contexto, mis que ante actividades enfocadas en los con-
tenidos académicos, como es el caso de la evaluacién tradicional. Sin
embargo, la evaluacién con base en competencias también analiza
los contenidos teéricos, aunque lo hace teniendo como referencia
el desempefio, es decir, la actuacién ante actividades y problemas.
A modo de ejemplo: si se pretende evaluar el grado de desarrollo
de la competencia de comunicacion oral en los estudiantes, lo mds re-
comendable es que haya una actividad en la cual el alumno presen-
te un informe simulando la forma en que lo hard cuando ejerza la
profesién, teniendo en cuenta posibles problemas o situaciones de
incertidumbre.
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Es alli, en la ejecucién, donde deben determinarse las dimen-
siones cognoscitiva (los conocimientos basicos para comunicarse en
forma idénea en el plano oral), actuacional (la manera como actiia,
como se desenvuelve) y actitudinal (la motivacion, el esfuerzo, la en-
trega, la bisqueda de la calidad en la actuacién). Esto mismo puede
hacerse en los casos de competencias matemadticas, en filosofia o en
historia, en los cuales el contexto podria ser esencialmente teérico.
Allf la ejecucién se refiere al andlisis y la resolucién de problemas
en situaciones contextualizadas. En general, deben buscarse siempre
estrategias de evaluacién que tengan como base el desempefio, por
ejemplo la realizacién de proyectos de caricter cientifico o empre-
sarial, demostraciones clinicas, anilisis de casos contextualizados,
etc., estrategias que permitan evidenciar y valorar integralmente las
competencias especificas y genéricas.

Principio 4. La evaluacion también es para el docente y la misma adminis-
tracion de la universidad. Cuando se evalda a los estudiantes con res-
pecto al desarrollo de sus competencias, la informacién obtenida no
solo es retroalimentacion para ellos, sino también para los docentes
y la misma administracién de la universidad, lo que permite deter-
minar si las estrategias docentes, los recursos y el plan formativo de
la institucion estdn favoreciendo el desarrollo de las competencias de
acuerdo con el curriculo, los médulos y los resultados de aprendizaje
establecidos para las competencias, o si es preciso hacer cambios,
cuando se detecten dificultades en la formacién de las competencias
o cuando los aprendizajes no corresponden con las potencialidades
de los estudiantes y los recursos universitarios.

La evaluacién de las competencias, entonces, debe servir al do-
cente como retroalimentacién para mejorar la calidad de los procesos
didécticos, pues ésta es la via por excelencia para obtener retroali-
mentacion acerca de como se estd llevando a cabo la mediacién pe-
dagégica, lo que posibilita la deteccién de dificultades. En general,
la valoracién de los estudiantes debe servir para mejorar la calidad
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de los cursos, la misma metodologia de valoracién y los programas
formativos (Zabalza, 2003).

Principio 5. La evaluacion desde el enfoque competencial integra lo cuali-
tativo y lo cuantitativo. En la evaluacién de las competencias se tras-
ciende la discusién que tradicionalmente ha habido en torno al cri-
terio que cuestiona si la evaluacion debe privilegiar una perspectiva
cualitativa o una perspectiva cuantitativa. En este enfoque esta muy
bien establecido que la evaluacién siempre debe procurar integrar lo
cualitativo con lo cuantitativo, pues con palabras no se puede medir
y con nimeros no se puede comprender ni explicar. La medida es la
base de la evaluacién. ;:Cémo se da entonces la evaluacién, integran-
do lo cuantitativo y lo cualitativo? Dicha integracién se plantea con
el concepto de evaluacion criterial, la cual significa que toda valora-
cién de los aprendizajes se hace sobre la base de criterios discutidos
colectivamente, argumentados y consensuados, a partir de los cuales
se definen niveles de aprendizaje de las competencias. Aunque una
evaluacién criterial es nomotética, es decir, tiene un referente en el
exterior, lo novedoso de la evaluacién de competencias es el consen-
so o ese intercambio intersubjetivo. De esta forma se llega a la con-
cepcién de la evaluaciéon como cualicuantitativa, ya que se parte de
criterios de evaluacion y evidencias para llegar al establecimiento
de niveles de desarrollo e idoneidad en las competencias.

Principio 6. Participacion de los estudiantes en el establecimiento de las
estrategias de valoracion. El éxito de los procesos de valoracion de las
competencias depende del grado en que los estudiantes los asuman
como vilidos. Para lograr esto, es muy importante crear espacios
para discutir con ellos la importancia de la valoracién, sus tipos y
estrategias, buscando que expongan sugerencias y comentarios con
el fin de implementar o mejorar dicho proceso dentro de un curso
determinado, teniendo como referencia las competencias a desarro-
llar, con sus respectivos criterios, saberes, rangos y evidencias. Esto
ayuda a que la valoracion sea vista cada vez mds cercana a ellos,
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y cada vez menos como un instrumento para juzgar su aprendizaje
en forma unilateral.

Principio 7. La evaluacion debe acompaiiar todo proceso formativo. Todo
proceso formativo debe tomar en cuenta la evaluacion, con el fin de
determinar los logros en los aprendizajes y los aspectos a mejorar, as
como el grado de calidad y pertinencia de las actividades realizadas.
Esto brinda informacién clave para reorientar el proceso y garanti-
zar la formacion de los estudiantes. De ahi que muchas estrategias
formativas sean en si mismas estrategias de evaluacion, en tanto que
brindan informacién acerca de la formacién de los estudiantes.

De esta manera, la evaluacién de competencias no se concibe
como un ente independiente del proceso formativo, sino como un
componente clave y sustancial de éste, sin el cual el aprendizaje no
seria posible, pues para aprender se requiere retroalimentacion rela-
cionada con el grado de desarrollo de las competencias en sus dife-
rentes dimensiones, reconocer las limitaciones, tener presentes los
aspectos a mejorar y conocer la pertinencia de las actividades para
aprender.

( 45 lLa evaluacion segin quienes participan

La evaluacion desde el enfoque competencial toma en cuenta las tres
dimensiones de ésta: autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion.
Esto se hace tanto con los estudiantes como en la misma evaluacién
de los docentes y de la institucién. Un aspecto por considerar es que
siempre debe hacerse con base en criterios (oponiéndose a la eva-
luacién normativa, que aunque nomotética compara al sujeto con
otros; en este caso, compararia los desempefios entre estudiantes),
pues de lo contrario no habria mecanismos para llegar a acuerdos al
cruzar y analizar la informacién proveniente de estas tres fases de la
evaluacién. No hablamos en este punto de tipos de evaluacién, por-
que en la evaluacion de las competencias no son tipos de evaluacion,
sino tres dimensiones esenciales en toda evaluacion.
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4.5.1 Autoevaluacién

Es realizada por el estudiante mismo con pautas entregadas por el fa-
cilitador (mediador). Al respecto, es de mucha utilidad elaborar cues-
tionarios con ftems cualitativos y cuantitativos para que los alumnos
valoren la formacién de sus competencias, los cuales pueden ser au-
toaplicados al inicio y al final. Se recomienda que estos cuestionarios
se elaboren tomando en cuenta la naturaleza de las competencias
que se pretende evaluar, sus dimensiones, los resultados de aprendi-
zaje y las propiedades de calidad establecidas para el efecto.

Recomendaciones:

1. La autoevaluacién también se aprende y los alumnos deben
ejercitarse en esta practica.

2. Los docentes deben ensefiarles a sus estudiantes a autoeva-
luarse, buscando que tomen conciencia por si mismos de
sus logros, errores y aspectos a mejorar durante el apren-
dizaje de las competencias. Esto genera en los alumnos una
actitud mds responsable ante su propio aprendizaje.

3. También es importante que los estudiantes evalden tanto las
estrategias como los instrumentos de evaluacién, con el fin
de que aporten su experiencia en torno al mejoramiento de

su calidad.
4.5.2 Coevaluacion

Este tipo de evaluacién consiste en el proceso por medio del cual los
compaiieros del grupo evaliian a un estudiante en particular con res-
pecto a la presentacion de evidencias y teniendo como base ciertos
criterios y propiedades de calidad para cada resultado de aprendiza-
je. En este sentido, la coevaluacién trasciende la mera opinién de los
pares sobre las actividades, actuacién y productos de un estudiante;
al contrario, la coevaluacién debe ser un juicio sobre logros y aspec-
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tos a mejorar basado en argumentos, que tengan como referencia
criterios consensuados.

4.5.3 Heteroevaluacién

El facilitador del proceso de aprendizaje (es decir, el docente) lleva
a cabo la heteroevaluacién. Consiste en un juicio sobre las caracte-
risticas del aprendizaje de los estudiantes, sefialando fortalezas y as-
pectos a mejorar; tiene como base la observacion general del desem-
pefio en las sesiones de aprendizaje y evidencias especificas. Debido
a que para la mayoria de los seres humanos es dificil asumir el hecho
de ser evaluados, por el caricter de castigo al error de la evaluacién
tradicional, es preciso capacitar y asesorar a los estudiantes en forma
continua para que asuman en un sentido positivo y constructivo las
sugerencias que se les brinden para su mejoramiento, buscando que
se comprometan a incorporarlas en su desempefio. Se debe com-
prender que se estd evaluando el desempefio y no a la persona, aun-
que, por supuesto, el desempeiio sea de ésta. Esto es especialmente
relevante en los casos de promocién y certificacion, en los cuales los
docentes tienen que tomar decisiones respecto a que los estudiantes
puedan ser promovidos a otro médulo o si se pueden acreditar en
sus competencias para el desempefio profesional con idoneidad.

(4.6 Metodologia general de evaluacién

de las competencias: método matricial complejo

Existen multiples metodologias para planificar y evaluar las com-
petencias. Las experiencias llevadas a cabo en diversas instituciones
de Latinoamérica han permitido establecer la metodologfa matricial
compleja de evaluacion de las competencias, que apunta a posibilitar
en la prictica que la evaluacion sea una experiencia de aprendizaje y
de crecimiento personal.

Los componentes esenciales de la metodologia matricial de eva-
luacién de las competencias se organizan en nueve aspectos, que se
describen a continuacién.
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1. Identificar y comprender la competencia que se pretende evaluar

Las competencias son actuaciones integrales con idoneidad y com-
promiso ético, ante procesos y problemas de un contexto determi-
nado. Para identificarlas, es preciso hacer un estudio de contexto
que permita definir los problemas actuales y futuros, y con base en
ello, determinar las competencias a formar, las cuales se someten a
un andlisis con estudiantes, profesores, directivos y representantes
de organizaciones externas relacionadas con el programa, de modo
que intervengan distintos actores en este proceso.

Las competencias se identifican, en el enfoque socioformativo,
con un verbo de desempefio, un objeto conceptual, una finalidad y
una condicién de referencia-calidad. Se pueden agregar otros ele-
mentos que ayuden a comprender mejor la competencia, como los
medios, los valores, etc. Por ejemplo, en México se ha determinado
una estructura para formular competencias: '

Verbo + contenido + situacién en contexto

Entonces, la declaracién de una competencia puede variar, pero
sin cambiar la esencia dirigida a una actuacién en contexto, con ido-
neidad y compromiso ético.

Con el fin de orientar la evaluacién hacia el desempefio y el reto
en el aprendizaje, se identifican uno o varios problemas de referen-
cia en la competencia, a fin de tenerlos presentes en la evaluacién
de la competencia a lo largo de todo un médulo. Estos problemas se
establecen tomando como base en el estudio del contexto académi-
co, social, profesional e investigativo. En educacién bésica y media
superior podemos hablar del contexto personal, familiar, de convi-
vencia con los amigos, escolar, etcétera.

Un ejemplo de la formulacién de una competencia se muestra en
el cuadro 4.1.
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\ ; Identificacion de la competencia a evaluar

Verbo de Objeto Finalidad Condicién de referencia-
desempefio  conceptual calidad

Planificar, - Proyectos de  Para resolver pro- | En el marco del compromiso
ejecutary investigaciéon. blemas relevan-  ético, acorde con el estado
evaluar. | tes del contexto.  del arte, los retos del con-

texto, el trabajo en equipo

y enred, y una determinada

metodologia de realizacién
' de proyectos.

. Asi pues, la competencia queda como:
Planificar, ejecutar y evaluar proyectos de investigacion para resolver problemas
relevantes del contexto, en el marco del compromiso ético, acorde con el estado
~del arte, los retos del contexto, el trabajo en equipo y en red, y una determinada

2. Proceso de evaluacién a llevar a cabo

Se determina considerando los tipos, finalidades y participantes en
la evaluacién, como se explica en seguida.

Tipos de evaluacion:

* Evaluacién de diagnéstico: se hace al inicio del proceso.

* Evaluacion formativa: se hace durante el proceso. No implica
acreditacién académica de las competencias.

Finalidades de la evaluacion:

* Evaluacién de promocién: busca determinar el nivel de domi-
nio alcanzado en la formacion de una competencia.

* Evaluacién de acreditacion: se hace al final de un médulo para
reconocer las competencias de los estudiantes en un nivel de-
terminado.

® Evaluacion de certificacién: se hace para certificar las compe-
tencias por parte de organizaciones competentes para ello.
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La evaluacion atendiendo a quién participa en el proceso:
* Autoevaluacion: la hace el propio estudiante.

Coevaluacién: la hacen los pares.

* Heteroevaluacién: la hace el docente o personas externas.

3. Criterios

Son las pautas o pardmetros que dan cuenta de la competencia y po-

sibilitan valorarla de acuerdo con los retos del contexto social, labo-
ral, profesional, investigativo y/o disciplinar actuales y futuros. Los
criterios de desempefio permiten determinar cudndo la actuacién de
la persona es id6nea en determinadas 4dreas.

Recomendaciones:

Los criterios deben ser sometidos al andlisis piblico de los
estudiantes, otros colegas y profesionales. Esto contribuye a
proporcionar la validez de contenido de la evaluacién.

Es importante que los criterios sean concretos.

Se sugiere que los criterios permitan evaluar los aspectos esen-
ciales del desempefio y no se limiten al abordaje de todos los
detalles de la competencia.

Es importante que los criterios se refieran a las grandes fases
de la competencia, en lo que respecta a la planeacién, ejecu-
cién y evaluacion.

Se recomienda también que los criterios aborden los diferen-
tes saberes de la competencia: el saber ser (incluye el saber
convivir), el saber conocer y el saber hacer.

4. Evidencias

Son pruebas concretas y tangibles de que se estd aprendiendo una
competencia. Se evaldan con base en los criterios, y es necesario

valorarlas en forma integral y no de manera individual (indepen-

diente). Esto significa que cada evidencia se valora considerando las
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demads evidencias, y no por separado. Bisicamente, hay evidencias
de desempefio (evidencian el hacer), de conocimiento (evidencian el
conocimiento y la comprensién que tiene la persona en la compe-
tencia) y de producto (evidencian los resultados puntuales que tiene
la persona en la competencia).

Recomendaciones:

* Analizar los criterios y determinar qué evidencias se requieren
para evaluar dichos criterios.

* Las evidencias pueden ser una o varias.

® Se busca determinar las evidencias centrales, acordes con los
criterios establecidos y acordados.

* Es importante someter las evidencias establecidas al anilisis
publico de los estudiantes, los colegas y profesionales.

5. Indicadores por nivel de dominio

Los indicadores son sefiales que muestran el nivel de dominio en el
cual se desarrolla una competencia a partir de los criterios. Esto sig-
nifica que para cada criterio se establecen indicadores en cada nivel
que permitan su evaluacion.

Pasos:

Paso 1. Comprender los niveles de dominio en las competencias.
Paso 2. En cada criterio, identificar los indicadores de los niveles de
dominio, considerando las evidencias.

Con el fin de evaluar el proceso de desarrollo de las competencias,
se han establecido niveles de desarrollo o de dominio que permiten
establecer los logros en el aprendizaje durante un médulo deter-
minado, en la parte intermedia y al final de un ciclo. En el enfoque
socioformativo hay varios modelos para comprender los niveles de
dominio. En el cuadro 4.2 se presenta un modelo de cuatro niveles
de dominio, en el cual se enfatiza el paso de un desempefio receptivo
a un desempeiio creativo, innovador y estratégico.
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Nivel

I Inicial-receptivo

1l. Bdsico

lll. Auténomo

IV. Estratégico

Niveles de dominio de las competencias

Caracteristicas (una o varias)

Desempeiio muy basico
y operativo.

Baja autonomia.

Se tienen nociones sobre
la realidad.

Ejemplo: gestion de proyectos
deinvestigacion

Recibe y procesa
informacién cientifica.
Tiene algunas nociones de
la investigacion.

Requiere supervisién y
asesoria de forma continua.
Hace labores muy
operativas en proyectos de
investigacion.

Se resuelven problemas
sencillos del contexto.

Hay labores de asistencia
a otras personas.

Se tienen algunos
elementos técnicos de los
procesos implicados en la
competencia.

Se poseen algunos
conceptos basicos.

Planea, ejecuta y evalia un
proyecto de investigacion
para abordar un problema
sencillo de la realidad, con
los elementos mas basicos
y con asesoria.

Tiene el concepto de
investigacion.

Le motiva investigar
como parte del gjercicio
profesional.

Hay autonomia en el
desempefo (no se requiere
asesoria de otras personas).

Se gestionan proyectos y
recursos.

Hay argumentacion
cientifica.

Se resuelven problemas
de diversa indole con los
elementos necesarios.

Se plantean estrategias de
cambio en la realidad.
Hay creatividad e
innovacion.

Hay altos niveles de
impacto en la realidad.

Se resuelven problemas
con analisis prospectivo
y/o historico.

Realiza proyectos de
investigacion con
autonomia.

Gestiona recursos para un
proyecto de investigacion.

Argumenta cientificamente
los resultados de una
investigacion.

Muestra perseverancia
por lograr resultados
importantes en la
investigacion.
Demuestra un alto
compromiso con la
investigacion cientifica.
Publica articulos en revistas
indexadas.

Evidencia creatividad
e innovacion en la
investigacion cientifica.
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6. Ponderacién y puntaje

La ponderacion consiste en asignarle un valor cuantitativo a los cri-
terios e indicadores respecto a su grado de contribucién para valorar
la competencia. Las competencias generalmente se evalian en el
ambito cuantitativo entre 0% y 100% (puede utilizarse cualquier
escala). Para ello, se asigna un porcentaje a cada uno de los criterios
que se toman en cuenta en la evaluacién de una competencia, de
acuerdo con una o varias evidencias. Para ello es necesario comparar
los criterios entre si, y, luego, en cada criterio comparar los indica-
dores para determinar su grado de relevancia en la evaluacién de la
competencia.

7. Criterios e indicadores obligatorios para acreditar
una competencia

En la matriz de planificacién de la evaluacion se indican los crite-
rios e indicadores que son obligatorios para que el estudiante pue-
da ser promovido a otro nivel y alcance los aprendizajes minimos
esperados. Los indicadores obligatorios se sefialan con el término
“fundamental”. Si al final del proceso los alumnos no cumplen con
los indicadores que tienen el caricter de “fundamentales”, entonces
no pueden ser acreditados ni promovidos, independientemente del
puntaje obtenido.

8. Recomendaciones de evaluacién

Aqui se hacen recomendaciones en torno a la evaluacién cuando se
consideren necesarias; por ejemplo:

* Recomendaciones sobre el uso de instrumentos complemen-
tarios a las evidencias y a la misma matriz.

* Recomendaciones en torno a cémo llevar a cabo la evaluacion.

* Recomendaciones en torno a posibles evidencias alternativas.
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9. Retroalimentacién

Consiste en que el estudiante tenga claridad acerca de sus logros,
aspectos a mejorar, puntaje y nivel de dominio de la competencia,
para que de esta manera se involucre en un proceso de mejoramien-
to continuo.

En algunos casos se establecen condiciones o retos de aprendi-
zaje que los estudiantes deben tomar en cuenta. Estos retos pueden
dar puntos adicionales o también quitar puntos.

4.7 Ejemplo de evaluacién de una competencia
con el método matricial complejo

Para finalizar este capitulo, en el cuadro 4.3 se muestra un ejemplo
de una matriz que sigue los nueve aspectos del método matricial
complejo descritos en la seccién anterior.
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( 5; ¢Qué es el portafolio?

146

Lejos de complejas descripciones o definiciones tedricas, el porta-
folio puede definirse de manera simple como una “hoja de ruta”
del proceso de aprendizaje y, por tanto, tener dos protagonistas: el
docente y el alumno. Mds que una forma de evaluar, es posible en-
tenderlo como un modo de comprender el proceso de apropiacion
del conocimiento de manera reflexiva.

Lee Schulman lo define asi: “Un portafolio didictico es la histo-
ria documental estructurada de un conjunto (cuidadosamente selec-
cionado) de desempefios que han recibido preparacion o tutoria, y
adoptan la forma de muestras del trabajo de un estudiante que sélo
alcanzan realizacién plena en la escritura reflexiva, la deliberacién y
la conversacién” (1990: 18).

Y en la misma linea, aunque en forma mds extensa y descriptiva,
Barberi lo define como:

Un método de ensefianza, aprendizaje y evaluacién que
consiste en la aportacién de producciones de diferente
indole por parte del estudiante a través de las cuales se
pueden juzgar sus capacidades en el marco de una discipli-
na o materia de estudio. Estas producciones informan del
proceso personal seguido por el estudiante, permitiéndole
a él y a los demds ver sus esfuerzos y logros en relacion a
los objetivos de aprendizaje y criterios de evaluacién esta-
blecidos previamente (2005, p. 69).

En ambas definiciones puede apreciarse el propésito que mueve al
portafolio como estrategia didictica: pormenorizar c6mo se produ-
cen los procesos de ensefianza-aprendizaje desde dentro, es decir,
mostrarnos la voz y la estructura de pensamiento y accién de sus
protagonistas. En el portafolio podemos observar, casi en tiempo
real, la manera en que el sujeto organiza su trayectoria de reflexion
frente al proceso de ensefianza-aprendizaje de manera puntual en
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diferentes momentos a lo largo del proceso y como elige cierto ca-
mino para responder a los retos que le plantea el aprendizaje; en
definitiva, cémo “inventa” su propio camino (Tobén, 2004).

En sintesis, los procesos que refleja el portafolio son los siguien-
tes (Agra, Gewerc y Montero, 2003):

¢ Elinterés por la evolucién de un proceso de aprendizaje.

* El estimulo de la experimentacién, la reflexién y la investiga-
cién.

* El didlogo con los problemas, los logros, los temas... los mo-
mentos clave del proceso de aprendizaje.

* El reflejo del punto de vista personal de los protagonistas.

Utilizar el portafolio implica también modificar el modelo y los usos
del sistema de evaluacién y, en tltima instancia, apostar por la eva-
luacién formativa en la que la propia autoevaluacién adquiera mayor
protagonismo. Schulman, en la obra ya citada, al hacer referencia a
su intenso trabajo con el portafolio durante su amplia experiencia
como docente en la Universidad de Stanford, remarcaba las enormes
posibilidades de esta estrategia diddctica para reconocer el trabajo
individual y la necesidad de utilizar diferentes formas de evaluacién.
Ofrecié como ejemplo la metifora de las peregrinaciones a Santiago
de Compostela, en la que es posible ver cémo las diferentes rutas
que pueden utilizar los peregrinos conducen, todas ellas, al mismo
objetivo (Stakes, 2008).

El portafolio no debe entenderse nunca como un contenedor o
una papelera de reciclaje, porque al elemento cuantitativo y a su
capacidad de almacenaje hay que unirle un elemento cualitativo: la
posibilidad que nos ofrece de examinar procesos y resultados (cfr.
figura 5.1). Por tanto, el portafolio no es una herramienta mds sino
la apropiada para subsumir la diversidad de “producciones” de quie-
nes la utilizan (Agra, Gewec y Montero, 2003, p. 105).
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Profesor ) & Objetivos
Motivacion |

ﬁ Seccion:

Alumno il

Seccion:

Seccion:

Portafolio

A partir de lo anterior, y méxime si se quiere abandonar el examen
tradicional como prueba tinica o destacada de evaluacién, ante las
nuevas demandas del contexto social y escolar a que se hacia refe-
rencia al comienzo de este capitulo, es necesario reinventar la edu-
caci6én en un nuevo entorno en el que los alumnos no sélo reciban
informacién, sino que también la indaguen, la contrasten, la expe-
rimenten y sean capaces de comunicar sus hallazgos y dificultades a
los demds. Para conseguir este propdésito, el portafolio puede ayudar
al recoger en su elaboracién las diferentes formas de aprender de sus
protagonistas, ya que no sélo se aprecian la informacién y sus fuen-
tes, “sino la confrontacién de miiltiples ocurrencias textuales y la
oportunidad de dialogar entre los miembros de un colectivo presen-
cial o virtualmente, poniendo de relieve la construccién social del
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conocimiento y los aspectos globales del proceso” (Agra, Gewerc'y
Montero, 2003, p. 106).

En definitiva, el portafolio del estudiante responde a dos aspectos
esenciales del proceso de ensefianza-aprendizaje: por un lado, impli-
ca una metodologia de trabajo y de estrategias didicticas dentro de
la interaccién profesor-alumno; por el otro, es un método de eva-
luacién que permite unir y coordinar un conjunto de evidencias de
trabajo y estudio para emitir una valoracién ajustada del proceso
de aprendizaje que es dificil adquirir en forma holistica con otros
instrumentos de evaluacién mds tradicionales, que aportan una vi-
si6n més fragmentada (Tobén y Garcia Fraile, 2006, p. 106) . Los
objetivos del portafolio se exponen en el siguiente cuadro.

- B Objetivos del portafolio

« Guiar a los estudiantes en su actividad y en la percepcion de sus
propios progresos.

- Estimularlos para que no se conformen sélo con los resultados
numéricos evidentes, sino que se ocupen de su proceso de
aprendizaje total.

-« Destacar la importancia del desarrollo individual, e intentar integrar
los conocimientos y competencias previas en su nuevo proceso de
aprendizaje.

« Resaltar lo que cada estudiante conoce acerca de si mismoy en
relaciéon con el nuevo programa de aprendizaje.

« Desarrollar la capacidad para localizar informacién, integrarla
adecuadamente, asi como para formular, analizar y resolver
problemas.

(5.2 Partes estructurales del portafolio

Aunque la estructura formal de un portafolio que evalaa el apren-
dizaje de un alumno puede ser muy variada y depende de los obje-
tivos marcados en el proceso de adquisicién de competencias, en su

elaboracion se pueden diferenciar los apartados que se indican en el
cuadro 5.2 (Barberd, 2005, p. 125):
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D—— Estructura del portafolio

1. Guiaoindice Determinard el tipo de trabajo y estrategia
de contenidos diddctica, que puede estar condicionado en su
orientacién por el profesor o mas abierto a su
direccion por el alumno mismo.

2. Apartado - Detalla las intenciones, creencias y punto de
introductorio partida inicial de un tema o érea determinada
y su vinculacién con las competencias, unidades
' de competencia o médulos que se pretende
- dominar.

3. Temascentrales Conforman el cuerpo del portafolio y contienen

‘ . la documentacién seleccionada por el alumno

- que muestra el aprendizaje conseguido en los
temas, modulos o talleres elegidos.

4. Apartado Sintesis del aprendizaje en relacién con los

de clausura - contenidos trabajados, y la reflexion del estu-
diante acerca de la adecuacion de los productos
presentados con la o las competencias que se
desea evidenciar.

Ademis, en la eleccién de un portafolio se han de concretar los as-
pectos siguientes:

* Autoria y audiencia del portafolio.

Contenidos que se desarrollardn.

Objetivos del portafolio y competencias que se evidenciaran.
* Estructura y organizacion concreta.

Criterios de evaluacion.

Si bien ésta es la estructura formal genérica que deberfa reunir un
portafolio del alumno tanto en su versién presencial como oz /Jine,
no debe olvidarse lo siguiente para evitar caer en un excesivo meca-
nicismo (Agra, Gewerc y Montero, 2003, p. 126):

a) El portafolio es del alummo y mo del curso o del profesorado, por
tanto, le corresponde al alumno decidir el sentido que tiene,
como organizar la trayectoria de reflexién y los elementos que
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incluird. Cada portafolio es una creacién unica, porque cada
estudiante determina qué evidencias ha de incorporar y realiza
una autoevaluacién como parte de su proceso de formacion; sin
embargo, este caricter personal no excluye la huella de otros
protagonistas, como consecuencia del aprendizaje colaborati-
vo y de la reflexién colectiva ante determinadas dificultades o
momentos de interaccion a lo largo del proceso.

b) Cada estudiante vecogerd evidencias de su aprendizaje, pero utili-
zard un hilo conductor que las organice y les dé sentido. La se-
leccién debe ir acompafiada # posteriori de una reflexién sobre
su valor e importancia para resolver el problema de aprendiza-
je por parte de cada uno de ellos.

¢) Cada estudiante elegird la forma de presentar su propio porta-
folio.

Junto a la estructura formal que acabamos de describir, el portafo-
lio ha sido descrito por la mayoria de los autores (Barberd, 2005; y
Agra, Gewerc y Montero, 2003) con una estructura de contenido
como la que se presenta en el cuadro 5.3.

570 Estructura de contenidos del portafolio
1. Recoleccién 7VAIgunérsaglas”evideh&:rirais;uiedren ser:
de evidencias

a) Informaciones de diferentes tipos de contenido
(conceptual, procedimental, actitudinal o normativo).

b) Tareas realizadas en clase o fuera de ella (mapas
conceptuales, recortes de diario, exdmenes, informes,
entrevistas, etcétera).

¢) Documentos en diferente soporte fisico (digital, papel,
audio, etcétera).

Estas evidencias vendrén determinadas por los objetivos y
competencias plasmadas en el portafolio.

Continua...
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eleccién de  Se eligen los mejores trabajos realizados o las partes de las

videncias actividades que muestren un buen desarrollo en el proceso
de aprendizaje para presentarlo ante el profesor o el resto de
sus companeros.

Reflexion “Diario de campo” donde el alumno lleva a cabo procesos

sobre las reflexivos sobre el instrumento, destacando los puntos flojos

evidencias y fuertes del proceso de aprendizaje, asi como propuestas
de mejora.

Publicacion Se organizan las evidencias con una estructura ordenada

d

152

el portafolio =y comprensible, favoreciendo el pensamiento creativo y
divergente, dejando constancia de que es un proceso en
constante evolucion.

Los portafolios de los alumnos serdn analizados por tutores, profe-
sores y la propia institucién, con el fin de detectar la singularidad del
proceso de aprendizaje de cada estudiante. El anilisis debe llevarse
a cabo examinando la forma y el contenido. Este da cuenta del pro-
ceso de construccion que ha realizado el alumno y el disefio ofrece
la oportunidad de observar la concepcién del mundo y el proceso de
adquisicién del conocimiento del autor; las imdgenes que ha selec-
cionado, c6mo las ha situado, el disefio de los bloques de texto, el
tipo de letra, el color de las paginas, el disefio de la portada, qué ha
elegido y qué ha dejado fuera... identifican el significado que el suje-
to le otorga al proceso que vive. En ocasiones el disefio dice tanto o
mads que el contenido, ofreciéndonos un perfil claro de la personali-
dad de quien lo elabora (Garcia Fraile y Saban Vera, 2008).

El portafolio muestra la capacidad de comunicar ideas e image-
nes en forma grifica (c6mo se han cefido a estos limites, si se han
permitido libertades o sugerencias, como se ha organizado el tiem-
po...). Descubrimos la coherencia entre el trabajo que se presenta y
cémo se presenta.

Dentro de la estructura de contenido del portafolio conviene
destacar la importancia de su tercer apartado: el “diario de campo”,
va que es el hilo conductor del mismo, el instrumento que permi-
te articular los diferentes documentos y plasmar la reflexién que el
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alumno realiza sobre su propio proceso: pensamientos, confusiones,
dudas y visiones en torno al proceso de aprendizaje. Es, en defini-
tiva, el instrumento que desvela el olvido y lo opaco permitiéndo-
nos observar, analizar y comprender lo que ocurre internamente en
el autor del mismo y como lo desvela: “es un cuaderno en blanco
en el que se imprimen experiencias y reflexiones, de forma sincera,
sin restricciones ni limitaciones y con veracidad” (Agra, Gewerc y
Montero, 2003, p. 127).

( 5.3 Diseiio del portafolio

El portafolio como estrategia diddctica no puede dejarse a expensas
de la imaginacién u ocurrencias de los alumnos, sino que requiere
una preparacién por parte del docente que deberia pasar por los na-
cleos que se describen a continuacién (Tobén, 2004, p. 248):

* Acuerdo sobre las actividades de evaluacién. Antes de empezar
la elaboracién del portafolio, es necesario acordar con los es-
tudiantes los criterios de evaluacion y las evidencias de apren-
dizaje que deberdn aportar.

* Explicacion de la técnica del portafolio. Con base en lo ante-
rior, el docente debe explicar a los estudiantes en qué consiste
la técnica, su importancia y los propésitos de su empleo en el
proyecto formativo.

* Contenidos. Se orientari a los estudiantes frente a los tipos de
contenidos que debera contener el portafolio, los cuales pue-
den ser:

Documentos: ensayos, articulos y revisiones bibliograficas
sistematizadas.

Reproducciones: grabacién de hechos mediante video, fo-
tografia y audio.

Testimonios: apuntes y anotaciones que hacen otras perso-
nas sobre el trabajo realizado por el estudiante.
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® Valoraciones. Reflexiones sobre las actividades realizadas, lo-
gros y aspectos por mejorar en la construccién y afianzamiento
de las competencias. Se toman en cuenta las sugerencias y co-
mentarios tanto del docente como de los compafieros.

® Producciones. Evidencias de los productos obtenidos en las
actividades. Por ejemplo, en un proyecto formativo de conta-
bilidad se podria establecer con los estudiantes la realizacién
de un proyecto en el cual elaboren un libro contable de un
negocio real. La competencia podria valorarse en este caso te-
niendo en cuenta el producto (en este caso, el libro contable).

® Organizacién. Consiste en brindarles pautas a los estudiantes
para que estructuren y presenten los contenidos, tomando en
cuenta aspectos tales como portada, introduccién, capitulos,
bibliograffa y anexos. Cada evidencia deberfa contener la in-
formacién siguiente: qué son, por qué se agregaron y de qué
son evidencia. Ademds, las evidencias se pueden organizar por
orden cronoldgico o por tipo de actividad.

® Material. Se deben indicar las caracteristicas del material en el
cual se presentari el portafolio.

® Criterios de evaluacién. Se acuerda con los estudiantes los
criterios de evaluacion de las diferentes evidencias.

54 Una nueva forma de evaluacién acorde

con la singularidad del portafolio

5.4.1 Caracteristicas generales de la evaluacién formativa
en la formacién basada en competencias

En el desarrollo de las actividades de indagacién y el portafolio se
identifica con ellas que construyen el camino hacia el aprendizaje
auténomo, junto a la gran importancia que constituyen la orien-
tacién y la tutorfa a través de guiones previos y la ayuda que se da
durante el proceso, un elemento clave es la evaluacién. En muchas
ocasiones los docentes la conciben como un acto final que se limita
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a calificar los resultados. Esto no es inadecuado, porque al final las
instituciones de educacién deben acreditar las competencias, pero la
evaluacion puede y debe ir mas alld y constituir un proceso funda-
mental integrado en el binomio ensefianza-aprendizaje (Sinchez y
Gairin, 2008, p. 180).

Respecto a la evaluacion de la elaboracién de trabajos o activi-
dades de investigacion, de las que el portafolio es un buen ejemplo,
serd fundamental considerar la posibilidad de reelaboracién por par-
te del alumno, tras la correccién del docente, si lo que se pretende es
una evaluacién formativa que ayude a aprender y mejorar, en lugar
de limitarse a calificar/clasificar.

En definitiva, la evaluacién de las competencias en el marco edu-
cativo tiene cuatro fines claros que superan la mera calificacién tra-
dicional y las estrategias didécticas deben ayudarnos a conseguirlos:

la formacién, la promocién, la certificacién y la mejora de la docen-
cia (Tobén, 2004, pp. 240-241).

a) Formacion. En este 4mbito la evaluacion tiene como fin funda-
mental brindar retroalimentacién a los alumnos y a los docentes
en torno a cémo se desarrollan las competencias establecidas
para cierto curso o programa, cuiles son las adquisiciones y
cudles los aspectos a mejorar.

b) Promocion. En este apartado la evaluacion consiste en deter-
minar el grado de desarrollo de las competencias dentro de
cierto curso, médulo, etc., para definir si los alumnos pueden
ser promovidos de un nivel a otro.

¢) Certificacion. Consiste en una serie de pruebas que se aplican 2
los estudiantes o egresados con el fin de determinar si poseen
las competencias en cierta drea acorde con criterios publicos
de alto grado de idoneidad.

d) Mejora de la docencia. Finalmente, la evaluacion de las compe-
tencias debe servir al docente de retroalimentacion para mejo-
rar la calidad de los procesos didacticos y valorar asi el proceso
de mediacién pedagégica.
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Junto con ello debemos tener muy claro que la evaluacién de las
competencias se debe efectuar en tres momentos: al inicio, durante
el proceso formativo y al final de éste. Al inicio, debe realizarse un
diagnéstico de cémo estdn los estudiantes en la formacién de sus
competencias y cuiles son sus intereses y expectativas para articular
las estrategias didacticas y actividades acordes con estos aspectos.
Durante el proceso, la evaluacién busca la retroalimentacion sobre
el proceso de aprendizaje que se lleva a cabo y la pertinencia de la
mediacién docente, y en el momento final, la evaluacién tiene como
meta determinar cémo fue la formacién en las competencias esta-
blecidas y definir la promocién y posible certificacion (Garcia Fraile
y Sabdn Vera, 2008, pp. 147-148).

Como podemos notar, curiosamente el portafolio se puede utili-
zar como instrumento de evaluacién a lo largo de los tres momentos
del proceso de evaluacion de competencias porque por su estructu-
ra, organizacién interna y recorrido, puede abarcar todo el proceso
de aprendizaje de una competencia (Tobdn, 2004, p. 246).

5.4.2 La evaluacién formativa por medio del portafolio

El profesor debe tener claro que el sentido y empleo del portafolio
de trabajo del alumno es una estrategia diddctica que orienta la
evaluacion del proceso de adquisicién del aprendizaje, debiendo
estar bien especificados los objetivos y contenidos que el estudian-
te debe lograr o aprender, asi como la forma de organizar el por-
tafolio. ’

El portafolio debe revisarse con frecuencia, incluso determi-
nando con el alumno las fechas de revision y los elementos que se
evaluardn en conjunto, para cumplir con el propésito formativo. El
profesor debera guiar al estudiante en la evaluacién de las secciones
y elementos considerados en la evaluacién, para lo cual es recomen-
dable utilizar escalas de apreciacién.

En las siguientes piginas se encuentran varios cuadros con diver-
sas escalas de apreciacién del portafolio.
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Es necesario considerar una evaluacién inicial que tenga relacién di-
recta con la organizacién del portafolio de trabajo, de manera que el
alumno comprenda los aspectos principales que debe incluir y ma-
nejar en el portafolio. La evaluacién tiene un propésito netamente
formativo y orientador del trabajo que debe realizar con su portafo-
lio (¢fr. cuadro 5.4).

El profesor deberd acompaiiar con explicaciones y ejemplos el
procedimiento utilizado en esta evaluacién inicial para que el alum-
no sea capaz de visualizar cémo debe estructurar su trabajo con
el portafolio. Se recomienda que el docente tenga un portafolio a
modo de ejemplo, de manera que el estudiante lo analice y realice
las preguntas que le permitan planificar su trabajo con el mismo.
Mostrar lo que se espera que realicen los alumnos es fundamental
en la formacién de las competencias.

Se debera tener presente que el portafolio es un medio que fa-
cilita la adquisicién y relacién del aprendizaje que el alumno logra-
rd gradualmente, al incluir materiales que le permitan visualizar su
progreso.

La evaluacién inicial se basa en la observacién y el comentario de
los distintos elementos que constituyen el portafolio; las sugerencias
para superar o mejorar su organizacién o insercion de materiales, y
los comentarios que debe realizar el alumno en relacién con ellos.

Los elementos del portafolio a evaluar inicialmente son los aspec-
tos generales de organizacion y presentacion, para lo cual deberdn
incluirse aquéllos a los que el profesor desea dar mayor importancia
o son mds importantes para comprender el trabajo del alumno, quien
indudablemente deberd asumir la importancia de esos elementos y
el porqué de su trascendencia, a fin de planificar su trabajo y ser ca-
paz de visualizar el resultado esperado.

El ambiente que rodea a esta evaluacién da confianza y ayuda al
trabajo del alumno. Es importante una comunicacién clara y especi-
fica de cada elemento evaluado, con el fin de que considere impor-
tante su trabajo con el portafolio.
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A esta primera evaluacion le seguird una segunda, en la que ha-
brd que considerar si estin presentes los elementos que permiten
el logro gradual de los objetivos propuestos, considerando criterios
para la evaluacién como: grado de conocimiento, proceso que uti-
lizara para lograr los objetivos, relacién de los trabajos realizados o
por realizar con los objetivos, logros sucesivos en la adquisicién del
aprendizaje, manejo de los contenidos y establecimiento de relacio-
nes. Estos criterios varfan segtn las caracteristicas y naturaleza de
los objetivos propuestos.

Para esta evaluacién procesual podemos considerar una segunda
escala de apreciacién de los contenidos del portafolio, que se expo-
ne en el cuadro 5.5. Esta escala también pasard a formar parte del
portafolio.

Latercera fase de evaluacién del portafolio de trabajo del alumno se
refiere a su evaluaciéon global, es decir, al portafolio completo o
terminado, siendo atin una evaluacién formativa o de proceso, por-
que el estudiante tiene la posibilidad de mejorar los aspectos que
requieran ser mejorados como producto de esta evaluacion.

La evaluacion se enfoca en los aspectos que integran el porta-
folio; el alumno deberi ser consciente de que esta evaluacién per-
mitird visualizar su trabajo y podrin extraerse juicios generales o
globales de las distintas partes del portafolio y de su interaccién con
los diversos elementos incorporados. Es importante considerar las
explicaciones, argumentos o fundamentos del estudiante frente a los
distintos elementos de su portafolio, lo que permitira al profesor co-
nocer la interaccién alumno-portafolio y, al mismo tiempo, el nivel
de aprendizaje logrado en relacién con los objetivos propuestos al
principio.

Para esta evaluacién se puede usar una escala de apreciacién como
la descrita en el cuadro 5.6.

159



llllll

(8661) "0 ‘soueg sp Jiied e ugideloqe|aay :djuand

‘olejusuwio)

‘uopebsaAul 9p sofeqel] «
‘eidoud eAlleIUl 9P S3jRLIS1RW SOOI -
SUOIDe[D4 9P OJUBIWIDIgRIST G

‘soleIuaWR|dwod sajeudle|y -
*$9|eJ2Uab SOLILIUBWIOD O SBUBWINSI SoIpeny) »
:SOpPIUIUOD SO| p ofsuey  §

"sepezi|eal SaUoIdeN|eAs se|
U SolIeHDYSP O SOARDRU S01adse SO| 9p UQIDIBII0D) «
'sopeubise s01dadu0d 0 SaUOIdEILI[ed 9P BIDUSNIAS «
:olezipuaide [9p uopisinbpe e| us soAlsadNs solbo|  °¢

'sofeqes} SOININY Sp ugpedyiuR|d -
"UOIDI3S ePEd UD Sofeqel) SO| 9P OLLIUSWOY) «
:SOLI91IID SO|

uod Jezjjeas Jod o sopezijeal sofeqes} so| op uoeRY '

"s0JNINy sofeqes) Sp SOULIUDWIOY) -

"UQIDD3S BPED UD S9|elia)ew SO 9p eIDUSNISS -«
:sepualadwod se| o e] Jeibo)

ejed eiezi[in anb esauew A 0JUSIWIDOUOD P OpeID)

—

(d1uswielol (ope1sdwod (SOUSWI|S SoJ10  (UibaJiod o Jeyd|d
9|dwino) Jas spand)  uod Jeysjdwod) -wod aJ1ainbai)
IUDDIXT ousng Jejnbay EIIE]plIETq Jenjeas Jod so1dadse A souaild

:esboj sod (s)ejpusradwod
:uopen|eAs e| ap eydad
:ouwin|e |9p SIqWON

oljojeriod [9p sopiusjuod ugpepaide ap ejedsy 1 .
I 5 osavm)



((8661) 'O ‘sollieg ap Jijaed e ugdeIOgR|DY 23UdaN4

(usw
-|e103 9jdwind)
SIIETER e

Soleyuawod)

'sofeqesy
0 s9jellarew soj Jod sopeliode
SOJU3IWID0UOD SO| 9P UQIDRIORA 6

"uoID3s Jod soueuswo) ‘g

‘oljojeyiod
[9P SOIUSWISD SO| 3P uoezInn L

‘SaJolisjue
SOLIRIUSWIOD SO| 2P UQIDIa2410) ‘9

*SOLI9}ID SO| UoDd sofeqesy
0 S9|eLID1BW SO| dp UoPeIRY G

"UBIDUIPIAD 3S anb sepualadwiod
Se| UOD Uoe[R) Ud pepue) ‘v

‘uoez|jendy ‘g
"uopeUSSAld T

‘sofeqes1 0 s9jel21ew so| ap
uoieduised A uopeziuebi |

(opelofow  (SOJUSWIID SO|  (SOIUSWIIS SO| Jey (162.110d
J9s opand) Jejdwe spand) -ajdwod aiainbau) 2J191nbay)
ouang olIo1de)SIIeS Jejnbay aquapya( Jenjeas Jod so1dadsy
zeiboj Jod (s)epuaradwod)
:UoIdEeN|RAS B| 3P BYID4 :ouwinje [9p 2IqWON

oijojeliod [ap [esauab ugpen|eas :ugpepaide ap ejessy




2  Secuencias did4cticas: aprendizaje y evaluacién de competencias

Esta tercera evaluacién permitird al alumno mejorar su portafolio
de trabajo, tomar conciencia de su trabajo en cierto periodo y de los
logros alcanzados en relacién con determinados objetivos, asi como
presentar sus trabajos a otros alumnos, a sus padres o a otros profe-
sores, dando testimonio de su avance o progreso.

La revision del portafolio de trabajo por parte del alumno le per-
mitird establecer relaciones generales entre las distintas secciones o
contenidos del mismo, y serd una retroalimentacién directa y moti-
vadora para futuros trabajos. En el cuadro 5.7 se exponen las venta-
jas e inconvenientes del portafolio.

Cuapro 5.7 ) :

- Ventajas e inconvenientes del portafolio
Ventajas Inconvenientes
Ofrece informacién amplia sobre el pro- = Implica un alto grado de disciplina 'y
ceso de aprendizaje del alumno. - responsabilidad por parte del alumno.
Es coherente con el modelo de evalua- Empleo excesivo de tiempo por
cion formativa del proceso de aprendi- parte del profesor y del alumno, si no
zaje. se seleccionan bien los nucleos de

aprendizaje o no se establecen meca-
nismos de control.

Responde al concepto moderno de Falta de seguridad al principio, al no
aprendizaje cooperativo, ya que implica = saber si lo estd haciendo bien.

al docente y al alumno en la organizacion |

y el desarrollo de los aprendizajes que se

adquiriran.

Al desarrollar esta estrategia, el alumno | Dificultad de los docentes para asu-

proyecta la diversidad de aprendizajes mirlo e integrarlo plenamente en el
y sus fuentes por las que ha transitado, proceso de ensefianza-aprendizaje,
siendo asi mas sencillo detectar las fallas =~ dada su novedad y el trabajo de pre-
y éxitos, las debilidades y fortalezas del paracion que requiere, resultdndoles
proceso de aprendizaje. mas sencillo seguir el modelo de

ensefanza y evaluacion tradicional.

Continda...




- Proporciona buenos hébitos cognitivos y
- sociales del alumno.

' Cuenta desde el principio con los cri-

El empleo del portafolio en la evaluacién de las competencias =

Se pueden compartir en forma didactica = Acumulacion de materiales diversos

los resultados con comparieros y profe- ' sin establecer claramente desde el
sores. principio: su lugar, idea-guia, nticleo
de aprendizaje, médulo y competen-

Promueve la autonomia del estudian-

te y el pensamiento critico y reflexivo,
asegurando el minimo necesario y
permitiendo aumentarlo con base enlas
posibilidades individuales y la riqueza de
las fuentes.

El portafolio es un producto personaliza-
do; resulta dificil que haya dos iguales.

terios con que se evaluara a los estu-
diantes y permite la conjuncién de la
autoevaluacion, heteroevaluacion y

coevaluacion.

Tiene un gran componente motivador
y de estimulo para los estudiantes al
ser una obra personal, continuada en el
tiempo y que constituye un espejo en el
que se reflejan en forma clara los logros
y posibilidades de mejora. Esta transpa-
rencia, que permite el reconocimiento
inmediato de aciertos y errores, ayuda a
su evaluacion.

( 5.5 Propuesta metodolégica para utilizar

cia a los que debe responder.

el portafolio en la evaluacién de las competencias

El portafolio es una estrategia de aprendizaje, docencia y evaluacién
que consiste en el proceso por medio del cual los estudiantes siste-
matizan las principales evidencias que demuestran el aprendizaje de
las competencias a lo largo de cierto periodo, junto con la autoeva-
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luacién, coevaluacion y heteroevaluacién de dichas evidencias, y la
demostracién del mejoramiento continuo. Asi, un portafolio per-
mite determinar los logros, retos asumidos y aspectos a mejorar en
el aprendizaje de los estudiantes, con base en las competencias y los
criterios establecidos previamente en la secuencia didictica. Esto es
similar a lo planteado por Barberi (2005) y Schulman (1990).

El portafolio no se puede confundir con una carpeta de eviden-
cias, pues no se trata de guardar y acumular diferentes trabajos, sino
de que los estudiantes organicen las evidencias necesarias para de-
mostrar el aprendizaje de las competencias concebidas como metas.
Esto implica que realicen procesos continuos de autoevaluacién de las
evidencias y que luego las mejoren a partir de dicha autoevaluacién,
con lo cual se vuelven protagonistas de su formacién y evaluacion.

Los objetivos del portafolio son (Tob6n y Garcia Fraile, 2009):

a) Guiar a los estudiantes en la organizacién y sistematizacién
de sus evidencias de aprendizaje, a medida que realicen la
secuencia didéctica.

b) Brindar alos estudiantes una estrategia para que reflexionen
y mejoren de manera continua en el aprendizaje por si
mismos, con base en la matriz de evaluacion de la secuencia
didictica.

¢) Detectar falencias y dificultades durante el proceso de
aprendizaje para que el docente pueda establecer actividades
complementarias o de apoyo en forma oportuna y aumentar
asi las posibilidades de alcanzar las metas establecidas.

d) Servir de apoyo a la coevaluacién y heteroevaluacion de
las competencias con base en el empleo de las matrices
de evaluacién, ya que posibilita un registro sistemético de
las evidencias.

e) Destacar la importancia del desarrollo individual e integrar
los conocimientos y competencias previas en su nuevo
proceso de aprendizaje.

) Resaltar lo que cada estudiante sabe de si mismo y en
relacién con el nuevo programa de aprendizaje.




El empleo del portafolio en la evaluacién de las competencias -

g) Desarrollar la capacidad para localizar informacién e
integrarla adecuadamente, asi como para formular, analizar
y resolver problemas.

El portafolio se emplea en las secuencias didécticas como se explica
en los siguientes apartados.

Fase 1. Acuerdo de la metodologia de trabajo

Lo primero que se hace en el trabajo con el portafolio es buscar que
los estudiantes comprendan qué es el portafolio y cuél es su impor-
tancia en la evaluacién de las competencias. Asimismo, es necesario
acordar las normas de empleo del portafolio, la competencia o com-
petencias a evaluar y las fechas de entrega para la heteroevaluacién
del docente.

En el acuerdo de la metodologia de trabajo se tiene en cuenta:

* Explicacién de la metodologia del portafolio, con un ejemplo.

* Competencias que se van a evaluar, con sus criterios y evidencias.

* Descripcion de las evidencias que se deben sistematizar en el
portafolio, de acuerdo con el PF (proyecto formativo) de re-
ferencia y las competencias a aprender. Las evidencias pueden
ser: informes, ensayos, pruebas, fotos, videos, audios, etcétera.

* Fechas de entrega de informes parciales del portafolio y fecha
de entrega del informe final.

* Determinar el formato de presentacién del portafolio.

* Definir qué evidencias se pueden presentar mejoradas a partir
de la retroalimentacién del docente o pares, y hasta cudntas
oportunidades de mejora tendrin los estudiantes.

Fase 2. Sistematizacidon de las evidencias

A medida que se implementa la secuencia didictica, se orienta a los
estudiantes para que sistematicen las evidencias de acuerdo con las
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actividades realizadas. Para ello se considera la matriz de evaluacion
establecida, la cual orienta en torno a las evidencias que se deben
presentar en el proyecto para demostrar el aprendizaje de las com-
petencias.

En la sistematizacion de las evidencias se tiene en cuenta:

* Titulo de la evidencia.

® Descripcion de la evidencia: en qué consiste, coémo se obtuvo,
por qué se agrega al portafolio, etcétera.

® Fecha de obtencién de la evidencia.

* Las evidencias se pueden organizar por orden cronolégico o
por tipo de actividad.

* Alguna otra observacién necesaria que ayude a comprender la
naturaleza de la evidencia y su importancia.

Fase 3. Evaluacién de las evidencias

Cuando se agrega una evidencia al portafolio, ésta es evaluada pri-
mero por los estudiantes con base en la matriz y después el docen-
te la heteroevalia. En determinados casos la evidencia también
se coevaltia con los compaifieros de clase, cuando hay disponibilidad de
tiempo y se requiere para tener una retroalimentacion de pares que
contribuya a formar la competencia o competencias.

En la evaluacién de las evidencias se considera:

Proceso de autoevaluacién.

Proceso de coevaluacion.

Proceso de heteroevaluacion.

* Matriz a emplear en el proceso de evaluacion.

Fase 4. Nueva presentacion de las evidencias

En esta fase los estudiantes mejoran las evidencias de acuerdo con la
retroalimentacién del docente o de los compafieros obtenida en la fase
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anterior. Esto se hace con las evidencias que desde el inicio se acor-
daron que se podian presentar de nuevo con mejoras.
En la nueva presentacion de las evidencias se considera:

Evidencias que se pueden volver a presentar mejoradas.

Retroalimentacién dada a las evidencias por el docente o com-
paiieros.

Fecha o momento de entrega de las evidencias mejoradas.

Proceso de calificacion de las evidencias mejoradas.
Fase 5. Presentacion final del portafolio

Esta es la dltima fase y consiste en que los estudiantes presentan
todas las evidencias organizadas a fin de dar cuenta del proceso de
aprendizje de la competencia o competencias establecidas para la
secuencia didictica. Para ello se consideran las pautas acordadas al
inicio del proceso respecto a como debe presentarse finalmente el
portafolio.

En la presentacién final del portafolio se tiene en cuenta:

* Brindar pautas a los estudiantes para que estructuren y presen-
ten el portafolio final.

* Tener en cuenta la portada, la introduccién, las partes o capi-
tulos, la bibliografia y los anexos.

* Definir la fecha de entrega y el formato.

Las fases antes descritas se presentan en forma esquemadtica en la

figura 5.5

—
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( 6.1 Concepto de proyecto formativo

Los proyectos formativos (PF) consisten en una serie de activida-
des articuladas entre si con un inicio, un desarrollo y un final, cuyo
propésito es abordar un problema personal, familiar, institucional,
social, laboral, empresarial, ambiental y/o artistico, para asi contri-
buir a formar una o varias competencias del perfil de egreso. En
este sentido, los PF son una estrategia didédctica y de evaluacién de
competencias que abordan aspectos comunes a cualquier proyecto,
como la contextualizacién o diagnéstico, planeacién, construccién
del marco de referencia conceptual, ejecucion, evaluacion y sociali-
zacion (Garcia Fraile y Tobén, 2009; Tobén, 2009¢).

¢Cémo se abordan los contenidos en un proyecto formativo? A
partir de los componentes de una competencia: ejes procesuales, cri-
terios y evidencias. Estos contenidos se trabajan con los estudiantes
en forma flexible a medida que se abordan las actividades del pro-
yecto, las cuales se articulan entre si en torno a un problema.

( 6.2 Tipos de proyectos

172

Hay diversos tipos de proyectos: de investigacion, tecnolégicos, so-
ciales, econémicos y artisticos. A continuacién se hace una sintesis
de ellos:

a) Proyectos de investigacion. Buscan que los estudiantes aprendan
a obtener informacién de un hecho y la organicen, sistemati-
cen y analicen, para arribar a conclusiones que enriquezcan el
campo de conocimiento, de acuerdo con un propésito deter-
minado. Esto puede hacerse con base en experiencias signifi-
cativas en el laboratorio o en el contexto externo. Por ejemplo:
determinar las causas de la contaminacién de un rio, investigar
como es la nutricién en la comunidad, etcétera.

b) Proyectos tecnoldgicos. Pretenden que los estudiantes disefien y
construyan diversos objetos, como herramientas, materiales,




d)

Metodologia de proyectos formativos e

equipos, etc., de acuerdo con un propésito determinado que
tenga sentido para ellos y segin su ciclo vital. Estos objetos
pueden ser una réplica de otros, una adaptacién de objetos ya
existentes con algin elemento nuevo o una creacion. Asi se fa-
vorece el desarrollo de la creatividad y la innovacién; también
se generan espacios para trabajar las actitudes, los valores y las
competencias transversales para la vida. Por ejemplo: el disefio
de un aparato para purificar el agua, la elaboracién de una he-
rramienta para cosechar determinados frutos, etcétera.

Proyectos sociales. Su propésito es que los estudiantes identifi-
quen, diagnostiquen, comprendan y aprendan a resolver pro-
blemas sociales en relacién con sus pares, la familia, la comuni-
dad, el Estado, el pais, etc., con una actitud critica y propositiva.
Ayudan a los alumnos a entender la historia, la geografia, Ia
economia y la politica, a fin de que aprendan a resolver pro-
blemas con estos saberes desde el trabajo colaborativo. Por
ejemplo: crear una campafa para el manejo de la basura en el
colegio, implementar una campafia de fortalecimiento de los
valores ciudadanos, resolver un problema de contaminacién en
el barrio, etcétera.

Proyectos econdmicos. Persiguen que los estudiantes aprendan a
emprender proyectos para generar procesos de autoempleo y
facilitar un mejor manejo de las finanzas personales. Por ejem-
plo: elaborar un plan de manejo de las finanzas personales y/o
de la familia, establecer un proceso de inversion, generar un
proyecto productivo, etcétera.

Proyectos artisticos. Buscan que los estudiantes desarrollen pro-
ductos que les permitan crear un medio para recrearse y a la
vez para aprender y generar capacidades artisticas. Por ejem-
plo: componer una cancién sobre una situacién determinada
y cantarla, ya sea en forma individual o en grupo en la clase,
realizar una escultura, etcétera.
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(6.3 Componentes esenciales de un proyecto formativo

Competencias Actividadesj Evaluacion ) Recursos )

Existen miltiples metodologias para abordar los proyectos forma-
tivos, como la metodologia modular (Tobén ez 4l., 2006), el énfasis
desde lo complejo (Tobén, 2009a, 2010) y el plan docente (Tob6n y
Garcfa, 2006). A partir del enfoque socioformativo se propone una
metodologfa sencilla para tratar las competencias en un proyecto
formativo, considerando lo siguiente: proyecto que se llevari a cabo,

competencia o competencias a formar, actividades, matriz de eva-
luacién y gestion de recursos (Tob6n, 2009a, 2009b, 2010).

Ruta de un proyecto formativo J

~=  Proyecto y situacion -
problema del contexto r

Proceso metacognitivo )

174

a) Proyecto. Se describe el proyecto que se llevard a cabo con los
estudiantes, de tal forma que implique la resolucién de un pro-
blema pertinente al contexto (personal, social, ambiental, fami-
liar, cultural, organizacional, artistico, etc.), mediante un pro-
ducto relevante. Esto se complementa indicando la asignatura
o asignaturas, el docente o docentes y el tiempo de trabajo.




Metodologia de proyectos formativos -

b) Competencia o competencias. Se describe la competencia o com-
petencias que se pretende formar o contribuir a formar en el
proyecto formativo, considerando sus criterios.

¢) Actividades. Se describen las actividades que comprende el pro-
yecto con el fin de resolver un problema central y formar la
competencia o competencias. Dichas actividades se planifican
conforme al proyecto y la competencia o competencias de re-
ferencia. '

d) Evaluacion. Se planifica la evaluacion de la competencia o com-
petencias en el proyecto formativo con base en matrices, las
cuales se componen de criterios, evidencias, niveles de domi-
nio y recomendaciones para la evaluacién. Las matrices pue-
den ser analiticas o sintéticas: las analiticas se hacen por cada
criterio de la competencia, mientras que las sintéticas abordan
la competencia en forma general.

Desde el enfoque socioformativo se consideran cuatro ni-
veles de valoracién en una matriz: inicial-receptivo (desarrollo
inicial de la competencia mediante la recepcién de informa-
ci6én y nociones), bésico (se abordan problemas sencillos del
contexto con algunos conceptos y procedimientos), auténomo
(se tiene criterio, personalizacién y argumentacion al tratar las
situaciones y los problemas) y estratégico (se abordan los pro-
blemas con estrategias, creatividad y flexibilidad).

e) Gestion de recursos. Se planifican los recursos que se emplearin
en el proyecto formativo considerando las diversas actividades,
asi como la forma de tener acceso a ellos. Los recursos son tan-
to para mediar en el proceso de aprendizaje-evaluacién como
para ejecutar las actividades del proyecto formativo.

1) Proceso metacognitivo. Se brindan sugerencias a los estudiantes
en torno a como reflexionar sobre su aprendizaje y mejorarlo
efectivamente en cada fase del proyecto. Ademis, ellos mismos
reflexionan sobre sus procesos.

1 . o duda s
El cuadro 6.1 muestra un ejemplo de la secuencia didéctica de un
proyecto formativo.
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(6.4 Algunos lineamientos metodolégicos para
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abordar los proyectos formativos con los estudiantes

Existen multiples aspectos metodolégicos de relevancia para los do-
centes en el trabajo con proyectos formativos. A continuacién se
hace una pequeia sintesis de algunos lineamientos que es necesario
tomar en cuenta.

a)

b)

Una o varias asignaturas. Un proyecto formativo se puede rea-
lizar en una asignatura, integrando varias asignaturas de un
drea, o como una aplicacién de las competencias abordadas en
un conjunto de cursos de diversa naturaleza.

Una o varias competencias. En un proyecto formativo se pueden
abordar una o varias competencias del perfil de egreso de un
programa. Se recomienda incluir al menos una competencia
transversal, para promover la formacién humana integral y la
educacién general.

Nivel de dominio de las competencias. Un proyecto formativo
puede llevarse a cabo para abordar todos los niveles de domi-
nio de una competencia (inicial-receptivo, basico, auténomo y
estratégico), o s6lo uno, dos o tres niveles de dominio. Todo
depende de los propésitos que se tengan, de los recursos y del
tiempo.

Planeacion microcurvicular. Los proyectos formativos no sélo
son una estrategia diddctica para abordar una o varias sesiones
de aprendizaje, sino que permiten planificar una asignatura o
moédulo en sus diversos componentes, tanto diddcticos como
de evaluacion (Tobén, 2009a, 2009c¢). En este sentido, son una
metodologia microcurricular de apoyo a la gestiéon curricular
general de un centro educativo.

Uno o varios docentes. En un proyecto formativo pueden par-
ticipar uno o varios maestros. Todo depende del tipo de pro-
yecto, de su complejidad y del grado de experticia del docente.
Cuando son varios los docentes se recomienda que haya un
coordinador.
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1) Grado de participacion de los estudiantes en la planeacion del proyec-
to. Va desde la minima (cuando el docente establece todos los
aspectos del proyecto) hasta una alta participacién de los es-
tudiantes (cuando el maestro s6lo establece lineamientos muy
generales y los alumnos son quienes planifican y determinan
c6mo ejecutar y evaluar el proyecto). Un término medio es
cuando el proyecto se da por la colaboracién entre el profesor
y los estudiantes, buscando que todos contribuyan al proyec-
to. El docente, en este caso, establece los lineamientos y estd
pendiente de las actividades y de la evaluacion; los estudiantes
contribuyen a establecer los énfasis del proyecto, las activida-
des y los productos.

6.5 Ventajas de trabajar por proyectos formativos
Algunas ventajas de implementar la metodologia de los proyectos
formativos en la educacién son las siguientes:

a) Aprendizaje pertinente de las competencias. Entre las diversas es-
trategias didacticas que existen (aprendizaje basado en proble-
mas, método de mapas, método de Kolb, método de casos,
etc.), los proyectos formativos son la estrategia didictica que
mejor permite mediar en la formacién y evaluacién de com-
petencias, ya que buscan identificar, analizar y resolver pro-
blemas del contexto, y ésta es precisamente la naturaleza de
las competencias, las cuales, como se expuso antes, consisten
en actuaciones integrales para realizar actividades y resolver
problemas del contexto con idoneidad y compromiso ético. En
consecuencia, trabajar por proyectos promueve una educacién
mds pertinente y orientada a crear e innovar.

b) Aprender investigando. Mediante proyectos formativos los es-
tudiantes aprenden y refuerzan las competencias mediante
actividades de investigacién formativa, como: revisién criti-
ca de la literatura; identificacién de problemas; indagacién,
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recoleccién y andlisis de datos; sistematizacién de la informa-
cién; etc. En ciertos casos los proyectos formativos pueden
conducir hacia la investigacién cientifica, buscando la confor-
macién de semilleros de investigacion.

¢) Emprendimiento. Los proyectos formativos son la mejor estrate-
gia para que los estudiantes aprendan a emprender, porque los
conducen a planificar e implementar acciones concretas para
abordar los problemas en un contexto determinado, y slo no se
queden en la teorfa o en la planeacién. Esto es hoy un gran reto
para el sistema educativo. El emprendimiento se entiende en
lo personal, en lo escolar, en lo familiar, en lo comunitario,
en lo social, en lo politico y en lo empresarial.

d) Aprender a usar las tecnologins de la informacion y la comunica-
cion. Otra ventaja de los proyectos formativos es que permiten
a los estudiantes aprender a utilizar de manera pertinente y
comprensiva los diferentes recursos tecnolégicos ante las ac-
tividades y problemas del contexto, y a desarrollar de modo
continuo nuevas habilidades en esta drea.

e) Prdctica de valoves y actitudes. Las experiencias educativas mues-
tran que las mejores situaciones para aprender y reforzar los
valores son las que generan retos para la persona e implican
la toma de decisiones considerando los propios deseos, los va-
lores sociales, el contexto y el bienestar de los demds. Dichas
situaciones deben ser lo mas naturales posibles, y los proyec-
tos formativos son la estrategia por excelencia para generar
estos retos formativos, en la medida en que promueven un
aprendizaje mds acorde con la realidad y la cotidianidad, faci-
litando oportunidades para que los estudiantes aprendan a au-
toevaluarse y autorregularse, condicién esencial en la prictica
de los valores.
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(7.1 Objeto de la investigacién-accién educativa

El proceso investigativo para mejorar e innovar la docencia se pro-
pone desde la investigacion-accion educativa (IAE) (Stenhouse, 1981,
1993; Elliot, 1994; Restrepo, 2002), la cual se define como un pro-
ceso continuo que llevan a cabo los docentes y directivos de una ins-
titucién educativa con el fin de deconstruir y reconstruir en forma
colaborativa el conocimiento pedagégico para mejorar los procesos
de aprendizaje.

Por consiguiente, en la IAE el objeto de investigacion es la propia
prictica docente, y a la vez que se investiga se busca transformar e
innovar dicha prictica con la consideracién de nuevas estrategias di-
dicticas y de evaluacion. Asi, el conocimiento pedagdgico se elabora
con base en la socializacién académica de los procesos de transfor-
macion de la prictica de cada docente, identificindose elementos
comunes y diferenciadores.

(7.2 Caracteristicas de la investigacién-accién educativa

186

La TAE se caracteriza por los elementos siguientes (Tobén, 2009a,
2009b, 2010):

4) Integra el sujeto y el objeto: el docente es un investigador
que se observa a si mismo observando su prictica pedagégica
y la de otros.

b) Las metas del proceso investigativo se construyen de manera
participativa con los integrantes de la comunidad educativa,
sin imposicion.

¢) Integra saberes académicos con saberes del contexto.

d) Es un proceso recursivo continuo, es decir, no finaliza en
ninguna etapa.

e) Es una actividad llevada a cabo por los docentes
mismos, quienes asumen en forma integral tres papeles:
investigadores, observadores y maestros.
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(7.3 Autoevaluacién y modificacién

de nuestros modelos mentales

Los modelos mentales son supuestos hondamente arraigados. Consti-
tuyen generalizaciones frente a las cuales tenemos un bajo grado de
conciencia. Abordarlos supone volver el espejo hacia adentro: aprender
a exbumar nuestras imdgenes internas del mundo, llevarlas a la superficie
y Someterlas a un riguroso escrutinio.

En su mayor parte, las grandes ideas que fracasan no lo hacen
porque las intenciones fueron débiles, porque la voluntad flaqueé o
incluso porque no existia una comprension sistémica. Fallan a causa
de modelos mentales negativos que bloquean la emergencia de nuevas
perspectivas y proyectos.

En la investigacién-accién educativa es preciso llevar a cabo una
reflexién permanente (Schon, 1987, 1992), para tomar conciencia de
nuestros modelos mentales negativos y modificarlos con el fin
de orientar la formacién desde la integralidad, el compromiso, la an-
tropoética y la autorrealizacién plena. “Si descubrimos que somos
seres débiles, fragiles, insuficientes, carentes, entonces podemos des-
cubrir que todos tenemos una necesidad mutua de comprensién. El
autoexamen critico nos permite descentrarnos relativamente con
respecto de nosotros mismos, y por consiguiente reconocer y juzgar
nuestro egocentrismo” (Morin, 2000, p. 76). El pensamiento com-
plejo nos invita a servimos del pensamiento para repensar nuestra
estructura de pensamiento. De no ser asi, nuestras estructuras men-
tales continuardn bloqueando toda posibilidad de cambio.

(7.4 Fases de la investigacién-acciéon educativa

El proceso de la investigacién-accién educativa sigue las fases que se
muestran en la figura 7.1.
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e N

d Autoevaluar

Planear

Fuente: Tobén (2009a, 2010).

Las fases que se muestran en la figura 7.1 incorporan tres aspectos
esenciales para mejorar los procesos de aprendizaje:

* El direccionamiento con base en metas pertinentes a los retos
del contexto.

* La autoevaluacion de la prictica docente.

* El ciclo de calidad de Deming (planear, hacer, verificar y ac-
tuar).

En el cuadro 7.1 se describen los principales aspectos que se abor-

dan en cada fase, al proponer acciones y sugerencias para construir o
mejorar la prictica docente.
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8 _
Acciones

Direccionar

- Autoevaluar

Planedr

Actuar

Sugerencias

« Determinar los propdsitos de la practica pedagdgica.

~ Acciones para construil

« Buscary tener los recursos necesarios para realizar o mejorar la

practica pedagdgica.

« Tener criterios factibles y viables para orientar la practica

pedagdgica.

.« Los criterios deben ser socializados, validados y/o apropiados por

el equipo.

« Documentar los criterios y socializarlos con los estudiantes.

'« Autoevaluar los criterios, respecto a fortalezas, debilidades,
oportunidades y amenazas en la propia practica pedagdgica.

Promover la reflexion sobre la propia practica docente.

Establecer estrategias para aumentar las fortalezas, disminuir las ‘
debilidades, aprovechar las oportunidades y controlar las amenazas |

en la propia practica docente.

Comparar las actividades realizadas con lo planeado y los criterios
de referencia, y establecer el grado de cumplimiento.

Valorar el empleo de recursos, de talento humano y de tiempo de
acuerdo con lo planificado.

Identificar dificultades y la manera de abordarlas durante la

ejecucion del proceso.

Documentar el proceso de evaluacién y socializarlo con los

estudirantes. _

« Analizar la evaluacion realizada en el paso anterior.

Determinar qué actividades llevar a cabo para superar las
debilidades y amenazas, considerando los recursos y un

cronograma.

Ejecutar la planeacion de las mejoras e innovaciones propuestas
a partir de la autoevaluacién de la practica docente.

Tomar en cuenta a los estudiantes en la realizacion de las

actividades planificadas.

Documentar la ejecucién realizada y socializarla con los estudiantes. |

Introducir cambios en la metodologia para realizar el proceso, si es

necesario.

Mejorar la gestion de los recursos, del talento humano y el empleo

del tiempo.

Realizar acciones a mayor escala en la institucion educativa.
Buscar nuevos desarrollos e innovaciones en el proceso.
Documentar el proceso de actuacion y socializarlo con la

comunidad educativa.

|

Fuente: Tobdn (20093, 2010).
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( 7.5 Modelos mentales negativos
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“en los docentes en torno al enfoque
de competencias en la educacién

Hay una serie de representaciones erréneas en la forma como ac-
tualmente se abordan las competencias en la educacién:

El concepto de competencias es reciente. Esto no es correcto. El
concepto de competencias se ha estructurado desde hace
varios siglos, y ya en el siglo xv1 se empleaba con la signi-
ficacién de incumbencia y pericia que hoy se usa tanto en
la educacién como en el mundo organizacional. Asimismo,
este término se ha utilizado desde hace varios siglos en otros
idiomas, como el inglés y el portugués.

Lo que aborda el concepto de competencias es un ideal casi imposi-
ble de lograr. Esto tampoco es correcto. Lo que propone el
concepto de competencias es una meta que siempre ha teni-
do la educacién: formar personas para la vida, que empleen
los conocimientos en forma pertinente y que sean idéneas y
éticas. Los grandes maestros y maestras han llevado a cabo
esto; lo que se busca hoy en dia es que todo maestro y maes-
tra contribuya en esta meta, para que no sea responsabilidad
s6lo de unos cuantos reconocidos docentes.

El concepto de competencias proviene del mundo laboral. Esto no
corresponde con el anilisis histérico, en el cual se obser-
va que el concepto de competencias proviene de su uso en
la sociedad y que fue integrado al mundo académico por
Chomsky a finales de la década de 1950, a partir de la lin-
giifstica. Desde alli el concepto comenzo a emplearse en di-
ferentes dreas, y se llevaron a cabo nuevas elaboraciones en
lo cientifico, lo humanistico, lo laboral, etcétera.



Competencias docentes y formacién: la investigacién-accién educativa... =

Lo que se propone para las competencias es lo mismo que siempre
se ba becho en el dmbito de ln educacion. Realizar actividades
y resolver problemas del contexto con idoneidad y ética,
considerando el ser, el hacer, el conocer y el convivir, nos
parece muy légico, y pareciera que hacer tal planteamiento
no reviste ninguna novedad. Sin embargo, cuando se anali-
za en forma critica la situacién de la educacién en el mundo,
se encuentra que sélo un pequefio nimero de maestros y
maestras actdan asi y que los demds se centran en que los
estudiantes aprendan contenidos disciplinares que tienen
un bajo grado de relacién con los retos del contexto. Por
consiguiente, el concepto de competencias no es algo que
siempre se haya hecho, porque si asi fuera, no tendriamos
tantos problemas en la calidad de la formacién. El reto es
que lo hagamos de esta nueva manera y que todos asuma-
mos la responsabilidad: politicos, directivos, docentes, me-
dios de comunicacion, empresas, estudiantes y las familias.

191



2%  Secuencias did4cticas: aprendizaje y evaluacién de competencias

( _ Referencias bibliograficas

Eliot, J. (1994). La investigacion-accion en educacion. Madrid: Morata.

Morin, E. (2000). Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro.
Bogotd: Ministerio de Educacién Nacional.

Restrepo, B. (2002). Una variante pedagdgica de la investigacién
accion educativa. Revista Iberoamericana de Educacion. En red
(www.oel.revista).

Stenhouse, L. (1981). Investigaciin y desarrollo del curriculo. Madrid:
Morata.

Stenhouse, L. (1993). La investigacion como base de la enseiianza. Ma-
drid: Morata.

Toboén, S. (2009a). Formacion basada en competencias: pensamiento coni-
plejo, diseio curricular y diddctica. Bogota: Ecoe.

Tobon, S. (2009b). La formacién humana integral desde el proyecto
ético de vida y el enfoque de las competencias. En Cabrera,
E.]J. (ed.), Las competencias en educacion bdsica: un cambio hacia la
reforma. México: Secretaria de Educacién Publica.

Tobén, S. (2010). Formacion integral y competencias. Pensamiento com-
plejo, curriculo, diddctica y evaluacion. Bogota: Ecoe.

192



BIBLIOGRAFIA

Agra, M. J., Gewerc, A. y Montero, L. (2003). El portafolio como
herramienta de anilisis de experiencias de formacién on line
y presenciales. Anuario Interuniversitario de Diddctica, 21, pp.
101-114.

Barberd, E. (2005). La evaluacién de competencias complejas: la
practica del portafolio. Edricere: Revista Venezolana de Educacion,
31, pp. 120-147.

Barrios, O. (1998). Uso del portafolios del alumno. Santiago: UMCE.

Delors, J. (1996). La educacion encierra un tesoro. Madrid: UNESCO-
Santillana.

Diaz Barriga, F. (2005). Enseiianza situada: vinculo entre la escuela y la
vida. México: McGraw-Hill.

Diaz, F. y Hernandez, G. (1999). Estrategias docentes para un aprendi-
2aje significativo. México: McGraw-Hill.

Elliot, J. (1994). La investigacion-accion en educacion. Madrid: Morata.

Flavell, J. H. (1987). Speculations about the nature and develo-
pment of metacognition. En Weinert, F. E. y Kluwe, R. H.
(eds.), Metacognition, Motivation and Understanding. Nueva Jer-
sey: Lawrence Erlbaum Associates.

Garcia Fraile, J. A. (2000). La formacién de formadores para la for-
macién continua. Formacion xx1, 2, pp. 56-60.

Garcia Fraile, J. A., y Sabin Vera, C. (coords.) (2008). Un nuevo
modelo de formacion para el siglo Xx1: la formacion basada en com-
petencias. Barcelona: Davinci.

Garcia Fraile, J. A. y Tobén, S. (coords.) (2008). Gestion del curricu-
lum por competencias. Una aproximacion desde el modelo sistémico
complejo. Lima: A. B. Representaciones Generales.

Garcia Fraile, J. A. y Tobén, S. (2009). Estrategias diddcticas para la for-
macion por competencias. Lima: A. B. Representaciones Generales.



= Secuencias didécticas: aprendizaje y evaluacién de competencias

Garcfa Fraile, J. A., Tobén, S. y Lépez, N. (2009a). Manual sintético
de gestion curricular por competencias. Lima: A. B. Representacio-
nes Generales.

Garcia Fraile, J. A., Tobén, S. y Lépez, N. (2009b). Curriculo, diddc-
tica 'y evaluacion por competencias: bacia un enfoque socioformativo.
Caracas: Unimet.

Gardner, H. (1987). Arte, mente y cerebro. Buenos Aires: Paidés.

Gardner, H. (1988). La nueva ciencia de la mente. Barcelona: Paidés.

Gardner, H. (1993). La mente no escolarizada. Barcelona: Paidos.

Kuhn, T. (1996). ;Qué son las revoluciones cientificas? Y otros ensayos.
Barcelona: Paidés.

Kuhn, T. (2000). La estructura de las revoluciones cientificas. Bogota:
Fondo de Cultura Econémica.

Monereo, C. (2007). Estrategias de enseiianza y aprendizaje. Barcelo-
na: Grao.

Morin, E. (1996). Introduccion al pensamiento complejo. Barcelona: Ge-
disa.

Morin, E. (1997). La necesidad de un pensamiento complejo. En
Gonzilez, S. (ed.), Pensamiento complejo. En torno a Edgar Mo-
rin, Ameérica Latina y los procesos educativos. Bogota: Cooperativa
Editorial Magisterio.

Morin, E. (2000). Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro.
Bogoti: Ministerio de Educacién Nacional.

Nifiez, R. A. y Tobén, S. (2005). Terapia cognitivo-conductual. El mo-
delo procesual de la salud mental como camino para integracion, la
investigacion y la clinica. Manizales: Universidad de Manizales.

Perrenoud, P. (2004). Diez nuevas competencias para enseiar. México:
Secretarfa de Educacién Publica.

Pimienta, J. (2007). Metodologia constructivista. Guia para la planeacion
docente. México: Pearson.

Pimienta, J. (2008a). Evaluacion de los aprendizajes. Un enfoque basado
en competencias. México: Pearson.

Pimienta, J. (2008b). Comstructivismo. Estrategias para aprender a
aprender. México: Pearson.

194



Bibliografia =

Pimienta, J. y Enriquez, A. (2009). Educacion basada en competencias.
Guia para la aplicacion del enfoque. México: Pearson.

Real Academia Espaiiola (2009). Diccionario de la Lengua Espaiiola.
Madrid: RAE.

Restrepo, B. (2002). Una variante pedagdgica de la investigacion
accion educativa. Revista Iberoamericana de Educacion. En la red
www.oel.revista.

Sanchez Delgado, P. y Gairin Salldn, J. (2008). Planificar la formacion
en el Espacio Europeo de Educacion Superior. Madrid: Universi-
dad Complutense de Madrid/I.C.E.

Schon, D. (1987). Educating the reflective practitioner. Presentation to
the 1987 meeting of the American Educational Research Associa-
tion. Washington, D.C.

Schon, D. (1992). La formacion de profesionales reflexivos: Hacia un
nuevo diserio de la ensefianza y el aprendizaje de las profesiones. Bar-
celona: Paidés. '

Schon, D. (1998). El profesional reflexivo. Barcelona: Paidés.

Schulman, L. (1990). Portafolio del docente, una actividad teé-
rica (pp. 45-62). En Lyons, N. (comp.). E/ uso del portafolios.
Propuestas para un nuevo profesionalismo docente. Buenos Aires:
Amorrortu.

Shores, E. F. (2007). E/ portafolio paso a paso. Barcelona: Grad.

Stake, R. E. (2008). Evaluacion comprensiva y evaluacion basada en es-
tandares. Barcelona: Grad.

Stenhouse, L. (1981). Investigacion y desarrollo del curriculo. Madrid:
Morata.

Stenhouse, L. (1993). La investigacion como base de la ensefianza. Ma-
drid: Morata.

"Tejada, C. M., y 'Tobén, S. (coords.) (2006). El diseiio del plan docente
en informacion y documentacion acorde con el Espacio Europeo de
Educacion Superior: un enfoque por competencias. Madrid: Facul-
tad de Ciencias de la Documentacién.

Tobén, S. (2001). Aprender a emprender: un enfoque curricular. La
Ceja: Funorie.

195



196

#&  Secuencias did4cticas: aprendizaje y evaluacién de competencias

Tobén, S. (2002). Modelo pedagigico basado en competencias. Medellin:
Funorie.

Tobén, S. (2004). Formacion basada en competencias. Pensamiento com-
plejo, diseiio curricular y diddctica. Bogota: Ecoe.

Tobén, S. (2006). Las competencias en la educacion superior. Politicas de
calidad. Bogota: Ecoe.

‘Tobén, S. (20092). Formacion basada en competencias: pensamiento com-
plejo, disefio curricular y diddctica. Bogoti: Ecoe.

"Tobén, S. (2009b). La formacién humana integral desde el proyecto
ético de vida y el enfoque de las competencias. En Cabrera,
E.J. (ed.), Las competencias en educacion bdsica: un cambio hacia la
reforma. México: Secretaria de Educacion Publica.

Tobén, S. (2009¢). Proyectos formativos: didictica y evaluacién de
competencias. En Cabrera, E. J. (ed.), Las competencias en edu-
cacion bdsica: un cambio bhacia la reforma. México: Secretaria de
Educacién Publica.

Tobén, S. (2010). Formacion integral y competencias. Pensamiento com-
plejo, curriculo y evaluacion. Bogota: Ecoe.

Tobén, S. y Fernandez, J. L. (2004). Saberes para vivir plenamente en
familia. Bogotd: Cooperativa Editorial Magisterio.

Tobén, S. y Garcia Fraile, J. A. (2006). El enfoque de las competencias
en el marco de ln educacion superior. Madrid: Universidad Com-
plutense de Madrid.

Tobén, S., Garcia Fraile, J. A., Rial, A. y Carretero, M. (2006). Corm-
petencias, calidad y eduazczon superior. Bogota Cooperativa Edi-
torial Magisterio.

‘Tobén, S., Montoya, J. B., Ospina, B. E., Gonzilez, E. M. y Do-
rm’nguez, E. (2006). Diseiio curricular por competencias. Mede-
llin: Uniciencia.

Tobén, S., Sandin, B. y Vinaccia, S. (2005). Trastornos gastrointesti-
nales: psicopatologia, evaluacion y tratamiento psicoldgicos. Madrid:
Klinik.

Zabalza, L. A. (2003). Competencias docentes del profesorado universita-
rio. Calidad y desarrollo profesional. Madrid: Narcea.



e

ANEXO




:(so1131110) soINqLIY 1z ed1puab epulladwo)

:(so1421143) soInqLIY :L eopuab epualadwo)

13s Jagesg dadey Jeqeg 19d0uU0d Jeqes

:Z epualadwiod ap pepiun

195 1aqes JadeY Jages 1230U03 I3qes

:L epuaradwod ap pepiun

219 ‘sewd) ‘anbojg
seloH

iseydad

:(s) auadoq

~ :seanjeubise o einjeubisy
rewd|qoid :sajesauab sojeq

Jorradns eipow £ eo1seq UODEONPS €] ied BONOEPIP BIOUSNIIS IP 0JLULIO] I



ofeqe.} ap sewoN

NOIDINDODVLIIW

sojung sojung sojung sojung uopeIapuod odwsi) odusay)
sojung sojung sojung sojung " UQPRIAPUOY oduwsai| oduway|
SBJURIPNISD
so0| 9p owouolne afezip
-udide ap SapepIAIDY | 21UD0P [ LD SAPEPIAIPY

S3AAVAIAILLDY

SOSIND?¥Y

:(sou@)14d) soNqLIY

iy e21I2USH epPUSRdWO)

:(soua311d) soINqLIy

:€ expauab epuajadwo)




SOLIRMI)

sexupuab sepusjaduwo)

SeDUIPIAY

CTENTY)

siseyud ap epuaradwo)

:s@jueIpn}se so| ap owougine afezipuaide ap seioH
:sajepuasald seloq

isoypald)

‘Pepljepon

i(s®)10s8)04d

:uonpeIng
seanjeubisy

Jorradns uopEINPs e[ Bied BINOEPIP BIOUINIIS OP OILULIOY T




ofeqe.} ap sewoN

SOS4ND3Y

NOIDINDODVLAW |

sojung sojung ssojung ‘soqung :UgpeIAPUO] odwsay| odwi)
R4

‘sojung sojung sojung sopung {UQPRIBPUOY odway] odwa]
€

‘sojung sojung sojung sojung :UoeIAPUOY odwsal] odway]
C

sopung sopung sojung sojung “UQDRIBPUOY odwar] odway)
‘L

owouglne afezip 2Qud0p [P

-upide 3p SAPRPIAIDY | 0D SIPEPIAIY

SAAVAIAILDY






