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Prélogo

Enserianza situada: vinculo
entre la escuela y la vida

Marco Antonio Rigo Lemini

Un individuo aislado no existe.

Antoiite de Saini-Exnpéry

0 es nueva la prelension de vincular la escuela con la vida. Practica-

mente desde que la insttucidn cscolar existe —o por o menos desde

que s¢ implantd de manera generalizada— se han escuchado reclamos
en este sentido. Todos los sistemas de cducacidn antiguos tenfan como dene-
minador comun la preccupacion por el mantenimiento de las tradiciones del
pueblo. Ya Confucio, hace 2500 aflos, asumiendo una modalidad educativa se-
miformal, difundia los principios morales ¥ éticos que deben regir la conducta
individual y las relaciones sociales en una suerte de preparacién infantil para la
vida. Varios de los grandes pensadores griegos —Sdcrates, Platdn y Aristoteles,
sefialadamente— estaban convencidos de que uno de los propésitos fundamen-
tales de la educacion escolar era proparar a los jévenes para las tarcas del Esta-
do v la sociedad. A principios de nueslra era, Séneca decia que un gran defecto
es aprender més por la escuela que por la vida. Mucho despuds, en el siglo xviy,
Comenio tnsistia enfdticamente en la necesidad de enseiiar haciendo referencia
a las “cosas concretas”. En el siglo xviiL, Rousseau pugnaba porque los educan-
dos estudiaran [a naturaleza v la sociedad a través de la observacion directa,
v Pestalozzt dio continuidad funcional a este planteamiento pedagdgico. Mas
adelante, Durkheim creeria asimismao que la misién principal de la cscuela era
la de preparar a las generaciones jévenes para su vida social, v en la primera
mitad del siglo xx tedricos v précticos tanto de la escuela nueva como de la
escuela progresista, con autores tan trascendentes como John Dewey y Marfa
Montessori, defenderian apasionadamente el postulado de una formacion es-
colar sintonizada con las necesidades vitales de los alumnos.
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Se trata, sin duda, de¢ un ideal que pervive hasta nuestros dias, manifestdn-
dose de modos diversos, Un ejemplo deriva de la propuesta humanista de Carl
Rogers, quien habla de la necesidad de que el aprendizaje sea significativo en el
sentido de que los contenidos que se interioricen se encuentren vineulados en
alguna medida con lo que es familiar e interesante para el aprendiz. Otro efem-
plo lo proporciona el hecho revelador de que todas las naciones desarrolladas
plantean, como uno de sus principios fundamentales de politica educativa, la
pertinencia de las enseflanzas en la escolaridad bdsica. Este principio se refiere
precisamente al imperativo de que tanto lo que se ensefia como las experiencias
para enseniarlo se hagan consonantes, en razonable medida, con las circuns-
tancias personales y culturales de los estudiantes, con lo que es o puede scrles
legitimamente relevante v pertinente.

Pese a todo lo anterior, la idea de establecer una vinculacion orgdnica en-
tre la escuela y la vida estd lejos de haberse materializado. Con excesiva fre-
cuencia se habla de un distanciamiento enfre ambas, como si correspondieran
a realidades distintas e incluso contrapuestas. Mark Twain, con la ironfa que le
caracterizaba, decia que nunca permitirfa que su Instruccién escolar interfiriera
con su educacion, mientras que Tournier asegura que en la escuela aprendemos
a abandonar nuestra propia personalidad. David Perkins, que habla dc la ne-
cesidad perentoria de fundar “escuelas inteligentes”, insiste en que éstas 8610
pucden conseguirse si la realidad académica —intramuros— logra representar
con clerta fidelidad a la realidad cotidiana —extramuros—, que le engloba y
que condiciona su existencia. Esto, afade, pocas veces se consigue todavia.

¢A qué se debe esta separacion, preocupante y paraddjica a la vez? j5e trata
de una herencia de la tradicidn escoldstica, que consagra la ensefianza centrada
en el lenguaje, la imitacion v [a memoria repetitiva? ;Resulta inevitablemente
de la institucionalizacién cscolar? ;Es consecuencia de una pesada inercia que
ha llevado a los docentes a preocuparse por los contenidos disciplinarios en sf
mismos, antes que ocuparse de que los educandos los transfieran efectivamente
a sus potenciales dmbites de aplicacién préctica? ;O se debe acaso a la incapa-
cidad de los alumnos para aprender comprensivamente, atribuyendo a lo es-
colar significaciones vivenciales? La respucesta a Ia pregunta con que inicia este
pérrafo no es sencilla, ¥y desde luego tampoco dnica. Seguramente implica la
apelacion a factores diversos y circunstancias muy desafiantes, a una urdimbre
de razones histdricas que han terminado por hacerse contempordncas.

Lo que nos interesa destacar aqui os que este libro proporciona posibles
respuestas a la inquietante pregunta que hemes planteado. O, mejor adn, posi-
bles soluciones para la compleja problemdtica que dicha pregunta entraia. De
ninguna manera seluciones univocas, exclusivas 0 mecdnicas, pero si propues-
tas para la reflexion y la accidn que vos pueden orientar frente a este asunto
desconcertante.

El texto parte de una constatacion: el conocimiento es situado. Desde nues-
tro punto de vista esto implica, en principio, que el conocimiento se genera y
habitualmente ¢s recreado por los individuos en determinada situacion (social,
cultural, geogrética, ambicntal, personal, motivacional, etc.), por lo que resulta
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mayormente aplicable a situaciones que son andlogas a las originales o habi-
tuales y menormente transferible a situaciones distintas a ¢flas. De acuerdo con
King (citado en Santrock, 2002, p. 349): “La cognicién situada transmite la idea
de que el conocimiento estd anclado v conectado con el contexto en el que el co-
nocimiento se construyd”.” Esta constatacion psicolégica, aparentemente obvia
hoy en dia, no ha sido aceptada ni con facilidad ni con tersura, debide por una
parte a que casi todas las adquisiciones comportamentales exhiben clerto gra-
diente de generalizacidn, y algunas en particular —como los heurfsticos para la
solucion de problemas— se consideran susceptibles de amplia extrapolacion,
v por olra parte porque autores tan influyentes en el campo cognitivd como el
propio Piaget han concebido esquemas y estructuras que se generalizan casi in-
condicionalmente. S5in embargo, pese a objeciones de este tipo, laidea de que el
conocimicnto es situado —o predominantemente situado, si se desea matizar—
ha ganado carta de naturalidad en la disciplina psicolégica contempordnca.

Por supuesto, esta idea tiene importantes implicaciones pedagogicas. Entre
cllas, posiblemente la mas relevante sea la propuesta de una enseflanza situa-
da, que Ta profesora Dfaz. Barriga desarrolla in extenso en el presente libro. Se
trata de una propuesta plena de interés: desde la misma —tal ¥ como la hemos
entendido— se cree fundamental que cualquicr agente pedagdgico, en la toma
de decisiones curriculares o didécticas (definicidn de objetivos, contenidos, es-
trategias de ensefianza-aprendizaje, formas de evaluacién y mecanismos moti-
vacionales, entre otras), atribuya un papel decisivo a la consideracién ldcida y
sistemdtica de las situaciones en que el educando ha recreado o deberd recrear
el conocimiento a adquirir en los escenarios escolares,

Dicha consideracién puede conducir a un diagndstico mas adecuado de
lo que el estudiante realmente sabe o desea saber, al valorar sus conocimien-
tos, aptitudes v disposiciones confrontandole con circunstancias relativamente
familiares que le permiten manifestar su verdadero potencial o que le indu-
cen a comportarse con naturalidad. También pesibilita que el educande logre
una mayor comprension de los contenidos curriculares al vincularlos explici-
tamente con sus saberes personales, e implica que éste se sienfa mavormente
motivado con relacién a lo que aprende al estar en condiciones de hacer un
uso funcional del conocimiento adquirido. Incluso propicia que el alumnade
sintonice de manera sensible y oportuna con los problemas de su regidn y de
su entorno comunitario al conectar expresamente las enscfianzas magisteriales
con las situaciones que ocupan la atencidn de los subsistemas sociales en que se¢
desenvuelve ¢l aprendiz,

La propuesta de una enscfianza situada es colummna vertebral y razén de sey
de este [ibro. Aunque a lo largo del mismo se exponen concepciones pedagdgi-
cas distintas y a veces aparentemente distantes entre i, les acerca ese comun de-
nominador. Se habla ampliamente y con autoridad del aprendizaje experiencial
y del basado en problemas; de a ensefianza reflexiva y de la que se fundamenta

* Santrack, [ (2002). Psivologin de la educnciimn, Meéxico, MoCraw-Hill.
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en ¢l analisis de casos; de las experiencias pedagdgicas sirviendo en contextos
comunitarios y de la evaluacidén auténtica; en todas las secciones se suscribe de
mancta enfatica la tesis de que la apropiacion de Tos contenidos escolares ha de
promoverse asumiendo la situacionalidad esencial del conocimiento humano y
la sitnacionalidad descable de los procesos educativos.

Tal es la conviccion que preside la obra v que se defiende a lo largo de sus
pdginas de mancra irreprochable, haciendo al texto interesante y revelador, be-
neficiario de los autores cldsicos a la vez que modermos. Util como incitacién a
la reflexion profunda o como instrumento de divulgacién, ha sido cuidado con
esmero en sus formas y en sus contenidos. Se trata de up ejemplo de coherencia
porque, recreando libremente las ideas que a través suyo se postulan, podemos
afirmar que este libro estd también situado: intenta vincular el aprendiraje es-
colar con la educacidn para la vida —como la propia autora plantea en la intro-
duccién— proporcionando nuevas respuestas al viejo reclame con que inicia-
mos este prélogo, y lo consigue sin perder de vista que estas nuevas respuestas
han de estar estrechamente vinculadas con nuestro contexto social ¥ nuestra
actualidad nacional para que resulten efectivamente valiosas v pertinentes.
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nlas Wtimas décadas, los cducadores y la sociedad en general hemos sido

participes de una creciente preccupacion por lograr un cambio sustancial

en la educacidn escolarizada. Aunque el comin denominador de nues-
tros sistemas v niveles educativos es su gran diversidad, es un hecho que los
cursos tradicionales, tedricos, academicistas, centracdos en la transmision de cu-
mulos de conocimientos acabados, ya no vesultan apropiados para las necesida-
des v expeclativas de formacion de nifios, jévencs v adultos. De esta manera, se
vienen conduciendo importantes reformas curriculares en practicamente todas
las nacicnes y se han gestado documentos indicativos y politicas en los planos
nacional e internacional con ¢l dnimoe de reorientar la ensefianza hacia modelos
educativos centrados en las particularidades v necesidades de la persona que
aprende, y en el marco de la sociedad y cultura en que se desenvuclve.

Asl, cobran particular vigencia aquellas tcorias v propuestas educativas
referentes al aprendizaje significativo y al autoaprendizaje compartido, cuya
meta es la construccion de conocimientos v habilidades de alto nivel o la adqui-
sicién de estrategias adaptativas y cooperativas para la solucién de problemas
pertinentes en cscenarios tanto académicos como colidianos. En este sentido, la
concepeién de que el aprendizaje consiste en la adquisicion de conocimientos
especificos como resultado de un proceso de transmisidn-recepeién de informa-
cion ha cedido terreno ante los enfoques contempordneos de corte constructi-
vista, sociocultural v situados, que plantean que el aprendizaje es ante todo un
proceso de construccién de significados cuyo atributo definitorio es su cardcter
dialégico v social.

Es innegable que la corriente constructivista —aun reconociendo que no
constituve un todoe unificado, sino la confluencia de diversas aproximaciones
pstcoeducativas al estudio e intervencién en los procesos educativos escolariza-
dos— es hoy en dia la corriente educativa con mavor presencia en el terreno de
fos programas educativos ¥ la instruccion. Es en torno al constructivisme psico-
genético y cognitivo que desde mediados de los afios setenta del siglo pasado se
fundamentaron tas principales reformas curriculares, asi como la innovacion en
los modelos de ensefianza v en la formacion docente, pero desde los noventa se
dejé sentir una fuerte influencia del constructivismo de orientacién sociocultu-



Xiv INTRODUCCION

ral. Esto lo reportaron no sélo reconocidos autores (Coll, 2001; Herndndez, 1998),
sino se consignd asimismo en diverses estudios nacionales e internacionales que
dan cuenta del estado de la cuestitn en cuanto a las reformas del curriculo v la
enseftanza, sea en paises de la Comunidad Europea (Eurydice, 2000}, en relacién
cor: el curriculo prescrito en la educacién bdsica en diferentes naciones latino-
americanas {Ferrer, 2003) o en relacién con el estado que guarda la produccién
sobre el tema del desarrollo del curriculo en México (Diaz Barriga, 2003a; Diaz
Barriga vy Lugo, 2003). En el caso del medio anglosajén, Posner (2004) reconoce
tanto al enfoque constructivista como a la educacion experiencial entre las cinco
perspectivas tedricas mds influyentes y ampliamente reconocidas en ¢l campo
de la investigacién vy el desarrollo del currfculo en Estados Unidos.

Sin embargo, al mismo tlempo no estd claro que la actuacion de los profeso-
res en el aula haya cambiado sustancialmente, o que los alumnos estén apren-
diendo més v mejor en la direccién de las tesis constructivistas, o por lo menos
no al mismo ritmo con que se han sucedido las reformas que intentan innovar el
curriculo. Por ¢jemplo, en ¢l citado informe de Eurydice (2000), relativo a las re-
formas en el curriculo y la ensefianza en las instituciones de educacién superior
europeas a partir de los afos ochenta y hasta entrados los noventa, se concluye
que en muchos contextos educativos todavia predomina una ensefianza basada
en conferencias o cdtedra magistral (el denominado lecturing) con grupos nu-
merosos de alumnos, y que la forma de evaluacién principal atin es la sumativa
v formal, mediante exdmenes escritos de scleccion de opciones que exploran
conocimiento declaralivo.

Todavia requerimos mucho trabajo de investigacién e intervencién directa
en ¢l dmbito de las practicas de ensefianza reales en el aula para llevar a la
préctica los planteamientos constructivistas y lograr la transformacién de la en-
sefianza. También falta mucho camino por recorrer respecto de la forma como
los alumnos mismos conciben su propio aprendizaje v afrontan la tarea de cons-
truir el conocimiento. De esta manera, para lograr un curriculo y una ensefianza
centrados en el aprendizaje de] alumno se requieren propuestas para la forma-
cién docente orientadas tanto a una reflexion éritica que conduzea a précticas
educativas innovadoras como a un cambio sensible en las concepciones de los
actores educativos.

Este libro se escribid precisamente en torno a la necesidad de diversificar y
replantear las acciones educativas del protesor v la manera como aprenden sus
alumnos. El texto estd dirigido a los profesionales del campo de la pedagogia,
de la psicologia educativa, y a los docentes de diversos niveles v Ambitos disci-
plinarios. En general, creemos que su lectura despertard interés en todos aque-
llos que quieran conocer las aportaciones principales de lo que denominamos
ensefianza siluada y que acepten el reto de llevarla a la practica con la intencidn
de vincular el aprendizaje escolar con la educacién para la vida.

El titule, Ensefianza situada: vincule entre la escuela y la vida da cuenta de
una manera sencilla de una diversidad de enfoques vinculados con las tesis del
constructivismo sociocultural y las perspectivas conocidas comoe cognicién v
ensefianza situada, aprendizaje experiencial y enseflanza reflexiva.
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Si bien no podemos hablar de la existencia de una perspectiva unificada
entre los enfoques anteriores ¢ entre todos los autores que se revisan en esta
obra, encontramos importantes coincidencias que nos permiten recuperar y
conjuntar algunas de sus propuestas educativas. Como comun denominador,
dichos autores parten de la critica que antes hacfamos a la manera en que se
conciben el conocimiento escolar y su ensefianza, entendidos como la frans-
misién-recepcidn de contenidos inertes, poco ttiles ¥ motivadores, centrados
en la disciplina v no en la persona que aprende, con escasa perlinencia social y
personal. La concepcion de ensefianza v aprendizaje situados que se suscribe
en esta obra cuestiona el sentido v relevancia social de un conocimiento escolar
descontextualizado, al margen de las acciones o précticas pertinentes para los
grupos humanos o comunidades donde se gencra y utiliza. Asimismo, existe
coincidencia en que el aprender y el hacer son acciones inseparables, y que la educa-
cién que se ofrece en las escuelas debiese permitir a los estudiantes participar
de mancra activa y reflexiva en actividades educativas propositivas, significa-
tivas y coherentes con las practicas relevanies en su cultura. Si revisamos los
fines educativos implicitos en las propuestas educativas que se recogen en esta
obra, éstos van en la direccién de una promocion del facultamiento personal o
el desarrollo de la llamada agencia o autoderminacion de los alumnos y profe-
sores, v al mismo tiempo, destacan la responsabilidad de la educacion escolar
en la preparacion para la vida, para Ja participacién responsable en la sociedad
o para el ejercicic profesional competente.

Una premisa central que rescata este libro es que el conacimiento es situado,
es parte y producto de la actividad, del contexto y de la cultura en que se desarrolla
y utiliza. Bl conocimiento cs situado porque se genera v se recrea en determi-
nada situacién. Asf, en funcién de lo significativo v motivante que resulte, de
la relevancia cultural que tenga o del tipo de interacciones colaborativas que
propicie, podrd aplicarse o transferirse a otras situaciones andlogas o distintas
a las originales.

En csta concepcidn, el aprendizaje es ante todo un proceso mediado por di-
versos agentes educativos, mediante el cual los estudiantes se integran gradual-
mente en determinadas comunidades de aprendizaje o en culluras de précticas
sociales. Lo anterior nos permite afirmar que el conocimiento es un fendmeno
social, no una “cosa”. Los contextos de aprendizaje v ensefianza son los que
otorgan facilidades o imponen restricciones al desarrollo de los actores, y preci-
samente esta obra pretende una modesta contribucién en la direccidn de ofrecer
a los educadores diversas estrategias para transformar la enscfianza. Alo largo
del texto se pretende ofrecer a los lectores una explicacidn lo mds integrada
y comprensible de los conceptos v principios educativos que sustentan a las
perspectivas revisadas, as{ como diversos modelos y estrategias de enscfian-
za situada, reflexiva v experiencial que les permitan transformar e inmovar sus
concepciones v précticas cotidianas en el aula.

El mayor reto que asume la perspectiva de la ensefianza situada es cambiar
la dindmica prevaleciente en la cotidianidad del aula v lograr una verdadera
educacion para la vida, comprometida con el pleno desarrollo de la persona
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y con su formacidn en un sentido amplio. Los autores revisados en esta obra
abogan por la importancia que tiene el aprender estrategias adaplativas que
permitan el autoaprendizaje v la innovacién conlinua en contextos cambiantes
c inciertos, que posibiliten el afrontamiento de problemas situados en cscena-
rios reales, la resolucion de conflictos o dilemas éticos, el trabajo colaborativo
y la adopcidn de posturas criticas, asi como un verdadere compromiso con su
comunidad. Lo anterior implica cambiar la idea de que la escuela simplemente
capacita al alumno o le provee informacién. Por el contrario, se plantea que la
escuela, a través de la promocién de précticas educativas auténticas, estimula
el facultamiento de los alumnos, fortalece su identidad como personas y los pre-
para para la vida en sociedad. De esta forma, el curriculo v la instruccién res-
ponden a las necesidades de los alumnos y se centran en aquellos aprendizajes
que resultan significalivos tanto para su desenvelvimiento en el mundo exterior
como en lo relativo a lo que acontece en la comunidad escolar misma.

Una premisa importante que permea todo ol texto es que “aprender, hacer
y reflexionar” son acciones indisociables; un cambio real en nuestras praclicas
de ensefianza s6lo ocurrird en la medida en que cuestionemos de fondo nues-
tras propias concepciones sobre ¢l aprendizaje y logremos plantear alternativas
innovadoras para la accién, modeladas en funcién de las restricciones y faci-
lidades del contexto educativo-social en que nos desenvolvemos. Por cllo, la
intencidn de esta obra es ofrecer al leclor algunos modelos educativos y pautas
para la accién que le permitan crear nuevas directrices y opciones en torno a la
ensefianza, ! aprendizaje y la evaluacién. Somos conscientes de que ello serd
posible y fructifero en la medida que los contenidos de la presente obra sean
objeto de amplias discusiones colegiadas v pretexto para incursionar enel aula
con una mirada renovada, a sabiendas de! riesgo v los costos que esto implica.

ESTRUCTURA Y CONTENIDO DE ESTA OBRA

Tn el primer capitulo, “Principios educativos de las perspectivas experiencial,
reflexiva v situada”, se pasa revista a los tres enfoques mencionados en el titulo,
que constituyen los fundamentos de la concepcidn de enseflanza situada que
permea la obra en su conjunto. El lector encontrard en este capitulo la oportuni-
dad de “revisitar” a algunos autores clasicos del movimiento de la escuela nue-
va y seguir sus planteamientos en versiones renovadas por autores contempo-
rdneos quce se ubican en el construclivismo y las teorias sociales del aprendiza-
je. Se recuperan las nociones de aprendizaje experiencial v ensefianza reflexiva
propuestas por John Dewey desde la perspectiva de la educacion democritica
y progresista, asi como la propuesta de Donald Schén del practicum veflexivo,
con basc en fas cuales planteamos los principios bdsicos de una préctica docente
reflexiva y los antecedentes de la concepcion actual de ensefianza situada. Des-
pués se discute la metéfora cducativa del constructivismo sociocultural segtin
su concepcidén de la funcion de los actores de la educacion, ¢l profesor y sus
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alumnos, v qué sc entiende por ensefianza y aprendizaje, Ef capitulo cierra con
un apartado donde se explica en qué consiste el paradigma de la cognicidn si-
tuada y su derivacion en la propuesta de enseftanza situada basada en précticas
educativas auténticas, donde toman protagonismo la relevancia cultural v el
nivel de actividad social que propician las tareas de aprendizaje, y se convierten
en los criterios principales para definir qué aprendizajes pueden considerarse
significativos y situados. Ll lector encontrard algunos cjemplos de como se ha
llevado al campo del disefic instruccional el paradigma de la cognicion situada,
asi como la mencién a los modelos y estrategias mds efectivos que se han deri-
vado del mismo.

En el segundo capitulo, “La conduccién de la ensefianza mediante proyec-
tos situados”, se desarrolla la metodologia de ensefianza basada en proyectos,
a la que diversos autores consideran el enfoque estratégico mds representativo,
casi podriamos decir emblemaltico, de la ensefianza experiencial v siluada. Se
discuten sus orfgenes en la vision de William Kilpatrick, reconocido discipulo
de John Dewey, v se analiza su resignificacion en la reciente propuesta de FPhi-
llipe Perrenoud sobre ef desarrollo de competencias sociofuncionales mediante
la estrategia de proyectos. Se revisan asimismo diversos autores que ofrecen
modelos basicos v propuestas de pasos, formatos e instrumentos para disefiar
y conducir la ensefianza con base en proyectos, en distintos niveles educativos
(educacion primaria, bachillerato vy educacién superior) y campos de conoci-
miento (enscfianza de las ciencias experimentales v sociales, educacion tecno-
16gica). Con base en la visidn sociocultural que da soporte al libro, se destaca la
importancia del trabajo cooperativo en el desarrollo de proyectos situados y se
ofrece al lector una diversidad de principios educativos para la organizacion de
estructuras de la participacién cooperativa en el aula.

Bn el capitulo 3, “El aprendizaje basado en problemas y el método de ca-
sos”, se exponen los principios educativos que definen al ABP y se habla de
algunas de sus variantes v modalidades. Se analiza la importancia de trabajar
con problemas abiertos, no estructurados ni rutinarios, que son los que permi-
ten el desarrollo del pensamiento de alto nivel y la adquisicion de habilidades
de solucién de problemas aplicables en contextos de la vida real. Asimismo, se
estudian los roles del profesor como tutor o entrenador cognitivo, del alumno
como solucionador activo del problema, y del problema mismo como desafio
abordable y elemento motivacional que conduce la construccidn y coconstruc-
cion del conocimiento, Puesto que consideramos que tiene un gran potencial
como herramienta instruccional, se presta atencidn especial a la metodologia
de anélisis v solucidn de casos, mediantc los cuales los problemas o “gremdes
ideas” que afrontard el alurmo se plantean en forma de narrativas o historias
reales y simuladas. Se ofrece al lector tanto una serie de eriterios bédsicos como
los elementos instruccionales necesarios para elegir o construir un buen caso
de enseftanza, asi como algunos ejemplos practicos de casos que han resultado
exilosos en diversos campos de conocimiento v niveles escolares.

El capiiulo 4, “Aprender sirviendo en contextos comunitarios”, ofrece una
exposicion de lo que probablemente sea la expresidn mds clara y congruente de
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una educacion que sigue los principios de los enfoques experiencial v situado.
El modelo de aprendizaje basado en el servicio, o aprender sirviendo, consiste
en experiencias de aprendizaje directo en escenarios reales (comunitarios, insh-
tucionales, laborales} donde se intenta que los alumnos aprendan a intervenir,
de manera reflexiva v con responsabilidad social, en la solucién de problemas
v la generacién de proyectos y programas de intervencién en beneficio de su
comunidad. Se discuten los criterios pedagdgicos v de disefio instruccional de
una experiencia de aprendizaje en el servicio, en el marco de los principios de
la educacion facultadora y reflexiva. Se destaca la importancia v sentido de la
Intervencidn comunitaria dirigida a la autogeslion y participacién conjunta
de los usuarios de la comunidad. Se ofrecen algunos clementos para la eva-
luacién de un programa de aprender sirviendo, asi como diversos efemplos de
cste tipo de experiencias enmarcados en la formacidn de alumnos de educacion
stiperior.

Como cierre, no podfamos dejar de lade el tema de la evaluacién. En este
caso, desarrollamos en ¢l capitulo 5 el tema de “La evaluacion auténtica centra-
da en el desempefio: una alternativa para evaluar el aprendizaje v la ensefian-
za"”. Intciamos el capitulo con la explicacién de qué son la evaluacion auténtica,
alternativa y del desempefio, asf como sus ventajas en relacion con la evalua-
cidén de “1dpiz v papel” v la exploracién de saberes declarativos y estaticos. Se
destaca la idoneidad de esta aproximacion evaluativa para el caso de los apren-
dizajes situados v experienciales que se revisan a lo largo de la obra, asi como
para explorar reflexivamente la préctica educativa del docente y promover los
mecanismos de autoevaluacion en el alumnoe. Por la imposibilidad de agotar
el tema de las cstrategias ¢ instrumentos que pueden desarrollarse en un en-
foque de cvaluacién auténtica, se otorga atencién especial a las ribricas, los
portafolios y las pautas de autoevaluacién v reflexién de alumnos y docentes.
Al final del capitulo se plantean algunas notas precautorias sobre el empleo de
la evaluacidn auténtica v se afirma que no basta con sustituir las técnicas o los
instrumentos de evaluacién tradicional por los denominados “instrumentos au-
ténticos”; a nuestro modo de ver, lo que liene quecambiar de fondo ¢s [a cultura
de la evaluacién cducativa que prevaleee en la institucion educativa,

Con la intencion de apoyar la comprensién de las propuestas educalivas
de los diversos capitulos, se disefié un conjunto de apoyvos diddcticos, sobre
todo uma serie de figuras y cuadros, donde se integran los principios educativos
susceptibles de retomarse en el contexto del aula. Asimismo, se incluyen varios
instrumentos que el lector puede emplear para la reflexién, intervencion v eva-
luacién en torno a los procesos v aberdajes diddcticos revisados en la obra.

Deseo agradecer al D, Marco Antonjo Rigo Lemini las aportaciones que ha
hecho a este libro, no sélo por la atinada revision téenica del mismo y por su
excelente prologo, sino por la oportunidad que tuvimos de intercambiar pun-
tos de vista coincidentes y de discutir a fondo sus orfticas constructivas sobre
los diversos capitulos. Su papel como “abogado del diablo”, como él mismo lo
define, conlribuyé a enriquecer la version final que aqui se ofrece. Asimismo,
exprese mi reconocimiento a Gerardo Herndndez Rojas, querido amigo v cole-
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ga, por sus eruditos comentarios vy su apovo intelectual. A Alejandra Martinez
v a Ricardo del Bosque, de la editorial McGraw-Hill, por su pretfesionalismo v
por creer en el valor de esta obra, por su sensibilidad para ver en ella no sélo
un producto comercial, sino un esfuerzo encaminado a promover otra forma de

educar.

Frida Diaz Barriga Arcee
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2 CAPITULO 1

I propésito de este primer capitulo es ofrccer una revision de algunos

conceptos y principios educativos que permiten sustentar la concepcian

de ensefianza situada adoptada en esta obra, v que se desprenden de las
perspectivas experiencial, reflexiva v situada. En particular, se revisan algunas
aportaciones de los autores que a nuestro juicio fundamentan estas perspecti-
vas. Se inicia con una exposicién de la concepcidn de aprendizaje experiencial v
ensefianza reflexiva de John Dewey, asi como de la propuesta de Donald Schén
de la formacidn mediante la practica reflexiva, para desembocar en el construc-
tivismo sociocultural v en el paradigma de la cognicién y ensefianza situadas,
que constituyen el marco explicativo de esta obra. Esto permitird al lector enten-
der la metdfora educativa sociocultural en términos de la explicacién que ofrece
de los procesos de aprendizaje v ensefianza en contextos situados, as{ como
del papel de los actores de la educacién. Asimismo, Jo conducird a resignificar
el sentido v orientacidn de la ensefianza y de la funcidn docente en torno a los
principios educativos de las perspectivas revisadas.

LA PERSPECTIVA EXPERIENCIAL
DEWEYNIANA: “APRENDER HACIENDO”
Y EL PENSAMIENTO REFLEXIVO

No obstante que las rafces filosdficas de las pedagogfas centradas en el sujeto
que aprende pueden rastrearse en el pensamiento europeo yva desde ¢l siglo
xvii, la idea de gue el curriculo v la ensefianza deben centravse en las nece-
sidades, intereses ¥ experiencias de [os alumnos es una postura que emerge
con mayor fuerza en las primeras décadas del siglo xx, en relacion directa con
los movimientos de la escuela nueva europea, y de la educacidn progresista v
democratica dewevniana. De acuerdo con Neve (2003), la obra de John Dewey
en su conjunto, y cn particutar Experiencia y educacién (1938/2000), constituyen
la raiz intelectual de muchas propuestas actuales que recuperan la nocion de
aprendizaje experiencial y al mismo tiempo da sustento a diversas propues-
tas de ensefianza reflexiva y situada. Por o anterior, aungue aclaramos que a
Dewey no se le puede ubicar en la corriente sociocultural contempordnea, la
revision de la perspectiva experiencial deweyniana serd el punto de partida de
este texto. De hecho, el pensamiento de Dewey es un referente casi obligado
en la mayor parte de la literatura actual sobre cognicién y ensefanza situada o
sobre aprendiza}'e experiencial, de tal forma que puede atirmarse que es uno de
los cldsicos mds “revisitados” hoy en dfa.

Al ubicarse en el movimiento de la educacion demourauca y progresista,
John Dewey (1859-1952) parte del rechazo a la filosoffa v prdctica educativa
imperantes en las primeras décadas del siglo antepasado, que caracteriza como
inapropiadas v enciclopedistas, Considera que plantean una visién del desa-
rrollo entendida como desenvolvimiento de facultades latentes o preexistentes
en cl nifio, a la par que reproducen y refuerzan una atmdsfera social y moral
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autoritaria. Para Dewey, la escuela es ante todo una institucién social en la que
puede desarrollarse una vida comunitaria que constituye el soporte de la edu-
cacion. Es en esta vida comunitaria donde el nifio o ¢l joven experimentan las
fuerzas formativas que lo conducen a participar activamente en la tradicion
cultural que le es propia, a la par que permite el desarrollo pleno de sus propias
facultades. Ademas de constiluir una preparacién para la vida futura, la escue-
ta s entendida en s misma como un proceso vital; la vida social en la escuela
deweyniana sc basa en el infercambio de experiencias v en la comunicacién en-
tre los individuos. En consonancia con lo anterior, la escuela tiene que estructu-
rarse en torno a determinadas formas de cooperacion social v vida comunitaria,
de forma tal que a través de una participacion democrética en las actividades
sociales del grupo sutja la autodisciplina a partir del compromiso en una larea
constructiva y con base en la propia decisién del individuo (Apel, 1979). Encon-
tramos cn esta vision educativa el germen de algunos planteamicntos actuales
relacionados con la cooperacién en la escuela, la conformacion de comunidades
educativas v el facullamiento, aspectos clave en los enfoques que propugnan
por la educacion para la vida.

Segiin Posner (2004}, la perspectiva experiencial inspirada en Dewey se basa
en el supuesto de que todo lo que les pasa a los estudiantes influye en sus vidas,
y, por consiguiente, el curriculo deberfa plantearse en términos amphox nosdlo
en lo que puede plancarse en la escuela e incluso fuera de ésta, sine en términos
de todas las consccucncias no anticipadas de cada nueva situacion significativa
que enfrentan los individuos. As, las consecuencias de cualquicr situacién no
s6lo implican lo que se aprende de manera formal, puntual o momenténca,
sino los pensamientos, sentimientos y tendencias a actuar que dicha siluacion.
genera en Jos individuos que la viven y que dejan una huella perdurable. De
esta manera, [a filosofia de una enseflanza de corte experiencial descansa en la
premisa de que si se consigue que la experiencia escolarizada se relacione mas
con la experiencia significativa de los estudiantes y resulte menos artificial, los
estudiantes se desarrollardn mds v llegardn a ser mejores ciudadanos.

Dewey desarrolla su propuesta de aprendizaje experiencial con la tesis cen-
tral esbozada enla obra Experiencia y educacién de que “toda auténtica educacion
se efectiia mediante 1a experiencia”, pexo al mismo tiempo afirma que ello “no
significa que todas las experiencias scan verdaderas o igualmente educativas”
{op. cit., p. 22). Asi, el aprendizaje experiencigl es un aprendizaje activo, utiliza
v transforma los ambientes fisicos v sociales para extraer lo que contribuya a
experiencias valiosas, v pretende establecer un fuerte vinculo entre el aula y la
comunidad, entre la escucla v la vida. Es decir, es un aprendizaje que genera
cambios sustanciales cn la persona y en su entorno. A través de éste, se busca
que el alumno desarrolle sus capacidades reflexivas v su pensamiento, asi como
el deseo de seguir aprendiendo en el marco de los ideales democratico y huma-
nitario. Asf, la aplicacién del aprendizaie experiencial en la ensefanza se conoce
como el enfoque de “aprender haciendo”, o “aprender por la experiencia”. De
ninguna manera se restringe a un “saber hacer” rutinizado e irreflexivo, ni a
una pedagogfa del activismo sin sentido, a las que en ocasiones suele reducirse:
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por el contrario, propone como punto central el desarrollo del pensamiento y
de la prdctica reflexiva.

De acuerdo con Brubacher (2000), los principios educativos de 1a poslura
deweyniana son los siguientes:

V. Educacitn democrdtica: la educacién debe concebirse ante todo como una
gran actividad humana en v para la democracia, y en este sentido debe
orientarse a la reconstruccidn del orden social.

2. Educacitn cientifica: donde Dewey destaca el papel de la formacién cientifica
de los nifios y jévenes, asf como la importancia de la experimentacién por
medio del método cientifico.

3. Educacion pragimdtica: centrada en la experiencia come prueba del conoci-
miento mediante el hacer v experimentar en que participa el pensamiento
de alto nivel, pero al mismo tiempo dando prioridad a la experiencia coti-
diana en el hogar y la comunidad.

4. Educaciém progresima: planiea gue la experiencia educativa es una reconstruc-
¢ién constante de o que hace el nifio a la luz de las experiencias que vive, y
que, por ende, dicha reconstruccidn es 1o que permite al alumne progresar,
avanzar en el conocimiento; esta idea inspiraria después otros principios
cducativos, como la nocidn del curriculo en espiral.

Para Dewey, el curriculo requiere cambio y reorganizacién constantes con
base en las necesidades e intereses de los alumnos, para fomentar cn ellos el
desarrollo tanto de 1a inteligencia como de las habilidades sociales para la parti-
cipacion en una sociedad demaocrdtica. Una aportacion importante de Dewey ey
que intenta equilibvar dos criterios que en ocasiones aparecen como antagoni-
cos a la hora de tomar decisiones sobre el curriculo y la ensefanza: el desarrollo
del razonamiento, por Jo general asociado con las materias “académicas”, y el
desarrolle del conocimiento empirico o procedimental, asociado con las mate-
rias précticas que se piensa conducen a aprender habilidades de utilidad social.
Pero ademds introduce un tercer criterio: “el desarrollo o crecimiento saludable
de la experiencia individual” (Posner, 2004, p. 50). Es decir, establece un balance
entre el desarvollo infelectinl, el social v el personal.

En la educacién experiencial, los contenidos de la ensefianza se derivan de
las experiencias de la vida diaria (cuestién que se retoma asimismo en ¢l para-
digma de la cognicidn v ensefianza situadas; ver mds adelante). Para Dewey, al
igual que para los autores de diversas corrientes educativas de corte construc-
tivista, el punto de partida de toda experiencia educativa son las experiencias
previas y los conocimientos que todo nifio o joven trae consigo. Al igual que
David Ausubel (1976) en su teorfa del aprendizaje significativo, el aprendiza-
je experiencial plantea la necesidad de relacionar el contenide por aprender
con las experiencias previas, pero elio solo ¢s un primer paso. En Experiencia
y educacidn, Dewey plantea que el siguiente paso es atin més importante, pues
el educador tiene que seleccionar aquellas cuestiones dentro del rango de las
experiencias existentes que sean promisorias y ofrezcan nuevos problemas po-
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tenciales por medio de los cuales se estimulen nuevas formas de observacion
v juicio, que a su vez lleven a los sujetos a ampliar su dmbito de experiencia
ulterior. Conforme se amplia la experiencia, se organiza més v se aproxima a
una forma de organizacién mas madura v hébil, similar a la de un experto. Un
ejfemplo de lo anterior es el de la enseflanza de la historia, que para el caso del
educador experiencial, como lo llama Dewcy, debe enfocarse en ¢l estudio del
pasado como una forma de comprender el presente, en vez de una mera trans-
misién de la herencia cultural de una sociedad. De manera similar, en ¢l caso de
la ensefianza-aprendizaje de comtenidos cientificos, su interés estriba no séle en
la adquisicién de los conceptos y principios cientificos, sino en la comprensién
critica de sus aplicaciones sociales y cotidianas implicitas.

En esta misma obra también plantea que el curriculo debe organizarse en
torno a las situaciones que permiten un crecimiento continuo para cl individuo,
que actdan como una fuerza motriz. entre las condiciones objetivas e internas,
Asi, un curriculo experiencial destaca las experiencias de los alumnos en torne a
actividades propositivas, que por lo comun adoptan la forma de provectos. Por
consiguiente, los proyectos sirven como elementos organizadores del curriculo
y la ensefianza, v requieren una planeacidn cooperativa entre el profesor v sus
estudiantes. Posner (2004) ubica en este punto la gran complejidad y a 1a vez
el mavor reto de la perspectiva experiencial de la educacién, que a su juicio
eslriba en la gran demanda que plantea a las personas que tienen que tomar
las decisiones précticas sobre el curriculo (el disefiador curricular, el profesor),
pues éste estd estrechamente vinculade al proceso de vida, y dos individuos no
pueden (ni deben} vivir lo mismo. Es decir, se plantea el reto de la cscuela para
todos, que atienda las necesidades de los distintos alumnos en un entorno ca-
racterizado por la diversidad, y que en ese sentido logre adecuarse a la persona
que aprende.

Dewey funda la “escucla experimental” o “escuela laboratorio” que lleva
su nombre, la cual se sustenta en:

Las teorfas psicoldgicas.

Los principios morales bédsicos de las actividades cooperativas.

Las necesidades e intereses de los niftos v jovenes.

La aplicacion del “método del problema” {16gico, ¢tico y empirico).
La experiencia centrada en los ambientes fisico y social.

Fl establecimiento del vinculo entre saber v saber hacer.

0QO0O0CQe

Otra aportacidon muy importante de este autor es la definicidn del pensa-
miento reflexivo como funcidn principal de la inteligencia y del cual se despren-
de la enseflanza reflexiva, aspectos que Dewey plantea en Como pensamos, pu-
blicado por primera vez en 1910, corregido v aumentado en 1933. De acuerdo con
Antonio Caparrds en el prélogo de la versién castellana de esta obra, las ideas
sobre ¢l pensamiento reflexivo en relacidn con el proceso educativo constituyen
¢l niicleo del prevecto deweyniano sobre el proceso enseflanza-aprendizaje y ¢l
andlisis psicolégico que lo fundamenta.
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El concepto de reflexion en s es complejo, ¥ puede asumir mdltiples conno-
taciones scgtn la disciplina o perspectiva. Dewey diferenciaba el pensamiento
reflexivo del rutinario, y afirmaba que el primero deberta constituir un objetivo
central de la educacion. Plantea asimismo la importancia para el desarrollo profe-
sional de la docencia de un examen activo v persistente de parte del profesorado
de su propia practica, del andlisis de sus decisiones y acciones educativas, Asi,
el pensamiento reflexivo es “el examen activo, persistente y cuidadoso de toda
creencia o forma supuesta de conocimiento a la luz de los fundamentos que la
sosticnen v las conelusiones a las que tiende” (Dewey, 1933/1989, p. 25). De csta
manera, la necesidad de pensar reflexivamente se ubica tanto en e! profesor como
en el alumno, por lo que estas ideas se aplican profusamente tanto en la ensefian-
za como en la propia formacién de los docentes.

Para Dewey, el pensamiento reflexivo ¢s “la mejor manera de pensar”. Con-
sidera que “implica: 1) un estado de duda, de vacilacién, de perplejidad, de difi-
cultad mental, en la que se origina el pensamiento, y 2) un acto de bdsqueda, de
caza, de investigacion, para encontrar un material que esclarezca la duda, que
disipe la perplejidad” {op, cit., p. 28). En este sentido, el pensamiento reflexivo
conduce a la adquisicién de una actitud cientifica —reflexiva— por parte de los
alumnos, En congruencia con lo anterior, en Céme pensamos sc establece con ma-
vor precision lo que se conoce como “el método del problema” en la enserianza
(Brubachcr, 2000), que revisaremos en un capitulo ulterior a la luz de nuevos
planteamientos psicopedagdgicos.

Enla concepcidn de aprendizaje experiencial estd presente el germen de una
postura constructivista, pues constituye un proceso mediante cl cual se refleja la
experiencia del aprendiz v conduce al surgimiento de nuevas ideas (fnsighis) y
aprendizajes. En su aplicacion al campo de la educacidn, esta concepcién inclu-
ve un espectro amplio de significados, practicas e ideologias (Center for Higher
Education Development, 2002).

Es asi como esta visién se reconceptualiza en buena medida v por supues-
to con distintos matices, mediante enfoques educativos recientes, en particular
mediante la perspectiva soctocultural de la cognicidn v ensefianza situadas, v
la de 1a ensefianza reflexiva {véanse mas adelante}. En todos los casos, se com-
parte la idea de que una educacién de calidad serd la que provea apovos al
alumno o lo faculte para convertirse en una persona cada vez mds inteligente y
auténoma respecto de la direccidn de su vida v de su compromiso de acluacion
en la sociedad on que vive. Puede decirse que estos enfoques comparten como
finalidad educativa lo que se expresa en el concepto de desarrollo de la agencia
(agency). Por agencia sc entiendce “el estilo personal, la autoconfianza v el au-
tocontrol que permiten al individuo actuar lanto de una manera socialmente
aceptable como personalmente significativa” (Sizer, 1973, en Posner, 2004, p.
99). Desde una perspectiva sociocullural, al hablar de la avencia de los alumnos
nos referimos & la capacidad de éstos para seleccionar y recrear un conjunto de
recursos culturales a los que tienen acceso para utilizarlos de manera creativa
on sus interacciones cotidianas en el seno de la comunidad escolar. Es decir, este
concepto hace referencia a una diversidad de acciones mediadas v formas de
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participacion social que son fomentadas o permitidas en el contexto o comuni-
dad educaiiva de pertenencia (Wertsch, 1995).

Por otra parte, hay que reconocer que a pesar de su enorme potencialidad y
de la vigencia del legado de la educacion progresista y experiencial, atin no se
logra {ransformar de raiz la educacidn en un sentido amplio, ni en la direccién
que ésta plantea. Aunque se han incorporado muchos de sus planteamientos v
metodologias al discurso v la prdctica en las instituciones escolares, continda
presente el reto de un cambioc real de paradigma educativo. Pere al mismo tiem-
po, v para el caso de todas las perspectivas que se revisan en cste texto, es posi-
ble encontrar trabajo de investigacién, proyectos v experiencias de reconocida
solidez, aunque su alcance y duracidn sean muy varjadas.

Para el case de la enscfianza experiencial, puede mencionarse el cldsico cs-
tudio conocido como “Estudio de los ocho afios” (Fight-Year Study), que a juicio
de Posner (2004) es uno de los més importantes y exitosos en la historia de la
educacion estadounidense. En dicho estudio, realizado en los afios treinta del
siglo pasado, sc compararon cerca de 1 300 estudiantes de secundaria-preparato-
ria (high schonl) pertenecientes a 30 escuclas experimentales, donde la ensefianza
se basaba en la educacion progresista deweyniana, versus un nimero igual de
estudiantes de escuelas {radicionales. Los profesores y estudiantes desarrollaban
directa v cooperativamente el curriculo de cada escuela experimental, por lo que
ninguno era estrictamente igual. Se realizé un seguimienlo con estos estudian-
tes durante ocho afios, incluso sus afios en la universidad {en el nivel college).
Los resultados mostraron que los estudiantes provenientes de las escuelas cuyo
curriculo se basaba en los principios deweynianos basicos del aprendizaje expe-
riencial mostraron avances en su desempefio académico un poco superiores en
la universidad en comparacién con sus pares provenientes de escuelas lradico-
nales, pero sus ventajas mdés significativas se encontraron en el drea de desarrolio
personal, en pensamiento, toma de iniciativas respecto de su propia vida v en
ajuste social.

A partir de las ideas de Dewey se desarrollaron diversos modelos de apren-
dizajc experiencial. La mayorfa son ciclicos v tienen tres fases bdsicas: la concep-
tualizacién de una experiencia o situacién problema; una fase reflexiva, on la
que el aprendiz realiza importantes aprendizajes con apoyo en dicha reflexién;
v una de prueba, en la que los aprendizajes recién logrados se integran en el
marco conceptual del alumno v pueden conducir a nuevos problemas o expe-
riencias, v en este sentido, el proceso ocurre en realidad en espiral, pues at final
se arriba a una reconstruccién del conocimiento (véasc la tigura 1.1). Con poste-
rioridad veremos la aplicacién de este ciclo en la llamada ensefanza reflexiva.

DONALD SCHON Y LA FORMACION A TRAVES
DE LA PRACTICA REFLEXIVA

Mas adelante, Donald Schén (1992) retomard el pensamiento de Dewey para
destacar la Importancia de la preparacién o formacion en y para la prdctica, don-
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Fisura 1.1  El ciclo del aprendizaie experiencial.

de el énfasis se sitda en “aprender haciendo”, la reflexion sobre la accién v lo
que llama el arte de la buena tutorfa. Schon, quien ha realizado importantes
estudios sobre la formacidn de los profesionales para desentrafiar como se con-
vierten en expertos, afirma lo siguiente:

Los estudiantes aprenden mediante la prdctica de hacer o ejecutar aquello en lo
gue buscan convertirse en expertos, v se les avuda a hacerlo asi por medio de otros
Ppréacticos mas veteranos que —de nuevo con la teriminclogia de Dewey— les inician
cnt las tradiciones de la préctica... (op. cil, p. 29).

El autor considera que aprender haciendo es una forma de iniciacién disci-
plinada al planteamiento v resolucién de problemas de produccién y actuacion,
tal como ocurre en los talleres de ar quitectura, en los conservatorios o en el prdc-
ticum de los profesionales de la medicina c la psicologia clinica. Considera que
la reflexién os un proceso de encuadre, exploracion v estructuracion de problemas
dentro de un contexto profesional determinado. Hay que resaltar que, si bien su
teorizacion e investigaciones se ubican en la educacién universitaria y profesio-
nal, Schén aporta concepciones importantes, como Ja reflexién sobre la accion o
la practica, y destaca la funcién tutoral del docente, aspectos que con sus debidos
matices se indagan en otros contextos y niveles educatives, como la educacién
media superior y tecnoldgica (Mendoza, 2004), o en los denominados cursos pro-
vectuales {enfocados en el disefio de provectos de aplicacién profesional) de la
carrera de discefio (Neve, 2005) en instituciones mexicanas.
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Schon se pronuncia en contra de lo que llama la racionalidad técnica deri-
vada de la filosofia positivista, la cual postula que los profesionales resuelven
problemas instrumentales bien estructurados mediante la aplicacién rigurosa
de las teorias y técnicas que se derivan del conocimiento cientifico. Por el con-
trario, los problemas que enfrentan los profesionales en situaciones reales se
ubican cn lo que denomina “las zonas indeterminadas de la préctica”, que se
caracterizan por la incertidumbre, la singularidad y el conflicto de valores. Es
decir, los problemas relevantes que se enfrentan en ¢l mundo profesional, y en
general en los escenarios de la vida real, constituyen situaciones poco definidas
o estructuradas, v a menudo plantean dilemas de diversa indole (de desarrollo
teenoldgico, ambientales, éticos, politicos, econdmicos).

De mancra similar a Dewey, Schon afirma que es el profesional mismo
quien debe definir la problemadtica a partir de su propia construccidn de la si-
tuacion gque enfrenta. Asi, los profesionales enfrentan de conlinuo situaciones
de incertidumbre y conflicto de valores, ¥ lo que sucede es que cada situacién
problemdtica termina por ser un caso Unico, por lo que ¢t intento de resolverla
mediante una respuesta técnica centrada en los medios y sin fines claros, re-
sulta inapropiada e insuficientc. De esta manera manifiesta su preocupacion
por la falta de conexién entre el conocimiento profesional que sc ensefia en
las escuelas y las competencias que se les exigen a los practicos en el terreno
de la realidad: “sabemos cdmo enscfiar a la gente a construir barcos, pero no
a resolver la cuestidn de qué barcos construir”, o, dicho de otra manera, “lo
que mds necesitamos es ensefiar a nuesiros estzdianles a tomar decisiones en
condiciones de incertidumbre, pero esto es precisamente lo que no sabemos
cémo ensciiar” (cit. Schon, 1992, pp. 23-24). Por otra parte, considera un gran
error pensar que lo que tenemos que hacer es ensefiar a los alumnos teorfas
y técnicas, y esperar que las apliquen cuando enfrentan un escenario real. En
otras palabras, la preocupacién del autor también se centra en la ruplura de la
escuela con la vida,

De acuerdo con Schén, debe reconocerse que el aprendizaje del alumno no
se da tan sélo porque el profesor le transmite una seric de saberes tedricos o re-
glas predeterminadas, ni tampoco porque le proporciona instrucciones de cémo
hacer lag cosas. Es necesario que se dé un didlogo entre ambos {(docente-tutor y
alumno-practicante), que se caracteriza por tres aspectos {Schon, 1992):

a) Tiene lugar en el contexto de los intentos del practicante por intervenir en
una situacidn real y concreta;

b} utiliza lo mismo acciones que palabras, y

¢} depende de una retlexion en la accidn reciproca.

En realidad, se da un proceso en que se avanza (no siempre en linea ascen-
dente) hacia la convergencia de significados y hacia un aumento de la capaci-
dad del alumno en la direccion de lo que él vy su tutor consideran una forma de
intervencién o actuacién competente. Eflo ocurre poco a poco, por la via de la
combinacién de una scric de procesos del decir/escuchar con el demostrar/
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imitar, los cuales son procesos de aprender haciendo y de construccidn selectiva
de situaciones v soluciones. La demostracidn, la imitacién o los intercambios
comunicativos tienen que ser reflexivos. En palabras del propio Schén (1992, p.
113): “cuando tulor y alumno coordinan el demostrar y el imitar, el decir v el es-
cuchar, cada proceso constitutivo llena vacios de significado inherentes al otro.
Las demostraciones v descripciones del tuter, Jos esfuerzos del estudiante en
su tarea v las autodescripciones, las comparaciones del proceso y del producto,
proporcionan el material para la mutua reflexién en ta accion”.

Bxisten cuatro constantes en la reflexién prdctica propucsta por Schon que
hay que tomar en cuenta al cxaminar la actuacion de los alumnos o de los pro-
fesionales en formacion, as{ como de sus docentes-tutores:

© Los medios, lenguajes v repertorios con que los profesionales/ docentes
describen la realidad y llevan adelante determinadas acciones.

® Los sistemas de apreciacion con que centran los problemas, para la evalua-
cion y para la conversacion reflexiva.

© Las tcorfas generales que aplican a los fendmenos de inlerds.

@ Los roles en los que sittian sus tareas v mediante los cuales delimitan su
medio institucional.

La propuesta de la formacién de los profesionales como précticos reflexivos
corre en paralelo con otras propuestas de ensefianza reflexiva y coincide con
los autores de la cognicion situada en gue los estudiantes, para convertirse en
expertos, reguieren enfrentar problemas auténticos en escenarios reales.

Como apoyo a la actuacién y a la formacion docentes, la reflexion sobre la
enseftanza puede cumplir une o varios de los siguientes propdsiios:

@ Deliberar acerca de la ensefianza, obtener informacion sobre lo que se hace v
cémo se hace.

@ Dirigir la cnsefianza de manera propositiva, de modo que la reflexidn se con-
vierta en una forma de mediacidn instrumental de la accidn.

o Transformar las practicas de ensefianza en la medida en que la reflexion pro-
picie uina reconstruccion personal o colectiva de la docencia.

Con la integracton de diversos autores (Dewey, 1989; Diaz Barriga, 2002;
Henderson, 1992; Reed y Bergemann, 2001; Schan, 1988, 1992; Smiyth, 1989; Villar,
1995) se caracleriza a la enseftunza reflexiva como aquella que:

© Atiende el desarrollo pleno de las capacidades de la persona (profesores y
alumnos), tanto en las esferas cognitiva como afectiva, moral v social.
¢ Promueve ol desarrollo de capacidades que permiten un andlisis crtico tanto
de los contenidos curriculares como de las situaciones practicas que se enfren-
tan en torno a los mismos.,
© Desarrolla competencias individuales y sociales de razonamiento ldgico, jui-
- cios ponderados y actitudes de apertura,
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© Privilegia los procesos de construccidn reflexiva del conocimiento en situa-
ciones de experiencia cotidiana por encima de la apropiacién memoristica,
acritica v descontextualizada de éstos.

& Presta atencidn cspecial a la comprension de los intereses, valores v contra-
dicciones en los contenidos v las prdcticas de ensefianza, v ¢n general a los
fenémenos curriculares v educativos que afectan al profesor y sus alumnos.

Enlafigura 1.2 se presenta una represeniacion grafica que sirve para clarificar
la dindmica de un ciclo de ensefianza reflexiva, donde se define al profesor como
préctico reflexivo, en la acepcidén de Donald Schin. La propuesta integra las fases
y formas de accién que proponen Smyth (1989), Diaz Barriga (2002), v Reed y
Bergemann (2001). El proceso de reflexién del profesorado ocurre en relacién con
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la ensefianza que imparte en el aula, y transcurre en una serie de fases, las cuales
no deben verse de manera lineal. Las formas de accion que se derivan del proceso
tetlexivo de un docente se enfocan a dilucidar las situaciones-problema relevantes
para él y sus alumnos en su espacio de ensefianza, v a plantear respucstas innova-
doras y pertinentes para atenderlos. Vale la pena notar que el punto de partida es
la observacion de lo que ocurre en o aula y la comunidad educativa: la experien-
cia vivida por los actores.

1, Seleccién  En primera instancia, los docentes reflexionan sobre lo que acon-
tece en su espacio de aula v buscan identificar la o las situaciones-problema mds
importantes que se pretende atender. Asf, los docentes responden una primera in-
terrogante: ”;Cudl es la situacidn problema?”, y en ese sentido necesitan allegarse
la informacién o evidencia que les permita caracterizar dicha situacion.

2. Descripcion Los profesores responden la interrogante “;Qué hago?” a fin

- de describir su préctica, hacerla consciente, accesible, y revelar su significado en
estrecha relacién con la situacion problema de interés. Esto posibilita, en un mo-
mento posterior, problematizar su ensefianza v hacerla susceptible al cambio. El
profesor requiere ubicar su propia actuacidn en relacidn con las actuaciones de los
demas actores involuerados y ¢n funcion del contexto de enseflanza especifico en
que se ubica; por ello es muy importante que, al describir qué hace, reflexjone en
nteraccién con quiénes, cudndo v dande lo hace.

3. Andlisis Aqurila cuestion orientadora de Ja accidn es “;Qué significa csto?”, v
el docente se enfrenta a los porgués v comos de su prdctica como ensefiante. En este
punto es donde los docentes desvelan sus propios principios pedagdgicos, sus
teorfas subjetivas o implicitas de la ensefianza, sus creencias de sentido comdn e
incluso sus valores y sentimientos,

4. Valoracién En esta fase los profesores desean explicar, constatar y confrontar
sus ideas ¥ prdcticas en el contexto educativo y curricular que les es propio. La
cuestion central es determinar “;Qué consecuencias o efecto ha tenido mi actua-
cion?” El profesor interpreta los sucesos mds importantes y autoevaltia la efectivi-
dad de su actuacion docente, sin olvidar las facilidades v resivicciones del contex-
to ni Jos resultados logrados con sus alumnos. Es un buen momento para valorar
criticamente las propias metas, valores y filosoffa educativa con lo que se plantea
desde el provecto curricular v la institucion educativa.

5 Reconstruceién  Esta fase culmina el ciclo reflexivo, y aunque en cierta forma
estd presente a o largo de las demds, se centra en la cuestién “;Como podria hacer
las cosas de manera diferente?”, per lo que se orienta a la generacidn u optimi-
zacion de una configuracién innovadora de la ensefanza. La reconstruccion im-
plica una reestructuracion y transformacidn de la ensefianza, puces los profesores
recomponen, alteran o transforman sus supuestos v perspectivas sobre su propia
accion, v adoptan un nuevo marco. La reconslruccion puede centrarse tanto en
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las acciones como en los argumentos que las justitican, es decir, puede recons-
truirse tanto el pensamicnto como la préctica de los enseflantes, el ver v el hacer.
Es imporlanle que Jos profesores se fijen nuevas metas en su ensefianza v puedan
desarrollar nuevas estralegias docentes situadas en su contexto, v fundamentadas
en la informacién v evidencia recuperada en su propia aula.

Tl lector seguramente habrd notado el paralelismo entre esta representacién
del ciclo de ensefianza reflexiva con la explicacion del proceso de aprendizaje
experiencial ilustrado de la figura 1.1. En ambos casos, va sea que hablemos
del profesor o del alumno, se plantea una reflexién continua sobre la préctica
o la experiencia en condiciones reales, una actividad constructiva en torno a la
problemadtica o reto que representa dicha experiencia v una actuacién orientada
a trascender dicha experiencia mediante su reconstruccion v el enfrentamien-
to de nuevas situaciones, Otra manera de entender este proceso es concebir al
profesor como aprendiz permanente de la profesién docente, es decir, como una
persona que de manera continua replantea su docencia y aprende formas mno-
vadoras de afrontarla. Por [o anterior, el enfoque de la reflexion sobre la préctica
docente, o de Ja enscfianza reflexiva, es hoy en dia uno de los més empleados en
los procesos de formacion de profesores.

LA METAFORA EDUCATIVA
DEL CONSTRUCTIVISMO SOCIOCULTURAL

César Coll (2001} considera como fuentes principales de {a vision constructivisia
de los procesos de enseflanza vy aprendizaje escolares a distintos planteamientos
derivados de la psicologia genética, del cognoscitivismo v de a teorfa sociocul-
tural, pero al mismo tiempo identifica diversos paradigmas psicoeducativos de
un nivel o estatuto mas local, como serfa el paradigma de la cognicién situada.
Hay que reconocer, come lo hace este autor, que, cuande planteamos cl proble-
ma del constructivismo y la cducacién escolar, ni hablanos siempre de lo mismo
ni lo hacemos desde la misma perspectiva epistemoligic. En esle libro el interés se
centra en la explicacién de las visiones sociocultural v siluada, pero existe una
diversidad de ltextos donde se contrastan las diversas posturas que confluyen
en el constructivismo psicolégico y educativo, que dan cuenta de los debates
actuales en ¢l campo (véase Baquero ef al., 1998; Coll, 2001; Hermandez, 1998;
Rodrigo y Arnay, 1997). Por otra parte, también hay que aclarar que al interior
de las versiones sociales del constructivismo se reconocen diversas posturas
cuyas tesis tampoco conforman una perspectiva epistemologica unificada ni
un mismo modo de entender el fendmeno educativo (Castorina, 1998; Daniels,
2003). Asi, hay diversas interpretaciones de la teorfa sociohistdrica vigotskiana,
de la produccion ¢ importancia del discurse y de las interacciones sociales en la
construccidn del conocimiento, de la relacién subjetividad-intersubjetividad e
incluso del reconocimiento o negacion del papel de la actividad y de ios meca-
nismos cognoscitivos del sujeto que aprende.
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En nuestro caso intentaremos ser congruentes con la visién constructivista
sociocultural que reconoce la importancia del funcionamiento psicoldgico en
la doble vertiente de funcionamiento intra e interpsicolégico, y que entiende
al aula como contexto de ensefianza v aprendizaje. Desde esta perspectiva, la
clave de los procesos formales v escolares de enseflanza y aprendizaje reside en
las relaciones al interior del lamado fridngulo interactive o tridngulo didéctico: la
actividad educativa del profesor, las actividades de aprendizaje de los alumnos
v el contenido objeto de dicha ensefianza y aprendizaje en un sentido amplio. En
la figura 1.3 se ofrece el esquema bdsico elaborado al respecto por Coll y Solé
{2001).

Asi, desde una perspectiva constructivista soclocultural, se asume que el
alumno se acerca al conocimiento como aprendiz activo y participativo, cons-
tructor de significados v generador de sentido sobre lo que aprende, v que, ade-
més, el alumno ne construye el conocimiento de manera aislada, sino en virtud
de la mediacion de otros, v en un momento ¥ contexto cultural particulares,
con la orientacidon hacia metas definidas (Rogoft, 1993). La interaccidn dialdgica
entre el estudiante y su docente o tutor es lo que posibilita, mediante un pro-
ceso de negociacion, el paso gradual hacia la convergencia de significados: el
docente debe mostrar la virtud de saber ajustar su ayuda en funcién de los di-
ferentes contextos socioeducativos donde ensefia v de los tipos de aprendizaje
esperados {procedimentales, estratégicos, actitudinales, tedricos). Por su parte,
el profesor gjerce una importante funcion de mediacién entre el alumno y el co-
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Fieura 1.3  El cule comoe contexto de ensefianza y aprendizaje: un esquema bésico.
Fuente: Coll v Solé, 2001,
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nocimiento, Entre tas funciones centrales del profesor se cuentan la orientacidn,
promocién y guia de la actividad mental constructiva de sus alumnos, a quienes
proporcionard una avuda pedagégica ajustada a su competencia {Coll, 2001).

I.o anterior nos conduce a afirmar que la visién de la docencia y la metadfora
educativa que acompafian al paradigma constructivista de orientacién sociocul-
tural difiere de la de otros paradigmas psicoeducativos, algunos de ellos incluso
identificados como constructivistas. De esta manera, cada paradigima psicoedu-
cativo plantea fines educativos, un deber ser de la ensefianza y una forma de
concebir al aprendizaje, asf como de delimitar el papel v funciones sociales y
pedagégicas del docente o del mismo alumno.

A fin de contrastar los principales paradigmas psicoeducativos en lo que
se refiere a la concepcién ¢ metafora educativa que los sustenta, y en este caso
para dimensionar la explicacion sociccultural, se elaboré el cuadro 1.1, don-
de se sintetizan los rasgos principales que definen la concepcion de alummo,
profesor, ensefanza y aprendizaje que postulan dichos paradigmas (Hernén-
dez, 1998; Diaz Barriga v Herndndez, 2002). Seguramente el lector encontrard
divergencias entre los distintos enfoques, pero al mismo tiempo coincidencias
0 una mayor cercania entre algunes, presumiblemente entre aquéllos de corte
constructivista.

Con el propésito de tender puentes entre la perspectiva reflexiva que antes
revisamos y la postura constructivista, podemos decir que existen algunas
coincidencias. En opinién de Henderson (1992}, un profesor reflexivo adopta
un enfoque constructivista en su ensefianza puesto que, ademads de preocuparse
por el contenido académico o por las habilidades basicas que tienen que de-
sarrollar los alumnos, se pregunta a si mismo por la manera en que aprenden
los alumnos, por la relacién entre lo que trata de enseflar con los intereses y
experiencias personales de éstos. Un profesor reflexivo adopta una perspectiva
constructivista en la medida en que es consciente de que no basta con que el
alumno memorice bajo coercidn, sino de que es mejor estimular la participacion
activa y la motivacidén por aprender. Al poner csta teorfa en practica, el profesor
requiere articular en su ensefianza la materia que imparte con las caracteristi-
cas, antecedentes, necesidades e intereses de los alumnos, asf como conocer sus
propias necesidades, creencias y valores sobre la ensefianza. De esta manera,
en el proceso de prepararse para ser un profesor constructivista, el docente se
convierte a la vez en un estudiante de su propia forma de ensefiar, es decir, en
alguien que indaga v reflexiona sobre su propia préictica como ensefiante.

Is evidente que la adopcién de la metdfora sociccultural implica una ruptuo-
ra con la ensefianza tradicional que asume un modelo de comunicacién transmi-
sivo-receptivo, donde el conocimiento —acabado e inerte— se transmite desde
los profesores o las tecnologfas hacia los aprendices. En este modelo, “aunque
la mayoria de los estudiantes en la mayor parte de las instituciones educativas
no tiene el deseo, necesidad o intencidn mediada personalmente de aprender lo
que les transmiten sus profesores, tienen que someterse a s{ mismos a ‘adquirir”
lo que los profesores les dicen, debido a que, presumiblemente, los profesores
saben mds” {Jonassen y Land, 2000, p. iv). No obstante, la aproximacién socio-
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I

Una ensefanza enfocada a la exposicidn -recepcidn de contenidos
inertes conduce a ios estudiantes al cburrimiento y la posividad.

cultural a los procesos de ensefianza v aprendizaje representa una nueva vision
ontolégica v epistemoldgica, en el sentido de que plantea que aprender no es un
proceso de transmisidn-recepcion, sino de construceion wedinda de sigizificados.

En palabras de estos autores, las teorfas que plantean el aprendizaje como
una construccidn de significados ¢ incluven las concepciones conslruclivista,
sociocultural y situada, coinciden en que

el aprendizaje es una praclica constructiva, propositiva, intencional, activa v cons-
ciente, que incluve actividades reciprocas que implican intencidn-accidn-reflexion
{op. ¢it., p. V).

La concepcidn anterior coincide con los planteamientos neovigotskianos
gue afirman que los humanos somos distintos a los primates en nuestra capa-
cidad de articular una intencién v planear propositivamente cémo actuar en
consecuencia; ademads, interactuameos con otros humanos ¥ con artefactos cn
el mundo, v de mancra natural y continua tratamos de dar sentido a dichas
interacciones. De osta manera, se rechaza la visidn dualista de que la mente y el
cornportamicnto son entes separados. Por el contrario, la mente, la comducta, la
percepcién, los afectos y la accidn integran un todo.

A partir de esta concepcién del aprendizaje como actividad consciente guia-
da por intenclones y reflexiones, enlistamos algunos planteamientos centrales
de la concepeion sociocultural.

1. No podemos considerar el conocimientio al margen del contexto y de las
interacciones en que se construye. La coastruccion de significados es un
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proceso de neaocmcmn social entre los participantes en una actividad deter-
minada. Por ello tambi¢én prede decitse que ¢l aprendizaje es un proceso
dialégico, un proceso de negociacidn tanto interno como social.

2. En relacidn con el locus de la construccién de significados, éste no se en-
cuentra sélo en la cabeza o en la mente del que aprende. Aungue se reconoce
que los humanos somos los Gnicos “procesadores de informacién” que po-
demos de manera intencionada v autodirigida construir significados a par-
tir de la experiencia, para la visién sociocultural resulta mds relevante que
eslo es posible en la medida en que participamos en comunidades de discurso
y prdctica que influyen en nuestros conocimicentos, creencias y valores.

3. El conocimiento y la actividad cognitiva se encuentran distribuidos en la
cultura y en la historia de su existenda, v estdn mediados por las herra-
mientas que emplean.

4. Esto implica la adopcion de un enfoque de cognicidn distribuida, el cual afir-
ma que la cognicidn se distribuye entre los individuos, se construye so-
cialmente para lograr objetivos comunes en una cultura; va mds alld del
individuo, surge dc la actividad compartida.
El aprendizaje sc sittia en un contexto determinado; depende de Tas opor-
tunidades v restricciones que éste ofrece. La cognicion es situada, pues cl
aprendizaje implica cambios en las formas de comprension y participacidn
de los sujetos en una actividad conjunta que ccurre en un contexto deternii-
nado. Por consiguiente, debe adoptarse un modelo de aprendizaje iy ensefian-
za situados, que revisaremos a continuacion.

tn

LA ENSENANZA SITUADA CENTRADA
EN PRACTICAS EDUCATIVAS AUTENTICAS

El paradigma de la cognicién situada repruenta una de las tendencias actuates
més mpresentaﬂvas y promisorias de la teoria sociocultural v de la actividad
{Danicls, 2003}, por lo que toma como referencia original los escritos de Lev Vi-
golsky (1986; 1988) v de autores como TLeontiev (1978) v Luria (1987), De acuerdo
con Hendricks (2001), la cognicidn situada asume difercntes formas, principal
v directamente vinculadas con conceptos como “aprendizaje situade”, “comu-
nidades de practica” y “participacién peritérica legitima”, que aparecen en las
obras de Jean Lave v Ettiene Wegner (T.ave v Wegner, 1991; Lave, 1991a, 1991b;
Wegner, 2001), asi como con el aprendizaje cognitivo {cognitive apprenticeship),
o aprendizaje arlesanal, propuesto por Barbara Rogotf (1993). En ¢l terreno de
la aplicacién instruccional, destacan el modelo de la ensehanza reciproca (Pa-
lincsar y Brown, 1984}, la construccidn colaborativa del conocdimicento, las comu-
nidades de aprendizaje v la alfabetizacién teenoldgica (Scardamalia v Bereiter,
1991; Daniels, 2003).

No obstante que para muchos de los autores la cognicidn situada s (a al-
ternativa opuesta a la teorfa computacional del procesamiento de informacion,



Principios educativos de las perspectivas experiencial, reflexiva y situada 19

Aprender y hacer son acciones
inseparables. Los alumnos requieren
aprender en el contexto pertinente.

hay distintos intereses en los investigadores de este campo, desde una orien-
tacidn sociocultural v antropoldgica, pasando por las perspectivas ecolégica v
semidtica, hasta el estudio de los procescs de cognicion en diferentes planos
sociales. En este texto nos centraremos en los autores gue sostienen que el cono-
cliniernto es sttuade, porgue es parte ¥ producto de la actividad, el contexto y In cultura
en que se desarrvolla y utiliza,

De acuerdo con Baquero (2002), desde la perspectiva situada (situacional
o contextualista, como le Hama este autor), el aprendizaje debe comprenderse
como un proceso multidimensional de apropiacion cultural, pues se trata de
una experiencia que involucra el pensamiento, la afectividad y la accién. Se
destaca la nnportanua de la actividad v el contexto para el aprendizaje v se
recomoce que ol aprendizaje escolar es ante todo un proceso de enculturacién
mediante e cual los estudiantes sc integran de manera gradual en una comuni-
dad o cultura de précticas sociales. Fn esta misma direccion, sc comparte la idea
de que aprender v licer son acciones inseparables. En consecuencia, un principio
nodal de este en{ oque plantea que los alumnos {aprendices o novicios) deben
aprendcr en el conlexto pertinenle.

Csto implica que o} individuo {en este caso quien aprende, ¢l alumno) deja
de ser la unidad de andlisis de la explicacidn psicolégica, en ¢ sentido de que
sus posibilidades educativas ne recacn sélo en su capacidad individual, sino
que se destaca la potencialidad de las situaciones educativas en que participa,
en términos de las pusibilidades v restricciones que ofrecen para promover su
desarrollo. De esta manera, la unidad de andlisis se convierte en la actividad de
las personas en contextos de prdctica determinados.
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No debe creevse que al hablar de cognicién situada sélo se abarca el caso
de aprendizajes concretos en situaciones muy localizadas o restrictivas, o que
se excluye al pensamiento complejo o a la capacidad de transferir lo aprendido.
Por el contrario, Jean Lave (1991, p. 84} aclara el término de cognicicn sifuada de
la siguiente forma:

Situado [...]no implica algo concreto v particular, o no generalizable o no imagina-
rio. Implica que una delerminada préctica social estd interconectada de mailtiples
maneras con olros aspectos de los procesos sociales en curso dentro de sistemas de
actividad en muchos niveles de particularidad y generalidad.

En sintesis, csta postura afirma que todo conocimiento, producto del apren-
dizaje o de los actos de pensamiento o cognicidn puede delinirse como situa-
do en ¢l sentido de que ocurre en un contexto y situacion determinada, v ¢
resultado de la actividad de la persona que aprende en inleraccidn con otras
personas en el marco de las précticas sociales que promuceve una comunidad
determinada.

Los tedricos de la cognicidn situada parten de una fuerte critica a la manera
como la institucidn escolar intenta promover el aprendizaje. Consideran que en
buena medida el fracaso de las instituciones educativas reside en que se intenla
ensefiar un conocimiento incrte, abstracto v descontextualizado de las situacio-
nes en que se aprende y se emplea on la sociedad. Debido alo anterion, lo que se
enseria en las aulas alberga una escasa molivacion para los alumnaos, y se congi-
be come poco comprensible y apenas Gtil {D{az Barriga v Herndndez, 2002).

En un articulo va cldsico sobre la cognicidn situada, Brown, Colling v Du-
guid (1989, p. 34} postulan que una ensetianza situada es la contrada en prdcticas
educalivas auténticas, en contraposicion a las suceddneas, artificiales o carentes
de significado. No obstante, en las escuclas se privitegian las practicas educati-
vas suceddieas o artificiales, donde se manifiesta una ruptura entre el saber qué
(know wihat) v o saber como (kiow how), vy en donde el conocimiento se trata
como si fuera neutral, ajeneo, autosuticiente e independiente de las situaciones
de la vida real o de las prdcticas sociales de la cultura a que se pertencee. Por su
parte, las priclicas educativas auténticas requieren ser coherentes, s gnificati-
vas y propositivas, v pueden “definirse tan sélo como las précticas comunes de
Ia cultura”. De esta manera, las practicas auténticas constituven el exlremo de
un continuo cuvo podo opuesto son las pricticas suceddneas.

Puesto que, desde una vision vigotskiang, el aprendizaje implica el enten-
dimiento e internalizacién de los simbolos y signos de 1a cultura v grupoe social
a que se pertenece, los aprendices se apropian de las practicas y herramientas
cullurales mediante la interaccién con miembros mds experimentados; de ahi
la importancia en esta aproximacion de los procesos de andamiaje por parte del
ensefante y los compafieros, la negociaciéon mutua de significados v la cons-
truccidn conjunta de los saberes. Asi, en un modelo de ensefianza bltudd a, resal-
tardn la importancia de la influencia de los agentes educativos, que se traducen
en prdcticas pedagogicas deliberadas, en mecanismes de mediacién v avuda
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ajustada a las necesidades del alumno v del contexto, asi como de las estrategias
gue fomenten un aprendizaje colaborativo o reciproco. Lo anterior implica que
en la toma de decisiones pedagégicas v didécticas (delimitacién de intenciones,
seleccidn v tratamiento de contenidos, prevision de estralegias docentes y para
el aprendizaje, mecanismos de evaluacidn, entre otros) jucga un papel protago-
nico la consideracidn de las situaciones reales en las que el sujeto ha recreado,
recrea o deberd recrear el conocimiento que habré de adquirirse en el escenario
escolar (Rigo, 2005). Visto asi, la idea de una ensefiunza situada encuentra justi-
ficacion en criterios como la relevancia social de los aprendizajes buscados, en la
pertinencia de éstos en aras del facultamiento o fortalecimiento de la identidad
v la agencia del alumno, en la significatividad, motivacion v autenticidad de las
précticas educativas que se disefian, o en el tipo de participacion o intercambios
colaborativos gue se promueven entre los participantes.

Cabe mencionar que, cn €ontfraposicién al individualismo metedologico
que priva en la mayov parte de las teorias del aprendizaje o del desarrollo, la
unidad bésica de andlisis en esta perspectiva ne es ol individuo en singular
ni fos procesos cognitivos o el aprendizaje “on frio”, sino la accion reciproca, es
decir, la actividad de las personas que actiian en contextos determinados. De
esla manera, una situacién educativa, para efectos de su anédlisis e intervencién
instruccional, requiere concebirse como un sistema de actividad, donde los
componentes por ponderar incluyen, de acuerdo con Engestrém (en Baquero,
2002):

El sujete que aprende.

Los instrumentos que sc utilizan en la actividad, sobre todo los de tipo se-
midtico, _

El objefo por apropiarse u objetivo que regula la actividad {saberes v conte-
nidos).

Una comunidad de referencia donde se insertan la actividad v el sujeto.
Normas o reglas de comportamiento que regulan las relaciones sociales de esa
comunidad.

Reglas que regulan la divisidn de tareas en la misma actividad.

& 0o ©6 eg¢

Desde la perspectiva del sujeto que aprende, la adopcién de un enfoque
de ensefianza situada recupera v amplia algunos de los principios educativos
del constructivismo y la teorfa del aprendizaje significativo. Por principio de
cuentas, el punto de parlida de la ensefianza seguird siendo 1o que el educando
realmente sabe, puede hacer y desea saber, asi como Ja intencién de que las
experiencias educativas aborden mejor sus necesidades personales. Al mismo
tiempo, se enfatizardn la basqueda del sentido y el significado en torno a los
contenidos que se han de aprender. Pero al mismeo tiempo, se establece la im-
portancia que tiene el uso funcional y pertinente del conocimiento adquirido en
contextos de prdctica apropiados, pero sobre todo Ja sintonia de dicho conoci-
micnto con la posibilidad de afrontar problemas v siluaciones relevantes en su
entoro social o protesional.
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En el apartado anterior planteamos la metdfora educativa que sustenta a
diversos paradigmas psicoeducativos. De acuerdo con Wilson y Mevers (2000),
tradicionalmente se piensa que o central en el aprendizaje es la adquisicion de
algo, una competencia, habilidad o capacidad, v que, en funcion de lo exitoso
de dicha adquisicién individual, se juzga o valora al aprendiz. 5in embargo, los
tedricos de la cognicién situada operan en el plano de una metdfora diferente,
la de la participacion en comunidades de prdctica auténtica, donde se destaca la
colaboracién, la pertencncia y la posibilidad abierta de cambio v aprendizaje
continuos.

En estrecho vinculo con dicha metdfora educativa, se encaminan los es-
fuerzos en el disefio de la instruccion, el cual debe enfocarse en la creacidn de
ambientes de aprendizaje que propicien la participacién de los actores en activi-
dades de valor innegable para los individuos y sus grupos o comunidades dc
pertenencia. Asi, dicho disefio de la instruccién debe prestar atencion especial
a las actividades de comunicacidn entre los actores, a su facultamiento y a la
construccion de su identidad, a la comprension y resguardo de los significados
v diferencias culturales, a un uso inteligente y propositivo de herramientas y
artefactos, y, por supuesto, a las interacciones entre los aspectos anteriores que
potencian determinadas formas de participacion o interaccién educaliva. En el
cuadro 1.2 s¢ encuenlra una sintesis de los principios de la cognicién situada
relacionados con el disefio instruccional de ambientes de aprendizaje (Wilson y
Mevyers, 2000). Se espera que un ambiente de aprendizaje se caracterice por su
flexibilidad, en términos de su apertura a roles e identidades por parte de los
actores, lo que contribuye a la apreciacion de miltiples perspectivas v a una
orientacién para la indagacién en su sentido amplio.

Las ideas anteriores guardan similitud con la propuesta de la formacién
en la practica reflexiva de Schon, en relacion con el disefio de la enseflanza v
con el rol del docente o del diseftador instruccional. Desde la perspectiva de la
racionalidad técnica, el disefio de la enseflanza.consiste en un procedimiento
basado en reglas técnicas, segin el cual Ios plancs, por lo general definidos por
el experto (el disefiador, el profesor), preceden a la accién v se intenta siempre
ajustar el plan ideal al minimo posible de desviaciones. Por el contrario, desde
una perspectiva interaccionista, propia de los enfoques que revisamos —ex-
periencial, refiexivo y situado—, se considera que lo que hacen las personas
es producto de sus propias interacciones, v, si bien sus representaciones gufan
la accidén, no la controlan ni restringen. De esfa manera, los actores continua-
mente reinventan, crean v ajustan sus propositos, representaciones y acciones,
por lo que el proceso instruccional termina por ser en la préctica inventivo v
Unico,

Por ello es que el rol del docente o del disefador instruccional requiere un
acercamiento y comprension desde of interior de la comunidad de aprendices, asi
como el empleo de la reflexion v observacion participante en el grupo. De esta
forma, el disefio de la instruccidn requicre una metodologfa de diseno partici-
pative y la posibilidad continua de redisefiar las practicas educativas con los
aclores mismos v en funcién de ellos.
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En relacion con el tipo de metodologias de ensefianza o teacnologias educa-
tivas que serian congruentes con los enfoques revisados, valen la pena varias
precisiones: la primera es que no pueden prescribirse a priori ni formas de ha-
cer ni artefactos técnicos, ¥ que es indispensable no sélo la comprension de la
comunidad de aprendices a que antes hacfamos referencia, sino la clarificacidn
del sentido y propésito de los aprendizajes que se busca promover. Ello implica
entender la forma de relacionarse, de aprender v de pensar que se enfrenta, v
la direccién de la transformacién que se prelende propiciar. En particulas, tal
como ya sc menciond, es necesario trabajar en torno a practicas educativas au-
ténticas, en el sentido dado a este 1érmino.

De acuerdo con Derry, Levin y Schauble (1995), desde la perspectiva socio-
cultural la autenticidad de una préctica educativa se determina segtin el grado
de relevancia cultural de las actividades en que participa el estudiante, asi como
el tipo y nivel de actividad social que éstas promueven. Para estos autores, las
précticas educativas que satisfacen en un nivel alto los crilerios anteriores in-
cluyen el analisis colaborativo de la informacién o contenidos de aprendizaje,
las simulaciones situadas y el aprendizaje in situ, es decir, el que se desarrolla en
escenarios reales, donde los alumnos realizan actividades auténticas. Por el con-
trario, actividades come lecturas individuales y descontextualizadas, o la reso-
lucién de ejercicios rutinarios con datos o informacién inventada, tenen el mds
bajo nivel de actividad social v de relevancia cultural. Por su parte, Hendricks
{(2001) propone que, desde una vision situada, los educandos deben aprender
al participar en ¢l mismo tipo de actividades que enfrentan los experios en di-
ferentes campos del conocimiento, con la salvedad de que éslas deben ajustarse
pedagogicamente a sus grados iniciales de competencia.

Paraddjicamente, en la cultura escolarizada con frecuencia se intenta hacer
un simil de las prdcticas o actividades cientifico-sociales que realizan los exper-
tas, y se pretende que los alumnos piensen o actiien como matematicos, bidlo-
gos, historiadores, etc. 5in embargo, la enseflanza no transcurre en contextos
significativos, no se enfrentan problemas ni situaciones reales, no ‘nay tutelaje,
ni se promucve la reflexidn en la aceidn, ni se ensefian estrategias adaptativas v
extrapolables. A manera de ilustracidon, algunos estudios revelan que la manera
en que las escuelas ensefian a los alumnos a emplear los diccienarios, los mapas
geograficos, las térmulas matemadticas o los textos histdricos distan mucho de
como lo hacen los especialistas o expertos en estos campos (véase Brown, Co-
llins y Duguid, 1989; Hendricks, 2001; Danicels, 2003). En todo caso, habria que
remarcar que el conocimiento del experto, a diferencia del que posee el novato,
na difiere s6lo en la cantidad o profundidad de la informacién que se posee,
sino en su cualidad, pues es un conocimiento profesional dindmice, autorregu-
lado, reflexivo v estratégico.

La nocidn de prictica auténtica se vincula al aprendizaje significativo. Las
précticas educativas auténticas potencian el aprendizaje significativo, mien-
tras que las sucedaneas io obstaculizan. Recuérdese que, para David Ausubel
{(1976), durante el aprendizaje significativo el aprendiz relaciona de manera sus-
tancial la nueva informacién con los conocimientos y experiencias previas que
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posee. Se requiere una disposicién para aprender significativamente por parte
del aprendiz v una intervencién del docente en esa direccidn. Por otro lado,
también es muy importante la forma como se plantean los materiales de estudio
v las experiencias educativas. Sise logra ol aprendizaje significativo, se trascien-
de la mera repeticién memoristica de contenidos inconexos y se logra construir
significado, dar sentido a lo aprendide v entender su dmbito de aplicacion y
pertinencia en situaciones académicas y cotidianas. Las précticas educativas
succeddneas no propician el aprendizaje significativo porque carecen de sentido
para ¢l que aprende, no lo conducen a la construccion del significado ni a la
aplicacién o transferencia de lo aprendido en contextos de préctica relevantes,
va sea de la vida real 0 académicos.

A manera de ilustracidn, recuperamos la propuesta de ensefianza denomi-
nada “estadistica auténtica”, de Derry, Levin y Schauble (1995), aplicada con
alumnos universitarios de la carrera de psicologfa. La propuesta tiene como
punto de partida el sigulente supuesto instruccional-motivacional:

La propensién y capacidades de los estudiantes para razonar estadistica-
mente en escenarios auténticos (de la vida real y profesional) puede mejorarse
considerablemente por medio de dos dimensiones:

a) Dimensién: Relevancia cultural. Una instruccion que emplee ejemplos, ilus-
traciones, analogias, discusiones y demostraciones que sean relevantes a las
culturas a las que los estudiantes pertenecen o esperan pertenecer.

b} Dimensidn: Actividad social. Una participacion tutorcada en un contexto so-
cial v colaborativo de solucidn de problemas, con ayuda de mediadores como
la discusion en clase, el debale, el juego de roles y el descubrimiento guiado.

En la figura 1.4 se muestran seis posibles enfoques instruccionales que va-
rfan precisamente en su relevancia cultural y en la actividad social que propi-
cian, y asi posibilitan o no aprendizajes significativos mediante la realizacién de
practicas educativas, que pueden ser auténticas o suceddneas, en los términos
que ya describimeos,

Lo que caracteriza a los seis enfoques instruccionales es lo siguiente:

1. Instruccidn descontextualizada Instruccién centrada en cl profesor, quien
bdsicamente transmite las reglas y férmulas para el cdiculo estadistico. Los ejem-
plos que emplea son irrelevantes culturalmente y los alumnos manifiestan una
pasividad social {receptividad) que se asocia a este enfoque tradicional, donde
se suelen proporcionar lecturas abstractas y descontextualizadas (el manual de
férmulas y procedimientos estadisticos) y ejercicios rutinarios.

2. Andlisis colaborativo de datos inventados Sc asume que os mejor que ol
alumno haga algo, en vez de sélo ser receptor. Se realizan ejercicios colabora-
tivos donde se aplican férmulas o se trabaja con paquetes estadisticos compu-
tarizados sobre datos hipotéticos, se analizan preguntas de investigacién o se
decide sobre la pertinencia de pruebas estadisticas. El contenido y los datos son
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Actividad social
alta

6) Aprendizaje
in situ

2) Analisis 5) Simulaciones
colaborativo de situadas
datos inventados

4) Andlisis

colaborativo de
datos relevantes

Relevancia Relevancia
cultural cultural
baja alta

1) Lecturas
descontextualizadas,
ejercicios con datos
inventados

3} Lecturas y
ejercicios con
ejemplos relevanies

Actividad social
baja

Ficura 1. 4 FEnsefonza auténtico de la estadistica,

ajenos a los intereses de los alumnos ¥ no se relacionan con su dmbito futuro de
actividad profesional.

3. Instruccion basada en lecturas con ejemplos relevantes Adapta el estilo de
lectura de textos estadisticos con la provisitén de contenidos relevantes y signifi-
cativos que los estudiantes pueden relacionar personalmente con los conceptos
y procedimientos estadisticos mds importantes.

4. Andlisis colaborativo de datos relevantes Es un modelo instruccional cen-
trado en el estudiante v en el andlisis de situaciones-problema de la vida real
cercanas a sus inttereses y campo de conocimiento que busca inducir el razona-
miento estadistico mediante la discusion critica.

5. Simulaciones situadas Los alumnos participan colaborativamente en la
resolucién de problemas simulados e casos tomados de la vida real (p. ¢j., in-
vestigacién clinica v psicolégica, encuestas de opinidn, experimentacién social,
veracidad de la publicidad, etc.) con la intencién de que desarrelien el tipo de
razonamiento y los modelos mentales de ideas y conceptos estadisticos mds
importantes en el caso de la carrera de psicologia.
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6. Aprendizaje in situ Se basa en cl modelo contempordneo de cognicién
situada que toma la forma de un aprendizaje cognitivo (apprenticeship model),
donde se pretende desarrollar habilidades y conocimientos propios de la pro-
fesidn, asf como la participacién en la solucién de problemas sociales o de la
comunidad de pertenencia. Destaca Ja utilidad o funcionalidad de lo aprendido
y el aprendizaje en escenarios reales. En este caso los alumnos afrontan de ma-
nera holista o sistémica un problema de investigacién o intervencién psicologi-
ca real, y como parte del mismo plantean el modelo estadistico mas apropiado
y viable para la instrumentacion e interpretacién de informacién pertinente en
esa situacién concreta.

Hay que aclarar que no es que estos autores estén en contra de formas de
ensciianza que incorporen la cétedra, la lectura de libros de texto o la demos-
tracidn, sino que proponen que éstas se empleen en un contexto instruccional
mds amplio y su papel sea el de servir como herramientas de razonamiento.
Asimismo, es muy importante que los alumnos entiendan los conceptos esta-
disticos bédsices v su evolucién, asi come que aprendan la I6gica procedimental
que subyace a los procedimientos estadisticos. No obstante, lo central en este
modelo de estadistica auténtica es lograr una actividad y relevancia social altas
en la ensefianza que se caracteriza por un aprendizaje estratégico de la estadis-
tica, centrado en su empleo inteligente en la toma de decisiones v la solucion de
situaciones-problema de indole profesional. Por otro lado, el papel del docente
no es s6lo crear “condiciones y facilidades”, sino orientar y guiar explicitamente
la actividad desplegada por los alumnos, apoyando asi la construccidn de cono-
cimientos estadisticos (concepma]es, estratégicos, actitudinales) significativos
en el &mbito de desarrollo protfesional de los alumnos.

El ejemplo anterior ilustra a nuestro juicio de manera muy apropiada las
posibilidades de aplicacién del enfoque situado en la ensefianza universitaria.
Sin embargo, éste es uno entre otros modelos instruccionales con gran potencial
para transformar la enseflanza que se vinculan con las perspectivas experien-
cial, reflexiva y situada que hemos revisado. Cabe aclarar que las propuestas
de ensefianza situada no son privativas de la educacion superior, pues, como
veremos a lo large de este libro, es posibie encontrar este tipo de propuestas y
experiencias educativas en todos los niveles de ensefianza y en contextos cultu-
rales muy distintos.

Al respecto, McKeachie (1999), con base en la teorfa de John Dewey, eng-
loba en el rubro de aprendizaje experiencial aquellas experiencias relevantes
de aprendizaje directo en escenarios reales {(comunitarios, laborales, institucio-
nales) que permiten al alumno: enfrentarse a fendmenos de la vida real; apli-
car y transferir significativamente ¢l conocimiento; desarrollar habilidades y
construir un sentide de competencia profesional; manejar situaciones sociales v
contribuir con su comunidad; vincular el pensamiento con la accién, y reflexio-
nar acerca de valores v cuestiones éticas. En este amplio espectro, incluye al
aprendizaje basado en el servicio (service learning), los internados {(fnfernships),
el trabajo cooperativo en comunidades, empresas y negoecios, y la participacidn
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del estudiante en tareas auténticas de investigacidn. A su vez, Jonassen (2000)
plantea la creacién de ambientes de aprendizaje centrados en el alumno, donde
destaca las metodologias de solucién de problemas auténticos v la conduccitn
de proyectos, mientras que Kolodner y Guzdial (2000) exponen el aprendizaje
reflexivo y el razonamiento basadoe en casos. En un trabajo previo (Dfaz Barriga,
2003b) vinculamos las siguientes estrategias de ensefianza-aprendizaje con las
perspectivas situada y expericencial:

Método de proyectos.

Aprendizaje centrado en la solucién de problemas reales y en el andlisis de
casos.

Précticas situadas o aprendizaje in situ en escenarios reales.

Aprendizaje basado en el servicio en la comunidad (service fearning).
Trabajo en equipos cooperativos.

Ejercicios, demostraciones y simulaciones situadas.

Aprendizaje mediado por las nuevas tecnelogias de la informacion y comu-
nicacién (NTIC) cuando éstas constituyan verdaderas herramicntas cogni-
tivas.

20000 060

Hay que reconocer que el desarrollo y aplicacién de algunas de estas me-
todologfas datan de hace varias décadas (p. ej., la ensefianza experiencial, ¢l
método de proyectos o el andlisis de casos). Lo que reviste inerds es la manera
en que se les revalora y recrea desde la perspectiva soctocultural y situada, y
la forma en gue son retomadas recientemente como cobjeto de investigacion e
intervencién en el campo de la ensefianza, Desde nuestro punto de vista, la
siguiente cita de Greeno (1998, p. 17) recupera la misién educativa de estas pers-
pectivas rencvadas:

Lo que necesitamos es organizar ambientes de aprendizaje y actividades que in-
cluyan oportunidades para adquirir habilidadessbdsicas, conocimiento y compren-
sién conceptual, pero no como dimensiones aisladas de la actividad intelectual, sino
como contribuciones al desarrollo de identidades fortalecidas en los cstudiantes,
como aprendices individuales y como participantes mds eficaces en las prdcticas
sociales significativas de sus comunidades de aprendizaje en la cscuela, y dondce sca
relevante en sus vidas.

Lo que aqui cs importante, desde la perspectiva del profesor, del especialis-
ta o del disefiador educativo, es el empleo estratégico y responsable de diversos
apovos a 10s procesos de construccion de conocimientos e identidades. Y cuando
hablamos de empleo cstratégico nos referimos a estrategias docentes: apoyos que
el profesor o agente de ensefianza genera vy utiliza de manera flexible, adapta-
tiva, autorregulada y reflexiva para promover aprendizajes significatives y con
sentido para los alumnos y de relevancia para su cultura (Diaz Barriga v Her-
nandez, 2002). En los capftulos subsiguientes de esle texto sc describirdn, desde
dicha perspectiva estratégica, algunas propuestas y modelos centrados en el
aprendizaje experiencial y situado.



La conduccidn
de la ensefanza mediante
proyectos situados

El conocimiente es un fendmeno
social, no una cosa.

David fonassen

En el aprendizaje « través de proyectos se parte de los intereses
¥ conocimientos previos de los alumnes,
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ORIGENES Y SUPUESTOS EDUCATIVOS
DEL ENFOQUE DE PROYECTOS

a socicdad contempordnea enfrenta a sus actores al desafio de participar

a lo largo de su vida cn proyectos de desarrollo, de reestructuracién o de

innovacidn no sdlo en las esferas directamente vinculadas con sut forma-
cidn académica o su profesion, sino también fuera del trabajo v la escuela, ¢n
¢l campo de la cultura, la politica o el deporte. En las instituciones educativas
se plantea actualmente asimismo la necesidad de ensefiar a Jos alumnos por lo
menos desde el nivel medio a planear su “provecto de vida y carrera”, y atin
antes, en la educacion primaria, a colaborar en la realizacidn de proyectos csco-
lares, personales v comunitarios. El discurso en torno a la era de la sociedad del
conocimicnto y la globalizacion de 1a cultura y ta economia también argumenta
en favor de que la escuela asuma ol compromiso de formar actores sociales po-
seedores de competencias sociofuncionales, de cardcter holista, que van mucho
mads alld de la posesidn de conocimientos declarativos e inertes.

En consecuencia, los modelos educativos se reorientan a la recuperacion v
resignificacién de las metodologias que permitan generar dindmicas de coope-
racién v que enfrentan a los estudiantes con la realidad (ue les circunda de una
manera critica y constructiva. Algunos autores consideran que aprender a ma-
nejar preyectos y a colaborar en ellos, entendiéndolos como una forma idénca
de accion colectiva, ¢s uno de los aprendizajes mds significativos que puede
lograr una persona, pues incide tanto en su facultamiento o construccidn de
una identidad personal sélida como en su preparacién para el trabajo colectivo
y la ciudadania.

El aprendizaje por medio de proyectos es un aprendizaje eminentemen-
te experiencial, pues se aprende al hacer y al reflexionar scbre lo que se hace
ch contextos de précticas simadas v aulénticas. Diversos autores consideran el
enfoque o método de proyecios uno de los mds representativos de las perspec-
(ivas experiencial y situada {véase Centre for Higher Education Development,
2002; Diaz Barriga, 2003b; Jonassen, 2000; Kolodner v Guzdial, 2000; McKea-
chie, 1999). En la figura 2.1 s¢ ilustran algunos de los métodos o enfoques estra-
tégicos propios de una ensefianza experiencial y situada considerados como los
mds importantes v representatives, de acuerdo con estos autores; en sumomen-
to, s¢ comentaran sus interrelaciones.

En este capitulo revisaremos el enfoque de proyectos en la ensefianza v el
aprendizaje, con base en la teorizacion y los referentes de las perspectivas ex-
periencial v situada. La intencidn es ofrecer al lector tanto una caracterizacidn
de este enfogque como algunas prescripciones metodoldgicas para su aplicacion
en ¢l aula. Puesto que en la perspectiva que aqui adeptamos cobran especial
importancia la posibilidad de desarrollar la reflexion y el trabajo cooperativo
mediante el trabajo con proyectos, estos puntos recibiran una atencién especial
durante el desarrollo del capitulo.
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Ficura 2.1 Perspecfivas experiencial y situada.

Las perspectivas experiencial y situada plantean el problema de la orga-
nizacién y secuencia de los contenidos de la ensefianza o de la estructura del
curriculo en términos de los saberes, habilidades o competencias que fa persona
debe lograr para afrontar los problemas, necesidades y asuntos relevantes que
se lo plantean en los entornos académicos y sociales donde s¢ desenvuelve. De
esta manera, las experiencias educativas en las que participan los alumnos en
forma de actividades propositivas v auténticas (en ¢l sentido del capitulo ante-
rior), organizadas por lo comtin en forma de proyectos, constituyen los elemen-
tos organizadores del curriculo (Posner, 2004). Segdn Dewey (1938/2000), el
curriculo debe ofrecer al alumno sifuaciones que lo conduzcan a un crecimiento
continuo, gracias a la interaccidn entre las condiciones objetivas o sociales e in-
ternas o personales, ¢s decir, entre el entorne fisico y social con las necesidades,
intercses, experiencias y conocimientos previos del alumno. Tales situaciones
no pueden prefijarse del tode ni planearse de manera rigida ni unidireccional;
por ¢l contrario, tienen gue responder a una planeacién cooperativa v nego-
ciada entre los actores (sobre todo los profesores v los alumnos, pero también
pueden intervenir otros participantes}.

Lo anterior implica que el punto focal del disefio del curricuio v la ins-
truccién no descansa en el aprendizaje de informacidn factual ¢ de conceptos
disciplinarios bdsicos, ni en la adquisicién y efercicio de habilidades discretas,
en la medida en que estos aprendizajes no cobren sentido para el alumno ni re-
levancia para su formacién y desenvoelvimiento ulterior. Asi, el foco de una en-
scfianza centrada en provectos situados se ubica en el “mundo real”, no en los
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contenidos de las asignaturas tradicionales per se. 5i bien se destaca la dimen-
sidn social del conocimiento y se realizan actividades propositivas v de relevan-
cia para la comunidad, al mismo tiempo se apela a un abordaje sistemdtico de
solucion de problemas, fundamentado de manera amplia en el conocimiento vy
métodos cientificos.

Ya en el capitulo anterior se planted, desde las perspectivas experiencial y
reflexiva, la existencia de ciclos de desarrollo del conocimiento en espiral, don-
de ocurren procesos de pensamiento-accidn-reflexion que dan cuenta de la manera
como las personas generan representaciones y pautas para acluar en un intento
por resolver algin problema, llevan a la practica sus ideas y después reflexio-
nan sobre los efectos dc sus acciones. Dicha reflexién les permite a la larga arri-
bar a la generacidn de nuevos conocimientos v actitudes, a la reconstruccion de
su pensamiento y su prdctica. Pero ademds de las dimensiones social y cien-
tifica del conocimicento, también son importantes las dimensiones referidas al
autoconocimiento y la construccion delaidentidad, el cambio de actitudes, del
crecimiento personal o del faculiamiento en general que los estudiantes experi-
mentan conforme progresan en actividades significativas.

Aunque scria un error pensar que es sélo dentre del movimiento de la edu-
cacidn progresiva estadounidense donde aparece por primera vez el método de
provectos en la ensefianza,' es en torno a la visidn deweyniana donde se reco-
nocen las dos tendencias que a la fecha dan sentide al mismo: ) la cnsefianza
centrada en el facnltamiento del alumno, en el desarrollo de su independencia
v responsabilidad, y &) la formacién orientada a mejorar la vida ¢n sociedad en
virtud de una practica social y formas de comportamiente democraticas.

En ¢l cuadro 2.1 se ofrece una sintesis de los supucestos en que descansa el
enfoque centrado en provectos desarrollado en torno a las ideas de Dewey v
Kilpatrick, asi como de otros seguidores, de acuerdo con Posner (2004, p. 183).

" Do acuerdo con Knoll (1997), la aparicidn del método de proyectos se sitda bistéricamente en
el movimiento de la educacidn vocacional en el campo de la arquitectura v el arle que comicnya cn
Ttalia un ol siglo xv1 ¥ se extiende a otros pafses de Europa Central hasta entrado el siglo xviu. En
sus arigenes, se encarminaba a la profesionalizacién de una ooupacion, con o propésito de gue los
alumnos aprendieran a trabajar de torma independiente combinando teoria ¥ préaclica moediante
una actividad constructiva. Su redefinicion ¥ diseminacion mds amplia ocurren en el sigho xx, en
el contexto de movimientos educativos contempordneos vinculados a la pedagogfa activa curopea
y a cducacidn progresista dewevniana, en consonancia con el curriculo abierto, la educacidn co-
munitaria, la clase cooperativa, ol aprendivaje basado on la préclica o la escuela del trabajo (Perre-
noud, 2000a). Bn contraste, Howell (2004) ulbica la historia documentada del método de proyectos
on 183, en Mosct, Rusia, en una escuela comerdial e industrial donde se capacilaban Ingenicros
v artesanos. INo obstante, [os tres autores coinciden cn que Dewey v Kilpatrick son ¢l referente
principat dul empleo aclual de ‘esle mélodo en la educacidn. Knoll v Perrenoud coinciden en que
a finales de los afios sesenta del siglo xx el método de proyectos renace coino una allernaliva a los
tormates convencionales de seminario v cdtedra, al mismo tiempo que como una protesta en contra
del autoritarisme, el aprendizaje memoristico v 1a falta de wtilidad préclica de lo que se cnsenia en
las aulas. Knell opina que desde los afios ochenta los esfuerzos se dirigen a armonizar ¢l trabajo
mediante proyectos con atras métodos do ensefanga, incluse algunos mas convencionales, pero a
Perrenaud tal posibilidad le parece "una mezcla de aceite y vinagre, un poco menos desequilibrada
on la primaria que en Ta escuela secundaria™ {op. cit, p. 2).
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Supuestos del enfeque centrado en proyectos. Posner, 2004,

El método cientifico ofrece un modelo de la forma en'que pehsamos_: ¥ por
consiguiente, debe emplearse para estructurar las experiencias educativas.
Este método consiste en ciclos recurrentes de pensamiento-accidn-reflexion.
A CGILL TN | conecimiento mas valioso es el social. Un enfoque de aprendizaje expe-

gl riencial, interdisciplinario, centrado en proyectos, permite a los estudiantes
conseguilr las habilidades, actitudes y conocimientos necesarios para partici-
par en una sociedad democratica.

La educacidn escofarizada debe educar & la persona en su totahdad Las
personas aprenden haciendo, adquieren nuevas habilidades y actitudes al
ponertas a prusba en actividades que ellos mismos dirigen, v encuentran
impartantes y significativas.

L a educacion debe ayudar a los estudiantes a reconstruir o recrganizar su
experiencia, de Manera gue contribuyan a la experiencia social en sentido.
Propdsito amplic. Las metas centrales son el desarrolio y crecimiento del alumno, mas
educativo que la ensefianza de hechos, de la estructura de las disciplinas ¢ de |las habi-
| idades intelectuales, a éxcepcidn de que sean necesarias para los proyectos
de los estudiantes. '

Debe existir congruencia entre el curriculo, los intereses de los esfudiantes
y sus necesidades de desarrollo. El cantenido debe ser interdisciplinario, ba-
sado en matenial “relevante”, y proporcionar a ios estudiantes oporiunidades
para aplicar nuevos aprendizajes en actividades de! "mundo real”. '

De manera cooperativa, los estudiantes y los profesores deben desarrollar

L un curriculo pertinente respecto de los intereses y necesidades de los alum-
nos. No es-preciso que participen "experios”.

Curriculo

Desarroilo del
curriculo

El enfoque de proyectos asume una perspectiva situada en la medida en
que su fin es acercar a los estudiantes al comportamiento propio de los cientfi-
cos sociales destacando el proceso mediante el cual adquieren poco a poco las
competencias propias de ¢stos, por supuesio en sintonia con el nivel educativo
y las posibilidades de alcance de la experiencia educativa. En la conduccién de
un proyecto, los alumnos contribuyen de manera productiva y colaborativa en
la construccidn conjunta del conocimiento, en la biisqueda de una solucién o de
un abordaje innovador ante una situacion relevante.

El referente obligado en la explicacién de la conduccién de la ensefianza
mediante proyectos es atin el trabajo de William H. Kilpatrick, discipulo directo
de John Dewey, quien se dio a la tarea de configurar el método de proyectos
dentro de la perspectiva de la educacion progresista centrada en el nifio. En su
definicién de lo que significa el término “proyecto”, Kilpatrick (1918) lo relacio-
na con otros Erminos, cormo “acto propoesitivo” que ocurre en un entorno social
determinado. La calificacién de “propositivo” es muy importante para el autor,
pues presupone una libertad de accidn por parte del alumno, y por consiguien-
te establece como rasgo crucial el componente motivacional. Kilpatrick consi-
deraba que por medio de un proyecto o actividad propesitiva que entusiasma
e involucra a la persona que aprende es posible articular una ensefianza acorde
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a las leyes del aprendizaje, las cualidades éticas de la conducta, las actitudes
individuales del alumno v la situacion social en que vive.

De esta manera, la unidad tipica de la instruccidn debiese ser €l acto pro-
positivo plasmado en la forma de un provecto. Asi visto, el proyvecto se refiere
a “cualquier tipe o variedad de experiencia de vida que se hace por un pro-
posito dominante” (Kilpatrick, 1921, p. 283). Para este autor, a diferencia de
otros que hablan de la ensefianza mediante proyectos pero los restringen al
valor del aprendizaje disciplinario que propician, el tipo de proyectos o actos
propositivos que vale la pena considerar en la ensefianza deben ser proyectos
apropiados o valiosos con trascendencia no s6lo en la adquisicién de saberes
especificos, sino para la vida en una soctedad democrética. Kilpatrick (1921)
identificaba cuatro tipes de provectos:

1. Las experiencias en que el propésito dominante es hacer o efectuar algo,
dar cuerpo a una idea o aspiracién en una forma material (p. ej., un discur-
$0, un poema, una sinfonfa, una escultura, etcétera}.

2. El proyecto consiste en la apropiacion propositiva y placentera de una ex-
periencia {p. e]., ver y disfrutar una obra de Shakespeare),

3. El propésito dominante en la experiencia ¢s resolver un problema, desen-

' trafar un acertijo o una dificultad intelectual.

4. Experiencias muy variadas en las que el propdsito ¢s adquirit un determi-
nado grado de conocimiento o habilidad al cual la persona que aprende
aspira en un punte especifico de su educacion.

Estas cuatro categorfas no son excluventes, v la diferencia reside en todo
caso en el propésito o actitud que el alumno asume ante la tarea. Lo que queda
claro es que un proyecto no es un tépico o un tema del programa de una asig-
nalura, aunque por supuesto el proyecto surge y se conecta con los tépicos del
curriculo escolar. -

Al igual que para Dewey, para Kilpatrick lo valioso de un proyecto es la
posibilidad de preparar al alumne no sélo en torno a la experiencia concreta en
que dste se circunscribe, sine en la posibilidad de tener una amplia aplicacién
on situaciones futuras. Por otra parte, para ambos autores el tema de la educa-
cion moral estd presente en la ensefianza expericncial mediante proyectos, pues
se plantea la posibilidad de la construccién del cardcter moral de las personas
en este “régimen de actividades propositivas” que se realizan de manera colabo-
rativa, en contrapesicién a la enscfianza tradicional gue confina al alumno a
trabajar en su pupitre de manera solitaria y donde se desarrollan el individua-
lismo egoista y la competencia destructiva entre comparieros. Asi, la realizacién
de un proyecto, desde esta perspectiva, va siempre de la mano de la promocion
de relaciones sociales compartidas, cuyo propdsito es el desarrollo del cardcter
moral y de la disposicion actitudinal y comportamental que toman como refe-
rente principal el bien comin.

La enscfianza mediante proyectos asf planteada implica ir més alld del
ejercicio de una técnica docente; requiere un cambio de actitud y de forma de
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trabajo en los actores de la educacidn, no solo de profesores y alummos, sino di-
rectamente de padres y directivos. Implica un cambio en nuestra representacion
del qué y el cémo de la educacion, y sobre todo, como veremos mds adelante, en
la capacidad de trabajar colaborativamente en un esquema de interdependen-
cia positiva. Por tltimo, no todo provecto tiene el mismo potencial educativo,
v aqui cs donde aparece [a responsabilidad del docente como mediador en la
construccion de la situacién educaliva en un sentido amplio.

CONCEPCION ACTUAL DE LA ESTRATEGIA
DE PROYECTOS Y COMPETENCIAS QUE PROMUEVE

Segin Knoll (1997}, el concepto “proyecto” surgido en la arquitectura, la in-
genierfa y las artes, pertenece a la misma categorfa del “experimento” de las
cienclas naturales o del “estudio de caso” del jurista. En buena medida, todas
estas estrategias de enseflanza comparten las cuatro fases que ya identificaba
Kilpatrick (1918; 1921) como bdsicas de todo proyecto: establecimiento del pro-
pésito, planeacion, ejecucidn y juicio.

De asta mancra, en relacién cop el significade del término, proyecto implica
una representacion que anticipa una intencién de acluar o hacer alguna cosa, la
elaboracién de una perspectiva lo mas amplia posible sobre el asunto de nues-
tro interds, asi como la previsidn prospectiva de las acclones necesarias para
intervenir en la direccidn pensada. Un buen proyecte tiene que referir a un con-
junto de actividades concretas, interrelacionadas y coordinadas entre sf, que se
realizan con el fin de resolver un problema, producir algo o satisfacer alguna
necesidad. Hay que enfatizar que la realizacién de un proyecto lleva implicita
una visidn sistémica, multidimensional o ecolégica de un problema o situacién
delerminados, v esto se traduce en importantes aprendizajes para el alumno.

No obstante, como bien recanoce Perrenoud (2000a), ante la diversidad de
discursos pedagégicos actuales, existen multiples interpretaciones de cémo lle-
var al aula la metodologia de proyectos as{ como del conjunto de précticas de
enseflanza-aprendizaje que se insertan en la misma. El autor considera que en
su versién mds ambiciosa, de la cual cs ejemplo la perspectiva de la educacion
progresista va revisada, el provecto es la espina dorsal del curriculo y la ense-
fianza, la manera comun de construccion de saberes en el aula, Pero en el otro
extremo, es una actividad entre muchas mas, a las cuales se yuxtapone con el
propésito de hacer menos dridos los aprendizajes y de motivar a los alumnos.

Es por ello que pucde haber profesores muy comprometidos, en la vida y
en el aula, con la pedagogia activa o con la psicologia constructivista, mientras
que otros pueden lan sélo simpatizar con ellas desde el sentido comiin o de-
bido al espiritu de los tiempos que impone determinadas modas educativas.
Es decir, habrd profesores que adopten la metodologia de proyectos como una
orientacién global en su ensefianza, mientras que para otros serd una manera
entre otras de trabajar. Esto marcard la significacidn que le otorgue el docente e
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incluso la institucion educativa misma, asi como el tipo e intensidad de las préc-
ticas educativas centradas en ésta o en otras opciones de la ensefianza. En todo
caso, tanto el docente frente a grupo como el colectivo o claustro de docentes
deben tomar postura y decidir la perspectiva v espacios curriculares en donde
es apropiado el trabajo medianle provectos, v trabajar colaborativamente con
los alumnos en su delimitacién precisa.

Con la intencidén de Perrenoud (2000a) de “bosquejar respuestas comunes”
en tormo a la metodologia de provectos, las cuales tendréan que situarse conve-
nientemente en contextos particulares, adaptamos de este autor la definicidn de
lo que denomina estrategin de proyectos: '

© Esuna estrategia dirigida por el grupo-clase (el profesor anima y media la
experiencia, pero no lo decide todo: el alumno participa activa y propositi-
vamente).

O Se orienta a una produccidn concreta (en el sentido amplio: experiencia
cientifica, texto, exposicidn, creacién artistica o artesanal, encuesta, perio-
dico, espectdculo, produccidn manual, marifestacidn deportiva, etedtera).

© Induce un conjunto de tareas en las que todos los alumnos pucden partici-
par vy desempefiar un rol active, que varfa en funcién de sus propositos, y
de las facilidades y restricciones del medio.

@ Suscila el aprendizaje de saberes v de procedimientos de gestion del pro-
yecto (decidir, planificar, coordinar, etc.), asf como de las habilidades nece-
sarias para la cooperacidn.

© Promueve explicitamente aprendizajes identificables en el curriculo escolar
que figuran en e] programa de una o mds disciplinas, o que son de cardcter
global o transversales.

Como complemento a la concepcién anterior encontramos la definicién de
Selma Wassermann (1994, p. 160} del trabajo escolar mediante proyectos: “el
trabajo en proyectos incluye tareas formales asfgnadas a individuos o grupos
pequefios de alumnos vinculadas con un drea de estudio determinada. Los pro-
yectos abarcan estudios que pueden requerir que los estudiantes investiguen,
creen y analicen informacién que coincida con los objetivos especificos de las
tareas”. A diferencia de los otros autores revisados, esta autora contempla los
proyectos de cardcter individual, no sélo los colectivos, asf como los proyectos
vinculados con tépicos curriculares muy especificos, aungue también considera
que los aprendizajes deben incluir competencias amplias, referidas al pensa-
miento complejo, creativo y critico. Por eso, esta autora clasifica los proyectos
en lo que denomina actividades generativas, cs decir, las que requieren que los
estudiantes apliquen lo que aprendieron en formas creativas v novedosas, as{
como en la solucion de problemas significativos.

En el cuadro 2.2 se sintetizan los beneficios previstos asf como los objetivos
que persigue el enfoque de ensefianza mediante proyectos, contemplando su
aplicacién tanto en contextos escolares como cotidianos,
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La esirategia de proyectos segin Perrenoud {2000a).

Beneficios: . .
© Impilicar a un grupe en una experiencia “auténtica”, fuerte y comdn, para volver a efla de
una manera reflexiva y analitica, y lograr nuevos saberes. '
@ Estimuiar la practica reflexiva y las interrogantes sobre los saberes y los aprendizajes.

Objetivos:
1. Lograr la movilizacién de saberes y de procedimientos, construir competencias.
2. Delar ver practicas sociales que mcrementan el sentido de los saberes y de ios aprend[za—
jes escolares.
.3. Descubrir nuevos saberes, nuevos mundos, en una perspectiva de-sensibilizacion o de
“motivacion’.
4. Plantear obstaculos que no pueden salvarse sine a partlr de nuevos aprendlzajes que
deben alcanzarse fuera del proyecto.
5. Provocar nuevos aprendizajes®en ef marce del mismo proyecto.
6. Permitir 1a identificacidn de logros -y carencias en una perspectiva de autoevaluacion y de
evaluacion final. ' :
-7. Desarrcllar ta cooperacién v la inteligencia colectiva.
8. Ayudar a cada alumno a confiar en si mismo, a reforzar la identidad personal y colectiva a
través de una forma de facuttamiento o empoderamiento.
9. Desarrofiar ta autonomia ¥ la capacidad de hacer elecciones y negocranas
10. Formar para fa concepcion y la conduccién de proyectos.

Algunos comentarios adicionales sobre la perspectiva de Perrenoud: un
proyecto enfrenta problemas auténticos, que no son ejercicios escolares ruti-
narios sino verdaderos problemas por resolver, y conduce a la adquisicién de
competencias. Para Perrenoud (2000b, p. 1), “una competencia es la facultad de
movilizar un conjunto de recursos cognitivos {saberes, capacidades, informa-
ciones, etc.) para solucionar con pertinencia y eficacia una seric de situacio-
nes”. Las competencias pueden estar ligadas a contextos culturales, escolares,
profesionales, ¢ a condiciones sociales particulares. Las personas desarrollan
competendias adaptadas a su mundo, pues no todos los seres humanos viven
las mismas sitzaciones. Sin embargo, en la escuela no se trabaja lo suficiente
en la transferencia ni en la movilizacién de los saberes, no se da importancia a
esta practica y los alumnos acumulan informacién, aprueban exdmenes, pero
no consiguen trasladar o que aprendieron a situaciones reales y complejas. La
descripcién de una competencia debe partir de un andlisis de las situaciones y
de ahi derivar los conocimientos. El vinculo entre las competencias as{ enten-
didas y el método de proyectos se establece con claridad en la siguiente cita
{Perrenoud, 2000b, p. 4):

Para desarrollar competencias es preciso, antes que nada, trabajar por problemas
o por proyectos, proponer tarcas complejas y desaffos que inciten a los alumnos a
movilizar sus conocinlientos, ¥, en cierta medida, a completarlos. Eso presupone
una pedagogia activa, cooperativa, abierta para la ciudad o el barrio, sea una zona
urbana o rural [...] Busefiar hoy deberia consistir en comcebir, encajar y regular si-
tuaciones de aprendizaje segiin los principios activos constructivistas.
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En el caso concreto de la ensefianza y el aprendizaje en torno a proyectos, el
autfor plantea que son varias las competencias que desarrolla el alumneo:

© Competencias para la definicion y afrontamiento de problemas “verdaderos”, para
la transferencia 0 movilizacion de los saberes que se poseen asi como para la
toma de conciencia de 1o que sc sabe, v de la capacidad de utilizar y gencrar
nueves saberes,

© Competencias para la cooperacion y el trabajo en red: saber escuchar, formular
propuestas, negociar compromisos, tomar decisiones y cumplirlas; también
ensefia a ofrecer o pedir ayuda, a compartir saberes y preocupaciones, a
saber distribuir tareas y coordinarlas, a saber evaluar en comtin la organiza-
cién y avance del grupo, a mancjar en conjunto €xitos, fracasos, tensiones.

O  Competencias para la comunicacion escrita (planes, protocolos de proyecto, me-
maos, correspondencia, bocetos, pasos a seguir, informes, etc.) v oral (exposi-
cién oral, argumentacién, animacién, comparticion y negociacion de saberes).

© Competencias para g autoevaluacién espontdnea o solicitada, para el anélisis
reflexivo de las tareas cumplidas, de los logros v las limitaciones personales
v del grupo, para la eleccién de ayudas remediales o de apoyas psicope-
dagogicos, para el establecimicnto de nuevos planes de aprendizaje.

Uno de los efectos mas bendficos del trabajo mediante proyectos, al igual que
cuando se trabaja con otros enfoques experienciales, como la solucidén de casos ¥
problemas, con oportunidad para la expresién creativa y original de las ideas de
los aluminos, estriba en sus efectos en la motivacion por el aprendizaje. Woolfolk
(1996} plantea que los profesores pueden fomentar de mancra efectiva la moti-
vacion y el aprendizaje autorregulado al incrementar ef grado de participacion y
autonomia de los alumnos en las tareas académicas, es decir, al solicitarles abier-
tamente iniciativas que les permitan expresar sus intereses y talentos.

En otro orden de ideas, también se plantean dos modelos basicos de ins-
truccion mediante proyvectos (Knoll, 1997). En ol primero y mds antiguo, los
alumnos lienen que aprender en un inicio y por separado los conocimientos y
habilidades que después deberdn aplicar de manera creativa e independiente
en cl proyecto en sf, Este implica un disefio de la instruccidn en el cual el alum-
no tiene que pasar primero por una serie de ejercicios bdsicos donde aprende
of “alfabeto de [as técnicas y las herramientas” y despuds, al final de una deter-
minada unidad o ciclo escolar, procede a desarrollar proyectos independientes.
Incluso, en algunos casos, Ta aplicacion ocurre varios ciclos o afios escolares
después; por ejemplo, cuando se pide al alumno que, con base en lo que apren-
di¢ en determinadas asignaturas centradas en contenidos disciplinares o en me-
todologfa de investigacion v estadistica, desarrolle su “proyecto de graduacién
o tesis”, La logica implicita aquf es que los conocimientos y téenicas que sc
aprendieron de manera aislada se aplicardn después cn un contexto, aungue
esta racionalidad ha sido puesta en tela de juicio, tanto como la posibilidad de
transferir y aplicar de esta manera los aprendizajes asi logrados (véase la argu-
mentacion que ofrece Donald Schon, en el capitulo anterior).
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En el segundo modelo, mds reciente y acorde a los principios de la pers-
pectiva situada que hemos revisado, ¢l proyecto no queda confinado al final de
la unidad o ciclo de ensefianza, sino que constituye ¢l centro de la misma, una
“totalidad natural”, donde el curso de la instrucciéon no precede al provecto,
sino que estd integrado en €1, de manera que la conduccion del provecto en sf es
la que permite los aprendizajes mas relevantes v significativos.

Otro aspecto importante es que el trabajo escolar mediante proyectos no
es privativo de ninguna disciplina en particular, pero asume particularidades
de dominio en relacion con el ambito disciplinario donde sc realiza v con el
contexto educativo donde se sitda. Asf planteado, no es 1o mismo si se trabaja
la metodologia de proyectos en la ensefianza de las ciencias en bachillerato y se
pretende con ¢llo iniciar a los alumnos en la investigacién cientifica, que si se
desarrolla un proyecto de composicién escrita en la clase de espariol de tercer
grado centrado en adquirir cofipetencias comunicativas para la vida cotidiana.
Tampoco es que exista una vision vnica de lo que ¢s ol método clentifico v su
aplicacién en un proyecto con fines de ensefimmza-aprendizaje; en este caso, el
lector encontrard en este terreno la presencia de los debates actuales entre las
ciencias duras y las sociales, o entre los enfoques cualitativo y cuantitativo.

Aungue en la version original de la educacién progresista los proyectos se
planteaban como interdisciplinarios, hoy en dia, y desde perspectivas afines
a las que hemos venido revisando, encontramos documentadas expenencms
educativas donde los proyectos se vinculan a una sola disciplina {(p. ¢j., ma-
temdticas), son de cardcter interdisciplinario (p. ¢j., ensefianza de las ciencias
naturales v sociales), o apuntan a aprendizajes “no disciplinarios” en sentido
estricto, del orden de la socializacién o de las llamadas competencias transver-
sales en el curriculo,

Los proyectos culminan en la creacidn y expesicidn de artefactos, reportes, carteles,
modelos fisicos, videos u ofro tipo de preducciones elaboradas por los alumnos.
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Es muy derte que la situacidn idénea para la realizacién de un proyecto se
ubica en la “vida real” con un modelo de préctica in situ v niveles altos de activi-
dad social y relevancia cultural (véase el capitulo 1), pero también es frecuente
quc las situaciones de simulacion situada de problemas o fenémenos de interés
{cientificos, sociales, ambientales, etc.) sean mds viables on el contexto escolar
v permitan al docente un maneje mas pausado v conbrolado del asunto en es-
tudio. De nuevo, lo importante es que los proyectos gencren oportunidades de
aprendizaje significativo para los alumnos, rescaten sus intereses v premuevan
sus puntos fuertes, En este sentido, se puede afirmar que esta forma de traba-
jo, al igual que las demds estrategias que revisamos en este libro, conducen al
alumno al desplicgue de las llamadas inteligencias muiltiples. Es bien sabido
que la enscfanza tradicional descansa ante todo en la inteligencia verbal-lin-
glifstica y en la 1égico-matemdtica; por el contrario, las estrategias basadas en
las perspectivas experiencial y situada trabajan los planos antcriores y también
otras modalidades de aprendizaje: audiovisual, kinestésico, musical y artistico,
intra e interpersonal.

LOS PASOS DE UN PROYECTO
Y SU PUESTA EN MARCHA EN EL AULA

En la seccién precedente reconocimos variantes en lo que sc consideran las fases
de la metodologia de ensefianza mediante proyectos, asi como en relacién con
las posibles précticas y estrategias docentes que se asocian a dicha ensefianza.
No obstante, en este apartado recuperaremos algunas propuestas coincidentes
con los postulados asumidos en este capitulo que pueden resultar de gran utili-
dad en cl disefio de entornos de aprendizaje basados en el método de proyectos,
ya sea que éstos sean el punto focal de las experiencias educativas o bien se
integren a otras estrategias de enseflanza-aprerdizaje. En todo caso, lo que no
debemos perder de vista es que el trabajo con proyectos se orienta a plantear a
los alumnos desaffos abordables y a motivarlos en la direccidn de la constric-
cién conjunta del conocimiento y del aprendizaje significativo. La meta con la
que entra ¢l docente al aula es que sus estudiantes desarrollen un fuerte sentido
de pertenencia y control sobre su propie aprendizaje en un ambiente centrado
en ¢l alumno y en el trabajo cooperativo.

Una posible primera inquictud del lector es la del tipe de experiencias v
producciones que entren en la categoria de proyectos. Es evidente que pueden
existir diferencias en funcién de los autores y sus perspectivas; por ello, y sélo
a manera de ilustracién, en el cuadro 2.3 se presenta una sintesis y adaptacion
de los ejemplos de posibles proyectos que resultan relevantes en entornoes esco-
larves de nivel basico y medio, de acuerdo con Wasserman (1994). No constitu-
yen un recuento exhaustivo de posibles proyectos, tan s6lo arrojan luz sobre el
particular, Vale la pena observar que estos ejemplos pueden variar considera-
blemente en la manera de llevarlos a la prdctica y en el nivel de “situatividad”
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Ejemplos de posibles proyecios escolares [basade en Wasserman, 1994).

9 Presentaciongs (transparencias, carteles, audiovisuales, multimedia, &tc.) donde se examinen
ideas, temas o problemas especificos relacionados con una o varias materias o con conteni-
dos no disciplinarios y transversales. ‘

o Entrevistas u obtencion de informacion a partir de narraciones personales, anécdotas, histo-
rias orales, atc., come formas de comprander determinados actores, comunidades, acanteci-
mientos, penodos 0 SUCESs0s.

@ Estudios sobre determinados grupos, organizaciones, empresas, etc., con un andlisis de fos
aspectos sociales, culturales, politices o econdmicos, frazando su desarrol{o histérico, su si-
tuacién presente, sus planes futures., .

@ Andlisis de casos: construccion de narrativas que arrojen luz acerca de cuestiones complejas
en determinadas situaciones problema.

© Representaciones o historias que permitan demostrar la comprension de un acontecimiento,
arupo o sistema medianie [a escrtt:l::ra. de un Hbreto 0 historia acerca de_l mismo.

© Trabajo artistico, escultura, modelado, inventos, histarietas, etc., que permitan crear y comu-
nicar ideas o temas a través de medios visuales, audiovisuales, hipertextuales o multimedia.

@ Libros, periodicos, revistas, folletos, carteles, que permitan la creacién literaria de eventos
especificos a través de narrativas, biografias, articulos, etcetera.

© Proyectos por computadora o con apeyo en diversas tecriclogias informaticas, de muy diversa
indele y propositos (p. e}., artisticos, cientfficos, de diseiio, planes con diversos propu&tos,_
paguetes de informacidn).

© Creacion y animacion de videos o filmes gue caractericen un acontecimiento, asunto o tema
de gran importancia. )

© Creacion yfo interpretacion de musica y letra que represente la identidad, los Valores yelclima
social o politico de un periodo, grupo o cultura. : :

@ Disefio y conduccion tutelada de experimentos cientificos.

0 Disefio v conduccién tutelada de propuestas de intervencion social y apoyo o mejoramiento
del bienestar de su comunidad.

o autenticidad de las practicas educativas y sociales que propician. Ahora bien,
en el caso de los proyectos que se generan en la educacion universitaria y tec-
noldgica, el tipo y complejidad de fos mismos estan por lo general en estrecha
relacion con las capacidades y saberes que definen cl cjercicio social de la pre-
fesidn en cuestion.

También es importante hacer notar que, para algunos autores, el andlisis de
casos o aprendizaje basado en casos, asi como el aprendizaje basado en proble-
mas {ABF), forman parte o sc desprenden del enfoque de aprendizaje basado
en proyectos, cuyo cardcter es mds amplio e inclusivo, pero tienen una serie de
rasgos particulares que conviene reconocer. Por ello es que en este libro se inclu-
ven sendos capitulos sobre el ABP vy el andlisis de casos, asi como sobre el apren-
dizaje en el servicio, también conocido como modelo “aprender sirviendo”.

A continuacion se revisardan tres propuestas de enseflanza a través del de-
sarrolle de provectos; la primera se ubica en la educacion bdsica v en el Ambito
dec Ta ensefianza de las ciencias, la segunda es pertinente al diseiio de proyectos
sociales v culturales en ef nivel profesional, mientras que la tercera se denomina
método de proyectos en la industria y se enfoca a la ensenanza de la tecnologia
¢n las escuelas de nivel medio. Con esto hemos querido ilustrar las posibili-
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dades del trabajo mediante proyectos, asf como contrastar niveles educativos
v campos de conocimiento y aplicacién. Nuestra intencién no es prescribir, y
mucho menos de forma rigida, cémo conducir proyectos en el aula, sino ofre-
cer al lector interesado algunas pautas e instrumentos que le permitan, por un
lado, reflexionar sobre la manera de ensefiar con base en proyectos, y, por otro,
derivar elementos que le permitan enriquecer este tipo de trabajo en el contexto
de su aula.

La primera propuesta, a nuestro juicio intercsante y asequible para la
aplicacion de proyectos en la educacion bdsica (primaria y secundaria), y en
concreto en la ensefianza de contenidos cientificos, es la que plantea el dise-
fio de proyectos para la realizacién de una feria de las ciencias (Science Fair
Preject), que ha desembocado en diversos modelos y propucestas en escuelas
estadounidenses v canadienses, v que en la actualidad cuenta con el apoyo
de diversas organizaciones educalivas y de sitios y dispositivos informadticos
muy variados (véasc los protocolos y recursos que ofrecen a través de Internet
organizaciones como Canada Wide Science Fair, ScienceStuff.com y Cyber Faiv,
entre otros).

Los proyectos se vinculan al curriculo escolar en sus diferentes niveles v se
inscriben en materias del drea cientifica {quimica, fisica, biologfa, etc.), aunque
el espectro de aprendizajes buscados resulta siempre mas amplio que.la sola
adquisicién de conceptos y principios de las ciencias en cuestién, por lo que el
abordaje resulta al final mterdls(:lphnarlo Una cuestion central, apuntada ya
desde 1a filosoffa progresista, era la importancia de conducir verdaderos ex-
perimentos cientificos, por mds sencillos que sean, por medio de los cuales los
estudiantes construyan un modelo o realicen una demostracidn, pero siempre
en torno a la idea de resolver un problema planteado en la forma de una pre-
gunta susceptible de indagacion empirica. De esta manera, los pasos para la
realizacion del proyecto son los propios del método cientifico experimental, que
se recenoce como la forma vilida de apoyar con baaeq una idea o una teoria en
el campo de las ciencias naturales:

Observacion y documentacién (libros, revistas, Internet, personas, organi-
zaciones) de un asunto o tépico de interés.

Definicion de una pregunta que [leve a una situacion problema por resolver.
Planteamiento de una hipétesis o conjetura suscephible de ponerse a prue-
ba,

Delimitacion de un método de experimentacion conciso v pertinente a la
pregunta.

Obtencién v anélisis de cbservaciones v resultados a través de la conduc-
cidn de un experimento controlado.

Redaccién de conclusiones.

Elaboracién de un reporte del proyecto (escrito, audiovisual, mullimedia).
Presentacion y socializacion del proyecto v de Tos productos generados en
&l

00 © © o006 o
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Los alumnos pueden estar interesados en el [uncicnamiento de las maqui-
nas, en los animales, las plantas, musica, cocina, deportes, etc. Es a partir de
es0s intereses que pueden seleccicnar con la ayuda del docente ef asunto de
su interds y definir Ja pregunta de investigacion que guiard el proyecto. Los
aprendizajes buscados son multiples: la blisqueda manual y electrénica v la
lectura estratégica de material disponible y apropiado a la edad de los alumnos
sobre ¢l tema de interés; la visila a escenarios de interés o las entrevistas con
informantes clave; la adquisicion de habilidades para el didlogo v la argumen-
tacion oral y escrita de sus ideas; la aplicacidn situada de procedimicntos ma-
temdticos o estadisticos en el analisis de los datos; el despliegue de habilidades
manuales o técnicas en la construccidn de sus modelos, prototipos o carteles
para la exposicién; el manejo de las nuevas tecnologias de la informacién vy la
comunicacién como herramientas cognitivas al servicio del proyecto. No menos
importantes son la motivacida intrinseca y la inventiva o la crcacidn artfshca v
el gusto estético que el alumne desarrolla en torno a lo que hace, individual y
coleclivamente.

Con el interés de ilustrar lo anterior, en la figura 2.2 se muestra un ejemplo
de formato para la exposicién de un proyecto pertinente al modelo de la feria de
las clencias que recién comentamos (tomado de www.rossarts.org, 2004}). Nos
parece importante que el lector reflexione sobre los aprendizajes logrados por
los alumnos en una actividad experiencial como ésta, en contraste a quedarse
s6lo com la lectura “tedrica” de los principios propios del fendmeno cientifico
estudiado. También es importante considerar que un proyecto como el que se
ejemplifica puede realizarse con distintos grados de complejidad y extension,
dependiendo no sdlo de la edad y grado escolar de los alumnos en cuestidn,
sino de la intencidn y facilidades que proporcione el ambiente de aprendizaje
mismo. '

Sin embargo, en la realizacion del proyecto —vy en su evaluacién— no sélo
se toma en cuenta el producto o protoetipo final claborade, o su exposicion. Tgual
importancia revisten ¢l proceso de plancacidn y la ascsoria o supervisidn del
desarrollo o nivel de avance de dicho proyecto. Comao parte del modelo de pro-
yecto para la feria de las ciencias mencionado, se solicita al alummo o grupo de
alumnos que elaboren antes un plan inicial o propucsta del proyecto. Dicha
planeacién se acompafia de una “carta compromiso” o “confrato” firmado por
los alumnos y ol docente, v en ocasiones por los padres de familia, donde se
estipulan los compromises contraidos, las “reglas del juego”, los productos vy
los plazos de entrega. Mds tarde se supervisa el avance y productos parciales
del proyecto en varios momentos, con la participacién no sdlo del profesor, sino
de los propios padres. La evaluacién no se circunscribe a “calificar el produc-
to”; desde el inicio se establecen con claridad v se dan a conocer los criterios e
indicadores o estandares esperados, y los alumnos saben qué se espera del pro-
yecto y de ellos mismos. Asi, ticnen clara su meta v estan en posibilidades de
identificar cudndo estdn generando un buen trabajo v cudando no. En el capitulo
5 volveremos sobre este punto en relacién con la evaluacion auténtica centrada
en el desempefio; por el momento, sélo para ilustrar Io anterior, se incluven el
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formato de planeacién de un proyecto para la feria de las ciencias y un instru-
mento con los criterios para su evaluacién (véase los cuadros 2.4 y 2.5) a par-
tir de versiones adaptadas de las propuestas para educacion bédsica de www.
rossarts.org y www.SclenceStuff.com, ambas de 2004

TR
m‘g}%\g Planegcién y supervision de un proyecto pora la feria de las clencias.

Seccion A. Plan de trabajo

T:tulo dei proyectc

El propés’ilo de este proyéf;to es:

E} problema es:

E} experimento qus pensamos realizar consiste en:

Las referenciasy autores en que Nos apoyamas son:

Los materiales necesarios son:

Como vamos & registrar y comunicar tos resultados:

Imaginen como Se vera su proyecto una vez terminado. En una hoja en blanco dibujen su
proyecto lo méas detalladamente posible, sin olvidar las partes y los materiales.

Me cdmprometo a realizar este proye'cto aportando lo mejor de mi conocimiento y ééfuérzo
asi-como a trabajar de manara responsable y cooperafiva con mis compafieros de eguipo.
Fecha _ . Nombres y firmas (alumnos, profesor, padres de familia. tuteres}

8eccidn B. Reporte de avance nim.

Thulo del proyecto ___ . . Fecha _

Describan 0 avanzado a fa fecha en relacion con su proyecto:

quue :Iie's-fal't.a realizar para conciuir el proyecto es:

Las dudaé fue tishen 0.&l apoyo que requieren para continu'ar' consiste en: _

Qué tan satlsfechos s& encuentran on relacnjn con ia responsabufdad ¥ trabalo realizado por
_ cada participante del equipo;

Nombres y fimas (alumnos, profesor, padres de famitia, tutores).
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FITT I‘
mﬁ“ Formato para la evaluocién de proyecios de | feria de las ciencias.

Puntuacion

Creatmdad

- . Ef estudiante mostrs cunosm‘ad? : Co
&+ E! proyecto y la- presentacién muestran ingenic en d;seﬁo Y desarrolio’? L
El estudiante/grupe mostré creatividad en el disefio de la exposicion?

Pensamiento cientifico - :

& El problema o tdpico son apropiados para conducit una mvest:gamén
“clentifica? . : :

¢ El problema esta planteado claramente?

¢ El problema esta bien defimitado?

¢ El método de investigacion es apropiado para el prob[ema?

&5¢ eliminaron 1zs vafiables extrafias, se incluyeron controles y se revisaron -

los resultados? & :

¢ Los datos recabados justrr can las conclusmnes‘?

Rigurosidad

¢ El proyecio es resultado de.una planeacian {:utdadosa'f‘ :
& El proyecto indica una mmprensaén a fondo del topice seleccionado? .
¢ La informacion es precisa? )
&El cuademo o carpeta deg notas documenta con 5uf1c1en0|a el trabajo
realizado por el atumno/grupo?

5, 5e recopilaron suficientes datos? :
&La exposicion o presentacion representa un todo o historia completa?
Hahilidad )

£ Et proyecto reflefa el trabajo propio de cada estudiants?

& El proyecto es solido'y esta bien construido?

¢ Todo ef equipo empleado se ubica dentrg del nivel de comprenswn

y experiencia de los alumnos? ’

¢ El proyecto cumple normas de segundad'?

Claridad _
¢ E! proyecto se explica por si m1$m0’? ¢puede entenderlo una persona
gjena a &i?

;Los caracteres, sefiales y diagramas son hmpm& ardenados, premsos’?
&1L08 caracteres, sefiales y diagramas se emplean apropiadamente, e\rltan
el desarden y fa confusién? . :

Escola de evaluacidn; Excelenta = 4; Bbano =3; Pu_rciul = 2; Hizo un interto = 1; Ausente = 0

En cuanto a la aplicacién del método de proyectos en la educacién media
v superior, pedemos decir que se conservan la filosofia educativa y los princi-
pios bésicos, pero la estrategia de trabajo se complica y asume particularidades
en funcién de la situacion concreta que sc afronta. En el caso de la educacion
superior, el cometido es la formacién de profesionales capaces de intervenir en
escenarios reales para solucionar problemas relevantes de su injerencia. Para el
caso de la educacion superior y la formacién de profesionales, ejemplificaremos
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- el desarrollo de proyectos sociales con base en la propuesta de dos autores lati-
noamericanos.

Ander-Egg v Aguilar (1998} ofrecen una propuesta para el disefio de pro-
yectos de intervencidn social y cultural que se justifican por la existencia de una
situacién problema prevaleciente en una comunidad o escenario real que se
quiere modificar o selucionar. Los autores ponen el acento en una planificacion
acuciosa, y su propuesta ha tenido gran éxito y difusién en el medio latinoame-
ricano tanto en ¢l dmbito de la intervencion socioeducativa como en la ense-
fianza préctica de diversas carreras universitarias del area social. En particular,
nos parece relevante su estrategia para el disefio de] proyecto que parte de la
respuesta a 10 preguntas centrales (el qué, por qué, como...), que desembocan
ulteriormente en los apartados formales de dicho proyecto. La idea es que los
estudiantes o las personas que van a desarrollar el proyecto realicen una prime-
ra aproximacidn al mismo con las respuestas a las preguntas que se indican, y
que permiten aclarar el sentido, alcances y estrategia de intervencion, Para es-
tos autores es central que todo proyecto proponga un curso de accidn concreto
y bien definido, y que al mismo tiempo tenga claros los productos y resultados
a los que pretende arribar, Hay gue observar que los elementos esenciales co-
rresponden a los de un abordaje cientifico y técnico pertinente al &mbito de las
ciencias sociales, En el cuadro 2.6 hemos integrado las preguntas y los elemen-
tos esenciales de un proyecto de acuerdo con esta propuesta.

Otro modelo interesante de ensefianza basada en proyectos es el de las cs-
cuelas francesas de nivel medio: el método de proyectos industriales (Ginestié,
2002). En cf contexto de la educacion tecnolégica, 1a idea central es proporcionar
a los profesores una forma de ensefiar a los alumnos cémo generar provectos
industriales viables y competitivos en el mercado. El método se enfoca al disefio
o redisciio de un producto industrial, con dos tipos de funciones: su uso (por
qué existe el objelo o producto) y lo que simboliza (por qué deseo comprar este
producto y no otro). La elaboracién del proyecto abarca el ciclo entero de vida
del producto en cuestion, tal v como ocurre en Ia vida real, es decir, en las in-
dustrias, pot lo cual abarca desde la idea o concepcidn inicial hasta su reciclaje,
y consta de diez pasos:

1. Un andlisis d¢ necesidades en términos del usuario.
2. Un cstudio de viabilidad.
3. La fase de disefio de las soluciones téenicas.
4. La definicién de las propiedades finales del producto.
5. La industrializacion o definicion del proceso de manufactura del producto.
6. La aprobacion del producto en términos del cumplimiente de normas ofi-
ciales o criterios de normalizacién y estandarizacién.
7. La produccién o elaboracién del producto.
8. La comercializacion, incluso distribucion, ventas, mercadotecnia.
9. Use y operacion real del producto, mantenimiento.
10, Reciclado: prevision del final de vida ttil del producto.
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Preguntas y elementos esenciales en un proyecto social y cultural

{basado en Ander-Egg y Aguilar, 1928).

Elementos del proyecto .

1. ;Qué Naturaleza de! proyscio:
se gquiere hacer? | Definicion y caracterizacion de la idea central de lo que se pretende rea-
’ lizar; Ambito que abarca, contexio en que se ubica. .
2. ;Por qué ‘Origen y fundamentacion: _
se quiere hacer? | Hay que explicar fa prioridad y urgencia del problema para el que se bus-
ca solucidn, y justificar por qué el proyecto esla propues’ta mas adecuada
o viable para resaiver ese problema. :
3. ;Para qué Objeiivas, propdsitos: '
se quiere hacer? | Indicar el destino del proyecto o los efectos que se pretenden alcanzar en
términos de lagros definidos. . .
4, ; Cuanto | Metas: )
se quiere hacer? | Son una traduceion operativa de los objetives, donde se indica cuanto se
quiere hacer, qué servicios se prestaran, qué necesidades concretas se
cubtirdn, efcétera.
5. ; Dénde Ubicacion en el espatio: _
se quiere hacer? | Localizacion fisica o cobertura espacial gue tendrén las actividades pre-
vistas en el proyecto.
§. ;Cémo Procedimiento.
se va a hacer? Metodos y técnicas; aclividades y tareas contempladas.
7. ¢ Cudndo Ubicacion en ef fiempo:
se va a hacer? Calendarizacidn o cronograma previsto.
8. JA quiénes Destinatarios, beneficianos:
se dirige? Identificar el grupo-meta directamente favorecido con la realizacion del
provecto y definir ios beneficios concretos que recibira una vez sotuciona-
do ef problema en cuestion o satisfecha su necesidad concreta.
9. ; Quiénes Recursos humanos: :
lo van a hacer? | En proyecios escolares, usualmente hace referencia al eqmpo de alum-
nos responsables y @ su profesor-tuior, pero es posible el apoyo 0 aseso-
ria de otros actores, e inclusive la coparticipacion de los mismos benefi-
ciarios, de sus familias o de su comunldad
10. ;Con qué Recursos materiales y financieros:.
se va a hacer/ Es importante gue os alumnos aprendan a anticipar y cotizar &l material,
costear? equipo, papeleria, fotocopias, servicios, ete., para la realizacion de su
proyecto. :

El modelo plantea que cada pase constituye en sf mismo una coleccién de
problemas especificos, y que cada solucion es el input o insumo de los nuevos pro-
blemas en el siguiente paso. En esta 16gica de solucidn de problemas y en ¢l
contexto de la produccion industrial, el alumno tiene que adquirir y articular
diversos saberes, y en concreto, técnicas v métodos muy especificos, incluso lo
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relativo a la gestién del proyecto. Desde el punto de vista pedagégico, el mé-
todo requiere la integracién de distintas dimensiones: econdmica, tecnolégica,
técnica, social y cultural. Para apoyar la ensefianza en las escuelas se han desa-
rrollado diversos materiales v apoyos diddcticos, como un libro de texto para
la educacién media, La démarche de Project industriel, que on opinidn de Ginestié
(2002) es un clare ejemple de fransposicion didictica en la educacion tecnolégica, -
es decir, muestra cémo un conocimiento socialmente compilado logra descon-
textualizarse, secuenciarse y reconstruirse para convertirse en conocimiento
para ensefar. -

A diferencia de otras propuestas psicopedagogicas, ésta ha sido objeto de
investigacion educativa, lo que nos permite valorar su uso real en las aulas. En
uno de estos estudios, conducido por el propio Ginestié (op. cit.) se entrevisté y
observé en clase a 78 profesores de la zona de Marsella que ensefiaban educa-
cidn tecnoldgica a alumnos de 12 afios en promedio, de muy distintos niveles
sociales y suburbios. Todos ellos ensefiaban con base en el método de proyectos
industriales. Sc observé que el portafolios del alumno era el indicador mds im-
portante para evaluar el éxito de la educacién tecnoldgica ofrecida; la estructura
del portafolios era similar a la manera en que el profesor organizaba la ensc-
fanza y correspondia en mayor o menor medida a los diez pasos del método,
ya descritos. No obstante, los pasos de produccion, comercializacion y andlisis
de necesidades recibieron, en ese orden, mds atencién y tlempo por parte de
profesores y alumnos. De particular intercs resultaron los dominios electrénico,
mecdnico, administracién de negocios, clencias de la computacion y automati-
zacion, como partes importantes de los portafolios y, por consiguiente, de los
aprendizajes esperadoes.

Otro hallazgo importante se relaciona con los modelos de ensefianza adop-
tados por los profesores. En este estudio, la actuacién de los docentes se ubicéd
en tres modalidades:

a) Accién guiada por el profesor, donde éste instruyce paso a paso a los alum-
nos; priva la logica del profesor sobre la de los alumneos.

b) Solucién de problemas a partir de una tarea auténtica, donde el alumno
asume la posicién del experto y delimita Ia légica de la tarea.

¢) Provisidn de insumos tedricos y asignacién de tareas: el profesor iniciaba
con una explicacién tedrica y después planteaba a los alumnos tareas de
aplicacién.

Es interesante notar que mas de la mitad de los docentes adoplé el lercer
enfoque en la ensefianza como el mds frecuente, aungue tambidn se reveld que
el enfoque cambiaba en funcidn de la fase de [a metodologia que se trabajaba
con los alumnos. Por ejemplo, la accién guiada fue muy frecuente en las fases
de produccién e industrializacion, mientras que el enfoque de solucién de pro-
blemas alcanzd su frecuencia mds alta en las fases de andlisis de necesidades y
disefio. Una conclusién del eshidio que conviene resaltar es que una cantidad
considerable de prefesores ponia el acento en la brisqueda de soluciones a priord,
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en el aprendizaje de los pasos de la metodologia o en las prdcticas por realizar
mds que en ¢l conocimiento elaborado a partir de lo anterior. En pocos casos se
ofrecicron elementos para desestabilizar las preconcepciones de los alumnos o
para cambiar los procesos de solucion de problemas con los que estaban fami-
liarizados. Por ltimo, el autor considera que aunque hayv logros importantes
en la aplicacion del modela, persiste una diferencia considerable entre las ac-
tividades industriales y las actividades escolares en la ensefianza tecnolégica.
Esta conclusion la podemos interpretar, al menos en parte, como una necesidad
de zanjar esta brecha reforzando una ensefianza mds auténtica, en este caso de
la educacién tecnoldgica, que resulte acorde a los postulados de la ensefianza
situada que hemos venido revisando.

Por otro lado, los resultados del estudio anterior también son un Hamado
de atencidn a la importancia de la actuacion pedagogica del profesor. Ya en cl
capftule anterior se plantearoncdiversos recursos docentes en tormo al concepto
de mediacién del aprendizaje, que desde las perspectivas sociocultural v de la
enseflanza reflexiva resultan basicos en los procesos de construccién del cono-
cimiento v formacidn en la préctica. 56lo a manera de recapitulacion y como
clerre de esta seccidn los tracmos de nuevo a cuenta:

© Tulorfa y supervisién periédica del plan v desarrollo del provecto, incluso
los procesos y producciones generadas por los alumnos, asf como las for-
mas de organizacién v trabajo conjunto de éstos.

O Observacion de procesos y agentes que permita entablar didlogos reflexi-
vos con los alumnos en v sobre To que se estd realizando en la préctica, de
manera que elloes mismos puedan regular v evaluar su desempeio.

© Promocidn de una interaccidn conjunta profesor-alumnos, alumnos-alumnos
que permita la construccidn conjunta, 0 coconstruccion, del conacimiento,
sin sobreimponer la légica del profesor ni privar de apoyo a los alumnos.

® Ajuste de la ayuda pedagdgica, en el sentido de diversificar los apoyos re-
queridos por los distintos alumnos o equipos de trabajo en la concepcién y
desarrollo de sus proyectos.

© Cesién gradual de la responsabilidad y el control de los aprendizajes busca-
dos por parte del profesor hacia los alumnos, en el sentido de fomentar en
ellos la autonomda, la responsabilidad y la toma de decisiones, lo cual de nin-
guna manera significa “dejarlos solos” o plantearles desafios inabordables.

EL APRENDIZAJE COOPERATIVO
COMO ESTRATEGIA CENTRAL EN LA ENSENANZA
BASADA EN PROYECTOS

El conocimiento s un fendmeno social, no una cosa. La construccion del cono-
cimiento estd mediada por la influencia de los ofros, y por eso el aprendizaje im-
plica la apropiacion de los saberes de una cultura mediante la reconstruccién y
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coconstruccion de los mismos, En este sentido —y sin desconocer la importan-
cia de los procesos de autoestructuracidn—, la perspectiva sociocultural afirma
que el alumno no aprende aislado. En el ambilo escolar, la posibilidad de en-
riquecer nuestro conocimiento, ampliar nucstras perspectivas v desarrollarnos
como personas estd determinada por la comunicacién v el contacto interperso-
nal con los docentes v los compafieros de grupo.

Los participantes de una situacién de ensefanza parten de sus marcos pet-
sonales de referencia, porque les permiten una primera aproximacién a la es-
tructura académica y social de la actividad que enfrentan. Pero es mediante la
accidn conjunta y los intercambios comumicativos, en un proceso de negocia-
cidn, como se construyen los marcos de referencia interpersonales que conduci-
rén a lograr un significado compartido de la actividad. Los alumnos construyen
significados a propdsito de ciertos contenidos culturales, y los construven sobre
todo gracias a la interaccidn que establecen con el docente ¥ con sus compaiie-
ros. Coll y Solé (1990, p. 332) plantean claramente esta relacién en la siguiente
cita: “la ensefianza puede describirse como un proceso continuo de negociacion
de significados, de establecimiento de contextos mentales compartidos, fruto y
platatorma a la vez de este proceso de negociacion”.

De ahi la importancia de promover la cooperacién y el trabajo conjunto
en el aula, mds atin si dicho trabajo se orienta a la realizacién de actividades
auténticas v se enfrenta al reto de resolver problemas o desarrollar proyectos
situados. Hoy en dia, la promocion de estructuras cooperativas en el aula es
un tema en boga, pero las raices intelectuales del aprendizaje cooperativo se
encuentran tanto en el estudio de los procesos grupales como en tradiciones
educativas relacionadas con la escuela activa v la educacién progresista, que
destacan una prdctica y un pensamiento democraticos asi como el respeto al
pluralismo en sociedades multiculturales. En otro espacio abundamos va en las
estrategias existentes para la conduccién y la evaluacion de los grupos coopera-
tivos (véase Diaz Barriga v Herndndez, 2{]02), en este caso el interés reside en la
relacion que guarda cl trabajo mediante provectds situados con la conformacion
de estructuras de organizacién v participacion cooperativas.

E! tema de la cooperacidn no se reduce en forma alguna a la disposicidn de
técnicas puntuales o de dindmicas para el trabajo grupal o en equipos pequefios.
Se refiere de manera amplia a la organizacion social de las actividades en el aula,
que incluye varios componentes, entre clios el tipe de estructura de aprendizaje
que se propicia, las metas v recompensas que se persiguen, ¢f tipo de interac-
diones permitidas entre los participantes o la estructura de la autoridad misma.
Diferentes formas de organizacidn social del trabajo en el aula generan o inhi-
ben determinadas relacicnes psicosociales, més que nada el grado de interde-
pendencia entre los participantes. El grupo de investigacion del Centro para el
Aprendizaje Couperalivo de la Universidad de Minnesota (Johnson y Johnson,
1989; Johnson, Johnson v Holubee, 1990, 1999) caracterizo tres estrucluras bési-
cas de aprendizaje vincaladas a la organizacion social en el aula, que se definen
en términos del tipe de mterdtpendenma que promueven: las estructuras coo-
perativa, individualista y competitiva (véase la figura 2.3 v el cuadro 2.7).
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Ficura 2.3 Organizacién social v estructuros de aprendizaje.

Asf, vemos que cooperar es trabajar juntos para lograr metas compartidas,
lo que se traduce en una interdependencia positiva entre Jos micmbros del grupo.
En este caso, ¢l equipo o grupoe Irabaja junto hasta que fodos los miembros del
grupo entendicron y completaron la actividad con éxito, de forma que la res-
ponsabilidad y el compromiso con la tarea, asi como los beneficios, son vilidos
para cada individuo y para todos los demds integrantes (Johnson, Johnson y
Holubec, 1999). Para estos autores, el aprendizaje cooperativo requiere el em-
pleo diddctico de grupos reducidos en los que los alumnos trabajan juntos para
maximizar su propio aprendizaje y el de tos demds. Un grupe puede definirse
como “una coleccion de personas que interactian entre si y ejercen una influen-
cla reciproca” (Schmuck y Schmuck, 2001, p. 29). Dicha influencia recfproca im-
plica intercambios mutuos en una interaccién comunicativa en la que se inter-
cambian sefiales (palabras, gestos, imdgenes, textos) entre las mismas personas
de manera continua en un periodo de tiempo dado, lo que permite que cada
miembro afecte a los demids en sus conductas, creencias, valores, conocimientos
u opiniones. En este sentido, la simple proximidad fisica no define un grupo,
sino la presencia de interacciones significativas entre sus integrantes.

A laluz de los conceptos anteriores, queda claro que no toda actividad que
se realiza en “grupo” o “equipo” implica cooperacidn. Con frecuencia, la reali-
zacion de trabajos en equipo, mediante proveclos o con olra modalidad, no es
otra cosa que una divisién inequitativa del trabajo, donde en realidad no se dan
intercambios constructivos entre los integrantes. Johnson, Johnson y Holubec
(1999) identificaron lo que llaman “grupos” no cooperativos:
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I‘?}ﬁmmm \ Tipas de estructuras de aprendizaje.

Estructura de

aprendizaje | Caracteristicas

Individualista

9 Las metas de los alumnos son independientes entre si.
| ® E! logro de los ohjetivos de aprendizaje depende def trabajo, esfuerzo y
capacidad-dé cada quien. .
9 No hay actividades conjuntas.
8 Sor importantes el fogro y el desarrclio personales.

Competitiva | ® Los objetivos de cada alumno dependen de lo que consigan sus compa-

fieros.

Los alumnos se comparan’y ordenan entre si.

El alumno obliene una me]'or calificacion cuando sus compaiieros rinden
“poCo. :
© Sori importantes el prestigio y los privilegios alcanzados

- -

‘Cooperativa | ® Las metas de los alumnos son compartidas.

8 Los alumnoes trabajan para mammizar su aprendizaje tanto come el de sus
‘compafieros.

E! equipe Fabaja hasta que fodos alcanzan su ob]etwo

Son importantes las.competencias sociales, el intercambio de ideas, el
control de los impulses, la diversidad, el didlogo.

00

o

Los grupos de pseudonprendizaje, donde los estudiantes acatan la directiva de
trabajar juntos, pero sin ningtin interés. En apariencia trabajan juntos, pero
en realidad compiten entre sf, se ocultan informacién, existe muhuza descon-
fianza. Trabajarian mejor en forma individual, pucs “la suma dol total es
menor al potencial de los miembros individifales del grupoe” (op. cit., p. 17).
Los grupos o equipos de aprendizaje tradicional, donde se pide a los alummnios
que trabajen juntos y ellos estdn dispuestos a hacerlo, intercambian o se
reparten la informacion, pero es minima la disposicion real por compartir v
ayudar al otro a aprender. Algunes alumnos se aprovechan del esfuerzo de
los laboriosos v responsables, v éstos se sienten explotados.

En el segundo caso aparece el fenémeno de los Namados free riders, docu-

mentado por Olson (1992) en su teorfa de la accién colectiva. Estos “polizones”
0 “viajeros de gratis” son quienes se benefician de la accién colectiva de los
demads sin aportar nada, sin “pagar los costos”, es decir, sin cooperar. Su actua-
cién en el grupo tiene efectos negativos en Ja accién colectiva v en el logro det
interés comtin.

¢Qu¢ define entonces a un grupo cooperativo? La respuesta, al menos en

parte, sc encuentra en los componentes basicos del aprendizaje cooperativo
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planteados por los hermanos Johnson: la interdependencia positiva, la inter-
accion promocional cara a cara, la responsabilidad y evaluacién personal del
aprendizaje de los integrantes, el manejo de determinadas habilidades sociales
e inferpersonales requeridas para cooperar, v €l procesamiento o reflexién sobre
el trabajo del grupo. A nuestro juicio, todos ellos son componentes bésicos que
deben estar presentes en el proceso conducente a la realizacién de un proyecto
o de otra actividad de aprendizaje de tipo experiencial y situada, si es que se
quiere ser consistente con los principios educatives de estos enfoques y lograr
que los aprendizajes sean benéficos no sélo desde el punto de vista académico,
sino que redunden en la preparacion para la vida en comunidad y fomenten un
sentido de responsabilidad social. En el cuadro 2.8 se explica en qué consisten
los componentes bésicos del aprendizaje cooperativo de acuerdo con Johnson,
Johnson y Holubee (1990; 1999).

De acuerdo con Schmuckey Schmuck (2001), los profesores que facilitan
la interdependencia positiva entre sus estudiantes son aquellos que conceden
gran valor a la cohesién del grupo v ofrecen apoyo a los alumnos, que pro-
mueven clases preductivas, donde ocurren intercambios afectivos positivos, se
atiende v respeta la diversidad entre los alumnos y se conducen discusiones
abiertas acerca del curriculo y del grupo mismo. Pero Sapon-Shevin (1999) en-
cuentra que el trabajo cooperativo en la escuela suele fallar cuando no se vincu-
la directamente al curriculo escolar 0 no permite la consolidacion de verdaderas
comunidades de aprendices que cotidianamente trabajan en aulas inclusivas,
justas y democréticas,

Por su parte, la evaluacién requicre conjugar los aspectos cuantitativos y
cualitativos del aprendizaje logrado por los alumnos, asf como conciliar los cs-
tandares planteados para toda la clase con los criterios logrados por cada equi-
po. El profesor puede realizar una especie de “triangulacién”, es decir, consi-
derar diversos clementos al realizar la evaluacién, por ejemplo, dado el caso de
un proyecto realizado por sus estudiantes en equipos pequefios, puede consi-
derar la elaboracién del reporte y las producciones generadas en el trabajo, la
presentacidn oral frente al grupo o ante la comunidad educativa en la feria o
exposicidn respectiva, la autoevaluacién personal y grupal sobre el conjunto de
problemas o respuestas que se resolvieron por acuerdo en el grupo, entre etras.
En la decisién de la calificacidn, se requiere ponderar el nivel de desempefio in-
dividual con el de los integrantes del equipo en su conjunto. De hecho, autores
como los que hemos venido revisando recomicndan los métodos de la llamada
evaluacién auténtica, como el portafolios, las ribricas y otro tipo de evaluacio-
nes y autoevaluaciones centradas en el desempefio como opciones méds apro-
piadas (véasc cl capitulo 5). Pero con independencia del sistema de evaluacion,
resulta imprescindible ne sélo la evaluacion de los aprendizajes académicos o
del proyecto como producto en si mismo, sino la evaluacién del funcionamien-
to del grupo, que, ya vimos antes, implica una reflexion compartida entre el
docente v los integrantes de los equipos.

A pesar de las bondades del aprendizaje cooperativo, en estudios realiva-
dos al respecto se encuentra que en las escuelas prevalecen las estructuras que
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Componentes

Componentes bdsicos del aprendizaje cooperative.

basicos

Intérdep_endencia
positiva

Caracteristicas

Se logra cUando los estudiantes perciben un vinculo con sus compafieros
de grupo de forma tal que no pueden lograr ef éxito sin ellos {y viceversa) y
entienden que deben coordinar sus esiuerzos con’los de s5us compafiercs
para poder completar una tarea. Los alumnos comparten sus recursos, se
proporcionan apoyo mutuo y celebran juntos su éxite. Se fogra establaecer
el objetivo grupal de maximizar g! aprendizaje de todos los miembros de
manera gue estén motivados a esforzarse y lograr resullados gue superen
la capacidad individual de cada integrante por separado.

Interaccion
promocional
cara a cara

-posibilidad de ayudar vy asfstir a los demas, infiuir en los razonamientos y

Existe un conjunto de actividades cognitivas y dinamicas interpersonales
que sdlo ocurren cuande os estudiantes interactdan entre si en relacién
con los materiales y aciividades., A través de la interaccidn social se da la

conclusiones del grupe, ofrecer modelamiento sacial y recompensas inter-
personales. La interaccion interpersonal permite que los integrantes del
grupo obtengan realimentacion de fos demas, y que ejerzan presion social
sobre los miembros poco motivades para trabajar.

Responsabilidad
y valoracion
personal

Se requiere de una evaluacion del avance personal, del individuo y su
grupo. El grupo debe conocer quién necesila mas apoyo para completar
las actividades, y evitar que unos descansen con el frabajo de los demés.
Para asegurar que a cada individuo se le valore convenientemante es ne-
cesario evaluar cuanto del esfuerzo que realiza cada miembro contribuye
al trabajo del-grupo y proporcionar realimentacion individual v grupal. No
debe esperarse gue todos los estudiantes aprendan lo mismo, debe darse
expresion a las diferencias y a las necesidades educativas personales.

Habkilidades
interpersonales
y de manejo

de grupos
pequenos

Debe ensefiarse a los alumnos las habilidades sociales requeridas para
lograr una colaboracidon de allo nive! y para estar motivados a empiear-
las: conocerse y confiar unos en otros; comunicarse de manera precisa y
sin ambigiiedades; aceptarse y apoyarse unos a otros; resolver conflicios
constructivamente. Esto implica valores y aclitudes como disposicion at
digiogo, tolerancia, empatia, honestidad, y un sentido de equidad y justicia
en |as relaciones con los demas.

Procesamiento
€n grupo

La participacian en equipos de trabajo cooperativos requiere ser conscien-
te. reflexiva y critica respecto del proceso grupal en si mismo. Los miem-
bros del grupo necesitan reflexionar y discutir entre si si estén alcanzando
las metas trazadas y manteniendo relaciones interpersonales y de trabajo
efectivas y apropiadas. Permite identificar las acciones y actitudes dtiles
de Ios miembros, apropiadas, eficaces y cuédies no; y tomar decisiones
acerca de las acciones o actitudes que deben continuar, incrementarse
o cambiar.

fomentan el aprendizaje individualista y el competitivo, que se ve plasmado no
s6lo en el curriculo, el trabajo en clase v la evaluacidn, sino en el pensamiento v
la accion del docente v de los alumnos. En el contexto anglosajon, Johnson, John-
son y FHolubee (1990; 1999) muestran estudios cuya evidencia revela que las
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sesiones de clase estdn estructuradas de manera cooperativa sélo de 7% a 20%,
mientras que casi 80% implica aprendizaje individualista y /o competitivo.

De manera similar, en la investigacién de Mendoza (2004) conducida en es-
cuelas agropecuarias de nivel medio superior en México, se encuentra la preva-
lencia de la estructura individualista (65%) en comparacién con la competitiva
(17%), y al trabajo en equipo (18%) en ¢l caso de las clases que se imparten en
el aula, por ejemplo, en asignaturas como quimica ¢ informdtica. Sin embar-
go, cuando el escenario educativo cambia y los alumnos trabajan en talleres,
realizan trabajo de campo o participan en proyectos productives, es decir, en
aspacios de ensefianza experiencial y en proyectos donde en realidad partici-
pan no sélo como receptores sino como protagonistas, se incrementa conside-
rablemente el iempo destinado a trabajar de manera colectiva y las actividades
se aproximan al aprendizaje cooperativo definido por los componentes bdsicos
que plantean los hermanos JoAnson. No obstante, Mendoza prefiere hablar de
“Irabajo en equipo”en vez de “grupos de aprendizaje cooperativo”, pues en su
investigacion no encuentra en ninguna de las situaciones de ensefianza obser-
vadas que aparezcan todos y cada uno de los componentes bdsicos requeridos.
Asimismo, resulta de interés que observé una frecuente “ayuda espontdnea”
entre los alumnos, la cual no era solicitada por los profesores ni tampoco fo-
mentada explicitamente en la ensefianza, lo que hace suponer que no se aprove-
cha su potencial. Un resultado mds de interés en este trabajo para los fincs que
nos octipan es que el principal problema reportado por profesores y alumnos.
respecto de los inconvenientes de trabajar en equipo es el de la proliferacion de
los Tlamados free riders, ya discutido,

Para finalizar este capitulo y con la intencion de dejar en claro el vinculo
entre el trabajo experiencial mediante proyectos situados y las estructuras de
participacion cooperativas, presentamos una sintesis adaptada del testimonic
de un profesor de 50. grado respecto de la forma en que trabaja el método de
proyectos en su aula y la manera en que divide a sus alummos en equipos (véa-
se el cuadro 2.9). El lector podrd reflexionar sobre esta experiencia v analizar
si coincide 0 no con los postulados que hemos revisado o si en alguna medida
resulia una préctica educativa modélica que le pueda resultar de provecho en
su propio contexto.

En todo caso, hay algunas cuestiones por resaltar: el rol central del docente
es el de actuar como mediador o intermediario entre los contenidos del apren-
dizaje y la actividad constructiva que desplicgan los alumnos para asimilarlos,
pero al mismo tiempo el docente modela y ensefia una cierta estructura de rela-
ciones sociales y afectivas. Un sistema altamente competitivo y autoritario, que
no permite la expresidn personal de intereses v talentos, reproduce una forma
de estratificacién social en ef aula, donde el poder, los privilegios y ol prestigio
se distribuyen en funcién de la manera en que se “etiqueta” a un estudiante. 5i
el docente opta por trabajar en el aula una metodologia basada en proyectos
v solucién de problemas, es importante que no confunda los medios con los
fines y se centre sélo en la ensefianza de los pasos del proyecto o del método
cientifico per se. Es importante que, ademds de lo anterior, fomente de manera
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{ El trabajo con proyectos y los grupes cooperativos: reflexiones
de un profesor de So. grado.

‘Log alumnos ‘enfran a mi sula de 50. grado ebn niveles académicos tan distintos que me siento
ensefiando en el siglo xix. Unos cuantos muestran dificultades basicas en ia lectura, mientras
oiros leen a un.nivel cercano al réquerido en secundaria. Y fo mismo pasa en mateméticas, es-
critura, ciencias ...} También fengo estudiantes con dificuttades en lectura pero muy buenos en
matemahcas Este ampho rango de habilidades es uno de los dilemas mas dificiles que enfrento

" como profesor Trato de abordarlo rescatando tanto mis afios de practica docertte como mi propia

"expenencna como alumno, pare también apovéandome en la filosofia de ta educacion progre-
sista. -El resultado es un enfoque que combina los proyectos curricularss coh un agrupamiento
ecléctico de los afumnos, teniendo dos objetivos: promover la equidad en mi clase y empujar a
.cada rifio o nifia a dar lo mejor de si mismo. Mi meta es formar pensadores independientes que
puedan ver criticamentie el mundo y resolver probiemas reales; el aula es un espgjo del mundo
real, de ia diversidad social, por eso creo-que los agrupamientos heterogéneos tienen sentide.

" Ensefio en una escuela bilingle inglés-espafiol ¥y mis grupos son de 36 alumnos aproximada-
mente. Las mas de las veces formo equipos de trabajo heterogéneos, con chicos que vartan en
distintas habiidades y trabajan en pequefios grupos cooperativos en forne & un proyecto comtin:
un juego de roles, una critica, una discusién. En ocasiones 10s alumnos frabajan en parejas

_dando conferenciag entre pares, donde unos a ofros se realimerttan sobre (0 qua eschibieron,
Ocasionalments permito que los alumnos escojan sus propios grupes, pero lo mas importante es
gue los grupcs-siempre estan cambiando. En ocasiones, 1os grupos funcionan como circules de
lectura autodirigidos, pero en matemaiicas, dependiendc del concepto o habilidad 2 ensedar, por
ejemplo las-fracciones, frabajo con el grupo entera, con peguefios grupos, en pares o UNO a uno.
En otras dreas-curriculares, como ciencias gociales, agrupo a los alumnos dependiendo del pro-
posito, por ejemplo, respecto del movimiento abolisionista, se forman grupos de 3 a 5 alumnos
ue generan una lista de las cogas que saben sobre el tema y dicen qué lés gustaria aprender. A
veces miran ejemplos de trabajos realizados por alumnos de gru;jos antericres y generan ideas

- de cormo los evaluarian a elios y a sus propios irabajos. Mis estudiantes tambign han trabajado
criticando tas “stiquetas” v estereotipos de los programas de television mas populares.

Pero an si io hago bien, e agrupamiento cooperativo es insuficiente como estrategia do-

‘cante. Mt meta no es sélo que kas alumnos entiendan g| valor del trabajar juntos. También quiero

- promover un curriculo antiracista que aliente a los nifiog a pensar criticamente y a cambiar gl
m‘u_ndé. E{ aprendizaje cooperativo es un método valioso, pero necesitamos asegurarnos de que
no se use para ensefar de una manera mas efectiva ef curriculo tradicional, repleto de sesgos
y esterectipas eurocéntricos. '

Traduccidn selectiva ¥ adaptada-de:' B. Peterson, Tracking and fhe Project Method, 1998/1998

explicita la colaboracién entre iguales, la pertenencia y responsabilidad entre
los miembros del grupo y la orientacién hacia metas académicas intrinsecas,
trascendentes personal v socialmente.

Es innegable que en la realizacién de un proyecto los alumnos desempe-
fian un papel protagénico, pero ello no quiere decir que ¢l profesor se reduce
a una suerte de “maestro de ceremonias” o “presentador”. El docente requiere
compenetrarse en la dindmica de las situaciones en las que el alumnado recrea
cl conocimiento a través del desarrollo de sus proyectos, v esto serd factible en
la medida en que sintonice de manera sensible y oportuna con los requerimien-
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tos de apoyo en cada situacidn concreta. Por ello su actuacién tiene que ser muy
fexible y diversificada en el sentidoe de ajustar de forma continua y pertinente
las ayudas pedagdgicas que presta a los alumnos y equipos de trabajo. Y final-
mente, para poder enmarcar su actuacién en una perspectiva constructivista,
requiere presentar a los alumnos la tarea de elaborar un proyecto como un reto
o desafic abordable y motivante en s mismo que conduzea al desajuste 6ptimo,
es decir, al cuestionamiento de lo que ya se sabe o se da por cierts, con la inten-
cién de buscar nuevos saberes y formas mds claboradas, complejas y producti-
vas de entender o resolver los asunfos involucrados.
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El profesor se canvierfe en un “entrenador cognitive” cuando enfrenta o sus alumnos
con problemas o casos motivantes y auténticos, que les representan desafios abordables.
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no de los puntos centrales de este libro es resaltar la importancia de

la creacién de entornos y experiencias de aprendizaje que permitan a

las personas afrontar con éxito los problemas relevantes que enfrentan.
Segtin Torp y Sage (1998), si se les pide a varias personas que describan las
ocasiones en que aprendieron algo en verdad importante y que recuerdan con
clara comprensién, por lo general no recordardn situaciones cscolares formales,
sino situaciones de la vida donde tuvieron que afrontar problemas reales, com-
plejos v significativos. Ya mencionamos que los verdaderos problemas, los que
son en verdad significativos, distan mucho de los ejercicios de mecanizacién
rutinarios, cuya solucién es tinica y predeterminada, que se pide a los alumnos
resolver en las escuelas con la etiqueta de “problemas”. Por el contrario, en cste
capitulo hablaremos de la importancia de ensefiar mediante problemas abier-
tos, que promuevan el razonamiento, la identificacién y empleo de informacion
relevante, la tema de decisiones ante diversos cursos de accidn o eventuales so-
luciones, a la par que planteen conflictos de valores y constituyan un catalizador
del pensamiento critico y creativo. En este capitulo sc revisardn con mayor detalle
algunos principios educativos de la ensefianza basada en problemas, v en par-
ticular lo referente a la modalidad centrada en el método de casos,

PRINCIPIOS EDUCATIVOS DEL APRENDIZAJE
BASADO EN PROBLEMAS (ABP)

El ABP consiste en €] planteamiento de una situacién problema, donde su cons-
truccion, andlisis v/ o solucién constituyen el foco central de la experiencia, v
donde la ensefianza consiste en promover deliberadamente el desarrollo del
proceso de indagacidn y resolucién del problema en cuestion. Suele definirse
como una experiencia pedagogica de tipo préctico organizada para investigar
v resolver problemas vinculados al mundo realzla cual fomenta ¢l aprendizaje
aclivo y la integracion del aprendizaje escolar con la vida real, por lo gencral
desde una mirada multidisciplinar. De esta manera, como metodelogia de en-
sefianza, el ABP requiere de la elaboracidn y presentacién de situaciones reales
o simuladas —siempre lo més auténticas y holistas posible— relacionadas con
la construccion del conocimiento o el gjercicio reflexivo de determinada destre-
za cn un ambilo de conocimiento, prédctica o gjercicio profesional particular. El
alumno que afronta el problema tiene que analizar la situacién y caracterizarla
desde mds de una sola dptica, y elegir o construir una o varias opciones viables
de solucion.

En los capitulos precedentes rastreamos los origenes del llamado método
del problema en la filosofia v principios educativos deweynianos, asi como su
ubicacién como clemento articulador en el desarrollo de la metodologia de pro-
yectos. Asimismo, se consigndé la presencia del aprendizaje basado en proble-
mas, en sus distintas acepeiones y modalidades, como una de las herramientas
mds promisorias de los modelos instruccionales situados que intentan vincular
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la escuela con la vida y facultar en sentido amplio a la persona que aprende.
En e contexto de la educacién contempordnea, el enfoque del ABP toma forma
propia ¥ comienza a ganar terreno a partir de la década de los sesenta en la
educacién médica y de negocios. Es reconocido ¢! papel pionero de la Escuela
de Medicina de la Universidad McMaster, de Canada, asi como el liderazgo e
influencia de instituciones como Harvard Business School y Harvard Medical
School, esta dltima con el curriculo para la carrera de medicina denominado
New Pathway Program.

Hoy en dia, bajo el influjo de la corriente constructivista, aumenta atin mds
el interés por los enfoques integradores basados en actividades que fomentan
el pensamiento complejo v el aprendizaje centrado en la prdctica mediante el
afrontamiento de problemas significativos, situados en el contexto de distin-
tas comunidades. De acuerdo con Arends (2004), las diversas modalidades que
adopta hoy en dia el aprendizaje basado en problemas son tributarias de las
teorias constructivistas del aprendizaje, 1as cuales destacan la necesidad de que
los alumnos indaguen e intervengan en su entorno y construyan pot si mis-
mos aprendizajes significativos, lo que proporciona las bases teéricas del ABP.
Este autor destaca las aportaciones de Piaget, Bruner y Vigotsky al tema que
nos ocupa, aungue reconoce las divergencias entre los tedricos constructivistas
mencionados. También cita comoe antecedente importante del ABP el llamado
método de entrenamiento en investigacidn (inguiry training), que desarrolld en
- los afios sesenta Richard Suchman, con fundamento en el aprendizaje por des-
cubrimiento bruneriano y en los principios del razonamiento inductivo aplica-
do al método cientifico. Por su parte, Torp v Sage (1998) afirman que, desde sus
inicios ¢n las facultades de medicina, e} ABP se apoya en gran medida en las
teorfas cognitivas y del procesamiento de la informacién, dada la importancia
que otorgan al papel del conocimiento previo, la transferencia de conocimientos
a situaciones reales, v a los procesos de recuerdo, memoria, activacion y aplica-
cién de la informacidén. Al mismo tiempo, estas autoras identifican al ABP como
uno de los mejores cjemplos de cémo disefiar y aplicar un entorno de aprendi-
zaje constructivista por medio de problemas no estructurados v estimulantes,
Jo cual es perfectamente factible en las escuelas primaria v secundaria, no sélo
en cl nivel superior.

El ABP puede entenderse y trabajarse en una doble vertiente: en el nivel
de disefio del curriculo v como estrategia de ensenanza (Diaz Barriga y Her-
nandez, 2002; Edens, 2000; Posner, 2004). Fn ambas vertientes, el interés estriba
ent fomentar el aprendizaje aclivo, aprender mediante la experiencia préctica
v la reflexidn, vincular el aprendizaje cscolar a la vida real, desarrollar habi-
lidades de pensamicento v toma de decisiones, as{ como ofrecer la posibilidad
de integrar el conocimicnto procedente de distintas disciplinas. Por otra parte,
Reigeluth {2000) sostiene que el modelo educativo requerido en la nueva era de
la informacidn tiene como rasgos mds notables el aprendizaje cooperativo, 1a
reflexidn, las habilidades de comunicacidn, [as aptitudes para resolver proble-
mas y construir significados, v el papel del docente como preparador cognitive
o facilitador del aprendizaje. Hay que observar quc estas caracteristicas son las
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gue se busca integrar en los enfoques de aprendizaje basado en proyectos, pro-
blemas, casos o aprender sirviendo que se plantean en este libro.

Como caracterfsticas bdsicas del ABP se plantean las siguientes (Torp y
Sage, 1998, p. 37):

© Compromete activamente a Jos estudiantes como responsables de una si-
tuacion problema.

@ Organiza el curriculo en torno a problemas holistas que generan en los es-
tudiantes aprendizajes significativos e integrados.

© Crea un ambiente de aprendizaje en el que los docentes alientan a los estu-
diantes a pensar y los gufan en su indagacidn, lo que les permite alcanzar
niveles méds profundos de comprensidn.

Los alumnos no soto participan de manera activa y se sienten motivados en
las experiencias educativas que promueve el ABP, sino que mejoran sus habili-
dades autorreguladoras y flexibilizan su pensamiento, pues pueden concebir
diferentes perspectivas o puntos de vista, asf como estrategias de solucion en
relacidn con el asunto en cuestion, Conviene recordar que promover la autorre-
gulacion de los alumnos es muy importante debido a que les permite utilizar la
realimentacién interna y controlar la variedad y calidad de los comportamien-
tos, sentimientos vy pensamientos que exhiben, y, por consiguiente, de los apren-
dizajes que logran (Zimmerman, 2000}. La habilidad de regular tanto cognicio-
nes como acciones implica una flexibilidad cognitiva en la medida en que el
sujeto cambia el curso del pensamiento o accién de acuerdo con la demanda o
situacion. Las autoras antes citadas afirman que la importancia del ABP estriba
en que las aulas que trabajan con este enfoque se convierten en comunidades de
aprendizaje donde la informacién y la construccién del conocimiento son activi-
dades colectivas que generan interés y compromiso en los alumnos. De acuerdo
con estas autoras, los miembros de una comunidad de aprendizaje donde se tra-
baja el enfoque ABP experimentan y se hacen expertos en ¢l diglogo, la tutorfa, la
ensefianza reciproca, las estrategias de interrogacién y argumentacion, asi como
en habilidades que permiten la integracién y transferencia de los conocimientos.
Entre las habilidades que se busca desarrollar en los alumnos como resultado de
trabajar mediante la concepcién de problemas y soluciones se encuentran:

Q Abstraccion: implica la representacion y manejo de ideas y estructuras de
conocimiento con mayor facilidad y deliberacion.

O Adquisicion y manejo de informacion: conseguir, filtrar, organizar y analizar la
informacién proveniente de distintas fuentes.

© Comprension de sistemas complejos: capacidad de ver la interrelacién de las
cosas y el efecto que producen las partes en el todo y el toedo on las partes,
en relacion con sistemas naturales, sociales, organizativos, tecnolégicos,
etcétera.

© Experimentacidn: disposicion inquisitiva que conduce a plantear hipétesis, a
someterlas a prueba v a valorar los datos resultantes.
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Q@ Trabajo cooperativo: flexibilidad, apertura e interdependencia positiva orien-
tadas a la construccién conjunta del conocimiento.

En la bibliografifa sobre el tema, incluso en diversas pdginas electrdnicas,
se encuentran propuestas concretas para ensefiar desde la perspectiva del ABP
y con distintos formatos y modalidades. En general, las situaciones problema
disefladas plantean un claro vinculo entre contenidos y problemas disciplina-
rios e interdisciplinarios con preblemas de la vida real. Como ejemplos ilustra-
tivos, recabados de la literatura que hemos revisado en la conformacién de este
capitulo, pueden citarse los siguientes:

® La eleccién de estrategias para la reintroduccién de los lobos en su hébitat
natural.

@ El manejo de residuos toxieos en una comunidad industrial.

@ El empleo de la teoria de la probabilidad en la toma de decisiones para
comprar un automdvil

@ Laidentificacidn de factores que llevan a los electores a votar en favor deun
candidato,

O El deteriore de las funciones bioldgicas asociado con la edad en humanos y
animales.

© El anélisis de un hecho histérico desde la perspectiva de los mecanismos
del prejuicio racial.

0@ El diagnéstico clinico de una enfermedad cardiaca.

© Las soluciones posibles para un profesor inexperto ante los alumnos que
hacen trampa en los exdmenes.

©@ Las posibles causas genéticas de la conducta agresiva.

© Los conflictos éticos que enfrenta un psicélogo clinico con sus clientes y

c6mo resolverlos, entre muchos otros.

Es mds frecuente hallar propuestas y materiales para la ensefianza en los
niveles bachillerato y universitario (p. e}., Wassermann, 1994), pero también hay
textos que cubren desde el nivel preescolar hasta el final de la escuela secunda-
ria {(Torp y Sage, 1998).

No existe una metodologia o formato tnicos en la conduccién y disefio de
unidades de ensefianza que incorporan el aprendizaje basado en problemas,
aunque sf diversos principios compartidos, que resultan consistentes entre los
autores revisados. Con base en los autores revisados en este capitulo, encontra-
mos como principios bdsicos los signientes:

@ La ensefianza basada en problemas inicia con la presentacién y construc-
cién de una situacion problema o problema abierto, punto focal de la expe-
riencia de aprendizaje y que da sentido a la misma.

© Los alumnos asumen el rol de solucionadores de problemas, mientras que
los profesores fungen como tutores y entrenadores.
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@ La situacién problema permite vincular el conocimiento académico o con-
tenido curricular a situaciones de la vida real, simuladas y auténticas.

© Laevaluacion y la asesorfa estdn presentes a lo largo de todo el proceso; se
maneja una evaluacion auténtica centrada en el desempertio que incluye la
autoevaluacion (véase el capitulo 5 de esta obra).

@ Aungue no sicmpre se plantean situaciones de ABP multidisciplinarias, es
importante considerar dicha posibilidad y no perder la naturaleza integra-
dora u holista del conocimiento que se buscan en este tipo de ensefianza.

Para algunos autores, la mejor manera de llevar a cabo este enfoque es me-
diante proyectos, de forma similar a como se planted en el capitulo anterior, con
énfasis en el componente investigativo, mientras que para ofros es mds con-
veniente el disefio instruccional de casos reales y simulados en forma de na-
rrativas; otros mas plantean programas inteligentes y juegos de simulacién de
sistemas y procesos complejos (p. €., de procesos legales, conflictos internacio-
nales, ingenierfa genética, administracién, disefio arquitecténico, entre otros),
de manera que hay formatos audiovisuales, impresos y digitales. Como vemos,
la gama de opciones es amplia v en la actualidad existe gran interés en el disefio
instruccional de ambientes de aprendizaje, tanto en la medalidad presencial
como a distancia, que dan prioridad a las actividades basadas en la reselucidn
de problemas, en general, y en el andlisis de casos auténticos y simulados, en
particular. Asimismo, tal como destacamos en el capitulo precedente, la ense-
fianza oricntada al desarrollo de competencias sociofuncionales y profesionales
aboga por la adopcién de modelos de ensefianza como los que exponemos en
esta obra, y subraya la importancia de aprender a resolver problemas reales y
relevantes.

Desde nuestro punto de vista, los usos mds interesantes de la metodologia
de aprendizaje basado en problemas, con sus variantes y modalidades, residen
en la posibilidad de promover no sélo la adquisicién de conocimiento disci-
plinario, sino de promover habilidades complejas. Tomando como referente el
enfoque sociocultural y las teorfas del aprendizaje situado y cognitivo (cognitive
apprenticeship learning), comentadas ya en el primer capitulo, la meta de este
tipo de intervencidn educativa es que los alumnos aprendan a resolver por sf
mismos problemmas cada vez mds complejos, para o cual resulta muy impor-
tante la supervision y capacitacion de un experto en el dominio en que se ubica
el problema en cuestién. Es importante que dicho experto o agente educativo
{puede scr of docente del grupo, un tutor o asesor del proyecto en cuestién, el
supervisor en el cscenario donde se desarrolla e incluso el “tutor inteligente”
de un programa digitalizado) empleen una variedad de estrategias y apoyos
para ayudar a los alumnos a aprender v puedan establecer 10s mecanismos de
andamiaje necesarios.

En particular, cuando se enfrenta una situacién de solucién de problemas,
el docente o agente educativo requiere modelar el proceso v las habilidades
requeridas, pero cuidando “ne decir demasiado al alumno” ni adelantar o im-
poner las soluciones. Ofra accién crucial es la de saber plantear las preguntas
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relevantes que gufen el caso v permitan que el alumno logre focalizar el proble-
ma al mismo tiempo que lo conduzcan a construir sus propios argumentos y
propuestas (Kolodner y Guzdial, 2000). Visto de etra mancra, aparece de nuevo
la importancia de promover el didlogo reflexivo y la supervisién en y sobre la
préctica.

El Centro para el Aprendizaje Basado en Problemas de la Academia de Ma-
tematicas v Ciencias de Tllinois (Center for Problem Based Learning, Illinois
Mathematics and Science Academy) desarroll6 un modelo para el disefio y apli-
cacién de la metodologia del ABP en la educacién bésica y media, el cual re-
cuperaremos en distintos momentos en este capitulo (consultese http:/ /www.
imsa.edu/team/cpbl/). El modelo plantea dos procesos bésicos interrelaciona-
dos y complementarios en el ABP: ¢l disefio curricular y el entrenamiento cogni-
tivo (véase la figura 3.1, adaptada de http:/ / www2.imsa.edu/ programs/pbl/
whatis/ slide5. html). =

Otros principios educativos por considerar en la ensefianza basada en pro-
blemas, propuestos por los varios autores que va revisamos, somn:

@ Proporcionar al alumno una amplia cantidad de informacién sobre el asun-
to en cuestidn, pero “andamiada”, de manera que Jos alumnos puedan fil-
trarla y pensar por s{ mismos qué necesilan revisar, como y para qué.

Ficura 3.1  Procesos complementarios e inferrelacionados en el ABP.
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© Plantear retos abordables y con sentido para los alumnos, fomentar que
ellos mismos ideen los problemas por resolver.

€ Disenar con cuidado el proceso de ensefianza, teniendo presentes distintos
niveles de complejidad y anticipande posibles soluciones, estilos de trabajo
e intereses de los alumnos.

© Es importante proporcionar en el momento preciso, sin anticipacion, infor-
macioén de tipo estratégico (procedimientos y técnicas que se van a necesi-
tar, pasos para la toma de decisiones, para resolver cuestiones puntuales y
especificas del dominio del problema, pautas para la autcevaluacion).

@ Tener presentes los errores mds frecuentes y las lagunas en el conocimiento
de los alumnos que no les permitan afrontar con éxito la solucidn de deter-
minados problemas y planear como prevenir o remediar estas situaciones,
asi como lograr que los alumnos tomen conciencia de ellas.

© Observary dar seguimiento al desempefio de los alumnos en los momentos
o pasos cruciales en la solucidn del problema.

O Enelcaso de la educacion primaria, un reto es lograr que los adultos tomen
en serio y apoyen las actividades de trabajo de los alumnos.

® Enlaeducacién secundaria, el mayor reto es encontrar problemas genuinos,
estimulantes, situaciones que “atrapen’” a los alumnos y cuya resolucion les
permita asumir perspectivas y roles muy distintos.

© Los profesores deben dar prioridad a 1as actitudes que desarrollan los alum-
nos como resultado de trabajar experiencias de ABP; en particular, destaca
la importancia de que los alumnos sepan que deben resolver un problema
importante, real, v que las soluciones que aporten, beneficien a su escuela o
su comunidad.

Amanera de sintesis de las caracterfsticas y principios revisados hasta aqui, en
la tigura 3.2 el lector encontrara un esquema con los aspectos nodales del ABP.

Con la intencién de clarificar los roles del prc_):fesor, del alumno y del proble-
ma mismo en el ABP, en el cuadro 3.1 se sintetizan éstos, y se adapta el plantea-
miento del Centro para el Aprendizaje Basado en Problemas antes citada.

LA IMPORTANCIA DELROL
DEL DOCENTE COMO TUTOR EN EL ABP

No es necesario reiterar la importancia que tiene ¢l profesor o agente educativo
en la promocion de los aprendizajes deseados. El rol del docente ya se explord a
lo largo de este libro, y en este punto haremos sélo algunos comentarios respecto
a su papel como tutor en las experiencias de aprendizaje basado en problemas.
En la literatura especializada se suele emplear mds la denominacion de fu-
tor que la de profesor cuando se habla del ABP. Se afirma que el tutor (por
lo general un miembro de la planta académica de la institucion educativa en
cueslion) desempeiia un rol clave en los curriculos disefiados conforme a la me-
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Experlenmas de aprend;za_}e y ensafian
'el aiumno L

_"':La riseva irformacl ior Se g
autodlngtdo :

Ficura 3.2 Caraclerisiicas cenfrales del modelo ABP.

tadologia del ABP. El tutor guia el proceso de aprendizaje del grupo, estimula a
los estudiantes a lograr un nivel cada vez mds profundo en la comprension de
los problemas abordados y se asegura de que todos los estudiantes participen
de modo activo en el proceso del grupo. Dolmans, Wolfghagen y Snellen-Be-
lendong (1994), pertenecientes a una escuela de ensefianza médica en los Pafses
Bajos, establecieron un sistema para identificar y después evaluar Jos comporta-
mientos que generaban una ensefianza més efectiva en el caso de los tutores de
grupos de aprendizaje basado en problemas. En primera instancia describicron
las actividades de] hutor, y analizaron las concepciones tedricas acerca de su rol
conforme a la literatura especializada en ABP. 5e consultaron instrumentos de
evaluacién docente provenientes de diversas facultades que ensefian conforme
a esta metodologia v se realizé un estudio piloto con tutores y estudiantes a fin
de identificar y calificar los elementos esenciales del desempefic de un tutor de
ABT. Los resultados de este trabajo condujeron a elaborar una sencilla escala
de evaluacion de la tutoria ofrecida, construida en torno a dichos elementos
csenciales de la accidn tutoral. En el cuadro 3.2 se encuentra dicha escala, en
un formato que los estudiantes deben contestar con el propdsito de valorar cl
desempefio de sus tutores,
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ARNEABRENRS roioson o1 a52

£l estudiante como

El problema como
desafio abordable
y elemento motivacional

un solucionador activo
del problema

El profesor como

entrenador {coach)

© Modela, entrena, apoya,|® Participante active Abierto, na estructurado
sa refira. @ Comprometido y responsa- Apela al interés humano
© ‘nvita a pensar. | bie por encontrar una solu-
C Supervisa el aprendizaje [® Constructor de significado cion, lograr estabifidad o
0 Pruebay desafia el pensa-1@ Colaborador armonia.
miento de los alumnos ® Inquisitivo Plantea la necesidad de
© . Mantiene a los estudiantes [©  Autorregulado un contexto de aprendiza-
Jdnvokicrados je gue promueva la inda-
©  Supervisa y ajusta ol nivel gacion v el desarrollo del
de dificultad del reto pensamiento.
0 Maneja la dindmica del Presenta & alumno dis-
grupo- - ' tintas perspectivas, con-
o Mattiene el proceso en froversias o dilemas que
..mowmiento deba considerar en la
: toma de decisiones con-
ducente a fa solucion mas
viable. '

LOS PROBLEMAS “ABIERTOS”

A manera de ilustracion, supongamos que la situacién problema que se plan-
tea al alumno se relaciona con la toma de decisiones pare afrontar al peligro
de extincién de la tortuga carey en el Golfo de México y la prohibicién de su
explotacién y comercializacién: ;de qué manera se construye la situacién y las
eventuales soluciones si se asumme la perspectiva del legislador, del ambientalis-
ta, del cientffico o del pequefio comerciante de una comunidad local que vive
de explotar este recurso?, ;qué tipo de informacién tiene que allegarse el es-
tudiante para abordar los distintos dngulos de esta situacién?, ;cémo abordar
las controversias que surjan entre las politicas del desarrollo sustentable y los
derechos ambientales con los intereses econdmicos de ciertos sectores? Como
se ve, este tipo de problemas son complejos y no tienen una solucién tinica ni
sencilla; plantean situaciones cargadas de incertidumbre y conflicto de valores,
y constituyen, recordando la cita de Schén (1992) en un capitulo precedente, el
tipo de problemas que la sociedad demanda a los profesionales resolver (y para
los que menos se les prepara a lo largo de toda su formacién académica).

La discusién anterior nos acerca a un concepto clave en el enfoque del
aprendizaje basado en problemas: los problemas sobre los que es mds valioso
enseftar son problemas abiertos, indefinidos o no estructurados (open-ended pro-
blems), en el sentido de que comparten las siguientes caracteristicas:
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" Elementos esenciales del desempefio de un tutor de ABP
(escala de evaluacién docents).

fuenfe: Dolmans, Wolfghagen y SneilenBelendong {19%4).

Departamento . curso:
-El tutor se ausenté {#) veces
"'El tutor envio {#} veces a un suplente -

) Indlque si su tutor mostro eI comportamlento :ndicado conforme a la s:gmente

escala:

-1 Insuftcmnte
2 Neutral .

| 3 Suficiente

L * No aphca, no era requer:do _

. El tutor mostrd estar bien |nformad0 acsrca del proceso de aprendlzaje basado 1
en problemas.

2. El tutor estimuld a todos los estudlantes a participar. activamente en el grupo
hajo su supervision.

3. El tutor estimuld un andlisis cuidadoso del o los problemas abordados.

4. Et tutor estimuid 12 generacion de condiciones de aprendizaje especificas ttile
para el autoestudio y la reflexion.

8. El tutor estimuld 1a generacion de un reporte profundo y completo con la
informacién obtenida durante la fase de autoestudio.

6. £ tutor estimuld la evaluacion del proceso del grupo tutorado.
7. El tutor posee una comprension profunda de los contenidos de & materia
cubierta en este curso.
8. Ei tutor ayudd a los alumnos a distinguir los aspecios principales de los
secundarios respecto de los problemas abordados.
9. £l tutor empled su conocimiento experto de manera apropiada para asisfir
a los alumnos,
10. El tutor contribuyd a una mayor comprension dei contenido de ia materia o
asunto por tratar.
11. El tutor dio fa impresién de estar motivado.
12, El tutor mostrd interés en las actividades de aprendizaje de los alumnos a o

largo de! curso.
13. El tutor se mosird comprometido respecto del buen funcionamiento del grupa.

14. Otorgue una calificacion global al desempefio del tufor en una escala de 1
al 10, donde B es suficiente y 10 excelente

15. ¢ Qué comportamiento del futor es a su juicio & mas valioso?

16. ;Qué recomendacién daria usted al tutor para mejorar en subsecuantes
periodos de tutoria?
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No es posible resolverlos con absoluta certeza; existe incertidumbre.

No pueden describirse o caracterizarse completa ni univocamente,

Existe mds de una sola opcidn de solucion, aungue en funcién de distintos

criterios (éticos, cientificos, econdmicos, téenicos, ete.), alguna de las cuales

resulta mds pertinente o viable.

O  Concran controversia, aun enfre cxpertos, por lo que se requiere analizar
los distintos puntos de vista o necesidades de los actores participantes.

€@ Lainformacion existente sobre los mismos estd sujeta a distintas interpreta-
ciones.

© Con frecuencia deben abordarse repetidamente a lo largo del tiempo en la
medida en que cambian los modelos explicativos o tedricos que dan cuenta
de los mismos, o bien cuando cambian los enfoques de intervencidn o las
condiciones mismas en que se manifiesta la situacion problema, y por ende
sc dispone de mds o diferente informacion al respecto. :

© Pueden abordarse mediante procesos de solucién de problemas que em-

plean la informacién de manera cada vez mds compleja.

o0 0

Aunque no existe una ruta critica o un procedimiento ordenado que permi-
ta dar cuenta del proceso de solucién de un problema abierto, se plantea, més
que nada con fines de ensefianza, un serie de fases que se representan er una cs-
calera ascendente en la figura 3.3 (Lynch, Wolcott y Huber, 2000}, No obstantc,
observe que este tipo de procesos ocurre mads bien como una espiral ascendente,
pues se puede volver una y otra vez al problema con una perspectiva distinta v
mas rica debido a la experiencia previa v a las habilidades adquiridas.

Si analizamos las fases previstas en la solucidn de un problema, encontra-
remos un gran paralclismo entre cllas v [a manera en que se explico el ciclo
de aprendizaje experiencial (constltese el capitulo 1 de este libro), pues ambos
implican la conceptualizacidn inicial de la experiencia o situacién problema que
sc afronta, la reflexidn sobre clia, su discusidn y evaluacidn, para arribar al final
a su reconceptualizacién o cambio de direccién.”

Seguramente el lector se pregunta por qué en la bibliograffa especializada se
plantea la conveniencia de trabajar con problemas no estructurados o abiertos
en contraposiciton a problemas estructurados. La razon que aduce la mayoria
de los autores consultados estriba en que sélo al aprender mediante problemas
abiertos lograremos prepararnos pata contender con éxito en los distintos con-
textos de la vida real, pucs las situaciones problema que en ellos se enfrentan
tienen precisamente los rasgos moddélicos de este tipo de problemas. Resolver
problemas en contextes reales requiere un abordaje estratégico: la posesidn de
conocimicnto formal, experiencia, creatividad, préctica v juicio, es decir, tanto
pensamiento como actividad en un alto nivel de desempefio.

De acuerdo con Edens (2000, p. 2), los “buenos problemas”, los apropiados
para trabajar ¢n cl aula mediante ciclos de ABP, son los que definimos como
abiertos o no-estructurados, ambiguos, susceptibles de cambiar y de plantear diversas
soluciones:
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Fase 4. Cambiar 1a direccion de un problema abierto-

© Reconocer la existencia de factores importantes
w {cambios en fas condiciones, nueva nformacion) que
i Just!ﬂcan el replanteam:anm del pfab}ema en cuestion, |

Fase 3. Resolver un problema abierto

-0 Establecer ineamientos que conduzcan a juicios sustentados |

y opcionas de solucion. 2

ﬁ. o Considerar la.objetividad y viabilidad de las soiucienes; . |
e tomar decisionss. i

Fase 2, Enmarcar un problema abierto

o Organizar la infarmacién disponible en una descripcion
significativa gue dé cuenta de fa complejidad del problema

? y de fos diferenties puntos de vista.
] Reccnocer y controlar preferenmas ¥ supuestos personales

Fase 1. ldentificar fa naturaleza del problema y la informacion perlmente

o identificar Jnformamon retevante
ﬁ ’ o Aricular razones importantes y perdurables sobre los
i desacuerdos y controversias en torno al problema.
0 Articular certezas y dudas respecto de la informacion disponibie.

. P ) 2 sreecass T=rar-pees

Inicie

Ficura 3.3  Pasos del proceso de solucidn de un problema abiero.

Los huenos problemas comparten algunoes rasgos importantes. Primero, ¢l proble-
ma involuera a los estudiantes cn escenarkos relevantes, al facilitar la conexidn entre
teoria v aplicacidn, Los buenos problemas son abiertos v a menudoe controvertidos,
desaffan a los estudiantes a realizar justificaciones y demostrar habilidades de pen-
samicnto, Deben ser Jo bastante complejos para que los alumnoes trabajen juntos v se
apoven entre sf para solucionarlos,

La distincidn entre cstas dos categorias de problemas (problemas abiertos y
cerrados, no estracturados v estructurados, etc.) proviene de los estudios clési-
cos de cognicidon v solucién de problemas. Neve (2005) sintetiza diversas mane-

ras de clasificar los problemas de acuerdo con las tipologfas de los autores mas
representativos del tema (p. ef., Sternberg, 1987; Mayer, 1993; Lewis v Greene,
1989) (véase el cuadro 3.3).

Aunque se ha encontrado que el tipo de problema vy el contexto en que se
ubica demandan al solucionador distintas estrategias, también se habla de la
existencia de estilos personales para resolver problemas. Lewis v Greene (1989)
definen dos estrategias: {a de explorador v ta de piloto. La estrategia de explorador
implica la tendencia a analizar la informacién propuesia en sus mas minimos
detalles, de modo que el sclucionador pasa de modo sislemadtico de una con-
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Sternberg
{1987)

CAPITULO 3

Categorias relacionadas _
con problemas de tipo abierio -

Espacios de problema mal definidos

El que resuelve el problema puede espe-
cificar con antelacion las fases generales
para llegar a la solucién, pero no todos
los pasos requeridos. Necesita poseer
no solo conocimiento, sino intuiciones e
insights respecto de las posibles mane-
ras de abordar el preblema. Aunque los
profesores regulan en cierta medida los
pasos para solucionar € problema, son
les alumnos quienes siguen su proceso
de distintas formas y en distinto orden.

* Clasificacién de los problemas {Neve, 20051,

 Categorias relacionadas
con preblemas de tipo cerrado-

Espacios de probfema blen definidos

Es posible especificar con claridad los
pasos para llegar a la solucion por me-
dio del exparimento. Requigren una se-
rie de pequefias transformaciones en la
entrada del problema con el propdsito
de consequir la salida del mismo. La
dificultad radica en realizar una serie
de pasos ceordinados qua obtengan ef
resultado deseado.

Mayer
{1993)

Problemas no rutinarios

El solucicnador requiere crear una so-
luctén innovadora, creativa, no vista. Su
selucidn requiere el planteamiento de
procedimientos heuristicos,

Problemas rutinarios

El solucionador sabe de entrada cémo
t restiverlo. Existe una secuencia prade-
terminada de pasos lgicos, férmulas o
procedimientos algoritmicos aplicables
at problema. : )

Lewis y
Greens
{1889

Problemas divergentes
Plantean ta consideracion de varias solu-

“cfones a partir de informacion escasa en

un inicio; ef solucionador tiene gue definir
Iz situacidn misma y recopilar informacién
da varias fuentes. La clave del éxito esia
en buscar soluciones que se alejen de los
enfogles mas obwvios, para lo cual se pre-
cisa de originalidad y creatividad. En este
caso, funciona mas un enfoque holista e
intuitivo que uno estrictamente metadico..

Ejemplo: los problemas gque se enfrentan
en campos como el disefio grafico. las
ciencias sociales v el arte.

: Problemas convergenies

Combinan toda la informacidn disponi-
ble y se espera que guien trata de re-
solverlos combine entre si todos los da-
tos relacionados para alcanzar |a meta
requerida. Lz intencién es descubrir 1a
ruta mas segura, rapida y directa. Un
enfoque metddico conduce a su solu-
cidn.

Ejemplo: problemas de matematicas,
fisica, quimica, donde se especifica al
alumno las condiciones, elemerndos,
| restricciones y toda la infarmacion ne-
| cesaria.

clusidn a la siguiente. Su desventaja estriba en el Hempo que consume v en
que el solucionador vea sélo Jos detalles y pierda ¢l sentido de la busqueda.
La estrategia de piloto implica un estilo méas intultive que prioriza el andlisis del
problema desde un punto de vista abarcativo, aunque se corre el riesgo de des-
cuidar los detalles importantes. No existen tipologias puras, pero si tendencias
o preferencias para enfocar la solucién de problemas, donde influye asimismo
el dmbito disciplinario y el tipo de problema en cuestion. Neve (2005) realizé
una investigacion con estudiantes universitarios de diseno grafico en la cual
analizo la forma en que solucionaban problemas en los cursos donde se les pe-
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dia la claboracién de proyectos (denominados cursos proyectuales, donde los
alumnos disefian envases, carteles, sefiales, logotipos, etc.). Descubrié que en
esta poblacidn universitaria predominaba la estrategia de piloto por parte de
los estudiantes y los problemas de disefio grdfico se planteaban comao proble-
mas convergentes, no rutinarios ¥ mal definidoes.

SEXISTE EVIDENCIA EN FAVOR DEL ABP?

La investigacién conducida en torno a experiencias de ensefianza basadas en
el ABP, considerando distintas poblaciones estudiantiles, disciplinas, variantes
del modelo v niveles escolares, es muy amplia. Puesto que ningdn estudio por
si mismo puede arrojar conclusiones definitivas acerca de un enfoque educativo
en particular, por la diversidad y singularidad de contextos ¥ experiencias, los
investigadores recurren con frecucencia al llamado mctaandlisis para arribar a
un panorama maéas amplio. El metaandlisis es un procedimiento estadistico que
consiste en combinar los resultados de varios estudios experimentales en un
periodo determinado sobre un tépico particular, a fin de obtencr una sintesis
comprensiva de los resulladoes ¢ identificar tendencias principales. Iin el caso
del ABP se han conducido varios metaanalisis, respecto de los cuales menciona-
remos su espectro v conclusiones principales.

Desde hace poco mds de 25 afios varias escuelas de medicipa en Canadd v
Estados Unidos han experimentado upa instruccion basada en problemas como
una altermativa a los mélodos convencionales. Por lo comin, el modelo en la
enseftanza médica consisle en presentar a los cstudiantes problemas no estruc-
turados y solicitarles soluciones factibles. La solucién de problemas ocurre por
medio del autocstudio y la discusidn en grupos pequefios guiados por un docen-
te-facilitador miembro de Ja facuttad. Los alumnos abordan los problemas parti-
culares antes de la instruccion formal sobre los conceptos cientificos fundamen-

tales. Albanese y Mitchell (1993) analizaron poco mds de cien 1nveqtigaci0nec,
publicadas ¢n inglés en todo el mundo, realizadas entre 1971 y 1992, sobre los
efectos de la instruceidn basada en problemas en el aprendv*a](‘ de los estudian-
tes de medicima. Las tendencias que reveld dicho metaandlisis apuntan a que los
alumnos entrenados con métodos de ABP mestraron mejores desempefios en las
evaluaciones clinicas que los alumnos capacitados con métodos convenciona-
les. En particular, tuvieron un mejor desempeno en formulacién de problemas y
procesos de razonamiento productivo. No obstante, los alumnos cuya ensefian-
za ge baséd en una instruccién basada en lecturas mostraron un mejor desermpe-
fio en los exdmenes que exploraban el contenido de las ciencias bdsicas, Asi, se
concluyd que Jos alumnos formados con ¢l ABDP resultaron mejores pensadores y
mejores climicos, pere mostraban deficiencias en conocimientos bdsicos.

Otro metaandlisis en el campo de la educacién médica es el que reportan
Vernon y Blake (1993), en el cual revisaron 35 estudios de 19 inslituciones re-
lativos a la investigacidn evaluativa reportada entre 1970-1992 donde se com-
paraba el ABP con otros métodos mas tradicionales. Encuentran que el ABP
resulta significativamente superior en las actitudes y opiniones de los alumnos
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sobre la enseftanza recibida, mientras que las mediciones de desempefic clinico
v conocimiento factual no mostraron diferencias cstadisticas significativas entre
las modalidades de enseflanza analizadas, si bien en el primer caso la tendencia
favorecié a los alumnos formados en ABP y en el segundo a los que aprendieron
con métodos mds convencionales. Por la diversidad de contextos y formas de
implementar el ABF, se descubrié una gran heterogeneidad en los resultados,
por lo que los autores afirman que en este punto es dificil generalizar los ha-
HNazgos. Sin embargo, plantean que es posible sostener la superioridad del ABP
sabre los métodos tradicionales en cuestiones como actitudes de los alumnos,
disposicion, asistencia a clases, humanismo, vy en ofras variables relacionadas
con el proceso académico. Como vemos, ambos metaandlisis muestran coinci-
dencias y existe evidencia en favor del ABP en diversos aspectos.

Arends (2004), por su parte, retoma el metaandlisis de Albanese y Mitchell
v lo revisa desde la perspectiva de las teorfas de la instruccion. Concluye que
diferentes modelos de instruccién conducen al logro de distintas metas educa-
livas, por lo que es importante que los profesores v disefladores del currfculo
tomen en cuenta un repertorio rico y diverso de modelos de ensefianza apro-
piados a programas instruccionales multifacéticos. Por dltimo, hay que reco-
nocer la variabilidad y eficacia en la aplicacién del modelo de ABP en distintas
instituciones educativas, asi como el contexto v caracteristicas de los alummnos,
dominio de los métodos de enseflanza por parte de los docentes, su disposicion
al cambio, entre otros factores que pueden incidir en los resultados.

EL ANALISIS DE CASOS COMO
HERRAMIENTA INSTRUCCIONAL

En este apartado prestaremos atencion especial a la metodologia basada en ¢l
andlisis y/o solucién de casos. Algunos autores que consultamos equiparan
esta melodologia con el ABP mismo, mientras que otros la consideran una va-
riante o incluse un enfoque dilerente, aungue muy relacionado. Nuestro punto
de vista es que comparte los principios v rasgos bdsicos del modelo de ABP
antes expuesto, pero representa una variante particular. Es decir, un caso plan-
tea una situacion-problema que se expone al alumno para que ésle desarrolle
propuestas conducentes a su andlisis o solucion, pero se ofrece en un formato de
narrativa o historia que contiene una serie de atributos que muestran su com-
plejidad v multidimensionalidad; los casos pueden tomarse de la “vida real” o
bien consistir en casos simulados o realistas.
Selma Wassermann (1994, p. 3) plantea la siguiente definicién:

Los casos son instrumenios educativos complejos que aparecen en forma de narra-
tivas. Un caso incluve informacidn y datos (pstcoldgicos, sociolégicos, centificos,
antropoldgicos, histéricos, observacionales), asi como material téenico. Aungue los
casos sc centran en materias o dreas curriculares especificas, por ejemplo, historia,
pediatria, leyes, adminislracion, educacion, psicologia, desarrollo del nifio, etc., son
por naturaleza interdisciplinarios. L.os buenos casos se consiruyen en torno a pro-
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blemas ¢ “grandes ideas”, es decir, aspectos significativos de una materia o asunto
que garantizan un examen serio ¥ a profundidad. Las narrativas se estructuran por
lo general a partir de problemas v personas de la vida real.

Por lo anterior, un caso ofrece una historia, donde se cuentan —de la manera
mds precisa y objetiva posible— sucesos que plantean situaciones problema rea-
les (auténticas) o realistas (simuladas), de manera que los alumnos experimen-
ten la complejidad, ambigiiedad, incertidumbre y falta de certeza que enfrenta-
ron Jos participantes originales en el caso (p. €., médicos, cientificos, abogados,
ingenieros, economistas, psicSlogos, cte.). En lamedida en que los estudiantes se
apropien y “vivan” el caso, podrédn identificar sus componentes clave y construir
una o mds opciones de afrontamiento o solucion a la situacion probiema que de-
linearon. e manera tipica, en el caso se describen algunos actores o personajes;
algunas veces son histdricos, otras reales, aunque también pueden ser ficticios
a condicién de que representeﬁ rasgos o situaciones que enfrentan las personas

reales. Los casos que se presentan a los alumnos con propoésitos de enschanza
contienen informacidn suficiente pero no exhaunstiva. Es decit, no se ofrecen g
priori andlisis conclusivos, pues una de las tareas contrales de los alumnos s
ahondar en la informacién v conducir elios mismos el andlists y conclusiones. De
esta manera, la meta del grupo de diseusidn que revisa un ¢aso es precisamente
analizarlo v plantear soluciones o curses de accidn pertinentes v argumentados.

La ensefanza con casos fomenta a la vez que demanda a profesores y alum-
nos la capacidad de discutir con argumentos, de generar v sustentar ideas pro-
pias, de tomar decisiones en condiciones de incertidumbre o de realizar juicios
de valor, sin dejar de lado el punto de vista de Tos demas v mostrar una actitud
de apertura y lolerancia ante las ideas de los otros. Asi, la primera nota precau-
toria es cuidar que la informacidn no sea parcial, sesgada o engafiosa, y explorar
varios angulos del problema, distintos puntos de vista y opciones de solucién.

Este método se emplea cada vez mds en el bachillerato v la universidad, en
la enseflanza de muy diversas materias, carreras y especializaciones profesio-
nales, aunque en la literatura encontramos también experiencias educativas ba-
sadas en casos con alumnos de educacion bdsica v media. De hecho, existe una
amplia documentacidn, lanto impresa como digital y paginas especializadas en
Internet, donde el leclor encontrard ejemplos elaborados de problemas y casos
disefiados con fines de enseflanza gue abarcan diversas materias curriculares en
Tos niveles bédsicos, asi como disciplinas v profesiones en educacién superior.”

' Algunas direcciones electrénicas que pueden resultar do interds al lector son:
htip:/ f www.udel.edu/ pbl/
hittp: fwwwsocucsbaedu projects f casemethod
hitp:/ fwww.ksgease.harvard.edu/
http:/ fdata.georgetown.edu sfs/ ecase/ resourees abes ofm
http:/ fwwwimsacedu/ team cpbl/
hitp:/ fwww.guisd.org
htlp:/ fwwwsisternadtesm.mx/va/ dide/ tecnicas_didacticas/ casos / casos htm
http:/ / onlineethics.org/ spantsh / suttab.spanhtml
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Existe coincidencia en que la ensefianza basada en casos promueve, segiin
la 16gica del ABE, el desarrollo de habilidades de aplicacién e integracion del
conocimiento, el juicio critice, la deliberacion, ef didlogo, la toma de decisiones
y la solucién de problemas. No obstante, de acuerdo con Boehrer (2002), las dis-
cusiones en torno a casos difieren de otras experiencias de solucidn de proble-
mas en que los alumnos no sélo examinan y analizan el caso, sino que se invo-
lucran en él. Es decir, no sélo se destaca el razonamiento de los alumnos, sino la
expresian —y educacidon— de emociones v valores. Para este autor, 1a discusion
grupal de casos permite mezclar los aprendizajes cognitivos v afectivos, a la
par que desarrollar las habilidades de colaboracién v la responsabilidad. Como
veremos mds adelante, ¢l trabajo con casos tiene asimismo un buen potencial en
la ensefianza de la ética profesional.

Son variados los formatos para presentar un caso. Pueden consistir en ca-
sos formales por escrito, un-articulo periodistico, un segmento de un video real
o de una pelicula comercial, una historia tomada de las noticias que aparecen
en radio o TV, un expediente documentado obtenide de algtin archivo, una
pieza dc arte, un problema cientifico de ciencias 0 matematicas, entre otros.
Con independencia del formato, segtin Golich (2000}, los “buenos casos” re-
quierem:

Lustrar los asuntos vy factores tipicos del problema que se pretende exami-
nar.

Reflejar marcos tedricos pertinentes.

Poner de relieve supuestos v principios disciplinarios prevalecientes.
Revelar complejidades y tensiones reales existentes en torno al problema en
cuestion.

S99 o

Por su parte, Wasscrmann (1994) coincide con algunos puntos anteriores,
pero incluye otros criterios mas que a su juicio son los que en realidad permiten
elegir un buen case de ensefianza:

Vinculo direcio con el curriculo: el caso se velaciona con al menos un topico
central del programa, focaliza conceptos o ideas nodales, asuntos importantes
{big ideas).

Calidad de la narrativa: ¢n la medida en que el caso “atrapa” al lector o apren-
diz, le permite imaginarse a las personas, hechos o lugares relatados, v en la
medida en que es real o lo bastante realista, permite la identificacién o empatia,
y despierta un interés genuino.

Es accesible al nivel de los lectores o aprendices: los alumnos pueden enten-
der el lenguaje, decodificar ¢l vocabulario contenidoe, generar significado de lo
que se relata.,
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Intensifica las emociones del alumno: “eleva pasiones v genera juicios cmoti-
vos” que comprometen al lector, le permite ponerse unos “lentes” més huma-
nos al analizarlo.

Genera dilemas y controversias: para esta autora, un bucn caso no tienc una
solucidn fécil ni un final feliz, no se sabe qué hacer o cudl es el camino correcto
hasta que se debate, se aplica un examen complejo, se afiade informacion. De-
manda pensamiento de alto nivel, creatividad v capacidad para tomar decisio-
nes por parte del alumno (véase la figura 3.4).

El aprendizaje mediante casos se caracteriza por una intensa interaccidn
entre el docente o agente educativo v €] alumno, asf como entre los alumnos en
el grupo de discusion. Aligual que los otrog enfoques que presentamos en este
libro, en el aprendizaje basado en casos se parte del siguiente supuesto de orden
conceptual: ol aprendizaje cs mds efectivo si los estudiantes cowstruyen o descubrei el
conocimiento con la quin o mediacidn del instructor o agente educative, y st Henen la
oportunidad de interactuar entre si,

Al respecto, Golich (2000, p. 2) plantea una analogfa muy ilustrativa entre
un profesor que ensefla mediante casos y un director de orquesta, que nos per-
mite ver el importante papel mediador que desempefia ¢l docente:

Un profesor que ensefla mediante casos se asemeja a un director de orquesta. Ast
como el director de orguesta es un conductor gue crea misica mediante la coordina-
cién de las ejecuciones individuales, al proporcionar sefiales claves a los ejecutantes
y al saber qué sonidos deben producirse, un profesor que ensefia con un caso genera
el aprendizaje por medio de propidar observaciones y andlisis individuales, al formu-

Vinculado af
 gurrigulo

Intensifica i
emociones | . Promueve. pensamiento

i W deaorivel

. Permrte Sl encuadre
gt en marcos ledricos
_ pertmemes

Genera
controversia i }( :

Reto accesible al . |

Permite identificacion,
nivel del aprendiz |

empatia

Plantea asunios
reales y relevantes *
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lar preguntas clave y al conocer qué resultados de aprendizaje espera que logren sus
estudiantes. Y asf como el divector de orquesta no hace mdsica por sf solo, el pro-
fesor tampoco genera aprendizaje por st solo; cada uno depende de las cjecuciones
individuales y colectivas para lograr las metas establecidas.

En relacién con las fases y elementos instruccionales que el disefiador edu-
cativo o el docente requieren tomar en cuenta para plantear un caso con fines de
enseflanza, los autores revisados distinguen al menos dos grandes fases: una de
preparacidn del caso y otra de conduccién de la discusién. Wassermann {1994}
considera que los casos son ante todo herramientas instruccionales que abren la
puerta a maltiples vias para el estudic de por lo menos un tema de relevancia
v actualidad, mediante el acceso a fuentes muy variadas de informacidn. Esta
autora plantea que, en el plano del disefio y desarrollo instruccional, se requiere
trabajar en toro a cinco elementos instruccionales ¢ fases en la ensefianza ba-
sada en casos: ta seleccion y construccidn del caso, la generacién de preguntas
clave para su estudio o andlisis, el trabajo en equipos pequefios, la discusicn del
caso y su seguimicento (véasc la figura 3.5). Esta propucsta coincide y amplia
otras metodologias para la ensefianza basada en casos reportadas en la litera-
tura v considera los roles e interaccion conjunta que ocurren entre profesores y
alumnos.

Algunos lincamientos propuestos por Boehrer (2002}, Foran (2003) y la mis-
ma Wassermann (1994), as{ como del Institute for the Study of Diplomacy de
Georgetown School of Toreign Service (2004}, respecto de la preparacién, con-
duccién v seguimiento de 1a ensefianza mediante casos son los siguientes:

Seleccidn y construccién del caso

Ya antes se dijo que los casos son narrativas, cuentan historias, En ese sentido,
se liene que plantear qué es [o que sucede, cudl ¢ el asunto o problema, quiénes
cstdn involucrados, a qué situaciones se enfrentan, cudles son los conflictos, los
intereses y posibilidades en juego, cte. Igual que otras historias, el desarrollo
de ur caso gira en torno a los personajes, el conflicto o situacién problema que
enfrentan, y a la bisqueda de [a solucion dptima o mds viable para decidir un
desenlace. Los detalles de! caso crean un contexto de la vida real que permite su
andlisis v la aplicacion de conceptos vinculados al curriculo.

Antes que otra cosa, cl disefiador instruccional o el docente que preparan
un caso requieren considerar para quién lo estdn escribiendo, seleccionar e} ma-
terial desde el punto de vista del nivel e intereses del lector, y considerar las
competencias que se pretenden fomentar. Los autores revisados plantean que
es Touy importante “apelar a los cinco sentidos” del alumno, no sélo al com-
ponente intelectual, v dar la pauta a la imaginacién, la fantasfa; la emotividad.
Por otro lado, los casos deben ser reales o realistas, v en ese sentido bastante
crefbles, polémicos y no ofrecer de entrada la solucién o “la forma correcta de
pensar”, sino dar apertura a distintas perspectivas de andlisis del problema. Es
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importante que el docente no sobreanalice el caso y permita que lo sustancial
del andlisis corra per cuenta de los estudiantes, sin olvidar los propdésitos tanto
pedagdgicos como disciplinarios que persigue.

E! foco del caso, o, por asi decirlo, su corazén, con independencia si es de
matemadticas, bioética o geograifa, es la idea o asunto ceniral (big idea) que el
caso abre para la deliberacion por parte de los alumnos. Por ejemplo, si desa-
rrollamos casos para la formacién de profesores, las ideas principales pueden
girar en torno a la resistencia de los profesores a las innovaciones educativas, la
imparcialidad en los métodos de evaluacion que emplean con sus alumnos, las
manifestaciones del malestar docente, las presiones gque reciben de los padres
de sus estudiantes, entre otras. 51 sc tratara de casos para la clase de estadistica,
algunas ideas centrales serfan of empleo de la teorfa de la probabilidad para
hacer predicciones o bien el empleo de la estadistica para manipular los datos
en las encuestas de opinién piiblica. En ol campo dela ensefianza de las clencias
sociales, el profesor puede interesarse en que los alummnos analicen la compleji-
dad de las relaciones entre la inmigracién de los pafses pobres a los ricos, v sus
efectos econdmicos v culturales, o bien la influencia de los medios de comunica-
cién masiva en las pautas de consumo de los adolescentes. Como se aprecia, no
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se trata de focalizar la enserianza de conceptos disciplinarios aislados, sino de
vincularlos a asuntos actuales y relevantes, sean cientificos, sociales o éticos.

En sintesis, los componentes bdsicos para elaborar la narrativa del caso in-
cluyern:

© Una historia clara, coherente, organizada, que involucre intelectual y afecti-
vamente al estudiante y lo conduzca necesarlamente a tomar decisiones.

© Unaintroduccién que “enganche” al lector con la situacién o personajes del
caso.

© Unaseccién breve que exponga el contexto en que se ubica el caso y permita
su vinculo al contenido disciplinario y curricular, con los conceptos o ideas
centrales por trabajar.

© El cuerpo del caso, que puede dividirse en subsecciones accesibles al alum-
no, donde sc desarrolle el asunto, se identifiquen los puntos principales y
sc den las bases para analizar el problema v vislumbrar los cursos de accion.
u opciones posibles,

©® En funcién de su pertinencia, pueden incluirse notas al pie, apéndices, cro-
nologias, estadisticas, informacidn de fuentes primarias, lecturas, etcétera.

Generacién de preguntas de estudio y andlisis del caso

Las preguntas de andlisis o discusién en torno al caso son fundamentales, pucs

son las que permiten que cl caso se examine de mancra inteligente v profunda,

al mismo ticmpo que propician que salgan a la fuz los puntos centrales del mis-
mo. Las preguntas de andlisis constituyen el medio fundamental del profesor
para mediar ¢l encuentro del estudiante con el material de estudio. Boehrer

{2002} plantea cuatro tipos de preguntas que es importanle integrar en el and-

lisis de un caso: -

@  Prevuirtas de estudio: permiten la entrada del alummo al caso, organizan su
pensamiento para la discusién por venir v le permiten clarificar los conoci-
micentos o informacién bdsica requerida,

O Preguntas de discusion: definen dreas de exploracion del case y conducen a
que emcrjan los asuntos principales que interesa analizar; dan la pauta a
seguir, dirigen el andlisis.

Q Preguntas facilitadoras: revelan los significados explicitos de las contribucio-
nes individuales v estimulan la interaccién entre los alumnos. Por gjem-
plo, cuando se les pregunta cudl es su punto de vista personal, si estdn de
acuerdo o noe con alguna posicién, o cémo conciliar determinados puntos
de vista,

O Preguntas sobre e preducto o resultado de In discusidn del casor permiten revelar
la toma de postura asumida, las soluciones acordadas, y los consensos v
disensos cn el grupo.
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El autor afiade que es mejor plantear unas cuantas preguntas fundamentales
que se discutan a cabalidad que muchas preguntas superficiales que conduzcan
a una informacidn centrada en detalles secundarios e inconexos. Considera que
en una buena discusion el docente plantea muchas preguntas facilitadoras, pero
las preguntas de discusién, que son las fundamenlales, no pasan de tres a cinco.

Si bien es cierto que por lo general el andlisis del caso se realiza en torne
a las preguntas clave antes mencionadas v la dindmica transcurre en grupos o
cquipos de trabajo pequefios (de 3 a 6 participantes), se pueden plantear otras
actividades o cursos de accién. Autores como Foran (2003) consideran muy enri-
quecedor proponer a los alumnos actividades de juego de roles o dramatizacion
para asegurar la empatia y la toma de distintas perspectivas. También se pro-
pone conducir investigacion documental para ampliar lo que se sabe del tema
del caso o realizar tarcas de escritura critica en forma de ensayos o reflexiones
personales. Otra propuesta diddctica plantea que son los alumnos, con la guia
del docente, los que deben clarificar los conceptos o idcas clave del caso v de-
tinir el problema mediante la formulacién de enunciados y preguntas propias,
que serdn el punto de partida de la indagacidn y las respuestas u opciones que
Iogren construir. La discusidn por lo comin transcurre en equipos pequetios y
se amplia mds tarde a una puesta en comun o sesién plenaria con toda fa clase.

Trabajo en equipos pequefios

En el capitulo anterior analizamos la importancia del trabajo en equipo, asi como
una serie de principios bésicos para lograr una cooperacion genuina al inferfor
de dichos equipos. Consideramos que los principios expucstos son vdlidos y
pueden retomarse en las situaciones de ensefanza y aprendizaje basadas en el
andlisis de casos. Sélo agregaremos la importancia de preparar a los alumnos
para trabajar los casos en un entorno cooperativo y de verdadere didlogo.

Los grupos de estudio permiten promover una mayor tolerancia hacia las
ideas de los demais, asi{ como una mejor disposicién a escuchar otrag ideas y
a expresar los puntos de vista propios. Sin embargo, de manera undnime los
autores revisados en este capftulo nos previenen respecto de las actitudes de
dependencia de los alumnos, a su falta de habilidad para funcionar por i solos
v en equipo, a la necesidad aprendida que ticnen de que se Tes den “respuestas
correctas, prontas y tnicas”. Los escenarios educativos son los que fomentan
csta dependencia, esta orfentacién a ser “aprendices de lecciones” en vez de
“aprendices del pensamiento”. Este también es un reto para el docente, v no hay
recetas mdgicas para superario, aungue si algunas directrices:

@ Orientar a los alumnos en relacién con los procesos de aprendizaje que van
a desarrollar; es necesario explicar v modelar qué es argumentar, qué cs
analizar un asunto, como se toma una decision, cudndoe existe o no eviden-
cia en favor o en contra de algo que se afirma, cémo v por qué entablar un
didlogo, etcétera.
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©  Fomentar el trabajo cooperativo en torno a Jos componentes bésicos que va
expusimos en el capitulo anterior.

@  Tnvolucrar a los estudiantes en evaluaciones y autoevaluaciones sistemadti-
cas, a lo largo del proceso, que les permitan analizar lo que han logrado y
lo que no, juzgar su nivel de participacidn y compromiso, as{ como derivar
sugerencias para ajustar y mejorar los aspectos anteriores.

O  Explicar a los alumnos de manera comprensible el porqué y el como de la
metodologia de aprendizaje basada en casos, el rol que se espera de ellos,
la importancia del trabajo en equipo v los beneficios que recibirdn en una
experiencia enriquecedora de construccidn conjunta del conocimiento.

Discusion e interrogacion sobre el caso

El inicio de 1a discusién requiere la creaciém de un encuadre para la misma. Se
requiere crear un contexto para la discusion, caracterizar la tarea que se va a rea-
lizar en una visidn de conjunto, y sobre todo, dejar en claro los asuntos princi-
pales que se abordardn, v su sentido e importancia. Es evidente que el profesor
requiere promover un clima de respeto entre los participantes, asi como asegu-
rar que se realizard una discusion concienzuda v bien argumentada. Al mismo
ticmpo, requiere diferenciar la calidad de las respuestas de los alumnos, pues
no todas serdn de igual valor. Otra habilidad bdsica del docente es mantener
el giro de la discusion, evitar la dispersidn o que sean s6lo algunos estudian-
tes los que hablen todo el tiempo. El gran reto del docente es no imponer sus
puntos de vista, pero al mismo tiempo conducir la discusidn al relacionar co-
mentarios individuales, integrar segmentos de discusién, valerar su progreso,
indicar nuevas direcciones v desempefiar con frecuencia el papel de “abogado
del diablo”.

La discusion orientada a un proceso de andljsis centrado en la toma de pos-
tura v decisiones o en la basqueda de soluciones o vias de accién procede por 1o
genelal del diagnéstico o definicidn de la situacién o problema contenido en el
caso hacia la elaboracién de opciones de eleccion, v concluye con una reflexién
del proceso ¥ las conclusiones a las que se arribd. Asi, podemos plantear que
ocurre una secuencia, no lineal sino interactiva y en espiral, donde hay observa-
cidni! andlisis{; prescripcionli evaluacién. La discusidn se construye poco a
poco en torno alas preguntas que plantea el docente, pero éstas no deben verse
como caminos cetrados, pues las respuestas de los participantes pueden condu-
cir a nuevas interrogantes y reflexiones relevantes no previstas.

Aungue es diffcil agotar un caso por completo, en un momento determi-
nado se tiene que arribar a un cierre. El cierre puede consistiv en una sintesis
¥ puesta en comun de lo dicho y concluido al respecto, en busca del consenso.
Otra opcidn es transparentar las distintas opciones, sus pros v confras, los con-
sensos y disensos, ¥ concluir gue ninguna visién es definitiva. De cualquier
manera, es importante un balance de los argumentos principales vertidos en
torno a las ideas centrales del caso y una reflexion o reconexion del caso con
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los contentidos curriculares de origen. El analisis del proceso del grupo v los
equipos de trabajo, asi como la apertura de nuevas preguntas, tdpicos y acti-
vidades que permitan expandir el caso, avudaran a todos a vislumbrar que la
experiencia tiene un amplio espectro ¥ que los aprendizajes [ogrados son la base
de otros nuevos.

Seguimiento y evaluacién del caso

Un buen caso de ensefianza conduce a los alumnos a desear conocer mds sobre
el asunto en cuesHdén. Wassermann (1994) considera que, debide a que ¢l tra-
tamiento del caso genera ot ol alumno una disonancia o reto por afrontar, ésta
cs una gran oportunidad para guiarle a la lectura de textos cientificos, perio-
disticos v literarios, 0 a ver peffculas comerdiales y documentales. En ocasiones
puede conducir al alumno a la bisqueda de fuentes primarias, a entrevistas con
informantes clave o a realizar alguna actividad de experimentacién o aplica-
cién. De esta manera, el planteamiento de actividades de seguimiento o poscaso
permitirdn ampliar v profundizar la comprension de los asuntos y conceptos
vinculados al caso original,

En relacion con Tos principios basicos por considerar en la evaluacion del
aprendizaje mediante el trabajo con el caso, podemoes decir que es importante:

© Obtener informacidn del proceso mismo de aprendizaje, es decir, de cémo
estdn pensando los alumnos, de cémo aplican ¢l conocimiento que constru-
yen en lo personal v de manera conjunta en la resolucion de los problemas
planteados o en un amplio espectro de tareas significativas.

@  Trascender la evaluacion orientada a la medicion del recuerdo de la infor-
macion declarativa vinculada al problema analizado, abandoenar el enfoque
de] examen de respucstas cortas y univocas.

© Retroalimentar al alumno y al docente con miras a mejorar el proceso en-
sefilanza-aprendizaje v el curriculo, mds que sélo a la certificacién o control
administrativo.

Para Bochrer (2002), los grandes logros u objetivos que se persignen en ¢l
aprendizaje mediante casos, que constituyen los aspectos por evaluar, se inte-
gran en ocho categorias:

1. Fomentar el pensamiento critico,

2. Promover la responsabilidad del estudiante ante el estudio.
3. Transferir la informacion, los conceptos, Tas téanicas.

4. Convertirse en autoridad en la materia en un dmbito concreto.
5. Vincular aprendizajes afectivos vy cognitivos. '

6. Darle vida a la dindmica de la clase; fomentar 1a motivacion.
7. Desarrollar habilidades cooperativas.

8. Promover el aprendizaje autodirigido.
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En relacién con lo anterior, algunas cuestiones clave que el docente v los
propios alumnos tienen que considerar en el proceso de evaluacién y autoeva-
huacién del aprendizaje en situaciones de ensefianrza basada en casos son dilu-
cidar lo siguiente: jlos alumnos aprenden a obtener ¥y manejar la informacion
de una manera mas inteligente v profunda?, ;estdn mds y mejor informados?,
caplican e integran significativamente el conocimiento?, ;desarrollan habilidades
de pensamienio y toma de decisiones?, ;desarrollan habilidades profesionales?,
cadquieren o cambian actitudes?, ;aprenden a resolver problemas?, jmejoran sus
habilidades de comunicacién oral y escrita?, ; trabajan cooperativamente?, ;mani-
fiestan habilidades para el didglogo, tolerancia, empatia?, ;aumenté su compren-
si6n e interés en la disciplina y respecto de los asuntos del mundoe en que viven?

ITav que recordar que éste s un método de enseflanza eminentemente ex-
periencial ¢ inductive, y que se busca no sélo educar el intelecto, sino a la per-
sona o al profesional en formacidn, al futuro cientifico o ciudadano,

Respecto del enfoque que asume la evaluacion del aprendizaje basado en ca-
sos, encontramos coimeidencia en los autores revisados en los puntos siguientes:

© Fnfasis en una evaluacién formativa, dindmica y contextuada (evaluacion
auténtica).

© Desarrollo v aplicacién de materiales de evaluacién mas que nada cualila-
tivos v de instrumentos que valoren ¢l desempefio del alumno, su nivel de
habilidad, su disposicién y actitudes.

@ Involucran la autoevaluacidn fundamentada por parte de los alummnos y del
trabajo realizado en los grupos de discusion.

Q@ Requiere de la definicién v consenso de criterjos de desempefio o estdnda-
res minimos que permitan cualificar los aprendizajes logrados.

® Requiere que los profesores ejerciten su juicio profesional para valorar los
logros v la calidad del trabajo de los alumnos.

En este libro dedicamos un capitulo al tema’de la evaluacién auténlica de
los aprendizajes resultado de experiencias educativas basadas en la enseftanza
situada v experiencial. En el mismo ¢l lector encontrard un tratamicntc mds
amplio de este tema, pues se profundiza en los puntos anteriores v s¢ presentan
diversos ejemplos de pautas, criterios e instrumentos de evaluacion. En espe-
cial, enconirard una serie de criterios en formato de ribrica para la evaluacion
de situaciones instruccionales de aprendizaje basado en problemas (véase el
capitulo 5y el cuadro 5.4 ).

ALGUNOS EJEMPLOS DE CASOS
EMPLEADOS EN LA ENSENANZA

Para cerrar este capitulo otrecemos al lector algunos ejemplos de casos emplea-
dos on la ensefianza que se aproximan al enfoque vy principios educalivos antes
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revisados. La intencion es ilustrar lo que expusimos, pevo ante todo que el lector
los analice de manera critica y extraiga de cflos algunas ideas gue le permitan
ZONCTar sus propias propuestas de casos para ensefiar en su aula.

Ejemplo T Ensefianza de las Ciencias Sociales

La Universidad de California en Santa Barbara disefid un programa de ense-
fianza mediante el método de casos aplicables a distintas disciplinas sociales.
El modelo instruccional adoptado es el de John Foran, y tienen un sitio web
a disposicion de profesores v alumnos (http:/ / www.soc.ucsb.edu/ projects/
casemelhod). En el cuadro 3.4 e} lector encontrard una version resumida del
caso “Decision en la frontera: Una familia trata de sobrevivir en Tijuana”, que
aborda el tema de las condiciofies de vida de los trabajadores mexicanos v las
razones por las cuales emigran a Estados Unidos. La versién completa del caso,
asi como las indicaciones para su tratamiento pedagégico, se encuentran en la
direccion electrénica indicada.

Método de casos para la ensefianza de [a Universidad de Santa Bérbara.

Ejemplo de un-caso de ensefianza. Decrsmn en fa from‘era

ana famma trata de sobrevivir en Tijuana

Resumen

El caso se ubica en Tijuana, México, v trata de una familia de la clase trabajadora que se de-
bate entre emigrar o no a Estados Unidos. El caso presenta los problemas que enfrentan los
residentes en Tijuana que trabajan como ohrercs en las maquiladoras. El propdsito del caso
es que los lectores reflexionen acerca de las razones de las personas para emigrar a Estados
Unidos y ias dificultades gue enfrentan al tomar dicha decision, y al emigrar. Otro propdsito
es gue establezcan conexiones entre la politica ¥ el desarrolic econdmico de Estados Unidos
y las condiciones de vida y trabajo en México que provocan el fendmeno de la migracion. El
caso también efemplifica Ia organizacion de las maquiladoras y las colonias donde viven sus
frabajadores en condiciones por demas precarias. Este caso se utiliza en cursos universitarios
de sociologia, economia y cienclas politicas para tratar asuntos como migracion, politica inter-
nacional, globalizacidn, asuntos laborales o activismo comunitario. La idea central o foco del
analisis de este caso reside en el porgué de la migracién de los irabajadores y sus familias. El
caso se elabord con base en enfrevistas realizadas por Coleen Boyle, estudiante de sociciogia,
mientras que &l tratamiento didactico y 2l pfan de discusion o desarrollo el profesar John Foran
{Universidad de Califommia en Santa Barbara}.

Escenario
Tijuana, México. ciudad ubicada al norte del pais, en la frontera con Estados Unidos.

Personajes

Odelfia, de 32 afios, es radre de tres nifios (Pedro, de 8 afios, Manuel, de 4, y Julia, de 3}. Vi-
ven en Tijuana. Su esposo, Jaime, acaba de ser despedido de su trabajo en una de tas muchas
maquiladoras de Tijuana.

{continda)
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" {Confinvacicén)

Odelia trata de imaginarse como va a sohrevivir su familia ahora que su esposo perdio su tra-
bajo. Junto cen su amiga Marla, Odelia es una parlicipante activa en diversas organizaciones
comunitarias.

Jaime es el esposo de Odelia. Perdia su empleo pargue organizaba un sindicate independiente en
la maquiadora. Qdelia y Jaime emigraron a Tijuana 10 afos atras, procedenties de un pueblo de
la region central de México, en busca de trabajo. Ahora Jaime quiere irse de Tijuana y encontrarse
con su hermano José en Los Angeles, California, para buscar una vida mejor para su familia.

faria es una vecina de la coionia, ubicada en un area marginada, donde |las casas son de ma-
terial de desecho y cartdn, v se carece de agua corriente, drenaje y electricidad. La colonia esta
cerca de la zona de las maquitadoras, las cuales son un foco de contaminacién ambiental para
los habitantes. Hace pooe, los cientos de vecinos de las colonias aledarias a las maguiladoras
Se CoMmenzaron a arganizar para exigir servicios pubdicos. Maria trabaja en una organizacion
que ayuda a las familias a construir sus casas y que trata de generar conciencia politica entre
los trabajadores, y los impulsa a luchar por sus derechos y por mejores condiciones de vida.

La historia

Odelia espera que su esposo regrese a casa. Dos dias antes fue despedido junto con otros 15
empleados, debido a su participacion en una organizacion que ayuda a los trabajadores de las
maquiladoras a formar sindicatos independientes y a denunciar las injusticias que se cometen
an ellas. Pasd todo un dia buscando un frabajo, en vano, pues en las maquiladoras existe la
practica de hacer una lista negra y difundirla en toda la indusiria. A pesar de! bajo salaric que
percibe. aharrd algo con la esperanza de migrar a Estados Unidos con su familia. pero ante fa
imposibilidad de ohtener documentos legales, necesita obtenerios de forma ilegal o conseguir
un coyote que los ayude a cruzar la frontera y tes brinde proteccion. Gdelia estd temearosa, pues
sabe e peligro que representa cruzar la frontera de manera ilegal. Maria dice a Cdelia que a
través de la organizacion comunitaria en la que participan puede obtener una casa y ademas
ayudar a que |as cosas mejoran en la comunidad, y sugiere que Jaime entable un juicic contra la
maquiladora para que |o restituya en e frabajo. Jaime recibe una carta de su hermano José, en
la que dice que a su familia le esta yendo muy bien en Los Angeles; &l y su esposa ya tienen tra-
bajo y un departamento prapio, al cual invitan a la familia de Jaime por el tiempo que necesiten
para establecerse en Esiados Unidos. Jaime insiste en migrar ilegalmente a Estados Unidos,
y Odelia expone sus temores: la deportacion, no saber nada de inglés, no estar segura de que
encuentren trabajo alla, el temor por fa seguridad de sus hijos y el tener que dejar a su familia.
Pere al mismo tiempo, ambos piensan que podrian estar mejor en Estados Unidos. Jaime po-
dria estar expuesto a algin peligro por su participacion en ta organizacion de trabajadores, y la
situacion en México, asi coma los salarios en las maguiladoras, empeoran cada dia. ;Deben
permanecer en México o pasar a Estados Unidos y empezar una nueva vida?

informacion y contexto de andlisis def caso
En la exposicion del caso se ofrece informacion basica sobre el tema, Ia cual requiere que 10s
estudiantes amplien y reformulen; abarca [os siguientes tdpicos:

O El surgimiento, desarrolio y caracteristicas de las maquiladoras en la frontera mexicana;
la cantidad y tipo de trabajadores que emplean, sus politicas de contratacion, el trato a los
empleados, la viclacion de los derechos laborales, el riesgo ambiental, etcétera.

& Los salarios y condiciones laborales de los trabajadores en México y en Estados Unidos.

@ Condiciones en que viven los habifantes de las colonias marginadas que trabajan en fa
fromtera, en particular en Tijuana.’

{oantinua}
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[Continuacidn)

o La politica estadounidense en conira de los migranies degales vy la actuacién de ia patrulla
fronteriza.

0 Las organizaciones gue protegen los derechos de los trabajadores y realizan trabajo comu-
nitaria.

Tratamiento diddctico
Se plantea una serie de preguntas de estudic y discusion det caso; una muestra de ias mismas
es la siguiente (las preguntas varian segln el curse, los alumnos, etcétera):

o ;Cudles son las opciones de Odelia y Jaime en Tijuana?, ;cudles son los pros y contras
de emigrar a Los Angeles?, jqué harias t0 si fueras... Odelia _ Jaime. . un activista de os
derechos laborales en Tijuana? )

© Piensa e indaga acerca de los faclores, histéricos y actuales, que provocan la migracion a
otros paises. ;Qué continuidadgs encuentras entre los periodos iniciales y &l presents?,
;como afecta la globalizacion econémica al fendmeno de la migracion?, ,cudles son las
politicas acondmicas del gobierna de Estados Unidos respecto de los ciudadanos de otros
paises gue intentan inmigrar?, ,qué hace el gobierno de México al respacto?, jcudl es la
situacion del emplea no calificado en México, qué legislacion y condiciones prevalecen?

Se sugiere que las alumnos participen en un juego de roles y tomen el lugar de los protago-
nistas, asl como de diferentes amigoes y familiares en una discusion acerca de la migraeion de
los trabajadores a Estados Unidos. Es importante que se vaya mas alla del texto del caso y se
genersn argumentos originales y plausibles. La discusién requiere pasar del analisis conereto
de lo gue Odelia y Jaime deben hacer al plano del analisis de los factores politicos y econdmi-
cos, asi como a una reflexion en torne a como es que el sistema global involucra no sélo a los
actores del caso, sino a fos propios estudiantes y a |a sociedad en su conjunto.

[En el caso original se incluye un texic extensc con los dislogos entre los personajes, la narra-
citin de la historia con ta informacion basica sobre los temas por discutir y las pautas didacticas
para el docente.}

Ejemplo 2 Tecnologia informatica y disefio arquitecténico

La posibilidad de generar programas inteligentes por computadora que pro-
muevan el razonamiento basado en casos constituye una de las opciones ins-
truccionales mds promisorias, tomando en cuenta la gran expansién que tiene la
ensefianza virtual y a distancia. Un buen ejemplo se hace patente en el progra-
ma Archic-2 para la enseflanza del disefio arquitecidnico de editicios pablicos
(Kolodner y Guzdial, 2000). Una sintesis se encuentra en el cuadro 3.5.

Ejemplo 3 Ensefianza de la ética profesional

El empleo de casos cortos en formato de vifieta se ha empleado para la ense-
fianza de los principios de ética profesional con estudiantes de la carrera de
psicologia. El siguiente ejemplo (véase el cuadro 3.6), tomado del amplio acerveo
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Las tecnologias informaticas

y los medios de comunicacidn
praporcionan excetentes
cportunidades para el rabojo
cooperative a fravés de casos,
probiemas y proyecios situodos.

| Archie en lo computadora: la ensefianza del disefio arquitectdnico
mediante el rozonamiento basade en casos.

Archie-2 es un programa por computadora de apoyo al disefio arquitecténico basado en casos.
Los casos describen edificios piblicos, sobre todo biblictecas y juzgados. La idea original era
gue un arguitecto que trabaje en ef disefio de un edificio piblico esté en posibilidades de con-
sultar Archie periddicamente para recibir asesoria profesional. De entrada, el arquitecto usarfa
el programa de 1a misma forma en gue los profesionales emplean los archivos de los gabinetes
ministeriales, las publicaciones periddicas especializadas en arquitectura vy las bibliotecas del
ramo, a fin de encontrar proyectos similares en el intento de crear un nuevo proyecto y analizar
como es que otros o habian hecho. Para que b programa fusra en verdad accesible y dtil, por
lo complejo que es manejar el proyecto arquitecténico de todo un edificio pablico, se.decidié
apoyar a los usuaries con una estrategia de andlisis por partes. Asi, con fines instruscionales,
se incluyé un mapa complsto de cada caso y mapas de las partes mas importantes, asi como
rutas de acceso. Se introdujeron historias basadas en las fallas fisicas y funcionales de ciertos
componentes, asi como elementos que conducen a plantear soluciones interesanies a estos
problemas. Por ejempio, en las bibliotecas, se oftecen historias asociadas con la ubicacion
de un espacio para ninos, la iurninacion del area de registro a ta salida de la biblicteca y la
ubicacian de los sanitarios, entre ofras. Las historias se relacionan con los componentes mas
importantes y permiten accesar diferenies mapas de cada caso, pues hay diferentes maneras
de pensar sobre un mismo caso arguilectdnico. El programa resuitd muy Ut con estudiantes
universitarios de falleres de disefio arquitectonico, una vez que aprenden a navegar en él. En
particular, fue exitoso en apoyar a los estudiantes en ia toma de decisiones en el campo del
disefio. Los autores reconocen gue consume una cantidad considerable de tiermpo recopilar y
dar formato a nuevos casos, pero debido a su gran potencial, el proyecto se estd ampliando al
disefic arquitectonico de prisiones y al drea de disedo industrial {(Kolodner y Guzdial, 2000).
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la ensefanza de lo ética profesional del psicéloge o través del andlisis

de casos (Nagy, 2000).

Vifieta

El doctor Hetter es un académico heterosexual, miembro de una escuela profesional de psico-
logia, quien nunca se ha sentido comodo ante la presencia de gays v lesbianas. Siermmpre ha
creido que son en esencia “ancrmales” y gue necesitan tratamiento para cambiar su orientacion
sexual. La escuela donde ensefia es pequedia, y el doctor Helter ha tenido pocos contactos con
estudiantes homosexuales.

Sin embargo, dos alumnos homosexuales, Richard v Sal, ingresaron a la carrera. Ambos
son estudiantes muy competentes v tienen experiencia en escenarios clinicos. No pasd dema-
siado tiempo para que el doctor Hetter se encontrara en el papel de supervisor de Richard en un
curso practico de psicoterapia individual, Ei doctor Hetter comenzd a darse cuenta de que sus
sentimientos de conflicto personal, temor y hostilidad, se incrementaban conforme avanzaba fa
supervision. Comenzo a cuestionar su propia habilidad para mantenerse objetivo y proporcionar
un buen entrenamiento prafesianal & Richard. Al principio pensd que esas reacciones pasarian;
tenia ta esperanza de superar sU resistencia a acepiar a una persona cuya origntacion sexual
entraba an conflicto con su punto de vista. Sin embargo, |a sensacion de molestia persistio v
se gncontrd inventando excusas para cancefar la reunion de supervision, o para abreviarla.
Aungue Richard nunca percibio una disciminacion ostensible por parte de su supervisor. fe
gquedd clara ia actitud de rechazo del doctor Helter y se preguntaba por qué y hasta qué punto
su orientacién sexual era un factor contribuyente. )

Principio ético comprometido en el caso

No discriminacién (estandares generales del ctdigo ético det psicologe). En las actividades
relacionadas con su trabajo, los psicdlogos no manifestaran actitudes y conductas discriminato-
rias basadas en [a edad, género, raza, origen éfnico, religién, orientacion sexual, discapacidad,
estafus socioeconomico o cualquier otro factor prescrito por las leyes.

Explicacidn ofrecida {andlisis del participante en Ia solucion del caso)

£n tu trabajo como psicélogo profesional, no trates a las personas de manera injusta ni les
proporciones menos cuidado debido a que parezcan ser o pensar diferente a ii. Si alguien es
heterosexual u homosexual, hombre o mujer, o pertensce a un grupo minoritaro o muastra
cualquier condicion diferente a la tuya, recuerda que debes tratar a los demas imparcialments,
con equidad y justicia. También recuerda que las leyes estatales y faderales relativas a la discri-
minacidén son aplicables a tu actuacion profesional.

Una sofucion hipotética

El doctor Hetter decidio que abandonar la supervision y conservar sus sentimientos de rechazo
a tas personas homosexuales no era io mejor. Por primera vez en su vida, comenzdé aexplorar
formalmente sus creencias y sentimientos acerca de la homosexualidad como desorden men-
tal. Empezé a considerar que sus conceptos eran demasiado rigidos vy obsoletos, y que seria
apropiado gue & mismo se desensibilizara de sus actiiudes ante gays v leskianas, sobre todo
al considerar que en el futuro estaria cada vez mas expuesto a estudiantes y profesores que
manifestaran abiertamente su orientacién homosexual. Como parte de esta esfuerzo, consubltd
a un colega mayor y mas experimentado, guien a su vez lo canalizé con un ferapeuta gay. con
quien comenzo a explorar su conflictiva. Como consecuencia de esta decision, el doctor Hetter
fue capaz de continuar como supervisor profesional de Richard, y a la larga inicid un proceso
que lo avudd a superar sus reacciones de ansiedad y rechazo.




22 CAPITULO 3

casos de Nagy (2000), consiste en abordar el planteamicento de uno de los prin-
cipios del cédigo de ética profesional de los psicdlogos avalado por la Asocia-
cién Psicolégica Estadounidense (APA), junto con ¢l relato de un caso breve o
vifieta que ilustra la actuacion de un profesional de la psicologfa que enfrenta
una situacion donde estd en juego el principio de la no discriminacién. La idea
es que los estudiantes analicen el caso a la luz del principio ético en cuestién y
propongan una explicacién y una eventual solucién o curso de accién, donde
se salvaguarde el principio ético y se concilien los derechos ¢ intereses de todos
los involucrados. El ejemple incluve una explicacién posible y una solucién hi-
potélica, congruente con el principio de la no discriminacion.

Ejemplo 4 Ejemplo de genética y biologia

Para cerrar el capftulo ofrecernos un ejemplo del programa de aprendizaje
basado en problemas (ABP) de la Universidad de Delaware, “¢De quién es el
embrion?”, desarrollado por Allen, Hans v Duch en 1999 ( http [ fwwwadel.
edu/inst/problems/embryo/). El caso se enfoca en [a enseftanza de contenidos
de biologia en los cursos bElSlCDS, v abarca temas relacionados con la biologia
de la reproduccién, embriologfa, repreduccién asistida y genética, entre otros.
Al mismo tiempo, este ejemplo tiene importantes implicaciones éticas v legales
que pueden presentarse en la discusion del caso. Segin el nivel necesario de and-
lisis, puede ser de utilidad no séle en el dmbito universitario, sino también en
bachillerato o en cursos avanzados a nivel secundaria. Deborah Allen (1996), co-
rresponsable del proyecto de ensefianza mediante casos en el drea de biologia,
plantea que el propésito del modelo desarrollado en esta universidad es propiciar
la transicién de un formato de ensefianza basado en conferencias y toma de apun-
tes a uno donde el estudiante sea un par’ticipante activo. Bl objetive principal
es que los estudiantes adquleran, comuniguen e integren su conocimiento sobre
conceptos y principios bioldgicos de manera colaborativa v a través de la discu-
sidn y el debate. En este modelo participan estudiantes universitarios de grados
avanzados como tutores de los alumnos de los cursos bdsicos, v fungen como sus
“entrenadores” (couchs). Entre las habilidades tutorales mds eficaces que desplie-
gan los estudiantes-tutores se cuentan la creacién de un clima de aula positivo, la
comprensién de las dificultades que enfrentan los estudiantes principiantes (tan-
to académicas como personales) v la capacidad de darles una retroalimentacion
amable y constructiva sobre su desemperio. De esta manera, el programa descan-
sa en buena medida en la capacitacién de estos tutores, tarea que demanda un
fuerte compromiso y tiempo a los profesores. De acuerdo con ta autora, tanto el
diseio de buenos casos de enseflanza como la labor tutoral efectiva son las claves
del éxito de este programa. En el cuadro 3.7 se ofrece el texto principal delt caso v
las preguntas para la discusién en grupo que proponen las autoras.
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- El aprendizaje de las ciencias bicldgicas: el modela de ABP
de la Universidad de Delaware.

"+ ¢ De quién es-el embrién?

" D.Aflen V. Hans y B. Duch (1999) -~
" Universidad de Delaware '-

Texio del probfema

En 1895 ocurtié una confusién en una prestigiada clinica de fertilidad en los Paises Bajos que
acapard las primeras planas de los diarios alrededor del mundo y recibid amplia coberiura en el
programa noticioso Dataline, de ia cadena NBC. Una pareja holandesa que acudid a ia clinica para
practicarse una fertilizacidn & vitro procred gemelas, pero al misime tiempo descubrid que une de
lns bebés no era por completo suyo. El padre biclkdgico no era gl hombre holandés, sino un hombre
de Aruba, cuya mujer también recibié un tratamiento de reproduccion asistida en [a misma clinica v
el mismo dia que ia pareja holandesa.

:Se trataba de un percance aislado? Aparentemente no: una confusion similar ocurrid en
Nueva York en el consultorio de una réputada especiaiista en reproduccidn, incidente gue la prensa
siguié desde marzo de 1939. Este incidente se reconstruye a continuacion. & partir de los articulos
publicados en el periodico The New York Times en la primavera de 1889,

La mezcia inapropiada de material genético ocurrid en abril de 1998, cuando Deborah Rogers
y Donna Fasano arribaron por separado al consultorio de la doctora Lillian Nash, ubicado en Man-
hattan, para un tratamiento de fertilizacidn in vitro & implantacion de embriones. Después det proce-
dimiento, 10 de los embriones de la sefiora Rogers permaneciercn viables, de manera gue |a doctora
Nash v su colega, el doctor Michael Obasujo (asistente en el procedirmiento de implantacian), reco-
mendaron gue dichos embriones se congelaran y alimacenaran por i se necesitasen despues.

Un mes después, la sefiora Fasano estaba embarazada de getmetos, pero la sefiora Rogers
na habia lograde concebir.

Afinales de mayo de 1998, la doctora Nash informd al matrimonio Rogers gue habia ocurrido
un error: algunes de sus embriones se implantaron en otra mujer. Al mismo tiempo, notificd al matri-
monio Fasano del percance en el procadimiento de implantacion: a la esposa le implantaron na sélo
4 de sus propios dvuics fertilizados por su marido, sino tambign varios embriones de ofra pareja.

En ese momento, la dactora Nash no quiso revelar a los Rogers 1a identidad de 1a mujer que
recibié sus embriones, ni tampoco a los Fasane 1a identidad de los padres biclégicos de 1os embrio-
nes gue recthieron por emer.

Mas tarde, la prensa destacd otro aspecto que la doctora Nash no reveld a estas parejas: los
Fasango eran de raza blanca, y los Rogers, de raza afroestadounidense.

La situacion-problema contenida en el caso anterior plantea 2l estudiante la necesidad de investigar
respecto & la biologia de la reproduccién, las leyes genéticas de la herencia, los procedimientos de
reproduccion asistida y el marco legat existente sobre los mismos. Asimismo, refiexionar en tormo a
las implicaciones é&ticas, legales y emocicnales para los distintos actores & instancias implicados {fas
pargfas, el personal médico, ia clinica de reproduccitn asistida, los hijos).

Preguntas para la discusién grupal

@ En relacion con los dos grupos de padres prospectivos ¢ como se puede saber quién es la
madre biologica de los dos fetos?, jes necesaria una prugba de paternidad?, ; para saber lo
anterior se tiene que esperar hasta que nazcan los nifios?

@ ;Existe algun procedimiento gue permita determinar la raza de los fetos?

O Solp dos de los varios embriones gue se colocaron en el Utero de la safora Fasano se implan-
taron con éxito; ;qué probabilidad existe de gue ambos sean hijos de ella y su esposo?, jqué
gfecto puede tener la confusién de embricnes en la habilidad de la sefiora Fasano de crfar
exitosamente a los suyos?

© ;g recurso legal tienen tos Fasano y los Rogers ante los tribunales?

o ¢(Qué implicacicnes desde el punto de vista atico tienen las sifuacionses artes descritas?

© ;Que tipo de decisiones respecio a la paternidad de los hijos tendran que tomar estas pare-
jas? Argumenta tu punto de vista respecio a las posibles soluciones a este caso.
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Ficura 3.6 F[nsefiar y aprender mediante casos.
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A manera de cierre de esta seccién, incluimos la figura 3.6 que ilustra la dina-
mica de trabajo v los roles que asumen el alumno y el profesor en una experiencia
de ensefiar y aprender con base en casos vy solucion de problemas {adaptada y
ampliada de la propucsta de ciclo de aprendizaje mediante casos del Instituto Tec-
nolégico de Estudios Superiores de Monterrey, México, en: http:/ /www.sistema.
itesm.nx/ va/ dide/ tecnicas_didacticas/ casos/ casos.htm).



A



Aprender sirviendo
en contextos comunitarios

Involucrar a los jévenes en proyectos comunitarios
no consiste en una simple “metodologia” o en un
dlemento mas en el aprendizaje del alumno; es un
componente critico para el desarrollo de la comuni-
dad misma.

Joan Schine

En fas experiencias de aprendizaje en el
servicio, los estudiantes desarrollan proyvectos
para atender las necesidades de la comunidad,
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a expresion mads clara y congruente de lo que puede ser una cxperiencia

de aprendizaje situado v experiencial, promovido a través de précticas

aulénticas en escenarios reales, la encontramos en el enfoque de apren-
dizaje basado en el servicio en contextos comunitarios, también denomina-
do aprender sirviendo (service learning). De acuerdo con McKeachie (1999), el
aprendizaje en el servicio se engloba en el rubro de los enfoques de aprendizaje
experiencial que toman como sustento la teoria de John Dewey y que consisten
en experiencias relevantes de aprendizaje directo en escenarios reales, scan és-
tos institucionales, laborales o comunitarios. En otro moemento afirmamos que
el aprendizaje experiencial es el que permite a los estudiantes vincular el pen-
samiento a la accién, v que pretende desarroliar en cllos la capacidad de cons-
truir, aplicar y transterir significativamente el conocimicnto al enfrentarlos a los
fenémenos de la vida real, con el supuesto que sdlo asi es posible desarrollar
habilidades complejas y construir un sentido de competencia profesional. Pero
quizd el componente del aprendizaje experiencial que més resalta en e] caso de
las experiencias de aprendizaje en el servicio sea la intencién de que los estu-
diantes aprendan a intervenir de manera activa vy comprometida en situaciones
problema relacionadas con necesidades concretas de un entorno comunitario,
por lo que mediante dichas experiencias de aprendizaje sc espera que contri-
buyan con su comunidad v reflexionen acerca de diversos valores y cuestiones
éticas. En este capitulo desarrollamos la perspectiva del aprendizaje basado en
el servicio en contextos comunitarios en lo que toca a sus componentes pedagdé-
gicos, v ofrecemos al lector algunos ejemplos de experiencias conducidas en
distintos contextos comunitarios y educativos.

¢EN QUE CONSISTE EL APRENDIZAJE
BASADO EN EL SERVICIO A LA COMUNIDAD?

El aprendizaje basado en el servicio, aprendizafe en el servicio o modelo de aprender
sirviendo se define como un enfoque pedagdgico en el que los estudiantes apren-
den y se desarrollan por medio de su participacién activa en experiencias de
servicio organizadas con cuidado y directamente vinculadas a Tas necesida-
des de una comunidad (Buchanan, Baldwin y Rudisill, 2002). El componente
contextual o situado de las experiencias de aprendizaje en el servicio conduce
al desarrollo de un proyecto basade en las necesidades o problemas de una
comunidad de referencia, v requiere que los estudlantes aprendan a manejar
situaciones tnicas, que varian segiin el escenario. Mds que nada, este tipo de
experiencia educativa permite que los alumnos aprendan a resolver problemas
v a mangjarse estratégicamente en torno a las necesidades especificas de un
contexto particular. El aprendizaje en el servicic no es lo mismo que cualquier
tipo de experiencia o practica de campo, y difiere de otras formas de servicio so-
cial o accion de promocion comunitaria. El aprendizaje en ¢l servicio transcurre
dentro del continuo que va del aprendizaje in sifu a la experiencia de servicio
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a la comunidad, pero ocurre mientras el alumnd toma los cursos curriculares

vinculados al proyecto de servicio en la comunidad, de manera que la experien-

cia de aprender sirviendo y el proyecto que se deriva de ésta forman parte del
curriculo escolar; es decir, no se trata de actividades extraescolares desligadas
del curriculo escolar.

Jacoby (1996, p. 112} define los programas de aprendizaje en el servicio como
“programas basados en los principios de la educacién experiencial que tratan
de atender las necesidades humanas v de la comunidad mediante oportunida-
des educativas organizadas e intencionalmente estructuradas que promueven
aprendizaje y desarrollo, basados en la reflexién, reciprocidad, colaboracién y
respeto a la diversidad”.

Por su parte, la Commission on National and Community Service {1990,
citado por Waterman, 1997, p. 2) plantea que el aprendizajc en el servicio es un
método: ”
© Segun el cual los estudiantes aprenden v se desarrollan mediante la partici-

pacién activa en experiencias de servicio cuidadosamente organizadas que

responden a las necesidades actuales de la comunidad, v que se coordinan

en colaboracién entre la escuela o institucidn educativa v la comunidad o

nstitucion social donde se realizan las actividades.

@ Que se encuentra integrado dentro del curriculo académico de los estudian-
tes v proporciona al alumno un tiempo estructurado para pensar, hablar o
escribir acerca de lo que hace y observa durante la actividad de servicio.

® Que proporciona a los estudiantes la oportunidad de emplear los conoci-
mientos v habilidades recién adquiridas en situaciones de la vida real y en
beneficio de sus propias cornunidades.

© Que fortalece lo que se ensefia en la escuela al extender el aprendizaje del
alumno mds alld del aula dentro de la comunidad v al fomentar ¢l desarro-
Tlo de un sentido de responsabilidad y cuidado hacia los demas.

Alas caracteristicas anteriores se adicionan otros componentes propuesios
por Buchanan, Baldwin y Rudisill (2002):

© Las relaciones entre los participantes son celaborativas, y los beneficios, re-
ciprocos.

©® Fl servicio se realiza con, en vez de para, los miembros de la comunidad
implicada.

© Los participantes de la comunidad se benefician directamente del progra-
ma, mientras que los estudiantes adquieren conocimientos y habilidades de
suma importancia.

Q El programa de aprendizaje en ¢l servicio se fundamenta y realiza en un
drca de competencia determinada.

Entre sus principales implicaciones se encuentra que el aprendizaje orien-
tado al servicio en la comunidad puede influir en el sentide de identidad v de
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Una de las principales criticas o la institucion educative s que no preparg
a los alumnas pera lo vida ni los hace responsables ante la sociedad.

justicia social de los adolescentes y jovenes. Para los autores consultados para
este capftulo, este tipo de experiencia educativa es la oportunidad dptima de
reorientar la cultura contemporanea hacia el valor de ayudar a los demads y de
asurnir nuestra propia responsabilidad social. La actividad de servicio serd sig-
nificativa si se enfrentan necesidades y retos de la vida real, y se cuestionan los
juicios preconcebidos. En este modelo se destaca la ayuda a los demads pero no
como caridad o lastima, sino como responsabilidad social relacionada con una toma
de conciencin moral, social y civica. Las actividades en la comunidad se realizan
con un claro sentido de grupo, se fortalece una membresia colectiva, v la
base organizativa v de participacién descansa en una estructura de aprendizaje
cooperativo. Asimismo, se plantea que ¢l aprendizaje en el servicio privilegia
las oportunidades de reflexionar (en cuanto a pensar criticamente lo que se
hace, se dice v se siente} en conjuncién con los compafieros.

El verdadero sentido del aprendizaje en el servicio, v [a distincion con otras
formas de aprendizaje experiencial y siluado, se hace patenite en la preocupa-
cién de Claus y Ogden (1999, p. 70) de que “el movimiento de aprender sirvien-
do se llegue a convertir en una aplicacién ‘anémica’ de una idea en potencia
poderosa”. Estos autores affrman que serfa un gran error banalizar v estanda-
rizar este enfoque, si tan s6lo se reduice a una aplicacion pedagogica novedosa
basada en la experiencia y se olvida su potencial de transformacién como mo-
vimiento social. Por su parte, Schine (1999) reconoce que muchas instituciones
educativas erganizan colectas o acciones diversas en beneficio de determinados
grupos o actores sociales, y aunque estas experiencias pueden tener el valor de
desarrollar ¢l sentido de generosidad en los alumnos o despertar algtin tipo
de sensibilidad soctal en ellos, no constituyen experiencias de aprendizaje en
el servicio, al menos en el sentido que damos aqui al términoe. Una experiencia
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de aprendizaje en el servicio implica la participacién activa en un programa
continue ¥ es una experiencia transformadora que se caracteriza por la reali-
zacién de actividades experienciales o précticas, y por la reflexién sobre ellas.
Asimismo, hay programas de educacién moral o del cardcter que dependen en
lo bdsico del andlisis o discusion en clase vy destacan el desarrolio de determi-
nados valores, actitudes o comportamientos, pero carecen de la experiencia de
participacion situada en la comunidad que convierte dichas experiencias edu-
cativas en algo real.

Los autores que consultamos y que se identifican con el movimiento educa-
tivo que propugna por el aprendizaje en of servicio tienen diversos referentes;
en su mayorfa destacan las ideas de John Dewey de la educacion democrética
v del aprendizaje expericncial, asf como los componentes de la ensefianza re-
flexiva, pero también aparecen citados enfoques como la educacion facultadora,
las teorias educativas criticas, €l humanismo y el constructivismo sociocultural.
También encontramos reiteradas referencias a la pedagogia de la liberacién y
a la propuesta alfabetizadora de Paulo Freire. En general, pcdemos decir que
abogan por una version “fuerte” del servicio (en contraposicién a una “débil”),
cuyo cometido es ayudar a los estudiantes a trascender una tarea académica
mads, o un acto caritativo, para desarrollar en ellos las habilidades y perspectivas
propias de una reflexién y accién criticas, centrales para arribar a un cambio
social constructivo. Por otro lado, la importancia creciente que se da al aprendi-
zaje en el servicio es congruente con las tendencias de innovacion educativa que
acompafiaron a las reformas curriculares en los afios noventa, sobre todo con
aquellas que cuestionan y replantean la misién de la escuela, ¥ dan prioridad al
desarrollo de competencias soctales, a la educacion multicultural, a la atencion
a las personas con capacidades diferentes, v a la ensefianza crientada a promo-
ver la participacion comunitaria v ciudadana. Podemos decir que la premisa
fundamental en la que descansa el modelo de aprendizaje en el servicio es que
la educacion escolarizada tiene el compromiso de vincularse y participar de
manera critica, responsable v propositiva en las necesidades de la comunidad,
en primera instancia en los niveles local y regional, pero con una perspectiva
global. Es decir, se busca acortar la brecha entre las instituciones educativas v
las necesidades soctales. Por consiguiente, los programas de formacion, sobre
todo en ¢l dmbito universitario, requieren un sélido contacto con las problemd-
ticas v demandas a las profesiones desde los escenarios sociales. Vemos aqui
nucvamente un paradigma o modelo educativo que propugna por vincular la
escuela con la vida, en este caso concreto a través de relacionar el curriculo
académico con experiencias de servicio comunitario significativas y auténticas
(véase figura 4.1).

E! aprendizaje basado en el servicio a la comunidad, al menos en la acep-
cidn que daremos en este capitulo, difiere de la prestacién del servicio social
cbligatorio que se solicita a los egresados de algunas carreras protesionales, en
el sentido de que este dltimo no es por lo general una experiencia formativa
tutorada que se realiza mientras el alumno cursa sus estudios ni se vincula a
materias concretas, sino que se concibe como una forma de retribucion del no-
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vincula

enfocados
al

finalidad

Ficura 4.1 Fl aprendizaje bosado en el servicic a la comunidad.

vel profesional a la sociedad una vez finalizados los estudios 0 en la antesala del
gjercicio profesional. No obstante, en ambos casos, 1a prestacién del servicio so-
cial por parte de los egresados universitarios y las experiencias de aprendizaje
en el servicic comparten la filosofia de que, en la formacién de los profesionales,
la responsabilidad y el compromiso social de los estudiantes deben ocupar un
primer plano (Dfaz Barriga, 2003c). Por su parte, Pacheco (2003} plantea otra
distincién en relacién con los programas de voluntariado en funcién del énfasis
que se da entre el que presta el servicio ¥ el que lo recibe. En los programas de
aprendizaje en el servicio se evita un enfoque paternalista, o “aproximacién de
una via”, al servicio, en la cual un grupo o persona son los experlos o poseedo-
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res del bien o solucién requeridos y lo otorgan de manera caritativa o dadivosa
a quienes no lo poseen. Por el contrario, y como ahondaremos mds adelante,
el aprendizaje en el servicio busca promover ¢l facultamiento y la autogestion
tanto en los estudiantes como en los actores de la comunidad que participan cn
la experiencia.

Un programa de formacién en el servicio incide por lo menos en tres do-
minios: moral, politico e intelectual. Kahne v Westheimer {1999} consideran que
en el dominio moral las actividades deben destacar relaciones de cuidado o
atencion a los demds y no de caridad o compasién, pues en el primer caso sc
toma en cuenta la vida, disposicién y dignidad de las personas con quiencs
nos relacionamos v a quienes atendemos. Al hacerlo asf, creamos oportunida-
des recfprocas de cambiar nuestro entendimiento del otro ¥ del contexto en el
que se participa, v, al mismo tiempo gue intentamos aprehender la realidad
del otro, trabajamos cn conjuntn con él. Durante la experiencia de aprendizaje
en el servicio siempre se incide, explicta o implicitamente, en el terreno de la
socializacién politica, si bien desde diversas perspectivas. En un programa de
formacidn o aprendizaje cn ¢l servicio se puede tener uma visign altruista o
religiosa, de deber civico o de participacion ciudadana, o bien de participacion
emancipadora o activismo politico y comunitario, en torno a varias posiciones
ideoldgicas. En la version “fuerte” de este enfoque que antes mencionamos, se
busca promover la reflexion critica sobre las politicas y condiciones sociales pre-
valecientes, se destaca la adquisicion de habilidades de participacion politica y
la formacion de redes sociales; en sintesis, se aboga por una educacion emanci-
padora orientada a la reconstruccién social. Y de manera relacionada, en el do-
minio intelectual se puede {ener una perspectiva aditiva o transtormadora; en
cl primer caso podemos centrarnos en actividades que fomenten la confianza y
la autoestima de los alumnos, los conduzcan a nuevas experiencias 0 a demos-
trar el valor de las habilidades académicas cn los contextos de la vida real, pero,
desde una perspectiva transformadora, esto es importanie pero no suficiente,
pues se ticne que avanzar un paso mds. Diche paso consisie en la integracion
de las actividades de servicio con el andlisis critico v la reflexién sobre la situa-
cidn que se enfrenta, de manera que se logre promover en los alumnos tanto el
mterés como la comprensién de los complejos asuntos sociales que intervienen
{(véase la figura 4.2).

Yates v Youniss (1999) plantean una serie de caracteristicas que permiten
que un programa de aprendizaje en el servicio tenga un efecto profundo y
positivo en la mayorfa de los cstudiantes que participan en el mismo. Dichos
rasgos o ideas permiten construir una experiencia intensa que desafia las pre-
concepciones de los estudiantes y alienta su sentido de competencia v dispo-
sicién para enfrentar problemas sociales apremiantes, Los diez rasgos que se
mencionan cn el cuadro 4.1 constituyen una gufa para tomar decisiones respec-
to del disefio e implantacién de un curso basado en el enfoque de aprendizaje
en el servicio.

Los elementos basicos del disefio instruccional de este tipo de programas
siguien por lo general los planteamientos del método de proyectos de interven-



104 CAPITULO 4

en el servicio .

Dominios Meta
. Maral ! Atencidn y _c.uidad,o medi_ante 5:
§ la acsion reciproca i
Aprendizaje Palitico Participacion pelitica y

reconstruccion social ;

Experiencia transformadora:
reflexidn y critica

; m Intelectual

Ficura 4.2 Dominios en que incide el aprendizaje en el servicio,

cidn social que expusimos en el capitulo 2 de este libro, por lo cual a ¢l remi-
timos al lector. Ademads, algunos aspectos que habria que destacar en relacion
con el disefio de un provecto de esta indole son los que plantea Eyler (2000, en
Pacheco, 2003, p. 6):

o

o

La delimitacion del objetivo del servicio: se espera que se defina en conjunto
con los miembres de la comunidad que lo recibird.

El andamiaje que apovya el aprendizaje del alumno por parte del tutor o faci-
litador v, en su caso, del supervisor del escenario.

El tipo v frecuencia de oportunidades para la autoevaluacion formativa
(componente reflexivo).

La estructura de organizacién v participacion de alumnos, protesores, in-
tegrantes de la comunidad, etc., que condute al desarrollo del sentido de
agencia o autodcterminacion, de sentirse v ser agentes de cambio.

En complemento de lo anterior, Pacheco {2003} menciona una serie de cri-

lerios pedagégicos que debe reunir un programa de aprender sirviendo, los
cuales esquematizamos en la figura 4.3.

LA EDUCACION FACULTADORA
Y LA IMPORTANCIA DE LA REFLEXION

Las experiencias de ensefianza y aprendizaje basadas en la accién comunitaria
se vinculan a la nocién de facultamiento de las personas (o empoderamiento, de
empowertng o empowernient, como también se le conoce). Desde csta perspectiva,
un programa de aprendizaje basado en el servicio comunitario no puede verse



Aprender sirviendo cn contextos comunitarios 105

CUﬁﬂRQ 4.1 Disefio de un programa de aprendizaje en el servicio. Caracleristicas
e ideas bdsicas [Yates y Youniss, 1999).

1. La actividad de servicio es significativa: se enfrentan necesidades y retos de |a vida real y
se cuestionan preconcepciones ¢ prejuicios de ios participantes.

2. Se destaca la ayuda a los demas: no en forma de caridad o lastima, sino de responsabifi-
dad sociaf refacionada con una toma de conciencia maral, social y civica.

3. Forma parte de una ideologia articulada, de una toma de postura relativa a la misién ins-
titucional; la experiencia no es solo otro requisito para lograr una calificacion o diploma
escolar.

4, Las actividades se realizan con un clare sentido de grupo, se fortatecen el aprendizaje
cooperativo y una membresia colectiva.

5. Existen oportunidades de reflexionar o pensar criticarmente en y sobre lo que se hace en
conjunto can los companearos. _

6. Los organizadores del programa fungen como modelos e integran a los participantes al
grupo.

7. Los supervisores en el escenario sirven tambigén como modelos de trabajo y compromiso
rmoral.

8. Se reconoce y acepta la diversidad entre los participantes; se fomenta la tolerancia y &l
respeto a los demas.

9. Se fomenta el sentido de ser parte de ia historia; la experiencia tiene un efecio en el de-
sarrolio de la identidad del alumne en la medida en gue se vincula a la sociedad y a los
procesos histdricos y asuntos confemporanaos.

10. Se logra una aceptacion de la responsabilidad social y personal en los asuntos tratados {p.
gj., pobreza e inequidad social, existencia de poeblacionas en situacion de riesgo, violencia,
abuso y maitrato, discriminacion, violacién de derechos fundamentales y corrupcion, entre
muchos otros).

sdlo como la posibilidad de disponer de innovaciones téenicas o didacticas para
la enseflanza que se introducen en un contexto donde los valores y prdcticas
educativas tradicionales permanecen inalterados. En general, las propuestas de
aprendizaje y ensefianza situada y experiencial que hemos revisado a To largo
del texto serdn mds efectivas, significalivas y motivadoras para los alumnos en
la medida en que los taculten (los “empoderen”} para partictpar activamente,
pensar de manera reflexiva y critica, investigar y actuar con responsabilidad en
torno a asuntos en verdad relevantes y con trascendencia social. Y en particular,
en el caso del enfoque de aprender sirviendo, destaca la posibilidad de una ex-
pericnicia v actuacion consciente y comprometida con la comunidad orientada a
una mayor comprension y mejora de los procesos v actores de la misma.

De acuerdo con Claus y Ogden (1999), los principios cducativos que per-
miten el facultamiento incluyen un aprendiraje situado en los érminos que ya
describimos, un aprendizaje activo v centrado en experiencias significativas y
motivadoras (auténticas), el fomento del pensamiento critico y la toma de con-
ciencia sobre asuntos de relevancia social. Asimismo, implica la participacién
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Fisura 4,3 Criterios pedagdgicos de un programa de aprender sirviendo {Pacheco, 2003).
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en procesos en que el didlogo, ta discusion grupal v ta cooperacion son centrales
para definir y negociar la direccién de la experiencia de aprendizaje; y por ulti-
mo, suponen el papel del ensefiante como mediador y postulador de problemas
{en el sentido de proponer retos abordables y significativos), lo que le permile
generar cueslionamientos relevantes que conduzean y enmarquen la enserian-
za. Con apovo en las ideas de autores como John Dewey y Paulo Freire, quienes
plantean que es mejor cambiar el mundo que sélo adaptarse a éste, los autores
mencionados consideran que la relevancia del aprendizaje en el servicio estri-
ba en desarrollar un enfoque de facultamiento y transtormacion, que abarcala
construccion de la identidad de los actores involucrados v Ia incidencia en el
cambio de la realidad que se afronta. Estos autores postulan que valores como
democracia, equidad, justicia y responsabilidad social son el fundamento de
este tipo de programas (véase la figura 4.4}.

Una educacién facultadoza tiene a su vez como cometido principal propi-
clar no sélo el aprendizaje académico en su sentido més estrecho o escoléstico,
sino promover €l desarrollo o construccldn de la identidad de la persona. En el
caso de los programas de aprendizaje en el servicio, Yates y Youniss (1999) re-
visaron 44 estudios empfiricos y evaluaciones relativos a proyectos de servicio
comunitario v aprendizaje en el servicio, ¥ concluyen gque éstos fomentan el
desarrclio de la identidad en los alumnos participantes. Encuentran que los es-
tudios realizados inciden en al menos uno de tres conceptos: vinculacion social,
agencia o autodeterminacidn, ¥ conciencia politico-social. Tomados en conjun-
to, estos tres conceptos indican que la experiencia de servicio en la comunidad
influye en el desarrollo de la identidad. La vinculacién social se aborda en las
experiencias de servicio gracias a que se conduce una actividad social que pone

Discursc dialogico vy
COGPEracion

w» Aprendizaje activo g‘

Docente gomo - Pengamiento criticoy ¢

postu;?dor de ' toma de conciencia
problermas

Figura 4. 4  Principios educativos del “facultamienta” {Claus y Ogden, 1999).
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en contacto a los participantes con otras personas. La agencia o autodetcrmi-
nacion se fortalece gracias a que la experiencia en el servicio plantea desafios
que permiten a los participantes ampliar la visidn de lo que ellos mismos son
capaces de hacer en ese momento y aun a futuro. Por dltimo, la conciencia mo-
ral y politica que se gana cn la experiencia de servicio se suele traducir en una
participacién activa, que en no pocos casos influye ep la trayectoria que toma el
joven parlicipante en su vida adulta.

Un punto de consenseo entre los autores revisados es que sin reflexidn no hay
aprendizaje significativo en una experiencia de aprender sirviendo. En este casc
remitimes al lector a los principios de la reflexién en v sobre la accién que pos-
tula Donald Schén, revisados en el primer capitulo.

Un ejemplo de la importancia del facultamiento y de los procesos de re-
flexion se encuentra en el programa de apoyo a personas sin hogar o indigentes
realizado con alumnos de bachillerato, de un afio de duracién, vinculado a un
curso de ciencias sociales y enfocado al tema de la justicia social (dirigido por
Yates y Youniss, 1999). Los propios estudiantes provenian de vecindarios mar-
cados por la pobreza v la violencia. En este caso destaca la importancia de los
procesos de reflexién sobre la experiencia por parte de los estudiantes, pues la
reflexién es la que les permile dilucidar la relacién con los demads y surol en la
sociedad, tanto presente comeo futuro. Los autores solicitaban a los estudiantes
ensayos reflexivos acerca de su participacion en la experiencia de servicio; ob-
servaron que dichas reflexiones se efectuaban en tres niveles:

Nivel 1 Los estudiantes veian la experiencia sélo de forma anecddtica, al con-
siderar a Tas personas indigentes con las que trataban on su calidad de indivi-
dues, sin pensar en su pertepencia a un tipo o grupo social vulnerable,

Nivel 2 Los estudiantes lograron contrastar empdticamente su propia vida
cotidiana con la de las personas indigentes del programa.

Nivel 3 Se logré arribar a una reflexidén sobre la justicia y responsabilidad
social, asi como teorizar acerca de la injusticia v su relacidn con las acciones
personales y los proceses sociales.

Los autores concluyen que la experiencia de aprendizaje en el servicio pro-
mueve, en una direccidn ascendente, que los alumnos examinen las conexiones
entre las cuestiones morales y politicas con su propia vida. Otra conclusién im-
portante de este trabajo cs que una actividad significativa se caracteriza por: ) su
direccion hacia una necesidad social patente; &) su desafio a los jévenes cstu-
diantes para quc sc organicen v asuman responsabilidades, y ¢) su invitacidn a
los estudiantes para que participen en interacciones sociales con personas muy
diversas. En cste cstudio, como en la mayoria de los conducidos en torno a
experiencias de formacidn en el servicio, un resultado sobresaliente es que los
alumnos reportan sentirse muy gratificados con la experiencia ¥ deseosos de
participar en experiencias similares.
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Otro ejemplo de interés es el modelo de Solucionadores de Problemas de la
Comunidad desarrollado por la Red de Ayuda Nacional (Community Probiem
Solvers, Nacional Helpers Network), reportado por Halsted (1999), en el cual
participan adolescentes de escasos 10 a 14 afios en labores comunitarias, en pro-
yectes coordinados desde sus escuelas o por agencias comunitarias. El modelo
contempla un proceso de trabajo comunitario que se compone de los siguientes
pasos:

@ Fomentar ia colaboracién y desarrollar las habilidades que permitan traba-
jar juntos de manera efectiva.

Aprender acerca de la comunidad para lograr una visién realista de los
problemas que enfrentan y de los recursos existentes para afrontarlos.
Elegir un problema para intervenir, con metas realistas.

Crear un plan de accidn y una estrategia concreta de trabajo.

Poner en practica el plan.

Reflexién continua en torno a todos los pasos del proceso.

Celebracion para compartir los logros del grupo con la comunidad y los
compafieros.

Q

0000

El trabajo se organiza en torno a la delimitacién de un proyecto, con el do-
cente o facilitador adulto como elemento clave en su definicidn, tanto como el
componente refiexivo que se entreteje a lo largo de todo el proyecto. Una cita de
ia autora (Halsted, 1999, pp. 103-104) nos aclara la importancia de los procesos
de reflexién:

Crecer v aprender no son consecuencias automadticas de la participacion en una cx-
periencia de servicio, sino que resultan de los esfuerzos deliberados de los jovenes
para dar sentido a dicha experiencia, para aprender de ella, para actuar en con-
gruencia con lo aprendido. Una de las funciones més desafiantes pero a la vez grati-
ficantes del adulto facilitader es ayudar a los jévenes a aprender a reflexionar sobre
sus experiencias a lo large de todo el proceso. Analizar las situaciones de mancra
critica, articular sentimientos ¥ reacciones, ubicar sucesos en contexto, trascender la
experiencia especifica e identificar los asuntos mas amplios involucrados, son todas
habilidades en extremo valiosas para la formacién de los adolescentes. La reflexion
les ayuda a pensar acerca de su mundo y de si mismos, y estas habilidades son
transferibles a otras situaciones de aprendizaje.

Como se ve, el gran reto de este tipo de programas es integrar el servicio v
el estudio académice mediante Ia reflexién. Se ha demostrado que estos progra-
mas sen efectivos solo si incluyen la capacitacion, la supervisién v la vigilancia
continua del progreso durante todo el tiempo que dure la intervencién. En este
sentido, se requiere de oportunidades estructuradas de reflexion critica sobre la
préctica que se realiza. Existen diversas formas de plantear una reflexion critica
estructurada; entre ellas, a menudo se recurre a los ensayos criticos y a los dia-
rios, aunque también se solicitan trabajos escritos de investigacién experiencial,
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que escriban un estudio de caso de un dilema ético que hayan enfrentado en el
lugar del servicio, el andlisis critico de lecturas dirigidas, la exposicién oral fren-
te a grupo de la experiencia realizada o incluso reflexiones electrénicas median-
te correo electrénico y foros de discusion (Bringle, 2003) (véase el cuadro 4.2).

' Algunos recursos para la reflexidn eritica por parte del alumne.

B Aigunos tipos de diarios son:

R e De doble entrada: en una columna el alumno describe ta experiencia de

"' servicio, sus pensamientos y reacciones. En la segunda columna relacio-
na las anotaciones previas con los conceptos clave ylesturas curriculares,
. & indica la relacidn formal entre su experiencia y el contenido del curso.
M © De incidente critico! se enfoca a algin suceso relevante que ocurra en
) el servicio en un momento particutar. El estudiante responde a preguntas
que explaran sus pensamientos, reacciones, acciones futuras, etc., y
: relaciona sus respuestas con el incidents relatado.
o Entfres secciones: en ta primera describe 1o gue ocurrié an el servicio,
' asi como su propia actuacion {interacciones, decisionas, planes). En fa
segunda, analiza los vinculos del contenido del curso o de |a disciplina
con & servicio, £n la tercera, aplica el contenido del curso y la expe-
riencia a su persona: valores, objstivos, actitudes, aprendizajes que se
lagraron o cambiaron.

| Los estudianies describen e interpretan |a experiencia de servicio, pero en
| ur contexto mas amplio. Con articulos especializades y ofras fuentes perti-
B nenies, proporcionan un marco conceptual al andlisis. Incluyen propuestas

| para propiciar cambios positivos en torno a la situacién problema analizada.

B Los estudianies reportan un estudio de caso de un dilema ético gue hayan
B enfrentado en el lugar del servicio. Tienen que incluir una descripcion det
| contexto, [as personas involucradas y la controversia o dilema. Puede incluir
una presentacién en clase o discusidn en grupo para explicar y clatificar los
N valores en cuestion.

¥ Se asignan leciuras pertinentes al temd desarrollado en el pregrama e ser-
¥ vicio que permitan al alumno profundizar en el analisis de la problematica,
"su impertancia y limitaciones. Suelen abordar problemas civicos, morales
| v sistémicos encontrados con frecuencia. El alumno presenta un reporte
escrito con los temas centrales y sus reflexionas personales.

Prasentaciones en clase o en ofro tipo de foro donde fos astudiantes y los

participantes de |a comunidad comparten la experiencia, los logros de! servi-

| cio, las producciones generadas, etc. Pueden consistir en exposiciones, me-

Bl sas de discusion, sesiones de carteles y presentacion de videos, entre ofras.
! El foco de Ia expaosicion es la comunicacian y el analisis de la experiencia.

En este caso, la intencidn es aprovechar tas posibilidades de interaccion y
de ruptura de tiempo vy espacic geografico para compartir con ofros fa ex-
| periencia de aprendizaje en el servicio. FPor io general se emplea &l corree
o los foros de discusion como recursos basices de reflexidn. Pero algunas
axperiencias de aprendizaje en el servicio van mas alld, pues tienen mon-
tadas paginas electronicas a través de las cuales se ofrecen materisles, se
i realizan discusiones, se recaban opiniones, 'se responden preguntas o se
IRl invita a colaborar en redes de apoyo. )
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El andlisis de las experiencias anteriores nos permite extraer y generalizar
los componentes bdsicos del enfoque de aprender sirviendo y esquematizarlos
amanera de ciclo ascendente o aprendizaje en espiral en [a figura 4.5, Conviene
recordar que no es una sccuencia rigida, sino que hay importantes interacciones
v simultaneidad en el desarrello de los componentes.

EL SENTIDO DE LA INTERVENCION COMUNITARIA

En una gran variedad de provectos de aprendizaje en el servicio el término
comunidad se interpreta sencillamente como ¢l drea de influencia cercana a la
institucién educativa o el distrito escolar o municipio en donde sc opera el pro-
yeeto. En otros casos se refiere més bien a un grupo bien establecido v con una
identidad propia que comparfe como colectivo determinados inlereses y ne-
cesidades, v que realiza actividades conjuntas orientadas por algin proposito
o meta en particular. En tode caso, en el modelo de aprendizaje basado en ¢l
servicio es fundamental conducir una actividad de investigacidn acerca de la
comunidad que permita sustentar y dar relevancia al proyecto, asi como definir
las posibilidades de accién comunitaria. También es importante clarificar el tipo
de enfoque en la intervencién, asf como la vinculacion ¥ compenetracion de los
parbicipantes con los actores de la comunidad, pues esto tlimo serd un indica-
dor de Ta legitimidad de dicho proyecto.

@ Desarrollo .
profesional : - : : : D L
@ Facultamiento rmm' . Celebracion @W : Evaluacién .. -
© Reconstruccién . S
social ! .

B ‘@  Reflexidn
Senvicio @\%ﬁ

Colaboracidn

anmzmm}

Integracisn con
el surriculo

Preparacion |

Fisura 4.5 Componentes del ciclo de aprendizaje basadoe en el servicio.
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Por lo general, para llevar a cabo esta actividad de estudio en la comuni-
dad se recurre a una perspectiva antropol6gica v a estrategias de investigacion
cualitativa y etnografica, enmarcadas en una discusion sobre la cultura local v
la estructura social implicada. Algunos autores plantean que el enfoque de la
investigacidn-accion es el mas apropiado, pues los actores del escenario o des-
tinatarios finales del servicio participan activamente en la toma de decisiones y
la busqueda de soluciones. El estudic de 1a comunidad suele requerir distintas
estrategias, 1as cuales varian en funcidn del caso particular. En ocasiones se rea-
lizan periodos de observacién con distintos propdsitos v duracién, un estudio
documental de las caracteristicas soctodemograficas v geogréficas de la zona, o
se ohtiene informacidn a través de encuestas e inventarios, entrevistas a miem-
bros de la comunidad, andlisis de la historia de la comunidad v de proyectos
previos, reuniones con representantes, grupos focales, entre otras opciones.
Existen reportes exitosos de experiencias que emplean téenicas como las ante-
riores tanto en proyectos en bachillerato como en la universidad, aungue en este
ultimo caso la perspectiva asumida en el estudio de la comunidad se caracteriza
por una especificidad de dominio, es decir, priva la mirada de las disciplinas y
los enfoques profesicnales desde los cuales se aborda el programa de servicio
{(psicologfa, clencias de la salud, trabajo social, arquitectura, etcétera).

Algunos ejemplos de los temas que abordan distintos programas conduci-
dos mediante este enfoque (tomados de Ios autores consultados a lo largo del
presente capitulo) son:

@ Apoyo en la solucién de diversos problemas enfrentados cn una comuni-
dad (en dreas relacionadas con alimentacién, violencia, higiene, educacién,
empleo, satud, habitacién y ambiente, entre otros).

Cuidado infantil y estimulacién del desarrollo en estancias y centros comu-
nitarios.

Intervencidn en situacién de crisis,

Manejo de desechos téxicos v prevencién dé enfermedades.

Albergucs o casas de dfa para personas sin hogar v nifios de la calle.
Apoyo a pacientes con VIH-5ida v enfermedades terminales.
Alfabetizacion en comunidades indigenas y en el medio rural.

Educacién para el trabaje con personas que presentan algtin tipo de disca-
pacidad intelectual o fisica.

Consejo educativo y apoyo académico a estudiantes con problemas de bajo
aprovechamiento y reprobacidn.

Promocién del autoconecimiento v la autodeterminacién como factores de
calidad de vida estudiantil en educacién primaria.

Prevencién y rehabilitacién de adicciones en adolescentes.

Programas de agricultura ecoldgica y preservacién ambiental en comuni-
dades indigenas.

Educacion sexual y reproductiva.

Disefic y conduccién de programas deportivos y de manejo del tiempo li-
bre.

o
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Asistencia, educacién y rehabilitacion de personas discapacitadas.
Operacién autogestiva de microempresas en comunidades rurales.
Prevencion de suicidios en jovenes.

Atencién a mujeres maltratadas v victimas de violencia intrafamiliar.
Ascsoria legal en asuntos penales v civiles a familias de escasos recursos.
Orientacidn v apoyo psicoldégico via telefénica.

Rescate y restauracidn de clementos v sitios histdricos en la comunidad.
Residencia geridtrica (atencidn diurna a adultos mayores).

Q0CAOLCOO

Existen diversas opciones en relacién con el enfoque de la intervencion en
la comunidad en lo que se refiere al grado de parlicipacién y responsabilidad
de los propios integrantes de la comunidad. Antes resallamos la importancia de
asumir un enfoque de colaboracidn hacia la mubogestion, en of sentido de trabajar
junto con los integrantes de la comunidad v de depositar poco a poco en ellos
las habilidades, informacién o saberes necesarios para resolver los problemas
que enfrentan. Visto asf, el papel del tutor o facilitador, asf como el de los alum-
nos, se ubica en el dmbito de la lamada animacién sociocultural, pues laidea es
mediar la presentacién de nuevos modelos de solucién préctica y autogestion
que puedan ser resignificados por los actores de la comunidad.

En relacion con lo anterior, Cunningham y Davies (1994) proponen varios
modelos de intervencién plofesmnal en escenarios naturales; a nuestro juicio, c!
modela de usuario es el mds apropiadoe para el tipo de intervencidén deseada en
un programa de aprender sirviendo:

1. Modelo experfo: emplea estrategias, instrumentos y paradigmas basados en
un modelo clinico. Los profesionales emplean este modelo cuando creen
tener una experiencia que les permita tener un control absolute y tomar
todas las decisiones concernientes a la manera de solucionar determina-
da problematica de un usuario: seleccionan la informacién que consideran
pertinente, sc aplica la intervencién segin lo delimita el profesional y tina-
liza el servicio igualmente a su juicio.

Modelo del frasplante: los protesionales reconocen que al menos una buena
parte de su experiencia puede “trasplantarse” al destinatario o a su familia,
conservando ¢llos ol control sobre la toma de decisiones.

Muodelo del usuario: los profesionales ven al usuario v a su familia o grupo de
referencia como personas con derecho a decidir y seleccionar lo que creen
apropiado para satisfacer sus necesidades. El profesional no centraliza las
decisiones, sino que ofrece una gama de opciones y la informacién v aseso-
ria necesartas para que el usuario, su familia o grupo involucrado elijan lo
que juzguen mads conveniente,

g

s

Es evidente que ¢n cl dltimo tipe de intervencidn se promueven procesos
de autogestion v facultamiento, mucho mas gque en los dos primeros. Asimis-
mo, un proyecto de servicio centrado en el usuario implica que la reflexién y
andlisis del contexto general donde surgen las dificultades o situaciones por
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atender cobra gran importancia, De esta manera, se consideran tanto la natura-
leza interactiva como la complejidad del problema, v se potencia la adopcidn de
una mirada ecolégica o de sistema social (Dfaz Barriga y Saad, 1996).

En relacién con el vinculo que establece ¢l grupo de trabajo con la comu-
nidad y el escenario de trabajo, también pucden adoptarse diversos abordajes,
sobre todo en ¢l caso de provectos de servicio donde participan estudiantes
universitarios en formacién. Puede suceder que se leve a cabo un servicio au-~
tocontenido, circundante al escenario, que consiste en una intervencion puntual
de la problemdtica que delimitan de manera casi independiente el tutor y los
alumnos. Es comn que en esta modalidad se asigne al grupo de estudiantes un
espacio al margen del funcionamiento integral del escenario. En esta modalidad
el tutor es el responsable de delimitar las acciones y funciones profesionales, de
disenar los programas (objetivos, formas de evaluacién y diagnéstico, interven-
ci6n v seguimiento) y de brindar retroalimentacién a los estudiantes. Se restrin-
ge la interaccién con otros profesionales o con 1os actores de la comunidad con
miras a la delimitacién de la problemadtica v de las opciones de intervencion.
Los criterios de evaluacidn, por ende, son internos y se limitan a la vision que
tiene ¢l tutor del campo profesional.

Otro tipo de modalidad es la participativa, que se lleva a cabo como un ser-
vicio inmerso en la estructura organizativa o de servicios de la comunidad o
inslitucidn promotora. En esta modalidad, los estudiantes v su tutor compren-
den la misién y la visién del grupo o institucion en cuestién v colaboran con
ellos en la delimitacidn de las opciones. Se propicia de manera significativa la
interaccion con otros profesionales, por lo que los estudiantes pueden contar
con diversos modelos de accion profesional. Los criterios de evaluacion sobre
el grado de adecuacidn de las actividades profesionales por parte del estudian-
te provienen lanto de los criterios del tutor como de la retroalimentacién de
otros profesionales del escenario. Una modalidad mds es la participativo-inno-
vadord, que, al igual que la anterior, se incorpora a la estructura organizativa
de la comunidad, pero con opciones novedosas en las actividades y funciones
profesionales que sean capaces de generar un cambio mgmﬁa.ahvo. En estos
dos dltimos casos es que se [ogra construir una alianza de trabajo conjunta, en
términos del compromiso contraido por tutores, alumnos y actores de la comu-
nidad {véase la figura 4.6}.

Otro aspecto importante cn relacién con la atencidn prestada en la comu-
nidad es si se aborda desde el plano de la problemitica individual, definida en
términos de las limitaciones, dificultades o aspectos de tipo enddgeno, personal
¥ casufstico de los individuos que reciben el servicio, o, por el contrario, se
imprime una mirada mds amplia v se afronta desde un abordaje interactivo
(Diac Barriga v Saad, 1996). El aborda]c interactive, por su parle, tambidn ubica
las dificultades personales, pero las analiza segun [as premisas de un enfoque
ecolégico o de sistema social, en términos de las interacciones mutuas que es-
tablecen las personas v tomando en cuenta las restricciones y facilidades de
los contextos (familiares, escolares, laborales, comunitarios, etc.) en los que se
presentan estas dificultades.
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Construccion del programa de servigio:
procesos de colaboracion y reflexian
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Ficura 4.6 Alianza de trabajo e interaccionas en un escenario
de formacidn protesional mediarte el servicie a la camunidad,

Shumer (1997), en su recuento de la investigacion cualitativa conducida a
lo largo de mds de veinte afios sobre el aprendizaje de los estudiantes univer-
sitarios que participaron en programas de servicio comunitario, encuentra que
dichos programas rara vez se llevan a cabo conforme un plan formal estableci-
do a priovi por profesores y alumnos. Por el contrario, el plan de trabajo se ajusta
constantemente, segtn las incidencias en el lugar de trabajo, 1a intervencidn
de los supervisores en el escenaric v la interaccidn con los participantes en el
mismo. En este sentido, todos los programas, una vez en marcha, experimentan
rupturas y cambios, por o quc los procesos de reflexién y el abordaje participa-
tivo son centrales para sacar adelante ¢l proyecto.

Por otro lado, también se revela la obsolescencia de los modelos de edu-
cacidn compensatoria v de las feorfas de la deprivacién con base en los cua-
les se fundamentaron en algin momento los programas de intervencion social
vy comunitaria. Como ejemplo, podemos mencionar los programas sociales y
educativos de largo aleance dirigides a la infancia en situacidn de riesgo que se
impulsaron en varias naciones desde hace mds de tres décadas, cuya vision de
educacién compensatoria se asemeja mucho a los enfoques del trasplante y ¢l
modelo experto que ya mencionamos, e incutrieron cn no contadas ocasiones
en el desconocimiento de los valores y procesos culturales de las comunidades
o grupos humanos donde se realizé la intervencién. En un andlisis recienie so-
bre la efectividad vy las politicas de diversos programas de inlervencion social
v educativa destinados a la infancia, es interesante notar que los més exitosos y
permanentes (por ejemplo, Head Start) transitaron hacia la construccion de un
movimiento social enfocado en la accidn comunitaria v los derechos de los par-
ticipantes, con el apovo permanente de especialistas v estudiosos del desarrollo
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infantil pero ante todo con la participacién activa de los padres como sus prin-
cipales promotores (Kagan, 2002). Al parecer, dos factores clave para el éxito v
permanencia de un programa como ¢l mencionado consisten, en primer lugar,
en el cambio de una visién rentedial a una de faculinniento —que rescata el valor
v singularidad de la cultura v formas de organizacidn de los grupos involucra-
dos—, v, en segundo lugar, la posibilidad rcal de impulsar politicas v reformas
educativas definidas que den soperte y continuidad a dichos programas.

EVALUACION DE LAS EXPERIENCIAS
DE APRENDIZAJE EN EL SERVICIO

La evaluacion de las experiencias educativas de aprendizaje en el servicio, al
igual que la cvaluacidn de toda experiencia de aprendizaje experiencial y situa-
do, resuita todo un desafio y cs un terrene en franca construccion, Una primera
cuestion es definir v lograr un consenso minimo respecto de qué evaluar, en el
sentido de los aprendizajes o logros deseados en los estudiantes, y, en segundo
término, resulta basico evaluar la experiencia educativa misma, para determi-
nar si existe o no evidencia que apoye el modelo.

Pacheco (2003) analiza diversas investigaciones reportadas en el medio an-
glosajon sobre el efecto de los programas de aprendizaje en el servicio on los
estudiantes. Encuentra que existe evidencia en favor de que estos programas
propician un desarrollo significativo del sentido de responsabilidad social v
que los alumnos adquieren habilidades que les permiten desempefiarse como
agentes de cambio y promocién social. También concluye que los programas
mis exitosos se caracterizan por “un alto nivel de integracién de la experien-
cla de servicio y las actividades del salon de clases; una alta calidad de las
actividades de reflexién; relevancia del servicio prestado; la relacién directa
entre Tos alumnoes con la gente de ta comuniddd, y ser un adecuado reto para
integrar cf servicio y la academia mediante la reflexion” {p. 12). En relacién con
el aprendizaje del contenido de los cursos curriculares, esta autora considera
que los datos son inconsistentes v que los autores han encontrado resultados
que califica como “mixtos”. Es decir, en algunas investigaciones se reporta que
los alumnos que participan en un programa de aprender sirviendo logran un
desempeinio académico mds alto en comparacion con los que no participan,
pero en otras investigaciones no se demuestra lo anterior. En todo caso, las
difcrencias en la conduccion de la experiencia misma, v sobre todo el tipe de
instrumentos y evaluaciones que se realizan, pueden ser responsables de tal
inconsistencia.

Por otra parle, Pacheco (op. c1f.) encuentra que las principales medidas que
emplean los investigadores consisten en el autorreporte de los alumnos, la ad-
ministracién de pruebas para evaluar el aprendizaje del curso, protocolos de so-
lucién de problemas v preguntas abicrtas sobre el contenido, as{ como medidas
generales de pensamiento critico y creatividad. La medida del autorreporte es
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la mds comun v la que ha producido los hallazgos méds positivos, perono es la
medida que, a juicio de los profesores, ofrezca la evidencia mas convincente.

LUna meta-evaluacion donde se revisd la investigacién reportada entre 1993
a 2000, v que abarca 177 estudios de los efectos de los programas de apren-
der sirviendo en estudiantes universitarios estadounidenses arroja luz sobre
su efecto (Evler, Giles, Stenson y Gray, 2001). Los autores encontraron consis-
tencia en los resultados tavorables de los referidos estudios en los siguientes
aspectos: aprendizaje, desarrollo social y personal, desarrollo de la trayectoria
profesional y relaciones con las instituciones. En el drea personal, la mayor par-
te de lay investigaciones muestra un efecto positivo en aspectos como eficacia
personal, identidad, crecimiento espiritual, desarrollo moral, trabajo en equipo
v relaciones interpersonales. En el drea social, los efectos positivos se ubican
en reduccién de estercotipos, facilitacidn del entendimiento cultural y racial,
responsabilidad social, comportamientos ciudadanos v actitud de compromiso
con el servicio. En [a esfera académica, el efeclo se deja sentir en las habilidades
para aplicar lo aprendido en el mundo real, la comprension y el andlisis de pro-
blemas. En diversos cstudios se encuentran asimismo ganancias significativas
en medidas de desarrollo cognitivo y pensamiento critico.

Por su parte, el volumen de Waterman (1957) recupera diversos estudios
empfricos tanto cualitativos como cuantitativos, reportes de experiencias v
“practicas ejemplares” del modele de aprendizaje en el servicio, ast como di-
versas propuestas para su mejora. En términos generales, los resultados coin-
ciden con lo reportado en los estudios antes citados. Algunas cuestiones desta-
cables son la necesidad de fortalecer la comunicacién y coparticipacién entre
la comunidad v el personal de la institucidn educativa; las experiencias exi-
tosas resultan muy gratificantes para los cstudiantes, v desde su perspectiva
eliminan la monotonfa escolar; la naturaleza v organizacién de las tareas que
se realizan en la comunidad determinan la calidad del servidio v dependen a
la vez de las actitudes, comportamientos v habilidades de tos alumnos; en los
programas mds exitosos participan tanto tutores académicos provenientes de
la institucién escolar como supervisores procedentes del propio escenario, y
ambos participan con los alumnos en ¢l trabajo de campo. Existen, no obstante,
muchas cuestiones por dilucidar respecto de este tipo de programas; para los
autores revisados, las mds importantes conciernen a los efectos de largo plazo
de las experiencias formativas, por un lado, en el comportamiento social, ¢fvico
v moral de los estudiantes, v por otro, en términos de los beneficios y cambioy
reales producidos en las comunidades.

[n relacion con Jos aprendizajes que obtienen los estudiantes, Schine (1999}
analiza varios programas v observa que en algunos se destacan el desarrollo so-
cial, la educacién del cardcter o la responsabilidad social, mientras que en otros
se intenta valorar los efectos del programa respecto del desarrollo psicoldgico
v moral o del autoconcepto. Tn otros casos, el inlerés se centra en la evaluacion
de los efectos del servicio prestado en la comunidad, va sca en términos de la
satisfaccidn de los usuarios o beneficiarios o bien con una estimacion empirica
de los resultados o cambios producto de la intervencién rcalizada. Para esla
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autora, lo mas dificil cs estimar y sobze todo decantar los efectos intelectuales,
cognitivos y académicos, pues es dificil aislar en un experimento convencional
los efectos directos de la actividad de servicio sobre el desempefio académico de
los participantes. Por otro lado, la evaluacidn de este tipo de experiencia y del
aprendizaje gracias a la participacién en la misma necesariamente tiene que ir
mas alld de la puntuacién en una prueba convencional o estandarizada.

Shumer (2000}, investigador del Center for Experiential and Service-Learn-
ing, Department of Work, Community and Family Education, dc la Universi-
dad de Minnesota, disefié con sus colegas una propuesta de autoevaluacion
de los programas de aprendizaje en el servicio ¥ de otro tipo de programas de
aprendizaje experiencial en escenarios reales, la cual contempla los aspectos
sumativos v formativos, y plantea una serie de instrumentos y procesos de au-
torreflexién.

Este sistema de autoevaluacién se fundamenta en los elementos esenciales de
un programa de aprendizaje en el servicio, los cuales se ilustran en la pirdmide de
la figura 4.7. Con base en cllos se establecid una serie de estdndares de validacidn
empirica, que se agrupan en cinco dimensiones; la auloevaluacion inicia con cl
andlisis del contexto donde se realiza €l servicio, contintia con la aplicacién de los
estdndares en un formato de evaluacién centrada en niveles de desemperio (véa-
se cl capftulo 5 de este libro} v culmina con la identificacion de las fortalezas del
programa v los aspectos prioritarios que lienen que mejorarse o cambiar.

Las cinco dimensiones de autoevaluacién planteadas por Shumer con base
en los clementos esenciales de la pirdmide son:

©  Cultura y contexto: se evaliia el clima personal, social y del propio escenario
donde se realiza el programa de aprendizaje en el servicio.

" Propésito
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Ficura 4.7  Elementos esenciales del aprendizaje en el servicio en un proceso
de autoevaluacién [Center for Experiential and Service-Learning, Shumer, 2000},
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© Filosofin y propdsito: las ideas, razones, intenciones y fundamentos que gufan
la prdctica de servicio.

© Poltticas v pardmetros: elementos formales v organizativos que definen el
aprendizaje en el servicio mediante Tas politicas v apoyos adminisiralivos
existentes, la legislacién y acuerdos federales, estatales o locales implica-
dos, la influencia de Ja normatividad y précticas de la institucién escolar y
de la comunidad participantes,

Q@ Prictica y pedagogia: 1a forma en que se disefia v lleva a la prédctica el pro-
grama de formacion en el servicio; el papel y compelencias de profesores-
tutores, alumnos, supervisares del escenario, miembros de la comunidad;
procesos de capacilacion, supervision, vigilancia y reflexion conducidos;
vinculo con el curriculo, elcélera.

©  Evaluacidn y rendicion de cuentas: evidencia de que el programa de formacion
en el servicio logra su cometido v de que los procesos y resultados se docu-
mentan y reportan debidamente.

Para cerrar esta seccion, cuvo proposito fue ofrecer al lector una gama
de posibilidades para la evaluacién v andlisis de programas de aprendizaje
de tipo experiencial v hasades en el servicio a la comunidad, recuperamos
la propuesta de Bradley (1997, p. 133} que intenta ofrecer un paradigma de
evaluacién exhaustivo y holistico, en la medida en que integra tanto evalua-
ciones internas como externas y contempla evaluaciones de corte cualitativo y
cuantitativo (véase el cuadro 4.3}. Puesto que nos resulta imposible una cxpo-
siciéon amplia de los sistemas e instrumentos de evaluacién desarrollados por
Rob Shumer y Richard Bradley, remitimos al lector a la consulta de las fuentes
originales.

EJEMPLOS DE ALGUNQS PROGRAMAS
DE APRENDIZAJE EN EL SERVICIO

De manera similar a como lo hicimos en el capftulo precedente, para cerrar dste
lambién ofrecemos al lector algunos ejemplos de experiencias de formacién ba-
sadas cn el servicio comunitario, congruentes con los principios educativos que
revisamos.

El modelo de aprender sirviendo infegrado
af curricule profesional

El provecto educativo de formacién de profesionales universitarios coordinado
por Diana Pacheco en la Universidad Marista de Mérida, en el estado de Yuca-
tdn, México, comprende una serie de experiencias de aprendizaje en el servicio
que se desarrollan desde hace mds de cinco afios. Bdsicamente, se trabaja en
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-3 _ Estrategios de evaluacion aplicables en un progroma de aprendizaje
basade en el servicic en fa comunidad (Waterman, 19971}

'_:Pre'gun-tas' o | Tipo de__:._e'.-galuat:ién_ B '__E-Stréteg_igs__-_ .

¢+ Se esta haciendo lo que se |Formativa o de proceso (so- |@  Observacion de procesos.

planted en el proyecto o enta {bre todo cualitativa) & Entrevistas y cuestionarios
descripcién del programa? con personal, administra-
¢El programa opera de ma- dores, participantes del
nera eficiente? programa.

o Reuniones.

iSe estan cumpliendo las !Sumativaoderesultado(cuan- ¢ Escalas de observacion,

metas y objetivos? titativa o cualitativa, seguin el listas de cotejo, ribricas
4 Qué efecto tiene el progra- | disefio de evaluacion) sohre metas y objetivos.
ma en las habilidades, cono- © Encuestas.

QObservacion.
Herramientas de autorre-
: flexidn, como diarices.

io  Evaluaciones previasy pos-
teriores al servicio basadas
en estandares o indicado-
res clave.

cimiente, actitudes y compor-
tamienios de los alumnos?

o Andlisis estadisticos.
: Cuantos estudiantes partici- :_-Descriptiva {sobre todo cuali- (& Estudios de caso.
pan en el proyecto? ! tativa) ‘0 Entrovistas.
;Cudntas horas de servicio ‘0 Observacion.
ofracen en el escenario? © Analisis estadisticos.
¢cQuiénes y cuanios son los
principales beneficiarios del
programa? ;Qué tipo de par-
ticipacidn tienen? ;Qué re-
cursos requiere el programa,
qué costos implica? -
¢ Tienen un mayor efecto en ; Experimental {cualitativa Ew Encuestas.
los estudiantes fos programas | o cuantitativa, segin el disefio (¢ Observacién.
que infegran el servicio con | de evaluacion) ¢ Herramientas de autorre-

el curricuio académico que flexion, como diarios.

aquéllos que no lo hacen? o Evaluaciones previasy pos-
;Qué efecto fiene e apren- terigres al servicio basadas
dizaje en el servicio en las en estandares o indicado-
actitudes y comportamientos res clave.

de los jovenes en situacion | @ Anaiisis estadisticos.

de riesgo?

1 i
i

comunidades desfavorecidas y con poblaciones on situacion de ricsgo, en las
cuales participan estudiantes de psicologfa, derecho, administracién, arquitec-
tura y recursos naturales. Bl programa intcgra acciones de servicio, formacion
profesional e investigacion educativa, asi como de colaboracidn e intercambio



Aprender sirviendo en contextos comunitarios 121

con investigadores y especialistas reconocidos, provenientes de universida-
des nacionales y extranjeras. La formacién profesional mediante ¢l modelo de
aprender sirviendo tiene un cardcter curricular v se basa en programas de ser-
vicio en la comunidad durante cuatro semestres {del 4o. al 7o. scmestres de 1a
carrera). El programa curricular se sustenta en el principio de ser para servir y en
la filosofia de una educacidn con responsabilidad social; los referentes tedricos
se retoman de los trabajos de |. Dewey, D. Schén, E. Eyler y T. Stanton, entre
otros (Pacheco, Tullen y Seijo, 2003). Los programas de intervencién especiticos
que se desarrellan en la comunidad incluyen las etapas de planeacién, organi-
zacion, aplicacion, reflexién y evaluacion, v se organizan en torno a los siguicen-
tes principios:

@ La participacion activa de los universitarios y de la comunidad a quien se
desea servir es fundamental para lograr un compromiso y sentido de perte-
nencia.

© La utilizacién del enfoque de autoayuda o autogestion orientado a formar
capacidades sin generar dependencia resulta critico para contribuir al desa-
rrollo humano y social.

© Elreconocimiento de la necesidad de utilizar el enfoque de asistencia técni-
ca en diferentes ctapas de la experiencia de aprender sirviendo como com-
plemento del enfoque de autogestion.

0 La necesidad de consolidar los procesos de reflexién durante y al final de
la experiencia de servicio para lograr verdaderos aprendizajes y formar un
sentido de solidaridad.

© La importancia de promover cambios en la actitud de los universitarios
en relacién con su responsabilidad social, al mismo tiempo que se forman
académicamente.

A continuacién se sintetizan dos ejemplos de programas de aprender sir-
viendo desarrollades por estudiantes universitarios de esta institucién. Una ex-
posicidn mds detallada de estas experiencias se encuentra en Pacheco, Tullen y
Seijo (2003).

Ejemplo 1 E.Lealyl). Avila, “Comunidad Mulchechén Hi:
de lo curricular a lo voluntario”

Esta experiencia de aprender sirviendo se vinculd a una asignatura de ingenie-
rfa ambiental. Los alumnos tenfan que identificar una problemadtica ambiental
relevante en una comunidad y después desarrollar un proyecto de intervencién.
La experiencia se realizd en la comunidad suburbana Mulchechén 11, pertene-
ciente al municipio de Kanasin, Yucatdn, México. En dicha comunidad vivian
200 familias con un alto indice de poblacion inmigrante. El problema ambiental
identificado consistié en el manejo inadecuado de residuos sélidos domésticos
(RSD), que se manifestaba en la recurrente quema de los mismos y en la falta
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de un servicio de recolecta. Los objetivos del servicio fueron concientizar a la
comunidad de los efectos ambientales nocivos generados por sus pricticas de
mancjo de la basura y propiciar la organizacién de la comunidad para la elabo-
racién de un. proyecto de solucién del manejo de residuos sdlidos domésticos.
A su veg, el objetivo de aprendizaje fue entender los mecanismos mediante los
cuales se logra la colaboracién de la gente y su movilizacidn para resolver pro-
blemas comunes de manera autogestiva.

Para lograr dichos objetivos se aplicaron procesos de introduccién a la co-
munidad y se realizé un diagndstico participativo mediante un taller de edu-
cacidn ambiental de diez horas de duracién donde se emplearon herramientas
cualitativas y cuantitativas para obtencr informacion diagndstica. Se condujo
también un proceso de bisqueda de soluciones para satisfacer las necesida-
des de una propuesta integral de manejo de residuos y disefio de un programa
integral de recolecta de RSD. La responsabilidad de poner en préctica dicho
programa quedd en la propia comunidad, con la colaboracion de un comité de
colonos responsable de la supervisién. El ayuntamiento local aprobé el progra-
ma, v se logré que la Secretarfa de Ecologfa brindase apoyo técnico. Se plantea
la operacién de un mddulo demostrativo y se espera un efecto multiplicador en
la comunidad por parte de los asistentes al taller,

Ejemplo 2 P. Loria, “Marginacién del registro civil y sus
consecuencias en las comunidades
indigenas mayas”

El primer registro del estado civil de una persona, el acta de nacimiento, es de
suma importancia, pues le permite cjercer derechos como filiacidn e identifica-
cién de los padres, llevar un nombre, derecho a heredar y a tutela legitima, asi
como a la nacicnalidad, lo que le permmra ejercer sus derechos politicos. La
falta de este registro civil acarrea perjuicios a las personas, lo cual es evidente
en el caso de los habitantes de comunidades indfgenas de alta marginacion en
Yucatdn, México. De ahf que el objetivo de este programa de aprender sirvien-
do fucse detectar a las personas de nueve comunidades mavas que no habfan
registrado a sus hijos, as{ como a adultos sin registro de nacimiento, v facilitar-
les el proceso. En el programa participaron alumnos de la carrera de derecho,
y se contd con ¥l apoyo del Registre Civil estatal. La actividad consistié en la
deteecidn de las personas que no contaban con el registro v el andlisis de su
situacion personal ante la ley (derechos subjetivos civiles y politicos), asi como
en la orientacidn v apoyo para regularizar su situacion. A manera de ilustracion,
se relata el caso de un campesino de 72 afios que nunca habia side inscrito en
el Registro Civil y por ende no podfa recibir los beneficios de los programas de
apoyo del gobierno, v que enfrentaba el problema de que, para registrarlo, le
solicitaban la presencia de sus padres,
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La formacién en la practica del psicélogo de la educacion
en escenarios reales

En otro contexto educativo, el de Ia Universidad Nacional Auténoma de Méxi-
co, la Coordinacién de Psicologia Educativa de la Facultad de Psicologia tie-
ne instaurado un sistema de précticas profesionales integrales en escenarios,
el cual opera desde mediados de los afios setenta y se encarga de la formacién
de los alumnos que cursan el Area de Psicologfa Educativa entre el 70. y 90. se-
mestres de la licenciatura. La formacién en la préctica que ofrece este programa
permite el desarrollo de habilidades profesionales v de trabajo en equipo, la
interaccion con profesionales de otros campos de conocimiento, la adquisicion
de actitudes de servicio y compromiso sccial, asi como el modelado v vivencia
de la ética profesional,

Desde su creacion, este siwtema de précticas ha {enido modificaciones v
adaptaciones importantes, en las que se reflejan diferentes concepciones y mo-
delos de formacién en la prictica (Avila, Delgado, Martinez v Moreno, 1996).
Sin embargo, desde un inicio se rechazd la “concepcién aplicacionista” de que
las précticas profesionales en escenario deberfan consistir en la simple aplica-
cién rutinaria de contenidos desprendidos del curriculo tedrico, 0 que bastaba
acudir a los cscenarios para ver alguna demostracion en vive de principios o
procesos psicolégicos. Menos atin para conducir la aplicacién de programas
psicolégicos preestablecidos. Por el contrario, el sistema opera mediante el
establecimiento de convenios de colaboracién con diversas instituciones del
sector educativo y de salud {como escuelas preescolares, primarias y secun-
darias, centros comunitarios, casas cuna, centros de atencidn a personas con
necesidades educativas especiales, institutos nacionales v centros hospitalarios
de salud mental y atencién a la infancia, enfre otros) y promueve la participa-
cidn activa de los alumnos que concurren a tales instituciones en su calidad de
profesionales en formacién. En la actualidad, lo que denominamos “practicas
integrales” implica la asistencia del alumnado un minimo de 8 horas a la sema-
na a un escenario educativo natural, donde se desarrolla bajo 1a supervision de
un docente de précticas adscrito a la coordinacién de psicologia educativa, un
provecto que puede ser de docencia-servicio o docencia-servicio-investigacion,
focalizado en la problemdtica y necesidades de las personas o grupes atendi-
dos, v sus contextos. Dichos proyectos deben fundamentarse apropiadamente
en la disciplina psicologica, y la intervencidn que se realiza en el escenario
debe abarcar las siguientes etapas: induccién, deteccidn, diagnéstico, progra-
macién o planeacién, intervencién, evaluacion y comunicacién. Los programas
especificos de formacién en la practica son muy diversos, y abarcan cuestiones
como la atencién a escolares con problemas de aprendizaje, la estimulaciién
del desarrollo infantil con menores institucionalizados, la orientacion educati-
va v la educacién sexual con adolescentes, la orientacion a padres, la atencion
a adultos mayores v a personas con capacidades diferentes, entre muchas mas.
A manera de efemplo, se presenta una sintesis de uno de los programas con
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mayor permanencia, enfocado a la educacién integral de nifios v jévenes con
discapacidad intelectual, coordinado por Elisa Saad v Julieta Zacarfas (Saad,
2000, Diaz Barriga y Saad, 1997).

Efemplo 3 E.Saad y J. Zacarias, “Programa Educacién para la Vida”

El Programa Bducacion para la Vida tiene mds de 25 afios de existencia y se
fundamenta en los principios de atencitén a la diversidad, equidad e inclusién
educativa y social de las personas con discapacidad intelectual. Promueve la
biisqueda de su independencia emocional, econémica, laboral y cotidiana. Se
apoya en una filosofia humanista y en el paradigma de la educacidn faculta-
dora; se propone desarrollar al médximo las capacidades de las personas con
discapacidad intclectual, asf como de las personas significativas relacionadas
con ellas, sobre todo sus padres y maestros. El programa opera por medio de
diversos grupos técnicos, en primer término para apoyar la integracién al aula
regular en los niveles preescolar, primaria ¥ secundaria, ¥ en segundo término,
en un centro dedicado al adiestramiento personal y social de adolescentes y
jévenes adultos con discapacidad, que reciben servicios de orientacidn vocacio-
nal, laboral, educacion sexual y apoye emocional, En el caso de los estudian-
tes de la licenciatura en psicologia que participan en el proyecto, el programa
les ofrece una formacién profesional de alto nivel en el drea de atencién a las
necesidades educativas especiales, y busca romper con el paradigma médico
v de rehabilitacién imperante en este campo, para acercar a los alumnos a la
filosofia y métodos de intervencidn de un paradigma de vida independiente y
autogestion. Los alumnos participan por io menos un semestre en el escenario
y desarrollan bajo supervision un programa de intervencién cuyas actividades
se planifican considerando los intereses, capacidades y demandas de la propia
comunidad o poblacién usuaria.

=



La evaluacion auténtica
centrada en el desempeiio:
una alternativa para evaluar
el aprendizaje y la enseiianza

Las “cosas” que se evaltan son ttiles como soportes
dindmicos para la reflexidn y la accién, mds que como
productos estdticos con valor por si mismos.

Linda Davling-Hanomond

La demostracién del
desempeiio real de los
alumnos es la mejor manera
que hoy de evaluar

los competencias que

han adquirido.
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n los capitulos precedentes vimos que, desde el punto de vista de las pers-

Ppectivas cxperiencial y situada, es crucial que los cducandos aprendan al

participar en el mismo tipo de actividades que realizan los expertos en
diferentes campos del conocimiento, asf como en situaciones o mds reales v
cercanas posible a las que enfrentardn en la vida y para las cuales tienen que
desarrollar competencias sociofuncionales vy profesionales apropiadas. Asimis-
mo, se argumenté que la realizacién de proyectos, la resolucion de problemas,
el andlisis de casos v el aprendizaje basado en el servicio son metodologias con
un gran potencial siempre v cuando aborden de manera cstratégica cuestiones
reales, de verdadera relevancia social, académica y practica para el alumno. A
lo largo de estos capftulos se exploré Ia necesidad de un cambio de vision ne
solo en la ensefianza v ¢l aprendizaje, sino también en la evaluacién de ambos
procesos. Es por ello que cn este capftulo sc revisard una perspectiva que resulta
acorde con los postulados de los enfoques experiencial v situado: la evaluacion
auténtica,

HACIA UNA EVALUACION AUTENTICA
DE APRENDIZAJES SITUADOS

Como bien sabemos, la aproximacion constructivista plantea que no debe haber
una ruptura ni un desfase entre los episodios de ensefianza y los de evaluacion.
Una de las principales criticas posibles a la evaluacion que por lo comiin se rea-
liza en las instifuciones educativas es que no hay congruencia entre evaluacidn
v enscfianza, es declr, s¢ ensefia una cosa v se evalda otra. En alguna medida,
éste serfa uno de Jos peligros de adoptar los enfoques revisadoes a lo largo de
esle libro, al dejar sin modificacién la forma en que se piensa y se praclica la
evaluacién. Por ejemplo, supongamos que ¢l docente adopta cn su clase la en-
sefianza basada en la realizacidn de proyectos defindagacidn clentifica con equi-
pos de trabajo cooperativo, pero, en el momento de evaluar, se circunscribe a ca-
lificar ¢l reporte escrito en términos de su presentacién y ajuste a los rubros del
protocolo convencional, y otorga a todos los integrantes la misma calificacion
sin distincion ninguna v deja de lado cuestiones como el proceso de grupo v la
cooperacion, la adquisicidn de competencias comunicativas orales y escritas, las
habilidades metodolégicas requeridas para la realizacion de la investigacion, e
inctuso los que serfan los aprendizajes meta en este caso: el razonamiento cien-
tifico, la riguresidad en [a investigacidn, y l1a creatividad o curiosidad cientifica
en la conduccién del experimento.

En la perspectiva situada, la ensciianza sc organiza en torno a actividades
auténticas, y 1a evaluacion requiere guardar congruencia con cllas, de tal ma-
nera que lambién exista una evaluacién auténtica. La premisa central de una
evaluacién auténtica es que hay que evaluar aprendizajes contextualizados
{Diaz Barriga y Herndndez, 2002). En palabras de Herman, Aschbacher y Win-
ters (1992, p. 2), este tipo de evaluacién se caracteriza por “demandar que los
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aprendices resuelvan activamente tareas complejas y auténticas mientras usan
sus conocimientos previos, el aprendizaje reciente y las habilidades relevantes
para la solucidn de prablemas reales”. Por lo anterior, la evaluacion auténtica se
enfoca en el desempenio del aprendiz e incluye una diversidad de estrategias de
instruccidn-evatuacidn no sélo holistas, sino rigurosas.

La evaluacién centrada en el desermpefio demanda a los estudiantes demos-
trar que poseen ciertas conductas o habilidades en situaciones de prueba ex
profeso. La evaluacién quténtica va un paso mds alld en el sentido de que destaca
la importancia de la aplicacién de la habilidad en ¢f contexto de una situacién
de la vida real. Recordemaos, no obstante, que “situacidn de la vida real” no se
reficre tan sélo a “saber hacer algo en 1a calle, fuera de la escuela”; mas bien se
refiere a mostrar un desempefio significativo en el mundo real, en situaciones y
escenarios que permitan capturar la riqueza de lo que los alumnos han logrado
comprender, solucionar o intervenir en relacioén con asuntos de verdadera per-
tinencia y trascendencia tanto personal como social. As{, encontramos ejemplos
de evaluaciones auténticas en el seno de una comunidad educativa: la demos-
tracion del provecto realizado por los estudiantes en una feria de las ciencias, en
una presentacion artistica, en una coleccién de trabajos integrada en un portafto-
lios, en la ejecucion en un recital de danza, mtsica o teatro, en la participacion
en debales sobre asuntos sociales o en la presentacidn de escrilos originales
{Arends, 2004). Pero al mismo tiempo encontramos otros ejemplos referidos a
las précticas auténticas de intervencion o investigacion que se realizan in situ,
es decir, en talleres profesionales de disefo o arquitectura, en centros comuni-
tarios de atencién a adultos mayores, en clinicas de salud mental, en hospitales,
empresas, despachos contables v juridicos, etc., en los cuales los alumnos de-
sarrollaron o perfeccionaron las competencias propias de dicha comunidad de
prdctica profesional. El cuadro 3.1 muestra una comparacidn entre los tipos de
evaluacion del aprendizaje mds comunes entre los docentes (Airasian, 2001, p.
230}

La evaluacién auténtica se considera afternativa en el sentido de que busca
un cambio en la cultura de la evaluacidn imperante, centrada en instrumentos
estdticos de ldpiz v papel que exploran sélo la esfera del conocimiento declara-
tivo, mds que nada de tipo factual. En congrucencia con los postulados del cons-
tructivisme, una evaluacién aukéntica centrada en el desermpefio busca evaluar
1o que se hace, as{ como identificar ef vinculo de coherencia entre 10 conceptual
vy lo procedural, entender cémo ocurre el desempefio en un contexto y situacion
determinados, o seguir el proceso de adquisicion y perfeccionamiento de deter-
minados saberes o formas de actuacién. Asimismo, implica una autoevaluacién
por parte del alumno, pues la meta es la promocién explicita de sus capacidades
de autorregulacion y reflexién sobre su propio aprendizaje. En este sentido es
una cvaluacion de proceso y formativa, donde son practicas relevantes la eva-
luacion mutua, la cocvaluacidn y la autoevaluacion (Diaz Barriga vy Hernandez,
2002).

Tal como sostuvimos cn los capitulos precedentes, seria un error plantear
que la evaluacion centrada en el desempefio es algo nucvo o que antes no se ha-
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% Comparacion de varios tipos de evaluacién del aprendizgje.

Preguntas
orales

Pruebas de

ensayo

Evaluaciones
centradas en
el desempaiio
o gjecucion

Obtener una mues-
fra del conocimien-

Proposito

maximo de eficien-
cia y confiabilidad.

to logrado con un

Evaluar ef conoci-
miento durante la
instruccién misma.

Evaluar tas habili-
dades de pensa-
miento yio el domi-
nic alcanzado en ia
organizacion, estnic-
turacion o compo-
sicién de un cuer-
po determinado de
conocimiento.

Evaluar la habili-
dad de trasladar
el conocimiento y
ia comprension a
la accién,

Leer, recordar, se-
leccionar.

. Respuesta
del alumno

Responder oral-
mente.

Qrganizar, compo-
ner.

Planear, construir
y proporcionar una
respuesta original.

Eficiencia: se pue-
den  administrar
muchos reactivos
| por unidad de tiem-
po de prueba.

Ventaja
principal

Vincula la evalua-
cidn a la instruc-
cion de manera
sincronica.

Puede medir re-
sultados cognitivos
complejos.

Proporciona evi-
dencia abundan-
te de la posesidn
de las habilida-
des de desempe-
Ao en cuestién.

Enfasis en el re-
cuerdo, fomentan
la memorzacion,
aunque también
pueden fomeniar
[ ciertas habilidades
del pensamiento
st se construyen
apropiadamente.

Influencia
en et
aprendizaje

Estimutan ia parti-
cipacion durante la
instruccion; propor-
cionan al docenie
realimentacidn in-
mediata acerca de
ia efectividad de ia
ensefianza.

Fomentan fas hab-
lidades de pensa-
mientc y el desa-
molle de habilida-
des de compasicion
escrita.

Destacan el em-
plec del conoci-
mignta ¥ habilida-
des disponibles en
contextos de solu-
cion de problemas
impontantes.

bian hecho ya intentos por plantear lo que hoy llamamos evaluacion alternativa
y auténtica. Al respecto, Airasian {2001) describe cinco dominios de evaluacion
del aprendizaje basados en el desempefio, que desde su punto de vista se han
empleado ampliamente cn las escuelas desde mucho tiempo atrds:

©® Habilidades de comunicacién {ensayos escritos, presentaciones orales, se-
guimiento de instrucciones, pronunciacién de un lenguaje extranjero, ctcé-

tera).

Habilidades psicomotrices (manejo de instrumentos de dibujo geoméirico,

montaje de equipo de laboratorio, diseccidon de una rana, etcétera).

etcétera).

Actividades atléticas (cachar una pelota, saltar una valla, nadar estilo erazw!,
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© Adquisicién-aplicacién de conceptos (construir circuitos abiertos y cerra-
dos, identificar sustancias quimicas desconocidas, generalizar a partir de
datos experimentales, etcétera).

@ Habilidades afectivas y sociales {compartir juguetes o instrumentos para el
trabajo escolar, trabajar en grupos cooperativos, mantener ¢l autocontrol,
etcétera).

Este autor considera que los docentes estan constantemente atentos a los
sentimientos, valores, actitudes o habilidades diversas de sus estudiantes, y que
legan a “checar” si éstos son satisfactorios en términos generales, al plasmar
en los reportes de los estudiantes valoraciones del tipo “trabaja arduamente”,
“obedece las reglas”, “coopera con sus compafieros”, o incluse disponen de
formatos de observacion y escalas de puntaje para calificar ciertos desempefics
académicos. <

No obstante, a pesar del eventual reconocimiento por parte de los docentes
de dominios como los anteriores, la evaluacién de éstos ha sido mds bien asis-
tematica, poco clara e imprecisa, y sobre todo, ubicada en un segundo plano en
comparacién con las evaluaciones objetivas centradas en informacién declara-
tiva. Por otra parte, en nuestro medio educativo, las evaluaciones centradas en
el desempefio, y sobre todo las auténticas, son poco frecuentes. Desde nuestra
perspectiva, el gran problema que los dmbitos de desempefio referidos plan-
tean a Tos docentes es qué evaluar y cdmo, v sobre todo, como traducir dicha
evaluacion en una calificacion adecuada y justa.

A nuestro juicio, es hasta fechas recientes que se da una mayor atencién a
la evaluacién alternativa, del desempefio y/o auténtica. Y esto es resultado no
stlo de las criticas e insatisfaccidn con las pruebas objetivas, sino por el auge
de la ensefianza que destaca la solucién de problemas o el pensamiento de alto
nivel, y sobre todo, por la intencidn renovada de desarrollar capacidades o com-
petencias complejas demostrables en “el mundo real”.

En la bibliografia reciente se reportan diversas estrategias para la evalua-
cién auténtica centradas en el desempefio, entre otras: los portafolios, las pautas

. de observacitn y/ o autoevaluacién de una ejecucion, las pruebas situacionales,
los registros observacionales y anecdéticos, los diarios de clase y las nibricas o
matrices de valoracién. Es interesante notar gue para algunos autores, los pro-
yectos, el ABP v el andlisis de casos constituyen una suerte de binomio ensefian-
za-evaluacién auténtica centrada en el desemperio, donde ambos procesos son
indisociables, pues, a la pat gue se ensefia, se evaliia formativamente y la evalua-
cidn en sf misma es una oportunidad de aprender mediante la retroalimentacion
y la practica correctiva. Hay que recalcar que dichas estrategias e instrumentos
no son fines en s{ mismos y que pierden todo sentido si quedan al margen del
andlisis de los contextos y prédcticas que posibilitaron los aprendizajes,

Asi, todas las estrategias mencionadas tienen en comiin que su importancia
estriba en que permiten a los alumnos practicar reflexivamente, pensar y apren-
der significativamente. También permiten explorar el aprendizaje de distintos
tipos de contenido, incluso el conceptual, procedimental y estratégico, sin dejar
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La cultura de lo evaluaeidn imperante sigue anclada en la resolucidn

de pruebas que exploran conccimiento declarative.

de lado el componente actitudinal. Y sobre tode, conducen a establecer ¢l desea-
do vinculo de coherencia entre la instruccidn y la evaluacidn en distintos con-
textos de aplicacién. Pero estas estrategias serdn auténticas solo en la medida
que se conecte la experiencia educativa y la evaluacién con asuntos relevantes
de la vida real, es decir, si se vinculan la escuela con la vida, '

En la préctica suele darse el uso combinado de una diversidad de estra-
tegias de ensefianza y evaluacién auténticas, las cuales no deben verse como
opciones tinicas ni excluyentes, También es importante no perder de vista que
un uso meramente técnico de las mismas en contextos de evaluacion —y de
ensefianza— por demds tradicionales aportard poco en la direccion de cambiar
la cultura de la evaluacién del aprendizaje en™nuestros centros escolares. La
evaluacién auténtica sélo tiene sentidoe si representa una verdadera motivacion
para el cambio: los estudiantes necesitan desarrollarse y sentirse capaces cn
el mundo, dentro y fuera de la escucla, por lo que requieren trabajar coope-
rativamente en equipos, y esforzarse para alcanzar metas grupales v sociales
en un ambiente de retroalimentacién continua y auferreflexion (Diaz Barriga,
2004a).

Por lo antes dicho, la resolucién de pruebas de opcién miltiple en donde
el alumno tiene ante todo que reconocer informacion declarativa o mostrar ni-
veles de memorizacién o comprension elementales resulta inapropiada para
determinar el logro y calidad de habilidades del mds alto nivel como las que se
demandan hoy en dfa a los alumnos, sobre todo por la forma en que se disehan,
administran y emplean dichas pruebas,

Conforme avanzan en escolaridad, se pide a nifios v jévenes que participen
en la realizacién de proyectos académicos cada vez mas complejos e interdis-
ciplinarios, sustentados en conocimicnto de punta, apovados en multimedia y
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en nuevas tecnologias, acompafiados de reportes de investigacidn y presenta-
ciones orales ante audiencias cada vez mds informadas v criticas. Se espera que
demuestren la capacidad de ver muiltiples puntos de vista ante un problema,
de sopesar afirmaciones conflictivas, y de argumentar y defender sus puntos
de vista apoyados en evidencia vélida v confiable. Pero ante todo, hoy el idea
pedagdgico apunta a que estén facultados para participar de forma responsable
en los asuntos éhicos, sociales y profestonales del mundo que les tocd vivir. Visto
asf, el asunto de la evaluacion y las estrategias que la acompafian no puede re-
solverse de forma aislada, centrando el problema en ¢l disefio 0 administracion
de instrumentos estdticos, valiosos sdlo por su potencial téenico, por las facili-
dades en su aplicacién y calificacion o por su economia.

Ante todo, debemos arribar a la comprensién de las relaciones, propdsitos
y oportunidades educativas que ofrecen diversos conlextos a los educandos, v
en ellos enmarcar las evaluaciones. En esta direccidn, retomamos una cita de
Darling—Hammond, Ancess v Falk (1995, p. 18), donde se recoge el verdadero
sentido de la evaluacion —y ensefianza— auténtica y situada:

[...] estas estrategias de cvaluacion estdn vivas v en constante evolucidn [...] Es la
accidn en torno a las evaluaciones —las discusiones, reuniones, revisiones, argu-
menios ¥ oportunidades que permiten crear continuamenic nuevas direcciones a
la ensetlanza, el currfculo, ol aprendizaje ¥ la evaluacion— las que a fin de cuenias
tlenen consccucncias, Las cosas que se evaliian son titiles como soportes dindmicos
para la reflexién v ka accion, mds que como productos estaticos con valor por st
mismos.

Hay que reconocer que las evaluaciones centradas en el desempefio y las
habilidades de alto nivel que pretenden un cardcter situado y responden a un
contexto y propésitos determinados salen de la 16gica de 1as evaluaciones estan-
darizadas, masivas o de gran escala. Tampoco satisfacen el ideal de la prueba
masiva o “rdpida y fdcil” de administrar y calificar, donde el docente sélo aplica
la plantilla de opciones correctas y suma cl puntaje para obtener la calificacién
final, o en el “mejor” de los casos ni siquicra tiene que leer las evaluaciones de
los alumnos porque se procesan por computadora.

Es ofra la filosoffa de la construccidn y administracién de las pruebas de de-
sempenio v de la evaluacion auténtica. Se considera de lo maés valioso el tiempo v
esfuerzo que los docentes dedican a construir y administrar estas evaluaciones,
y mds atn, fa posibilidad de compartirlas con los alumnos y de reflexionar con
ellos sobre los procesos y resultados que dichas pruebas revelan con miras a
replantear y mejorar la ensefianza misma. Por otro lado, la construccién de ins-
trumentos de evaluacién centrados en el desemperio requiere tanto de los cono-
cimientos de disefio técnico apropiados como de la existencia de criterios claros,
de empleo riguroso ¥ de una mirada imparcial y ética por parte del profesor.

En atencién a lo anterior, algunos principios para el disefio de este tipo de
evaluaciones son los siguientes:



132 CAPITULO 5

@ El énfasis de este tipo de evaluaciones debe residir en explorar los apren-
dizajes que requieren habilidades cognitivas y ejecuciones complejas, no el
simple recuerdo de informacién o la efercitacién rutinaria.

© Seleccionar o desarrollar tareas auténticas que representen tanto el conte-
nido como las habilidades centrales en términos de los aprendizajes mds
importantes; de esta manera, conjugar la instruccién con la evaluacién.

© Proporcionar a los alumnos Jos apoyos necesarios para que comprendan y
realicen la actividad, asi como para entender las expectativas existentes en
torno al nivel de logro esperado.

© Comunicar con claridad las expectativas de ejecucion en términos de cri-
terios consensados con el grupo, mediante los cuales se juzgard dicha eje-
cucion, y generar las condiciones y dispositivos que permitan registrar ¢l
avance de los alumnos. '

© Tncluir espacios de reflexidn en torno a los aprendizajes logrados, a la en-
sefianza que los posibilitd v a los mecanismos de evaluacién que se em-
plearon; recuperar dichas reflexiones como elementos de realimentacién y
propuestas para la mejora.

Para que la evaluacién auténtica sea efectiva, se requiere que los criterios
y los esténdares se vinculen directamente al tipo y nivel de trabajo que pueden
desarrollar los alumnos, Ambos, criterios v estdndares, tienen que ser clgros,
conocidos y no arbitrarios.

Arends (2004, p. 248) traduce lo anterior en la siguiente analogia: “Los es-
tudiantes que realizan tareas académicas ticnen que saber como se va a juzgar
su propio trabajo, de la misma manera en que los clavadistas y los gimnastas
que compiten en las olimpiadas saben cdmo se va a juzgar su ejecucion,” Esta
analogfa es vidlida en el sentido de que a los deportistas se les evalia en las
competencias mediante rdbricas de puntuacién (scoting rubrics), que consisten
en la ponderacion de descripciones detalladas de cierto tipo de ejecucién. Los
criterios son explicitos y los niveles de ejecucién o estandares son precisos, de
manera que los jueces pueden juzgar apropiadamente el desempefio de cada
participante. Dichas ribricas de puntuacién se basan en la descripcién del de-
sempefio que tendria un atleta o ejecutante del mds alto nivel dentro del drea o
especialidad deportiva que sc evaltia. Es importante notar dos cosas: la primera
es que los patticipantes conocen de antemano y muy bien los criterios y estdn-
dares con los que se les evalda, y de hecho se entrenan concienzudamente para
alcanzarlos. Tal entrenamiento in situ suele incluir videograbaciones y otros
efemplos que muestran (y modelan) el desempefio del més alto nivel. En segun-
do lugar, mads alla de la existencia de la rabrica de puntuacion, 1o que define en
altime término la calificacidn del ejecutante es la decisién o juicio calificado del
propio juez o equipo de jueces, quienes, en su calidad de expertos en la materia
en cuestién, representan una “mirada” mas que apropiada para valorar el des-
empefio y resolver las posibles controversias.
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En este punto es conveniente preguntar: jqué hace g una evaluacion en verdad
auténtica? Darling-Hammond, Ancess y Falk (1995) plantean cuatro caracterfs-
ticas:

1. Las evaluaciones auténticas estdn disefiadas para representar el desempe-
fio real en el campo en cuestion. Por ejemplo, los alumnos escriben para
audiencias reales, en vez de resolver una prueba de ortografia o de respon-
der preguntas acerca de las reglas aplicables a la forma correcta de escribir.
Los alumnos conducen un experimento cientffico en vez de reproducir de
memoria las definiciones de determinados conceptos cientificos. Es decir,
las tareas que permiten cvaluar estdn contextualizadas, plantean al alumno
desafios intelectuales complejos que Io llevan a realizar un trabajo investi-
gativo propio y a emplear su conocimiento en tareas abiertas, poco estruc-
turadas, de manera que se hace indispensable el desarrollo de habilidades
metacognitivas v de solucién de problemas. Al mismo tiempo, son tareas
con la suficiente flexibilidad para dar espacio a distintos estilos de apren-
dizaje, aptitudes e intereses, asi como para identificar fortalezas o talentos
personales. _

2, Los criterios de la evaluacién permiten valorar los aspectos esenciales en
distintos niveles, en vez de centrarse en estandares rigidos basados en una
Unica respuesta correcta. Por otro lado, dichos criterios se expresan abierta-
mente ante los sujetos de la evaluacién, no se guardan en secreto como en
las pruebas ceniradas en conocimiento factual. Asf, conocer de antemano
las tareas y los criterios de evaluacién y practicarlos con antelacién al episo-
dio de evaluacién, en vez de considerarse una forma de “hacer trampa”, es
algo valioso y deseable.
La autoevaluacién representa un papel muy importante en las tareas de
evaluacién auténtica; su meta principal es ayudar a los estudiantes a de-
sarrollar la capacidad de evaluar su propio trabajo al contrastarie con es-
tdndares publicos y consensados, al poder revisar, modificar v redirigir su
aprendizaje. Por consiguiente, el concepto de progreso académico, enten-
dido como el refinamiento y mejora de lo aprendido, constituye la base del
trabajo autodirigido y automotivado.

4. Puesto que la construccién del conocimiento se entiende como una empresa
humana de interés para la sociedad, en una evaluacion auténtica se espera
que lo que los alumnos aprendieron y generaron se comparta v discuta pii-
blicamente en la comunidad de aprendizaje pertinente.

L

La evaluacidn auténtica centrada en el desempefio resulta una opcidn ex-
celente para valorar las llamadas competencias, sean de fndole académica, so-
ciofuncional o profesional, segiin la acepcién que da Perrenoud al término, tal
como se planted en el segundo capitulo de este libre. Asimismo, la evaluacién
auténtica focaliza la valoracion en la calidad de la ejecucion, por lo general me-
diante evaluacién cualitativa, aunque, como veremos méds adelante, no estd re-
fiilda con la cuantificacién que conduce a obtener una calificacién numérica.
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Algunas ventajas y alcances de este tipo de evaluacidn son los siguientes:

© Permite confrontar con “criterios del mundo real” el aprendizaje en rela-
cién con cuestiones como mancjo v solucién de problemas intelectuales
y sociales; roles desempefiados; situaciones diversas; actitudes y valores
mostrados; formas de interaccion y cooperacion entre participantes; habili-
dades profesionales o académicas adquiridas o perfeccionadas.

@ TPermite mostrar y compartir modelos de “trabajo de excelencia” que ejem-
plifican los estdndares deseados.

© Conduce a “transparentar” v aplicar consistentemente los criterios desarro-
llados por el docente y obtener consenso con los alumnos, con otros docentes
e incluso con los padres u otros participantes en la experiencia educativa.

@ Amplia las oportunidades en el currfculo ¥ la instruccion de supervisar,
autoevaluar y perfeccionar el propio trabajo.

@ No se reduce a la “aplicacién y calificacién de prucbas”, sino que consiste
en una evaluacion en sentido amplio, pues ofrece oportunidades variadas
y miltiples de exponer v documentar Io aprendido, as{ como de buscar
opciones para mejorar €] desempefio mostrado por los alumnos (y los do-
centes).

® Desarrolla en los alumnos la autorregulacién del aprendizaje, les permite
reflexionar sobre sus fortalezas y deticlencias, asf como fijar metas v areas
en las que tienen que recurrir a diversos apoyos.

@ Proporcicna una retroalimentacion genuina tanto a los alumnos sobre sus
logros de aprendizaje como a los profesores respecto de su ensefianza y de
las situaciones didécticas que plantean.

@ Faculta alos alumnos a actuar v a autocvaluarse de la manera en que ten-
dradn que hacerlo en contextos situados de la vida real.

Puesto que es imposible incluir en un solo capitulo la diversidad de estrate-
gias posibles para una evaluacién auténtica cenfrada en el desempefio, destaca-
remos las rdbricas y los portatolios, asf como algunos otros rectirsos de interés
para la reflexién v autoevaluacién del alumno v el profesor,

LAS RUBRICAS

Las rubricas son gufas o escalas de evaluacién donde se establecen niveles pro-
gresivos de deminio o pericia relativos al desempefio que una persona mues-
tra respecto dc un proceso o produccién determinada. Las rdbricas integran
un amplio rango de criterios que cualifican de modo progresivo el trdnsito de
un desempefio incipiente o novato al grado del experto. Son escalas ordinales
que destacan una evaluacién del desempefio centrada en aspectos cualitativos,
aunque es posible el establecimiento de puntnaciones numeéricas. En todo caso,
representan una evaluacién basada en un amplio rango de criterios més que
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en una puntuacién numérica tinica. Son instrumentos de evaluacién auténtica
sobre todo porque sirven para medir el trabajo de los alumnos de acuerdo con
“criterios de la vida real”. Implican una evaluacién progresiva, v el cjercicio de
la reflexién y autoevaluacién (Dfaz Barriga, 2004a) (véase figura 5.1).

De acuerdo con Airasian (2001), las ribricas son estrategias que apoyan al
docente tanto en la evaluacién como en la ensefianza de actividades generati-
vas, en la elaboracién de provectos, la produccidn oral y escrita, asf como en las
investigaciones y el trabajo préctice de los estudiantes. Resultan apropiadas no
s6lo en el campo del aprendizaje cientifico, sino en la evaluacién de procesos y
productos relacionados con arte, disefio e intervencion profesional, entre otras.
En este sentido, son estrategias apropiadas para evaluar tareas ¢ actividades
auténticas, en particular las referentes a procesos v produccioncs ligadas con
simulaciones situadas v aprendizaje in situ. Asf, una ribrica es una buena op-
cién para evaluar un informe de laboratorio, un ensayo original, un prototipo o
modele, una produccion artistica o ¢l anélisis de una obra literaria; pero incluso
mds alld de las producciones de los alumnos, permiten evaluar (y autoevaluar)
los procesos v las habilidades; por ejemplo, la manera en que se resolvid un
problema complejo v abierto, el proceso de interaccidon cooperativa al interior
de un grupo de trabajo; las competencias comunicativas de los alumnos cuando
realizan una exposicion oral frente a una audiencia o la calidad en el manejo de
medios audiovisuales e informaéticos en un proyecto determinado.

Hay que destacar que las ribricas son pertinentes para evaluar tareas que
no implican respuestas corectas o incorrectas en el sentido tradicional del tér-
mino, sino mds bien aquéllas donde lo importante es decidir el grado en que
ciertos atributos estan o no presentes en el desempeiio del alumno. De esta ma-
nera, la riibrica necesariamente implica un juicic de valor acerca de la calidad
del trabajo realizado por los alumnos, y ante el problema de que dicho juicio
conduzca a un sesgo subjetivo es como se define v consensa una pauta que
orienta la evaluacion. Dicha pauta define los atributes y el grado en que los
atributos deseados estdn presentes en un rango de cjecucién que establece lo
aceptable e inaceptable.

Ahumada (2003} emplea el término “matrices de valoracién” para deno-
minar a las rdbricas, pues estdn construidas a partir de [a interseccién de dos
dimensiones: los criterios o indicadores de calidad (sc enlistan en la columna
a la izquierda en la matriz) y la definicion cualitativa y de manera progresiva
de los mismos (columnas a la derecha). La escala ordenada asi construida debe
mostrar una variacién o gradacion del rango de desempefios posibles, desde
los desempefios o ejecuciones mds pobres o incipientes (desemperio del novato)
hasta los excelentes (desempeno del experto).

A manera de ilustracion, en el cuadro 5.2 se reproduce una riibrica disefiada
parala evaluacién de las presentaciones orales realizadas en clase por estudian-
tes de bachillerato (Pearson Education, 2002). Observe que la valoracion en cste
caso es por completo cualitativa y considera los niveles progresivos de desem-
pefio amateur [] aceptable[! admirable ] excepcional. En la elaboracién de los
criterios de desempefio se consideraron indicadores referentes al manejo del
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contenido, la coherencia y organizacién de la informacién presentada, la creati-
vidad de la presentacién, los matcriales empleados, las habilidades expositivas
de los alumnos, la respuesta de la audiencia y la duracién de la presentacion.

En este caso se espera que los alumnos que realizan la presentacién oral
expongan consistentemente una tesis o argumentacién principal, que la desa-
rrollen y sustenten de modo apropiado, v ante toda, que logren entablar un pro-
ceso de comunicacién fluido, motivador y significativo con sus interlocutores.
Asi que, de entrada, resulta evidente para toedos que serd del todo inapropiada
una presentacidn en la que el o los expositores se limiten a reproducir fragmen-
tos literales de textos académicos o informacidn inconexa y sin sustento, o que
no conduzca al empleo del discurso como un medie y producto de la comuni-
cacién social.

Por lo anterior, y de acuerdo con Montecinos (2003), una ribrica responde
las siguientes preguntas: <

© ;Qué aspectos caracterizan la ejecucion de un cspecialista o experto?
& ;Cudles son las caracteristicas que distinguen entre una ejecucion excelente,
buena, promedio y deficiente?

La riibrica anterior puede ser ttil para el profesor v sus alumnos en la eva-
luacién de la presentacidn oral ante una audiencia de trabajos de investigacion
documental, de andlisis de textos y materiales literarios ¢ cientificos, asi como
de proyectos muy diversos generados por los estudiantes, de propuestas para
la intervendién en determinados dmbitos, de resultados de trabajos de discu-
sidn colaborativa al interior de un equipo, entre otras producciones relevantes.

Otra competencia comunicativa de suma importancia es la que se refiere a
la compeosicion escrita, relativa a situaciones donde se solicita a los alumnos que
desarrolien ensayos originales, andlisis de documentos, narracién de historias,
reportes escritos de observaciones y experimentos, y estudios biograficos, en-
tre otros. Desafortunadamente en la literatura se reporta que tanto profesores
como alumnos se centran —tanto al redactar como al calificar una produccién
escrita— en los aspectos gramaticales, ortograficos y en la presentacién, y en
mucho menor medida en juzgar el contenido, en términos de la calidad v origi-
nalidad de las ideas que plasma el alumno, en los argumentos que ofrece, en la
coherencia y claridad de 1o que cscribe (Diaz Barriga y Hernandez, 2002). Pero
asimismo encontramos algunos esfucrzos por establecer criterios mds amplios
para evaluar una competencia comunicativa de tal complejidad, algunos de los
cuales proceden precisamente del campo del disefio de ribricas que permiten
modelar y evaluar la composicién escrita. En el cuadro 5.3 se encuentra una ri-
brica denominada Guia para la evaluacion holista de la escritura, desarrollada
por el Departamento de Educacién de Frankfort, Kentucky (en Arends, 2004, p.
273). Conviene hacer notar las variaciones en el formato de la misma en relacion
con la riibrica anterior sobre presentaciones orales, aungue cn ambos casos estd
presente la definicién de criterios de evaluacién y el desarrollo de niveles de
desempefic.
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Contenido

cipales se desarrollan con clari-
dad vy toda la evidencia da sus-
tento a la tesis; empleo variado
de materiales, fuentes.

que se expone, 0% punto_s prin-|

Admirable

Informacion suficiente -que se
felaciona con la tesis expuesta;
muchos puntos estan bien desa-
mollados, pero hay un equilibrio
|rregular entre ellos y poca Ya-

ti IaCIOﬂ

Hay una gran-cantided dé infor-
magion que no.se conacts clara:

LEN) 3‘_”’% Rébrica para la evoluacion de presentaciones orales [Pearson Education, 2002).

| Aceptable

mente con |2 tesis prmclpa1 que
se expone,

Amateur

La tesis o argumentacion, prin-
cipal gue se’ éxpone no estd’
clara. Se incluye informacion..
que no da soporte de ninguna

mangra a dicha tésis,.

La tesis se desarrolla y espe-
cifica claramente; los ejemplos
especificos son apropiados y
permiten  desarrollar la tesis;
lzs " conclusiones son  claras;
muestra control ‘del contenido;
1a presentacién es fluida; se ha-
ten transiciones aprop'radas es
suscinta pera no fragmentada,
esta bien organlzada

Coherencia
y organiza-
cién

La mayor parte de la informacion
se presenta en una secuencia

Iogica; generalmente bien orga-.

nizada, pero . necesita mejorar
lag transiciones entre las ideas
expuestas y entre los medios
empleados. :

Los conceptos y 1as ideas se en-

cuentran. estrechamente conec-
tados, carece de transiciones
claras; el fiujo de la informacion

y la organizacidn aparecen frag-

mentados

La presentacion es fragmenta-
da & incohetente; no es fluida;
sl.desarrollo da |a tesis central
es vago, no aparece un orden
Ioglco de presentacuon )

Creatividad J
original; aprovecha lo inespera-
do para lograr un avance su-
perior; captura la atencion de la
-audiencia.

Presentacion de material muy

Hay algo de originzlidad en ia
presentacidn; variedad y combi-
nacién apropladas de materlales
Y I’T‘IBdIOS

Poca o ninguna variedad; el mas

terial 36 prasenta con poca origi-
nalidad o interpretagion propia.

| empleo insuficiente de medlos
Ty, materiaies

La presentacion -es repetitiva’
con poca o ninguna variacion; -




Empleo balanceado de miate-
__r:ales ¥y multimedia; se usan
apropladamente para desarro-

Material

emplao de medios es vanado ¥
aproplado

llar la tesis central expussta; el|-

Bl empleo de muitimedia no es
muy variado.y no se conecta
blen cen la tesis. -

Empleo desigual de multime-
dia y materiales; caréce de una
| transicién suave de un medio a
ofro; ¢l empleo de multimedia no

se vincula claramente a la tesis.-

Empleo pobre- o ausente de
multimedia, o uso na efectivo
de ésta; desequilibro en el em-
pleo. de materiales: demasia-
do de alguno, no suficiente de
otro. S

Articulacion pausada, clara; vo-
lumen apropiado; ritmo cons-

Habilidades
expositivas

visual; sntusiasrno; seguridad.

Art:culac:én ciara pero no pull-

-da.
tante; buena. posiura; contacto| . -

Se habla entre dientes, farfu-

[llando; poco contactd” visual;

ritmo irregular; poca o ninguna
expresividad. )

Voz_inaudible o muy ‘alta; no

hay contacto visual: & fitmo de

1a presentacion s muy lento o

muy rapido; el expositor {es)
parece poca involusrado y es
monétono

involugra a la audiencia en la
presentacién; se exponen los
puntes principales de manera
creativa; mantiene tado &l tiem-
po la atencion de la audiencia.

Respuesta
de la au-
diencia

Presenta los hechos con algu-
nos, gires interesantes; mantie-
ne la atencion de la. audiencia la
mayor parte del iempo.

Algunos hechas estan relaciona-

dos, pero se sale del tema y la
audiencia 3¢ pierde; en su ma-
yoria, se presentan hechos con

poca o hinguna imaginacién, .

Presentacian incoherente; la
audiencia piérde el :interds u
podria no. entender &l punta
central de la presentamon

Duracion
de la pre-
sentacion

= dos minutos del tiempo asig-
nado. - . ’

E cuatro minutos dei t:empo asig-
nado

* sets mln:ios del trempo asug-

Demasiado ‘extensa ¢ dema-

‘| siado breve; diez ¢ mas minu-

fos por arfiba o por aba]a del

o tlempo amgnado
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" Criterios de calificacion

Propdsito/Audiencia
Ei grado en que el escritor:

o Establece 'y mantiense un proposito
© 3e comunica con [a audiencia

© Emgplea un tono apropiado

Desarrollo de Ias ideas/Estructura

E} grado en que el escritor proparciona una
estructura detallada y bien pensada que le
permite el desarroile de las ideas principa-
fes contenidas en el escrito.

Organizaclén

Grado en que el escrifor demuesira:

@ Un orden légico

& Coherencia

o Transiciones/sefiales de organizacion

Oraciones )

El grado en que el escritor incluye oracio-

nes gue 50n: '

& \Variadas en sy estructura y organiza-
cidn

@ Consiruidas de manera efectiva

@ Completas y corectas

Lenguaje

El grado en que &l escritor exhibe de forma
correcta y efectiva:

@ Seleccion de términos, vocabulario

&  Empleo de los mismos

Comreccién

El grado en gue el escritor demuestra un
emplen correcto de:

& Ortografla

@ Funtuacidn

¢ Sintaxis

& Manejo de mayisculas y minlsculas

L1

aa

[

4]

0800

o

ocoa O

o0

: Gula para la evaluaeidn holista de la escrifvra [Arends, 2004).

]
_ ' Niveles de desempefio

Novato

Conciencia limitada de ia audlencra ylo del propo-
sito

Cresarrcllo minimo de las 1deas; pocos detalles o
no refacionados

Organizacion azarosa o endeble

Estructura de las oraciones incorrecta o peco efec-
tiva

Uso del lenguaje incorrecio o poco efectivo
Errares en ortografia, puntuacion, sintaxis, efc.,
gue son desproporcionados en cuanto 2 la fongi-
tud ¥ complejidad del escrito

Aprendiz

Alguna evidencia de comunicacién con una au-
" diencia y con un proposito especliico; algunos lap-
sus {equivocaciones u omisionss} en el enfogue
det escrito

Desarrofio poco elaboradc de las ideas; detalles
repetilivos o poco elaborados

{apsus en ia organizacion y la coherencia
Esfructura de oraciones demasiado simple, torpe
Lenguaje muy simple, impreciso

Alguncs errores de ortografia, puntuacién, redac-
cion, ste., que ne interfieren con la comunicacion

Proficiente o competents

Se erfoca en un propdsito, se comunica con una
audiencia; evidencia de un tono o tratamiento
apropiado

Profundidad en el desarrollo de las ideas, con apo-
yo en detalles relevantes y elaborados
Organizacién coherante y 10gica

Estructura & las oracionas: controlada y variada
Lenguaje efectivo y aceptable

Pocos errores de ortografia, puntuacian, efe., en corm-
paracion a la longitud y complejidad del escrito

Distinguido
1]

Establece un propdsito ¥ mantiene claro el foco
o asunto central del escrito; fuerte conciencia de
la audiencia, evidencia de un tone o fratamiento
apropiado, distintivo

Profundidad y complejidad en las ideas, con apoyo
en detalles pertinenies, afractivos, enriquecedo-
res

Evidencia de analisis, reflexion, insight
Crganizacion cuidadosa, ingeniosa, sutil

Variedad en la estructura de las oraciones y en su
longitud que aumenta ia efectividad de la comuni-
cacion

Lenguaie preciso y rico

Control da la ortografla, puntuacron smtaxns ma-
ylsculas
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Por supuesto que se deben hacer las adecuaciones necesarias para que ri-
bricas como las anteriores sean pertinentes v titiles a un determinado contexto y
situacién. PPero lo interesante es que puedan compartirse en la clase v permitan
al docente ensefiar al grupo los atributos deseables de una buena presentacion
cral o de un buen trabajo escrito. Empleada de esta manera, la ribrica permitird
al decente tanto modelar como refroalimentar 10s desempefios esperados, y en el
caso del alumno ofrecerd elementos pava la autoevaluacién y la regulacion per-
sonal del aprendizaje. No estd de menos enfatizar que el nivel de desempefio.
esperado en estos dos ejemplos es alto ¥ que el docente tendrd que hacer las
adecuaciones pertinentes para el nivel educativo y contenido que ensefia, pero
sobre todo en funcidn de los alumnos concretos con los que trabaja y ¢l avance
que reportan.

En atencién a lo anterior, Goodrich {1997) menciona las razones por las cua-
les las ribricas son herramientas poderosas para la ensefianza v la evaluacion:

© Permiten mejorar v supervisar el desempetio del alumno, al establecer ex-
pectativas claras y criterios concisos para lograr dichas expectativas.

© Avudan a definir en qué consiste la “calidad” de los aprendizajes, lo que
permite que alumnos y profesores realicen juicios reflexivos sobre su traba-
jo v el de los demds,

© Ayudan alos profesores a incrementar la propia calidad de su ensefianza,

pues les permiten focalizar y destacar los aspectos particulares que desean

modelar en sus alumnos, yva que abarcan tanto procesos como productos

del aprendizaje.

Incrementan el sentido de responsabilidad y la autodireccién de los alum-

nos,

Consolidan cstrategias para la autoevaluacion v la evaluacién de pares.

Retroalimentan a los alumnos acerca de sus fortalezas y de las dreas que

requieren mejorar.

Debido a que por lo general se presentan tres, cuatro o hasta cinco niveles

de calidad del desempefio (novato, principiante, competente, proficiente y

experto)}, el profesor puede ajustar las ribricas a las caracteristicas de clases

muy heterogéneas, considerando tanto a los alumnos con necesidades edu-

cativas especiales como a los sobresalientes.

O 6 o

ELABORACION Y CALIFICACION DE RUBRICAS

En relacidn con la elaboracidon de ribricas, a continacién se ofrece una inte-
gracién propia de las propuestas de los diversos autores que hemos citado, to-
mando en cuenta que dichos pasos no son rigidos y que la secuencia no tiene
que ser lineal.
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1. Determinar las capacidades o competencias que se pretende desarvollar en los alum-
nos. Precisar los contenidos v aprendizajes especificos deseados, e indicar
las tareas y prdcticas educativas pertinentes.

2. Examinar modelos. Recopilar y analizar ejemplos de trabajos y desempeiios

buenos vy no ten buenos; identificar las caracteristicas de los mismos asi

como las de los alumnos que los elaboraron, clarificar los apoyos a la ense-
hanza necesarios por parte del propio docente.

Seleccionar los criterios de evaluacion. Tomar en cuenta el andlisis de los mo-

delos revisados para iniciar una lista de 1o que detine la calidad del desem-

pefio en un trabajo cscolar determinado. Identificar la evidencia que debe
producirse en relacidn con los procesos v / o productos que se busca ensefiar

v evaluar.

Articular los distintos grades de calidad. Desarrollar una matriz o parrilla de

verificacidn. Conectar en ella los criterios y los niveles de desempefio pro-

gresivos. Se puede iniciar con los desempefios extremos: los niveles de ca-
lidad mds altos y bajos, y después llenar en el medio los descmpefios inter-
medios.

Compartiy y validar la ribrica con los estudigntes. Discutir con ellos su sentido

y contenido, practicar Ja evaluacién con algunos ejemplos del trabajo que se

realiza en clase o con algunos modelos. Ajustar Ja rdbrica.

Utilizar la rabrica como recurso de autoevoluacion y evaluacion por pares. Ensciar

a Tos alumnos su empleo en situaciones auténticas de ensefianza-aprendi-

zaje, dar a los alumnos la oportunidad de detencrse a revisar su trabajo, asi

como a reflexionar sobre la utilidad y forma de uso de la ribrica misma.

7. Evaluar la produccidn final. Comparar el trabajo individual/ por equipos de
jos alummos segin sea el caso, con la rdbrica para determinar si se logro el
dominio esperado del contenido.

8. Conducir In evaluacion del docente y comunicar lo procedente, con la misma rui-
brica que han venido trabajando los estudiantes. Prever de manera realista los
cambios requeridos en la ensefianza v los aﬁoyos a los alumnos como con-
secuencia de la evalnacién realizada.

g

s

3

&

El manejo propuesto en los puntos anteriores nos acerca al empleo de las
rabricas como verdaderas estrategias de ensefianza o estrategias docentes, en el
sentido de procedimientos v ayudas que el profesor o agente de ensciianza uti-
liza de manera flexible, adaptativa, autorregulada y reflexiva para promover
el logro de aprendizajes significativos en los alumnos (Diaz Barriga y Herndn-
dez, 2002). Por lo anterjor, resulta evidente que la manera mds inapropiada de
trabajar una rubrica serfa que sélo el docente la elaborara y la presentara a los
alumnos el dfa de la evaluacion final, y en ese momento les anunciara que ésos
son los criterios que va a aplicar para calificar sus trabajos,

En una direccion similar, Airasian (2001) plantea algunas notas precauto-
rias respecto del disefio y empleo de rdbricas y otras estrategias de evaluacién
del desempefio:



La evaluacidn auténtica centrada en el desempefio 143

©  Esimportante entender que los criterios que en un momento dado se iden-
tifican y definen no son los tnicos posibles ni tienen un cardcter absoluto.
Diferentes profesores pueden identificar ya sea distintos criterios o bien ni-
veles de ejecucién o desempefio mds o menos complejos en funcidn de las
caracteristicas de sus alumnos, del avance logrado respecto del programa
curricular, y del tipo de tareas o proyectos solicitadoes. En todo caso, lo im-
portante es desarrollar criterios significativos, adecuados y comprensibles
para los alumnos en un contexto educativo determinado. '

© Serfa un error confundir la identificacién de criterios y niveles de desem-
pefio con la elaboracion de largas listas de cotejo con criterios o comporta-
mientos superficiales, fragmentarios y triviales, o que conduzcan a obser-
vaciones inoperantes e intrusivas. :

© La identificacién de criterios de desempefio es un proceso continuo, que
pocas veces concluye al prmer intento. La lista inicial de criterios se debe
revisar y replantear de cara a las producciones y desempefios que mani-
fiestan los alumnos a lo largo de la unidad de trabajo, del ciclo o curso de
ensefianza-aprendizaje. En este sentido, es importante asegurar la validez y
confiabilidad de la evaluacién.

El error méds comun al definir un criteric de desempefio es su carencia de es-
pecificidad. Por cjemplo, en la evaluacion de una presentacitn oral, supongamos
que ¢l docente establece como criterio “expresién verbal apropiada”. Planteado
asf, el criterio resulta ambiguo para los estudiantes, incluso el profesor puede
ser inconsistente o sesgar la evaluacidn ante la carencia de mayor especificidad.
Serfa més especifico si desglosa lo que considera apropiado en relacion con el
criterio de “expresidn verbal” con indicadores como los siguientes:

. Exbr_es:ién '_\:.f‘erbal': i
- ‘apropiada’ .

B T T T LA EF T

. :des_:s com?etas
e Smteﬂza s puntos prmcipa{e en-un

Por lo anterior, resulta obvio que se debe evitar una adjetivacidén ambigua
¥ que es més apropiada una descripcién detallada del desempefio. También es
evidente que un lenguaje comparativo en términos negativos puede resultar
peyorativo para los alumnos, que podrifan recibir un mensaje de descalificacion
personal en vez de una retroalimentacién que les ofrezca pistas para pensar y
mejorar.
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El establecimiento de niveles de desempefio progresivos, de menor a mayor
complejidad y calidad de la ejecucién, se puede generar y jerarquizar tomando
en consideracion los objetivos curriculares v la meta establecida en términos
de lo que los alumnos podran lograr en una secuencia o ciclo de ensefianza
determinado. A manera de ejemplo, véanse los niveles de desempeﬁo progresi-
vos planteados en una aproximacién holista a la evaluacién de la competencia
comunicativa basica de los alumnos (basaco en Arends, 2004). A partir de la
identificacidon de estos niveles de desempefio o competencia progresivos, serd
posible desarrollar estdndares apropiados y precisos aplicables a tareas acad¢-
micas especificas donde sea relevante la manifestacién de dicha competencia
comunicativa (figura 5.2).

EAE S Experto : : {
Puede fundamentar ¥ curmunicearsus opiniones, dlscutsr téplcos jf
* “abstractos, manejar lingGisticamente situaciones que Ho le f,’
.. san femiligres; elaboramon pmpaa y original de ideas .{/.\
Avanzado LT ' f!
Puede nartary deSCI'lbIl' sutuacucmes pasadas o
.presentés y fultvast maneja situdciones. - - - f
comp!ejas y reallza elabmaclones pmptas : 1[3

. Intermedlo T ;{
Puede brear a través del lenguaje, preguntar §
. yrespondér- cuesnones simples: sobre If '
tépﬂ;os farillidres; maneja bieh
S sﬁuaclones Slmpies i

Ia oompetsnma comumcahva {

_su axpresion. oral yescrita g

.. se ligitan a repmducar
maten’al gue ha' 1ogrado /f

memor;zar . f!

Ficura 5.2 Niveles de desempefio: competencia comunicativa general.
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Debido a que las rdbricas se fundamentan en juicios de valor, v para evitar
un sesgo subjetive por demds inapropiado, os importante establecer algunos
confroles en ol sentido de la validez y consistencia de la evaluacion. Montecinos
{2003) plantea al respecto algunos requisitos de los descriptores contenidos en
la rabrica:

© Losdescriptores deben ser sensibles a los objetivos educacionales persegui-
dos.

Tienen que ser apropiados para la etapa de desarrollo de los alumnos.
Requieren credibilidad ante los diversos agentes involucrados en la evalua-
cién.

Necesitan ser claramenle comunicables.

Implican hacer explicita la dimensidn ética de la evaluacion: tienen que ser
justos y libres de sesgos.

0 ©00

La autora recomienda someter a prueba las ribricas con muestras de traba-
jos realizados por los alumnos de manera que se dé respuesta a dos cuestiones
clave: ;son adecuadas las descripeiones para ordenar los trabajos del mejor al
peor desemipefio? y jdiferentes evaluadores llegan a una misma conclusion?

Por otra parte, el énfasis en la evaluacién mediante ribricas cs eminente-
mente cualitativo, pero es posible cuantificar los diversos niveles de desempefio
para gencrar una calificacion; no obstante, ésta no serd nunca el fin dltimo de
este tipo de evaluaciones. En caso de trabajar con rdbricas ponderadas, la cali-
ficacion puede otorgarse al dar el mismo peso o calificacién a los diferentes cri-
terios, o bien, mds peso a unos en comparacion con otros segin su importancia.
En ol cuadro 5.4 se ejemplifica una ribrica para la autoevaluacién del alumno
relativa a la elaboracion de un trabajo de investigacién de nivel secundaria. Por

Autoevaluacién del alumne mediante ribricas. Ejemplo: criterio de

seleccién y manejo de informacién para responder una pregunta
de investigactén,

Seleccioné y arganicé informacion que me permitid dar respuesta a mi pregunta
- de investigacion de manera organizada. Selecciong informacion apropiada.

Seleccioné y organicé informacion que respondié a mi pregunta de mvestlgamon
sin cometer demasiadas errores. -

Traté de organizar la informagcién que encontr&, pero cometi varios errores. No
pude mantenerme enfocado en informacian que me ayudara a responder m:
pregunta de investigacion.

No fui capaz de seleccionar y organizar fa tnformacmn que encontré para respon—
der ami pregunta de investigacion. :
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razones de espacio, se ejfemplifica sdlo lo relative al criterio de desarrollo de la
pregunta de investigacion en términos de la scleccion y manejo de la informa-
cién recabada v se incluye el criterio de calificacién en términos de puntos que
el propio alumno puede adjudicarse en cada nivel de respuesta.

Hemos argumentado que las 1iibricas son de utilidad no sélo con fines de
evaluacidn, sino de ensefianza. Ahora pretendemos {lustrar su empleo con fines
tanto de disefio instruccional como de evaluacidn de la ensefianza misma, por
Io que en cl cuadro 5.5 se reproduce una riibrica que puede ser 1til al docente
para evaluar sitluaciones de aprendizaje basado en problemas (ABP). Ya mencio-
namos en el tercer capitulo de este libro que et ABP es una metodologia propia
de los modelos de ensefanza situada y experiencial, que ha cobrado un interés
renovado en el disefio curricular ¢ instruccional. En el caso de este ejemplo, el
establecimiento de una tarea de aprendiraje basado en problemas tiene como
criterios de desempefio la autenticidad de dicha tarea, la apertura del problema,
su complejidad y su vinculo con el cutriculo (adaptado de IDE Corp., 2002). Se
incluye un ejemplo de cdmo ponderar la ribrica con una calificacion méxima
posible de 40 puntos, con la metodologia de Teacher Vision (2003).

EL PORTAFOLIOS COMO INSTRUMENTO
DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE
Y LA ENSENANZA

La evaluacion del aprendizaje y la ensefianza basada en el portafolios adquiere
una presencia creciente en ¢l campo de la evaluacion educativa, y tal vez es
hoy en dia la estrategia de evaluacién alternativa y auténtica mds socorrida. Su
éxito creciente se debe a que permite evaluar lo que las personas hacen, no sélo
lo que dicen que hacen o lo que creen saber. Pucsto que se centran en el desem-
pefio mostrado en una tarca auténtica, los portafolios permiten identificar e
vinculo de coherencia entre los saberes conceptual v procedimental, entender
como ocurre el desempefio en un contexto y situacidn determinada, o seguir el
proceso de adquisicion y perfeccionamiento de determinados saberes o formas
de actuacién. De esta mancera, la evahuacion mediante portafolios suele contra-
ponersc directamente a las evaluaciones centradas en instrumentos estaticos
de ldpiz y papel, que sélo permiten explorar la esfera del conocimiento decla-
rativo, sobre todo de tipo factual, o a las escalas ¢ inslrumentos de opinién ¢
instrumentos de autorreporte, en donde los alumnos dicen qué saben hacer o
mencionan lo gue creen saber, pero no ofrecen evidencia de su desempefio real
(Dfaz Barriga, 2004b).

(Qué es un portafolios? Autores como Airasian (2001), Arends (2004) o
McKeachie (1999) definen al portafolios como una seleccién o coleccidn de tra-
bajos académicos que los alumnos realizan en el transcurso de un ciclo o curso
escolar (0 con base en alguna dimension temporal determinada) v se ajustan a
un proyecto de trabajo dado. El término “portafolios” deriva de las colecciones



Autenticidad

30%

Apertura del

problema
20%
‘Complejidad

25%

Relacién con
el curriculo

25%

Ribrica para evaluar una sitvacidn instruccional del oprendizaje basade en problemos [ABP).

£l contenido y tas habilidades
por aprender en esta farea

permiten su empleo  ullerior
_sdlo en coniextos escolares.

(30X 1)3pts -

E} contenido y las habilidades
$8 encuentran de alguna ma-
nera conectadas con la vida

en entornos que van mas alla.
- de la escuela,

{.3_0 % 2) 6 pts

Profesional

El contenido v s habilidades
5& encuentran claramente co-
necladas con la vida mas alla
de la_eécueia_, asi como con el
ambito lgboral.

|30 % 3)9pts

El contenido v ias habilidades .
dé esta tarea tienen una alta
relevancia social y se conec- -
tan de inmediato con la vida-
actual de los alumnes.,

{30 < 4y12pts -

" La tarea tiene solo una res-

puesta correcta posible.

(.20 x 1) 2 pts

La tarea permite un espacio
limitado para diferentes enfa-
gues. - . :
(20x2)apts

La tarea permlte ﬁllferentes en-
foques basados en el mismo
contenido y habilidades.

(.20 % 3) 6 pts.

La tarea permite a los estu-’
diantes seleccionar dlferentes
formas de resolveria.

(20 < 4) B pts

La tarea promueve.diferentes
la mayoeria de;

habilidades,
bajo nivel.

(25X 1)25pts

La tarea promusve muéhos
contenidos Y. hab|lldades dl—
versas

(25 x 2) 5 pts

La tarea promueve muchas
habilidades y contenidos di-
versos, incluso pensamlento

" | de alto nivel.

1025375 pts

La tdrea promueve muchas’
habllldades y contenidos di- -
VBrs0s, Mcluso pensamlento
de ‘alto nivel: La tarea ofrece:
& los alurnnos la oportunidad
de seleccionar algunos conte-

nidos y habilidades. .

(25 x4} 10 pts

La tarea s6io se relaciona

" cercanamente con las habili-

dades clave vy los contenidos
principales del surriculo.

(25 x 1) 2.5pts

La tarea se relaciona estre-

chamente con las habilidades
clave y fos contenidos prin:i-

pales del curriculo.

(25x2)5pts

La farea se relaciona estre-

chamente coh las’ habllidadexs_‘
clave y los contenidog princi-

pales del curfeulo. 1a ‘estruc-

| tura, tiempo y alsance de ta

tarea 50N, equlparables a ios
dél currdculo: -
(2‘_5 x _3) 75pts

Ademas de “los. estandares
sstablecidos et el curculn,
s8 consideran log dstandares
profesionales y/o 10s relativos
ala preparac:én para 8l cam—'_
po Fabarat i

(25><4)1I}pts
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de modelos, fotégrafos, arquitectos, disefiadores o artistas, donde se demues-
tra la calidad o nivel alcanzado en su frabajo. Ne es una coleccidn al azar o
de trabajos sin relacién, por ol contrario, muestra el crecimiento gradual y los
aprendizajes logrados por los autores en relacién con el curricule o actividad
profesional en cuestion. En el contexto escolar, Ta evaluacién mediante portafo-
lios también recibe ol nombre de “método de carpeta”.

Se ha dicho que la evaluacién mediante portafolios es de cardcter semi-
formal y eminentemente cualitativa, aungue es muy posible integrar criterios
cuantitativos. Permite dilucidar el progreso del alumnoe en términos procesales,
al destacar el aprendizaje de habilidades complejas que sc cvaldan de manera
longitudinal e integral (Ierman, Aschbacher y Winters, 1992).

La evaluacién mediante portafolios es una evaluacion del desempenio, y
en determinadas situaciones se convierte en una evaluacion auténtica {(Arends,
2004). Es una evaluacién del desemperio porque los estudiantes tienen que de-
mostrar que son capaces de ejecutar determinadas tareas {escribir un ensayo,
resolver un problema, conducir una indagacién) y porque se evaltia el conoci-
miento procedural, no s6lo el declarativo, al incursionar incluso en la actitud
y disposicion hacia ¢l trabajo realizado. Puede convertirse en una cvaluacién
auléntica si la demostracion de los aprendizajes buscados ocurre en cscenarios
de la vida real, en situaciones de probada relevancia social o profesional,

TL.os trabajos que pueden integrar un portafolios son de muy diversa in-
dole: ensayos, series de problemas resueltos, trabajos artisticos, exdmenes, ta-
reas extraclase, proyectos especificos, trabajos coleclivos, comentarios a lecturas
realizadas, autorreflexiones, reportes de laboralorio, hojas de trabajo, videos,
cintas de audio y planes, entre otros. Es decir, suelen integrar la diversidad de
trabajos que en este texto caracterizamos en el dmbito del aprendizaje experien-
cial y vinculados a actividades gencrativas enfocadas a proyectos situados en
contextos reales (véasc log capitulos respectivos). De esta manera, la evaluacion
por portafolios es una opcidn viable cuando se tienen gue resolver problemas,
generar proyectos o analizar casos, y sobre todd, cuando los alumnos realizan
propuestas originales. Por otro lado, la evaluacidn mediante portafolios resulta
compatible ¥ se complementa com olras evaluactones centradas en el desem-
petio, por ejemplo, con las 1ibricas antes descritas y con otros instrumentos de
autoevaluacién, observacion y reporte del desempefio.

Segun Cooper {1999), los dos tipos mds comunes de portafolios son el que
se conforma con “los mejores trabajos” del alumno y el que demuestra “el cre-
cimiento y progreso en el aprendizaje”, que incluye un muestrario de los tra-
bajos “tipicos” realizados a lo largo del tiempo. En el primer caso, el interés se
centra en valorar el nivel de dominio, la “maestria” en el aprendizaje, v en el
segundo, el proceso de erecimiento gradual o el contraste entre el desemperio
del alumno en los estados inicial y final. Pero en ningun caso la integracion de
un porlafolios se reduce a una agrupacion indiferenciada de todo 1o hecho, sin
olra l6gica que reunir los productos del alumno. Por el contrario, lIa metodolo-
gia de evaluacidn del aprendizaje basada en portafolios implica delimitar sus
propositos, los criterios de seleccidn v desempefio pertinentes as{ como una
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seric de formatos claros v consensados para asignar una calificacién o pon-
derar su calidad. [n este sentido, la precaucién que hay que tomar es que el
portafolios no sea una mera “acumulacién de papeles” que recopile las des-
gastadas tareas rutinarias y los cjercicios triviales y mecdnicos, productos de
aprendizajes sin sentido y de una ensefianza transmisivo-reproductiva (Diaz
Barriga, 2004b).

El portafolios del alumno puede ser 1itil como estrategia de evaluacion del
aprendizaje debido a que permite lo siguiente:

© Supervisar el avance de los alumnos a lo largo del ciclo educabivo en cues-
tidn.

0 Ayudar a los alumnos a evaluar su propio trabajo v a identificar sus logros
y problemas.

© Darinformacion a los profesores accrca de Io apropiado del curriculo v de
la ensefianza conducida, a fin de planear los cambios pertinentes.

© Establecer criterios v estandares, asi como construir instrumentos maltiples

para la evaluacién del aprendizaje en diferentes csferas {p. ¢j., manejo de
conceplos, uso apropiado del lenguaje, presentacién, originalidad, capaci-
dad de toma de decisiones y solucién de problemas, pensamicnto critico y
reflexion).

© Ponderar el aspecto cualitativo de la evaluacion con el cuantitativo.

Desde el punto de vista del aprendizaje, resalta la importancia que otorga a
los procesos v productos del mismo asi como la posibilidad de supervision gra-
dual del progreso de los alumnos. Pero para algunos autores, su principal vir-
tud estriba en que integra el elemento mufoevalugtivo del aprendizaje y permite
desarrollar en el alumno procesos de reflexién personal vy autocritica, o, en olros
términos, fomentar las habilidades metacognilivas v apoyar la autorregulacion.
Segin McKeachie (1999, p. 108), “un portafolios ayuda tanto al estudiantc como
a mf como profesor a apreciar el progreso de los alumnos; los estudiantes repor-
tan un incremento en su autoconciencia, v a menudo descubro evidencias de
aprendizajes que de otra manera se perderian”.

Pero el portafolios del alumno que permite evaluar su aprendizaje cs al
mismo Hempo un instrumento muy {itil para evaluar la docencia impartida.
Es decir, el portafolios del alumno proporciona al docente elementos para cva-
luar tanto a sus estudiantes como la enseianza misma. De esta manera, una
de las principales ventajas del portafolins es su poder de retroalimentacion
del enfoque de ensefianza v de la actuacion del profesor, porque permite valo-
rar los aprendizajes logrados por sus estudiantes en relacion con su actividad
docente y con cl programa del curso. De acuerdo con McKeachie (1999), el
portafolios del alumno no sélo es dtil en ¢l dmbito de la evaluacién, sino que
apova al docente en el proceso de disefio de la instruccidn y es al mismo tiem-
po un importante recurso en el proceso ensefianza-aprendizaje, pues facilita a
los profesores juzgar lo apropiado del curriculo, les permite organizar reunio-
nes tanto con los alumnos como con sus padres o con el claustro docente, y
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proporciona informacién que conduce a detectar a los alummos en situacidn de
riesgo académico, asf come a replantear la ensefianza y los apovos diddcticos
requeridos. Por lo anterior, puede afirmarse que el portafolios del alumno no es
s6lo una forma de evaluacion del aprendizaje, sino que puede emplearse como
un instrumento de reflexion de la propia practica docente vy como pauta que
permite planear cambios para mejorar la ensefianza y subsanar deficiencias en
los alumnos.

Sin embargo, ademads del portafolios del alumno, también puede elaborarse
un portafolios del profesor. En este caso, [a idea del portafolios del alumno (que
de por si ya integra la posibilidad de evaluar Ia docencia) puede extenderse a
Ia idea de elaborar un portafolios del profesor que dé cuenta de su desempe-
fio y produccién como ensefiante. En gran medida, los principios expuestos
en relacion con el portafolios del alumno pueden extenderse para el caso de
los profesores. Una revision del disefio v empleo del portafolics del docente se
encuentra en Diaz Barriga (2004b). Aqui sélo retomaremos la definicién que por
extensién se hace en dicho articulo del portafolios del profesor, el cual consiste en
una seleccién o coleccion de trabajos o producciones elaborados por los profe-
sores de manera individual o colectiva, enfocados a ta planeacién, conduccidn o
evaluacion del proceso ensefianza-aprendizaje de los alumnos, rcalizados cn el
transcurso de un ciclo o curse escolar, con base en alguna dimensién temporal o
de acuerdo con un proyecto de trabajo dado. La citada coleccién puede abarcar
una diversidad de cosas hechas por el profesor tanto en el aula como en algtin
otro espacio relacionado, que demuestren ¢l conocimicento, habilidades, talento
o competencias docentes. El portafolios del docente es una alternativa innova-
dora v cada ver mas comiin en el terrenc de la evaluacion de las competencias
del docente frente al grupo, pero también hay reportes de su empleo en la for-
macién, seleccidn y promocion del profesorado.

Al respecto, si consideramos que el profesor que participa en un proceso de
formacién o actualizacién determinado asume el rol de alumno o aprendiz de
la profesién docente, la construccién del portafGlios del profesor es una buena
opcidn para evaluar de forma auténtica, m sif, su avance en logro de las com-
petencias docentes deseadas.

LA “CULTURA DEL PORTAFOLIOS” Y
LAS ESTRATEGIAS PARA SU DISENO Y EMPLEO

La adopcién de los portafolios del docente o del alumno como estrategia de
evaluacién requiere, para ser en verdad efectiva v congruenle, que se produzea
un cambio cn la cultura de la evaluacidn de una institucién educativa. Al res-
pecto, Wolf (2001) considera que [a “cultura del portafolios” requiere v apoya
a la vez una comunidad de aprendices —docentes y alumnos— que asuman la
responsabilidad de demostrar To que saben v pueden hacer, de manera que:
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I.a colaboracidn sea una préctica comtn en el aula.

Los participantes revisen y puedan replantear su trabajo.

Estudiantes y profesores reflexionen sobre el trabajo en el nivel individual

v en el del grupo en su conjunto.

@ Los involucrados y responsables del proceso de evaluacién puedan gene-
rar, comprender v emplear estdndares explicitos apropiados y justos para
juzgar la calidad del propio trabajo v del de los demds.

© Estudiantes y profesores sc sientan comprometidos v orgullosos de su tra-

bajo, se fijen metas mds altas y se esfuercen en mejorar su desempeiio, y les

interese difundir sus producciones, publicarlas o exhibirlas ante la comuni-
dad educaliva.

Como el lector habrd notado, en el discurso anterior quedan plasmados los
principios de la evaluacion alternativa v auténtica que se revisaron al principio
del capitulo. Por lo mismo, no es suficiente ni apropiado introducir el portafo-
lios como “una técnica més” para evaluar a los alumnos en un contexto donde
no haya un replanteamiento de la filosofia y prdcticas implicitas en la cultura
tradicional de la evaluacidn educativa. Como es bien sabido, dicha “cultura” se
caracteriza por su orientacién al control, su cardcter unidireccional y su énfasis
en la exploracidn de aprendizajes inertes v descontextualizados, asi como por
la resistencia y tensién que genera en el sujeto de la evaluacién. Pero lo mds
preocupante ¢s que deja de lado el fin dltimo de la evaluacién educativa: la
comprensién v mejora del aprendizaje v de la ensefianza. En esta direccidn, es
importante que el docente revise criticamente sus creencias y concepciones res-
pecto del sentido y papel de la evaluacion del aprendizaje de sus alumnos, asi
como su enfogue practico en el avla.

En relacién con los aspectos que debe planear el profesor respecto a un
portafolios orientado a la evaluacién del aprendizaje de sus alumnos, las tarcas
hdsicas son las siguientes:

© Establecer el propésito y contenido del portafolios en estrecha relacién con
el curso y los aprendizajes descados.

@ Acordar con los alumnos el tipo y calidad de trabajos por incluir, asi como
los criterios y escalas de calificacion que empleard en la evaluacion.

©  Definir el sistema de supervision o retroalimentacién que empleard, asi
como el tipo de participacién de los alumnos en la (auto)evaluacién de su
propio trabajo.

Son factores importantes ¢n ¢l disefio del portatolios In edad y ef grado escolar
de los alumnos, porque determinan en gran medida sus usos y propdsitos. En
los niveles iniciales es por lo general el docente quien inicia el programa de eva-
luacién por portafolios y los estudianties necesitan mds apoyo para decidir qué
trabajos incluir. Los altimnos preadolescentes y de mayor edad pueden enten-
der mejor y generar criterios de seleccidn y evaluacién apropiados, sobre todo
si ¢l docente y otros compaiieros parlicipan con ellos en sesiones de “lluvia de
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Ideas” o discusiones grupales para llegar a acuerdos. Por supuesto que la expe-
riencia continua y satisfactoria de los alummos con este tipo de evaluaciones los
hard cada vez mds competentes.

En relacion con su propdsits, de acuerdo con Mills {(2003), los profesores em-
plean los portafolios mds que nada para involucrar v motivar a los alumnos
en el trabajo académico, para impartir una buena ensefianza v para mejorax
el aprendizaje. Pero con frecuencia se tienen propdsitos adicionales: lograr un
reporle mids profundoe del progreso individual e involucrar a los padres en ¢l
aprendizaje de sus hijos. Sin embargo, este autor comenta que se requicre tra-
bajar con los padres para que entiendan la filosofia educativa v Ia metodologia
de la evaluacién por portafolios, y encuentra que los padres son mds receptivos
cuandoe no se eliminan por completo las pruebas tradicionales a las que estdn
acostumbrados. Asimismo, los padres participan con entusiasmo cuando ob-
servan v apoyan en la prdctica el trabajo de sus hijos mediante portafolios. Por
tltimo, es 1a interaccién entre ] curriculo, la poblacién estudiantil y el contexto
y soporte que ofrcce fa administracion escolar lo que permite al docente un
manejo exitoso del portafolios.

En el reporte de King v Campbell-Allan (2000} se presenta una experiencia
de replanteo dcl sistema de evaluacion en una escucla primaria, en la cual du-
rante el primer afio se condujo una prucba piloto donde los profesores de los
diferentes grados, reunidos como claustiro, disefiaron y probaron un sistema de
evaluacidon mediante porlafolios del alumno. Se realizaban reuniones mensuales
en Tas que Tos profesores revisaban muestras de los trabajos de los alummos y
desarrollaban los criterios y sistema de evaluacidn. Resulta interesante que los
autores hayan encontrado que “los docentes se asombraron al ver lo que podian
realizar los alumnes, sobre toedo en los grados inferiores”, que “la practica de ex-
hibir trabajos de sus alumnos los obligé Ja los docentes] a reflexionar més sobre
cOmo ensefiar” y que fue muy provechoso que “los colegas de otros grados expli-
caran eslrategias que ellos podrian emplear en sus clases” (op. cit., p. 228}, Se en-
scfié a los alumnos a seleccionar sus trabajos, eliglendo dos o tres ejemplos que a
su juicio fueran los mds representativos de su proceso de aprendizaje; entre éstos,
seleccionaban uno para reflexionar sobre él. Segiin comprobaron los maestros,
la deslreza de reflexionar era la mds diffcil de ensefiaz, pero también la mds pro-
vechosa para sus alumnos. Los debates mas importantes entre los profesores se
referian al porqué los alumnos scleccionaban determinados trabajos, pues, desde
su punto vista, no eran los mejores que habian hecho. Por considerarlo de interés
para el lector, en el cuadro 5.6 se incluye el tipo de reflexiones que se solicitaba a
los alumnos y algunos ejemplos de ellas en relacién con sus trabajos escritos.

EL PORTAFOLIOS ELECTRONICO

Fs importante que los alumnos logren expandir su experiencia con los portafo-
lios mas all4 de Ios materiales escritos e incursionen en el empleo de materiales
v equipo audiovisual y multimedia (fotografia, video y audiograbacién, pro-
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* Preguntas para o reflexidn de los alumnos sobre sus portafolios

(King y Campheii-Allan, 2000).

Los alumnos responden por escrito a las siguientes preguntas:

o Seleccioné este trabajo para mi portafolios porque...

e ;De cuél obietivo da pruebas este trabajo?

@ Explica lo que prueba el irabajo con gjemplos concretos (p €j., “apiiqué correctamenie ias
reglas de puntuacion y de ortografia®).

o Describe qué ofra cosa podrias haber hecho para que este trabajo fuera adn mejor (p. .,
“cumpli mis objetivos en ortografia, pero deberia haber prestado més atencién a fa puntua—
cion).

Ejemplos de reflexiones de los alumnos:

B: Mi cusntn estaba hien detallado y contema una variedad de craciones. UtiliGé blen los deta-
lles, pero tendria gue haber escrif® con mas prolijidad.

R: Me parecit un frabajo divertido y me gusta transmitir por carta el refato. Lo dnnch en parrafos,
pero creo.que no anduve bien con la puntuacién. :

3: Me gusio este trabajo porgue me interest aprender sobre 1a inmigracién. Cumph mis obje-
- tivos en ortografia, puntuacién y mayusculas, pero tendria gue haber incluido mas detalies
en el relato. o

gramas informadticos, etc.}) como apovos tanto al proceso de construccién como
de edicién y exhibicién de sus trabajos. Lo anterior ha generado un interds cre-
ciente por los llamados portafolios electrénicos o digitales, mediante los cuales
la informacién se almacena digitalmente en el disco dure de la computadora, en
una unidad removible, o se encuentra a disposicion de una audiencia amplia en
un sitio o pagina web. De esta manera, la informacidn no sdlo serd més accesible
v atractiva, sino que el profesor y los alumnos podran aprovechar el potencial
de las nuevas tecnologias de la informacién y comunicacion.

Una gran ventaja del portafolios electrénico es que se pueden adicionar
imdgenes, fotograffa, video, sonido y musica, entre otros recursos. Por otro lado,
para los alumnos ofrece la oportunidad de aprender de manera situada diver-
sas habilidades informdticas, artisticas y electrénicas. Por su interés creciente,
el lector puede encontrar en Internet diversas organizaciones abocadas al dise-
fio y evaluacién educativa mediante portafolios, abarcando los portafolios del
alumno y del docente con propésitos formativos, de seleccidn, acreditacion y
promocion. Asimismo, se ofrece software, plataformas informdticas y recursos
multimedia para “armar” un sistema de evaluacidn por portafolios en la propia
escuela y con las producciones académicas de los alumnos. Por lo general, el
equipo minimo consiste en computadoras, escdneres, cdmaras digitales y algdn
programa de software multimedia (HyperCard, HyperStudio o Digital Chisel,
entre otros multimedia disponibles), o bien, un programa de autor disefiado ex
profeso mediante formatos o plantillas preestablecidas para crear el portafolios
electrénico (véase Electronic Portfolic HomePage).
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Los elementos o tarjetas (cards) minimas que deben incluirse en un portafo-
lios electrénico son los siguientes (de acuerdo con www.essdack.org, 2003):

1. Titulo/identificacion: muestra el nombre del estudiante, curso, profesor,
tema, proyecto o problema abordado en el portafolios. Puede incluir una
fotograffa o video del propio alumno con la finalidad de reflejar su identi-
dad v/ 0 su participacion en ¢l asunto central desarrollado en el portafolios.
Es importante incluir botones (buttons} que permitan entrar a los diferentes
apartados de dicho mena. El espectador puede seleccionar la informacion
y el orden en que la quiere ver.

Contenido: incluye el ment o indice de contenido del portafolios.
Informacién: consiste basicamente en el trabajo o los trabajos realizados por el
alumno o equipo de trabajo, sus producciones y autorreflexiones, asi como
la explicacién del porqué y el como de dichos trabajos. Algunos ejemplos:

2
3

@ Composiciones escritas vy ensayos que puedcen mecanografiarse directa-
mente mediante un procesador de texto o escanearse.

© Discurso oral del alumno, lectura, oratoria, explicaciones frente al grupo,
enkrevistas, que es posible recuperar de una grabacién en audio o en video.

O Trabajo artistico diverso generadoe gracias a los mismos recursos infor-
maticos que proporciona la computadora o recuperable mediante escé-
ner o video.

O P’roblemas matemdticos y cientificos resueltos.

© Diarios y registros que den cuenta de los aprendizajes logrados.

@ Proyectos diversos: sociales, clentificos, artisticos e informadticos, entre
ofros.

4, Texto dirigido al observador del portafolios: el estudiante, o el equipo de traba-
jo en su caso, pueden escribir un texto o carta dirigido a las personas que
revisan su portafolios clectrénico, para compartir con ellos su perspectiva,
motivos, logros, inquietudes o cualquier informacién adicional que deseen
ofrecer a su audiencia.

5. Respuesta del observador: Después de revisar el portafolios, el observador
(profesores, padres, compaferos de clase, estudiantes de otras escuclas,
miembros de la comunidad o pablico interesado) puede escribir comenta-
rios o sugerencias a los autores del mismo o incluso iniciar un intercambio
de ideas por correo electrénico o chaf. En ocasiones, los docentes o los alum-
nos mismos propician foros de discusién respecto de los asuntos abordados
y de la construccién misma de sus portafolios. Estos pueden subirse en In-
ternet v de esa manera tener acceso a contactos con personas de prictica-
mente todo el mundo.

Como ejemplo de lo anterior estdn los portafolios elaborados en la clase
de informética por un grupo de alumnos de bachillerato de la escuela Mt. Ed-
gecumbe, situada en una pequeila comunidad en Alaska. En estos portafolios
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electrénicos los alumnos aplican lo que han aprendido det manejo de progra-
mas informéticos en una tarea auténtica: ¢l disefio de un sitio personal con fines
de comunicacion global, dondc Ia finalidad es expresar quiénes son ellos como
personas ¥ como estudiantes. Los jdvenes suclen reflexionar en sus portafolios
sobre su trayectoria como estudiantes de bachillerato, perc también respecto a
la comunidad y familia a que pertenecen, a la construccién de su identidad v
proyecto de vida. En ¢l menti se ofrece el acceso a distintos proyectos estudianti-
les y trabajos académicos desarrollados por los estudiantes, que incursionan en
précticamente todas las dreas curriculares. En dichos trabajos se incluyen imd-
genes, producciones artfsticas, proyectos escolares, experimentos, resolucidn de
problemas, diapositivas con animacién donde explican conceptos cientificos,
ensayos originales, reportes de trabajo comunitario y ambiental, entre otros, Se
incluyen reflexiones sobre los intereses personales plasmados en dichos traba-
jos, las estrategias empleadas en su desarrolle v la relevancia percibida en los
mismos para su formacién presente v futura. Estos portafolios se pueden con-
sultar en: http:/ /www.mehs.educ.state.ak.us/ portfolios/ portfolio.html.

Ya mencionamos que la combinacién ribricas-portafolios es tina posibili-
dad interesante en este esfuerzo de evaluacién alternativa y auténtica, va sea
mediante entornos de aprendizaje presencial o virtual. En el cuadro 5.7 el lec-
tor encontrard una propuesta de rdbrica para la evaluacién de un portafolics
electrénico. Insistimos en la necesidad de tomar estas pautas de evaluacion
como instrumentos flexibles, que requieren adecuarse al contexto de interés y
a sus actores. En este ejemplo, la riibrica tue disefiada por un docente de nivel
medio superior que pide a los estudiantes que tomen parte activa en el dise-
fio, edicién ¥ mantenimiento de su portafolios electrdnico, en el cual integran
sus proyectos v trabajos académicos mds relevantes. El docente proporcicna a
éstos una copia de la rabrica al principio del curso, y toma acuerdos con ellos
respecto de los criterios, de manera que los alumnos toman conciencia de lo
que se espera de su portafolios electrénico, cuya elaboracion se convierte en
un proyecto de trabajo en sf mismo. La tercera columna representa el estan-
dar esperado por el profesor para cada estudiante (nivel “bien ubicado en la
finalidad de la tarea”), pero los alumnos pueden sobrepasarlo o no tlegar a él.
Es importante notar que este profesor le da importancia tanto a la seleccion o
coleccidn de los trabajos académicos de los alummnos como a la reflexidon sobre
ellos. Asimismo, pondera en la evaluacién el uso de la tecnologia y logistica
por parte del estudiante.

LA AUTOEVALUACION COMO PRACTICA
REFLEXIVA Y AUTORREGULADORA

En repetidas ocasiones a lo largo de este texto destacamos la importancia que
tiene el desarrollo del pensamiento reflexivo y de los procesos de autorregula-
cién en los estudiantes, También argumentamos en favor de la autoevaluacion



Criterios

Taijeta de titulo

Por debajo del nivel
esperado;
5 puntos

El disefio es inapropiado, no

.| da cuenta del proyecto de tra-
bajo realizads por el alumno.

Cerca del nivel
aesperado:
10 puntos

Aungée es apropiada al pro-
yecto del alumnc, et disefio

deberia ser mas cuidadoso v |.

pertinente,

¥ Ribrica pora evaluar un pertafolios electrénica. Fuente: www.essdack.org, 2003,

Ubicado en la finalidad
de la tarea:
13 puntos

= dlseno es aproplado atrac-
ttvo y colorido.

Excelente trabajo,
logra su cometido:
17 puntos

El disefio es apropiadn, atrac-
tive, colorido y muestra crea-
tividad.

Mansjo de lenguaje

| Muchos errores de oﬂografié

sintaxis o puntuacidén gue re-
sultan distractores.

Sen evidentes los emores en
ortograﬂa, sintaxis o punta-
cién.

Les errores de orfografia y
puntiacion  son  menoras Y
pocos.

No hay emores dé ortografia
ni puntuacion, excelente .ma-
nejo del lenguage.

Botones

' Lz farjeta que da cuenta de!
Jqprovecto desarrollado por el

estudiante contiene 4 0 menos
hotones de vinculo a sus pro-
yectos o trabajos académicos
eapecificos.

La tarjeta del proyecto realiza-
do por el estudiante contiene
5 o 6 botones que vinculan a
suS proyectos o trabajos espe-
clficos.

La tarjeta del proyecto de! es-
fudiante contiene 7 botones
de vinculo @ sus proyectos o
trabajos especificos.

La tarjeta del proyecio del es-
tudiante contiene & botones
de vinculo a sus proyectos o
trabajos espectficos.

Sonido/
magen

Muchos sopidos/imagenes son
‘tinapropiados o distractores.

IAlgunms sonidosﬂmégenes re-

suttan distractores o inapropia-

: dps.

Los sonidos e imagenes son
de alta calidad y apropiados al
proyecto,

Los sonidos & imagenes au-
mentan considerablementes |a
calidad del trabajo.

Confenido de las

reflexiones sobre-

| Pocas reflexiones acerca del

trabajo, del empleo del poria-

Algunas reflexiones acerca
de su trabajo, del emplen del

Incluye una variedad de re-
flexiones perlinentes acerca

Incluye una variedad de re-
flexiones pértinentes, detalla-

sonales ante los
proyectes o traba-
jos realizados

reacciones personales. Dichas

reacciones son vagas, repetiti-

VES.

reacciones personales. Las
reacciones tlenden a ser va-
gas o repetitivas.

ciones personales que clara-
mente reflejan los sentimien-
tos de los estudiantes.

el proyecto tfelios y de las principales habi- | portafolios v de las principales | de su trabajo, del empleo del |das y bien argumentadas acer-
o fidades aprendrdas habilidades aprendidas. portafolios y de las principales | ca de su trabajo, del emplec de!
habilidades aprendidas. portafclics y de las principales

_ habilidades aprendidas,
Reacciones per- [Pocas reflexiones incluyen! Algunas reflexiones . incluyen | Las reflexiones incluyen reac- |Todas las reflexiones inelu-

yen reacciones perscnales
descriptivas, ingeniosas y 1a-
cidas.
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como uno de los mecanismos que conduce a dicho desarrollo, En esta seccién
nos restan algunas palabras en tormo a la importancia de la autoevaluacién en
el contexto de la evaluacion del desempefio y auténtica.

Desde esta perspectiva, y sin soslayar la mediacion que ejerce el docente, la
autoevaluacion puede tomar la forma de una retroalimentacién autogenerada
que conduzca al alumno a valorar su propio trabajo de manera lacida, honesta
y con un nivel de introspeccidn y reflexién lo bastante profundo. Dicha valo-
racién, por supuesto, tienc como cometido principal la comprensién y mejora
de los procescs y producciones de aprendizaje personales y compartidos. En
el marco de la enserianza situada que hemos venido exponiendo a lo largo de
varios capftulos, la autoevaluacion representa no sélo la posibilidad de que el
alumno se valore en relacidn con determinados estdndares de desempefio, sino,
ante todoe, permitfe el cambio del locus de la evaluacién y de la responsabilidad
y autonomia en la realizacién de las tareas.

No obstante, en nuestras instituciones educativas existe suspicacia, por no
decir desconfianza, en torno a las posibilidades de la autoevaluacion de! apren-
dizaje por parte del alumnado. Al parecer, los profesores consideran que no
es un procedimiento fiable, y que los alumnos se aprovechan del mismo para
“inflar” sus éxitos y cubrir sus deficiencias o incumplimiento, pues lo tnico
que buscan es “la calificacién” (véase los estudios de Monroy, 1998, y Mendoza,
2004, con profesotes y alumnos de bachillerato). La cuestién es qué se entiende
por autoevaluacién y como se plantea su prdctica en el aula. Autoevaluacién
del aprendizaje ne es pedir al alumno que al final del curso, sin practicamente
evidencia ni argumentacidn, se a51gne a si mismo —o al compariero de al lado—
“la calificacién que cree merecer”. La autoevaluacidn que propugnamos sigue
los principios de la evaluacién que analizamos en este capitulo, e implica ante
todo el seguimiento longitudinal y procesal del trabajo realizado, 1a claboracion
de fuicios sustentados v la toma de decisiones con ética y responsabilidad.

Por otra parte, la diversidad de habilidades y actitudes requeridas para
ejercer la autoevaluacion por necesidad deben ser objeto de una ensefianza ex-
plicita v del establecimiento de un clima de aula propicio. En otras secciones
se establecid la importancia de captar los sentimientos, motivaciones y opinio-
nes de los alumnos, los cuales son importantes en el ejercicio de la autoevalua-
cién, pero no suficientes. Es decir, no basta con pedir al alumno que exprese
abiertamente qué opina de su crecimiento en el curso o sobre los aprendizajes
puntuales logrados, tiene que comntarse con evidencia explicita y argumentos
razonados. Es un error pensar que por la carga interprefativa, la apertura a la
subjetividad o el cardcter cualitativo del juicio experto que se tiene que emitir
se puede defar de lado un mancjo riguroso, sistemético y transparente de la
informaci6n que se toma como base para emitir dicho juicio.

Con el propdsito de itustrar una pauta para la autoevaluacién de los alum-
nos, reproducimos la propuesta de Wassermann (1994) que se aplica en contex-
tos de educacidn secundaria y profesional y que la autora juzga en particular
apropiada en la enseflanza basada c¢n ¢l método de casos y proyectos (véase el
cuadro 5.8).
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‘. Repor’re de autoevaluacién del estudiante {Wassermann, 1994},

'Nombre i _Curso______ o -'Féch'é"" '

-Este reporte de autoevaiuacnbn te propormona i) oportumdad de reﬂexmnary valorar tu cumpir- )
miento en. relamon con [os requerlmlemos def curso. .

i Cumpllmlenta de log requenmlentes del cursd . _
Por fa\.ror reflaviona en qué medida has oumplsdo los requenm:emos de este CUrso. Puedes
[ Callf carte con Ea srgutente escala o puedes hacer un comentano 4] ambas £0sas.

' Escala de puntuacuon

1. Si consideras que la afirmacién as verdadera en fu caso en la mayona de ias ocasrones
28 cenmderas gue la afirmacion es generalmente verdadera en tu caso. -

3 S| COr}SldBJ'aS gue la afirmacior: es poco verdadera en tu caso.

A A5|5ten<;ra y parllclpacmn : :
1. Mr asmteno;a a oiases fue perfecta (no perdl clases por cualquser motwo) ¥ Siempre ilegue a

2. Fm un_pamclpante muy activo an Ios equtpos ¥ grupos de estudio, y mis aponamones "
ﬂ-consrstentemente contnbuyemn a ennquecer ‘el pensamiento de los demés mtegrantes del

-3. -Fui un partfclpante actwo de las discussones con todo el grupo y fUI capaz de utmzar dichas _
. 'dlscuslones para examinar mi propio pensamtemo acerca de los asuntos tratados.

4 _Completé todas fas lecturas requeridas en sl curso

5. "Fui resporisable de establecer y respetar los plazos de en'ﬂ'ega de mis traba;os Terming
: _todas mis {areas. ¥ trabajos ¥ los entregué a tlempo : : '

-B. Comprension : :

1. 'Logre ‘avanzar en la comprension de Ios temas y asuntos estudiados Bn este curso Soy
i -'Capaz de determinar los faciores mas significativos y de entender su :mporlancta mas alla
. -delos limites dél aula.

2. M trabaio &N los equipos y en las discusicnes con toda ei arupo demostro una valorac:on'
. genuma ‘de los. pensamnentos e ideas de 1os demas.

3. Aprendl a aprectar el vaior de la attoevaluacion. Soy,capaz de analizar criticamente mis.
o fortalezas y debilidades. Plenso ‘que iz autoeuafuacion es un factor muy 1mpoftante en mi

: desarroilo personai :

H.. Autoevaluacrén ¥ calificacion
-1:."'Con$tderando todo e trabajo gque realizaste, tu portafonos la retroa!lmeniat:ién det profesor
: y tus:propias respuestas evaluativas en este reporte, indicala calrf cacian ﬂnal que reﬂeja fu
. trabalo en este curso:; Argumenta tu respuesta. 1

III Pregunta ahierta * C
.'lncluye cualquter comentario adicional o sugerencia. que desees mc}wr ¥ que no hayas expre-
sado en tus respuesias anterrores

El ejemplo anterior se ofrece sélo como un prototipo. La asignaciéon de la
calificacion requiere el seguimiento de una serie de principios, los cuales se des-
prenden de los principios de la evaluacion auténtica que se analizaron en el
capitulo:
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1. Los requerimientos —tareas, trabajos, participacién, provectos— del curso
deben quedar claros y acordarse desde el inicio.
2. Los procedimientos y criterios de calificacién también deben ser explicitos
y transparentes. Ante todo, habrd que anteponer la calidad, sentido y fun-
clonalidad delos aprendizajes logrados por los alumnos, més alld de lasola
satisfaccidn o entrega de los requerimientos pedidos o de la calificacién de
los productos de trabajo.
También deben quedar clares los pesos relativos de las dimensiones por
evaluar; por ejemplo, ;qué peso tienc la participacién en clase en la califi-
cacién final y qué tipe de participacién se va a solicitar, con qué criterios
s¢ va a valorar?, jse van a incluir exdmenes formales v de qué tipo, qué
sentido tiene su empleo, cudndo sc van a aplicar v qué peso tendrdn en la
calificacién?; si se da el caso, ;como se van a ponderar los examenes, las
participaciones y las pruebas de desempeiio?
4. Los profesores necesitan crear los medios e instrumentos apropiados para
Tllevar un registro del desempeio de los alumnos.

3

Wassermann (1994) plantea que cuando la evaluacion auténtica reemplaza
a las pruebas formales y escritas se tiene que hacer acopio de mucha més infor-
macion sobre el aprendizaje de los alummnos para otorgar una calificacidn final.
De la misma manera, se tiene que documentar v registrar la extension con que
los alumnos cumplieron los requerimientos del curso en funcién de la calidad
del trabajo realizado. Por ello, se otorga un gran valor al tiempo v dedicacién del
docente cn el diseiio ¥ puesta en prdctica de su aproximacién a la evaluacion
del aprendizaje y la ensefianza. La construccion de instrumentos de evaluacion como
los que hemos venido mencionando también requieren un importante esfuerzo
ademds de un conocimiento que trasciende el de la técnica misma.

Por otro lado, €l ¢jercicio de la autorreflexidn y la observacion critica de
las actividades referidas al proceso de ensefianza y aprendizaje no es exclusivo
del alumno. Ya en el primer capitulo del libro se analizaron el enfoque de la
enscfianza reflexiva v la importancia de los procesos de autorreflexion sobre la
propia actuacion por parte del docente. En esta direccién, Reed y Bergemann
{2001) disefiaron diversos instrumentos de reflexién dirigidos al profesor en
servicio y en formacidn, los cuales abarcan cuestiones como las actividades de
planeacién y preparacion de la ensefianza, el curriculo, la observacién del aula
y de los alumnos, la tutoria, la ensefianza en grupos pequeiios y la evaluacion
mediante portafolios. Dichos instrumentos son congruentes con los principios
de la evaluacion suténtica aqui descritos, y siguen las fases de la ensefianza
reflexiva que expusimos en el primer capitulo: seleccidn, descripcidn, andlisis,
valoracién y reconstruccién de la actividad docente. Consisten bdsicamente
en series de preguntas abjertas referidas a las fases del ciclo reflexivo en cues-
tién, cuyas respuestas pucden registrarse en un diario o bitdcora del docente,
o bien en un formato de respuesta abierta tipo ensayo. Las respuestas pueden
registrarse por escrito o bien audiograbarse o videograbarse. Por razones de
espacio es imposible reproducir la seric completa de materiales para la evalua-
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cién de estas autoras, por lo que seleccionamos y adaptamos, s6lo con fines de
ejemplificacién, la pauta de reflexién para las actividades de tutorfa (véase el
cuadro 5.9).

} Reflexiones del docenie sobre los actividades de tutoria

h {adaptade de Reed y Bergemann, 2001).

Nombre del tutor:
Fecha y duracién de 1a tutoria
Tutorado(s}

Grado/Curso/Escuela
Objetivo de la observacion/intervencion

1. Seleccion

a) ;Qué tipo de astividades de tutorfa realizd?

by ¢Por qué decidid realizarlas?, jqué finalidad persegufa?

¢} ¢Come se relacionaren las actividades de tutoria con las caracterlstlcas y neoeS{dades del
alumno o.alumnes tutorados?

2. Descripcion

a) Brevemente, describa al alumno o alumnos tutorados (edad. género, amecedentes caracte-
risticas, problematica. ..).

by ¢Qué necesidades e intereses especiales tomo en cuenta cuando planed y realizd la tutoria?

¢) ¢Queé recurses empled?

d) ¢Quiénes mas participaron en la planeacion o desarrollo de ta tutoria?

e) +Como superviso el progreso del alumno en tutorfa?

3. Analisis :

a) ¢De qué manera afectaron las caracteristicas del estudiante su plan de accidn futorial v su

. gjecucion?

b) .;Cémo se desarrolio Ia se51én de tutoria? ¢Se realizgron modificaciones no anticipadas,
COMo ¥ por que?

¢} ¢Por qué selecciond fas estrategias docentes que incorpord en la sesion tutorial?

4. Valoracion

a) ;Qué resuttados o efecto tuvo la sesién en et o los alumnos tutorados’? ¢ Qué ohjetivos o
“avances se lograron?

by ¢Que tan efective sintid su desempefio como tufor?

5. Reconstruccion _
~a) £Qué cambios reguiere realizar en el plan de aceidn wtorial como resultado de los avances
. mostrados por el o los alumnos?
h}- ¢ Como tiene que ajustar su enfogue persenal en fa tutoria y su actuacion come tutor?
¢} ¢ Qué nuevas metas u objetivos puede establecer como resultado de esta sesion, y cémo
puede alcanzarlos?
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NOTAS PRECAUTORIAS SOBRE EL EMPLEO
DE LOS INSTRUMENTOS DE EVALUACION AUTENTICA

Los hallazgos de la psicologfa cognitiva acerca de la naturaleza del aprendizaje
significativo apoyan el empleo de las evaluaciones alternativas que se vinculan
al curriculo y la instruccidn, y que resaltan las habilidades de pensamiento de
alto nivel y la calidad del desempeiio en tareas auténticas. Dichas alternativas
de evaluacion son consistentes con los objetivos educativos vigentes: promover
en los alumnos la solucién de problemas complejos y de la vida real. Por ofro
lado, dichas evaluaciones motivan a los estudiantes a mostrar y cultivar sus
talentos o inteligencias multiples.

No obstante, los especialistas en el campo de la evaluacién consideran que
se cometeria un gran error si las inskituciones educativas se limitasen a inter-
cambiar las evaluaciones mediante pruebas estandarizadas de respuesta fija
por las evaluaciones alternativas o auténticas con fines de retencién, promo-
cidn o graduacion de los estudiantes. Puesto que las evaluaciones alternativas
como las que hemos explicado pueden incluso revelar mayores disparidades
o lagunas en las competencias de los alumnos gue sus contrapartes enfocadas
en explorar el conocimiento declarativo, dichas evaluaciones se tienen que de-
sarrollar y emplear con cuidado y pertinencia. De acuerde con expertas como
Linda Parling-Hammond, se requiere asegurar la equidad en la evaluacién, y
entender que las ltamadas evaluaciones alternativas o auténticas, basadas en
el desempefio, son instrumentos que operan mediante estdndares referidos al
criterio, y no pruebas referentes a la norma. Esta situacién cobra particular im-
portancia porque en este caso el concepto de equidad se relaciona con el del
reconocimiento del derecho a la diversidad, y nos confronta con situaciones por
lo menos delicadas cuando se evalda a estudiantes provenientes de distintas
culturas, lenguas maternas, géneros, grupos étnicos, entornos socioecondmicos,
talentos y necesidades educativas especiales.

Algunas de las opcicnes planteadas consisten en la creacién de sistemas de
evaluacién maltiples, la prictica de la evaluacién desde diversas perspectivas
y actores, incluso la autoevaluacién y la evaluacidn por pares, asi como el esta-
blecimiento de regulaciones de tipo étice que permitan asegurar la credibilidad
y transparencia de la evaluacién. Sin embargo, se debe resaltar que la equidad
en la evaluacién no séle se asegura mediante los instrumentos o prucbas, sino
que abarca en su conjunto las creencias y précticas educativas vinculadas al
currfculo, la instruccién y la profesionalizacién del docente.

Hay que destacar que el margen de flexibilidad y el reconocimiento del pa-
pel que desempefia la relativa subjetividad del juicio del experto en la evalua-
cidn auténtica centrada en la calidad del desempefio, asi como la variabilidad
de contenidos y opciones de construccién de los instrumentos, representan a la
vez tanto ventajas como restricciones. Esto ha generado una serie de controver-
sias y notas precautorias. Por ejemplo, en el plano de la discusién actual sobre
el empleo del portafolios se argumenta en favor y en contra de la manera en
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que pucde “calificarse”, y respecto del tipo de juicios y decisiones que permite
tomar, sobre todo en relacidn con el manejo v peso que puede tener la autoeva-
luacién por parte del alumnado. '

Tanto en el caso del portafolios como en el de las ribricas o de otros ins-
trumentos de evaluacién auténtica, se afirma que lo que se pretende es pro-
poner indicadores contextuados v lo més precisos posible del desempefio del
aprendiz, que el enfoque de la evaluacion que propugnan es mds cualitativo
que cuantitativo, que interesa explorar los procesos de crecimiento y avance de
alumnos y/o docentes y que necesariamente integran elementos de autoeva-
luacién v reflexién. Sin embargo, la tarea no es sencilla; el evaluador tiene que
tomar conciencia de lo que implica emitir un juicio acerca de las producciones
generadas por alguien {incluso por él mismo) en torno a lo que acontecié en un
proceso formativo dado. Se requiere un conocimiento amplio —y en ese sentido
“experto” — para especificar estindares de desempefio apropiados.

Planteamos ya (Dfaz Barriga, 2004b} que en la aproximacion a la evaluacion
educativa que elabora ¢l docente, éste hace un importante recorte de o que
ocurre en su aula, pues en su enfoque e instrumentos quedan plasmadas sus
concepciones accrca de lo que vale la pena ensefiar v aprender, y por ende, cva-
luar. Desde nuestre punto de vista, siempre esta presente ¢l qué v el cémo se
evaliia, quidn o hace y para qué se emite un juicio o calificacion sobre el otro. Si
se parte de que la construccidn de un portafolios, de una ribrica o de otro tipo
de pauta de evaluacion es un reflejo de la docencia de un profesor particular,
ante un grupo de alumnos y en un contexto educativo singular, debe concluirse
que éstos son tinicos y que deben juzgarse como una produccién situada en
un contexto particular. Lo anterior es muy apropiado cuando la evaluacion se
emplea con fines formativos, de retroalimentacién para el alumno o como ins-
trumento de desarrollo profesional del docente, pero la falta de estandarizacién
vy la dificultad de conducir evaluaciones en “gran escala” plantea importantes
problemas si lo que interesa al profesor o escugla es sélo calificar al alumnado
para decidir si merece 0 no aprobar el grado. De nuevoe, la cultura de la evalua-
cién educativa que prolifera en nuestro medio tiene como supuesto que aguello
que puede medirse y cuantificarse en gran escala es lo valioso y lo que hay que
evaluar; muche mejor st es lo que las “agencias” internacionales o los organis-
mos nacionales estipulan como conocimiento nuclear o bésico.

Creemos importante que el evaluador tenga claros los alcances y limites
de la evaluacion auténtica centrada en el desempeiio, para aprovecharla y situar-
la convenientemente. No puede perder de vista que en este caso se emplean
instrumentos que establecen con amplitud y precisidn una serie de estdndares
cualitativos mfimos por cumplir, y que son susceptibles de calificarse en una
escala ordinal o tipo Likert, que permite la asignacion de puntajes categoriales
o globales, Una vez mds, su empleo exitoso ha sido en la 16gica de evaluaciones
referentes al criterio, no a la norma.

Las tareas que implican un desempefio son complejas, por lo cual requieren
que se proporcione a los estudiantes una instruccién acorde a dicha compleji-
dad. Esto implica ofrecer a los alumnos los apoyos o andamiaje pertinente para
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que construyan una base comun de conocimientos y habilidades a partir de la
cual incrementen su motivacion y efecucién.

En el caso concreto de la evaluacién por portafolios, las ideas de Dooliltle
(1994) resultan de interés cuando se desea aplicar un programa de evaluacion
educativa por portafolios, ya sea del profesor o del alumno. Retomamos algu-
nos de los pasos que propone:

1. Comenzar despacio, pues los cambios requeridos llevan tiempo, por lo que se ne-
cesitan uno o dos afios para disefiar, aplicar y regular este tipo de programas.

2. Lograr aceplacidn: es en extremo importante que tanto administradores
como educadores ¥ alumnos, e incluso los padres, acepten el uso de los
portafolios v no sélo estén convencidos de su ulilidad, sino que asuman la
responsabilidad que representa su construccién y sepan cdmo hacerlo.

3. Promover la apropiacion de lamestrafegia, pues los profesores tienen que partici-
par desde el principio, sentir que pertenecen al programa v que colaboran
en su direccion y uso.

4. Comunicar su aplicacion y explicarla con detalle, pues es crucial {y ético} que
los profesores y los alumnos entiendan cémo y para qué se va a emplear el
portafolios, su estructura y métodos de evaluacion y calificacion.

5. Utilizar modelos que puedan adaptarse al contexto propio de la institucion
¥ proporcionen ejemplos claros a alumnos y docentes de cémo desarrollar
sus propios portafolios.

6. Ser selectivo: ya se ha dicho que no es conveniente incluir todo lo que hace
o ha preducido el individuo o el equipo evaluado, sino que se requiere una
seleccion de elementos que reflejen sustancialmente los logros v dmbitos de
dominio que interesa evaluar.

7. Ser realista: el portafclios es una forma de evaluacion auténtica, no una pa-
nacea, por lo cual es deseable que no sea la tinica opcidn, sine que forme
parte de un conjunto de estrategias de evaluacion educativa que abarquen
tanto el plano de la ensefianza como el del aprendizaje.

Por otro lado, si no hay acuerdos y estidndares apropiados, o si no se capa-
cita apropiadamente a los profesores para disefiar y calificar este tipo de ins-
trumentos, o a los alumnos a autoevaluarse, cs muy probable que sc genere
ambigliedad, controversia y conflicto en el proceso de evaluacion. Estos pro-
blemas pueden ser incluso mayores cuando se tiene que emitir una calificacidn.
numérica con base en un portafolios, una rdbrica o una pauta de autorreflexién
que cuando se califica una prueba objetiva de opcién miiltiple.

Lo anterior nos indica que es necesario conducir investigacién de diversa
fndole acerca del disefio y empleo de los instrumentos de evaluacién educativa
auténtica y basados en el desempefio, para asegurar que su aplicacién v even-
tual calificacién sea justa, eficiente y efectiva, para que no exista duda de que
es tan fiable como otros instrumentos de evaluacién y para que su empleo se
inserte en politicas y prédcticas ¢ticas apropiadas.
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