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INTRODUCCION

Las autoras desean presentar este libro como un texto abierto al dia-
logo y al intercambio, a la habilitacién de la palabra de quienes com-
parten inquietudes, preocupaciones y saberes sobre la ensefianza y el
aprendizaje en los niveles medio y superior.

Procuraran poner a disposicion algunas propuestas vinculadas a prac-
ticas de enseflanza, de evaluacién y modos de circulacion del saber, y
para ello, han optado por trabajar desde un encuadre donde se encarne
la heterogeneidad de propuestas.

Ademis, han elegido un concepto potente, polisémico y muchas ve-
ces banalizado: las competencias, en tanto abren a la puesta en escena
de saberes, habilidades, actitudes y destrezas que se diferencian solo a
los fines de su enunciacion pero requieren de un abordaje conjunto.

Este texto es producto de una investigacion realizada en un institu-
to de nivel superior'. En esa indagacion se procurd evitar las miradas

1. Aprobada y financiada por el INFD, Ministerio de Educacién de la Nacién Ar-
gentina.
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dogmaticas y tradicionales asi como aquellas lineales y de moda que
llevan —a modo de un péndulo— de un sentido al otro (de la escuela
tradicional a la activa, del conductismo al constructivismo) y que en
numerosas ocasiones se ofrecen como soluciones magicas a practicas
complejas. Se trata, entonces, de no ceder a la tentacion de ser cauti-
vados por aquellos mensajes que, como el cantar de las sirenas ante
Ulises?, susurran con propuestas atrayentes pero simplificadas, y por lo
tanto carentes de las texturas que presenta lo social.

De este modo, se ha procurado evitar la aproximacién a autores,
teorfas, propuestas metodolégicas de diversa indole que cuestionan lo
realizado hasta el momento bajo el solo argumento de que pertenece al
pasado. Se trata de voces que llegan hasta los educadores como el canto
de las sirenas, realizan diversas estrategias de seduccién e invitan a ser
llevadas sin cuestionamientos. Pero, su mayor poder se encuentra en su
transformacion silenciosa en clichés, en frases que se repiten vacias de
contenido que obstaculizan las posibilidades de circulacion del saber.

Ademas, el silencio es aun mas poderoso en tanto ejerce su poder
en forma invisible’ y ejerce su accion como parte de un paisaje. Ante
esto, se necesitan nuevas miradas que inviten a recorrer el camino de
la complejidad, de la heterogeneidad, del conflicto que caracteriza a
los hechos sociales en lugar de las seductoras respuestas lineales y sim-
plistas.

También se ha tratado de resistir a la sugerencia de cambiar un abor-
daje por otro que, en apariencia sustancialmente diferente, pero que

2. El relato cuenta que Ulises para evitarlo se tapé los oidos con cera, se hizo atar al
mastil y confié en sus estrategias. Y, a pesar de que el canto de las sirenas “lo penetraba
todo” fue a su encuentro. Allf descubrié que lo que ellas posefan era una arma ain mas
terrible: su silencio. Ulises no lo oy6 y mientras las sirenas se contorneaban ante ¢él, ya
no deseaban seducirlo, deseaban atrapar sus ojos, para cautivarlo, pero a pesar de sus
intentos no lograron llegar a su fuero mas intimo, tal vez ¢l supo lo que sucedia pero
se presto al simulacro. El silencio de las sirenas, en Borges, Jorge Luis y Bioy Casares,
Adolfo (1995) Cuentos Breves y extraordinarios. Buenos Aires: Losada.

3. Tenutto, Marta Lo invisible en las instituciones, I.a Obra, Buenos Aires, afio 79, N°
948, Junio de 2.000.
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cuando se lo analiza se observa que se trata de la otra cara de la misma
moneda, como sucede en el film “La sociedad de los poetas muertos”
donde los estudiantes deben dejar de leer porque el profesor lo decia
para arrancar las hojas de los libros... por el mismo motivo. De este
modo, no se producen cambios en las relaciones con el saber en las
aulas, por el contrario, se perpetian viejas practicas con nuevas nomi-
naciones.

Para poder atrapar la potencialidad y novedad que ofrecen las diversas
propuestas resulta necesario ubicatlas en su contexto de produccion,
reconocerlas como conocimiento situado. Y, asi como cuando una per-
sona cuando nace posee una historia que se inici6 muchos meses atras,
resulta necesario buscar los soportes sobre los cuales se sostienen los
hechos abordados. Se trata, entonces, de trabajar con autores que dia-
logan con otros que a menudo refieren pero en otras ocasiones eluden
y que, por lo tanto, es necesario pesquizar en sus palabras.

Se trata de abordar el andlisis a través de una tarea de indagacion en
la que se procura desnaturalizar lo naturalizado, problematizar lo obvio
desde un posicionamiento que procure

...“cuestionar las evidencias, y los postulados, sacudir los habitos, las
formas de actuar, y de pensar, en disipar las familiaridades admitidas,
en retomar la medida de las reglas y de las instituciones...” (Foucault,
1996:0)

En el primer capitulo se abordaran los pilares sobre los que se eri-
¢i6 la escuela, los cambios acontecidos en las practicas de los actores
sociales del siglo XXI y sus implicancias en las practicas escolares. En
el capitulo dos, se trataran las concepciones y propuestas sobre plani-
ficacion, aprendizaje, enseflanza y evaluacion; y en el tercer capitulo
se presentara una experiencia en donde se puede reconocer que estas
propuestas se concretaron en una instituciéon educativa particular. Fi-
nalmente se esbozaran algunas ideas a modo de cierre.
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CariTuLo 1

UNA INSTITUCION DEL SIGLO XIX PARA NINOS
Y JOVENES DEL SIGLO X X1

A ser nifio se aprende a serlo y esto sucede- dicen algunos autores- en
la escuela. Los nifios existian desde mucho antes de que la escuela se
instituyera como tal pero, como decia Phillipe Ariés, no eran ni buenos ni
malos, sino inevitables. Venfan al mundo porque no habfa otra alternativa,
porque siempre sucedia de ese modo y porque no se sabia tampoco qué
hacer para que esto no se produjese. No se diferenciaban de los adultos,
compartfan con ellos todas las actividades ladicas, educacionales y produc-
tivas. Eran vestidos como hombres, participaban en todo de la vida adulta
desde que empezaban a caminar, no se los exclufa de las costumbres y
conversaciones adultas. Recién a partir del siglo XV comienza el interés
por el nifio que terminara con la forma actual de pensar la infancia. Se
trata de un momento en que se produce un intenso trafico comercial
y produccién mercantil que produce la transformacion de actitudes,
sentimientos y relaciones frente a la infancia. Fue entonces cuando co-
menzo a verse como esa etapa de la vida donde quien la transita es un
ser que deber ser cuidado y educado. (Irigoyen: 2007: 2) pero es en el
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siglo XIX cuando se terminé de configurar la definiciéon de nifiez. En
el siglo siguiente se delimitara las nociones de adolescencia y juventud,
asi como los otros momentos de la vida adulta.

Sobre éste (la nocién de infancia) y otros pilares fue como se es-
tructurd la institucion escolar en el siglo XIX. Pilares que en tanto
han cambiado necesitan no solo nuevas miradas sino también nuevas
practicas.

LLa idea de nifio, adolescente o joven con que fuimos educados mu-
chos de nosotros, como ser obediente al que hay que formar, ha ido
cambiando en las ultimas décadas. Un nifio del siglo XXI no es el como
el nifio de principio del siglo XX, ni siquiera como el de de fines de ese
siglo. La nifiez ha cambiado pero también se han modificado las notas
distintivas de los adultos. ¢Por qué se espera que los nifios permanez-
can con sus caracteristicas en el tiempo si los adultos en particular y la
sociedad en general se ha modificado? Nos encontramos ante nuevos
modos de relacién y de conformacion de las subjetividades, donde tan-
to adolescentes y jovenes como los adultos se presentan como actores
sociales con nuevas formas de actuar.

Lo que se mantiene desde hace mas de un siglo es que la vida de la
sociedad esta regulada por el ciclo lectivo, (se posea o no hijos en edad
escolar). Pero si bien la escuela regula las actividades sociales no se trata
de una institucién auténoma que actia unidireccionalmente sobre la
sociedad sino de relaciones de poder, de redes, de entrecruzamientos
que tienen como proposito la normalizacion de los individuos, y donde
“...el tiempo penetra el cuerpo y con €l todos los controles minuciosos
del poder.” (Foucault; 1976:155)

Por un lado la escuela regula temporalmente lo social y, por el otro se
asiste a uno de los cambios sustantivos que se pueden identificar en la
sociedad actual: el discurrir del tiempo. Hasta el siglo XIX transcurria
lentamente y las actividades cotidianas estaban regidas por la natura-
leza (el dia y la noche, las estaciones). No sélo actta el ciclo escolar
sino que, ademas, no es posible habitar un tiempo lineal y consecutivo,
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donde hay un tiempo para cada actividad: en primer lugar se asiste a la
educacion y luego a la vida laboral. Por el contrario, como dice Gilles
Deleuze, se esta “todo el tiempo™: todo el tiempo estudiando, todo
el tiempo trabajando. Los tiempos son otros, no existe limite entre el
espacio laboral y el privado, uno invade al otro.

En la sociedad actual, la tercera modificacion que rige la vida de los
sujetos esta vinculada con lo que le sucede a cada uno a nivel subje-
tivo. Los tiempos de concentraciéon en una tarea resultan sumamen-
te labiles, inclusive ya no se logra mantener la atencién de un bloque
televisivo, como sucedia hasta hace unos afios. Nifios, adolescentes,
jovenes y adultos estan atravesados por el tiempo de la inmediatez, de
la superposicion de actividades. Se trata de acontecimientos que dejan
profundas huellas en la conformacién de subjetividades. Por eso, para
quienes se desempefan como docentes es posible preguntarse scuan-
tos minutos es posible sostener la atencién cuando se escucha a otra
persona? Silos adultos saltan de un tema hacia otro spor qué se le pide
a los estudiantes que logren sostener la atencién?

Se puede acudir a un relato potente para abordar un tema como el
que realiza el pedagogo y escritor Lauro de Oliveira Lima en su texto
“Desarrollo por la inteligencia”. El autor cuenta que habia una vez ha-
bia un orador, que provisto de una abundante barba y vestido con una
levita hablaba ante el pablico. En la primera fila se hallaba una anciana
que sollozaba ante las palabras del orador. Sus palabras se tornaban
con un tono mas vehemente cuanto mas sollozaba la sefiora. El orador
completamente satisfecho con su alocucion, cuando finalizé se acercéd
ala sefiora, y le dijo: sefiora ‘le han emocionado mis palabras’.? ‘No- le
contesto la anciana- lo que pasa su sefiorfa es que yo tenfa un chivo al
que queria mucho y usted, con esa barba, me hizo acordar a mi chivo
que un dia cruzé la calle y lo atropell6 un camién. Usted hablaba y yo
recordaba a mi chivo’. En este punto dice Oliveira LLima que a veces los
alumnos estan “con su chivo propio”. Es decir, les hablamos y creemos
que los alumnos estan fisica y psiquicamente pero sus pensamientos se

17
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encuentran en otro lugar. En este punto es necesario reflexionar acerca
de las estrategias que usan los docentes en la ensefianza. Como se vera
en los apartados siguientes, algunas permiten una aproximacion mayor
a los procesos de aprendizaje. Y si bien no existe una relacion causal
entre la enseflanza y el aprendizaje — como sostenia el conductismo- ya
que no siempre que alguien ensefia el otro aprende y no todo se apren-
de en situaciones de ensefianza formal, las decisiones que se toman a
nivel de la ensefianza tiene efectos en el aprendizaje.

En este sentido, el centro de la accién educativa ya no es el docente,
como sucedia en el siglo XIX, cuando la metodologia estaba sostenida
en preguntas y respuestas que se tenfan que estudiar de memoria por-
que en ese momento solo contaban con tablillas de madera o de cera y
el papel era costoso. Pero, si la propuesta tecnolégica esta sostenida por
variables contextuales, de desarrollo de tecnologia ¢por qué muchas
veces se sostienen propuestas “porque siempre se hicieron asi’”?

Es decir, ademads de las relaciones entre docentes y alumnos estan
las relaciones con el propio cuerpo y con las posibilidades, o no, de
desplazamiento en el espacio. Con la escuela se desarrolla el banco
escolar que si bien han cambiado no distan mucho de que usamos
habitualmente que no permiten que el cuerpo se desplace mas alld de
cierto contorno.

En relacion la formacion de profesionales especializados que surgen
con la escuela, con la conformacién de los sistemas educativos na-
cionales y la consecuente masificacién de la educaciéon fue el Estado,
quien a partir de ese momento prescribia fuertemente qué se debia
ensefar. Esto se sostuvo en la legislacion vigente y en documentos
que permiten llevarlo a las clases, en particular en los que enuncian
cual es el curriculum prescripto. Diversas investigaciones muestran si
bien para muchos docentes el texto escolar es una herramienta para la
planificacion y estructuracion de la clase, en la actualidad se ha con-
vertido en un dispositivo clave de las mediaciones con el conocimien-

18
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to en la clase.! Ante esto cobra importancia los criterios de seleccion
de estos textos.’

El lugar del docente se ha modificado particularmente en las tltimas
décadas en Argentina. Su posicion es, por lo menos, problematica. Tie-
ne que abordar contenidos que fueron configurados a través de wedia-
ciones y, a la vez, reconoce que el conocimiento escolar representa ‘para
el sujeto una posibilidad de apropiacién de una seleccién del conoci-
miento acumulado por la humanidad asi como especificas visiones de
un mundo.” Los términos formacion, formades que dan cuenta de algunas
metaforas educativas que tienen que, por lo menos, ser cuestionadas,
como por ejemplo: “el docente es como un artista ante una arcilla a
moldear”, o “el educador es como el escultor ante un marmol”. Los
estudiantes no son una materia inerte como la arcilla o el marmol al que
se le debe dar forma, son seres con preocupaciones, saberes e inquietu-
des que como educadores es necesario conocer.

Por otra parte, en esta propuesta, se procura revisar las nociones so-
bre la teorfa y la practica que se usan habitualmente. Se dice que hay
que “bajar” de la teorfa a la practica, ubicacion topolégica que ubi-
ca a la teorfa en un nivel superior al de la practica, hacia donde debe
“descender”. En este texto se sostiene que, ademas, no se trata de una
articulacion entre dos elementos diversos que necesitan ser unidos de
algin modo. Es decir, procura alejarse de aquellos enfoques que ubican
a estos conceptos como elementos diferenciados para, en cambio, sos-
tener que todo concepto teorico esta cargado de experiencia y toda ex-
periencia es leida desde alguna teoria, hay que trabajar ambas nociones

1. Se sugiere la lectura de: Marta Negrin (1999): La reproduccion del conocimiento en la es-
cuela: el caso de los libros, de texto. Universidad Nacional del Sur. Bahia Blanca, Argentina.
[wawm.portalated.com/ files/ 39Negrin.pdf]

2. En una investigacion realizada con alumnas en un instituto superior de formacioén
docente de la provincia de Buenos Aires sobre los manuales escolares se sistematizé
una propuesta de anlisis de los libros escolares.

3. Edwars, Verénica (1997) “El conocimiento escolar como légica particular de apro-
piacién y alienacién.” 1997. México. Mimeo.
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en su contexto de produccion'y propiciar un enfoque donde la mirada
no se halle solo el producto sino también en el proceso que se llevé a
cabo para arribar a esas conclusiones. Por ello es que no se trata solo de
la ensenanza sino, y fundamentalmente, de aprendizajes. Para logratlo,
se parte del supuesto de que todos los actores que participan de la ex-
periencia se hallan implicados. El mayor involucramiento propicia que
los docentes y estudiantes asuman en forma creciente un mayor grado
de compromiso y responsabilidad.

Por lo expuesto, en este texto se trabajara sobre los siguientes su-

puestos:

1. La escuela —como afirmaba John Dewey’—no prepara para la
vida, es la vida misma no esta afuera de la sociedad, es parte de
ella.

2. La escuela es el lugar donde circula el saber y circula a través de
los sujetos. La recuperacion de la experiencia aporta la posibili-
dad de vinculacién entre teorfa y practica.

3. Los conceptos tebricos estan cargados de experiencia®, y dado
que la experiencia es leida desde alguna teorfa ambos elementos
del par conforman un modo de ver e/ mundo. La teoria porta — en
lo que dice y en lo que omite- los supuestos que sostiene la prac-
tica y ésta se despliega en los margenes que aquella le permite.

4. Se trata, de involucrar a los alumnos en las actividades propuestas
a fin de asumir en forma creciente un mayor grado de compro-
miso y responsabilidad, aprendizajes necesarios para su desem-
pefio como profesionales.

4. Se trata de ver la estructura y su produccion para evitar lo que Hegel (citado por
Samaja) llamé “recaida en la inmediatez”, es decir ver la estructura olvidando el proce-
so que la generd. Samaja, J. (1994): Epistemologia y metodologia. Buenos Aires: Eudeba.
5. Las obras de Dewey son muy numerosas, las mas importantes son: “Mi credo peda-
gogico” (1897); “La escuela y la sociedad” (1900); “La escuela y el nifio” (1906); “Las
escuelas del mafiana” (1913); Democracia y educacion” (1917); “La ciencia de la edu-
cacion” (1929); “Experiencia y educacion” (1932) y “La educacion de hoy” (1949).

6. Samaja, J. (1994): Epistemologia y metodologia. Buenos Aires: Eudeba.
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Se procurara avanzar mas alld de la reflexion sobre la idea de que los
profesores fueron formados con propuestas sostenidas en marcos del
siglo XX, en instituciones que nacieron en el siglo XIX, que trabajan
con estudiantes del siglo XXI a fin de alejarnos de la queja constante y
formalizar algunas propuestas posibles.

Esta propuesta no esta exenta de problemas, sobre todo si conside-
ramos que

“... las luchas por las palabras, por el significado y el control de las
palabras, por la imposicién de ciertas palabras y por el silenciamiento o
la desactivacion de otras, son luchas donde se juegan mas que simple-
mente palabras, algo mas que s6lo palabras.””

Por ello es que las preguntas y respuestas que recorreran este texto
estaran vinculadas al hacer en las instituciones educativas y especifica-
mente a los modos de planificar, ensefar, aprender y evaluar en el con-
texto de una propuesta de trabajo por competencias y de una propuesta
sostenida en el compromiso de todos los que participan en ella.

En ese sentido, se ofreceran respuestas posibles y provisorias a los
siguientes interrogantes:

*  :Desde qué marcos tedricos-referenciales ensefiar y evaluar?

e :Quéycomo ensenar y evaluar?, ;Para quér, ;Con qué recursos?,

¢«En qué tiempo?

e :Qué expectativas se pueden formular sobre la practica del do-

cente?

* A qué fuentes recurrir?

e :Qué marcos conceptuales y practicas se presentan como herra-

mientas potentes para pensar y proponer y llevar adelante en las
instituciones que forman docentes?

7. Se puede profundizar sobre la relacion con el sentido en la experiencia en Larrosa,
Jorge (2003) : Entre las lenguas. Lenguaje y educacion después de Babel. Barcelona: Editorial
Alertes.
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CAPiTULO 2

VIEJAS Y NUEVAS CONCEPCIONES A EXAMEN

Abordaremos en este apartado algunos conceptos que consideramos
nodales para el abordaje de propuestas de trabajo especificas para ins-
tituciones de educaciéon media y superior, que seran retomados en los
apartados siguientes.

En este capitulo presentaremos, en primer lugar, los métodos que se
usan para construir creencias en base a lo cual se propone reflexionar
¢en base qué criterios los docentes de nivel medio y superior toman
decisiones acerca qué ensefar y qué evaluar? ¢Qué guian estas decisio-
nes? En segundo lugar, se definird el concepto de competencia para
retomarlo en el apartado siguiente: la programacion, y finalmente se
trabajara sobre concepciones y propuestas vinculadas al aprendizaje, la
enseflanza y la evaluacion.

MFETODOS DE CONSTRUCCION DE CREENCIAS

LLos docentes toman diversas decisiones en los espacios formativos.
En este apartado se procurara avanzar sobre los criterios a los que se
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apela para determinar qué contenidos resultan validos y otros no. Al
respecto resulta fructifero el aporte realizado por Charles Pierce acerca
de los métodos que tienen por objetivo respaldar las afirmaciones. Dife-
rencia duda de creencia, siendo la primera la que genera la investigacion
ya que “cuando la duda descansa, la investigacién debe detenerse”'. Es
a través de la indagacion de las creencias que se puede tratar de transitar
por un camino que evite “la fijacion de la creencia que se adhiere obsti-
nadamente a la propia creencia de uno mismo, tiende solamente a fijar
aquellas opiniones que cada hombre ya sostiene.”? Se trata, entonces, de
revisar qué métodos priman cuando se toman decisiones.

Charles Pierce sistematiza en cuatro los métodos a los que se recurre
cuando se pretende afirmar la validez de las afirmaciones®: tenacidad,
autoridad, intuicién y ciencia.

El método de tenacidad esta referido a un procedimiento por el cual
el individuo se aparta de todo aquello que pueda conducitlo a un cam-
bio de opinién. Este método resulta admirable por su fuerza, simplici-
dad y franqueza.

En el segundo método, al que Pierce le adjudica superioridad mo-
ral y mental con relacion al primero, es aquel en que se recurre a las
autoridades (religiosas, tribales, eruditas y expertas) para sostener sus
creencias. Hay que mantener una prudente confianza en las conclu-
siones establecidas aunque existe el problema de diferenciar quién es
realmente una autoridad de quien no lo es y cual es su grado de pericia
(Noah y Eckestein , 1969).

El tercer método es el de las verdades evidentes por si mismas. Resul-
ta necesario estar alertas ante los sesgos que provienen de, por ejemplo,
caracterizar a lo que queremos analizar con aquellos atributos que pre-

1. Charles S. Peirce (1873) : La légica de 1873. Traduccién de Miguel Angel Fernandez
(2008) [wwm.unav.es/ gep/ Logical873.hinl]

2. Charles S. Peirce. Ob. Cit.

3. Trabajado por Noah, H.] y Eckestein, M A (1970) : La ciencia de la educaciéon com-
parada. Paidés, pagina 127 y 128 y por Samaja, Juan (1995): Epistemologfa y Metodo-
logfa. Elementos para una teorfa de la investigacion cientifica. Buenos Aires: Eudeba,

pagina 23.
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viamente se les asigna porque sélo se hallard, al fin de nuestra inves-
tigacion aquello que fue colocado en un principio. Para evitar caer en
interpretaciones erroneas resulta necesario —sostienen Noah y Eckes-
tein- que las formulaciones intuitivas se convaliden empiricamente.

Finalmente el método de investigacion cientifica es aquel que reduce
las posibilidades de distorsion, aumenta la de validez de los datos y per-
mite el examen publico de las conclusiones. Es sobre esta base desde la
cual deberfa abordarse la educacion.

Conocer estos métodos podria contribuir a preguntarse ¢qué método
predomina a la hora de tomar decisiones? ¢En base a qué criterios op-
tamos por una u otra fuente, por una u otra clasificaciéon?

LLAS COMPETENCIAS. UN CONOCIDO DESCONOCIDO

Las clasificaciones delimitan espacios y demarcan territorios en
base a los marcos tedricos referenciales que las sostienen. Por ello
es que se presentara en primer lugar una posible aproximacion a la
definicién de competencias, luego el modo en que se concibe el pro-
grama de enseflanza y, finalmente, el marco desde cual se aborda la
propuesta.

Las competencias han sido abordadas por distintos autores y en for-
ma sumamente dispersa. En primer lugar se procurara de despejar des-
de qué marco se esta concibiendo a las competencias, para, en segundo
lugar avanzar sobre esta definicion.

Gonczi y Athanasou (1996) presentan tres modos de entender las
competencias basados en los marcos tedricos que los sostienen y
Philippe Perrenoud (2000) propone el cuarto:

1. Enfoque conductista. L.as competencias son vistas como con-

ductas observables y supone un curriculum organizado en base
a resultados de aprendizaje. El docente disena una lista de tareas
que ensefia y evalda a través de la observacion directa.

2. Enfoque genético. Centra su atencion en las caracteristicas que

debe tener el individuo para una actuacién especifica. En este
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enfoque son considerados los conocimientos, capacidades, ha-
bilidades, actitudes, etc que eran desconocidas por el enfoque
anterior. Se trata de caracteristicas generales que pueden ser
transferidas de una situacion a otra. La critica que se le hace esta
vinculada con las dudas sobre las posibilidades de aprendizaje
descontextualizado y de su transferencia a otras situaciones.

El enfoque integrado. Procura integrar el enfoque de los atri-
butos generales con el contexto que se pone en juego. La com-
petencia se concibe como una compleja estructura de atributos
(conocimientos, actitudes, valores y habilidades) necesarios para
el desempefio en situaciones especificas. Incorpora la idea de jui-
cio, ya que permite incorporar la ética y los valores como elemen-
tos del desempefio competente, la importancia del contexto y el
hecho de que es posible ser competente de diferentes maneras.
En este enfoque se hallan Claude Levy-Leboyer (1997) y Goncezi
y Athanasou, (19906).

Enfoque superador de la dicotomia accién/conocimientos
disciplinares. I.a competencia se define como la capacidad de
actuar de manear eficaz en un tipo definido de situacién, capa-
cidad que se apoya en conocimientos pero no se reduce a ellos.
Para este autor la competencia nunca es el puro y simple empleo
racional de conocimientos, de modelos de accién, de procedi-
mientos, por el contrario, se trata de “la facultad de movilizar un
conjunto de recursos cognoscitivos (conocimientos, capacidades,
informacion, etc.) para enfrentar con pertinencia y eficacia a una
familia de situaciones. (Perrenoud; 2001:19).

Para transformar la educacion y posibilitar su enseflanza es necesatio

partir del analisis de las situaciones y de la accion y de ahi derivar los

conocimientos. Para desarrollarlas el profesor debe trabajar particular-

mente por problemas y proyectos, es decir, proponer tareas complejas,

retos, que inciten a los alumnos a movilizar sus conocimientos y habi-

lidades con una pedagogia activa, cooperativa, abierta.
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Para que esto sea posible de ser llevado adelante habria que:

e Aumentar el sentido del trabajo escolar y modificar el dar cuenta
del conocimiento de los alumnos con diferente grado de difi-
cultad;

*  TFavorecer los enfoques constructivistas, la evaluacion formativa,
la pedagogia diferenciada, lo que puede favorecer la asimilacion
activa de los conocimientos;

e Poner a los profesores en movimiento, incitarles a hablar de pe-
dagogia y cooperar en el marco de equipos o proyectos de esta-
blecimientos.

Por lo tanto, en este ultimo enfoque se cambia del aprendizaje con-
cebido solo para un perfodo de la vida, donde el profesor es quien
sostiene la ensefianza, a uno que se realiza a lo largo de la vida, donde el
profesor es guia, mediador y experto. Gloria Sanchez Marquez sostiene
que esta propuesta, ademas, de condiciones Optimas para que el estu-
diante despliegue una actividad mental constructiva y autorreguladora,
se necesita profesores que sepan planificar, orientar y retroalimentar
dicha actividad para aproximarse a las formas de proceder y de cons-
truir conocimiento en su respectiva area de estudio. En relacién con
el estudiante, requiere de su dedicacién y disposicion que excede el
compromiso especifico con las actividades escolares, también se espera
de él que gradualmente se instaure como agente de iniciativas y de au-
torregulacion de su aprendizaje.

Las investigaciones han demostrado que uno de los mayores aportes
de este concepto es que muestra que debe ser aprendido en situaciones
contextualizadas para luego poder ser transferidas a otras. Esto se debe
a que la seleccion y movilizacion de recursos personales (saberes), y de
otras fuentes (banco de datos, de especialistas, etc) en una situacion
contextualizada posibilita que los alumnos desarrollen sus capacidades
en un sentido amplio, flexible y creativo desde la concepcion de com-
petencias indicada por Perrenoud (2004).
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Este enfoque indica que las competencias se caracterizan por:

e Trabajar en forma conjunta conocimientos, habilidades y acti-
tudes —es decir saberes— que resulten pertinentes para resolver
un problema desestimando los recursos que se hallen fuera del
contexto planteado.

* Requieren de formacién permanente en tanto el contexto resulta
cambiante.

*  Se manifiestan en la accioén y son indisociables de la practica.

* Implican reflexiéon. No contemplan la repeticién mecanica de
pautas de actuacion sin analizar el proposito y las consecuencias
de dicho accionar.

Es importante diferenciar la concepcion descripta de las competen-
cias de los enfoques anteriores que la sostienen una concepciéon mera-
mente técnica donde son pensadas como la ejecucion de tareas segun
estandares prescriptos ligada a la calificacién profesional para el de-
sempefio de tareas en puestos laborales concretos, es decir, como un
conjunto de destrezas para realizar una funciéon productiva.

En este texto se procurara tomar distancia de la definicién de com-
petencias que se transcriben a continuacioén en tanto no conciben a la
competencia como un saber combinatorio que el alumno construye a
través de las diferentes actividades de aprendizaje que movilizan mul-
tiples conocimientos (tal como lo sefala la concepcion de anterior-
mente citada) sino que la entiende como un conjunto de conocimien-
tos fragmentados:

“Ser capaz, estar capacitado o ser diestro en algo. L.as competencias
tienden a transmitir el significado de lo que la persona es capaz de o
es competente para ejecutar, el grado de preparacion, suficiencia o res-
ponsabilidad para ciertas tareas “(Prieto, 2002)

“Capacidad para desarrollar con éxito una accion determinada que se
adquiere a través del aprendizaje” (Kellerman, 2001).

“Integracion de conocimientos, habilidades y actitudes de forma
que nos capacita para actuar de manera efectiva y eficiente” (Collis,

2007).
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“Repertorio de comportamientos que algunas personas dominan
mejor que otras, lo que las hace eficaces en una situaciéon determinada”
(Levy-Leboyer, 1996)*".

La definicion propuesta por Perrenoud, en cambio, indica que la com-
petencia es la capacidad de responder a situaciones complejas que no se
resuelven con un algoritmo sino que exigen iniciativa, transferencia e in-
novacion. A diferencia de las anteriores, no la vincula a puestos de traba-
jo concretos sino al desarrollo profesional y personal. Las competencias
se conciben como el saber actuar que lleva implicita reflexion tedrica.

A continuacion se transcriben definiciones correspondientes a esta
concepcion:

e “Aptitud para enfrentar eficazmente una familia de situaciones
analogas, movilizando a conciencia y de manera a la vez rapida,
pertinente y creativa de multiples recursos cognitivos. Saberes,
capacidades, micro-competencias, informaciones, valores, actitu-
des, esquemas de percepcion, de evaluacion y de razonamiento.”
(Perrenoud, 2004)

e “Capacidad efectiva para llevar a cabo exitosamente una actividad
laboral plenamente identificada. Las competencias son el con-
junto de conocimientos, procedimientos y actitudes combinados,
coordinados e integrados en la accién adquiridos a través de la
experiencia formativa y no formativa que permite al individuo
resolver problemas especificos de forma auténoma y flexible en
contextos singulares.” (OIT, 2000)°

De acuerdo a la concepcion de competencia antes mencionada en los
espacios de formacion se debe propender a la adquisicion de saberes
asi como la seleccion y movilizaciéon de los mismos para actuar con
eficiencia en situaciones problematicas en contextos especificos. La
formacién en este marco requiere de metodologias que promuevan un
aprendizaje activo a fin de que los estudiantes autogestionen su apren-
dizaje desarrollando la iniciativa y la autonomia.

4. Definiciones en: Cano Garcia, M.E. (2008)
5. Definiciones en: Cano Garcia, M.E. (2008)
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Diversos autores han sefialado los cambios a los que deben enfren-
tarse quienes tienen la responsabilidad de formar a los futuros pro-
fesionales a fin de responder al contexto actual. Las demandas de la
sociedad, para Miguel Angel Zabalza (2002), son: adaptarse a las de-
mandas de empleo, de calidad y capacidad de cambio, de mejora de la
gestion con recursos limitados, de incorporacion de las nuevas tecnolo-
gias, de potenciar la interdisciplinariedad asi como responder a los sis-
temas de acreditacion u homologacién de titulos. La incorporacion de
las competencias en la definicién del perfil formativo es una respuesta
a estas demandas.

A diferencia de lo sefialado precedentemente, otros autores no creen
que se necesite un cambio en los centros de formacién que dé res-
puesta a la demanda de la sociedad. Argumentan que proceder de este
modo conducirfa a un deterioro de la calidad del servicio educativo. Por
ello cuestionan el concepto de competencia (Barnett, 2001). Pero este
cuestionamiento se sostiene fundamentalmente en que el concepto ins-
trumental presente en el enfoque por competencias esta orientado a
dominar la realidad y no a reflexionar sobre ella.

Un enfoque superficial y instrumental de las competencias como enun-
ciado en el enfoque conductista, implica una concepcion técnica del con-
cepto que debe ser sustituido por- como ya fue mencionado- la aportada
por Perrenoud donde la competencia se refiere al desempefio en actos
complejos que demandan reflexion tedrica y que no se circunscribe a la
ejecucion de tareas simples segun estandares predeterminados.

Los proyectos formativos para desarrollar competencias pertinentes
para desempefiar las funciones de los perfiles profesionales requieren
programar las asignaturas desde los elementos que componen estas
competencias.

Desde el conocimiento de cada asignatura se construye la compe-
tencia. El cambio fundamental se encuentra en cémo se aprenden los
contenidos ya que se trata de ofrecer experiencias de aprendizaje que
colaboren en el proceso de desarrollo de las competencias selecciona-
das con estrategias de enseflanza que lo favorezcan.
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Ademas de los enfoques sobre competencias antes presentados,
algunos autores clasifican a las competencias en tres categorias: ba-
sicas, genéricas o transversales y especificas. Las basicas: estan vin-
culadas a niveles generales de lectoescritura y aritmética, es decir,
resulta esperable que los estudiantes de los niveles medio y superior
cuenten con ellas.

Al respecto, los alumnos, no son meros usuarios del lenguaje, pro-
ducen discursos con determinadas caracteristicas en situaciones espe-
cificas y si bien que cada generacién, cada region, tiene una manera
particular de hablar, se trata de relaciones que incluyen un conjunto
de peculiaridades lingtisticas que, al decir de Maria Victoria Escandell
Vidal, se transforman en “saberes compartidos”. Ademas, “la expe-
riencia humana solo puede plasmarse a través de la participacion en los
sistemas simbolicos de la cultura, y la vida solo resulta comprensible en
virtud de esos sistemas de interpretacion, a través de las modalidades
del lenguaje y del discurso, de las formas explicativas légicas y narrati-
vas de los patrones de vida comunitaria”. (Bruner, 1986)

Las competencias genéricas incluyen “las habilidades cognitivas y
metacognitivas, conocimientos instrumentales y actitudes consideradas
valiosas en la sociedad del conocimiento. Yaniz y Gallego (2008) las
definen como la “capacidad de organizar y planificar, capacidad de ana-
lisis y sintesis, capacidad de aplicar los conocimientos en la practica, de
comunicacion oral y escrita, habilidad en la gestién de la informacion,
de diseno y gestién de proyectos, de resolucion de problemas, capaci-
dad de trabajar en un equipo interdisciplinario, de preocupacién por
la calidad, habilidad para trabajar en forma auténoma y en equipo, de
toma de decisiones, capacidad critica, iniciativa, etc.”.

Estas competencias no son propias de una actividad, sino que son
necesarias para todas ellas, de ahi su denominacion de transversales.
Investigaciones realizadas sobre las demandas profesionales sefalan la
escasa preparacion que poseen los egresados, particularmente en lo
relacionado con la actitud hacia la creatividad, iniciativa y flexibilidad
(Escotet: 2004).
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Entre las competencias transversales mas valoradas se encuentran:
la aptitud para el trabajo en equipo, la resolucion de problemas, la ca-
pacidad de tratar con procesos no rutinarios, la toma de decisiones,
responsabilidad y comunicacion eficaz, escrita y oral.

Por su parte, las competencias especificas se expresan a través de los
conocimientos relacionados con los contenidos disciplinares y habili-
dades especificas de las practicas profesionales del perfil. Los conte-
nidos en los que tradicionalmente se centré el enfoque curricular son
uno de los componentes de las competencias de las cuales se destaca
la formacién practica. Por ello se deben identificar los contenidos con
competencias especificas e incorporar el desarrollo de habilidades y
actitudes en contexto que en conjunto la componen. Por ejemplo: Di-
seflar y llevar a la practica experimentos sensoriales.

Las propuestas de perfiles formativos en base a competencias en su
concepcion holistica permite reflexionar sobre los disefios curriculares,
las practicas de enseflanza y evaluaciones que se realizan. (Benzanilla,
2003)(Yaniz y Gallego, 2008)

Se ha hecho referencia a los cambios que acontecen en la sociedad.
Una mencién particular es la que merece lo relacionado con las tecno-
logias de la Informacion y la Comunicacion. En su texto “Del papiro
al hipertexto”, Christian Vandendorpe® nos acerca una reflexion sobre
esta perturbacion cultural que puede significar el hablar de hipertextos
alos que le atribuye la voluntad de saturar las asociaciones de ideas, de
“extenderse como mancha de aceite” ya que mientras, “‘en la civiliza-
ci6én del impreso, el hecho de hojear era considerado como secundario
respecto del de leer; algo muy diferente ocurre en materia de hiper-
medio, donde la operacién de lectura es marginal respecto de la de
surfear”. (Vandendorpe 2003)

Esta forma de concebir el texto escrito trajo aparejado problemas
no solo estéticos sino epistemologicos abriendo una dimension que en-
trecruza cuestiones logicas, informaticas y literarias al moverse el texto
por una red, desplazando constantemente el centro y en el campo edu-

6. Ensayo sobre las mutaciones del texto y la lectura.
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cativo, alejando cada vez mas las practicas que se consideran validas
entre docentes y alumnos.

La realidad del hipertexto, en el campo de la lecto- escritura, es un de-
saffo que aun no se encuentra asumido desde las practicas pedagogicas
en general ni en lo vinculado a estrategias de ensefianza y de evaluacion
en particular. Leer y escribir son construcciones sociales. Cada época y
cada circunstancia histérica da nuevos sentidos a esos verbos (Ferreiro
20006)". Cabe preguntarse ¢Qué sentido otorgan hoy los formadores
de formadores a la lecto- escritura? ;qué marco conceptual sostienen?
¢Qué investigaciones se han producido en este campo? ¢Requieren de
otras competencias docentes? ;Qué relacion tienen esas practicas con
los nuevos conceptos e investigaciones en este campo? La observacion
del cambio producido interpela de tal forma que insta a una revisiéon de
las practicas de ensefnanza y aprendizaje.

LA PROGRAMACION DE LA ENSENANZA

Ensefar y aprender son practicas complejas atravesadas por diversos
marcos, algunos visibles como los normativos e institucionales, y otros
que se juegan en las decisiones que se toman cotidianamente como los
que aportan los profesores que llevan adelante estas acciones.

En las practicas, el profesor toma decisiones basadas no solo en su
conocimiento disciplinar y didactico sino también en sus convicciones
personales. Este aspecto probablemente es el que se tiene menos con-
ciencia pero con hondas repercusiones en su propuesta. Se trata de evi-
tar concebir al profesor solo como un técnico que, munido de ciertas
herramientas conceptuales y metodoldgicas, actia en el espacio escolar
ya que su ser acompafa su hacer. El profesor recurre a sus marcos de
referencia, a sus modos de ver el mundo. Pero, si bien anticipa las posi-
bles acciones de la ensefianza y del aprendizaje quedaran “espacios de
indeterminacién” (Schon, 1992), situaciones que requeriran la toma de
decisiones cuando las situaciones surjan.

7. Emilia Ferreiro, es una investigadora argentina que se doctoré en la Universidad de
Ginebra con la direccion Jean Piaget.
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Una de las primeras tareas que realiza es anticipar las futuras accio-
nes, es decir, tiene que elaborar un programa. Pero antes de avanzar ha-
cia los componentes de una planificacién resulta necesario diferenciar
planificaciéon de programacion.

Usualmente se emplea planificacién para hacer referencia al proceso
de formulacion y definicion de objetivos y prioridades a nivel macro-
social (provincial, regional, nacional, o supranacional) Es decir, alude a
un proceso de tipo global, que se formula en funcién de las demandas
sociales y del programa de gobierno que pretende satisfacer determi-
nadas necesidades sociales a través de la realizacion de un plan. Como
es proceso, es algo que siempre esta en marcha.

Por su parte, el término “programa” viene del griego (programma) a
través del latin. LLos antiguos griegos usaban esta palabra para referirse
a las actividades planeadas y prescritas que servian como gufa durante
funciones organizadas. Programma viene del verbo prografo. Pro significa
“antes” y grafo “escribir”. (Ruiz y Tenutto, 2007). Programar consiste en
decidir anticipadamente lo que se quiere hacer. Se trata de prever como
realizar algo que es deseable o que se estima valioso. LLa programacion
es un instrumento que ordena y vincula cronoldgica, espacial y técnica-
mente, las actividades y recursos necesarios para alcanzar, en un tiempo
dado, determinadas metas y objetivos. En cambio el proyecto alude a
un conjunto de actividades concretas, interrelacionadas y coordinadas
entre si, que se realizan con el fin de producir determinados bienes y
servicios capaces de satisfacer necesidades o resolver problemas. (Eze-
quiel Ander Egg; 1996)

En las instituciones educativas, la programacion articula tres funcio-
nes del proceso de ensefianza (Camilloni, 2004):

1. Una funcién de regulacion y orientacion de la accion: traza un
curso de accién y define una estrategia que permite reducir la
incertidumbre y dar un marco visible a la tarea.

2. Una funcién de justificacion, analisis y legitimacion de la accion:
permite otorgar racionalidad a la tarea y dar cuenta de los princi-
pios que orientan las decisiones.
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3. Funcion de representacion y comunicacion: plasma y hace publi-
cas las intenciones y decisiones pedagogicas en un plan, esquema o
proyecto, que puede presentar grados de formalizacioén variable.

LLa manera idiosincratica en que cada docente arma su programa esta
guiada — fundamentalmente- por sus concepciones sobre la ensefianza,
el aprendizaje y la programacion, concepciones que quedaran al modo
de marcas en el programa. En este punto cabe mencionar a Donald
Schon quien recuper6 (1980) la distincion aportada por Jirgen Ha-
bermas entre racionalidad técnica y racionalidad practica.® Mientras la
racionalidad técnica se encuentra orientada hacia el control o dominio
de la realidad y su preocupacion esta vinculada al establecimiento de
fines— medios, la racionalidad practica tiene relaciéon con los valores,
con la propuesta de ampliar la comprension de las relaciones entre las
personas. L.a adopcién de uno u otro tipo de racionalidad, generalmen-
te, No son conscientes. Y, para que esto acontezca serd necesario un
trabajo de reflexion en y sobre la accién. (Schon, 1980)

Daniel Feldman y Mariano Palamidessi (2001) sostienen que aquellos
profesores que optan por la primera modalidad — denominada técnica-
conciben a la enseflanza como una intervencion de caracter sistema-
tico y técnico, donde la preocupacion central esta determinada por la
bisqueda de los medios mas apropiados para alcanzar con eficacia el
cumplimiento de las fines previstos. En este marco, el programa resulta
una herramienta central para garantizar los resultados esperados a tra-
vés del seguimiento de una serie predefinida de pasos, secuenciados en
forma lineal, donde la evaluacién constituye el paso final del proceso.
Pero quienes se inclinan por la segunda modalidad, llamada practica o
procesual, toman en cuenta los aportes dados por la racionalidad técni-
ca pero reconocen la importancia de los aspectos subjetivos e intersub-
jetivos, estéticos y heuristicos. * (Ruiz y Tenutto: 2007)

8. La racionalidad alude a modos histéricos de entender la realidad que circulan a
través de la comunicacion.
9. Diversas investigaciones han trabajado sobre la necesidad de analizar lo que hacen
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La modalidad practica recupera los aportes dados por la modalidad
técnica. Resulta pertinente, a la hora de elaborar un programa, tener
presente cuales son los componentes que aportan informacion acerca
de qué se hara en el aula, especialmente se considera que el programa
es un documento que enuncia ciertas intenciones y que debe explicitar,
en la medida posible, qué se va a hacer en ese espacio de ensefianza y
de aprendizaje.

Por otra parte, el programa se halla atravesado por un acto de comu-
nicacién donde profesores y estudiantes establecen cierto contrato, un
acuerdo, bases de un trabajo conjunto. En la medida en que las bases
sobre las que se asienta el contrato asi como lo que se espera de quienes
participan en ¢l se formule en forma explicita, quedaran menos zonas
libradas a decisiones que, a menudo, no quedan claras.

Si se desea abordar la planificacién desde las competencias se requie-
re, en primer lugar, de un perfil formativo definido como conjunto
de competencias que capacitan para desempefiar adecuadamente las
funciones profesionales. El plan de accién para tal fin necesita de un
proceso de planificacion de las asignaturas observando la contribucion,
que desde cada una de ellas, se realiza para el desarrollo de las compe-
tencias requeridas.

Programar las asignaturas desde las competencias demanda (Yaniz y
Gallego, 2008):

*  Establecer objetivos como resultados de aprendizaje derivados

de los elementos de las competencias a desarrollar.

*  Proponer una metodologia que favorezca el aprendizaje activo y

de los objetivos antes determinados.

* Plantear un sistema de evaluacién util en el proceso formativo

promoviendo las competencias metacognitivas, que permita va-

los profesores cuando se enfrentan a problemas complejos de la vida en el aula, como
por ejemplo: ¢/ profesor como investigador en el anla (Stenhouse), la enserianza como arte y el
profesor como artista (Eisner), la ensefianza como una profesion de diseito (Yinger), el profesor
como profesional clinico (Clark y Griffin), /la enseiianza como proceso de planificacion y toma de
decisiones (Paterson), el profesor como prictico reflexivo (Schon).
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lorar el logro de los objetivos, coherente con las estrategias de
ensefanza seleccionadas.

La primera tarea de la planificacién es la definicién de los objetivos
que indiquen los resultados a obtener en el desarrollo de las competen-
cias. Se espera que en la planificacion figuren objetivos que indiquen
aprendizaje de conocimientos, adquisicion de habilidades, desarrollo
de actitudes, objetivos que vinculados a la capacidad de seleccion y
movilizacion de estos recursos en cada situacion problematica en las
que deban emplearse asi como objetivos referidos al analisis de las si-
tuaciones e identificacioén de sus caracteristicas.

Ademas del aporte que cada asignatura brinda al perfil existen otros
elementos que deben ser considerados al realizar la programacion. En-
tre ellos son importantes: el tamafo del grupo, los recursos y el tiempo
disponibles, tanto para el aprendizaje del alumno como para la labor
del docente. Ademas la planificacién debe revelar el conocimiento exis-
tente sobre como se aprende. Asi dicha planificacion debe orientarse al
alcance de una comprension profunda del contenido por reconstruc-
ci6n de esquemas previos mediante el empleo de una metodologia que
se adapte a una concepcién del aprendizaje basado en la practica con
reflexién, como se vera en el apartado siguiente.

Los componentes nodales de un programa de ensefianza, que se de-
sarrollaran a continuacion son: 1) Fundamentos y propdsitos, 2) Ob-
jetivos, 3) Contenidos, 4) Estrategias de enseflanza, 5) Recursos, 6) Bi-
bliografia, 7) Evaluacion y 8) Tiempo.

1) Fundamentos y propositos

En este apartado el docente o equipo docente exponen el marco
teorico referencial y los propdsitos que orientan su propuesta forma-
tiva. Se trata de un espacio donde se espera que se incluya el objeto
de estudio especifico de la materia, el sentido de la inclusién de la
asignatura en el plan de estudios, las caracteristicas del enfoque o
perspectiva teérica adoptada, las relaciones de esta asignatura con
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otras dentro del plan, en funcién del régimen de correlatividades,
entre otros.

Estos fundamentos o principios compartidos dan forma a los propé-
sitos que el equipo docente persigue en el abordaje de cada asignatura.
Los propdsitos expresan las intenciones que el equipo docente procura
concretar con el desarrollo del curso.

En un nivel general, los propésitos son enunciados que presentan
los rasgos centrales de la propuesta formativa que el proyecto sostiene.
Para redactar propositos, otros verbos que pueden resultar de utilidad
son: propiciar, transmitir, proveer, facilitar, favorecer. Es decir, se trata de
aquellos que enuncian acciones que dan cuenta de lo que va a realizar
el docente. Y, en tanto formula aquello que el docente se compromete
a realizar se dice que los propésitos permiten evaluar en qué medida ha
llevado a cabo este compromiso.

2) Objetivos

Los objetivos expresan los logros que se espera que los estudiantes
adquieran luego de haber transitado por un espacio formativo. Los ob-
jetivos expresan adquisiciones posibles por parte de los alumnos y por
eso se enuncian a través de expresiones como: se espera que los alumnos
logren..., o los alumnos serdn capaces de...

Los verbos hacen menciéon a procesos que poseen diversos grado
de complejidad, de ahf la importancia que se le otorga a su eleccion.
Para formularlos resulta necesario, en primer lugar, reflexionar acerca
de qué se espera que los estudiantes logren y luego seleccionar aque-
llos que den cuenta en mayor medida de ello. Para su elaboracion, es
conveniente tener en cuenta ciertos criterios tales como: claridad, per-
tinencia, amplitud y viabilidad. Esto, ademas, enmarcado en que no es
posible abarcar todo lo que se desea ensefiar ni todo lo que se espera
que los alumnos aprendan.

Los diferentes modos de pensar la ensefanza se traducen, en alguna
medida, en los modos de enunciar los objetivos: algunos optan por
enunciar objetivos en términos de procesos finalizados (como se for-
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mulan tradicionalmente) y otros prefieren procesos abiertos (organiza-
dos en torno a objetivos experienciales o expresivos).

Fue Eliot Eisner quien formul6 una de las criticas a la primera pro-
puesta (formulacién exhaustiva de los objetivos términos de actuacio-
nes o comportamientos observables de los estudiantes') al decir que
en ella el principal problema se halla en la concepcién atomistica del
desarrollo de los sujeto. En cambio, una propuesta sostenida en proce-
sos abiertos permite la emergencia de metas como son los aprendizajes
artisticos, humanisticos, de investigacion, y otros.

Al respecto Miguel Zabalza sostiene que:

“La eficacia de un proceso abierto radica en la diversidad y riqueza
de los procedimientos seguidos, de las interacciones logradas, de la ex-
pansividad de las experiencias vividas y de la implicacion personal del
alumno en ellas” (Zabalza, 1991:107).

Un objetivo expresivo proporciona al profesor y al estudiante una
invitacién para explorar diversas cuestiones de interés para ambos. Un
objetivo expresivo plantea una situacion, una tarea o un problema ca-
paz de ampliar la experiencia vital y cognitiva de los sujetos, de ofrecer-
les oportunidades para implicarse personalmente en ellas y susceptible
de que cada uno pueda extraer de ellas aprendizajes diferentes (Zabal-
za, 1992: 110). Un ejemplo de objetivo expresivo es: comentar y valorar
una pelicula.

En sintesis: los propositos y los objetivos son dos modos de definir
intenciones. Los objetivos se enuncian en términos de lo que los alum-
nos van a lograr y los propositos de lo que va a realizar el profesor.
(Ruiz y Tenutto, 2007)

3) Contenidos
En primer lugar, es necesario diferenciar tema de contenido. Si el
contenido, en el sentido amplio del término, el contenido de la ense-

10. Este tipo de propuestas, sostenidas en una concepcion conductista del proceso
de aprendizaje ha recibido diversas criticas. Para ampliar este tema se puede consultar
Stenhouse, L. (1984): Investigacion y desarrollo del currienlum. Madrid: Morata.
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flanza puede ser definido como “todo aquello que se ensefia”, el tema
es aquello que sirve de marco para la seleccion de aquello que se va a
ensenar.

Las clasificaciones son arbitrarias, las diversas posturas tedricas sostie-
nen diversas taxonomias de contenidos. De ahf la necesidad de tenerlas
presentes a la hora de planificar. Se habla de contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales, de conceptos, destrezas y habilidades.
Antes de decidir qué clasificacion usar es necesario tener en cuenta qué
marco tebrico la sostiene, para asi tomar decisiones fundadas.

El contenido se configura y reconfigura en un proceso donde el pro-
fesor toma decisiones. Realice estas acciones en forma consciente o no,
el equipo docente selecciona, secuencia y organiza los contenidos a los
fines de la ensefianza y el aprendizaje.

“Los contenidos académicos propuestos por el programa no se
transmiten inalterados en cada salon; estos son reelaborados por maes-
tros y alumnos en cada ocasion. Los contenidos académicos tal como
son propuestos en el programa son reelaborados al ser transmitidos,
a partir de la historia de los maestros y de su intencién de hacerlos
accesibles a los alumnos. Asi mismo, son reelaborados también por los
alumnos a partir de sus historias y sus intentos por aprender la leccion.
Como resultado y al contrario de lo que se supone, en la escuela se dan
varias formas de conocimientos, algunos de los cuales hemos intentado

describir.” (Edwards; 1990:10)

La seleccion del contenido

Si bien existe curriculum prescripto, los profesores en sus progra-
maciones definen qué ensefar, en qué orden y con qué nivel de pro-
fundidad. En este punto, resulta interesante tener presente los princi-

pios enunciados por los autores franceses Pierre Bourdieu y Francois
Gros:"

11. A fines del afio de 1988 en Francia fue creada por el Ministro de Educacién Na-
cional una Comisién de reflexion sobre los contenidos de la ensefianza. Presidida por
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1° principio: Los programas deben estar sujetos a una revisién periodi-
ca con miras a introducir en ellos los saberes exigidos por los progre-
sos de la ciencia y los cambios de la sociedad. Toda adicién debera ser
compensada por supresiones. Es decir, hay que evitar que un programa
se torne pesado, extenso e inabordable.

2° principio: 1a educacion debe privilegiar todas las ensefianzas perti-
nentes para ofrecer modos de pensamiento dotados de una validez y
una aplicacién generales, en relacién con aquellas ensefianzas que pro-
ponen los saberes susceptibles de ser aprehendidos de manera igual-
mente eficaz (y a veces mas agradable) por otras vias.

3° principio: Abiertos, flexibles, revisables, los programas son un mar-
co y no un grillete: deben ser cada vez menos obligatorios en la medida
en que se asciende en la jerarquia de las categorias de ensefianza; su
elaboracion y su organizacion practica tienen que apelar a la colabo-
racion de los maestros. Deben ser progresivos (articulacion vertical) y
coherentes (articulacion horizontal) tanto dentro de una misma espe-
cialidad cuanto en el nivel del conjunto del saber ensefiado (en el nivel
de cada clase).

4° principio: El examen critico de los contenidos actualmente exigidos,
debe conciliar siempre dos variables: su exigibilidad y su posibilidad
de transmision. Por un lado, el dominio de un saber o de un modo de
pensamiento es mas o menos indispensable, por razones cientificas o
sociales, en un nivel determinado; por otro, su transmisién es mas o
menos dificil en tal o cual nivel del curso, tomando en cuenta las capa-

Pierre Bourdieu y Francois Gros e integrada por Pierre Baqué, Pierre Bergé, René
Blanchet, Jacques Bouveresse, Jean-Claude Chevallier, Hubert Condamines, Didier
DaCunha Castelle, Jacques Derrida, Philippe Joutard, Edmond Malinvaud y Francois
Mathey recibié6 el encargo de proceder a una revisién de los saberes ensefiados, velan-
do por reforzar la coherencia y la unidad de estos saberes. Durante la primera fase del
trabajo, los miembros de la comisién se fijaron la tarea de formular los principios que
debian regir los saberes ensefiados. Se pueden consultar en: Revista de la Educacién
Superior. México, D.F. MX. Offset Nacional. Asociacién Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacion Superior. 18. 4-72. 1989.
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cidades de asimilacion de los alumnos y la formacion de los profesores
implicados.

5° principio: Preocuparse mas por mejorar el rendimiento de la trans-
mision del saber, diversificando las formas de comunicaciéon peda-
gogica y la cantidad de conocimientos realmente asimilados, que a
la cantidad de conocimientos propuestos teéricamente. Distinguir
aquello que es obligatorio, opcional o facultativo e introducir, al lado
de los cursos, otras formas de ensefianza, trabajos dirigidos y ense-
flanzas colectivas, que agrupen a los profesores de dos o mas espe-
cialidades, y puedan tomar la forma de investigaciones o de observa-
ciones de campo.

6° principio: La preocupacion por reforzar la coherencia de las ense-
flanzas deberfa conducir a favorecer aquellas ofrecidas en comun por
profesores de diferentes especialidades y a repensar las divisiones en
disciplinas, sometiendo a examen ciertos agrupamientos heredados de la
historia y poniendo en practica, siempre en forma progresiva, ciertos
acercamientos impuestos por la evolucién de la ciencia.

7° principio: La busqueda de la coherencia deberfa reforzarse con una
bisqueda del equilibrio y de la integracion entre las diferentes especia-
lidades y, en consecuencia, entre las diferentes formas de excelencia.
Serfa importante, en lo particular, conciliar el universalismo inherente
al pensamiento cientifico y el relativismo que ensefian las ciencias his-
toricas, atentas a la pluralidad de formas de vida y tradiciones cultura-

les. (Bourdieu y Gros, 1989).

La secuencia del contenido

Antes de determinar en qué orden van a ser trabajados los conteni-
dos es necesario reflexionar acerca del criterio que va a regir esta deci-
si6n, que resulta tanto de los criterios vinculados a la estructura l6gica
del conocimiento (criterio l6gico) como de las ideas relativas acerca del
proceso por el cual el alumno aprende o accede a un tipo de conoci-
miento en particular (criterio psicologico).
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Daniel Feldman y Mariano Palamidessi (2001) proponen tres tipos de
secuencias posibles para organizar los contenidos: lineal, concéntrica y
espiralada:

e Lineal: consiste en la presentacién guiados por un orden de su-
cesion en el tiempo. Cada unidad constituye un fragmento, una
porcioén nueva de conocimientos disciplinarios para los alumnos.
Se trabaja paso a paso.

* Concéntrica (o zoom): se hace una presentaciéon general de la
materia en un primer periodo, sus aspectos mas importantes y
conceptos fundamentales. Luego se retorna hacia el mismo con-
tenido pero, en este caso, se profundiza el abordaje.

e Espiralada: en un primer perfodo se hace una presentacion ge-
neral a la que se vuelve en periodos posteriores pero con con-
tenidos nuevos. Se vuelve sobre lo mismo para ver problemas
diferentes lo que enriquece la base disciplinar y conceptos fun-
damentales presentados al inicio que se van profundizando pro-
gresivamente.

Si bien es posible que la lineal sea la usada en mayor medida, usual-
mente se recurre a una combinacion de ellas. Por ejemplo, es posible
que el programa como totalidad se halle enmarcado en una propuesta
lineal, pero que en algunas unidades o médulos se aborden los con-
tenidos a modo de un zoom, haciendo foco en algunos contenidos
especificos.

En este componente, si se trabaja por competencias el criterio de
seleccion de los mismos es su funcionalidad en el logro de las compe-
tencias. Los contenidos son un componente de las competencias, y en
este sentido, se trata de saber como hacer las cosas, como desarrollar
procedimientos y usar determinadas destrezas en cada contexto y justi-
ficar la elecciéon de los recursos seleccionados. (Bigss, 2005)

Al destacar la formacioén practica presente en las competencias los
contenidos sostenidos en el saber hacer se tiende a que el alumno
aprenda a realizar las acciones necesarias para alcanzar una meta pro-
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puesta y mejoren la capacidad de actuar de manera eficaz. La practica
de procedimientos desarrolla habilidades que, ademas, necesitan ser
sostenidas en el tiempo.

Por otra parte las actitudes son un elemento de la competencia refe-
ridos a la predisposicion existente en el sujeto y adquirida por apren-
dizaje hacia objetos, situaciones o personas que no puede separarse de
los procedimientos ni de los conceptos.

La organizacion del contenido

Hace referencia a los modos en que se organizan los contenidos: ejes,
unidades tematicas o bolillas que presentan en el programa anual.

Por el contrario se seleccionan metodologias que promuevan la trans-
ferencia de contenidos a situaciones practicas ya que el sélo conoci-
miento de la teorfa no hace a cada persona competente para transferirlo
a la practica. Se hace necesario reflexionar sobre el valor formativo de
los métodos.

4) Estrategias de ensefianza

Las decisiones que asumen el profesor, como ya lo expresamos,
se hallan vinculadas con el modo en que concibe a la ensefianza y al
aprendizaje. El profesor anticipa el contexto general de trabajo, define
momentos de ensefianza y de evaluacién y opta por determinadas es-
trategias de ensefianza de acuerdo a los contenidos a abordar.

“Estrategia de ensefianza parece aludir mas a la planificacién de la en-
seflanza y del aprendizaje a base de principios y conceder mas impot-
tancia al juicio del profesor. Implica el desarrollo y puesta en practica
de una linea de conducta” (Stenhouse, 1984: 54)

Existen diversas clasificaciones de las estrategias docentes. Se ha
optado por clasificarlas en sostenidas en 1) la enseflanza de cuerpos
organizados de conocimiento mediante formas de intervencion di-
recta del docente (La exposicion, el interrogatorio, demostracion,
instruccion directa) y 2) Modelos centrados en formas indirectas de
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intervencién del profesor (el estudio de casos, la resoluciéon de pro-
blemas y la indagacion):

“La enseflanza basada en la instruccion implica que la tarea a realizar
consiste en que el profesor transmita a sus alumnos conocimientos o
destrezas que él domina. En la ensefianza basada en el descubrimiento,
el profesor introduce a sus alumnos en situaciones seleccionadas o di-
sefladas de modo que presentan en forma implicita u oculta principios
de conocimiento que desea ensefiarles.” (Stenhouse, 1984: 70)

Cada uno de estos abordajes supone un modo particular de definir la
intervencion docente, estructurar el trabajo del alumno y organizar el
ambiente de la clase. Aquellas que sostienen la ensefianza de cuerpos
organizados de conocimiento mediante formas de intervencion directa
del docente ofrecen mayor grado de estructuracion de la clase, donde
se presentan tareas bien organizadas que son explicadas a todos los
alumnos al mismo tiempo. Se trata de un trabajo ordenado que eco-
nomiza el tiempo pero ofrece escasa informacién sobre el proceso de
aprendizaje de los estudiantes. En cambio, en los modelos centrados
en formas indirectas de intervencion del profesor se enfatiza el papel
del descubrimiento en el aprendizaje y propicia la busqueda de signi-

ficados.

5) Recursos

Los recursos de ensefianza son variados y cubren una amplia gama
de materiales de distintos (textos, objetos, videos, equipamientos de la-
boratorio, entre otros). Es necesario preverlos ya que su disponibilidad
esta sujeta a variables de orden institucional.

6) Bibliografia

La bibliografia da cuenta de las fuentes a las que se recurre para ga-
rantizar la validez de los contenidos. Especificar bibliografia obligatoria
y optativa, en cada unidad o nicleo es otro modo de comunicar a los
estudiantes qué contenidos y enfoques son considerados sustantivos
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en este espacio formativo. Ademas, resulta deseable que figuren los
clasicos y los autores que lo han retomado en los tltimos afios ademas
de investigaciones que abordan esos temas.

7) Evaluacion

La evaluacion constituye un proceso constante que permite relevar
informacion variada sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje
que es interpretada en funcion de una serie de criterios que permiten al
docente construir un juicio de valor y orientar sus elecciones pedago-
gicas vinculadas con el tipo de estrategia adoptada, con la calificacion y
promocién de los alumnos, entre otras.

La estrategia de evaluacion privilegiada el portafolio en tanto permi-
te el registro de todas las producciones realizadas (trabajos, informes,
pruebas, etc), la revision de éstos, la autoevaluacion de los alumnos asf
como las orientaciones del profesor. El portafolio facilita la comunica-
cién entre alumno y profesor en tanto en €l se registraron los progresos
asi como las dificultades que se presentaban y a partir de eso se procu-
raba llevar adelante los ajustes necesarios.

8) El tiempo

Resulta necesario estimar el tiempo que demandara el trabajo en tan-
to componente que permite una aproximacion realista a la propuesta
formativa.

ENSENANZA, EVALUACION Y APRENDIZAJE. UNA TRILOGIA INDISOCIABLE

Asumimos en espacios formativos la posicion del “simple pedagogo”
que procure por todos los medios posibles que el alumno entre en el
camino del saber, situaindose en la funcién de proposicion y situandose
en la funcioén critica, a diferencia del “pedagogo posmoderno” que por
el bien de los alumnos renuncia a proponetles los trabajos que los jove-
nes ya no tienen habilidad de realizar. (Dufour; 2007:160)
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En esta linea se encuentra la propuesta de Giroux y Aronowitz
(1992), se trata de “hacer lo pedagdgico mas politico y lo politico mas
pedagdgico. En el primer caso, significa instar la educacion directa-
mente en el ambito politico argumentando que la ensefianza representa
tanto una lucha por el significado como una lucha sobre las relaciones
de poder. Dentro de esta perspectiva de la ensefianza, la reflexion y la
accion critica se vuelven parte de un proyecto social fundamental para
ayudar a los alumnos a desarrollar una conciencia profunda y duradera
en la lucha para sobreponerse a las injusticias y cambiarse a si mismos.
En el segundo caso, hacer lo politico mas pedagdgico significa emplear
formas pedagogicas que traten a los alumnos como agentes criticos,
que problematicen el conocimiento, utilicen el didlogo y den contenido
al conocimiento, haciéndolo critico y en ultima instancia emancipador.
En parte esto sugiere que los intelectuales transformadores se tomen
en serio la necesidad de otorgar a los alumnos una voz activa en sus
experiencias de aprendizaje”. 2

En este contexto, los supuestos basicos son:

* En relaciéon con el saber y el conocimiento, el primero es pro-
ducido por el sujeto confrontado por otros sujetos en “marcos
metodolégicos en tanto “el conocimiento constituye como resul-
tado de una experiencia personal ligada a la actividad de un sujeto
dotado de cualidades afectivo-cognitivas” (Charlot, 2007:100) La
practica es una forma de saber y hay un saber en la practica.

* Elaprendizaje es auténtico cuando los alumnos tienen oportuni-
dad de construir activamente sus concepciones sobre la realidad,
y se producen en un proceso situado y cultural; la implicacion de
los alumnos en practicas con los otros favorece la apropiacion de
los bienes culturales y simbélicos (Vigotsky, 1981; Rogoff, 1993;
Bruner, 1997) y la curiosidad, el interés y la comprension facilitan
el aprendizaje.

12. Citado en Alliaud, A y Duschatzky L, (1992): Maestros formacion, prictica y transforma-
¢ion escolar, Buenos Aires: Mifio y Davila.
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*  En el marco de la ensefianza el profesor tiene que trabajar para:

1. Oftrecer un ambiente flexible, facilitador y culturalmente intenso
y provocador de nuevos desafios.

2. Fomentar el desarrollo autbnomo y critico de los estudiantes;

3. Generar un proceso reflexivo orientado a que el alumno asuma el
control de su conocimiento.

4. Propiciar la comunicacién escrita y oral de las actividades y de
los procesos, la presentacion de justificaciones a las decisiones
asumidas (o por asumir) asi como de las dudas e incertidumbre
en espacios de intercambio.

5. Habilitar espacios donde se formulen hipétesis, se pongan a
prueba y se enuncien conclusiones y

6. Habilitar espacios donde la evaluacion se constituya en un proce-
so y se integre al trabajo cotidiano."

En este contexto, el docente coloca en el centro de sus preocupacio-
nes el aprendizaje lo cual ineludiblemente se vincula con el cémo se
aprenden los contenidos. Asi, pues, el conocimiento de los procesos
por los cuales los estudiantes aprehenden es un elemento clave en las
decisiones del docente. De este modo, la atencion se focaliza en el
aprendizaje de manera que el docente adquiere un rol de tutor o facili-
tador preparando los recursos didacticos y tecnolégicos al servicio del
mismo y realizando una importante labor en la evaluacién de caracter
formativo.

En esta propuesta se procura generar situaciones donde la practica,
es conceptualizada como aquella situacion que plantea situaciones que
tienen fundamento, en el marco de una postura critica donde se habi-
litan los espacios de incertidumbre. Se trata de concebir los espacios
formativos desde la nocion de practicum, que como senala Schin “es una
situacion pensada y dispuesta para la tarea de aprender una practica. En

13. Para elaborar estos supuestos se tomé como marco el aportado por: Joaquin Gar-
cia (1997):“:Qué significa investigar en el aula?”. Cooperacién educativa, paginas 22
a 27; y por Charlot, B. (2007): La relacion con ¢/ saber. Elementos para una teoria, Buenos
aires, Libros del Zorzal.
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un contexto donde los estudiantes “aprenden haciendo” (...). Aprender
haciéndose cargo de proyectos que simulan y simplifican la practica, o
llevan a cabo relativamente libre de las presiones, las distracciones y los
riegos que se dan el mundo real al que, no obstante, el practicum hace
referencia. De este modo, se situa en una posicion intermedia entre el
mundo de la practica, el mundo de la vida ordinaria, y el mundo esoté-
rico de la Universidad”. (Schon,1997)™

Se trabaja, asi, con las llamadas habilidades/capacidades complejas
donde se pone en acto los conocimientos en funcién del interés y nece-
sidad de los propios cursantes a fin de superar la dicotomia entre cono-
cimiento y accién y con la finalidad de acercarse a practicas complejas.

El programa deja de ser un acto burocratico para convertirse en una
practica reflexiva. Tomar conciencia de las decisiones tomadas, del re-
corte pedagogico de lo que se ensefia y no se explicita, de la tradicion
selectiva que uno como docente sostiene a través de los contenidos,
nos coloca en una posiciéon que amerita el abandono de la ingenuidad
para posicionarnos desde una mirada critica. Se analizan las decisiones
tomadas a través de preguntas como: /Qué estamos haciendo?, ;Para
qué lo hacemos?, ¢Por quér, ;:Cémor, preguntas ponen en evidencia
a la docencia como profesion y a la busqueda del sentido. (Tenutto y
Barale, 2008)

No se trata de propuestas solitarias ni aisladas, sino de habilitar espa-
cios institucionales donde los docentes puedan reflexionar sobre como
articular las competencias objetivo de su asignatura con las restantes y
considerar los contenidos y metodologia y evaluaciéon pertinentes. No
basta con la estimacion del valor formativo de los contenidos, resulta
necesario analizar como las practicas que proponen forman actitudes y
saberes en sus alumnos.

El enfoque por competencias es una oportunidad de reflexion al res-
pecto por las consecuencias que produce en la seleccion de los conte-

14. Shon. D. (1997): La formacin de profesionales reflexcivos. Barcelona: Paid6s/ Mec.
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nidos, las estrategias didacticas seleccionadas, la evaluacion, el contrato
didactico y la relacién con otras disciplinas.

Ademis, “la recuperacion y utilizacién de lo aprendido en situacio-
nes de actuacion resulta critico en el caso de la formacion profesional
as{ como la tensién entre la teoria y la practica. Schon (1997) plantea
que el desafio en la ensefianza de una practica profesional, consiste en
considerar que los estudiantes deberan aprender hechos y operaciones
relevantes, también las formas de indagacién que sirven a los practicos
competentes para razonar acerca del camino a seguir en situaciones
problematicas, a la hora de clarificar las conexiones entre el conoci-
miento general y los casos particulares.

Los estudiantes tienen que aprender un tipo de reflexion que va mas
alla de las reglas existentes, no solo a través del establecimiento de nue-
vos métodos de razonamiento, sino también mediante la construccién 'y
comprobacién de nuevas categorias de conocimiento, estrategias de ac-
cién y maneras de formular los problemas. (Sabelli, Tenutto; 2005; 20).

En el espacio del aula se ponen de relieve procesos cognitivos vincu-
lados con la profesion docente, que estructuran la practica profesional,
configurados por esquemas normativos que permiten, a partir de la
problematica de la practica, poner el conocimiento educativo a dis-
posicion de los alumnos. También intervienen procesos cooperativos,
que tienen por finalidad brindar colaboracién y apoyo en un clima de
respeto permitiendo la posibilidad de compartir conocimientos, senti-
mientos y experiencias de la practica aulica.

En este sentido la Voz activa en sus experiencias de aprendizaje, im-
plica que sean protagonistas de sus propios aprendizajes, como tam-
bién se trata de crear dispositivos de enseflanza que permitan integrar
la evaluacion al proceso formativo por medio de la autoevaluacion, la
co-evaluacion, heteroevaluacion y meta-evaluacion.

Se procura trabajar desde los marcos teéricos que sostienen las pro-
puestas y fundamentalmente, se trata de que se apropien de herramientas
vinculadas a su practica. En esos espacios se pone de manifiesto la po-
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sibilidad de participar activamente en la planificacién, desarrollo y eva-
luacién de la propia practica, en forma auto y co-gestiva. De este modo,
se desarrollan actividades formativas tendientes a construir socialmente
el conocimiento, enmarcado en la propuesta de que el espacio del aula
es un ambito de negociacion de significados. St desde el discurso se pre-
tende formar profesionales con pensamiento critico, que donde teorfa
con la practica es necesario la conceptualizacién por medio de la praxis
donde se conjugue la accion y la reflexion y donde la teorfa y practica
se hallen una atravesada por la otra y donde la clase se conforme como
un espacio de construccion conjunto. Los participantes de estos cursos
expresan su satisfaccion ante la propuesta en tanto - les hace reflexionar
sobre sus practicas a la luz de lo realizado en lugar de pensar a la practica
como una mera aplicacién de la teorfa. (Tenutto y Barale, 2007)

Por lo expuesto es que no se trata solo de la seleccion adecuada de
la metodologfa que procura reducir las clases expositivas dedicadas al
conocimiento conceptual y promover metodologias tales como analisis
de casos, aprendizaje basado en problemas u orientado a proyectos
asf como el aprendizaje colaborativo, sino y fundamentalmente de una
postura ante la enseflanza y el aprendizaje que favorezca la circulacion
del saber en las escuelas.

La modalidad que adopta el docente ante la clase no sélo depende de
su estilo personal y de su formacién sino también de las variables ins-
titucionales. El docente se mueve sobre una cuerda con un equilibrio
inestable donde, por un lado problematiza, procura no dar respuestas
apresuradas, pero, a la vez, habilita a los otros para que circule un saber.
No es posible ensefiar sin que se ponga el saber en juego, de lo contra-
rio se trata de una relacion de pares en lugar de facilitadores, mediado-
res, y hasta generadores de condiciones estimulantes que promuevan
en los estudiantes nuevas preguntas. Si se sostiene que el coordinador
tiene la respuesta a lo que sucede, lo que estaremos haciendo es obtu-
rar, cerrar el desplazamiento de significaciones que tal vez ni siquiera
los docentes sospechan.
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Pero, no basta con la reflexion sobre el accionar en los grupos y
evitar la asuncion del rol de coordinador-oraculo. Se trata de una tarea
compleja, que lleva tiempo. Ademas, los cambios no se producen de
una vez y para siempre. Necesitan tiempo para instalarse y éste es una
variable fundamental. Para una educacién de calidad es necesario la
cantidad y el esfuerzo diario y constante.

“Tener con quien hablar significa contar con alguien que me sepa
escuchar. Y que me sepa escuchar es un presupuesto que preside el
didlogo sin estar de antemano asegurado.” (Percia; 1997; 61)

El grupo constituye un espacio donde se construyen mitos, ilusiones
y utopias. En ¢l cada nuevo miembro es incorporado a través de la
novela construida acerca de los origenes del mismo. En este relato se
entrecruzan la historia grupal, la historia personal y la historia institu-
cional. Los docentes conforman el grupo, no estan fuera de ¢él, de ahi
la importancia de lo que genere en el grupo. Trabajar en grupos y con
grupos implica algo mas que agruparse, el encuentro y el intercambio
con los otros hacen circulo, en tanto los enlaces hacen nudo.
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CapriTULO 3

UNA PROPUESTA POSIBLE

La presente propuesta se genera en una investigacion que se concreto
en un Profesorado de Nivel Medio y Superior de Educacion Tecnolo-
gica de la provincia de Entre Rios. Se trata de una institucién educativa
de nivel terciario que asume el compromiso de capacitar a jévenes y
adultos como futuros docentes en espacios vinculados a Procesos Pro-
ductivos de la escuela media, entre otros.

El problema que dio origen a la investigacion fue la dificultad ex-
puesta por los egresados acerca de sus escasas posibilidades de trans-
ferencia de los contenidos aprendidos a la practica profesional asi
como los problemas identificados por los profesores en los espacios
de Practica y Residencia. Se observé que estos los alumnos, cuando se
hallaban ante situaciones vinculadas a procesos productivos en los ni-
veles superiores de la escuela media, se manifestaban inseguros sin lo-
grar tomar decisiones para resolver las situaciones que se presentaban
ante ellos. Los profesores de residencia identificaron como problema
clave la falta de practica en la elaboracion y concrecion de proyectos
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productivos asi como falencias en el manejo del equipamiento e ins-
trumental pertinente.

Un dato particularmente relevante fue el obtenido a partir de la ma-
tricula. Se observé un cambio en el perfil de los ingresantes desde la
creacion de la institucion. En los primeros afios de la carrera se matri-
cularon técnicos, profesionales y docentes en actividad que considera-
ban necesaria la formacion docente en tecnologia no siendo evidente
en ese momento la necesidad de la vinculacién con la practica. En los
ciclos lectivos posteriores los alumnos ingresantes provenian del nivel
medio siendo este hecho sustantivo para planificar la ensefianza vincu-
lada con el saber hacer, no solo en el marco de los proyectos tecnologi-
cos sino también en lo relativo a las practicas de ensefianza.

Por lo expuesto, el problema que da origen a la presente investigacion
fue ubicado a nivel de la ensefianza. La estrategia de ensefianza predo-
minante era, hasta el momento, la exposicion dialogada la cual desalen-
taba a los alumnos, no propiciaba el compromiso y dificultaba su real
insercion profesional. Investigaciones recientes muestran que diversas
experiencia en educacion superior revelan la necesidad de reemplazar
las clases expositivas por métodos centrados en los estudiantes con in-
cidencia de las nuevas tecnologias (Hannan y Silver, 2006).(Badillo et al,
2007). También la planificacién de las asignaturas desde las competen-
cias para promover el aprendizaje, implica proponer metodologias que
lo favorezcan a fin de alcanzar el perfil profesional requerido. (Yanez y
Villardén, 20006)

Se procuré contrastar esta informacion y para ello se procurd relevar
en forma sistematica las apreciaciones de los egresados y profesores. Se
indagaron las causas que ellos atribufan al problema antes sefialado. Se
utiliz6 como instrumento de recoleccién de datos la toma de entrevis-
tas a estos actores educativos (egresados y profesores).

En esta indagacion se sostiene que no existe una relacion causal entre
enseflanza y aprendizaje, pero es posible trabajar desde practicas de
ensenanza donde se propicie una relacion con el saber en situacion.

(Charlot, 2007:115)
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La hipotesis de esta investigacion es que una propuesta de ensefianza
basada en la ejecucion de un trabajo integrado que incluyera la produc-
ci6én planificada por parte de los alumnos posibilitarfa la apropiacién
del saber hacer, la adquisiciéon de competencias especificas y transver-
sales vinculadas al tema abordado proporcionando al egresado mayo-
res herramientas para su practica profesional.

I.A PROPUESTA EN LA PRACTICA

La escuela posee una planta y laboratorio para la produccion de ali-
mentos recientemente puesta en funcionamiento, por ello se selec-
ciond este espacio para llevar a cabo la propuesta de ensefianza que
consistié en la planificacion, gestion, ejecucion y control del proce-
samiento de alimentos en situaciones simuladas y reales a fin de pro-
piciar un conocimiento procedimental que favoreciera la vinculacién
con el saber, la asunciéon de responsabilidades y el compromiso indi-
vidual y grupal.

LLa indagacion se llevo a cabo usando un disefio de investigacion cua-
li- cuantitativo concretado en estudio de caso. Se trata de una muestra
no probabilistica. L.a poblacién bajo estudio estuvo constituida por el
total del alumnado sujeto a la practica propuesta de los espacios Pro-
cesos Productivos II y Tecnologia de Gestion pertenecientes al cuarto
afio de la carrera.

Se emplearon como estrategias de ensefianza privilegiadas el Estudio
de casos y el Aprendizaje basado en problemas con los que se procu-
r6 que los alumnos abordaran situaciones complejas vinculadas con
problemas del entorno real. En este marco se plante6 llevar adelante
un proceso de produccion de alimentos en el taller de la escuela. Qué
alimento producir, cémo, en qué condiciones de higiene y seguridad,
bajo qué normas legales, en qué encuadre socioeconémico local, son
algunos de los problemas que los alumnos debieron enfrentar a fin de
formular un proyecto de produccién, concretar su ejecucion y gestion
asi como evaluar los resultados obtenidos.
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De este modo, a través de la practica simulada y real se esperaba:

* Incentivar el interés por la investigacién en tecnologia gestiona-
les y productivas.

* Incentivar el interés por la investigacion educativa a partir de la
autoevaluacion de sus propias practicas como futuros docentes
del area tecnologica.

* Elevar la capacitacion técnica en procesos productivos de gran
interés para el contexto de la poblaciéon de la ciudad en particular
y la provincia en general.

e Minimizar los temores en Practica de Residencia que son pro-
ducto de las carencias de conocimientos procedimentales sobre
produccion.

Se emplearon como estrategias de recoleccién de datos entrevistas a
profesores, a egresados, listas de cotejo de lo realizado y cuestionarios
a los alumnos involucrados en el proyecto a fin de procurar efectuar
una triangulacion metodolégica. Para efectuar el registro y medicion de
variables cognitivas y actitudinales se utilizaron ademas las pruebas de
aprovechamiento y de actitud con una escala de Likert.

Para llevar adelante la propuesta se planificé: continuar con el uso
de estrategias' directas abordadas desde el enfoque que sostiene este
proyecto e incluir estrategias indirectas tales como el Aprendiza-
je en base a Problemas (ABP) y Estudio de casos, realizar visitas
a empresas elaboradoras de alimentos, organismos publicos, ferias
de Ciencia y Tecnologia de la jurisdiccion, realizar actividades de
manipulacion de instrumental de laboratorio, uso de instalaciones y

1. Se concibe a la estrategia como “un curso de accién que permiten la implementa-
ci6n del método, implican una secuencia, difieren en el proceso de construcciéon y se
van entrelazando con el objetivo de favorecer una comprension cabal” (Litwin, 2008:
90). Por lo tanto se ha optado por hacer referencia a las estrategias en este punto solo
a los fines de la presentacién de la experiencia. Este tema serd retomado mas ade-
lante en relacién con el saber pero cabe aclarar que en las situaciones de ensefianza
y de aprendizaje intervienen una multiplicidad de variables cuyo analisis excede esta
indagacion.
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maquinarias de gran porte y la elaboracién de un proyecto de pro-
duccién de alimentos que incluyera el analisis del contexto socio
productivo local.

Ademas durante el desarrollo del proyecto surgié la necesidad de
incluir la realizacién de Microclases. en respuesta al pedido de los
alumnos que ya habian aprobado 4° afio pero deseaban incorporarse al
proyecto, en dichas microclases los alumnos sujetos a la investigacion
actuaron como docentes de sus pares.

Por otra parte a fin de dar coherencia a la propuesta formativa, se tra-
bajé bajo el marco de la evaluacion de proceso, se tomd como estrate-
gia de evaluacion privilegiada el portafolio en tanto permite el registro
de los trabajos, su revision y reescritura y, ademas, incluye la voz del
alumno a través de las reflexiones y la autoevaluacién.

Desarrollo de la experiencia

A continuacion se describen los resultados obtenidos en las diferen-
tes actividades llevadas a cabo en el marco del proyecto de investiga-
cién antes enunciado.

1) Entrevistas a los egresados

Las entrevistas a los egresados permitieron que las presunciones que
dieron origen a la presente investigaciéon fueron contrastadas con las
impresiones vertidas por los egresados y relevadas mediante diez en-
trevistas. Estas entrevistas estuvieron estructuradas en base un cuestio-
nario con preguntas semiabiertas

A continuacion se enuncian las respuestas de los egresados hasta el

afio 2007.

* Todos los encuestados aseguraron que a la carrera le faltan prac-
ticas en laboratorios y que como profesores de tecnologia ellos
deberfan saber manejar perfectamente los instrumentos.

* Relatan experiencias en las que se identifican:

- Dificultades, como por ejemplo: no comprender a lo que alu-
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den textos o videos, no saber cémo hacer una presentacion usan-
do tecnologfas.
- Buenas experiencias, como por ejemplo cuando trabajaron
con la modalidad taller y eso produjo que “al principio nuestras
mentes estaban en blanco, fue necesario ver los mecanismos en
el taller para que nuestra imaginacion volara, poder resolver un
problema y ver mas alla de éI” o “cuando un alumno daba una
clase, esto permiti6 que el futuro docente pueda ir perdiendo de
a poco la timidez frente al alumnado y se anime a defender sus
conocimientos e ideas de una forma muy similar a lo que va a ser
el dia de mafiana cuando sea docente” y finalmente valoran la ex-
periencia pero sefialan reservas como cuando usaron Resolucion
de Problemas, pero de un modo “bastante bésico y elemental, es
mas me costaba bastante, creo que por lo mismo el no tener una
idea clara y precisa de lo que es realmente una situacién proble-
matica. Por eso nunca usé alguna situacién problematica plantea-
da en el profesorado en mi trabajo”.

e Cuestionan
- El uso de la bibliografia como apelacion a un criterio de auto-
ridad que “genera mas incertezas que soluciones, a situaciones
que necesitan tener una lectura comprensiva de los hechos para
aplicarlas en forma inmediata, y solo son un aporte a la ighominia
del docente”.
- La falta de relacion entre contenidos abordados y tiempo y se-
fialan que muchas veces esto no se contempla.
- La falta de conocimientos y practicas de diversas metodologias
de la enseflanza aunque valoran aquellas oportunidades donde
trabajaron con formato taller, como por ejemplo, en electricidad.
- El uso de la teoria y de los autores. Sefialan que, si bien “era
comprensible les resulté muy dificil apelar a ella cuando tenian
que aplicarla en los talleres que estaban a su cargo”. Cuestionan
el uso de autores donde solo se apela a su lectura, y que “hay
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docentes que no estan preparados para hacer lectura compleja de
la realidad que tiene frente a si mismo”.
- El hecho de que “las TIC? sean una sombra en algunos do-
centes y en sus alumnos son la luz diaria de su accionar que es
bombardeada por informacién inmediata, generando la brecha
del conocimiento en pugna entre quién debe hacerlo aprehender
y quien ya lo trae aprehendido de su casa, el ciber o los medios
de comunicacion”.

* Valoran que se insista en la busqueda de informacién pero ven
negativamente que las clases sean en su mayorfa expositivas.

* Proponen:
- Mas horas de practica para “reforzar” la teoria.
- Que las practicas docentes comiencen antes de 3° afio.
- Experimentar situaciones donde si bien en un principio parece
no salir nada de la mente y luego cuando un punto disparador, se
convierte en ficha de dominé que hara caer al resto. Esto estimu-
la, hace fluir la creatividad y favorece la confianza de lo pueden
hacer hoy y en el futuro.
- No separar la teorfa de la practica, ni teorizar cual esta primero
a la hora de trabajar con los chicos.
- Usar el taller de la institucién y hacer una revision de los progra-
mas de estudio para vincular la teorfa y la practica en los espacios
curriculares, tener acceso a los equipamientos e “instruirse” en
coémo operarlos.

Las afirmaciones resultaron concordantes con las presunciones pre-

vias donde se vincula el problema abordado en esta investigacion a
nivel de ensefanza.

PRACTICAS DE ENSENANZA Y RELACION CON LOS SABERES

Tal como ya fue mencionado, la investigaciéon se propuso trabajar
sobre la ensefianza y, por ello se ofrecieron una diversidad de estra-

2. Tecnologfas de la informacién y la comunicacion.
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tegias en tanto se sostiene que ante la realidad, siempre compleja, hay
que aproximarse de diversos modos ya que nunca podra ser abordada
totalmente.

En este sentido, se disenaron e implementaron proyectos, se trabajo
con exposicion dialogada, instruccion directa, aprendizaje basado en
problemas, método de casos y método de proyectos. Se desarrollaran
los mencionados en ultimo término.

El método de casos

Una de las estrategias que se fue empleada particularmente fue el
estudio de casos. La casuistica es un método de razonamiento espe-
cialmente atil en analizar cuestiones que atafien a dilemas morales o
religiosos. Los textos aristotélicos ya contenfan el término casuistica
(384-322 A.d.C.). Pero es a principios del siglo XX cuando se comenzé
a utilizar en Harvard, en el programa de Derecho el término caso. Lue-
go, hacia 1935 se posicioné como estrategia didactica y se denomind
estudio de casos, Wasserman (1994).

El método de casos permite que los alumnos construyan su aprendi-
zaje a partir del analisis y discusién de experiencias que, partiendo de la
vida real, conecten con teorfas y principios. Se trabaja con un conflicto,
un dilema en el que quedara representado un hecho de la realidad,
complejo, a partir del cual se centra la investigacion. Es, en esencia,
interdisciplinario. Se trata de ”’procedimientos que el profesor o agen-
te de ensefianza utiliza de manera flexible, adaptativa, autorregulada y
reflexiva para promover el logro de aprendizajes significativos en los
alumnos, se destacan aquellas centradas en el aprendizaje experiencial y
situado, que se enfocan a la construccion del conocimiento en contex-
tos reales, en el desarrollo de las capacidades reflexivas, criticas y en el
pensamiento de alto nivel, asi como en la participacion en las practicas
sociales auténticas de la comunidad” (Diaz Barriga, 2003: 3) La inter-
vencion del docente se orienta a propiciar la discusion entre los alum-
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nos, ayudarlos a realizar un analisis de los diversos topicos e inducirlos
a esforzarse para comprender los temas abordados.

Los casos son instrumentos educativos complejos que revisten la for-
ma de narrativas, son relaciones escritas que describen una situacion,
ya sea en la vida de una persona, familia, o un grupo particular (Was-
serman, 1994). Como estrategia didactica, consiste en presentar a los
estudiantes situaciones problematicas diversas de la vida real para que
la estudien y analicen. Aunque los casos se centran en areas tematicas
especificas son, por naturaleza, interdisciplinarios. El estudio de casos,
en el ambito educativo, no proporciona soluciones, las requiere. Es una
estrategia apropiada para el trabajo en todos los niveles, y su adecua-
ciéon dependera de la propuesta. Ademas, favorece el procesamiento
de informacion, el analisis de datos, la generacioén de hipotesis, la toma
de decisiones y ayudar a transferir los aprendizajes desde la clase a los
escenarios profesionales, a la vida real (Aznar Minguet, 1995).

Para seleccionar o escribir un caso se debe tener en cuenta los mo-
mentos de la estrategia: presentacion del relato (el caso), las preguntas
criticas, el momento de discusion del los alumnos, el interrogatorio y
las actividades de seguimiento.

Etapas vy

elementos del Algunas consideraciones
estudio de casos

El caso narrado debe estar relacionado con los conteni-

La narracién dos del curriculum, contener calidad narrativa, vocabula-
del caso rio pertinente a la tematica a tratar y al manejo que de él

tengan los estudiantes.

En lo posible, debe vincular mas de un area de conoci-

miento o tematicas de la materia.

Se debe procurar que provoque sentimientos vividos e

intensos.

Es fundamental que presente un dilema claro y contun-

dente pero no simple de resolver.
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Preguntas
Criticas

El docente debe preparar una lista de interrogantes, de-
nominadas “preguntas criticas que llevan a los alumnos
a examinar ideas importantes, nociones y problemas e
incluso que los afrenten con convencimientos arraigados
0 que no se habian dado el tiempo de reflexionar. Las
mismas deben ir en orden ascendente de complejidad.
Wasserman, S. (1994) plantea tres tipos de preguntas:

1- las que recorren el caso, en sus detalles. Son las mas
superficiales y circunstanciales. Son del tipo: cuantas per-
sonas aparecen en escena, donde se desarrolla el relato,
etc.

2- las que realizan un analisis profundo, requieren de eva-
luaciones y juicios y propuesta de soluciones.

3- las que invitan a aportar nuevas ideas, a conjeturar, a
teorizar, a formular juicios y a aplicar principios.

Discusidn en
pequefios grupos
Criticas

La discusion en pequefios grupos en base a las preguntas
proporcionadas por el docente.

El docente no brinda respuestas y de esa manera crece la
tension en los integrantes del grupo y la libertad de pensa-
miento para ensayar las soluciones o caminos posibles.

Interrogatorio
sobre el caso

El interrogatorio requiere que el docente adopte un rol
diferente al que desempenfa habitualmente en las clases
mas comunes, con una adecuada capacidad para condu-
cir el debate, no opinando ni dando juicios de valor y que
asuma que no es el protagonista principal (Aznar Minguet,
1995).

El interrogatorio debe mostrar la complejidad de los casos
y mostrar la realidad compleja donde todo no se soluciona
de una vez y para siempre (Lopez, 1997), donde las de-
cisiones tomadas tienen consecuencias que los propios
alumnos iran descubriendo.

El docente resulta fundamental, pero en un segundo
plano, sus funciones son: escuchar , comprender lo que
quieren decir, resumir sus ideas en parafrasis concisas,
no corregir las ideas, formular preguntas que estimulen
el debate, promover el respeto de las ideas, proponer ar-
gumentaciones, llamarse a silencio antes de imponer las
propias ideas.
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Las actividades suelen ser una lista de referencias biblio-
gréficas, peliculas videos, articulos periodisticos, cientifi-

Actividades cos, etc.

de Seguimiento . . .
Las actividades pueden realizarse de manera colectiva o

individual, en el aula o fuera de ella y pueden no ser ho-
mogénea en todos los grupos cada grupo o alumno mos-
trara intereses, que pueden ser diferentes.

En esta etapa no se debe dejar al alumno sin orientacion,
el docente debe contar con elementos para brindar y pro-
piciar que los canales de comunicacion entre docente
alumno queden abiertos para poder guiarlo en la profundi-
zacion de los temas tratados.

El método de proyectos

La metodologia de Proyectos aplicada a la Educacion se remonta a
William Heard Kilpatrick °. Se considera que el desarrollo de proyectos
es un sistema de organizacion referido a estudios de nivel profesional
basado en una vision global del conocimiento que abarca el proceso
completo del pensamiento, que se inicia con una necesidad y concluye
con la solucién de u problemas o una oportunidad. En él se prioriza el
contacto de los estudiantes con la realidad por medio de experiencias
directas integradas y complejas. Una situaciéon compleja, problematica,
es aquella que hara pensar (Dewey, 1933).

En este marco, se “dan a los alumnos la oportunidad para buscar
y establecer relaciones entre temas y materias diferentes, estimula la
conciencia metacognitiva y eso, a su vez, estimula sus sentimientos de
ser agentes autodirigidos” (Barell, 1998). Los estudiantes buscan solu-
ciones a problemas no triviales, es por ello que el proyecto propuesto
debe ser atractivo y no menospreciar las capacidades y las aspiraciones
de los alumnos.

3. Publicé su trabajo “Desarrollo de Proyectos” en 1918, siendo ésta la caracteristica
por al cual se lo distingue actualmente, ademds de haber sido colaborador de John
Dewey, en la Universidad de Columbia.
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El trabajar con proyectos puede cambiar las relaciones entre los maes-
tros y los estudiantes y conducir de practicas sostenidas en la simple
memorizaciéon de hechos hacia otras donde se exploren activamente
ideas. Es conveniente por tanto que los proyectos abarquen conceptos
fundamentales de la disciplina o disciplinas involucradas y busque el
desarrollo de competencias que van mas alla de la simple experimenta-
ci6én del hacer por el hacer mismo, sino que movilicen multiples recur-
sos cognitivos actitudes y valores. (Perrenoud, 2004)

Si bien esta metodologia pretende el trabajo auténomo de los alum-
nos, el docente posee un rol activo en estas tareas, es un mediador,
un facilitador de “las conexiones que hacen los alumnos, no las que
imponen los docentes, las que son mas importantes y las que recorda-
ran por mas tiempo” (Barell, 1998). Aprovechar esas necesidades de
conocimiento que genera el trabajo considerandolas parte del proceso
y no un fin en si mismas dependera de la postura de cada docente.
Bruner expresa que “cualquier tema podra ensefiarse a cualquier nifio
en cualquier edad de alguna manera que fuese honesta” (Bruner 1980)
Esto implica, un desafio y una responsabilidad permanente para los
docentes involucrados.

Presentar un proyecto a una clase no es una actividad que pueda
improvisarse. Hacer rodar una idea en la clase para que los alumnos
lo tomen y realicen lo que puedan, no es trabajar por proyectos. Es
probable, y la experiencia asi lo demuestra, que cuando se le pide a un
alumno de nivel superior “realice un proyecto sobre un tema que le
interese”, sin mas pautas que esa vaga idea, no se posicionen ante un
reto cognitivo. Es decir, si se inclina por contenidos ya trabajados para
cumplir comodamente las etapas o fases y llegar asf a acreditar la mate-
ria, el proyecto pierde total sentido.

También, se asume que los planteos de los proyectos se deben dar
en un marco teérico, con un esquema de trabajo y en vista a una logica
de contenidos que los alumnos necesiten desarrollar para contribuir al
logro de competencias, que el profesor considere necesarias para sus
alumnos. (Perrenoud, 2004)
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Al tomar la metodologia de proyectos para trabajar contenidos de-
safiantes, realidades que interpelan, promover la imaginacion, entre
otros; el docente debe haber realizado un recorrido de anilisis meti-
culoso para determinar las caracteristicas, magnitudes y alcances de los
proyectos que esta dispuesto a proponer y sostener en el tiempo.

Todo proyecto tiene tres puntos nodales: un inicio, una meta y una
propuesta de recorrido (con diversas instancias intermedias dependien-
do del tipo de proyecto).

E/ Inicio: se pueden trabajar todo tipo de propuestas desde cualquier
campo del conocimiento. Se pueden enunciar algunas premisas que, €l
o los docentes involucrados, deben tener en cuenta a la hora de desa-
rrollar esta estrategia:

1. Identificar qué tipo de conocimiento se pretende poner en juego

2. Identificar qué competencias se espera que los estudiantes ad-

quieran.

3. Identificar el tipo de proyecto desde lo pedagdgico.

4. Acordar los criterios de evaluacién con los alumnos.

Durante el desarrollo: algunos de los temas claves que se encuentran
en este momento del proceso son: la evaluacion, la informacion, el
ambiente de trabajo y los registros. En este punto se incluyen los im-
previstos (desfasajes en fechas, en horatios, etc.) que el docente debe
ir analizando y evitar que sea una variable que intervenga desfavora-
blemente en la motivacion e intereses de los estudiantes. Merece des-
tacarse lo relacionado con el proceso de evaluacion en tanto se trata
de una actividad constante (aunque no se realiza todo el tiempo) que
cuenta con criterios consensuados, con fechas acotadas (pero flexibles)
adecuadas a las caracteristicas del proyecto. Se sugiere el registro per-
manente, no solo en tablas numéricas sino dando cuenta de los logros
o inconvenientes que se perciben en base a parametros mas amplios.
Cada proyecto es diferente pero todos ellos tienen etapas en su desa-
rrollo que implican una suma de decisiones por parte de los alumnos
y de los docentes. Una actividad provechosa es revisar los criterios de
evaluacion al finalizar cada etapa junto con los alumnos en funcién de
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la duracién y dificultades del proyecto. El sistema de evaluacién por
portafolio es una opcién muy interesante para este tipo de metodolo-
gia. (Barbera Gregori, 2005)

Una dimensioén que no se debe descuidar en el desarrollo del proyec-
to es el ambiente de trabajo. El respeto por el otro, por las consignas
y modos de trabajo pautados, la tolerancia a los errores y el trabajo
colaborativo deben estar presentes en todo momento. El trabajo cola-
borativo permite que las dificultades puedan ser dialogadas, y que los
equipos puedan trabajar allanando los caminos en conjunto y no pre-
sentando obstaculos. La labor del docente es monitorear las tareas.

El rol del profesor no es fijo, transita un segundo plano de la accion
pero sin ausencias. Es por momentos asesor, monitor (pero un moni-
tor inteligente), gufa, proveedor de informacion y de otros recursos.

El registro de la experiencia por parte de los alumnos debe ser uno de
los puntos importantes a monitorear por parte del docente, sobre todo
cuando se esta trabajando en un proyecto inédito. Proponer las bitaco-
ras, carpetas de campo, hojas de ruta o portafolios es aconsejable en to-
dos los niveles. En el nivel superior es un requisito indispensable ya que
estos registros no solo dan cuenta del crecimiento e inconvenientes que
se le fueron presentando en ese proceso de construccion en particular
sino que es un material valioso para las propias practicas y aun luego
en el ejercicio de la docencia como parte de su diario de clase (Zabalza;
1991); seria interesante que quede un informe final del proyecto* en
una base de datos’. El estudio realizado y la creatividad puesta en juego
en cada proyecto puede ser de esta manera, no solo socializada, sino

4. Al referirnos a informes no necesariamente deben ser monograficos, pueden ser
fichas de cada etapa, memorias descriptivas, secuencias fotograficas, grabaciones, o la
combinacién de todas ellas.

5. Aqui también el concepto es amplio, no se piense solamente en base de datos digi-
talizada, pueden quedar en un apartado de la biblioteca con su correspondiente ficha,
dandole de esta manera, relevancia a dicho proyecto y, ademas, podra ser consultado
como fuente.
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resguardada, para que otro grupo, abocado a esta tematica, pueda reali-
zar las consultas pertinentes por considerarse fuente primaria.

Pero, ¢cuando termina un proyecto? Si somos rigurosos, cuando la
meta pautada se cumple. Esa culminacién puede preverse en cualquier
etapa del proyecto. Pero, por otra parte no se debe perder de vista que,
un proyecto es una instancia de aprendizaje y que tiene sentido en tanto
su finalidad sea educativa, es decir sea usado para adquirir los conoci-
mientos y desarrollar las competencias propuestas en los estudiantes.

Etapas del método del proyecto

A modo de guia resefiaremos las etapas mas significativas, las que
dependeran en su mayoria de las finalidades pedagogico-didacticas de
los proyectos:

ETAPAS PARA EL DESARROLLO DE PROYECTOS

EN EL AULA

Modelo 1 Modelo 2
1- Reconocimiento del problema 1- Identificacion / Planeacion
2- Formulacion y analisis el problema 2- Investigacion
3- Busqueda de alternativas de solucion 3- Consultas
4- Seleccion de la solucién 4- Construcciones. Pruebas
5- Evaluacion de la solucién 5- Revision correccion de detalles
6- Presentacion de la solucién 6- Presentacion/Demostracion

ETAPAS DE UN PROYECTO TECNOLOGICO!

Etapas Caracteristicas

Se define el alcance. Se especifican

I=Repuenmiento y ESpeaiicacion objetivos. Se establece la oportunidad

Fuentes: Barell J., (1998), El aprendizaje basado en problemas y Buck Institute for
Education.

1. Se conoce el arraigo que tiene, principalmente en las escuelas de nivel medio, los pasos
del Proyecto Tecnolégico planteados para la Enseflanza de la Educacién Tecnoldgica para
la EGB, retomados por Liniestsky C. Petrosino J. (1997) en Los CBC y la Ensefianza de la
Tecnologfa, AZ, Chile pag. 97 y 98. Ellos son: Busqueda de oportunidad. Disefio. Organi-
zacion y Gestion. Planificacion y Ejecucion. Evaluacion.
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Etapa de innovacién. Primeros

2- Disefio . -

procesos de ingenieria.
3- Construccién y puesta en marcha Se construye lo disefiado. Se realimen-
del prototipo tan los disefios.

Se validan la hipétesis de la etapa de
4- Validacién y verificacion disefio. Se somete a ensayos los
prototipos. Se opera sobre lo construido

Se modifica la ingenieria del prototipo

2= INGENISHEASPRRCUE - PeadUEcion en funcion del proceso de produccion

Es una etapa trasversal a toda las
6- Control de Gestién anteriores. Supone control de etapas
pendientes, recursos, tiempos, etc.

Fuente: Buch T. (1999) Sistemas tecnolégicos Contribuciones a una teoria General
de la Artificialidad pag. 396 a 400 Aique. Buenos Aires.

ILa caracteristica central de esta estrategia de ensefianza es que permi-
te ayudar a los alumnos a realizar un analisis mas agudo de los diversos
problemas, e inducitlos a para obtener una comprensiéon mas profunda
de los mismos

Indagacion previa y posterior a la propuesta

Para poder dar cuenta de las modificaciones se que se esperaban se
opt6 por realizar una indagacion inicial referida a los conocimientos
previos y a la capacidad técnica en practicas de laboratorio y equipa-
miento de planta y se evaluaron los cambios percibidos al respecto al
término del cursado.

Los resultados obtenidos indicaron la falta de capacidad en la opera-
cién de equipos de laboratorio y planta de produccion de alimentos y
un dominio parcial del programa de dibujo técnico (Cad, otros). Ade-
mas, el 67% de los alumnos contaba con conocimientos cientificos y
tecnologicos insuficientes para el analisis del problema planteado y el
hallazgo de soluciones. (Fig. 1) Esto indica la falta de un aprendizaje
significativo en conocimientos de fisica y quimica ya que los alumnos
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no pudieron utilizarlos para explicar los hechos asociados al proble-
ma planteado. Ante esto se optd por recuperar estos conocimientos
mediante la intervencion del tutor. Por tanto surgié como necesidad
evitar el aislamiento entre docentes y proponer este método como un
organizador curricular para mejorar la comprension de conceptos cien-
tificos. Ademas, los alumnos mostraron falta de pericia en el manejo de
equipamiento de laboratorio y planta evidenciando que los recursos y
las horas asignados en las instituciones para la enseflanza de las ciencias
resultan sumamente escasos.

Cuando finaliz6 la experiencia, disefiados y ejecutados los proyectos
de produccion, se evaluaron nuevamente estos {tems. Los resultados
obtenidos indican una recuperacion de los contenidos cientificos re-
queridos para el disefio del proyecto (Fig. 2). Los alumnos solicitaron
clases puntuales sobre lo que necesitaban saber para resolver la situa-

ci6n problema.

Fig. 1. Valoracién de conocimientos y habili- Fig. 2: Valoracion de conocimientos y habili-
dades técnicas de los alumnos antes de la apli- dades técnicas de los alumnos después de
cacion del ABP. la aplicacion del ABP.

120

100 A

80 O Posee

O Posee

B Posee parcialmente 60 +

B Posee
parcialmente

% de alumnos

B No posee B No posee

% de alumnos

40 A

20 A

concepto evaluado concepto evaluado

Conceptos evaluados: 1. Dominio de conocimientos cientificos y tecnoldgicos
para resolver el diseiio del proyecto.2.Capacidad de operacion de instrumentos de
laboratorio. 3. Conocimiento de equipos de planta 4. Empleo de Diserio Asistido por
Compuntadora (lengnaje técnico: Cad, otros).
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Ademas, lograron operar el equipamiento existente en laboratorio y
planta y alejar el temor de manipulacion de los mismos. Un ejemplo de
esta situacion se observo en una alumna que descubrié por si misma
el modo de conexién de una bomba sanitaria nueva. Ocurtio, asi, un
descubrimiento, dominio y comprension de su funcionamiento. Cabe
sefialar que esa alumna ingreso al taller de alimentos con temor y cierta
inseguridad que, a través del trabajo, realizado fue superada. La debilidad
hallada en las capacidades técnicas de operacion del instrumental es una
de las razones del temor e inseguridad que los residentes manifiestan
en sus practicas. En esta experiencia el temor fue reemplazado por la
indagacion.

Diversas Practicas

a. Bl proyecto productivo

Cada grupo de alumnos formul6é un proyecto de produccion, se
realizaron trabajos practicos que requirieron una importante labor
de analisis del problema en toda su complejidad y de reconocimiento
de la necesidad de adquirir nuevos conocimientos para efectuar este
analisis en profundidad y asi llegar a una resoluciéon posible y eficaz.
Se esperaba que el alimento fuera elaborado atendiendo a las buenas
practicas de manufactura a fin de que el mismo resulte inocuo, que los
resultados obtenidos fueran reproducibles mediante la atencién a las
especificidades técnicas pertinentes, que se utilizara el lenguaje técnico
correspondiente a la tecnologfa del proceso de elaboracién y que se ela-
borara una propuesta de gestiéon y administracién de dichos proyectos
de produccion.

Durante el segundo cuatrimestre se realizaron practicas en planta
laboratorio sobre la base de las necesidades definidas por los alum-
nos para cada una de las producciones seleccionadas. Sobre el final del
cuatrimestre se realizaron las producciones bajo el plan descrito en los
proyectos elaborados por los alumnos y se concret6 un altimo trabajo
practico referido al control de la produccién y a la redaccion de un Ma-
nual de Procedimiento de Producciéon de cada alimento.
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El rol del docente fue seleccionar y entregar material de lectura per-
tinente asi como realizar preguntas criticas y ejercer un rol de tutorfa.
Las instancias de ensefanza directa se dieron tanto en el salon de clase,
biblioteca, como en laboratorio y planta.

La evaluacién del desempefio de los alumnos en el disefio y ejecu-
cion del proyecto de produccion se realizé mediante la observacion de
las habilidades intelectuales tales como capacidad de planificar, tomar
decisiones, de aplicar y transferir conocimientos y de busqueda y pro-
cesamiento de la informacion (INET, 2005).

Los resultados obtenidos indican que todos los alumnos alcanzaron
en forma total o parcial las capacidades descriptas. Los alumnos con
mejores desempefios fueron quienes mostraron mayor grado de com-
promiso con el proyecto (Fig, 3).

Se observaron importantes diferencias en la capacidad de aplicar y
transferir conocimientos al proyecto por cuanto ello indica la nece-
sidad de incorporar mayores instancias de ejercicios de aplicacion y
transferencia de contenidos cientifico-tecnoldgico a situaciones reales
o simuladas.

Fig. 3: Desempeiio de los alumnos Fig. 4: Mejoras percibidas en las ca-
por capacidades por alumno. pacidades de los alumnos.
120 120
100 100 4
2 &0 O Planificar i
B ] 3
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o
2 B Aplicar 2 60
= 40 P M Parcialmente
O Informacion S 40 mejor
20 ®

0 20 4
1 2 3 4 5 6

alumno

0 4
Planificar Aplicar

La Fig. 4 describe las mejoras percibidas por el docente en las di-
ferentes capacidades que resultan del producto del trabajo realizado.
Asi puede observarse un grado de mejora respecto del nivel inicial.
En particular como efecto de esta forma de ensefianza se produjo la
evidencia de superacion en todos los alumnos en lo relacionado con la
transferencia de contenidos y saberes al proyecto.
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Con respecto a la busqueda y empleo de informacién, aprobada la
materia y concluido el ciclo lectivo una alumna que particip6 de la ex-
periencia comenzé a comunicarse con un referente nacional de la pro-
duccién del alimento por ella seleccionado perteneciente al Instituto
Nacional de Tecnologia Industrial INTT) para profundizar su conoci-
miento en detalles técnicos de las operaciones de produccion.

b. Elaboracion del mannal de procedimiento en planta

Una vez ejecutadas las producciones, el desempefio fue evaluado a
través de la utilidad de la informacion generada para la elaboracion de
un manual de procedimiento en planta y laboratorio referido a la pro-
duccién de estos alimentos. Dicha informacién fue evaluada a través
de los siguientes items:

1. Producciéon de informacion clara y pertinente.

2. Registro sistematizado de los resultados obtenidos.
Empleo de los datos obtenidos para la planificacién de futuras
producciones.
Calculo de tiempos promedio de las operaciones.
Estimacién de recursos humanos.
Especificaciones técnicas de materia prima.
Especificacion técnica de los insumos.
Ubicacion y dimension de los inventarios.
Mantenimiento.

= 0 X Nk

0. Uso de la informacién registrada para el establecimiento de Not-
mas de Higiene.
11. Uso de la informacion registrada para el establecimiento de Nor-
mas de Seguridad.
12. Ejecucion del Control de calidad.
13. Empleo de la informacion registrada para el establecimiento de
Normas de uso de la Planta y Laboratorio.
Los aspectos s6lo abordados en forma superficial en los manuales
elaborados por los alumnos fueron los puntos 8, 9 y 11. La informa-
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ci6n producida en estos temas no cuenta con el grado de precision
técnica requerida para su inclusion en el Manual de Procedimiento. Sin
embargo, son numerosos los aportes que los proyectos disefiados por
los alumnos en los puntos restantes. Ellos encontraron a través de sus
proyectos soluciones reproducibles a los diversos problemas que se
presentan para producir alimentos inocuos y de calidad en el contexto
de la institucion con los tiempos y recursos disponibles.

¢. Viisita a Fabrica

La visita a una fabrica de alimentos fue planificada como parte de la
estrategia de ensefianza teniendo por objetivo que los alumnos logra-
sen identificar los conceptos trabajados en clase.

La visita a la planta de produccién fue de tres horas y estuvo guiada
por uno de sus duefos interviniendo en numerosas explicaciones obre-
ros y encargados de las diferentes secciones. Mediante la observacion
de las preguntas, comentarios y actitudes de los alumnos a los guias
se determino el reconocimiento por parte de los alumnos de los con-
ceptos trabajados en clase (Sistema de produccién, Enfoque sistémico,
Actividades de la produccion, Planificacién, Abastecimiento, Control
de Calidad, Registros, etc.).

Los porcentajes de conceptos presentes en las apreciaciones y pre-
guntas de los alumnos oscil6 entre el 90 y 53 % observandose la mayor
aplicacién de los mismos en los alumnos mas comprometidos con la
propuesta.

Por otra parte como producto de las entrevistas realizada para inda-
gar acerca del aprendizaje percibido en la visita pudieron extraerse las
siguientes afirmaciones:

1. Reconocen esta experiencia como una instancia de aprendizaje

que debe estar presente en toda planificacion.

2. El grado de aprovechamiento de la visita se vincul6 con el traba-

jo realizado en los trabajos practicos. Esto mejord su capacidad
de observacion.
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3. La observacion tiende a centrarse en la secuencia de operaciones
para la elaboracion del producto y en menor medida en las otras
actividades de la produccion ej. abastecimiento, mantenimiento,
etc. La visita modificé esta mirada comprendiendo la importan-
cia de cada actividad para la integracion del sistema que, tiene por
funcién, la obtencion del producto.

4. El didlogo con el personal de la empresa les reveld el dinamismo
existente en una producciéon de alimentos y la necesidad de la
busqueda de mejora continua para aumentar la productividad y la
calidad. El dialogo con el empresario les permiti6 integrar los te-
mas mercados, costos, inversiones y rentabilidad a la produccion
que estaban observando.

d. Microclases

A mediados de afio surgié una situacién no prevista: las activida-
des desarrolladas por los alumnos de 4to afio afectados a esta nueva
modalidad de ensefianza fueron conocidas por los residentes quienes
cursaron las materias afectadas al proyecto de investigacion el ano ante-
rior. Esto motivé el interés de los mismos quienes solicitaron participar
de esas actividades. La necesidad que generd esta solicitud fue la falta
de conocimiento en el manejo del instrumental de laboratorio y equi-
pamiento de planta que conducia a problemas e inseguridades en sus
practicas de residencia.

Como respuesta a esta solicitud se propusieron tres microclases en
las cuales los alumnos participes del proyecto actuaron como docentes
de sus companeros residentes.

El objetivo de las microclases fue observar el desempefio de los
alumnos en la ensenanza del manejo del instrumental de laboratorio
donde debieron abordar los conceptos cientifico-tecnolégicos que lo
sustentan y el uso de la informacién obtenida. Los contenidos de las
clases fueron los involucrados en los diversos analisis fisico-quimicos
realizados en los tres procesos de produccion.
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En el desarrollo de las mismas las observaciones se centraron en
tres grupos de objetivos: el primero referido al grado de dominio de
los conceptos cientifico-tecnologico (objetivos 1-3), destreza en el uso
de los equipos (objetivo 4) el segundo y el tercero referido al uso de la
informacion a obtener y obtenida (objetivos 5-7).

Fig. 5: Desempefio de los alumnos
por grupos objetivos (fr%)
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Como se observa en la Fig. 5, el mayor grado de dificultad en el al-
cance de los objetivos se encuentra en el grupo 1 ya que los alumnos
lograron alcanzatlos, en su mayoria, en forma parcial. Estos resultados
indican la necesidad de consolidar conceptos provenientes de fisica y
quimica a los cuales los alumnos debieron recurrir. El grupo 2 cuyo
objetivo fue la demostracion de la capacidad técnica en el uso de los
equipos no present6 inconvenientes en ninguno de los alumnos indi-
cando la facilidad en recibir una capacitacion técnica la cual no indica
el conocimiento de los principios de su funcionamiento sino sélo su
operatividad. Finalmente fue satisfactorio el empleo de la informacion
obtenida en las determinaciones fisico-quimicas (Fig5).
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¢. Elaboracion de un plan de negocios

En el espacio curricular Tecnologia de Gestion se planteé como obje-
tivo del proyecto la construccion de un Plan de Negocios en referencia
a la produccion de alimentos elegida por cada grupo de alumnos involu-
crados. Ese plan estratégico gestional general los enfrentaba a situaciones
tales como plantear estrategias de produccion, estructuras comerciales,
empresariales societarias o no, problematica previsional, analisis y deter-
minacién de procedimientos de ventas, determinacion de costos, etc.

En este espacio, se priorizo la indagacion sobre el saber hacer vincula-
do alo técnico, econémico administrativo, a partir de la profundizacion
del manejo de vocabulario técnico. Se realizaron visitas a organismos
publicos donde todos los grupos recabaron informacién, obtuvieron
registros propios y documentacion pertinentes. También se llevé ade-
lante una indagacion informal sobre empresas minoristas o producti-
vas locales de su barrio. En la segunda mitad del afio se trabajé con un
estudio de mercado disefiando instrumentos de recolecciéon de datos
que luego se constituyeron en insumo para el plan de negocios.

Al final del segundo cuatrimestre realizaron los Planes de Negocios
para cada produccion. Se tomé como insumo la informacién generada
en ambos espacios curriculares. Los alumnos eligieron como instru-
mento base el recorrido del Plan de Negocios propuesto por Banco
de la Nacion Argentina para el otorgamiento de préstamos o carteras
de inversion para emprendedores. Si bien se concreté el desarrollo del
plan ajustado a la produccién efectivizada en la planta de alimentos se
adviertieron falencias de orden técnico en el recorrido sobre todo en
los procedimientos contables, lo que quedd plasmado, en el tipo de
consultas efectuadas durante el desarrollo de la propuesta.

El empleo de esta metodologia en la ensefianza de la gestiéon econo-
mico-financiera de la produccién permitié a los alumnos mejorar el
empleo del vocabulario especifico, su conceptualizacion y capacidad
de analisis de la administracion y gestion de los proyectos productivos
por ellos construidos. La Figura 6 muestra los valores promedio por
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competencia asignados a los alumnos antes y después de la aplicacion
del aprendizaje basado en problemas.

El analisis de alternativas de solucion, la seleccion de la mas adecua-
da y el uso de la informacion generada en decisiones futuras mejord
en todos los alumnos observandose un cambio en la actitud respecto
del reconocimiento de la necesidad de realizar un encuadre tedrico-
analitico a fin de evitar practicas intuitivas.

Los trabajos gestionales abordados permitieron que los alumnos re-
flexionaran sobre sus conocimientos en relacioén a procedimientos con-
tables, determinacioén de costos y presupuestos.

El empleo de los conocimientos referidos a estos temas que fueran
abordados en otras asignaturas de la carrera, presento dificultades y fue
necesaria su recuperacion y reconocimiento de las debilidades y forta-
lezas propias para la ejecucion de los informes econdémico-financieros,
asociados a las producciones seleccionadas, partiendo de datos reales.

Fig. 8: Valoracion de capacidades antes y después de la aplicacion de
ABP en Tecnoclogia de Gestion. Valoracion 1: No logrado. Valoracion 2:
Parcialmente logrado. Valoracién 3: Logrado.
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La integracion de los diferentes espacios involucrados en el presente
proyecto de investigacion, Tecnologia de Gestion y Procesos Produc-
tivos, no fue espontanea ni inmediata en ninguno de los alumnos en el
inicio de las actividades. Cuando los planes de produccién, realizados
por los alumnos, se fueron delineando con mas precision y el dominio
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de la tecnologfa de proceso de elaboracion de los distintos alimentos
se consolidé dicha integraciéon se produjo, se logrd que la propues-
ta gestional respondiera al contexto de produccion del alimento a ser
elaborado. Finalmente en el coloquio final todos los alumnos mostra-
ron seguridad en las apreciaciones realizadas en el analisis econémico-
financiero de sus producciones.

- Portafolio Reflexivo

Al finalizar el afio se propuso un portafolio reflexivo donde se les pe-
dfa que realizaran una autoevaluacion con los siguientes componentes:

a) Las pruebas de aprovechamiento se utilizaron para evaluar los co-
nocimientos adquiridos en ambos espacios. Se solicité a los alumnos
especificaran los objetivos que a su criterio debian integrar las pruebas
para las practicas realizadas en los espacios Procesos Productivos y
Tecnologia de Gestion asf como determinar el nivel de dominio para la
aprobacién de los espacios.

Criterios de Evaluacion de Trabajos Practicos escritos

Manejo del vocabulario especifico.

Exposicion clara de los contenidos tecnolégicos y cientificos.
Presentacion de la informacion en forma clara y pertinente.
Presentacion de la documentacion en forma clara y pertinente.

SAEE IR S

Uso de enfoque sistémico por medio de los diagramas requeri-
dos.

Empleo de diagramas en las respuestas solicitadas.

Capacidad de analisis del problema planteado.

e

8. Alternativas de solucién en base a los materiales y medios técni-
cos/tecnoldgicos disponibles.

9. Conocimiento funcional y operativo de los objetos tecnologicos
empleados.

10. Presentacién de resultados y conclusiones.
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Criterios de Evaluacién de Trabajos Practicos orales

Manejo del vocabulario especifico.

Exposicién clara de los contenidos.

Presentacion de la informacion en forma clara y pertinente.
Presentacion de la documentacion en forma clara y pertinente.
Uso adecuado de materiales y equipos.

Saber reconstruir la experiencia.

Presentacion de resultados y conclusiones.

Criterios de Evaluacion de Trabajos Practicos en Laboratorio y
Planta

Manejo del vocabulario especifico.

Uso solvente de materiales y equipos.

Saber realizar la experiencia.

Saber concluir la experiencia.

Presentacién de resultados y conclusiones.

b) Escala de Likert’. A fin de promover la autoevaluacién del apren-

dizaje alcanzado durante la carrera se presentaron a los alumnos una

serie de afirmaciones sobre las cuales debfan sefalar su grado acuerdo

con las mismas segtin lo percibido por ellos. Se ofrecieron las siguientes

afirmaciones:
1. Uso correcto del vocabulario técnico.
2. Falta de integracion de conocimientos de los diferentes espacios.
3. Buen empleo de la informacion disponible.
4. Problemas en el manejo de equipos e instrumentos.
5. Ejecucién de practicas como modelo de solucién de problemas
de aprendizaje.
6. Buen desempefio en la obtencién de informacion.

6. Bravin, Cy Pievi, C. (2008) Documento Metodolégico Orientador para la Investiga-

cion Educativa. Instituto Nacional de Formacion Docente. Ministerio de Educacion.

Argentina.
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El total de los alumnos acordé que:

1. Se produjo un uso correcto del vocabulario técnico.

2. Que solo se logré parcialmente la integracion en los diferentes

espacios.

3. Tuvieron problemas en el manejo de equipos solo ocasionalmente.

4. Realizaron un buen manejo de la informacion disponible.

En el resto de las respuestas se observo cierta dispersion. En los pun-
tos 5y 6 el 75% de los alumnos considerd que fueron metas alcanzadas
en tanto que el 25 % restante percibié un alcance parcial.

A fin de afio se propuso recuperar la experiencia realizada mediante
un relato breve de lo realizado en cada una de las practicas de Proce-
sos Productivos y Tecnologia de Gestion, indicando cuales fueron las
dificultades encontradas, qué rescata de dichas experiencia, qué modi-
ficaciones propondria. Los alumnos expresaron que esta experiencia
fue muy positiva por cuanto fue la primera en la cual realizaron un
proyecto y lo ejecutaron.

La sistematizacién de las respuestas de los alumnos arrojé los si-
guientes resultados:

Dificultades encontradas:

*  De organizacién a pesar de que en cada uno de los proyectos de
produccion las acciones estaban planificadas, cuando estuvieron
frente a los equipos en las producciones se desorganizaron. Lo
atribuyen a que: 1) como era la primera vez que lo hacfan estaban
muy emocionados. 2) como querian que todo saliera bien pensa-
ban que debian ocuparse todos de todo.

* Falta de informacion del uso del equipamiento de la planta ej. cal-
dera. Sugieren trabajar en mayor medida con las fichas técnicas.

* Falta de tiempo para trabajar los textos (aunque llegaron a abot-
darlos a todos).

* Informacién especifica insuficiente sobre la produccion seleccio-
nada por uno de los grupos. Esto los hizo retrasar en la tarea.

80



Planificar, enseriar, aprender y evaluar por competencias

Valor de la propuesta

* La forma de aprender asi como lo que se aprendi6. Enfatizan
que rescatan los conocimientos.

*  Experiencia muy gratificante y repleta de emociones. Les resulta
muy significativo descubrir que lo pueden llevar a la practica.

e La experiencia en la planta la consideran un aporta sustancial
para su futuro profesional.

Modificaciones propuestas

* Trabajar las consignas con mas anticipacion.

*  Que las materias tengan todas teorfa y practica.

Discusion de los resultados

En las instituciones que forman docentes, a menudo se sostiene que
la teorfa debe relacionarse con la practica pero, en muchos casos se deja
en manos de los estudiantes esta vinculaciéon. En esta indagacién, en
cambio, se procura dar cuenta de que entre la teorfa y la practica existe
algo mas que una simple articulacion, ya que si se la conceptualiza de este
modo se estan definiendo relaciones entre dos elementos diferenciados.

Consideramos que el profesor debe evitar un monismo metodologi-
coy, por esto, optar por una diversidad de estrategias de ensefianza. Re-
sulta necesario incluir estrategias indirectas ademas de las usadas hasta
el momento (exposicion dialogada e instruccion directa) tales como
estudio de casos y aprendizaje basado en problemas. Estos fueron los
medios para trabajar practicas reales y simuladas con lo que se esperaba
facilitar un modo de apropiacion del saber (saber, saber hacer). (Was-
serman, 2000) (Torp y Sage, 1998) (Jackson,2002).

En ese marco se asumié el espacio grupal como un espacio pro-
picio para favorecer la discusion, ayudarlos a realizar un analisis mas
profundo en tanto se concibe al “problema como una situacién nueva
o diferente de lo ya aprendido que requiere utilizar de modo estratégi-
co técnicas ya conocidas” (Pozo y Postigo, 1997) (Torp y Sage, 1998).
Ademas del aprendizaje de contenidos se logra que los estudiantes pue-
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dan: 1) elaborar un diagnéstico de sus propias necesidades de apren-
dizaje; 2) comprender la importancia de trabajar cooperativamente; 3)
desarrollar habilidades de analisis y sintesis de informacién y 4) com-
prometerse con su proceso de aprendizaje.

Finalmente en el proyecto se apeld a la estrategia de simulacién (ie.
Plan de negocios) en pos de que “los estudiantes participen efectiva-
mente en la organizacioén y desarrollo de una situacion, en la busqueda
de informacion experimentando alternativas diferentes de resolucion e
involucrandose y asumiendo riesgos” (Litwin; 2008: 102)

Las observaciones hechas en los espacios de Practicas y Residencia
muestran la dificultad que los alumnos manifiestan en el uso de estrate-
gias de ensefnanza indirectas tales como el analisis de caso, aprendizaje
basado en problemas y en la elaboracién y ejecucion de proyectos en
espacios tales como laboratorios y talleres.

Durante gran parte de su formacion la estrategia de ensefianza pri-
vilegiada fue la exposicion dialogada centrando dicha formacion en la
recepcién de contenidos no promoviendo las competencias que como,
futuros profesionales los alumnos deberfan poseer. Esto condujo a los
problemas antes mencionados, los residentes ensefian como se les en-
sefio, mostrando escasa capacidad técnica en la implementacion de es-
trategias indirectas de enseflanza en talleres y laboratorios.

Frente a las observaciones de las profesoras de Practica y Residencia
evitan recurrir en exceso a exposiciones y procuran emplear metodolo-
gias que requieran mayor compromiso por parte de los alumnos. Un dato
que merece ser sefialado es que los residentes cuestionan la falta de esta
observacion a quienes fueron sus docentes a lo largo de la carrera. En
este sentido, en numerosas ocasiones se les pide, para ser evaluados, la
demostracién de competencias que fueron ignoradas en su formacion.

Los proyectos formativos tradicionales dejan en manos de los alum-
nos la integracion de conocimientos y la creacion de competencias
profesionales no siendo estos conceptos considerados al programar
las asignaturas pero si solicitados para obtener el titulo que los ha-
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bilita como docentes. Se hace necesario desarrollar las competencias
en los alumnos mediante planificaciones que superen la fragmentacion
disciplinar que conducen a dichos alumnos a contar con numerosos
conocimientos a veces inconexos y poco significativos y que observen
el perfil de graduado deseado. Por ello desde el conocimiento de cada
asignatura se deben promover experiencias de aprendizaje que desarro-
llen las competencias seleccionadas.

Resulta importante sefialar que no se trata de algo nuevo ya que siem-
pre se ha tratado de formar personas competentes sin embargo la dife-
rencia radica en que la misma no se alcanza mediante una sumatoria de
conocimientos fragmentados sino que se requieren nuevos marcos de
trabajo colegiados donde puedan realizarse experiencias de aprendizaje
integradas a través de las cuales se incorpora el conocimiento. El cono-
cimiento es la base de la competencia pero es importante identificar las
experiencias de aprendizaje que permiten incorporar los contenidos a
partir de los cuales se construyen las competencias. Como sefiala Cano
Garcia, 2008, “el cambio estd en el como se pueden aprender los con-
tenidos y afecta a la planificacion, a la metodologia y a la evaluacion”

La sociedad actual basada en el conocimiento, requiere de la interdis-
ciplinariedad, del pensamiento sistémico, y de la comprension global de
los procesos en los que las personas participan a fin de utilizar el conoci-
miento que se genera en el logro de las metas y tareas propuestas. En este
contexto “las personas deben ser capaces de utilizar el conocimiento, de
actualizarlo, de seleccionar lo apropiado para un contexto especifico, de
aprender permanentemente y comprender el potencial de o que apren-
den de tal forma que puedan adaptar el conocimiento a nuevas situacio-
nes que se transforman rapidamente”. (Yaniz y Villardon, 2000).

Se hace necesario que las personas desarrollen capacidades amplias
que les permitan aprender a lo largo de toda su vida para adecuarse a
la pérdida de validez de la informacién actual en el futuro y al cambio
acelerado del saber adquiriendo la flexibilidad hoy imprescindible en la
labor profesional (Cano Garcfa, 2008). También Escotet (2004) seniala
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la necesidad de contar con profesionales con predisposicion hacia la
creatividad, flexibilidad y adaptabilidad.

Ademas en el contexto actual para ser util, el conocimiento, cada vez
mas complejo, debe ser integrado evitando la fragmentacion (Morin,
2001) siendo por ello requerida una formacién integral que permita a
las personas adquirir un enfoque sistémico.

Por lo antes expuesto la educacién superior debe formar personas
capaces de aprender a aprender, a comunicar, a cooperar, a set critico
y a contextualizar el conocimiento (Monereo y Pozo, 2003). Estos son
los objetivos perseguidos por los diseflos por competencias cuya jus-
tificacion gira en torno de los tres ejes antes descriptos: sociedad del
conocimiento, complejidad y formacion integral.

Numerosos autores proponen centrar los procesos formativos en
los resultados de aprendizaje expresados en términos de competen-
cias ya que estos disefios proponen el desarrollo de “conocimientos,
habilidades y actitudes necesarias para cumplir con una ocupacion
dada y la capacidad de movilizar y aplicar estos recursos en un en-
torno determinado, para producir un resultado definido”. (Yaniz y
Villardon; 2006)

Las competencias no son una suma de conocimientos fragmentados
sino que es un saber combinatorio construido por el alumnos a partir
de las actividades de aprendizaje que movilizan multiples conocimien-
tos especializados (Perrenoud, 2004). Para estos autores la persona
competente es la que sabe construir saberes para gestionar situaciones
profesionales cada vez mas complejas.

Ademas las competencias deben desarrollarse permanentemente ya
que tiene un caracter de crecimiento continuo, y si bien toman sentido
en la accién, para ser competente es imprescindible la reflexion para
evitar la repeticion mecanica de ciertas pautas de actuacion. (Cano
Garcia, 2008)

Las dificultades observadas en las practicas de residencia, antes enun-
ciadas, ponen de manifiesto la falta en los alumnos de competencias
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necesarias para llevar adelante una clase mediante el analisis de casos o
aprendizaje basado en problemas en talleres y laboratorios. Si bien los
conocimientos fueron abordados durante su formacion, las habilidades
y actitudes que junto a esos conocimientos conforman la capacitacion
necesaria para desempefar las funciones del perfil profesional no fue-
ron promovidas bajo la creencia de que un buen conocimiento de la
teoria hace a cada persona competente para aplicatlo en la practica en
la que se le demande. Los resultados observados refutan esa creencia.

Por otra parte la metodologia centrada solo en el concepto, tal como
lo indican las entrevistas realizadas a los egresados, concibe la ense-
flanza en el profesorado como un proceso de comunicaciéon de co-
nocimiento elaborado donde no se emplea la variedad de estrategias
que involucran actitudes y habilidades y que promueven el aprendizaje
significativo. Este hecho se basa en la creencia de que si los alumnos
tienen capacidades suficientes y estudian, el aprendizaje se lleva a cabo
con éxito. Los resultados obtenidos en nuestra experiencia no avalan
esta creencia.

LLa comprension profunda del contenido se produce por reconstruc-
ci6n de los esquemas previos, la enseflanza favorece una reconstruccion
mas rica si utiliza procedimientos variados. Las estrategias indirectas de
enseflanza promueven dicha reestructuraciéon por cuanto implican una
practica frecuente, adecuada al contexto con posibilidad de reflexion
sobre la misma.

Las condiciones en las que se lleva a cabo la ensefianza inciden so-
bre el aprendizaje. Entre los elementos del proceso de aprendizaje que
proporcionan criterios relevantes para tomar decisiones sobre la me-
todologia se encuentra la necesidad de construccion de estructuras de
multiples elementos interrelacionados aplicable a multiples situaciones
evitando la construccion de estructuras lineales y acumulativas de con-
ceptos memorizados.

Para lograr la construccién de redes de conocimientos es necesario
recurrir a actividades que generen conflicto cognitivo para resolver
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problemas tales como explicaciones parciales, acientificas e interferen-
cia de conceptos erréneos (Pozo, 2000). Para lograr estos objetivos se
deben realizar multiples actividades que permitan analizar, comparar,
sintetizar, interrogar, etc, asi como elaborar hipotesis, disefiar pro-
puestas de accion, gestionar la informacion ete. Los resultados de las
encuestas realizadas a los egresados indican que la creencia implicita
en la mayoria de los docentes, por la clase de propuesta metodologica
realizada, es que aprender es recibir informacién correctamente co-
municada.

La construccién de estructuras cognitivas no se logra mediante la sola
comprension de la explicacion dada por el docente sino que requiere
de habilidades intelectuales que deben ser promovidas mediante un
combinacion de estrategias de ensefianza debiendo identificar los pro-
cedimientos mas efectivos para los fines perseguidos. (Zabalza,2002).
Esta afirmacién se ve confirmada por los resultados obtenidos en el
diagnostico inicial donde los alumnos involucrados en el proyecto no
fueron capaces, al inicio, de aplicar y resolver problemas inherentes a
la produccion con los contenidos de la fisica y la quimica que fueron
abordados en afios anteriores, lo que indica la ausencia de las estructu-
ras cognitivas requeridas en este campo de accion. Fue necesario rea-
lizar una recuperacioén de los mismos que implico reflexionar y volver
en sucesivas ocasiones sobre estos conceptos para establecer relaciones
entre ellos y aplicarlos.

Este resultado pone en evidencia la necesidad de observar el cumpli-
miento de los objetivos perseguidos en el aprendizaje sobre el nivel de
comprension que los docentes esperan de sus alumnos. Las categorias
de objetivos descriptas por Bigss (2005) expresan diferentes niveles de
comprension siendo el, denominado relacional donde los estudiantes
relacionan, compararan, contrastan, analizan, explican causas, integran
y aplican, es el primer nivel en el que puede utilizarse el término com-
prension en un sentido académicamente relevante. Los resultados ob-
tenidos indican que la sola comprension de una explicacién garantiza
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el aprendizaje. Este necesita ser promovido con metodologias como
el analisis de casos, el aprendizaje basado en problemas u orientado a
proyectos.

En nuestra experiencia se selecciono el aprendizaje orientado a pro-
yectos por cuanto es util para adquirir confianza en s{ mismos, desarro-
lla habilidades para resolver situaciones reales, mejora la comunicacion
oral y escrita y potencia la implicacién de los alumnos en la tarea. Las
actividades de los alumnos incluyeron planificar, investigar, realizar
comprobaciones empiricas y presentar resultados parciales y finales.

Otro elemento que interviene en el aprendizaje vinculado a estas
metodologias es la atencién e implicacion personal en el aprendizaje
asi como la percepcion que tienen de la tarea (Zabalza, 2002). La me-
todologia empleada en la experiencia, elaboracion y ejecucion de proyectos,
promovié el compromiso de los estudiantes y evidenci6 diferencias
significativas en los resultados obtenidos entre sujetos con diferente
grado de compromiso.

Ademas, los alumnos se autoevaluaron sefialando la importancia de
contar con mas tiempo para lograr un aprendizaje mas efectivo coin-
cidiendo con lo expuesto por Zabalza (2002) quien indica que habitos
de la actualidad dificultan un aprendizaje efectivo debido la falta de se-
renidad y tiempo dedicado al aprendizaje, el exceso de asignaturas y el
solapamiento sin una metodologfa adecuada. Por ello como resultado
de esta experiencia se propone la elaboracion y ejecucion de proyectos
interdisciplinarios en los que se involucren los espacios correspondien-
tes en los objetivos didacticos perseguidos.

Indicar qué deben ser capaces los estudiantes de hacer, en qué con-
diciones y determinar como seran evaluados los resultados deben ser
aspectos acordados por los espacios que participen del proyecto siendo
acordes a los formulados para el perfil profesional.

LLa practica, y como esta se gestione por parte de los profesores, cons-
tituye un importante recurso en el proceso de aprendizaje. La consigna
y guia son elementos relacionados con la practica docente siendo este
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ultimo importante para que los alumnos disfruten de lo aprendido y
aumenten su motivacion y autoestima.

Los resultados obtenidos con alumnos, quienes concluido el proyec-
to y aprobada la materia continuaron en contacto con referentes técni-
cos como profesionales del Instituto Nacional de Tecnologia Industrial
demuestra la seguridad adquirida en su saber y en la identificaciéon de
una situacién como problemitica y de afrontarla pidiendo ayuda a es-
pecialistas en el area. Otro referente cognitivo del aprendizaje citado
por Zabalza (2003) presente en esta experiencia fueron las altas expec-
tativas de los docentes sobre cada uno de los grupos y la respuesta que
los mismos generaron.

Por otra parte el aprendizaje por proyecto colaboré en el cumplimien-
to de un importante objetivo de aprendizaje tal como lograr la autono-
mia para aprender y actuar a lo largo de la vida. Aprender a aprender
requiere adquirir las habilidades necesarias para utilizar procedimientos
de acercamiento al conocimiento. La cantidad de informacion dispo-
nible en diferentes soportes indica la inoperancia de ocupar el tiempo
de clase en proporcionarla. Es necesario indicar que actividades tiene
que llevar a cabo el estudiante con la informacion, qué elementos debe
analizar, como se contrasta el nuevo aprendizaje con los conceptos
previos, como se aplica ese conocimiento, cémo se relaciona con otras
areas y como el puede valorar si se ha logrado el aprendizaje.

Como fuera citado previamente, la metodologia privilegiada en el
profesorado es la exposicion que otorga el control y la maxima inter-
vencién en el proceso de ensefianza aprendizaje al docente a diferencia
de lo aqui expuesto que ubica el control y la intervencién maxima so-
bre el mismo alumno que autogestiona su aprendizaje. La experiencia
realizada se ubica en un espacio intermedio siendo progresivamente
mayor el control ejercido por los alumnos ejerciendo el profesor el rol
de mediador y facilitador.

A fin de lograr autonomia en el aprendizaje de los alumnos fue espe-
cialmente importante solicitar responsabilidad y cumplimiento de las
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actividades con flexibilidad. El desarrollo de la responsabilidad indivi-
dual necesaria para trabajar autbnomamente fue promovido por la eva-
luacién realizada. El portafolio incluyo la reflexion sobre su proceso de
aprendizaje mediante las autoevaluaciones y el acuerdo de las condicio-
nes establecidas referidas a plazos de entrega y criterios de evaluacion.
Estos elementos son también sefnalados por Yaniz y Villardon (2000)
para desarrollar la responsabilidad individual.

Ademas otro elemento importante para desarrollar el aprendizaje au-
tonomo fue la inclusion de actividades de trabajo personal por cuanto
en la presentacion de trabajos orales constituyé una instancia de re-
flexion de lo aprendido.

Es importante sefialar que la autonomia también beneficia las posi-
bilidades de cada estudiante para colaborar con otros, siendo por tanto
aspectos complementarios que potencian el aprendizaje de las perso-
nas. En la experiencia los estudiantes trabajaron en pequefios grupos
y fueron evaluados segin la productividad del grupo, estas estrategias
promueven el aprendizaje cooperativo (Slavin, 1985). Para que las me-
tas de los miembros sean compartidas con objetivos s6lo alcanzados
por cada uno de los miembros si el resto de los integrantes logra los
suyos, es necesario un contexto especifico que no es garantizado por el
mero hecho de trabajar en grupo.

Esta metodologia incluye aspectos técnicos tales como la interdepen-
dencia, el reparto de las funciones en un liderazgo compartido y el de-
sarrollo de habilidades interpersonales que mejoren el funcionamiento
del grupo y de actitudes como responsabilidad personal en el resultado
grupal, confianza en la responsabilidad de los otros y la evaluacion de
las actuaciones de los miembros. (Villardén, 2006)

Si bien la metodologia seleccionada fue la de aprendizaje por proyec-
tos el desarrollo de las actividades puso en evidencia elementos técni-
cos y actitudes propios del aprendizaje colaborativo. Asi, para lograr
un mejor aprovechamiento del tiempo disponible los alumnos que
participaron de la experiencia promovieron la colaboraciéon mediante
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la propia planificacién de tareas (dentro y entre los grupos) trabajo
que permitié mejorar la integracion y participacion de los integrantes
creando un ambiente que enriquecio los resultados del aprendizaje. Asi
una alumna con problemas de comunicaciéon logré luego de este pro-
ceso participar de las actividades grupales con ayuda, apoyo y animo de
sus companeros. El grupo le permitié desarrollar habilidades sociales.

Los contenidos seleccionados respondieron al enfoque por compe-
tencias. Fste, segin Biggs (2005) se basa en la idea de actuaciones fun-
damentadas en la comprension permitiendo resolver problemas o pla-
nificando mediante el empleo de conocimientos conceptuales, como
hacer, desarrollar procedimientos a aplicar destrezas en un contexto
determinado.

Ademas de los saberes correspondientes al perfil profesional, el saber
hacer fue en este proyecto especialmente trabajado por cuanto el pro-
blema que da origen al mismo fueron las debilidades verificadas en la
capacidad de hacer y de actuar de manera eficaz.

El saber hacer implica saber usar y aplicar los conocimientos adquiti-
dos. Los resultados obtenidos evidenciaron que su adquisicion generd
motivacién y seguridad en los alumnos. Las capacidades de planificar,
de tomar decisiones, de aplicar y transferir se desarrollaron a través de
la practica de procedimientos.

Ademas de las habilidades y conocimientos este enfoque requiere de
actitudes. Las actitudes constituyen un componente importante de la
competencia, para la socializaciéon profesional, segin lo sefiala Echeve-
rrfa (2005). Esta se realiza a través de las propuestas sobre qué se debe
hacer y qué hay que evitar. El respeto por las pautas de cumplimien-
to de las actividades predeterminadas y consensuadas se evidencié en
nuestro trabajo.

Como fuera sefialado el concepto competencias implica integrar co-
nocimientos, habilidades y actitudes, realizar ejecuciones, actuar en for-
ma contextual, entenderlo en forma dindmica y actuar con autonomia
para el logro de un resultado.
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Para desarrollarlas hay que disefiar desde la formacion situaciones
que promuevan el aprendizaje de estos elementos que componen la
competencia a fin de que los graduados desempefien con eficacia las
funciones de su perfil profesional.

Asi el trabajo por proyecto, las observaciones, simulaciones, evalua-
ciones de proceso y portafolios realizados en la experiencia fueron ins-
trumentos que propiciaron el aprendizaje de cada uno de los objetivos
antes mencionados y permitieron evaluarlos. El trabajo realizado brin-
dé oportunidades de exhibir la integracion, de aplicarlas en un contex-
to, de realizar ejecuciones, de evaluar el desarrollo asi como desarrollar
la capacidad de autorreflexion.

Las competencias genéricas estan relacionadas con cualidades que
incluyen un conjunto de habilidades cognitivas y metacognitivas, cono-
cimientos instrumentales y actitudes consideradas valiosas en la actual
sociedad del conocimiento. En la presente experiencia fueron promo-
vidas la capacidad de organizar y planificar, de aplicaciéon de conoci-
mientos generales basicos, de gestionar la informacion, de resolucién
de problemas, de toma de decisiones, de trabajar en forma auténoma,
de disefio y gestion de proyectos, de ejercitacion de la comunicacion
oral y escrita, de comunicarse con expertos de otras areas, y de moti-
vacion de logro.

Con el término competencias especificas se describen las propias de
un perfil y se relacionan con las disciplinas y habilidades especificas de
las practicas profesionalizantes. El diagnostico realizado mediante las
encuestas a los egresados revela la falta de competencias especificas
para llevar adelante, como residentes, clases de procesos productivos
orientados a la produccion de alimentos en la planta asi como el em-
pleo de laboratorios de control de calidad. Este resultado se confirma
mediante la solicitud de quienes habiendo aprobado la materia propu-
sieron incorporarse al proyecto. Es importante destacar que la compe-
tencias genéricas también se vuelven especificas al referirlas a funcio-
nes especificas (Zabalza, 2003).
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Los alumnos participes del proyecto revelaron en sus practicas de
residencia diferencias significativas respecto de residentes de afios an-
teriores en relacion a la adquisicién de dichas competencias especificas,
lo cual evit6 el temor y la inseguridad mejorando el desempefio de su
funcion.

Los resultados obtenidos refuerzan el planteo de una formaciéon mas
practica, utilizando procedimientos que garanticen un aprendizaje sig-
nificativo y funcional. Los resultados obtenidos en las practicas de resi-
dencia sefalan la necesidad de analizar la reformulacién de los progra-
mas de las asignaturas de la carrera desde las competencias asignadas
al proyecto formativo. Estos programas deben proponer una metodo-
logia que favorezca el aprendizaje activo, que estimule la comprension
profunda con propuestas de evaluacion ttiles en el proceso formativo.

LLa adquisicion de competencias requiere de acciones conjuntas desde
diferentes asignaturas que generan espacios interdisciplinarios. Nuestra
propuesta incluy6 el trabajo conjunto de dos espacios curriculares cuya
integracion fue realizada por los alumnos hacia el final donde se obser-
v6 la dificultad en dicha integracion si es pretendida como espontanea
como sucede en los disefios tradicionales.

Por lo expuesto la planificacion requiere del trabajo en equipo de los
docentes, de la coordinaciéon de programas y de acciones individuales.

La informacién de las practicas observadas para optar al titulo do-
cente puede ser utilizada para reflexionar sobre un enfoque aplicativo
de la formacion y el desarrollo de competencias en lugar de un tipo de
formacion centralizada en el dominio de los contenidos.

En este analisis pueden incluirse los saberes que, segiin Echeverria
(2005), integran las competencias profesionales. Este autor indica que
al saber técnico y metodolégico se deben sumar el saber participativo
y el personal que propician la comunicacién y cooperaciéon con los
demas y el tener una actitud critico-reflexiva ante los entornos institu-
cional, socio econémico y politico donde desarrolla su actividad.

Por otra parte, durante la experiencia las instancias de evaluacion pri-
vilegiadas fueron la inicial y la de proceso por su caracter formativo.
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La evaluacion es uno de los elementos clave del proceso de ensefianza-
aprendizaje pudiendo generar un verdadero cambio en dichos procesos
ya que es efecto y a la vez causa de los mismos.

Se evaluaron todos los objetivos mediante diversos procedimientos
tal como lo sefialan Herrington y Herrington (2000) por ser lo ade-
cuado para la formacién de competencias. Es fundamental obtener
informacion sobre la progresion en el desarrollo de la competencia a
través de la observacion de los elementos que la componen. Por ello
instrumentos tales como, listas de chequeo, observaciones, simulacio-
nes, y portafolios sirven para evaluar las capacidades de integracion de
conocimientos y aplicacién en un contexto determinado.

Las caracteristicas de este enfoque de evaluacion en el cual los alum-
nos actian con los conocimientos para resolver problemas reales, fue-
ron sefaladas por Wiggins (1990) supone realizar diversas tareas para
el desarrollo de competencias mediante propuestas poco estructuradas
que simulen la vida profesional. La evaluacién debe integrarse al dise-
flo formativo con empleo de metodologias tales como elaboracién y
ejecucion de proyectos, simulaciones o aprendizaje basado en proble-
mas que llevan implicitas actividades relevantes para la evaluacion de
competencias.

En nuestra experiencia el proyecto de produccién se constituyé en la
principal herramienta de evaluacion ya que la planificacion y ejecucion
en un contexto especifico requirié de la integracién de conocimientos,
habilidades y actitudes y de un actuar con autonomia. Durante su ela-
boracion se obtuvieron resultados parciales que fueron utilizados para
su evaluacion. Asi los trabajos practicos escritos y presentaciones ora-
les correspondientes a diferentes aspectos del proyecto de producciéon
fueron instancias de evaluacion de dominio de conceptos, de procedi-
mientos y de las actitudes requeridas para llevar adelante las propuestas
de solucién a los problemas plantados en un contexto real.

La elaboracién de mapas conceptuales permitié obtener informacioén
sobre la capacidad de los alumnos en relacionar conceptos mediante su
jerarquizacion y los conectores empleados. Su elaboracion les posibilitd
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la toma de conciencia del nivel de conocimiento alcanzado. Los resul-
tados referidos a su empleo como herramienta de evaluacion acuerdan
con lo sefialado por diversos autores. (Hernandez Forte, 2007)

La visita a fabrica se incluy6 en la planificacién como una instancia
de evaluacién de las actitudes. Se observé el comportamiento de los
alumnos mediante una lista de chequeo predeterminada a fin de siste-
matizar la informacién. Su empleo en la observacion ha sido sefialada
como instrumento de recoleccion de datos por autores como Villardon
v Yaniz, (2004) quienes indican que las listas de control no reflejan la
intensidad de la conducta estudiada por lo que sugieren recurrir a otras
técnicas para validar la informacion asf obtenida.

El portafolio reflexivo fue la técnica de evaluacion privilegiada por
cuanto incluy6 los documentos de trabajo de clase que dieron eviden-
cia del proceso de aprendizaje y las autoevaluaciones.

La principal utilidad del portafolio fue la transferencia al alumno de
la responsabilidad de valorar sus conocimientos y autoevaluar la pro-
fundidad de su aprendizaje.

La estructura del portafolio fue determinada por los docentes con
entregas parciales y criterios de evaluacion acordados al inicio de la ex-
periencia. Segun la clasificacion de Poyatos y Allan, (2004) el portafolio
utilizado fue interdisciplinario, de proceso, estructurado y grupal.

Las valoraciones realizadas por los alumnos incluyeron la habilida-
des y actitudes siendo necesario mejorar la presentacién de las evi-
dencias mediante la recoleccion de datos tal como lo sefiala Villardon
(2000). Se recurri6 a entrevistas, escala de Likert y pruebas de aprove-
chamiento como herramientas técnicas para desarrollar en ellos la ca-
pacidad de evaluacion. Las instancias de evaluacion individual fueron
resistidas por los alumnos eligiendo la autoevaluacién por pequefios
grupos.

La evaluacién tuvo por fin determinar el grado de logro de los obje-
tivos propuestos en el proceso, proporcionar informacién para la toma
de decisiones, utilizarla como herramienta de mejora, y colaborar en
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la profesionalizacion del trabajo docente por cuanto esperamos que
los futuros profesores no sélo programen y dirijan su trabajo sino que
también lo evalten.

En este marco existen una serie de elementos que la promueven ta-
les como, la autoevaluacién y la reflexién (Mc Donald ez a/, 2000). En
nuestro caso la reflexién y autoevaluacion brindaron importante infor-
macion para verificar que la reflexion sobre la propia practica es la base
del desarrollo profesional, fueron mas conscientes de los elementos
que cooperan o dificultan su aprendizaje y se propici6 el analisis critico
de la realidad.

Las autoevaluaciones realizadas implicaron reflexion de sus practi-
cas tal como lo sefialan Brown y Galassner, (2003) cumpliendo con
su finalidad formativa. Como indican estos autores la evaluacion debe
hacer mas conscientes a los alumnos de su nivel de competencias, de
cémo resuelven tareas y de qué deben corregir para enfrentarse a si-
tuaciones futuras.

Los resultados obtenidos indican que los objetivos didacticos perse-
guidos fueron alcanzados total o parcialmente segun la categoria.

Biggs (2005) retoma la taxonomia de objetivos integrada, en el do-
minio cognoscitivo por seis categorfas: Conocimiento, comprension,
aplicacion, analisis, sintesis y evaluacién. Las actuaciones por nosotros
observadas indican resultados de aprendizaje en todos los niveles, Asi,
se observo la capacidad de definir, describir, explicar, aplicar, seccionar,
inferir planear, disefiar, justificar, argumentar en el desarrollo de cada
una de las actividades realizadas (microclases, en la planificacion de las
producciones, en las visitas, en las autoevaluaciones, etc.).

La taxonomia de objetivos disefiada por Bigss (2005) esta integrada
por cuatro categorias que expresan niveles de comprension de comple-
jidad progresiva. De menor a mayor complejidad son:

Uniestructural: Identificar, reconocer y realizar un procedimiento
sencillo. Implica conocimiento de elementos aislados y del vocabulario
de la disciplina.
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Multiestructural: Clasificar, enumerar, describir, hacer algoritmos.
Implica el uso de mucha informacién pero no su total comprension

Relacional: Relacionar, comparar, analizar explicar causas, aplicar.
Implica comprension de sistemas no conocimientos aislados. Segin
Biggs es el primer nivel donde el término comprension tiene un senti-
do académicamente relevante.

Abstracto ampliado: Abstraer, generalizar, formular hipotesis, re-
flexionar. Trasciende lo dado relacionando elementos con nuevas si-
tuaciones.

Los resultados del diagnéstico inicial demuestran que los alumnos al-
canzaron los dos primeros niveles de comprensioén de conceptos fisico-
quimicos, y tras el trabajo realizado en esta experiencia, alcanzaron el
nivel relacional. Serfa importante proponer evaluaciones institucionales
que pongan de manifiesto las categorias de objetivos alcanzados en las
diferentes asignaturas que componen el proyecto formativo y si con-
tribuyen con las competencias que se deben desarrollar. Actualmente
esta evaluacion se realiza exclusivamente en las practicas de residencia.
El practicum constituye un escenario privilegiado para que el alumnado
integre y aplique conocimientos (Tejada, 2005) pero al realizar la pro-
puesta sobre el final de la formacion en los casos en que el desempefio
no es satisfactorio, se presentan dificultades para que el alumno adquie-
ra las competencias faltantes.

Los objetivos didacticos propuestos se fijaron teniendo en cuenta las
competencias que los futuros docentes debian desarrollar para ensefar
en laboratorios y plantas de produccién de alimentos bajo modalidades
activas tales como el disefio y ejecucion de proyectos.

Las actividades propuestas tuvieron por objeto promover la com-
prension de los alumnos para permitirles explicar un tema, encontrar
evidencia sobre el mismo, generalizarlo y aplicarlo.

El cambio que proponemos sobre la base de los resultados de la
experiencia radica en la forma de aprender los contenidos lo cual modi-
fica la planificacion, la metodologifa y la evaluacion. Cambiando la ins-
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trumentacion y la finalidad de la evaluacion en las distintas asignaturas,
como la que se realiza en las practicas de residencia donde se observan
competencias, podremos producir las modificaciones necesarias para
que nuestros alumnos aprendan mejor.

La propuesta indica no pensar solo en el saber qué deben aprehen-
der los alumnos sino cémo lo aprenden, y realizar actividades que no
fragmenten el aprendizaje con docentes que adquieran el rol de tutores,
quienes deberan seleccionar y crear los recursos didacticos y utilizar los
recursos tecnolégicos al servicio del aprendizaje con una importante
labor en la evaluacion formativa.

Conclusiones

La escuela se establece en el siglo XIX ha cambiado porque ha cam-
biado la sociedad. La escuela no esta ajena a este hecho y por ello los
elementos que posee cada establecimiento concreto atraviesan las pro-
puestas pedagdgicas y didacticas de cada momento y lugar.

Trabajar de un modo diferente al que aprendimos constituye un de-
saffo. Pero todo acto educativo lleva con €l cierto cuestionamiento a
lo establecido a la par que cierta continuidad. Continuidad entre las
generaciones y propuesta de novedades que generan otras practicas. Se
trata de componentes claves para que la sociedad avance: creatividad,
riesgo, y compromiso con la tarea.

Estas propuestas implican, entonces, un desafio para docentes y
alumnos, en tanto tienen que abandonar el camino de lo conocido y
asumir la incertidumbre que implica enfrentarse a situaciones ain no
conocidas. Pero creemos que son este tipo de practicas les permitiran a
ambos la propuesta de soluciones creativas ante los problemas que se
deben enfrentar en la vida como ciudadanos y como docentes.

Se trata de recuperar las voces de quienes participan en esta situacion
de ensenanza y de aprendizaje. De ahi que, al finalizar el cuatrimestre,
se les pide a los estudiantes que en forma anénima expresen sus apre-
ciaciones acerca de lo vivido. En las respuestas aparecio la valoracion
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de las actividades en las cuales pusieron “el cuerpo”. Por ejemplo la
recorrida que se realiza con todo el grupo por una institucién escolar
en la cual cada uno iba registrando qué vefa en los distintos espacios,
y también las situaciones en las que ellos estaban a cargo de una clase
y luego se trabajaba sobre las apreciaciones de sus compafieros. Uno
de los estudiantes dijo: “Me replanteé y cuestioné muchas cosas en ejercicio como
docente. Siento que han dejado en mi una marca como persona’.

El camino propuesto no esta exento de dificultades, se trata de dejar
entre paréntesis las certezas manteniendo, a la par, nuestro rol como
docentes. La tarea no resulta sencilla ya que debemos des-andar un ca-
mino cuya impronta deja huellas en nuestra biograffa escolar.

El trabajo resulté arduo, y demand6 de mayor tiempo dedicado a la
planificacion y seguimiento de las clases, asi como a dar respuestas a
pedidos que se iban incrementando con el tiempo. Pero, sobre todo
necesité de un docente activo, actualizado, que sea capaz de ceder el
lugar de protagonista, de correrse del centro de la escena.

Asi, concluida una parte de la experiencia se se arrib6 a que:

* El grupo lo forman los docentes y los estudiantes.

* El trabajo interdisciplinario parte de la propuesta de docentes

pero necesita que pase del discurso a la practica.

* Es interesante trabajar en forma interdisciplinaria con metodo-
logfas dinamicas, y que es necesario asumir el costo: resulta mas
dificil organizar las clases, los tiempos son otros y la demanda de
energfa también. Se necesita de docentes comprometidos.

* Ensenar, aprender y evaluar acontece en un proceso, con mar-
chas y contramarchas.

* La adquisicién de conocimientos de los estudiantes no se puede
interpretar en forma lineal, con esta forma de trabajo se puede
detectar rapidamente y datle una vuelta al abordaje de los conte-
nidos y al desarrollo aulico, antes de llegar a las instancias finales
de acreditacion de la materia.

e Evaluar es uno de los procesos mas dificiles para el docente, pero
desde este lugar metodoldgico se realiza una verdadera evalua-

98



Planificar, enseriar, aprender y evaluar por competencias

cién de procesos, compleja tanto para el profesor como para el
alumno.

Se puede concluir, entonces, que producto de esta experiencia los
alumnos lograron algo mas que elaborar y ejecutar proyectos produc-
tivos, aprendieron cémo trabajar en grupo, a involucrarse y a sostener
con responsabilidad y compromiso la tarea pactada.

Todos los alumnos mostraron una mejora en el desarrollo de las ca-
pacidades intelectuales y técnicas evaluadas y se estima que se ha lo-
grado avanzar en propuestas donde la relaciéon con el saber sea una
relacion donde sea una “relacién con el mundo como comjunto de sig-
nificaciones pero también como espacio de actividades y se inscribe en el
tiempo” (Charlot, 2007:126) ademas en todos se evidenci6 la posibilidad
de transferir conocimientos.

Se sostiene que estas propuestas de enseflanza deben constituir un
organizador curricular y solo si la propuesta se transforma en una pro-
puesta institucional tiene posibilidades de ser sostenida en el tiempo.

Ademas, las capacidades técnicas previas de los alumnos eran super-
ficiales y esto les producia inseguridad. Consolidar dichas capacidades
condujo a un cambio de actitud en el espacio. El temor fue sustituido
por una indagacion responsable. Los proyectos promovieron en los
alumnos el descubrimiento, dominio y comprension de la realidad por
cuanto fueron no sélo disefiados sino ejecutados.

Se evidenci6 la importancia de los recursos asignados para su eje-
cucion y que los alumnos fueron activos y se comprometieron con el
proyecto. Los mejores resultados en aprendizaje se observaron en los
alumnos mas comprometidos con el trabajo.

En su mayoria la actitud de los alumnos hacia su aprendizaje cambio
respecto de la observada en enfoques mas tradicionales. I.a modalidad
propuesta produjo mayor compromiso. La informacion generada tuvo
el rigor técnico necesario para poder ser reproducida.

Los alumnos afectados al proyecto, que actuaron como docentes
de los residentes, en su mayoria alcanzaron total y parcialmente cum-
plir con los objetivos de evaluacién de las microclases. Cumplieron
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mayoritariamente en forma total y parcial con los objetivos propues-
tos siendo necesario mejorar su dominio en conceptos basicos de
la fisica y la quimica. Por ello se propone articular el proyecto con
otros espacios formativos a fin de que conforme una propuesta ins-
titucional.

Las evaluaciones por ellos realizadas revelan el reconocimiento de
la adquisicion de dichos elementos competenciales, en diferente mag-
nitud dependiendo de los individuos, y la evoluciéon en la compren-
sion alcanzada. Todos indican los cambios verificados en el proceso de
aprendizaje, en particular el cambio de actitud frente a las dificultades
que se presentaron en cada etapa del proyecto. Ello permiti6 la mejora
percibida en la resolucién de los problemas planteados.

Los alumnos sefialan el tiempo y la dedicacion requeridos para alcan-
zar estos objetivos e indican que esta forma de trabajo demandé mayor
esfuerzo de su parte que la forma por ello llamada “tradicional”. Sin
embargo reconocen que esta experiencia los acerco a la practica profe-
sional y les permitié “darse cuenta de las dificultades que como futuros
docentes pueden surgir en las practicas bajo esta modalidad de trabajo
en talleres y laboratorios”.

El analisis del trabajo realizado empleando los criterios de evaluacion
ya mencionados revela el desarrollo de competencias metacognitivas en
los alumnos acordando con lo sefalado por Yanez y Villardon (2000)
respecto a la importancia de reconocer a la autoevaluaciéon como ob-
jetivo de aprendizaje. De esta manera seran profesionales competentes
para evaluar su practica y consecuentemente realizar las modificaciones
necesarias para mejorarla.

Incluir la autoevaluacién como objetivo de aprendizaje desde el inicio
de la formacién permitirfa a los alumnos la valoraciéon de su propio
aprendizaje y de los factores que en éste intervienen. Realizar estas prac-
ticas en forma sostenida durante su formacion bajo criterios cientificos
les permitira adquirir competencias en la gestion de la informacion por
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cuanto deberan obtenerla en forma adecuada, hacer informes precisos
y relevantes con una actitud ética y rigurosa. (Villardon, 2006)

Este proyecto se puede realizar s6lo si el docente asume una cuota de
riesgo y reconoce que hay que privilegiar el aprendizaje del saber hacer
con fundamento al saber desligado del hacer. Para ello debe observar
que todo no se puede ensenar.

Insistimos en que las propuestas deben sostenerse en el tiempo ya
que no existen soluciones magicas. Se trata de trabajar desde un enfo-
que donde “el conocimiento nuevo, verdadero o valido sobre un ambi-
to mas amplio no se establece “a partir” del conocimiento anterior sino
contra é1”. (Brousseau, 2007: 45)

Lo que esbozamos en estas conclusiones son producto de la expe-
riencia realizada, propuesta que resulta perfectible pero que constituye
un intento de respuesta al problema planteado.

Es posible observar que los criterios de evaluacion de las diferentes
producciones realizadas se refieren a elementos de las competencias
genéricas y especificas que exceden a los contenidos conceptuales sien-
do estas valoradas por los estudiantes como necesarios para desempe-
fiar su practica profesional.
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