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RESENTACION

DESTINATARIOS:

Docentes, Directivos, Apoyos Técnico Pedagdgicos y Autoridades Educativas de los Centros de
Atencién MUltiple y de las Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular de la Direccion de
Educacion Especial.

JUSTIFICACION:

Enelmarco dela politicaeducativa (2007-2012) la Administracién Federal de Servicios Educativos en
el Distrito Federal sigue impulsando acciones que contribuyen a la mejora de la calidad de los
aprendizajes; por ello, la Direccién General de Operaciéon de Servicios Educativos reitera su
compromiso por mejorar los resultados educativos a través de la transformacion de la prdctica
docente; el fortalecimiento académico de todas las figuras de la cadena pedagdgica; la

ampliaciéon de la cobertura en los servicios educativos; la vinculacion entre la escuela, las familias y

la comunidad; asi como la conjugacién de acciones que tomen en cuenta la realidad de cada

centro educativo.

Considerando el Programa General de Trabajo de la Direccidon de Educacién Especial 2008-2012y
particularmente la Agenda de Trabajo para el ciclo 2010-2011, se da continuidad al logro del
objetivo estratégico referido a la formacion permanente de los docentes, directivos y asesores
técnicos como un elemento de mejora para la atencion educativa que se brinda en los Servicios
de Educacion Especial; especificamente se inicia este ciclo escolar con la Primera Reunidn con
Supervisores de Zona Escolar, cuyo tema central es el desarrollo de competencias para la asesoria
técnica en los Centros de Atencidn Mdltiple y las Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacion
Regularenelmarco alaReformalintegral de la Educacién Bdsica (RIEB).

En virtud de que se han generado procesos de actualizacién sobre la RIEB a nivel nacional y estatal,
en los diferentes niveles educativos, se reconoce como fundamental el hecho de que los
profesionales de la Direccidén de Educacidén Especial sean participes de estos procesos; por ello, se
asume la tarea de impulsar el desarrollo de competencias en los Coordinadores Regionales,
Supervisores de Zona, Asesores Técnicos, Directores de CAM y USAER, Docentes frente a grupo y
Maestros de Apoyo, lo que les permitird responder a los planteamientos y exigencias de la
generalizacion de laRIEB.

Es asi, como la presente Antologia "Referentes de la RIEB, un marco para el fortalecimiento técnico
de los profesionales de Educacion Especial’, surge ante la necesidad de aportar los referentes
fundamentales sobre la puesta en marcha de la RIEB, a fin de que compartan una visibn comun sobre
las bases legales, la politica educativa, principios filoséficos y pedagdgicos que se plantea para este
pais; tanto para las orientaciones e implicaciones diddcticas, como para la evaluacién de los
aprendizajes a partir del enfoque basado en el desarrollo de competencias en Educacién Bdsica,
para de responder a las necesidades actuales de nuestra sociedad, la cual es cada vez mds
compleja, pluraly dindmica, demandando la generacion de conocimiento como insumo para ellogro
delos propdsitos educativos.
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Este documento retoma referencias bibliogrdficas actuales abordadas en los tres mddulos del
Diplomado para Docentes de Primaria sobre la Reforma Integral de la Educacién Basica 2009 que llevo
a cabo la Secretaria de Educacion Publica, los dos Ultimos Cursos Nacionales para la Actualizacion
sobre la Asesoria Académica en la Escuela y el Curso de Nivelacion Académica para el Distrito
Federal, los rasgos del perfil de egreso de la licenciatura en educacién; asi como la recopilacion en
linea de materiales sobre temdticas relevantes para la Educacién Especial. Por ello, esta Antologia se
acompana de un Disco Compacto Interactivo que permite complementar el acervo que se pone a
disposicion de las Zonas de Supervision de Educacion Especial para el fortalecimiento técnico de los
profesionales a su cargo durante el ciclo escolar 2010-2011 en los Consejos Técnicos Consultivos
como parte de las acciones para impulsar la linea técnica de la Direccidn de Educaciéon Especial y
el seguimiento técnico de las mismas desde la Subdireccion de Apoyo Técnico Complementario y

la Subdireccién de Operacién.

PROPOSITO

Promover el fortalecimiento profesional de los docentes, directivos y asesores técnicos mediante el
reconocimiento de los aspectos fundamentales de la Reforma Integral de la Educaciéon Bdsica
para su implementacion en los Servicios de Educacion Especial, retomando la importancia de su
funcién técnico pedagodgica para la asesoria y acompanamiento como elementos para la
mejora enla atencién educativa.

RESUMEN

Desde su contenido, enla presente Antologia se aborda un panorama sobre el proceso de la RIEB,
para ello dainicio con el marco normativo que fundamenta su puesta en marcha desde el 2004 en
el nivel de preescolar, el 2006 en el nivel de secundaria y suimplementacién en el nivel de primaria
(2008-2012); la propuesta de la atencién a las necesidades bdsicas de aprendizaje como eje de
una reforma curricular, continuando con el andlisis del enfoque educativo para el desarrollo de
competencias y su relacién con la articulacién entre los niveles educativos que conforman la
Educacion Bdsica, los principios que la orientan a partir del perfil de egreso y las competencias
para la vida; asi como referentes actuales sobre la funcidon de asesoria para promover la
generaciéon de estrategias para el acompanamiento técnico alos CAM y USAER.

La riqueza de referentes conceptuales y metodoldgicos que aporta a la préctica docente,

permitird a cada Zona de Supervision orientar, asesorar y acompanar a los Servicios de Educaciéon
Especial en la mejora de los procesos de atencion educativa que se brinda a la poblacion escolar,
para coadyuvar al logro educativo. De ahila relevancia de que ademds de su version impresa, los
profesionales de la Educacion Especial cuenten conlas versiones electrénicas de los materialesy, en
su caso de algunas versiones integras de los documentos base.
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MARCO NORMATIVO

Legislacion
Derecho a una educacién integral

Constitucién politica de los estados unidos mexicanos

Articulo 2°.
La Nacion Mexicana es Unica e indivisible.

La Nacién tiene una composicion pluricultural
sustentada originalmente en sus pueblosindigenas que
son aquellos que descienden de poblaciones que
habitaban en el territorio actual del pais al iniciarse la
colonizacién y que conservan sus propias instituciones
sociales, econdmicas, culturales y politicas, o parte de
ellas. La conciencia de su identidad indigena deberd
ser criterio fundamental para determinar a quiénes se
aplicanlas disposiciones sobre pueblosindigenas.

Son comunidades integrantes de un pueblo indigena,
aquellas que formen una unidad social, econdmica y
cultural, asentadas en un territorio y que reconocen
autoridades propias de acuerdo con sus UsOS Y
costumbres. El derecho de los pueblos indigenas a la
libre determinacién se ejercerd en un marco
constitucional de autonomia que asegure la unidad
nacional.

El reconocimiento de los pueblos y comunidades
indigenas se hard en las constituciones y leyes de las
entidades federativas, las que deberdn tomar en
cuenta, ademds de los principios generales
establecidos en los pdrrafos anteriores de este articulo,
criterios etnolingUisticos y de asentamiento fisico.

A. Esta Constitucion reconoce y garantiza el
derecho de los pueblos y las comunidades indigenas a
la libre determinaciéon y, en consecuencia, a la
autonomia para:

I. Decidir sus formas internas de convivencia y
organizaciénsocial, econémica, politicay cultural.

Il. Aplicar sus propios sistemas normativos en la
regulacién y solucién de sus conflictos internos,
sujetdndose a los principios generales de esta
Constitucién, respetando las garantias individuales, los
derechos humanos y, de manera relevante, la
dignidad e integridad de las mujeres. La ley
establecerd los casos y procedimientos de validacion
porlosjueces o tribunales correspondientes.

Ill. Elegir de acuerdo con sus normas,
procedimientos y prdcticas tradicionales, a las
autoridades o representantes para el ejercicio de sus
formas propias de gobierno interno, garantizando la
participacion de las mujeres en condiciones de
equidad frente a los varones, en un marco que
respete el pacto federal y la soberania de los
estados.

IV. Preservar y enriquecer sus lenguas,
conocimientos y fodos los elementos que
constituyan su cultura e identidad.

V. Conservar y mejorar el hdbitat y preservar la
integridad de sus tierras en los términos establecidos
en esta Constitucion.

VI. Acceder, con respefo a las formas y
modalidades de propiedad y tenencia de la fierra
establecidas en esta Constitucion y alas leyes de la
materia, asi como a los derechos adquiridos por
terceros o porintegrantes de la comunidad, alusoy
disfrute preferente de los recursos naturales de los
lugares que habitan y ocupan las comunidades,
salvo aquellos que corresponden a las dreas
estratégicas, en términos de esta Constitucion. Para
estos efectos las comunidades podrdn asociarse en
términos de ley.

VII. Elegir, en los municipios con poblacion
indigena, representantes ante los ayuntamientos.

Las constituciones y leyes de las entidades
federativas reconocerdn y regulardn estos derechos
en los municipios, con el propdsito de fortalecer la
participacién y representacién politica de
conformidad consus tfradiciones y normasinternas.

VIIl. Acceder plenamente a la jurisdiccion del
Estado. Para garantizar ese derecho, en todos los
juicios y procedimientos en que sean parte, individual
o colectivamente, se deberdn tomar en cuenta sus
costumbres y especificidades culturales respetando
los preceptos de esta Constitucion.
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Los indigenas tienen en todo tiempo el derecho a ser
asistidos por intérpretes y defensores que tengan
conocimiento de sulenguay cultura.

Las constituciones y leyes de las entidades federativas
establecerdn las caracteristicas de libre
determinacién y autonomia que mejor expresen las
sifuaciones y aspiraciones de los pueblos indigenas
en cada entidad, asi como las normas para el
reconocimiento de las comunidades indigenas
como entidades de interés publico.

B. La Federacion, los Estados y los Municipios,
para promover la igualdad de oportunidades de los
indigenas y eliminar cualquier prdctica
discriminatoria, establecerdn las instituciones vy
determinardn las politicas necesarias para
garantizar la vigencia de los derechos de los
indigenas y el desarrollo integral de sus pueblos y
comunidades, las cuales deberdn ser disefadas y
operadas conjunfamente con ellos.

Para abatir las carencias y rezagos que afectan a
los pueblos y comunidades indigenas, dichas
autoridades, tienenla obligacién de:

I. Impulsar el desarrollo regional de las zonas
indigenas con el propdsito de fortalecer las
economias locales y mejorar las condiciones de vida
de sus pueblos, mediante acciones coordinadas
entre los fres ordenes de gobierno, con la
participacion de las comunidades. Las autoridades
municipales determinardn equitativamente las
asignaciones presupuestales que las comunidades
administrardn directamente para fines especificos.

ll. Garantizar e incrementar los niveles de

escolaridad, favoreciendo la educacion bilingUe e
intercultural, la alfabetizacién, la conclusién de la
educacion bdsica, la capacitacion productiva y la
educacion media superior y superior. Establecer un
sistema de becas para los estudiantes indigenas en
tfodos los niveles. Definir y desarrollar programas
educativos de contenido regional que reconozcan
la herencia cultural de sus pueblos, de acuerdo con
las leyes de la materia y en consulta con las
comunidades indigenas. Impulsar el respeto vy
conocimiento de las diversas culturas existentes en la
nacion.

lll. Asegurar el acceso efectivo a los servicios de
salud mediante la ampliacion de la cobertura del
sistema nacional, aprovechando debidamente la

12

medicina tradicional, asi como apoyar la nutricion de
losindigenas mediante programas de alimentacién, en
especial parala poblaciéninfantil.

IV. Mejorar las condiciones de las comunidades
indigenas y de sus espacios para la convivencia vy
recreacién, mediante acciones que faciliten el acceso
al financiamiento publico y privado para la
construccion y mejoramiento de vivienda, asi como
ampliarla cobertura de los servicios sociales bdsicos.

V. Propiciar la incorporacién de las mujeres
indigenas al desarrollo, mediante el apoyo a los
proyectos productivos, la proteccién de su salud, el
otorgamiento de estimulos para favorecer su
educaciony su participacion en la toma de decisiones
relacionadas conla vida comunitaria.

VI. Extender la red de comunicaciones que
permita la integracién de las comunidades, mediante
la construccion y ampliacion de vias de comunicacion
y telecomunicacién. Establecer condiciones para que
los pueblos y las comunidades indigenas puedan
adquirir, operar y administrar medios de
comunicacion, en los términos que las leyes de la
materia determinen.

VIIl. Apoyar las actividades productivas y el
desarrollo sustentable de las comunidades indigenas
mediante acciones que permitan alcanzar la
suficiencia de sus ingresos econdmicos, la aplicacién
de estimulos para las inversiones publicas y privadas
que propicien la creacién de empleos, la
incorporacién de tecnologias para incrementar su
propia capacidad productiva, asi como para asegurar
el acceso equitativo a los sistemas de abasto y
comercializacion.

VIIl. Establecer politicas sociales para proteger a
los migrantes de los pueblos indigenas, tanto en el
territorio nacional como en el extranjero, mediante
acciones para garantizar los derechos laborales de los
jornaleros agricolas; mejorar las condiciones de salud
de las mujeres; apoyar con programas especiales de
educaciéon y nutricidén a ninos y jévenes de familias
migrantes; velar por el respeto de sus derechos
humanosy promoverla difusién de sus culturas.

IX. Consultar a los pueblos indigenas en la elaboracién
del Plan Nacional de Desarrollo y de los estatales y
municipales y, en su caso, incorporar las
recomendacionesy propuestas que realicen.
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Para garantizar el cumplimiento de las obligaciones
senaladas en este apartado, la Cdmara de Diputados
del Congreso de la Unidn, las legislaturas de las
entidades federativas y los ayuntamientos, en el
dmbito de sus respectivas competencias,
establecerdn las partidas especificas destinadas all
cumplimiento de estas obligaciones en los
presupuestos de egresos que aprueben, asi como las
formas y procedimientos para que las comunidades
participen en el ejercicioy vigilancia de las mismas.

Sin perjuicio de los derechos aqui establecidos a favor
de los indigenas, sus comunidades y pueblos, toda
comunidad equiparable a aquéllos tendrd en lo
conducente los mismos derechos tal y como lo
establezcalaley.

Articulo 3°.

Todo individuo tiene derecho a recibir educacion. El
Estado -federacién, estados, Distrito Federal y
municipios-, impartird educacién preescolar, primariay
secundaria. La educacion preescolar, primaria y la
secundaria conforman la educacién bdsica
obligatoria.La educacién que imparta el Estado
tenderd a desarrollar armdnicamente todas las
facultades del ser humano y fomentard en él, ala vez,
el amor a la Patria y la conciencia de la solidaridad
internacional, enlaindependenciay enlajusticia.

I. Garantizada por el articulo 24 la libertad de
creencias, dicha educacion serd laica y, por tanto, se
mantendrd por completo ajena a cualquier doctrina
religiosa;

Il. El criterio que orientard a esa educacion se
basard en los resultados del progreso cientifico,
luchard contra la ignorancia y sus efectos, las
servidumbres, los fanatismosy los prejuicios.

Ademds:

a) Serd democrdtico, considerando a la
democracia no solamente como una estructura
juridica y un régimen politico, sino como un sistema de
vida fundado en el constante mejoramiento
econdmico, socialy cultural del pueblo;

b) Serd nacional, en cuanto -sin hostilidades ni
exclusivismos- atenderd a la comprension de nuestros
problemas, al aprovechamiento de nuestros recursos,
a la defensa de nuestra independencia politica, al
aseguramiento de nuestraindependencia econdmica
y a la contfinuidad y acrecentamiento de nuestra
cultura,y;

c) Contribuird a la mejor convivencia humana,
tanto por los elementos que aporte a fin de
robustecer en el educando, junto con el aprecio
para la dignidad de la persona y la integridad de la
familia, la conviccidon del interés general de la
sociedad, cuanfto por el cuidado que ponga en
sustentar los ideales de fraternidad e igualdad de
derechos de todos los hombres, evitando los
privilegios de razas, de religién, de grupos, de sexos o
deindividuos;

lIl. Para dar pleno cumplimiento a lo dispuesto
en elsegundo pdrrafoy enla fraccién ll, el Ejecutivo
Federal determinard los planes y programas de
estudio de la educacién preescolar, primaria,
secundaria y normal para toda la Republica. Para
tales efectos, el Ejecutivo Federal considerard la
opinién de los gobiernos de las entidades
federativas y del Distrito Federal, asi como de los
diversos sectores sociales involucrados en la
educacién, enlostérminos que laley sehale.

IV. Toda la educaciéon que el Estado imparta
serd gratuita;

V. Ademds de impartir la educacién
preescolar, primaria y secundaria senaladas en el
primer pdrrafo, el Estado promoverd y atenderd
todos los tipos y modalidades educativos -
incluyendo la educacién inicial y a la educacién
superior- necesarios para el desarrollo de la nacion,
apoyard lainvestigaciéon cientificay tecnoldgica, y
alentard el fortalecimiento y difusion de nuestra
cultura.

VI. Los particulares podrdn impartir educacion
en todos sus tipos y modalidades. En los términos
que establezcalaley, el Estado otorgard y retirard el
reconocimiento de validez oficial alos estudios que
sereadlicen en planteles particulares. En el caso de la
educacién preescolar, primaria, secundaria vy
normal, los particulares deberdn:

a) Impartir la educaciéon con apego a los
mismos fines y criterios que establecen el segundo
pdrrafo y la fraccion I, asi como cumplir los planes y
programas a que se refiere la fracciénlll, y

b) Obtener previamente, en cada caso, la
autorizacion expresa del poder publico, en los
términos que establezcalaley;

VIl. Las universidades y las demds instituciones de
educacion superior a las que la ley otorgue
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autonomia, tendrdn la facultad vy la responsabilidad
de gobernarse a si mismas; realizardn sus fines de
educar, investigar y difundir la cultura de acuerdo
con los principios de este articulo, respetando la
libertad de cdtedra e investigacién y de libre
examen y discusién de las ideas; determinardn sus
planes y programas; fijardn los términos de ingreso,
promocién y permanencia de su personal
académico; y administrardn su patrimonio. Las
relacioneslaborales, tanto del personal académico
como del administrativo, se normardn por el
apartado A del articulo 123 de esta Constitucién, en
los términos y con las modalidades que establezca
la Ley Federal del Trabajo conforme a las

caracteristicas propias de un trabajo especial, de
manera que concuerden con la autonomia, la libertad
de cdtedra einvestigaciény los fines de las instituciones
aque esta fraccién se refiere, y

VIIl. El Congreso de la Unién, con el fin de unificar y
coordinar la educacién en toda la Republica, expedird
las leyes necesarias, destinadas a distribuir la funcién
social educativa entre la Federacion, los Estados y los
Municipios, a fijar las aportaciones econdmicas
correspondientes a ese servicio publico y a sefalar las
sanciones aplicables a los funcionarios que no cumplan
0 no hagan cumplir las disposiciones relativas, lo mismo
que atodos aquellos que las infrinjan.

Caracteristicas y Finalidades de la Educacién Basica

Ley General de Educacién

Articulo 31°.
Son obligaciones de los mexicanos:

I. Hacer que sus hijos o pupilos concurran a las
escuelas publicas o privadas, para obtener la
educacién preescolar, primaria y secundaria, y
reciban la militar, en los términos que establezca la
ley.

Il. Asistir en los dias y horas designados por el
Ayuntamiento dellugar en que residan, para recibir
instruccion civica y militar que los mantenga aptos
en el ejercicio de los derechos de ciudadano,
diestros en el manejo de las armas, y conocedores
dela disciplina militar.

lll. Alistarse y servir en la Guardia Nacional,
conforme a la ley orgdnica respectiva, para
asegurar y defender la independencia, el territorio,
el honor, los derechos e intereses de la Patria, asi

comolafranquilidady el ordeninterior; y;
IV. Contribuir para los gastos publicos, asi de la

Federacién, como del Distrito Federal o del Estado y
Municipio en que residan, de la manera
proporcionaly equitativa que disponganlasleyes.

Articulo 1°.

Esta Ley regula la educaciéon que imparten el Estado -
Federacion, entidades federativas y municipios-, sus
organismos descentralizados y los particulares con
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autorizacion o con reconocimiento de validez oficial
de estudios. Es de observancia general en toda la
Republica vy las disposiciones que contiene son de
orden publico e interés social.

La funcidn social educativa de las universidades vy
demds instituciones de educacién superior a que se
refiere la fraccién VIl del articulo 3o.de la Constitucion
Politica de los Estados Unidos Mexicanos, se regulard
porlasleyes querigen adichasinstituciones.

Articulo 2°.

Todo individuo tiene derecho a recibir educaciéon vy,
por lo tanto, todos los habitantes del pais tienen las
mismas oportunidades de acceso al sistema educativo
nacional, con sélo satisfacer los requisitos que
establezcan las disposiciones generales aplicables.

La educacién es medio fundamental para adquirir,
fransmitir y acrecentar la cultura; es proceso
permanente que contribuye al desarrollo del individuo
y a la transformacioén de la sociedad, y es factor
determinante para la adquisicién de conocimientos y
para formar a mujeres y a hombres, de manera que
tfengan sentido de solidaridad social.

Pdarrafo reformado DOF 17-04-2009

En el proceso educativo deberd asegurarse la
participacion activa del educando, estimulando su
iniciativa y su sentido de responsabilidad social, para
alcanzarlos fines a que se refiere el articulo 7°.
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Articulo 7°.

La educacion que impartan el Estado, sus organismos
descentralizados y los particulares con autorizacién o
con reconocimiento de validez oficial de estudios
tendrd, ademds de los fines establecidos en el segundo
pdrrafo del articulo 3 de la Constitucion Politica de los
Estados Unidos Mexicanos, los siguientes:

Parraforeformado
DOF 17-04-2009, 17-04-2009

l.- Conftribuir al desarrollo integral del individuo,
para que ejerza plenamente sus capacidades
humanas;

Il.- Favorecer el desarrollo de facultades para
adquirir conocimientos, asi como la capacidad de
observacion, andlisis y reflexién criticos;

lll.- Fortalecer la conciencia de la nacionalidad y
de la soberania, el aprecio por la historia, los simbolos
patrios y las instituciones nacionales, asi como la
valoracion de las tradiciones y particularidades
culturales de las diversasregiones del pais;

IV.- Promover mediante la ensenanza el
conocimiento de la pluralidad lingUistica de la Nacién
y el respeto a los derechos lingUisticos de los pueblos
indigenas.

Los hablantes de lenguas indigenas, tendrdin acceso a
la educacion obligatoria en su propia lengua vy
espanol.

Fracciéon reformada DOF 13-03-2003

V.- Infundir el conocimiento y la prdctica de la
democracia como la forma de gobierno y convivencia
que permite a todos participar en la toma de
decisiones almejoramiento de lasociedad;

VI.- Promover el valor de la jusficia, de la
observancia delaleyy delaigualdad de los individuos
ante ésta, asi como promover el desarrollo de una
cultura porla pazy la no violencia en cualquier fipo de
sus manifestaciones y propiciar el conocimiento de los
DerechosHumanosy elrespeto alos mismos;

Fracciéon reformada DOF 17-06-2008

VIl.- Fomentar actitudes que estimulen la
investigacién y la innovacion cientificas vy
tecnolégicas;

VIIl.- Impulsar la creacién artistica y propiciar la
adquisicién, el enriquecimiento vy la difusion de los
bienes y valores de la cultura universal, en especial de
aquéllos que constituyen el patrimonio cultural de la
Nacion;

IX.- Estimular la educacion fisica y la prdctica del
deporte;

X.- Desarrollar actitudes solidarias en los
individuos, para crear conciencia sobre la
preservacion de la salud, la planeacién familiar y la
paternidad responsable, sin menoscabo de la
libertad y del respeto absoluto a la dignidad
humana, asi como propiciar el rechazo alos vicios y
adicciones, fomentando el conocimiento de sus
Causas, riesgos y consecuencias;

Fraccién reformada DOF 15-07-2008

Xl.- Inculcar los conceptos y principios
fundamentales de la ciencia ambiental, el
desarrollo sustentable asi como de la valoracion de
la proteccién y conservacién del medio ambiente
como elementos esenciales para el
desenvolvimiento armdnico e integral del individuo
ylasociedad.

Fraccionreformada DOF 30-12-2002

Xll.- Fomentar actitudes solidarias y positivas
hacia eltrabajo, el ahorroy el bienestar general.

Xll.- Fomentar los valores y principios del
cooperativismo.

Fracciéon adicionada DOF 02-06-2006

XIV.- Fomentar la cultura de la transparencia y
la rendicién de cuentas, asi como el conocimiento
en los educandos de su derecho al acceso a la
informacion publica gubernamental y de las mejores
prdcticas para ejercerlo.

Fraccién adicionada DOF 15-07-2008
XIV Bis.- Promovery fomentarlalecturay ellibro.
Fraccién adicionada DOF 17-04-2009

XV. Difundir los derechos y deberes de ninos,
ninas y adolescentes y las formas de proteccién con
que cuentan para ejercitarlos.
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Articulo 8°.

El criterio que orientard ala educacion que el Estado y
sus organismos descentralizados impartan -asi como
toda la educacién preescolar, la primaria, la
secundaria, la normal y demds para la formacion de
maestros de educacién bdsica que los particulares
impartan- se basard en los resultados del progreso
cientifico; luchard contra laignorancia y sus causas y
efectos, las servidumbres, los fanatfismos, los
prejuicios, la formacién de estereotipos, la
discriminaciény la violencia especialmente la que se
ejerce contra las mujeres, ninas y ninos, debiendo
implementar politicas publicas de Estado orientadas
alatransversalidad de criterios enlos tres érdenes de
gobierno.

Parraforeformado
DOF 10-12-2004, 17-04-2009

|.- Serd democrdtico, considerando a la
democracia no solamente como una estructura
juridica y un régimen politico, sino como un sistema
de vida fundado en el constante mejoramiento
econdmico, socialy cultural del pueblo;

IIl.- Serd nacional, en cuanto -sin hostilidades ni
exclusivismos - atenderd a la comprension de
nuestros problemas, al aprovechamiento de nuestros
recursos, a la defensa de nuestra independencia
politica, al aseguramiento de nuestra independencia
econdmicay ala continuidad y acrecentamiento de
nuestra cultura, y

lll.- Contribuird a la mejor convivencia
humana, tanto por los elementos que aporte a fin
de robustecer en el educando, junto con el aprecio
para la dignidad de la persona y la integridad de la
familia, la conviccion del interés general de la
sociedad, cuanfo por el cuidado que ponga en
sustentar los ideales de fraternidad e igualdad de
derechos de fodos los hombres, evitando los
privilegios de razas, de religion, de grupos, de sexos o
deindividuos.

Articulo10°.

La educacion que impartan el Estado, sus organismos
descentralizados y los particulares con autorizacién o
con reconocimiento de validez oficial de estudios, es

un servicio publico.
Constituyen el sistema educativo nacional:

|.- Los educandosy educadores;
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Il.- Las autoridades educativas;

lll.- El Consejo Nacional Técnico de la Educacion y
los correspondientes enlas entidades federativas;

Fraccion adicionada DOF 02-11-2007

IV.- Los planes, programas, métodos y materiales
educativos;

Fracciénreformada DOF 02-11-2007 (se recorre)

V.- Lasinstituciones educativas del estado y de sus
organismos descentralizados;

Fraccién reformada DOF 02-11-2007 (se recorre)

VI.- Las instifuciones de los particulares, con
autorizacion o con reconocimiento de validez oficial
de estudios, y

Fracciénreformada DOF 02-11-2007 (se recorre)

VIl.- Las instituciones de educacién superior a las
que laley otorga autonomia.

Fraccién reformada DOF 02-11-2007 (se recorre)

Las insfifuciones del sistema educativo nacional
impartirdn educacién de manera que permita al
educando incorporarse a la sociedad vy, en su
oportunidad, desarrollar una actividad productiva y
que permita, asimismo, al frabajador estudiar.

Articulo 41°.

La educacién especial estd destinada aindividuos con
discapacidades transitorias o definitivas, asi como a
aquellos con aptitudes sobresalientes. Atenderd a los
educandos de manera adecuada a sus propias
condiciones, con equidad social incluyente y con
perspectiva de género.

Pdrrafo reformado DOF 12-06-2000, 17-04-2009

Tratdndose de menores de edad con discapacidades,
esta educacion propiciard su integraciéon a los
planteles de educacion bdsica regular, mediante la
aplicacién de métodos, técnicas y materiales
especificos. Para quienes no logren esa integracion,
esta educacion procurard la satisfaccion de
necesidades bdsicas de aprendizaje para la
auténoma convivencia social y productiva, para lo
cual se elaborardn programas y materiales de apoyo
diddcticos necesarios.
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Parrafo reformado DOF 12-06-2000

Para la identificacion y atencion educativa de los
alumnos con capacidades y aptitudes sobresalientes,
la autoridad educativa federal, con base en sus
facultades y la disponibilidad presupuestal,
establecerd los lineamientos para la evaluacion
diagndstica, los modelos pedagdgicos y los
mecanismos de acreditacion y certificacién
necesarios en los niveles de educacién bdsica,
educacion normal, asi como la media superior y

ACUERDOS SECRETARIALES

superior en el dmbito de su competencia. Las
instituciones que integran el sistema educativo
nacional se sujetardn a dichos lineamientos.

Pdrrafo adicionado DOF 22-06-2009

Las instituciones de educacién superior autbnomas
por ley, podrdn establecer convenios con la
autoridad educativa federal a fin de homologar
criterios para la atencién, evaluacién, acreditacion
y certificacion, dirigidos a alumnos con
capacidadesy aptitudes sobresalientes.

Ver () — Para implementar la RIEB (Articulos 348, 494y 384)

Para la evaluacién del aprendizaje

(Acuerdos 17, 165, 200 Y 499)

Acuerdo nUmero 17, QUE ESTABLECE LAS NORMAS
A QUE DEBERAN SUJETARSE LOS PROCEDIMIENTOS DE
EVALUACION DEL APRENDIZAJE EN LOS DISTINTOS TIPOS
Y MODALIDADES DE LA EDUCACION, BAJO EL
CONTROL DE LA SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA.

(Publicado en el Diario Oficial de la Federacion el lunes

28 de agosto de 1978)
Al margen un sello con el Escudo Nacional, que dice:

Estados Unidos Mexicanos.-Secretaria de Educacion
PUblica.

AcuerdonUmero 17

ACUERDO que establece las normas a que deberdn
sujetarse los procedimientos de evaluacién del
aprendizaje enlos distintos tipos y modalidades de la
educacion bajo el contfrol de la Secretaria de

Educacién PUblica.
Con fundamento en los articulos 38 fraccion |, inciso a)

de la Ley Orgdnica de la Administraciéon Publica
Federal; 7, 24, fraccién Il; 46 y 47 de la Ley Federal de
Educacién; y 2y é, fraccién |, del Reglamento Interior
delaSecretaria de Educacion Publica.

Considerando

Que la evaluacion del aprendizaje es un proceso
inherente a la tarea educativa, indispensable para
comprobar si se han logrado los objetivos del
aprendizaje, planear la actividad escolar; decidir la
promocion del educando y contribuir a elevar la
calidad delaensefanza.

Que la evaluacion del aprendizaje coadyuva al
diseno y actualizacién de planes y programas de
estudios; a la seleccion de métodos educativos; al
aprovechamiento racional de los recursos humanos
y materiales y a la planeacion general del sistema
educativo nacional.

Que la evaluacién del aprendizaje debe
instrumentarse atendiendo a las caracteristicas
especificas de los diferentes tipos y modalidades de
la educacion bajo el control de la Secretaria de
Educacién PUblica.

Que para representar los resultados de la
evaluacion del aprendizaje se requiere de una
simbologia que unifique la comunicacién o
interpretacion de esosresultados.

Que para fines de unificar y coordinar la educacion
en toda la Republica, conviene normar los
procedimientos de evaluacion del aprendizaje, en
los tipos y modalidades que conforman el sistema
educativo nacional, he dictado el siguiente:

Acuerdo:
Articulo 1°.

Es obligacion de las escuelas y demds unidades que
prestan servicios educativos, evaluar el aprendizaje
de los educandos, entendido éste como la
adquisicién de conocimientos, el desarrollo de
habilidades y destrezas y la formacién de actitudes,
senalados enlos programas de estudio vigentes.
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Articulo 2°.

La evaluacién del aprendizaje deberd realizarse a lo
largo del proceso educativo, a través de
procedimientos pedagdgicos adecuados. Los
programas de estudio y actividades escolares
deberdnresponder a estos propdsitos.

Articulo 3°.

La escala oficial de calificaciones serd numérica, del
5al 10, conlasiguiente interpretacion:

10 Excelente

9 Muy bien

8 Bien

7 Regular

6 Suficiente

5 Nosuficiente
Arficulo 4°.

Para su operatividad la escala serd congruente
con el contenido de los programas y cada escuela
o unidad que preste servicios educativos
determinard los comportamientos necesarios que
el educando deberd alcanzar al término de una
etapadel aprendizaje.

Articulo 5°.

La evaluacion permanente del aprendizaje deberd
conducir a tomar decisiones pedagdgicas
oportunas para asegurar la eficacia de la
ensefanza y del aprendizaje, asi como la
integracién de calificaciones parciales que
expresen el rendimiento alcanzado por el
educando dentro de una etapa definida de dicho
proceso.

Articulo 6°.

La evaluacioén finalserd elresultado de laintegracion
de las calificaciones parciales en cada materia,
asignaturay drea del plan de estudios conforme alas
disposiciones que establezcan las direcciones
generales de la Secretaria de Educacion Publica que

administren servicios educativos.
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Articulo 7°.

Los educandos que obtengan la anotacién 5 en la
evaluacion final, se sujetardn a los procedimientos de
regularizacién que alrespecto se determinen.

Articulo 8°.

Las direcciones generales de la Secretaria de
Educacion PuUblica que administren servicios
educativos, podrdn disponer la realizacién de
exdmenes finales. En caso de efectuarse éstos, se
tomardn como un elemento mds de juicio para
completarlas evaluaciones parciales.

Articulo 9°.

Las escuelas y demds unidades que presten servicios

educativos, deberdn informar al educando y a los
padres o tutores en su caso, del nivel de
aprovechamiento alcanzado poreleducando.

Articulo 10°.

El educando acreditard un ciclo, grado, materia, drea
de estudio o asignatura de acuerdo con el plan de
estudios vigente, cuando obtenga, segun lo estipulado
enlaescalade calificaciones, la anotacién 6 o mds.

Articulo 11°.

Las direcciones generales de la Secretaria de
Educacion Publica a las que se encuentran adscritas
las escuelas y demds unidades que presten servicios
educativos, deberdn determinar para efectos de
promocién y acreditacién de estudios, los
prerrequisitos correspondientes.

Articulo 12°.

Es competencia y obligacion de cada dependencia
de la Secretaria de Educacion Publica que administre
servicios educativos, determinar los instrumentos vy
técnicas de evaluacién que convengan, asi como las
normas y procedimientos para establecer las acciones
pedagdgicas adecuadas. Serd, ademds, responsable
de la observancia del presente acuerdo y, con la
asesoria del Consejo Nacional técnico de la Educacion
y la coordinacién de la Subsecretaria de Planeacion
Educativa, dictard disposiciones para hacer operante
su contenido.
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Transitorios

PRIMERO .- El presente acuerdo tendrd efectos a
partir del ano escolar 1978- 1979, en los distintos tipos y
modalidades de la educacién, bajo el control de la
Secretaria de Educacion Publica.

SEGUNDO .- Se abroganlos acuerdo 3810 del 30 de
marzo de 1976; el 9909 de la Direccidn general de
Ensenanza Normal del 25 de junio de 1959, en la parte
relativa ala estimacion del aprovechamiento asicomo
todas las disposiciones que se opongan al presente
acuerdo.

TERCERO.- El presente acuerdo deberd ser
publicado en el "Diario Oficial' de la Federacion.
México, D.F., a 25 de julio de 1978.- El Secretario,
Fernando Solana.- RUbrica.

Acuerdo nUmero 165, POR EL QUE SE ESTABLECEN
NORMAS DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE EN
EDUCACION PRIMARIA, SECUNDARIA Y NORMAL.

(Publicado en el Diario Oficial de la Federaciéon el lunes
24 de agosto de 1992).

Al margen un sello con el Escudo Nacional que dice:
Estados Unidos Mexicanos.- Secretaria de Educacion
PuUblica.

Con fundamento en los articulos 38 fraccion linciso a)
de la Ley Orgdnica de la Administracion Publica
Federal; 70., 24 fraccion Il, 46 y 47 de la Ley Federal de
Educacion; 2o0. y 50. fraccién | del Reglamento Interior
delaSecretaria de Educacién Publica, y;

Considerando

Que una evaluaciéon del aprendizaje de los educandos
continua y sistemdtica permite conocer con
oportunidad el aprovechamiento de éstos vy
determinar los aspectos en los que deban ponerse
mayor empeno, da certeza sobre la frecuencia con la
que deban formularse las calificaciones, y facilita a
directores y demds autoridades educativas la revisidon
delosregistrosrespectivos;

Que los objetivos de aprendizaje a ser alcanzados por
los educandos, senalados en los programas de
estudios, dan elementos al maestro para evaluar el
aprovechamiento de aquellos;

Que una escala de calificaciones proporcional y mds
precisa permite contar con mayor informacioén sobre
el aprovechamiento de los educandos vy facilita la
interpretacién y comparacién de resultados
obtenidos porcadaunodeellos, y;

Que una mejor evaluaciéon facilita la seleccion de
métodos educativos adecuados, aporta mayores
elementos para decidir sobre la promocion de los
educandos, coadyuva al diseno y actualizacion de
planesy programasy, en general, permite una mejor
planeacién del sistema educativo nacional, he
tenido a bien expedir el siguiente:

Acuerdonumero 165
Articulo 1°.

Es obligacién de los establecimientos publicos -
federales estatales y municipales- asi como de los
particulares con la autorizacion correspondiente,
que imparten educacién primaria, secundaria y
normal, en todas sus modalidades, evaluar el
aprendizaje de los educandos, entendiendo éste
como la adquisicidon de conocimientos, el desarrollo
de habilidades y destrezas, asi como la formacién
de actitudes, senalados en los programas de
estudio vigentes.

Articulo 2°.

La evaluaciéon del aprendizaje deberdrealizarse alo
largo del proceso educativo, a través de
procedimientos pedagdgicos adecuados.

Articulo 3°.

La escala oficial de calificaciones es numérica, del
0.0 al 10.0 En su aplicacion, podrd utilizarse una
fraccién decimal de la unidad.

Articulo 4°.

La calificacién serd proporcional al
aprovechamiento alcanzado por el educando
respecto de los programas de estudio establecidos.

Articulo 5°.

La evaluacion permanente del aprendizaje deberd
conducir a tomar decisiones pedagdgicas oportunas
para asegurar la eficiencia de la ensenanza y del
aprendizaje. Esta evaluacion dard lugar a la
formulacion de calificaciones mensuales.
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En el caso de meses con menos de quince dias de
clases, el aprovechamiento se calificard junto con el
delmesinmediato siguiente.

Articulo 6°.

El resultando final de cada asignatura o drea no serd
menor al promedio de las respectivas calificaciones
mensuales. Podrd ser mayor a dicho promedio
cuando, a juicio del maestro, el aprovechamiento
del educando se haya recuperado al final del curso.
Para este Ultimo efecto, podrdn practicarse
exdmenes finales que se refieran al curso completo.

Articulo 7°.

El educando aprobard una asignatura o drea
cuando obtenga una calificacién final no menor de
6.0.La calificacion de 5.9 no es aprobatoria.

Articulo 8°.

Los establecimientos educativos, puUblicos vy
particulares con la autorizacidon o reconocimiento de
valides oficial correspondiente, deberdn informar
mensualmente al educando vy, en su caso, a los
padres de familia o tutores, de las calificaciones
parciales y observaciones sobre el desempeno
académico del propio educando.

Articulo 9°.

La promocién de grado, acreditacion de estudios y
regularizacién de los educandos se llevard a cabo
conforme a las disposiciones de la Secretaria de
Educacién PUblica.

Articulo 10°.

La Subsecretaria de Coordinacién Educativa podrd
determinar instrumentos y técnicas de evaluacion,
normasy procedimientos para establecer acciones
pedagdgicas adecuadas y, en general dictar
disposiciones para la correcta aplicacion del
presente Acuerdo.

Transitorios

PRIMERO .- El presente Acuerdo tendrd efectos
apartirdelano escolar 1992-1993.

SEGUNDO.- Se deroga en lo conducente el
Acuerdo numero 17, de 25 de julio de 1978,
publicado en el Diario Oficial de la Federacién el 28
de agosto delmismo ano.
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México D. F., a 19 de agosto de 1992 Sufragio
Efectivo.No Reeleccién.

El Secretario de Educacién PuUblica, Ernesto Zedillo
Ponce de Ledn.-Rubrica.

Acuerdo nUmero 200, POR EL QUE SE ESTABLECEN
NORMAS DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE EN
EDUCACION PRIMARIA, SECUNDARIA Y NORMAL.

(Publicado en el Diario Oficial de la Federacién el 19 de
septiembre de 1994)

Al margen un sello con el Escudo Nacional, que dice:
Estados Unidos Mexicanos.- Secretaria de Educacion
Publica.

JOSE ANGEL PESCADOR OSUNA, Secretario de
Educacion Publica, con fundamento en los articulos 38
fraccién | inciso a) de la Ley Orgdnica de la
Administracién PUblica Federal; 12 fraccion |, 47
fraccién IV, 50 de la Ley General de Educacién, y 50.
fraccion |, del Reglamento Interior de la Secretaria de
EducacionPublica, y;

Considerando

Que de conformidad con la Ley General de
Educacion, la evaluacién de los educandos
comprenderd la medicion en lo individual de los
conocimientos, las habilidades, las destrezas y, en
general, del logro de los propédsitos establecidos en los
planesy programas de estudio;

Que en este contexto, una evaluacion permanente y
sistemdtica posibilita la adecuacion de los
procedimientos educativos, aporta mds y mejores
elementos para decidir la promocién de los
educandos, coadyuva al diseho y actualizacion de
planes y programas y, en general, conduce a unad
mejor planeacién en el sistema educativo nacional, y;

Que la evaluaciéon permitird al docente orientar a los
alumnos durante su proceso de aprendizaje v,
ademds, asignar calificaciones parciales y finales
conforme a su aprovechamiento, en relacién con los
propdsitos de los programas de estudio, he tenido a
bien dictar el siguiente:

ACUERDO NUMERO 200 POR EL QUE SE ESTABLECEN
NORMAS DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE EN
EDUCACION PRIMARIA, SECUNDARIA Y NORMAL.
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Articulo 1°.

Es obligacion de los establecimientos puUblicos
federales, estatales y municipales, asi como de los
particulares con autorizacidn, que imparten
educacién primaria, secundaria y normal, en todas sus
modalidades, evaluar el aprendizaje de los
educandos, entendiendo éste como la adquisicion de
conocimientos y el desarrollo de habilidades, asi como
la formacién de actitudes, hdbitos y valores senalados
enlos programas vigentes.

Articulo 2°.

La evaluacién del aprendizaje se realizard a lo largo
del proceso educativo con procedimientos
pedagdgicos adecuados.

oportunas para asegurar la eficiencia de la ensefanza
y del aprendizagje.

Articulo 3°.

La evaluacion permanente del aprendizaje conducird
a tomar decisiones pedagdgicas oportunas para
asegurar laeficiencia de la ensenanza y del
aprendizaje.

Articulo 4°.

La asignacién de cdlificaciones serd congruente con
las evaluaciones del aprovechamiento alcanzado por
el educando respecto a los propdsitos de los
programas de aprendizaje.

Articulo 5°.

La escala oficial de calificaciones serd numérica y se
asignard ennumeros enteros del 5al 10.

Articulo 6°.

El educando aprobard una asignatura cuando
obtenga un promedio minimo de é.

Articulo 7°.

Las calificaciones parciales se asignardn en cinco
momentos del ano lectivo: al final de los meses de
octubre, diciembre, febrero, abril y en la Ultima
quincena del ano escolar. El conocimiento de las
calificaciones parciales por parte de los padres de
familia no limita el derecho de éstos a informarse sobre
el aprovechamiento escolar de sus hijos en el momento
quelodeseen.

Articulo 8°.

La calificacion final de cada asignatura serd el
promedio de las calificaciones parciales.

Articulo 9°.

Las actividades de desarrollo: educacién fisica,
educacién artistica y educacién tecnoldgica se
calificardn numéricamente, considerando la
regularidad enla asistencia, el interés y la disposicion
para el trabajo individual, de grupo y de relacién con
la comunidad mostradas porelalumno.

Articulo 10°.

Los directivos de las insfifuciones educativas
comunicardn las calificaciones parciales a los
educandos y a los padres de familia o tutores y
promoverdn la comunicacién permanente entre
éstos y los docentes, para atender las necesidades
qgue la evaluacidon del proceso educativo
determine.

Articulo 11°,

La promocién de grado, acreditacién de estudios y
regularizacién de los educandos se realizard
conforme alas disposiciones que en ejercicio de sus
facultades emita la Secretaria de Educacion
Publica.

Transitorios

PRIMERO .- El presente Acuerdo entrard en vigor
al dia siguiente de su publicacion y serd aplicable a
partirdel ciclo escolar 1994-1995.

SEGUNDO.- Se derogan el acuerdo 165 vy las
demds disposiciones administrativas emanadas de
la Secretaria de Educacién PUblica que se opongan
alo dispuesto en este instrumento.

Sufragio Efectivo. No. Reeleccion.

México, D.F.,a 31 de agosto de 1994.- El Secretario de
Educacion Publica, José Angel Pescador Osuna.-
Rubrica.

ACUERDO numero 499, Por el que se modifica el
diverso niumero 200 por el que se establecen normas
de evaluacién del aprendizaje en educacién
primaria, secundariay normal.
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Almargen un sello con el Escudo Nacional, que dice:
Estados Unidos Mexicanos.- Secretaria de Educacién
Publica.

ALONSO JOSE RICARDO LUJAMBIO IRAZABAL,
Secretario de Educacioén Publica, con fundamento
enlos articulos

30. de la Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos; 38, fraccidn |, inciso a) de la Ley
Orgdnica de la Administraciéon PUblica Federal; 12,
fracciones Xl y Xlll, 47, fraccién IV y 50 de la Ley
Generalde Educacién; 1,4y 5, fracciones |y XVIdel
Reglamento Interior de la Secretaria de Educacion
Publica,y;

Considerando

Que el Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012 en su
Eje 3 ('lgualdad de Oportunidades") establece,
entre las estrategias de su Objetivo 9 ("Elevar la
calidad educativa"), la necesidad de impulsar
mecanismos sistemdticos de evaluaciéon de
resultados de aprendizaje de los alumnos, asi
como delos procesos de ensenanza;

Que el Programa Sectorial de Educacién 2007-
2012, entre los criterios para elevar la calidad de la
Educacién a que se refiere su Objetivo 1, sefala
que la evaluacién serd un instrumento
fundamental en el andlisis de la calidad, la
relevancia y la pertinencia del diseno y la
operacion de las politicas publicas en materia de
educacion;

Que de conformidad con la Ley General de
Educacién, la evaluacién de los educandos
comprenderd la medicidn en lo individual de los
conocimientos, las habilidades, las destrezas vy, en
general, dellogro de los propdsitos establecidos en
los planesy programas de estudio;

Que con fecha 19 de septiembre de 1994, fue
publicado en el Diario Oficial de la Federacién el
Acuerdo nUmero 200 por el que se establecen
Normas de Evaluacién del Aprendizaje en
Educacion Primaria, Secundaria y Normal, en cuyo
numeral 7o. se dispuso que las calificaciones
parciales se asignardn en cinco momentos del ano
lectivo: al final de los meses de octubre, diciembre,
febrero, abrily en la Ultima quincena del ano escolar,
norma que ha sido interpretada de forma tal que la
Ultima evaluacién del ciclo escolar se desarrolla
incluso antes de los Ultimos quince dias anteriores a
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que éste finalice, a efecto de asignar calificaciones
durante los Ultimos quince dias; situacion que provoca
inactividad en muchas escuelas durante los Ultimos
dias del ciclo escolar o la realizacién de actividades
distintas a las contenidas en los planes y programas de
estudio;

Que en términos de lo dispuesto en el articulo Segundo
Transitorio del Acuerdo nUmero 261 por el que se
establecen criterios y normas de evaluacion del
aprendizaje de los estudios de licenciatura para la
formacion de profesores de educacion bdsica,
publicado en el referido érgano informativo el 1 de
octubre de 1999, las disposiciones concernientes a la
educacién normal contenidas en el Acuerdo niUmero
200 quedaron derogadas;

Que conforme al referido Acuerdo numero 200, la
asignacién de calificaciones serd congruente con las
evaluaciones, parcialesy final, del aprovechamiento

alcanzado porlos educandos de los niveles de primaria
y secundaria, resultandonecesario precisar en dias
hdbiles el periodo que abarca la etapa final para la
aplicacién de las mismas, la asignacién de
calificaciones y la comunicacién de éstas a los padres
y madres de familia, y;

Que envirtud de lo anterior, he fenido a bien expedir el
siguiente:

Acuerdo numero 499

POR EL QUE SEMODIFICA EL DIVERSO NUMERO 200 POR
EL QUE SE ESTABLECEN NORMAS DE EVALUACION DEL
APRENDIZAJE EN EDUCACION PRIMARIA, SECUNDARIA
Y NORMAL

ARTICULO UNICO.- Se reforman los Articulos 70. y 80.
del Acuerdo nUmero 200 por el que se establecen
Normas de Evaluacion del Aprendizaje en Educacion
Primaria, Secundaria y Normal, para quedar en los
siguientes términos:

Articulo 7°.

Las calificaciones parciales se asignardn vy
comunicardn alos padres y madres de familia o tutores
encincomomentos delanolectivo:

|. Durante elmes de octubre;
Il. Durante elmes de diciembre;

[Il. Durante el mes de febrero;
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IV.Durante elmes de abrily

V. Dentro de los Ultimos cinco dias hdbiles previos
ala conclusion de cada ciclo escolar.

Para efectos de la fraccion V, la evaluacién final
deberd practicarse necesariamente dentro de los
Ultimos ocho dias hdbiles de cada ciclo escolar, en
primaria. Por otro lado, para secundaria, la evaluacién
final deberd practicarse necesariamente dentro de los
Ultimos trece dias hdbiles de cada ciclo escolar.

Asimismo, en estos Ultimos ocho dias, se realizardn
actividades de repaso de los conocimientos de lectura
y matemdticas adquiridos durante el ciclo escolar en
primaria. Por ofra parte, una vez efectuada la
evaluaciéon final en secundaria, las y los maestros
dedicardn el tiempo restante del ciclo a repasar los
conocimientos adquiridos durante el mismo,
especialmente aquellos que requieran de

reforzamiento.
El conocimiento de las calificaciones parciales por

parte de los padres y madres de familia o futores no
limita el derecho de éstos a informarse sobre el
aprovechamiento escolar de sus hijos en el momento
quelodeseen.

Articulo 8°.

La cdlificacién final de cada asignatura serd el
promedio de las calificaciones parciales, la cual se
asignard y comunicard dentro de los Ultimos cinco dias
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hdbiles del ciclo escolar correspondiente.”
Transitorios

PRIMERO .- El presente Acuerdo entrard en vigor
al dia siguiente de su publicacion en el Diario Oficial
de la Federacion y serd aplicable a partir del ciclo
escolar2009-2010.

SEGUNDO .- Las autoridades educativas locales,
en el dmbito de sus respectivas competencias,
adoptardnlas medidas necesarias para garantizarla
debida aplicacion del presente Acuerdo, y para ello
instrumentardn los procedimientos de supervision y
seguimiento que se requieran.

TERCERO .- La Secretaria de Educacién Publica
del Gobierno Federal, con la opinién de las
autoridades educativas locales, resolverd cualquier
problemdtica particular derivada de la aplicacién
delpresente Acuerdo.

CUARTO.- Se derogan las disposiciones
administrativas que se opongan al presente
Acuerdo.

México, D.F., a 20 de octubre de 2009 .- El Secretario
de Educacidn PuUblica, Alonso José Ricardo
Lujambio Irazdbal.- Rubrica.
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RETOS DE LA EDUCACION BASICA

ver 2 Acciones para la articulacion curricular 2007-2012
1

Competencias para la vida y rasgos del perfil de egreso de la Educacién Basica

Programa de Educacidén Preescolar

Con la finalidad de que la educacion preescolar sus potencialidades de aprendizaje, para garantizar
favorezca una experiencia educativa de calidad para su consecucién al final de la educacidén preescolar;
todas las ninas y todos los ninos se ha optado por un en este sentido los propdsitos fundamentales
programa que establezca propdsitos fundamentales constituyen los rasgos del perfil de egreso que debe

comunes, fomando en cuenta la diversidad cultural y propiciarla educacion preescolar.

regional, y cuyas caracteristicas permitan su
aplicacién flexible, segun las circunstancias
particulares de lasregionesy localidades del pais.

3. Bl programa estd organizado a partir de
competencias

A diferencia de un programa que establece temas
generales como contenidos educativos, en torno a

1. Elprograma tiene cardcter nacional

De acuerdo con los fundamentos legales que rigen la los cuales se organiza la ensenanzay se acotan los
educacién, el nuevo programa de educacion conocimientos que los alumnos han de adquirir,
preescolar serd de observancia general en todos los este programa estd centrado en competencias.

planteles y las modalidades en que se imparte
educacién preescolar en el pais, sean éstos de
sostenimiento publico o privado. Tanto su orientacion
general como sus componentes especificos permiten
que en la prdctica educativa se promueva el
reconocimiento, la valoracién de la diversidad cultural
y el didlogointercultural.

Una competencia es un conjunto de capacidades
que incluye conocimientos, actitudes, habilidades
y destrezas que una persona logra mediante
procesos de aprendizaje y que se manifiestan en su
desempeno ensituacionesy contextos diversos.

Esta decisibn de orden curricular tiene como
finalidad principal propiciar que la escuela se
constituya en un espacio que contribuye al
desarrollo integral de los ninos, mediante

2. ElI programa establece propdsitos
fundamentales parala educacién preescolar

El programa parte de reconocer que la educacién oportunidades de aprendizaje que les permitan
preescolar, como fundamento de la educacion infegrar sus aprendizajes y utilizarlos en su actuar
bdsica, debe contribuir a la formacién integral, pero cofidiano.

asume que para lograr este proposito el Jardin de Nifos
debe garantizar a los pequenos, su participacion en
experiencias educativas que les permitan desarrollar,
de manera prioritaria, sus competencias afectivas,
socialesy cognitivas.

La seleccién de competencias que incluye este
programa se sustenta en la conviccién de que los
ninos ingresan a la escuela con un acervo
importante de capacidades, experiencias vy
conocimientos que han adquirido en los ambientes

En virfud de que no existen patrones estables respecto familiar y social en que se desenvuelven, y de que
al momento en que un nifo alcanzard los propdsitos o poseen enormes potfencialidades de aprendizaje.
desarrollard los procesos que conducen a su logro, se La funcién de la educacién preescolar consiste en
ha considerado conveniente establecer propdsitos promover el desarrollo y fortalecimiento de las
fundamentales paralos tfres grados. competencias que cada nino posee.

Ademds de este punto de partida, en el trabajo
Tomando en cuenta que los propositos estan educativo deberd tenerse presente que una
planteados para foda la educacién preescolar, en competencia no se adquiere de manera definitiva:
cada grado se disefardn actividades con niveles se amplia y se enriquece en funcién de la
distinfos de complejidad en las que habran de experiencia, de los retos que enfrenta el individuo
considerarse los logros que cada nino ha conseguido y durante su vida, y de los problemas que logra resolver
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Centrar el trabajo en competencias implica que la
educadora busque, mediante el disefo de situaciones
diddcticas que impliquen desafios para los ninos y que
avancen paulatinamente en sus niveles de logro (que
piensen, se expresen por distinfos medios, propongan,
distingan, expliquen, cuestionen, comparen, frabajen
en colaboracion, manifiesten actitudes favorables
hacia el frabagjo y la convivencia, etcétera) para
aprender mds de lo que saben acerca del mundo y
para que sean personas cada vez mds seguras,
auténomas, creativasy participativas.

en los distintos dmbitos en que se desenvuelve. En
vitud de su cardcter fundamental, el trabagjo
sistemdtico para el desarrollo de las competencias
(por ejemplo, la capacidad de argumentar o la de
resolver problemas) se inicia en el Jardin de Nifos,
pero constituyen también propdsitos de la
educacion primaria y de los niveles subsecuentes;
siendo aprendizajes valiosos en si mismos,
constituyen también los fundamentos del
aprendizaje y del desarrollo personal futuros.

Retos de Educacién Basica
Competencias para la vida y perfil de egreso de la Educacién Basica

Plan y Programas de Estudio. Educacién Primaria

En el mundo contempordneo cada vez son mds Las competencias paralavida
alfos los niveles educativos requeridos a hombres y
mujeres para participar en la sociedad y resolver
problemas de cardcter prdctico. En este contexto
es necesaria una educacion bdsica que contribuya
al desarrollo de competencias amplias para
mejorar la manera de vivir y convivir en una
sociedad cada vez mds compleja; por ejemplo, el
uso eficiente de herramientas para pensar, como el
lenguaje, la tecnologia, los simbolos y el propio
conocimiento; la capacidad de actuar en grupos
heterogéneosy de manera auténoma.

Las competencias movilizan y dirigen todos estos
componentes hacia la consecucidon de objetivos
concretos; son mds que el saber, el saber hacer o el
saber ser. Las competencias se manifiestan en la
accién de manera integrada. Poseer sélo
conocimientos o habilidades no significa ser
competente: se pueden conocer las reglas
gramaticales, pero serincapaz de redactar una carta;
se pueden enumerar los derechos humanos vy, sin
embargo, discriminar a las personas con alguna
discapacidad.

La investigacién educativa ha buscado precisar el
término competencias, coincidiendo en que éstas
se encuentran esfrechamente ligadas a
conocimientos sélidos; ya que su realizacion implica
laincorporaciéony la movilizacion de conocimientos
especificos, por lo que no hay competencias sin
conocimientos. Una competencia implica un saber
hacer (habilidades) con saber (conocimiento), asi
como la valoracién de las consecuencias de ese
hacer (valoresy actitudes).

La movilizacién de saberes (saber hacer con saber vy
con concienciarespecto delimpacto de ese hacer) se
manifiesta tanto en situaciones comunes de la vida
diaria como en situaciones complejas y ayuda a
visualizar un problema, poner en juego los
conocimientos pertinentes para resolverlo,
reestructurarlos en funcién de la situaciéon, asi como
extrapolar o preverlo que hace falta. Algunos ejemplos
de estas situaciones son: disenar y aplicar una
encuesta, organizar una actividad, escribir un cuento o

En otras palabras, la manifestaciéon de una un poema, editar un periddico. De estas experiencias
competencia revela la puesta en juego de se puede esperar una toma de conciencia de ciertas
conocimientos, habilidades, actitudesy valores para practicas sociales y comprender, por ejemplo, que
el logro de propdsitos en contextos y situaciones escribir un cuento no es sélo cuestion de inspiracion,
diversas, por esta razén se utiliza el concepto pues demanda trabajo, perseveranciay método.

“movilizar conocimientos” (Perrenoud, 1999). Lograr
que la educacion bdsica contribuya a la formacién
de ciudadanos con estas caracteristicas implica
plantear el desarrollo de competencias como
propdsito educativo central.

Las competencias que aqui se proponen contribuirdn
al logro del perfil de egreso y deberdn desarrollarse
desde todas las asignaturas, procurando que se
proporcionen oportunidades y experiencias de
aprendizaje que sean significativas para todos los
alumnos.
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Competencias para el aprendizaje permanente.
Implican la posibilidad de aprender, asumir y dirigir el
propio aprendizaje alolargo de la vida, de integrarse a
la cultura escrita, asi como de movilizar los diversos
saberes culturales, lingUisticos, sociales, cientificos vy
tecnoldgicos para comprenderlarealidad.

Competencias para el manejo de la informacién.
Se relacionan con la busqueda, identificacién,
evaluacidon, seleccién y sistematizacién de
informacion; el pensar, reflexionar, argumentar vy
expresar juicios criticos; analizar, sintetizar, utilizar vy
compartir informacion; el conocimiento y manejo de
distintas I6gicas de construccion del conocimiento en
diversas disciplinasy enlos distintos dmbitos culturales.

Competencias para el manejo de situaciones.
Son aquellas vinculadas con la posibilidad de organizar
y disenar proyectos de vida, considerando diversos
aspectos, como los histéricos, sociales, politicos,
culturales, geogrdficos, ambientales, econdmicos,
académicos y afectivos, y de tener iniciativa para
llevarlos a cabo, administrar el tiempo, propiciar
cambios y afrontar los que se presenten; tomar
decisiones y asumir sus consecuencias, enfrentar el
riesgo y la incerfidumbre, plantear y llevar a buen
término procedimientos o alternativas para la
resolucion de problemas, y manejar el fracaso vy la
desilusion.

Competencias para la convivencia. Implican
relacionarse armdnicamente con ofros y con la
naturaleza; comunicarse con eficacia; trabajar en
equipo; tomar acuerdos y negociar con otros; crecer
con los demds; manejar armdnicamente las
relaciones personales y emocionales; desarrollar la
identidad personal y social; reconocer y valorar los
elementos de la diversidad étnica, cultural vy
lingUistica que caracterizan a nuestro pais,
sensibilizdndose vy sintiéndose parte de ella a partir
de reconocer las tradiciones de su comunidad, sus
cambios personalesy delmundo.

Competencias para la vida en sociedad. Se
refieren a la capacidad para decidir y actuar con
juicio critico frente alos valores y las normas sociales
y culturales; proceder a favor de la democracia, la
libertad, la paz, el respeto a la legalidad y a los
derechos humanos; participar ftomando en cuenta
las implicaciones sociales del uso de la tecnologia;
participar, gestionar y desarrollar actividades que
promuevan el desarrollo de las localidades,
regiones, el pais y el mundo; actuar con respeto
ante la diversidad sociocultural; combatir la
discriminacién y el racismo, y manifestar una
conciencia de pertenencia a su cultura, a su pais y
almundo.

Plan y Programas de Estudio. Educacién Secundaria

Competencias paralavida

En todo el mundo cada vez son mds altos los niveles
educativos requeridos a hombres y mujeres para
participar en la sociedad y resolver problemas de
cardcter prdctico. En este contexto es necesaria una
educacién bdsica que contribuya al desarrollo de
competencias amplias para mejorar la manera de vivir
y convivir en una sociedad cada vez mds compleja.
Esto exige considerar el papel de la adquisicion de los
saberes socialmente construidos, la movilizacién de
saberes culturales y la capacidad de aprender
permanentemente para hacer frente a la creciente
produccién de conocimiento y aprovecharlo en la
vida cotidiana.

Lograr que la educacién bdsica contribuya a la
formacién de ciudadanos con estas caracteristicas
implica plantear el desarrollo de competencias como

propdsito educativo central. Una competencia
implica un saber hacer (habilidades) con saber
(conocimiento), asi como la valoracién de las
consecuencias delimpacto de ese hacer (valores y
actitudes). En otras palabras, la manifestacion de
una competencia revela la puesta en juego de
conocimientos, habilidades, acftitudes y valores

para ellogro de propdsitos en un contexto dado.
Las competencias movilizan y dirigen todos estos

componentes hacia la consecucién de objetivos
concretos; son mds que el saber, el saber hacer o el
saber ser. Las competencias se manifiestan en la
accion integrada; poseer conocimiento o
habilidades no significa ser competente: se pueden
conocer las reglas gramaticales, pero serincapaz de
redactar una carta; se pueden enumerar los
derechos humanos vy, sin embargo, discriminar a las
personas con necesidades especiales.
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La movilizacion de saberes (saber hacer con saber y
con conciencia respecto del impacto de ese hacer)
se manifiesta tanto en situaciones comunes de la vida
diaria como en situaciones complejas y ayuda a
visualizar un problema, determinar los conocimientos
pertinentes para resolverlo, reorganizarlos en funcion
de la situacién, asi como extrapolar o prever lo que
falta. Algunos ejemplos de estas situaciones son:
disenar y aplicar una encuesta; organizar un
concurso, una fiesta o una jornada deportiva;
montar un espectdculo; escribir un cuento o un
poema; editar un periédico. De estas experiencias
se puede esperar una toma de conciencia de la
existencia misma de ciertas prdcticas sociales y
comprender, por ejemplo, que escribirun cuento no
es cuestion de inspiracion, pues demanda frabajo,
perseveranciay método.

Las competencias que aqui se proponen
contribuirdn al logro del perfil de egreso y deberdn
desarrollarse desde ftodas las asignaturas,
procurando que se proporcionen oportunidades y
experiencias de aprendizaje para todos los
alumnos.

a) Competencias para el aprendizaje
permanente. Implican la posibilidad de aprender,
asumir y dirigir el propio aprendizaje a lo largo de su
vida, de integrarse ala cultura escrita y matemdtica,
asi como de movilizar los diversos saberes culturales,
cientificos y tecnoldgicos para comprender la
realidad.

b) Competencias para el manejo de la
informacién. Se relacionan con: la busqueda,
evaluacién vy sistematizacion de informacién; el
pensar, reflexionar, argumentar y expresar juicios
criticos; analizar, sintetizar y utilizar informacién; el

conocimiento y manejo de distintas ldgicas de cons-
frucciéon del conocimiento en diversas disciplinas y en
los distinfos dmbitos culturales.

c) Competencias para el manejo de situaciones.

Son aguellas vinculadas con la posibilidad de organizar
y disenar proyectos de vida, considerando diversos
aspectos como los sociales, culturales, ambientales,
econdmicos, académicos y afectivos, y de tener
iniciativa para llevarlos a cabo; administrar el tiempo;
propiciar cambios y afrontar los que se presenten;
tomar decisiones y asumir sus consecuencias; enfrentar
el riesgo y la incertidumbre; plantear y llevar a buen
término procedimientos o alternativas para la
resolucion de problemas, y manejar el fracaso vy la
desilusion.

d) Competencias para la convivencia. Implican
relacionarse armoénicamente con otros y con la
naturaleza; comunicarse con eficacia; trabajar en
equipo; tomar acuerdos y negociar con otros; crecer
con losdemds; manejar armoénicamente las relaciones
personales y emocionales; desarrollar la identidad
personal; reconocer y valorar los elementos de la
diversidad étnica, cultural y lingUistica que
caracterizan a nuestropais.

e) Competencias para la vida en sociedad. Se
refieren ala capacidad para decidiry actuar conjuicio
critico frente a los valores y las normas sociales vy
culturales; proceder en favor de la democracia, la paz,
el respeto a la legalidad y a los derechos humanos;
participar considerando las formas de trabajo en la
sociedad, los gobiernos y las empresas, individuales o
colectivas; parficipar tomando en cuenta las
implicaciones sociales del uso de la tecnologia; actuar
con respeto ante la diversidad sociocultural; combatir
la discriminacion y el racismo, y manifestar una
conciencia de pertenencia a su cultura, a su pais y al
mundo.

Referentes sobre la nocién de competencias en el plan y los programas de estudio

20009.

Puntos de continuidad y cambio entre los planes y programas de estudio de 1993 y

Competencias, aprendizajes esperados y propuestas de trabajo de las asignaturas
contenidas enlos programas de estudio 2009.
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Planes y programas de Educacion Basica

La Nocién de Competencias en la Educacion Bdsica

3. El programa esta organizado a partir de
competencias.

A diferencia de un programa que establece temas
generales como contfenidos educativos, en torno a los
cuales se organiza la ensenanza y se acotan los
conocimientos que los alumnos han de adquirir, este
programa estd centrado en competencias.

Una competencia es un conjunto de capacidades
que incluye conocimientos, actitudes, habilidades y
destrezas que una persona logra mediante procesos
de aprendizaje y que se manifiestan en su desempeno
ensituacionesy contextos diversos.

Esta decision de orden curricular tiene como finalidad
principal propiciar que la escuela se constituya en un
espacio que confribuye al desarrollo integral de los
ninos, mediante oportunidades de aprendizaje que les
permitan integrar sus aprendizajes y ufilizarlos en
suactuar cotidiano.

La seleccién de competencias que incluye este
programa se sustenta en la conviccion de que los ninos
ingresan a la escuela con un acervo importante de
capacidades, experiencias y conocimientos que han
adquirido en los ambientes familiar y social en que se
desenvuelven, y de que poseen enormes
potencialidades de aprendizaje. La funcidén de la
educacién preescolar consiste en promover el
desarrollo y fortalecimiento de las competencias que
cadanino posee.

Ademds de este punto de partida, en el trabajo
educativo deberd tenerse presente que una
competencia no se adquiere de manera definitiva: se
ampliay se enriquece en funcién de la experiencia, de
los retos que enfrenta el individuo durante su vida, y de
los problemas que logra resolver en los distintos dmbitos
en que se desenvuelve. En virtud de su cardcter
fundamental, el frabajo sistemdtico para el desarrollo
de las competencias (por ejemplo, la capacidad de
argumentar o la de resolver problemas) se inicia en el
Jardin de Nifos, pero constituyen también propdsitos

1SEP. Programa de Educacién Preescolar, 2004, Pp. 21-22.

de la educacion primaria y de los niveles
subsecuentes; siendo aprendizajes valiosos en si
mismos, constituyen también los fundamentos del
aprendizaje y del desarrollo personal futuros.

Cenfrar el frabajo en competencias implica que la
educadora busque, mediante el diseno de
situaciones diddcticas que impliquen desafios para
los ninos y que avancen paulatinamente en sus
niveles de logro (que piensen, se expresen por
distintfos medios, propongan, distingan, expliquen,
cuestionen, comparen, trabajen en colaboracion,

manifiesten actitudes favorables hacia el trabajo la

convivencia, etcétera) para aprender mds de lo

que saben acerca del mundo y para que sean

personas cada vez mds seguras, auténomas,

creativasy participativas.

5. Competencias parala viday perfil de egreso
delaEducacién Bésica.?

En el mundo contempordneo cada vez son mds
altos los niveles educativos requeridos a hombres y
mujeres para participar en la sociedad y resolver
problemas de cardcter préctico. En este contexto
es necesaria una educacion bdsica que contribuya
al desarrollo de competencias amplias para
mejorar la manera de vivir y convivir en una
sociedad cada vez mds compleja; por ejemplo, el
uso eficiente de herramientas para pensar, como el
lenguaje, la tecnologia, los simbolos y el propio
conocimiento; la capacidad de actuar en grupos
heterogéneosy de manera auténoma.

La investigacion educativa ha buscado precisar el
término competencias, coincidiendo en que éstas se
encuentran estrechamente ligadas a conocimientos
sélidos; ya que su realizacion implica la incorporacién
y la movilizacion de conocimientos especificos, porlo
gue no hay competencias sin conocimientos.

Una competencia implica un saber hacer
(habilidades) con saber (conocimiento), asi como la
valoracion de las consecuencias de ese hacer (valores

2 SEP. Plan de estudios 2009. Educacién Basica. Primaria. Pp.40-42 y SEP. Plan de estudios 2006. Educacién Basica. Secundaria Pp 10-12
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y actitudes). En otras palabras, la manifestacién de
una competencia revela la puesta en juego de
conocimientos, habilidades, actitudesy valores para
el logro de propdsitos en contextos y situaciones
diversas, por esta razén se utliza el concepto
"movilizar conocimientos” (Perrenoud, 1999). Lograr
gue la educacién bdsica contribuya a la formacion
de ciudadanos con estas caracteristicas implica
plantear el desarrollo de competfencias como
propdsito educativo central.

5.1.Las competencias parala vida

Las competencias movilizan y dirigen todos estos
componentes hacia la consecucién de objetivos
concretos; son mds que el saber, el saber hacero el
saber ser. Las competencias se manifiestan en la
accién de manera integrada. Poseer sélo
conocimientos o habilidades no significa ser
competente: se pueden conocer las reglas
gramaticales, pero ser incapaz de redactar una
carta; se pueden enumerar los derechos humanos
y. sin embargo, discriminar a las personas con
algunadiscapacidad.

La movilizacién de saberes (saber hacer con saber
y con conciencia respecto del impacto de ese
hacer) se manifiesta tanto en situaciones comunes
de la vida diaria como en situaciones complejas y
ayuda a visualizar un problema, poner en juego los
conocimientos pertinentes para resolverlo,
reestructurarlos en funcién de la situacion, asi
como extrapolar o prever lo que hace falta.
Algunos ejemplos de estas situaciones son: disenar
y aplicar una encuesta, organizar una actividad,
escribir un cuento o un poema, editar un periddico.
De estas experiencias se puede esperar una ftoma
de conciencia de ciertas prdcticas sociales y
comprender, por ejemplo, que escribir un cuento
no es sélo cuestion de inspiracion, pues demanda
frabajo, perseveranciay método.

Las competencias que aqui se proponen
contribuirdn al logro del perfil de egreso y deberdn
desarrollarse desde todas las asignaturas,
procurando que se proporcionen oportunidades y
experiencias de aprendizaje que sean significativas
para tfodoslos alumnos.

Competencias para el aprendizaje permanente.
Implican la posibilidad de aprender, asumir y dirigir el
propio aprendizaje alo largo de la vida, de integrarse
a la cultura escrita, asi como de movilizarlos diversos

saberes culturales, lingUisticos, sociales, cientificos y
tecnoldgicos para comprenderlarealidad.

Competencias para el manejo de la informacién. Se
relacionan con la buUsqueda, identificacién,
evaluacidon, seleccién y sistematizacién de
informacion; el pensar, reflexionar, argumentar y
expresar juicios criticos; analizar, sintetizar, utilizar y
compartir informacion; el conocimiento y manejo de
distintas 16gicas de construccion del conocimiento en
diversas disciplinasy enlos distintos dmbitos culturales.

Competencias para el manejo de situaciones. Son
aquellas vinculadas con la posibilidad de organizar y
disenar proyectos de vida, considerando diversos
aspectos, como los histéricos, sociales, politicos,
culturales, geogrdficos, ambientales, econdmicos,
académicos y afectivos, y de tener iniciativa para
llevarlos a cabo, administrar el tiempo, propiciar
cambios y afrontar los que se presenten; tomar
decisiones y asumir sus consecuencias, enfrentar el
riesgo y la incerfidumbre, plantear y llevar a buen
término procedimientos o alternativas para la
resolucion de problemas, y manejar el fracaso vy la
desilusion.

Competencias para la convivencia. Implican
relacionarse armoénicamente con ofros y con la
naturaleza; comunicarse con eficacia; tfrabajar en
equipo; tomar acuerdos y hegociar con ofros; crecer
con los demds; manejar armdnicamente las relaciones
personales y emocionales; desarrollar la identidad
personal y social; reconocer y valorar los elementos de
la diversidad étnica, cultural y lingUistica que
caracterizan a nuestro pais, sensibilizindose vy
sintfiéndose parte de ella a partir de reconocer las
fradiciones de su comunidad, sus cambios personalesy
delmundo.

Competencias para la vida en sociedad. Se refieren a
la capacidad para decidir y actuar con juicio critico
frente a los valores y las normas sociales y culturales;
proceder a favor de la democracia, la libertad, la paz,
el respeto a la legalidad y a los derechos humanos;
participar tomando en cuenta las implicaciones
sociales deluso de la tecnologia; participar, gestionary
desarrollar actividades que promuevan el desarrollo de
laslocalidades, regiones, el paisy el mundo; actuar con
respeto ante la diversidad sociocultural; combatir la
discriminacién y el racismo, y manifestar una
conciencia de pertenencia a su cultura, a su pais y al
mundo.
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Material de apoyo al docente
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Sugerencias diddcticas (matemdticas)

Guia Articuladora de materiales educativos de apoyo al docente

Enfoque por competencias

Aproximaciones a la nocién de competencias

Como Aprender y Ensenar Competencias (Zabala A. y Laia Arnau 2008)

El concepto de competencias se ha extendido en la
ensefanza de forma muy rdpida. Como muchas otras
ideas, ha enconfrado en el mundo educativo terreno
abonado para su desarrollo. Almismo tiempo, como es
habitual también, se ha producido un intercambio de
opiniones favorables o detractoras en funcion de
criterios asociados a su pertenencia a uno u otro
paradigma pedagdgico. Y sin lugar a dudas existen
razones consistentes en ambas direcciones.

Como todos sabemos, las ideas por si solas no mejoran
la ensenanzay mucho menos cuando éstas se limitan a
laforma en que se ha de plantear aguello que debe ser
objeto de la educacion. Si al final el avance sélo
consiste en cambiar los nombres de los objetivos
educativos, seguird cumpliéndose de forma
persistente el pensamiento de Lampedusa, en el que,
una vez mds, los cambios aparentes sdlo sirven para
que todo sigaigual.

sHasta qué punto una ensefanza basada en
competencias representa una mejora de los modelos
existentes2 Nuestra opinion es que la introduccién del
concepto de competencias de forma generalizada
puede ser un medio notablemente eficaz para
extender unos principios pedagdgicos que aun hoy en
dia siguen siendo parte de una minoria; pero no sélo
eso, de algun modo puede ser un «recipienten
apropiado para contener de forma rigurosa una

ensenanza mds acorde con una perspectiva de
formacion integral,] enequidady paratodalavida.

Si observamos el movimiento que han seguido las
propuestas curriculares desarrolladas, veremos que
han sufrido un proceso muy lento de superacion de
una visién centrada en contendidos temdaticos hacia
una vision centrada en el alumno: temas, objetivos

mds 0 menos operativos, el recurso ala taxonomia de

Bloom, objetivos por capacidades y, ahora, las

competencias.

Una evolucidon consistente en la busqueda de una
alternativa a un modelo basado en el aprendizaje de
unos saberes disciplinares organizados en torno a
unas materias convencionales, en el que el alumno
debia asumir los contenidos tal como eran definidos
desde las distintas aportaciones cientificas.

Una escuela transmisora. De forma progresiva y
lenta, pero en un proceso afortunadamente
ireversible, los curriculos se han ido desplazando de
las materias al alumno. La ensenanza por objetivos
intenta analizar los distintos grados de aprendizaje que
el alumno debe adquirir, pero aun en funcién de los
distintos contenidos disciplinares. En definitiva, sélo se
frata de un intento de clarificar lo que el alumnado
debe conocer o dominar para superar unas pruebas de
selectividad universitaria.

1. Todos los términos que aparecen en negrita pueden encontrarse en el glosario del libro (pp. 217-222).
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Pero mds alld de la superacion de estas pruebas, scudl

es el paso siguiente? 3Es suficiente con memorizar,
comprender, aplicar, aunque sélo sea para poder
realizar una carrera universitaria? zPara qué? sQué
senfido fiene o debe tener el conocimiento
adquirido? 3Qué debe o puede hacer el alumno con
dicho conocimiento?y, porlo tanto, scudles el papel
de la escuela? Como respuesta a estas cuestiones,
«una nueva vuelta de tuercan: la formaciéon para el
desarrollo de capacidades.

Ahora ya no sélo es suficiente adquirir unos
conocimientos o dominar unas técnicas, aunque
sean de forma comprensiva y funcional, sino que es
necesario que el alumno sea «capazy
cognitfivamente vy, sobre todo, en las ofras
capacidades: motrices, de equilibrio, de autonomia
personal y de insercidn social. Propuesta curricular
por capacidades como antesala premonitoria de
las competencias.

No es suficiente saber o dominar una técnica, ni es
suficiente su compresién y funcionalidad, es
necesario que aquello que se aprende sirva para
poder actuar de forma eficiente ante una situacién
concretaydeterminada.Y en eso estamos.

Nosotros creemos que una ensenanza basada en
competencias es una nueva y gran oportunidad
para que la mejora sostenida de la educacion no
sed patrimonio de unos pocos privilegiados.

La intfroducciéon del concepto de competencias en
la ensenanza obligatoria puede ser una
oportunidad para profundizar en un proceso de
cambio que se fragud a finales del siglo XIX, tuvo su
efervescencia en el primer tercio de siglo XX, para
desarrollarse con dificultades alargo de los ofros dos
tercios.

Asi pues, partiendo de esta vision y sdlo de ésta,
entendemos que la introduccién de las
competencias en la escuela puede representar una
aportacién sustancial a la mejora general de la
ensenanza.

Este libro pretende defender una manera de
entender las competencias asumiendo los grandes
principios de los movimientos renovadores. Para ello
vamos a analizary responder, alo largo de las distintas
ideas clave, las cuestiones que plantea su
implantacién en la ensefanza, desde las razones que
las justifican hasta las caracteristicas que, a nuestro

criterio, deben adoptarse enla educaciénreglada.
Once ideas clave para responder a once cuestiones

entorno alascompetencias

1. Como hemos dicho el concepto de
competencia se infroduce de forma generalizada
asemejdndose, una vez mds, a una de las muchas
ideas que periddicamente van difundiéndose en la
ensefanza. Moda que como tal puede tener sus dias
contados.

Sinembargo, existen razones de peso que nos permiten
considerar que lasideas que subyacen al concepto de
competencia pueden tener una incidencia
trascendental en la ensefanza. zCudles son los
argumentos que justifican la introduccién del
concepto de competencia en la educaciéng 3Qué
fipo de ensenaza se pretende superar con su
intfroduccién enlas aulas?

Idea clave 1: El uso del término «competencian es una
consecuencia de la necesidad de superar una
ensenanza que, en la mayoria de los casos, se ha
reducido al aprendizaje memoristico de
conocimientos, hecho que conlleva la dificultad para
que éstos puedan ser aplicados enla vida.

2. Distintas son las definiciones de competencia
que a lo largo de las Ultimas décadas se han ido
elaborando desde diferentesinstancias.

Al principio surgieron dentro del mundo laboral, para
después extenderse a todos los dmbitos formativos y
entre ellos, de forma contundente, a la educacion
reglada. Sin embargo, no todas las definiciones son
coincidentes, algunas de ellas se centran en su funcion
y ofras en su estructura. 3Cudl es el sentido que deben
tener las competencias en la escuela? 3Cudles son sus
componentesy cudlessu estructura?

Idea clave 2: la competencia, en el dmbito de la
educacién escolar, ha de identificar aquello que
necesita cualquier persona para dar respuesta a los
problemas alos que se enfrentard alo largo de su vida.

Por lo tanto, la competencia consistird en la
intervencion eficaz enlos diferentes dmbitos de la vida,
mediante acciones en las que se movilizan, al mismo
fiempo y de manera interrelacionada, componentes
actitudinales, procedimentalesy conceptuales.

3. Una de las tendencias habituales en el dmbito
educativo ha consistido en establecer sucesivos
enfrentamientos entre la escuela heredada, la
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tradicional, fundamentada en los saberes, y cualquier
propuesta de cambio, generalmente, sustentada en el
saber hacer, como si esta nueva propuesta
representase un rechazo a lo existente y no un intento
de mejora.

Asi, el concepto de competencia puede entenderse
como una negacién de los contenidos tradicionales.
sHasta qué punto una ensefanza basada en
competencias comporta la disminucién de
conocimientos? 3Se puede ser competente sin
disponer de conocimientos?e

Idea clave 3: La competencia y 105 conocimientos no
son antagodnicos, ya que cualquier actuaciéon
competente siempre implica el uso de conocimientos
interrelacionados con habilidadesy actitudes.

4. Un curriculo basado en competencias
comporta la formacién en unos aprendizajes que
tienen como caracteristica fundamental la
capacidad de seraplicados en contextos concretos.

Lo esencial de las competencias es su cardcter
funcional ante cualquier situacién nueva o conocida.
Pero cuando trasladamos estas ideas a la ensenanza
obligatoria, scudl debe ser su alcance?, zdebe
limitarse a una formacion funcional de unos contenidos
sobre dmbitos convencionales académicos o debe
ampliarse a otros dmbitos del desarrollo humano?

Idea clave 4: Para poder decidir qué competencias
son objeto de la educacién, el paso previo es definir
cudles deben ser sus finalidades. Existe un acuerdo
generalizado en que éstas deben contribuir al pleno
desarrollo de la personalidad en todos los dmbitos de la
vida.

5. Todas las instituciones intfernacionales cuando
se han manifestado sobre la funcién social que debe
cumplir la ensenanza han optado, de acuerdo con la
declaracién universal de los derechos humanos, por el
pleno desarrollo de la persona.

De todos modos, esta definicion es lo suficientemente
general como para que merezca multiples
interpretaciones, entre ellas la del distinto grado de
responsabilidad de los diferentes agentes educadores:
familia, escuela, medios de comunicacion, entidades
de tiempo libre, etc. Teniendo en cuenta las
limitaciones y posibilidades de la escuela, zcudles son
las competencias que deben plantearse como fines
delaensenanza obligatoria?
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Idea clave 5: las competencias escolares deben
abarcar el dmbito social, interpersonal, personal vy
profesional.

6. los estudios realizados sobre el modo en que las
personas aprenden, sea cudl sea la corriente
psicoldgica que los sustenta, permiten establecer un
conjunto de principios suficientemente contrastados.

En estos momentos disponemos de un notable
conocimiento sobre cémo las personas aprendemos:
existen datos irrefutables acerca de la manera en
que se aprenden los contenidos factuales,
conceptuales, procedimentalesy actitudinales, pero
scémo se aprenden las competenciase, spueden
precisarse prinCipios rigurosos sobre su aprendizaje?

Idea clave 6: El aprendizaje de una competencia
estd muy alejado de lo que es un aprendizaje
mecdnico, implica el mayor grado de
significatividad y funcionalidad posible, ya que para
poder ser utilizada deben tener sentido tanto la
propia competencia como sus componentes
procedimentales, actitudinalesy conceptuales.

7. El conocimiento del modo en que se
aprenden los distinfos componentes de las
competencias y su naturaleza de «procedimiento
de procedimientosy permite comprender la
complejidad de sus procesos de aprendizaje. De ahi
que se puedan exiraer algunas conclusiones sobre
las condiciones que debe tener su ensenanza.

Ahora bien, una de las caracteristicas
fundamentales de las competencias es la
capacidad para actuar en contextos y situaciones
nuevas, y dado que éstas pueden ser infinitas,
podriamos llegar a la conclusidén de que no pueden
serensenadas.

3Es eso asi? 3Pueden precisarse criterios fiables
sobre las caracteristicas que debe tener el proceso
de ensenanza de las competencias? Silarespuesta es
afirmativa, gcudles deben ser estos criterios?

Idea clave 7: Ensenar competencias implica utilizar
formas de ensefanza consistentes en dar respuesta a
sifuaciones, conflictos y problemas cercanos a la vida
real, en un complejo proceso de construccion
personal con ejercitaciones de progresiva dificultad y
ayudas contingentes segun las caracteristicas
diferenciales delalumnado.
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8. la escuela debe participar activamente en el
desarrollo de la persona en los dmbitos social,
inferpersonal, persona | y profesional.
Lascompetencias necesarias para actuar
eficientemente en cada uno de estos dmbitos son
numMerosasy complejas.

Cada una de ellas se compone de actitudes,
habilidades y conocimientos, que a su vez disponen
de distinto grado de soporte cientifico.

Algunos de estos componentes fienen un claro
sustento en ciencias estables y bien definidas, pero
en muchos ofros casos el soporte es compartido
por varias disciplinas, en otros el apoyo de una
ciencia determinada es débil, y en algunos
componentes no existe ningun soporte disciplinar.

Tomando en consideracion estas caracteristicas,
sesadecuado el modelo tradicional de organizar el
curriculo mediante asignaturas o disciplinas
convencionales para una ensenanza basada en el
desarrollo de competencias parala vida?

Idea clave 8: El andlisis de las competencias nos
permite concluir que su fundamentacién no
puede reducirse al conocimiento que aportan 105
distintos saberes cientificos, lo que implica llevar a
cabo un abordagje educativo que tenga en
cuenta el cardcter metadisciplinar de una gran
parte de suscomponentes.

9. Si las disciplinas no son suficientes para
desarrollar las competencias y lograr el pleno
desarrollo de la persona, se deberd encontrar una
alternativa.

Pero fenemos que tener en cuenta que la
estructura del sistema escolar, la propia formacién
del profesorado, las caracteristicas de los modelos
existentes para la interpretacion de la realidad y la
organizacion de los curriculos heredados estdn
fundamentadas enlas disciplinas.

Siendo esto asi, scomo podemos abordar una
ensenanza basada en competencias que cumpla
con sus objetivos y que al mismo fiempo pueda
sustentarse en una estructura sélida y contrastada
comola que ofrecenlasdisciplinas?

Idea clave 9: Una ensenanza de competencias para
la vida exige la creacién de un drea especifica para
todos sus componentes de cardcter metadisciplinar,
que permitalareflexiony el estudio tedrico y, almismo

tiempo, su aprendizaje sistemdtico en todas las otras
dreas.

10. A partir de los criterios establecidos para la
ensenanza de las competencias podemos revisar las
estrategias metodoldgicas utilizadas habitualmente.
Este andlisis nos permitird apreciar que no existe una
metodologia especifica para las competencias, y que
serd necesario anadir, suprimir o cambiar aspectos,
mds o menos profundos, en dichas metodologias para
que puedan adecuarse a una ensehanza de
competencias.

Ahora bien, mds alld de estos criterios, en cierto modo
puntuales, zexisten algunas caracteristicas
metodoldgicas generales que determinen con
claridad cudndo una secuencia diddctica es
apropiada para el aprendizaje de las competencias?

Idea clave 10: No existe una metodologia propia para
la ensenanza de las competencias, pero si unas
condiciones generales sobre cémo deben ser las
estrategias metodolégicas, entre las que cabe
destacar la de que todas deben tener un enfoque
globalizador.

11. Sélo podemos considerar que una actuaciéon
es competente cuando se realiza en una situacion que
generalmente es o puede sernueva.

Si esto es asi, dificimente podremos valorar con
precision si se ha adquirido una competencia, ya que
sélo podemos valorarla como competente cuando
ésta se lleva a cabo en situaciones que no son las
escolares.

Es evidente que la funcion de la escuela siempre ha
sido pensada para un futuro, ya que aquello que se
evalua se redliza sabiendo que es un medio para
conocer el grado de aprendizaje adquirido y la
posibilidad de ser aplicado en un futuro mds o menos
lejano.

Por lo tanto, la evaluacion de las competencias
comporta también la buUsqueda de medios que
permitan prever la capacidad para que pueda ser
ufiizada en el momento en que sea necesaria.
Aceptando esta premisa, las preguntas que nos
debemos hacer estdn relacionadas con las
caracteristicas de la evaluacién de las competencias
y. por lo tanto, con cémo debe redlizarse, qué medios
se deben utilizar y en qué momentos hay que
efectuarla.
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Idea clave 11: Conocer el grado de dominio que el
alumnado ha adquirido de una competencia es una
tarea bastante compleja, ya que implica partir de

situaciones-problema que simulen contextos reales y

disponer de los medios de evaluacion especificos
para cada uno de los componentes de la
competencia.

Implicaciones para la forma de trabajo en el aula, la escuela y la comunidad

Ambientes de Aprendizaje

Una Aproximacion Conceptual (Duarte Duarte, Jakeline)

Son varias las disciplinas relacionadas de alguna
manera con el concepto de ambientes de
aprendizaje, también llamados, ambientes
educativos, términos que se Uutilizan indistintamente
para aludira un mismo objeto de estudio.

Desde la perspectiva ambiental de la educacion, la
ecolégica, la psicologia, la sistémica en teoria del
curriculo, asi como enfoques propios de la etologiay la
proxémica, entre otros, se ha contribuido a delimitar
este concepto, que actualmente demanda ser
reflexionado dada la proliferacion de ambientes
educativos en la sociedad contempordnea y que no
son propiamente escolares.Conceptualizar los
ambientes educativos desde la interdisciplinariedad,
enriquece y hace mds complejas las interpretaciones
gue sobre el tema puedan construirse, abre
posibilidades cautivantes de estudio, aporta nuevas
unidades de andlisis para el tratamiento de problemas
escolares y sobre todo, ofrece un marco conceptual
con el cual comprender mejor el fendmeno educativo,
y de ahipoderintervenirlos con mayor pertinencia.

En la contemporaneidad la escuela ha perdido
presencia en la formacién y socializacién de los
jévenes, y cohabita con otras instancias comunitarias y
culturales que contribuyen a ello, como los grupos
urbanos de paresy los medios de comunicacién.

En correspondencia con ello, las grandes
transformaciones de la educacién en los Ultimos anos,
suponen el establecimiento de nuevas modalidades y
estrategias de formacién vy socializaciéon, que le
confieren a la Pedagogia un claro sentido social que
rebasa los escenarios escolares, dirigiéndose a la
atenciéon de problemas asociados con la exclusion, los
conflictos socio-educativos y el desarrollo humano de
los sujetos y las comunidades, en escenarios que No

sonnecesariamente escolares.
La emergencia histérica de “nuevos” escenarios para

la Pedagogia, sobrepasando los fradicionales linderos
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escolares que la monopolizaban, se remontan a los
anos sesenta en Latinoamérica conlas experiencias
educativas lideradas por comunidades e
instituciones, con ideales liberacionistas en
contextos de marginaciéon, explotacion
econdmicay dominacién politica (Giroux, 1997).

Debido a la reconfiguraciéon cultural que ha sufrido
la educacién en la actualidad, se viene
reconociendo una ‘“generalizacion” de lo
educativo en diferentes escenarios y procesos
culturales, de modo que pensadores como Regis
Debray (1997) senalan que la cultura contfiene un
“segmento pedagdgico”.

Este senalamiento es bien importante, pues
evidencia el declive de la hegemonia de la
institucion escolar en las sociedades
contempordneas, donde los significados de la
Pedagogia se habian restringido a lo escolar,
olviddndose sus significados complejos y
polisémicos referidos a su sentido socialy a prdcticas
sociales histéricas muy diversas que le eran propias.
Este fendbmeno que toma forma en la actualidad,
recuerda que antes de existir la forma “escuela”, las
sociedades aprendian y se socializaban por medio
de otras agencias culturales como la familia, las
cofradias, los gremios de artesanos donde se
transmitia el saber de los oficios a las nuevas
generaciones, la comunidad local con sus
fradicionesy la parroquial, entre ofras.

Igualmente, la educacién se halla “descentrada” de
sUs viejos escenarios como la escuela, y sus prdcticas,
actores y modalidades han mutado y traspasado sus
muros para extender su funcién formativa vy
socializadora a otros ambientes como la ciudad y las
redes informdticas, a sujetos que no son
necesariamente infantes sino también adultos, vy
mediando ofras narrativas y saberes que escapan ala
racionalidad ilustrada centrada en el discurso
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racionalista del maestro y en el libro, vehiculo cultural
porexcelencia desde la llustracion.

Como se sugiere hasta acd, el objeto abordado en

éste articulo supone un acercamiento conceptual de

tipo exploratorio, a lo que se ha denominado
ambientes de aprendizaje, también asumidos como
ambientes educativos, en tanto hace referencia alo
propio de los procesos educativos que involucran los
objetos, tiempos, acciones y vivencias de sus
participantes. Para ello se parte de una revision de
bibliografia que no pretende ser exhaustiva y de
algunas experiencias instifucionales en Colombia,
insumos desde donde se inicia una reflexién tedrica
sobre eltema.

Una nocién diversay compleja

Segun Daniel Raichvarg (1994, pp. 21-28), la palabra
"ambiente" data de 1921, y fue introducida por los
gedgrafos que consideraban que la palabra
“medio” era insuficiente para dar cuenta de la
accién de los seres humanos sobre su medio. El
ambiente se deriva de la interaccién del hombre
con elentorno natural que lorodea.

Se trata de una concepcidn activa que involucra al
ser humano y por fanto involucra acciones
pedagdgicas en las que, quienes aprenden, estdn
en condiciones de reflexionar sobre su propia
accion y sobre las de ofros, en relacidén con el
ambiente.

Desde ofros saberes, el ambiente es concebido
como el conjunto de factores internos —bioldgicos y
quimicos— y externos, —fisicos y psicosociales— que
favorecen o dificultanlainteraccion social.

El ambiente debe trascender entonces la nocion
simplista de espacio fisico, como contorno natural y
abrirse a las diversas relaciones humanas que
aportan sentido a su existencia. Desde esta
perspectiva se trata de un espacio de construccion
significatfiva de la cultura.

El desarrollo de la nocidon de ambiente ha derivado a
otros dmbitos como los de la cultura y la educacion,
para definir dindmicas y procesos especificos que
otros conceptos o categorias no permiten. Segun lo
manifiesta Lucié Sauvé (1994, pp. 21-28), el estudio de
los diferentes discursos y la observacién de las diversas
prdcticas en la educacion relativa al ambiente ha
permitido identificar seis concepciones sobre el mismo:

1. Elambiente como problema... para solucionar:
este modelo infenta llevar al estudiante a la
identificacién de problemas ambientales después de
apropiarse unos conocimientos relacionadas con la
investigacion, evaluacion y accion de los asuntos
ambientales.

2.Elambiente comorecurso...para administrar. Se
refiere al patrimonio bioldgico colectivo, asociado con
la calidad de vida. Por ser un recurso, el ambiente se
agota y se degrada, por ello se debe aprender a
administrarlo con una perspectiva de desarrollo
sostenible y de participaciéon equitativa.

3. El ambiente como naturaleza...para apreciar,
respetar y preservar. Ello supone el desarrollar de una
alta sensibilidad hacia la naturaleza y su conocimiento
ylatoma de conciencia de que somos parte de ella.

4. Elambiente como biosfera...para vivirjuntos por
mucho tiempo. Lo cual invita a reflexionar en una
educacion global, que implica la comprension de los
distintos sistemas interrelacionados: fisicos, bioldgicos,
econdmicos, politicos. Desde ésta nocién se otorga un
especial interés a las distintas culturas y civilizaciones y
se enfatiza el desarrollo de una comunidad global
(ciudadania global), conunaresponsabilidad global.

5. El ambiente como medio de vida...para
conocer y para administrar. Es el ambiente cotidiano
en cada uno de los espacios del hombre: Escolar,
familiar, laboral, ocio. EI ambiente propio para
desarrollar un sentimiento de pertenencia, donde los
sujetos sean creadoresy actores de su propio medio de
vida.

6. El ambiente comunitario...para participar. Se
refiere a un medio de vida compartido, solidario vy
democrdtico. Se espera que los estudiantes se
involucren en un proyecto comunitario y lo desarrollen
mediante una accion conjuntay de reflexién critica.

Cada una de estas concepciones define unas
prdcticas que desde su especificidad se
complementan, de manera que pensar en el
ambiente implica una realidad compleja y contextual,
que sélo se puede abordar desde la pluralidad de
perspectivas para pensar el ambiente educativo.

Una lectura sobre lo previo

La Secretaria de Educacion y Cultura de Antioquia, en
Colombia, viene realizando acciones orientadas al
desarrollo de las prdcticas investigativas por parte de
los docentes.
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Actualmente existen grupos de maestros realizando
investigaciones sobre ambientes de aprendizaje en
relacién con los procesos cognitivos, las relaciones
participativas y democrdticas de la comunidad
educativa y los ambientes lUdicos. Alli, el elemento
tecnolégico no aparece con la fuerza con que
deberia presentarse, si se atiende a los cambios
contempordneos alrespecto.

A manera de antecedentes, esimportante mencionar
algunos estudios y experiencias que se han
desarrollado en el dmbito latinoamericano, de forma
que permita tener una idea sobre la manera como se
haido configurando el objeto central de este articulo.

El estudio de Hernando Romero (1997), presenta un
andlisis del espacio educativo como parte de la
naturaleza de las actividades académicas,
administrativas y de proyeccion social. Expone los
campos de desarrollo y cdmo se articula en ellos el
espacio educativo, larelacion existente entre este y la
calidad de la educacién, y finaimente analiza las
relaciones de poder que propician los espacios
educativos.

Segun el autor, no todos los espacios fisicos son vdlidos
para todos los modelos educativos en la perspectiva
delograrla excelencia académica, por eso el espacio
forma parte inherente de la calidad de la educacion:
Los espacios consagran relaciones de poder, tanto en
el proceso pedagdgico como en el organizacional y
de poder gobernativo.

La relacion entre la ludica y el aprendizaje, es el tema
abordado por uno de los estudios de la Fundacién FES
(1993, pp. 14-20), en donde se presenta una mirada a
las complejasrelaciones que existentes entre el juegoy
la pedagogia. Se sugiere asumir el juego y utilizar los
materiales educativos desde una postura critica e
innovadora que permita contribuir a la construccion
del conocimiento con los ninos que asisten a las
escuelas colombianas.

Se destaca que entre muchos pedagogos ha existido
la concepcion deljuego como mediador de procesos,
gque permite incentivar saberes, generar
conocimientos y crear ambientes de aprendizaje,
mientras que otros han optado por una oposicidon
entre juegoy aprendizaje.

En una experiencia educativa realizada por Erick de
Corte (1995, pp. 5-19) en Uruguay, se analizan los
diferentes aportes de las ciencias de la mente al
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mejoramiento de la préctica educativa. El frabajo tuvo
como guia tres preguntas claves: Primero, squé tipos
de con ocimientos, estrategias cognitivas y
cuadlidades afectivas deben ser aprendidos, de
manera que los alumnos tengan disposicidon para
aprender a pensar y resolver problemas con
habilidad? Segundo, zqué tipo de procesos de
aprendizaje deben ser llevados a cabo por los

alumnos para lograr la pretendida disposicion,

incluyendo la mejora de categorias de

conocimientos y habilidades? Y, tercero, scdmo

pueden crearse ambientes de aprendizaje lo

suficientemente dindmicos y poderosos para lograr

en los alumnos una disposicion a aprender a pensar

activamente?

El estudio detecta cuafro componentes de
aprender, pensar y resolver problemas con
habilidad: un cuerpo tedrico organizado vy flexible,
métodos heuristicos, habilidades metacognitivas,
aspectos afectivos, actitudes, motivos y emociones.
Cobra especial importancia la metacognicién, ya
que su desarrollo favorece la fransferencia de
habilidades adquiridas en un dominio del
conocimiento hacia otros.

Estos pilares para el aprendizaje autdnomo remiten

el andlisis de la naturaleza del aprendizaje. Asi,

enuncia algunas de sus caracteristicas: proceso

consfructivo, acumulativo, autorregulado,

infencional; se produce en un contexto particular, es

interactivo y cooperativo. A partir de las dos

categorias analizadas se destaca un andlisis acerca

de los ambientes de aprendizajes poderosos y
dindmicos. En la buUsqueda de nuevas claves que
posibiliten la creacion de ambientes de aprendizajes
estimulantes y eficientes, el autor se detiene en
experiencias exitosas y en los modelos tedricos que
los sustentan. De este modo, presenta el modelo de
contrato de aprendizaje cognitivo propuesto por
Collins, Brown y Newman. A partir de esta teoria
Brown y Campione han desarrollado un proyecto de
desarrollo de comunidades de aprendizaje.

A manera de conclusion, en el estudio se dice que un
individuo aprende a través de un proceso activo,
cooperativo, progresivo y autodirigido, que apunta a
encontrar significados y construir conocimientos que
surgen, en la medida de lo posible, de las experiencias
delos alumnos en auténticasy reales situaciones.

La posicion del alumno cambia, puesto que
progresivamente debe asumir la responsabilidad de
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sus propios procesos de aprendizaje. Cambia la
posicion del docente, quien deja ser la Unica fuente
de informacién y se convierte en un activo
participante de la comunidad de aprendizaje, pues
define un clima estimulante en el plano intelectual,
que funciona como modelo para la definicién y
solucién de problemas, realiza preguntas
desafiantes, propicia el feedback y la ayuda
necesaria a sus alumnos y favorece en ellos la
autoconduccion de sus aprendizajes. Mucho mds
que un cambio de técnicas, esta nueva visidon exige
un cambio de mentalidad en fodos los involucrados
en la ensenanza, especialmente directores vy
docentes.

Frente a los graves problemas de violencia y
conflicto social que afectan a la sociedad
colombiana, el departamento de Antioquia viene
desarrollando una propuesta educativa llamada:
La escuela como cdtedra viva de convivencia y
paz.

Se trata de una propuesta que hace de la
convivencia democrdtica un modo de ser y de
actuar en la escuela. Promueve la construccion
participativa y solidaria de alternativas
pedagdgicas, curriculares, administrativas,
culturales y sociales que propicien mejores
ambientes de convivencia institucional y social; y se
desarrollan estrategias metodoldgicas y formas de
concertacion que favorecenla formaciénintegraly
promueven la socializacién en la escuela (SEDUCA,
2000).

La unidad de andlisis de éste programa
corresponde a la convivencia escolar, enfendida
como lainteracciéon de las relaciones pedagdgicas,
personales, de gestidn, de gobierno escolar y las
relaciones escuela-comunidad. Se trata de la
bUsqueda de la convivencia escolar, concebida
como proyecto de transformacién de la cultura
escolar, para que en ella y desde ella, cada uno de
sus protagonistas sea respetado y reconocido como
actor fundamental y en el encuenfro diario se
construya y recree la paz. Esta busqueda incluye el
aula de clase y los dmbitos mds amplios de la
comunidadlocalyregional.

Una vez redlizado un breve recorrido por algunas
experiencias sobre ambientes de aprendizaje, se
hace necesario iniciar una conceptualizacién tedrica,
que delimite mas claramente el objeto del presente
escrito.

5Qué se entiende porambiente educativo?

El ambiente es concebido como construccién diaria,
reflexién cotidiana, singularidad permanente que
asegure la diversidad y con ella lariqueza de la vida en
relacién (OSPINA, 1999). La expresibn ambiente
educativo induce a pensar el ambiente como sujeto
gue actuaconelserhumanoylo transforma.

De dlli se deriva que educa la ciudad (la ciudad
educadora) (Naranjo y Torres, 1996), la calle, la
escuela, la familia, el barrio y los grupos de pares, entre
otros. Reflexionar sobre ambientes educativos para el
sano desarrollo de los sujetos convoca a concebir un
gran tejido construido, con el fin especifico de
aprendery educarse.

Oftra de las nociones de ambiente educativo remite al
escenario donde existen y se desarrollan condiciones
favorables de aprendizaje. Un espacio y un tiempo en
movimiento, donde los participantes desarrollan
capacidades, competencias, habilidades y valores
(Centro de Educacion en Apoyo a la Produccién y al
Medio Ambiente. A. C. CEP Parras, México).

Para los realizadores de experiencias comunitarias
dirigidas a generar ambientes educativos, se plantean
dos componentes en todo ambiente educativo: los
desafiosylasidentidades.

Los desafios, entendidos como los retos y las
provocaciones que se generan desde las iniciativas
propias o las incorporadas por promotores,
educadoresy facilitadores, entre otros. Son desafios en
tanto son significativos para el grupo o la persona que
los enfrenta, y con la menor intervencién de agentes
externos. Los desafios educativos fortalecen un
proceso de autonomia en el grupo y propician el
desarrollo delos valores.

Los ambientes educativos también estdn signados por
la identidad, pues la gestion de las identidades y lo
cultural propio es la posibilidad de creacion de
relaciones de solidaridad, comprensiény apoyo mutuo
einteracciénsocial.

El ambiente educativo no se limita a las condiciones
materiales necesarias para la implementacion del
curriculo, cualquiera que sea su concepcién, o a las
relaciones interpersonales bdsicas entre maestros y
alumnos.

Por el contrario, se instaura en las dindmicas que
constituyen los procesos educativos y que involucran
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acciones, experiencias vivencias por cada uno de los
participantes; actitudes, condiciones materiales y
socioafectivas, multiples relaciones con el entorno y la
infraestructura necesaria para la concrecién de los
propdsitos culturales que se hacen explicitos en toda
propuesta educativa.

Teniendo en cuenta estos aspectos la pregunta por los
ambientes educativos ya no resulta tan obvia y de
sencillarespuesta.

Actualmente, por ambiente educativo se refiere una u
otra denominacion, no sélo se considera el medio fisico
sino las interacciones que se producen en dicho
medio.

Son tenidas en cuenta, por tanto la organizacion vy
disposicion espacial, las relaciones establecidas entre
los elementos de su estructura, pero también, las
pautas de comportamiento que en él se desarrollan, el
tipo de relaciones que mantienen las personas con los
objetos, las interacciones que se producen entre las
personas, los roles que se establecen, los criterios que
prevaleceny las actividades que serealizan.

A continuacién se mencionan algunas necesidades,
identificadas como la columna vertebral de la
educacioén, y que aportan algunas pistas para pensar
enlos ambientes educativos, ellas son:

OPlanteamiento de problemas, disefno vy
ejecuciéon de soluciones.

OCapacidad analiticainvestigativa.

OTrabajo en equipo, foma de decisiones y
planeacién del trabaijo.

OHabilidades y destrezas de lectura comprensiva
y de expresién oraly escrita.

OCapacidad de razonamiento légico-
matemadatico.

OCapacidad de andlisis del contexto social y
politico nacional e internacional.

OManejo de la tecnologia informdtica y del
lenguaje digital.

OConocimiento de idiomas extranjeros.

OCapacidad de resolver situaciones
problemdticas.

A la hora de hablar de ambientes educativos vy
reconociendo que no obstante que han tenido lugar
tfransformaciones estructurales en la cultura
contempordnea que le han sustraido a la escuela el
monopolio que ejercia de lo educativo, la escuela
todavia tiene una gran importancia y un gran peso
social y cultural, y por ello merece caracterizarse y
fundamentarse el problema de los ambientes desde
ella.

Laescuelay elmedio

La escuela es concebida de diversas maneras y
cada una define estilos diferentes de interaccién.
Juan Carlos Pérgolis (2000, pp. 33-34) la concibe
como un mediador fundamental de la cultura
urbana, en tanto puede expresarse en fres
dimensiones:

La escuela como lugar de la ciudad: 3es parte del
barrio, es del barrio, estd en el barrio? La escuela
explicay propone sus fronteras y su localizacion. Por
lo general ha estado asociada a una idea de lugar
con fronteras duras y lejanas de la ciudad, como
aislada enun gran territorio.

La escuela como formaciéon para la ciudad: La
escuela parece como lugar de significado.

Independiente del territorio y la localizacion, la
escuela se asume como lugar para el fodo de la
ciudady ve a ésta como su proyecto. Es una ciudad
enpequeno.

La escuela como punto de encuentro: aqui la
escuela opera para ser un foro en el que las
diferentes versiones de ciudad se encuentren. Todos
los sectores de la ciudad se relnen y ponen en
comun sus propias comprensiones. Asi, la escuela se
ofrece como lugar de transaccidén hacia la
construccion de una ciudad compartida.

Segun Pérgolis, estas tres dimensiones pueden operar
individualmente o cruzarse en diversas
combinaciones.

De esta manera los ambientes educativos pueden ser
vistos como contenido, como proyecto o como
construccion y fundamentalmente deben responder
a una escuela donde predomina la complejidad; en
donde cada institucion educativa es reconocida
desde sus particularidades. Sin embargo, estas
complejas consideraciones declinan frente al cardcter
disciplinario y de conftrol social que ha moldeado a la
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escuela y que todavia conserva. Segun Gildardo
Moreno y Adela Molina (1993), en las escuelas
actuales el ambiente educativo se mantfiene
inalterado:

En cuanto al ordenamiento sigue siendo
prescriptivo, en cuanto a las relaciones
intferpersonales es dominado por consideraciones
asimétricas de autoridad (autoritarismo.

En cuanto a la relacion con el conocimiento estd
inmerso en concepciones transmisionistas y en lo
referente a valores se halla sumido en una farsa en
donde lo que se hace estd orientado mds por la
conveniencia que por consideraciones éticas, en
donde se privilegia “el saber racionalista e
instrumental” y se descuida el arte y las diversas
posibilidades de reconocimiento cultural y de otros
saberes.

Parece que enla sociedad occidental, afirman los
autores, existe una actitud hacia la aceptacion
pasiva de los ordenamientos sociales y no hacia la
fransformaciéon o a los cuestionamientos que
conduzcan a convivencias sociales diferentes.

Tradicionalmente la escuela ha sido leida como
una organizacién cerrada y que en si misma
pareciera un conjuntfo de mundos individuales
aislados entre si. Se trata de un aislamiento que
sobrepasa las dimensiones fisicas, las aulas, y llega
hasta el aislamiento psico-sociolégico en el que
parecen convivir distinfos sujetos. Los autores
senalan como caracteristicas de estos ambientes
de aprendizaje:

1. El frabajo del estudiante y la actividad
profesional del maestro carecen de sentfido y de
posibilidad de autorrealizacién.

2. Como el conocimiento se considera posible
sin la existencia de tensiones afectivas, del deseo
del sabery de la voluntad del saber, el resultado es
un conocimiento sincomprension.

3. Las actividades y la organizacién escolar se
fundan en normas que son ajenas a un proyecto
ético, propio de estudiantes y maestros.

Redimensionar los ambientes educativos en la
escuela implica, ademds de modificar el medio
fisico, los recursos y materiales con los que se trabaija,
exige un replanteamiento de los proyectos
educativos que en ella se desarrollan vy

particularmente los modos de interacciones de sus
protagonistas, de manera que la escuela sea un
verdadero sistema abierto, flexible, dindmico y que
facilite la articulacion de los integrantes de la
comunidad educativa: maestros, estudiantes, padres,
directivosy comunidad en general.

En éste orden de ideas, la escuela “permeable” se
caracteriza porque se concibe abierta, lo mas
arraigada posible a su medio, con fronteras no
claramente delimitables y relaciones con el
conocimiento y enfre los individuos que buscan
establecer vivencias culturales cruzadas por practicas
democrdticas altamente participativas.

Es posible pensar la escuela en coherencia con una
concepcion de educacion como un sistema abierto,
en la medida en que se supone que su estructura y
funcionamiento se realiza en un intercambio
permanente con su contexto. Las interacciones
permanentes y sustanciales implican que el afuera no
sea algo ajeno o desconectado de ella y de los
procesos que le son propios. Desde esta perspectiva
hablar de ambiente educativo escolar es concebir no
una sumatoria de partesllamadas sectores, escenarios,
actores, sino propender su funcionamiento sistémico,
intfegrado y abierto.

De nada serviria si un espacio se modifica
infroduciendo innovaciones en sus materiales, si se
mantienen inalterables unas acciones y prdcticas
educativas cerradas, vertficales, meramente
instruccionales. Por ello el papel real transformador del
aula estd en manos del maestro, de la toma de
decisiones y de la apertura y coherencia entre su
discurso democrdtico y sus actuaciones, y de la
problematizacion y reflexion critica que élrealice de su
prdctica y de su lugar frente a los ofros, en tanto
representante dela culturay delanorma.

Se trata de propiciar un ambiente que posibilite la
comunicacion y el encuentro con las personas, dar a
lugar a materiales y actividades que estimulen la
curiosidad, la capacidad creadora y el didlogo, vy
donde se permita la expresion libre de las ideas,
intereses, necesidades y estados de dnimo de todos y
sin excepcidon, en una relacién ecoldégica con la
culturaylasociedad en general.

La escuela es después de la familia y aiun de ofros
espacios de formacién de actitudes y valores, el
espacio determinante en la formacién individual. Es
por ello por lo que puede ser definitivo pensar una
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escuela del sujeto cuyos ambientes educativos
apunten ala formaciéon humanay contempordnea de
individuos, alumnos y maestros conscientes de su lugar
en la sociedad. Pensar en una escuela cuyos
ambientes educativos tomen en consideracion las
interacciones entre sujetos vistos como totalidades,
esto es que vaya mds alld de lo cognoscitivo y que se
consideren los sentimientos y deseos en relacién con el
saber, que vaya mds alld de las respuestas correctas y
fome en cuenta los errores, que en vez de propiciar la
farsay la obediencia propicie lasinceridad y larectitud
ylos deseos de los sujetos.

Como espacio para la vivencia de la democracia, la
escuela no se limita a ser un escenario para el didlogo
de saberes, es también un espacio para elintercambio
de intereses, para la definicion de intencionalidades
comunes y para el establecimiento de criterios de
accién que tengan por objeto la consolidacién de
proyectos culturales y sociales, basado sobre el
reconocimiento mutuo enigualdad de oportunidades,
en confraste con la buUsqueda violenta de la
homogeneidad y el igualitarismo (Moreno y Molina,
1993).

Cada uno de los participantes de la actividad escolar
tiene unos referentes diferentes al hablar de la escuela,
generalmente los especialistas y los profesores siempre
hablan de planes de estudio y régimen disciplinario,
mientras que los padres de familia hablan de formas de
relacién, tolerancia, comprensién y los alumnos hablan
de las relaciones afectivas. Los maestros con menos
frecuencia de ambiente educativo, de la red viviente
que agencia ideas y afectos, en un marco de accién
vitalque de lugar ala pasidn por el saber.

De acuerdo con lo expuesto se reconocen diversos
espacios del sujeto, que se convierten en ambientes
educativos, pero ala vezno se puede desconocer que
uno de ellos tiene una trascendencia en la formacién y
estructuracién dela culturay esla escuela.

El aula como lugar de encuentro

Dentro del mundo de la escuela, tal vez es el aula de
clases donde se ponen en escena las mads fieles y
verdaderas interacciones entre los protagonistas de la
educacién intencional, maestros y estudiantes. Una
vez cerradas las puertas del aula se da comienzo a
interacciones de las que sélo pueden dar cuenta sus
actores. Es aquidonde el maestro se hace y se muestra,
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aquiyalos deseos se convierten en unarealidad, yano
es el mundo de lo que podria ser, sino el espacio de lo
quees.

Sonmuchoslosinvestigadores que se han dedicado a
estudiar la clase como el momento crucial del acto
educativo. En la investigacién realizada por Maria
Isabel Cano (1995) en cuanto al espacio fisico y sus
determinantes en las interacciones sociales en la

escuela, se plantean unos principios como hipdtesis

de trabajo, que merecen serretomados acd.

PrincipioN° 1:

El ambiente de la clase ha de posibilitar el
conocimiento de todas las personas del grupo vy el
acercamiento de unos hacia otros.
Progresivamente ha de hacer factible la
construccion de un grupo humano cohesionado
conlos objetivos, metas e ilusiones comunes.

De este principio surge la pregunta por lo social, la
posibilidad de construirse a partir del otfro. Es el paso
de la socializacién a partir de la misma
individuacion, espacio para acceder a un grupo
cohesionado, uno de los mayores aprendizajes de
tipo socio-afectivo y cognitivo que pueda tener un
ser humano. Gracias a la interaccién con ofros, el
nino empieza a reconocer que ademds de sus
propias necesidades, gustos,intereses e ideas,
existen las de muchos otros que conviven con él. Por
tanto en el aula de clase se debe favorecer el
desarrollo de la autonomia de los sujetos en el
marco de unas relaciones cooperativas con los
demds y con el medio. El desarrollo integral del nino
debe estar unido y a la vez posibilitado por la
construccion de un grupo cohesionado y solidario.
Maria Isabel Cano y Angel Liedd (1995) han hecho
un valioso andlisis de la relacidn entre la
organizacién y disposicion espacial y los fendmenos
sociales que se dan el grupo-clase y sus actividades.
Parece observarse una enorme coincidencia entre
la estructura de las relaciones y la disposiciéon
espacial, elemento de gran importancia para
propiciar ambientes de aprendizaje que permitan la
individuacién pero tambiénla socializacion.

Los siguientes diagramas permiten apreciar lo
expuesto.
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A) ejemplo de tipo de organizacion

espacial “tradicional”:
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B) ejemplo de tipo de organizacion
espacial “activa”:
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a

Estructura de comunicacion en clase :
Unidireccional:
Grupal:

Informativa/académica/formal

Caracteristicas de las actividades
Individuales
Competitivas

La misma actividad para todos y al
mismo tiempo

Académicas

Programa oficial

Estructurade comunicacionenclase:
Bidireccional:

Todos son Emisores y Receptores
Grupal e Individual

Integradora de contenidos “formales
e “informales”: metodoldgica,
efectiva...

Caracteristicas de las actividades:
Opcionalidad del alumno
Grupales e individuales

Cooperativas.
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Principio N°2:

"“Elentorno escolar ha de facilitar a todos y a todas
el contacto con materiales y actividades diversas que
permitan abarcar un amplio abanico de aprendizajes
cognitivos, afectivosy sociales”

Es conocido porlos profesionales en pedagogia, que el
aprendizaje en los ninos se propicia mediante la
interaccidén del nino con el medio fisico y social,
mediado por el lenguaje. Reconocer cdmo aprenden
los ninos tiene repercusiones en lo que se refiere a la
construccion del ambiente del aula, pensado como
ambiente dindmico, con la posibilidad de recrearse,
cambiarse y suprimirse, dependiendo de los proyectos
que se estén desarrollando.

Principio N° 3:

“El medio ambiente escolar ha de ser diverso,
debiendo trascender la idea de que todo aprendizaje
se desarrolla entre las cuarto paredes del aula.
Deberdn ofrecerse escenarios distintos, -ya sean
construidos o naturales- dependiendo de las tareas
emprendidasy de los objetivos perseguidos”.

En la intencién de involucrar espacios exteriores como
prolongacién de la actividad escolar, y lo escolar
mismo como un cuerpo poroso que no dala espalda a
su contexto, existen varias propuestas. Casi todas hacia
el desarrollo de curriculos integradores de distintos
escenarios y que consideran como un todo el conjunto
espacial entre el interior y exterior del entorno fisico del
aula.

Principio N°4:

“El entorno escolar ha de ofrecer distintos
subescenarios de tal forma que las personas del grupo
puedan sentirse acogidas segun distintos estados de
dnimo, expectativas e intereses”.

Parece existir, segun lo establecen los autores citados,
una relevancia entre los estados de dnimo, las
relaciones personales y los objetivos de la actividad,
tanto como las caracteristicas del material y las
metodologias que se emplean. Por consiguiente es
importante crear ambientes en el aula,
cudlitativamente diferentes: unos orientados hacia la
lUdica, la relgjaciéon, la libertad de hacer, otros
espacios mdsindividuales y otros mds colectivos.
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Principio N° 5:

"“El entorno ha de ser consfruido activamente por
fodos los miembros del grupo al que acoge, viendose
en él reflejadas sus peculiaridades, su propia
identidad”.

Asi como ocurre en otros ambientes sociales, la casa,
y en ella el cuarto, los individuos tienen el derecho a
decidir sobre la organizacién de su espacio, en el
aula con mayor razén se debe permitir que sus
habitantes participen en su estructuracion, pues son
ellos quienes vivirdn en ella la mayor parte de su
tiempo, por no decir de sus vidas. Esto genera en los

estudiantes sentido de identidad y marca la

territorialidad que todo ser humano requiere para

desplegarsu vida.

En sintesis, se pretende propiciar ambientes
altamente favorables para la convivencia social y
los aprendizajes, porlo tanto se propone:

OEstablecer una interaccidon comunicativa
efectiva y circular entre el maestro, el

estudiante y el grupo.
aConsiderarlas diferenciasindividuales.

OFortalecer el autoconcepto y autoestima en los
estudiantesy elmaestro.

OEl manejo de la clase debe basarse en sélidas
relaciones de grupo.

Ambiente educativoy estéticasocial

El cardcter ético del entorno escolar es un elemento
fundamental en los procesos de aprendizaje. La
racionalidad sensorial y la tematizacion de la
afectividad, deben dar lugar al despliegue de las
subjetividades en sus configuraciones estéticas.
Desde la perspectiva de Luis Carlos Restrepo (1993),
se puede entender el ambiente educativo como un
clima cultural, campo de agenciamientos simbdlicos
que inscriben al sujeto en ese medio de cultivo
especificamente humano, ellengudgije.

En la escuela se generan procesos de construcciony
reconstrucciéon de la identidad subjetiva, dentro de
una empresa cuyo propdsito es eminentemente
ético: "lo que (para Restrepo) determina nuestra
actitud ética es alalarga nuestra afectacion sensible,
la disposicion corporal a convivir en ese engranaje de
implicitos y no dichos que caracterizan el espacio
humano. Afecciones y no argumentos, hdbitos y no
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juicios, gestos mds que palabras y proposiciones, eslo
gue nos queda después de muchos anos de trajinar
por las aulas y la academia, como sedimento

residual de experiencias y aprendizajes”.

Estos perceptos y disposiciones sensibles, segin
Restrepo, son construidos de manera sutil en la
interaccién cotidiana, en la dindmica del aula, en
los infercambios afectivos y los ejercicios del poder

que cruzan tantola familia como la escuela.
Todo problema ético remite a un asunto estético, al

campo de lo que se podria llamar “estética social”
(Restrepo, sf.) en tanto estd en juego una forma de
sensibilidad y es social porque no se trata de la
experiencia individual, sino de la afeccién que se
comparte con el grupo y que decide el curso del
comportamiento delsujetoy su escena en publico.

En esta perspectiva, la nocién propuesta por André
Leroi-Gourhan (1971, p. 267) se compadece conlo
expuesto hasta ahora. Para este peleontdlogo
francés, la estética social o "comportamiento
estético” remite no a las nociones de la filosofia
sobre lo bello en la naturaleza y en el arte. No se
frata tfampoco de la sensibilidad eminentemente
auditiva o visual para el arte “...sino de rebuscar, en
toda la densidad de las percepciones, cOmo se
constituye, en el tiempo y en el espacio, un cddigo
de las emociones, asegurando al sujeto étnico lo
mds claro de lainsercion afectiva en su sociedad”.

Preguntarse por la estética social es hacerlo por la
sensibilidad que se forma en la escuela. Negar la
afectividad que atraviesa todo proceso de
aprendizaje, es desconocer la importancia de
ligarse por el deseo a los contextos escolares y sus
actores singulares. Es negar las cogniciones
afectivas enla construccidon del conocimiento.

En éste sentido, el trabajo del maestro es posibilitar
la formacion de sensibilidades, las que se
construyeny cultivan en ambientes interhumanos a
fravés de mediaciones e interacciones culturales
especificas. De igual manera negar la afectiva es
negar también la posibilidad del disfrute y el goce,
por ello parte de lo que vive el ser humano también
tiene que ver conlo lUdico y placentero, sin deponer
la exigencia y esfuerzo que supone tfodo proceso
educativo. En este sentido resulta pertinente dar una
mirada a esta dimensidn que resalta una de las
expresiones mds tipicamente humanas: lo IUdico.

Ambientes de aprendizaje ltdicos

La lbdica es una dimensidon que cada dia ha venido
tomando mayor importancia en los ambientes
educativos, particularmente porque parece escapara
la pretensidn instrumentalista que caracteriza a la
escuela.

La ludica se presta ala satisfaccion placentera del nino
por hallar solucion a las barreras exploratorias que le
presenta el mundo, permitiéndole su autocreacién
como sujeto de la cultura, de acuerdo con lo que
senala alrespecto Huizinga (1987): "La cultura humana
ha surgido de la capacidad del hombre para jugar,
para adoptaruna actitud lbdica'.

AqQui es importante resaltar la relacion existente entre
juego, pensamiento y el lenguaje, tomando el juego
como parte vital del nino que le permite conocer su
entorno y desarrollar procesos mentales superiores que
loinscriben en un mundo humanizado.

Para el tema que se expone, se frata de incorporar la
ludica en los ambientes educativos, pues da lugar alos
procesos de construccidn de identidad y pertenencia
cognitiva, opcién que se sustenta desde el
reconocimiento de que lo lUdico también reside en el
lenguaje y atraviesa los procesos educativos
constituyéndose en medio y fuente que permita
relacionar pensamientos para producir pensamientos
nuevos.

Se debe ser consciente que en la formacion del nino y
el joven interactUan varios factores, y que lo lUdico es
un escenario enriquecedor por lo cual no hay que
perderlo de vista, si se quiere abordar unas pedagogias
propias delimaginario y representaciones de ellos.

Uno de los elementos que han permitido generar
ambientes de aprendizaje lUdicos es la incorporacion
del juego: Este es un recurso educativo que se ha
aprovechado muy bien en los niveles de preescolar y
primaria, pero que, a medida que se avanza en la
escolaridad tiende a relegarse, a favor de formas mds
expositivas de ensenanza.

El juego es una funcidn vital sobre la que no es posible
aun dar una definicién exacta en términos légicos,
bioldgicos o estéticos. Descrito por sus caracteristicas,
el juego no es "vida corriente" ni "vida real”, sino que
hace posible una evasion de la realidad a una esfera
temporal, donde se llevan a cabo actividades con
orientacién propia.
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El aislamiento espacio-temporal en el que tiene lugar el
juego genera mundos femporales dentro del mundo
habitual, a partir de una actividad particular. El juego
infroduce en la confusibn de la vida y en la
imperfeccion del mundo una perfeccion temporal y
limitada: permite al sujeto crearun orden.

La nocién de juego en su forma coloquial, tal como es
presentada por algunos autores, se concibe como una
actividad u ocupacion voluntaria, ejercida dentro de
ciertos y determinados limites de tiempo y espacio, que
sigue reglas libremente aceptadas, pero
absolutamente obligatorias; que tiene un final y que va
acompanado de un sentimiento de tension y de
alegria, asi como de una conciencia sobre su
diferencia conla vida cotidiana.

Estudiosos del juego (Ferrari, 1994, pp. 47-49) destacan
que puede empledrsele con una variedad de
propdsitos dentro del contexto de aprendizaje.
Senalan que dos de sus potencialidades bdsicas, las
mds importantes, son la posibilidad de construir
autoconfianza e incrementar la motivacion en el
jugador.

Es un método eficaz que posibilita una prdctica
significativa de aquello que se aprende; el juego en la
educacién ha servido como motivador y a veces
como recurso diddctico, sin embargo, en la prdctica
pedagdgica no se ha explorado suficientemente su
potencial como espacio de conocimiento y de
creatividad.

De este modo, cabe pensar que los ambientes [Udicos
pueden serno sélo ocasidon de entretenerse y divertirse,
que es lo primero que se asocia con el juego; la
sorpresa, lo gracioso, son componentes naturales en el
juego.

Pero el juego-juego va mds alld, permite vivir en
micromundos usualmente entretenidos y amigables (al
menos No amenazantes), sea situaciones de menor
complejidad que lasreales, o mucho mds alld de estas,
fantasiosas y especulativas, pero en cualquier caso
cenidas a las reglas vigentes y en pos de metas
valederas.

Y es por esto que el juego permite desarrollar la
creatividad, pues las reglas, dando un orden a la
interaccion entre los participantes, no son
necesariamente légicas o cefidas al comportamiento
del mundo fisico, cabe inventdrselas o concertar unas
nuevas de camino; esto brinda una muy sdlida base
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para potenciar las capacidades humanas, para
traspasar el umbral de lo conocido, para desarrollar el
potencial creativo del ser humano y darlugar alo que
mds caracteriza al hombre: su capacidad para
simbolizarelmundo:la “libertad simbdlica”.

Este aspecto es sumamente destacado y valorado
en los estudios de la semidtica y las ciencias sociales
contempordneas. Para el antropdlogo Gilbert
Durand, el simbolo remite la libertad del sujeto para
crearse y crear el mundo: “Asi se revela el papel
profundo del simbolo: es ‘confirmacién’ de un
senfido aunalibertad personal.

Por eso el simbolo no puede explicitarse (...) Y la
potencia poética del simbolo define la libertad
humana mejor que ninguna especulacién filoséfica:
esta Ultima se obstina en considerarla libertad como
una eleccion objetiva, mientras que en la
experiencia del simbolo comprobamos que la
libertad es creadora de un sentido: es poética de
una frascendencia en el interior del sujeto mds
objetivo, mds comprometido con el
acontecimiento concrefo. Es el motor de la
simbdlica. Es el Ala del Angel”.

Los ambientes virtuales Un desafio parala educacién

El paso delsiglo XX al XXl serd conocido como el que
marcard la transformacion de una sociedad
basada en las relaciones materiales, a ofra que se
apoya en las relaciones virtuales comunicativas en
su sentido mds amplio. Ahora, la existencia humana
se desarrolla en la esfera de lo virtual y lo
semiolégico, constituyendo la comunicacion
medidtica.

En la época actual las relaciones fisicas personales
empiezan a perder peso, obviamente sin
desaparecer, y empieza a tomar fuerza el universo
medidtico-relacional, el espacio de los lenguajesy el
tiempo de las nuevas comunicaciones.

Aparece el concepto de cibercultura, como un
escenario tecnolégico para la produccion cultural,
de la mediatizacién delosocial.

Con éste fendmeno, las instituciones, los roles
personales, los individuos, las identidades y los grupos
se transforman, lo que de alguna manera introduce
incertidumbre, desconcierto y a veces
desorientacién, pero también nuevas posibilidades de
organizacién social e institucional.
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Una sociedad de la informacién, exige una nueva
alfabetizacién basada enlos nuevos medios técnicosy
en los nuevos lenguajes que ellos suponen. Son
muchas las novedades y escasa la toma de
conciencia sobre los cambios que se nos presentan.
Los sistemas de educacion, no son ajenos a este
escasisimo discernimiento.

Los procesos de ensenanza se ven obligados a
indagar como se suscitan en una relacidén de
aprendizaje ya no sélo mediada por el lenguaje oraly
escritural sino por eliconico-grdfico, laimagen digital
y los variados sistemas de representacion que traen
consigo nuevas maneras de pensamiento visual.

Es en la mediacién como se va pasando de un
estado de informacién al conocimiento, pues la
diferencia entre informacién y conocimiento es que
este Ultimo estd dotado de significacién, por ello, las
organizaciones que pretenden desarrollar acciones
educativas con sus integrantes mds alld de pensar
enuna serie de contenidos, algunas veces llamadas
asignaturas e impartidas bajo modelos
instruccionales, deben pensar en los fundamentos y
directrices diddcticas y pedagdgicas que la
educacién digitalizada exige. A partir de la
aparicién de los medios, el papel del aprendiz, o
también llamado alumno se resignifica.

Las relaciones con sus profesores, futores o
instructores se modifica asi como su relacién con el
saber mismo. En la medida en que aparecen una
amplia gama de fuentes y se consigue un fdacil
acceso d la informacion, se desplaza la nocién de
saber a la de saberes, la nocion de verdad a la de
verdades, distancidndose la concepcidn del saber
monolitico o el saber constituido, y surgiendo una
visibn mds cercana al “conocimiento como
construccion”.

Pero las nuevas mediaciones tecnoldgicas no sélo
tfraen aparejados una fransformacién estructural en
el conocimiento, sino también en los vinculos
intersubjetivos que se suceden en la escuelay en las
familias.

En esta direccién, debe destacarse el papel que
cumple y ha cumplido la televisién y la internet con
respecto a la familia y a la escuela, pues trae por
consecuencia un “desorden cultural” que
descompone las formas de autoridad vertical entre los
jovenes, sus padresy maestros.

Como lo ha sugerido Jesus Martin- Barbero, la television
"deslegitima” y “deslocaliza” las formas confinuas del
saber promovido en la escuela desde el texto escrito,
que consfituye el centro de un modelo lineal
mecdnico, basado en aprendizajes graduales de
acuerdo con las edades evolutivas del nino. Por medio
de la televisién el joven accede rdpida vy
coémodamente a un “s aber visual” que subvierte el
modelo escolar por etapas, legitimado por la
autoridad del maestro.

Trasladada al hogar, la television cortocircuita las
relaciones de autoridad entre padres e hijos, al permifir
que estos Ultimos accedan por su propia cuenta al
mundo que antes les estaba vedado, el mundo de los
adultos (PérezTornero, 2000, pp. 37-57).

De esta manera los medios han venido a recordar que
anfes de que los aprendizajes adquirieran la forma
escuela, los ninos se encontraban enfremezclados con
el mundo de los adultos, sin los escrUpulos y cuidados
con que hoy se los frata y aprendiendo los codigos
culturales por medio de prdcticas sociales bastante
versdtilesy efectivas.

De ofro lado, la posibiidad de profundizar en la
interactividad, otra caracteristica de los nuevos
medios, adquiere un sentido pleno en el terreno
educativo. El estudiante estd en posibilidad de decidir
la secuencia de la informacién que desea seguir,
establecer el ritmo, cantidad y profundizacion de la
informacion que pretende y elegir el tipo de cddigo
con el que quiere establecer relaciones con la
informacion.

Los anteriores elementos y otros no mencionados,
hacen pensar que la educaciéon virtual en las
instituciones educativas amerita un acercamiento
desde lo conceptual y tedrico que fundamente las
acciones, procedimientos y rutas que se han de tomar
para su readlizacién y para la creacién de nuevos
ambientes de aprendizaje de calidad y pertinencia
social.
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Competencias docentes para el desarrollo curricular

Dieznuevas competencias para ensenar (Philippe Perrenoud 2004)

Competencias de referencia

Organizar y animar situaciones de aprendizaje

Gestionar la progresion de los aprendizajes

Competencias mas especificas para trabajar en formacién continua
(ejemplos)

* Conocer, a través de una disciplina determinada, los contenidos que hay que
ensefary su fraduccién en objetivos de aprendizaje

*Trabajar a partir de las representaciones de los alumnos
*Trabajar a partir de los errores y los obstéculos en el aprendizaje
* Construiry planificar dispositivos y secuencias didacticas

* Implicar a los alumnos en actividades de investigacion, en proyectos de
conocimiento

Elaborar y hacer evolucionar los dispositivos de
diferenciacion

* Concebir y hacer frente a situaciones-problema ajustadas al nivel y a las
posibilidades de los alumnos.

* Adquirir una visiéon longitudinal de los objetivos de la ensehanza

* Establecer vinculos con las teorias que sostienen las actividades de
aprendizaje

* Observar y evaluar a los alumnos en situaciones de aprendizaje, segin un
enfoque formativo

* Establecer controles periddicos de competencias y tomar decisiones de
progresion

Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y
en su trabajo

* Hacer frente a la heterogeneidad en el mismo grupo-clase
* Compartimentar, extender la gestion de la clase a un espacio mds amplio

* Practicar un apoyo integrado, trabajar con los alumnos con grandes
dificultades

* Desarrollar la cooperacién entre alumnos y ciertas formas simples de
ensefanza mutua

Trabajar en equipo

* Fomentar el deseo de aprender, explicitar su relaciéon con el conocimiento,
el sentido del frabajo escolar, y desarrollar la capacidad de autoevaluacion
del alumnado

* Instituir y hacer funcionar un consejo de alumnos (consejo de clase o de
centro) y negociar con ellos varios tipos de reglas y de acuerdos

* Ofrecer actividades de formacién opcionales, "a la carta”

* Favorecer la definicién de un proyecto personal del alumno
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* Elaborar un proyecto de equipo, de representaciones comunes
Impulsar un grupo de frabajo, dirigir reuniones

* Formar y renovar el equipo pedagdgico

* Afrontar y analizar conjuntamente situaciones complejas, prdacticas y
problemas profesionales

* Hacer frente a crisis o conflictos entre personas
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Competencias de referencia

Competencias mas especificas para trabajar en formacién continua

(ejemplos)

* Elaborar, negociar un proyecto institucional
Participar en la gestion de la escuela Administrar los recursos del centro

* Coordinar, fomentar una escuela con todos los componentes
(extraescolares, del barrio, asociaciones de padres, profesores de lengua y
cultura de origen)

* Organizar y hacer evolucionar, en el mismo centro, la participaciéon de los
alumnos

Informar e implicar a los padres

* Favorecer reuniones informativas y de debate

* Dirigir las reuniones

* Implicar a los padres en la valorizacién de la construcciéon de los*
conocimientos

* Utilizar los programas de edicion de textos

Utilizar las nuevas tecnologfas

* Explotar los potenciales diddcticos de programas en relacién con los
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objetivos de los dominios de ensenanza
* Comunicarse a distancia a través de la telematica

* Utilizar los insfrumentos multimedia en la ensefanza

1. Organizar y animar situaciones de
aprendizaje

En la perspectiva de una escuela mds eficaz para
todos, organizar y animar sifuaciones de
aprendizaje ya no es un modo a la vez banal y
complicado de definir lo que hacen de manera
espontdneatodoslos profesores.

Este lenguaje hace hincapié en la voluntad de
elaborarsituaciones diddcticas éptimas, incluso y en
primer lugar para los alumnos que no aprenden
escuchando lecciones. Conocer, a fravés de una
disciplina determinada, los contenidos que hay que
ensefary su fraduccion en objetivos de aprendizaje.

La verdadera competencia pedagdgica consiste en
relacionar los contenidos por un lado con los
objetivos, y por el otro lado, las situaciones de
aprendizaje. Esto no parece necesario cuando el
profesor se limita a recorrer, capitulo tras capitulo,
pdgina tras pdgina, el "texto del conocimiento”.

Los objetivosintervienen en tres estadios:

Objetivos

Contenidos

Situaciones de
aprendizaje

O El de la planificacion diddctica, no para dictar
sifuaciones de aprendizaje propias a cada objetivo,
sino para identificar los objetivos trabajados en las
sifuaciones consideradas, para elegirlas y fomentarlas
con conocimiento de causa.

O El del andlisis a posteriori de situaciones y de
actividades, cuando se trata de delimitar lo que
realmente se ha desarrollado y modificar la serie de
actividades propuestas.

O Eldelaevaluacién, cuando se trata de controlar
las experiencias de los alumnos.
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La competencia necesaria hoy en dia es controlar los
contenidos con suficiente solfura y distancia para
construirlos en las situaciones abiertas y las tareas
complejas, aprovechando las ocasiones, partiendo de
los infereses de los alumnos, explotando los
acontfecimientos, en resumen, favoreciendo Ila
apropiacion activa, la transferencia de conocimientos,
sin pasar necesariamente por su exposicion metddica,
en el orden prescrito porunindice de contenidos.

Esta soltura en la gestion de situaciones y contenidos
exige un control personal, no sélo de los conocimientos,
sino de la "matriz disciplinaria” [Develay], es decir, los
conceptos, las preguntas, los paradigmas que
estructuran los conocimientos en el seno de una
disciplina. De ahi la importancia de saber definir los
conceptos ndcleo o las competencias clave, en torno
a las cuales organizar los aprendizajes y en funcién de
las cuales guiar el frabajo en clase y fijar las prioridades.

Trabajar a partir de las representaciones de los
alumnos

Trabajar a partir de las representaciones de los alumnos
no consiste en hacer que se expresen para
despreciarlosinmediatamente. Lo importante es darles
regularmente derecho de ciudadania en la clase,
interesarse por ellos, tfratar de comprender sus raices y
su forma de coherencia, no sorprendernos de que
éstas aparezcan cuando las creiamos perdidas. El
profesor que trabaja a partir de las representaciones
de los alumnos trata de reencontrar la memoria del
tiempo en la que todavia no sabia, de ponerse en el
lugar de los alumnos, de recordar que, si no lo
entienden, no es por falta de buena voluntad, sino
porgque lo que al experto le parece evidente a los
alumnosles parece complicado y arbitrario.

Trabajar a partir de los errores y de los obstaculos
en el aprendizaje

Esta competencia se basa en el postulado de que
aprender no es primero memorizar, almacenar las
informaciones, sino mds bien reestructurar su sistema
de comprensién del mundo. Supongamos, por
ejemplo, que pedimos a los alumnos que se imaginen
que tienen que asaltar una fortaleza y calcular la
longitud de la escalera que les permitird franquear el
foso de ém. de ancho para llegar a la cima de una
muralla de 9m. de altura. Si conocen el teorema de
Pitdgoras y son capaces de ver su pertinencia y
aplicarlo correctamente a los datos, deducirdn que
bastard conunaescalerade 11Tm.
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Sino conocen elteorema, deberdn, o bien descubirirlo,
o bien proceder del modo mds pragmdtico, por
ejemplo, construyendo una maqueta a escala
reducida.Segunlaedad delos alumnosy el programa
que el profesor tenga en mente, éste puede introducir
limitaciones, por ejemplo, prohibir el procedimiento
mds empirico, si quiere que descubran el teorema, o
al contrario, favorecerlo, si quiere que infroduzcan un
trabajo sobre las proporciones.

Construir y planificar dispositivos y secuencias
diddacticas

Los conceptos de dispositivo y de secuencia
diddctica hacen hincapié en el hecho de que una
situacién de aprendizaje no se produce al azar, sino
que la genera un dispositivo que situa a los alumnos
ante una terea que cumplir, un proyecto que
realizar, un problema que resolver. La pasidn
personal que pone el profesor no basta si nos es
capaz de establecer una complicidad y una
solidaridad creibles en la buUsqueda del
conocimiento.

Debe buscar con sus alumnos, aunque tenga un
poco de ventaja, por lo fanto a renunciar a la
imagen del "profesor que lo sabe todo", aceptar
mostrar sus propios errores e ignorancias, no situar
siempre el conocimiento al lado de la razdn, la
preparacién del futuroy el éxito.

La capacidad de organizar y fomentar situaciones
problema y ofras situaciones de aprendizaje fértiles
supone competencias bastante cercanas a las que
exige un proceso de investigacion de mds larga
duracién. Sin embargo, mientras una situacion
problema se organiza en torno a un obstdculo y
desaparece una vez éste se ha superado, un
proceso de investigaciéon parece mds ambicioso,
puesto que invita a los alumnos a construir ellos
mismos la teoria.

Desgraciadamente, los procesos de investigacion
exigen tiempo, porlo que las progresiones diddcticas
se organizan a menudo en funcidn de los conceptos
previstos en el programa mds que en una légica de
investigacion, mds caprichosa y ansiosa de tiempo.
Las situaciones problema representan una forma de
compromiso entre estas dos logicas.
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2. Gestionar la progresion de los aprendizajes

La escuela en principio estd totalmente organizada

para favorecerla progresidn de los aprendizajes de los
alumnos hacia objetivos previstos al final de cada
ciclo de estudios. Podria decirse que, al encargarse el
sistema, la progresidn no exige ninguna competencia
particular de los profesores.

Pero esto no es asi en la realidad, debido a la
diversidad de estudiantes y la autonomia de los
temas.

Por consiguiente, toda ensenanza deberia ser
estratégica, concebida en una perspectiva a largo
plazo, en la que cada accidn se decide en funcién
de su contribucién a la progresién éptima de los
aprendizajes de cada uno.

Concebir y confrolar las situaciones problema
ajustadas alnivel y alas posibilidades de los alumnos

Astolfi (1997) definié asi las diez caracteristicas de
unasituacién problema:

1. Una situaciéon problema se organiza en torno
a la superacién de un obstdculo por parte de la
clase, obstdculo previamente bienidentificado.

2. El estudio se organiza en torno a una
situacion de cardcter concreto, que permita de un
modo efectivo al alumno formular hipdtesis vy
conjeturas.

3. Los alumnos perciben la situacién que se les
propone como un verdadero enigma que resolver,
en el cual estdn en condiciones de emplearse a
fondo. Es la condicién para que funciones la
transmision: el problema, aunque inicialmente
propuesto por el maestro, se convierte entonces en
"su asunto”.

4. Los alumnos no disponen, al principio, de los
medios de la solucidon buscada, debido a la
existencia de un obstdculo que deben superar para
lograrlo. Es la necesidad de resolverlo lo que
conduce al alumno a elaborar o apropiarse
colectivamente de los instrumentos intelectuales que
serdn necesarios para la construccidén de una
solucion.

5. La situacién debe ofrecer una resistencia suficiente
que lleve al alumno a emplear a fondo sus
conocimientos anteriores y sus representaciones, de

modo que esa resistencia le conduzca a cuestionarse
susrepresentacionesy aelaborarideas nuevas.

6. La solucion no debe percibirse fuera del alcance de
los alumnos. La actividad debe trabajar en una zona
préoxima, propicia al desafio intelectual vy a la
interiorizacion de las "reglas de juego”.

7. La anticipacién de los resultados y su expresiéon
colectiva preceden a la buUsqueda efectiva de la
solucion, el "riesgo" asumido por cada uno que forma
parte del"juego".

8. Elfrabajo de lasituacién problema funciona también
sobre el modo del debate cientifico en el interior de la
clase, y estimula los conflictos sociocognifivos
potenciales.

9. La validacién de la solucién y su sancién no la aporta
el profesor de una forma externa, sino que resulta del

modo de estructuracién de la situacion por simisma.
10. Reexaminar de forma colectiva la progresion

llevada a cabo es la ocasidon para un repaso reflexivo,
con cardcter metacognitivo; esto ayuda a los alumnos
de las estrategias que han puesto en prdctica de
manera heuristica, y a estabilizarlos en procedimientos
disponibles para nuevas situaciones problema.

El funcionamiento colectivo puede marginar a los
alumnos que tendrian mds necesidad de aprender.
Para neutralizar este riesgo, resulta, pues, indispensable
que el control de las situaciones problema se haga aun
doble nivel:

En la eleccién de las situaciones propuestas, que
deben, grosso modo, convenir al nivel medio del grupo
y situarse en la zona de desarrollo préximo de la
mayoria de los alumnos.

En elinterior de cada situacion, ala vez para influirla en
el sentido de un mejor ajuste, diversificarla y controlar
los efectos perversos de la divisibn espontdnea del
frabajo, que favorece alos favoritos.

Adquirir una vision longitudinal de los objetivos de
la ensenanza

Cada profesor se inclina a dar una importancia
desmesurada a varios anos del programa en los que
fiene experiencia, sin que sea claramente consciente
de lo que sucede antes y después. Seria mejor que se
tuviera una vision longitudinal de los objetivos de la
ensenanza, sobre todo para juzgar lo que se debe
adquirir ahora y de o que se podria aprender mds
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tarde, sin que elloimplique ninguna consecuencia. Este
modo de hacer exige competencias de evaluacion y
de ensefanza que van mds alld del control de un
programa anual. Esta vision longitudinal exige también
un buen conocimiento de las fases de desarrollo
intelectual del nino y del adolescente, para poder
arficular aprendizaje y desarrollo, y juzgar si las
dificulfades de aprendizaje remiten a una mala
apreciacién de la fase de desarrollo y la zona proximal,
o siexisten ofras causas.

Establecer vinculos con las teorias que sostienen
las actividades de aprendizaje

Es importante que cada profesor sea capaz de pensar
constantemente por si mismo, en funcién de sus
alumnos en ese momento, la relacién entre lo que es
hace hacer y la progresion de los aprendizajes. La
mayoria de organizaciones humanas funcionan seguin
rutinas ampliamente desconectadas de susrazones de
ser y no sélo hace falta competencia, sino también
energia y, a veces, valor para preguntarse
constantemente por qué hacemos lo que hacemos...
Elegir y modular actividades de aprendizaje es una
competencia profesional esencial, que no sdlo supone
un buen conocimiento de los mecanismos generales
de desarrollo y de aprendizaje, sino un control de las
diddcticas delas disciplinas.

Observar y evaluar a los alumnos en situaciones
de aprendizaje, segin un enfoque formativo

Para dirigir la progresién de los aprendizajes, no se
puede prescindir de los controles periddicos de los
conocimientos de los alumnos. Son necesarios para
establecer decisiones de promocién u orientacion.
Estos controles deberian confirmar o intensificar lo que
el profesor ya presiente. Por lo tanto, no eximen de una
observacién contfinua, una de cuyas funciones
consiste en poner al dia y completar una
representacién de los conocimientos de los alumnos.
Esta observacion tiene un primer objetivo formativo, lo
que significa que debe tener en cuenta todo lo que
puede ayudar al alumnos a aprender mejor: sus
conocimientos, que condicionan las tareas que se le
pueden proponer, su modo de aprender y razonar, su
relacién con el conocimiento, sus angustias y sus
posibles loqueos ante ciertos tipos de tareas, de lo que
tiene sentido para él y le moviliza, sus intereses, sus
proyectos, la imagen que tiene de si mismo como
sujeto mds o menos capaz de aprender, su entorno
escolary familiar.
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Cardinetinsiste enla evaluaciéon de las condiciones de
aprendizaje mds que de los conocimientos adquiridos,
puesto que permite regulaciones mucho mds rapidas.
El profesor tiene igualmente el derecho de confiar en
su intuicién. Para no sentirse desbordado, es
importante:

Que apueste por tecnologias y dispositivos
interactivos, portadores de regulacion. Que forme a
sus alumnos enla evaluacion mutua.

Que desarrolle una evaluacién formadora, de
la cual se encargue el sujeto aprendiz; la
autoevaluacion no consiste, pues, en rellenar uno
mismo su libreta sino en dar prueba de una forma de
lucidez conrespecto alamaneracomo se aprende.

Que favorezca la metacognicién como fuente
de autorregulacion de los procesos de aprendizaje.

Que logre seleccionar muy deprisa un gran
numero de observaciones fugaces, para identificar
una forma que guiard su accidn vy sus prioridades de
intervencidénreguladora.

Establecer controles periédicos de
competencias y tomar decisiones de
progresion

Los estudios escolares, en ciertos momentos,
obligan a tomar decisiones de seleccidén u
orientacién. Es el caso del fin de cada ano escolar,
en unos estudios estructurados en etapas anuales, o
al final de cada ciclo. Participar en semejantes
decisiones, negociarlas con el alumno, sus padres y
otros profesionales, encontrara el compromiso
6ptimo entre los proyectos y las exigencias de la
institucion escolar, todo esto forma parte de las
competencias bdsicas de un profesor.

3. Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de
diferenciacion

Para que cada alumno progrese hacia los objetivos
previstos, conviene ponerlo muy a menudo en una
situacién de aprendizaje éptima para él (ZDP). El
problema es insoluble siempre que imaginemos que,
para crear una situacién de aprendizaje optima
apara cada alumno, es necesario encargarse de él
personalmente. Esto no es ni posible ni deseable.
Frente a ocho alumnos, fres, o incluso uno solo, un
profesor no sabe necesariamente proponer a cada
uno una situacién de aprendizaje dptima. No basta
con volverse completamente disponible para cada

55

Reforma Curricular de Educacion Bdsica



Reforma Curricular de Educacion Bdsica

alumno: todavia es preciso comprender por qué tiene
dificultades de aprendizaje y saber cémo superarlas.
Todos los profesores que han intfentado el apoyo
pedagodgico o han dado clases particulares saben
hasta qué punto uno puede encontrarse desprovisto
en una situacion de tutoria, mientras que ésta resulta
aparentementeideal.

Algunos aprendizajes sélo pueden hacerse gracias a
interacciones sociales, ya sea porque se tiene como
objetivo el desarrollo de competencias de
comunicacién, ya sea porque la interaccion es
indispensable para provocar aprendizajes que
pasan por un conflicto cognitivo o una forma de
cooperacion.

Diferenciarla ensefianza no podria, pues, consistiren
multiplicar los "cursos particulares”. Se trataria de
acudir a una "competencia global' que consistiria
en organizar las intferacciones y las actividades de
manera que cada alumno constantemente o porlo
menos muy a menudo se enfrente a situaciones
diddcticas mds productivas para él.

Hacer frente a la heterogeneidad en el mismo
grupo clase

Merieu propone renunciar a querer formar grupos
homogéneos debidamente preparados para seguir
un fratamiento estandarizado, para afrontar la
heterogeneidad en el mismo grupo de trabajo, tal
como se manifiesta ante una tareay sobre fodo una
situaciéon problema. Eso conduce, sin renunciar a
toda regulacion retroactiva (apoyo) o proactiva
(microorientacion hacia tareas o grupos distintos), a
priorizar las regulaciones interactivas en situacion,
mienfras los alumnos siguen juntos. No significa que
debamos renunciar a recurrir puntualmente a
grupos de nivel, todavia menos que haya que
frabajar en una composicion estable. Merieu ha
demostrado la pertinencia de frabajar, de vez en
cuando, en grupos de necesidades y, en ofras
ocasiones, en grupos de proyecto.

La diferenciacién exige métodos complementarios,
una forma de inventiva diddctica y organizativa,
basada en un pensamiento arquitecturaly sistémico.

Compartimentar, extender la gestion de la clase
aun espacio mds amplio

Una cosa parece segura: entre las cuatro paredes de
clase y durante los ocho o nueve meses de un ano

escolar, pocos profesores son capaces de hacer
milagros. Parece razonable invitar a los profesores a
poner sus fuerzas en comin para organizar Ia
diferenciacién a nivel de varias clasesy, si es posible, en
varios anos. La gestion de una clase tradicional es el
objetivo de la formaciéon inicial y se consolida a
voluntad de la experiencia. El trabajo en espacios mds
amplios precisa nuevas competencias. Unas giran en
torno a la cooperacion profesional. Las ofras hacen
referencia ala gestion de la progresion de aprendizajes
en varios anos.

Ahora hablaremos de una competencia puramente
gestora, definida en un dmbito mds amplio que la
clase: pensar, organizar, habitar, hacer vivir espacios
de formacién reagrupando decenas de alumnos,
durante varios anos. Estos funcionamientos
representan problemas inéditos de organizacion y
coordinacién. En una pedagogia diferenciada y una
organizacién por ciclos de aprendizaje, estos
problemas son el motor de los profesores, que sélo
puedenresolverlos en equipo y de formalocal.

Practicar el apoyo integrado, trabajar con
alumnos con grandes dificultades

Algunos alumnos encuentran dificultades que
sobrepasan las posibilidades ordinarias de
diferenciacién y exigen medidas excepcionales. En
algunos casos, se puede considerar la colocacion en
una clase especializada, el apoyo pedagdgico fuera
de la clase, incluso una forma u otra de repetir curso,
aungue sabemos la poca eficacia que esto tiene enla
mayoria de los casos.

Sin embargo, lo ideal seria, en una organizacién de
equipo, encontrarlosrecursos para encargarse de esos
NniNos, si es preciso con apoyos externos, pero sin
excluirlos.

Desarrollar la cooperaciéon entre alumnos y
algunasformas simples de ensenanza mutua

Estamos condenados a inventar nuevas formas de
ensenanza mutua, que requieren la autonomia vy la
responsabilidad de los alumnos, lo cual no resulta facil.

Quizd basta con que se les asigne una tarea
cooperativa que provoque conflictos sociocognitivosy
favorezca la evolucién de las representaciones, los
conocimientos, los métodos de cada uno mediante la
confrontacién de otras maneras de ver y de hacer. La
confrontacién de puntos de vista estimula una
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actividad metacognitiva de la que cada uno saca un
beneficio, incluso si no desemboca en una accidn
colectiva.

Trabajar juntos no consiste en hacer en equipo lo que
se podria hacer por separado. El desarrollo de la
cooperaciéon pasa por actitudes, reglas de juego, una
cultura de la solidaridad, de la tolerancia, de la
reciprocidad y una prdctica regular del consejo de
clase.

4. Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y su
trabajo

Si la escuela quisiera crear y fomentar el deseo de
saber y la decision de aprender, deberia aligerar
considerablemente sus programas, para integrar al
tratamiento de un capitulo todo lo que permite a los
alumnos darle sentido y tener ganas de apropiarse de
él. Ahora bien, los programas estdn pensados para
alumnos cuyo interés, deseo de saber y voluntad de
aprender se considera que se han adquirido y son
estables. Sus autores no pasan por alto que estdn
condiciones previas faltan en algunos alumnos, pero
apuestan entonces por una motivacién "extrinseca" e
imaginan que trabajardn bajo la amenaza de una
mala nota, una sancién, un futuro comprometido o,
para los mds jévenes, una falta de amor o carino por
parte de los adultos. No se puede pedir alos profesores
qgque hagan milagros cuando su conjunto de
condiciones se basa en una ficcion colectiva. Elhecho
de ocuparse del sentido de construir no deberia
descansar Unicamente sobre los hombros de los
profesores.

Sin embargo, no esperemos que los aufores de los
programas los hayan aligerado para preguntarnos
cdmo se podria implicar mejor a los alumnos en su
aprendizaje y en su frabajo. Tener mds tiempo sélo es
una condicién necesaria. La competencia necesaria
es de tipo diddctico, epistemoldgico, relacional. Son
éstas:

Suscitar el deseo de aprender, explicitar la
relacién con el conocimiento, el sentido del
frabajo escolar y desarrollar la capacidad de
autoevaluacién del nifo.

La distincion entre deseo de saber y decision de
aprender sugiere por lo menos dos medios de accion.
Algunas personas disfrutan aprendiendo por aprender,
les gusta controlar las dificultades, superar obstdculos.
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En definitiva, poco les importa el resultado. Sélo el
proceso les interesa. Una vez finalizado, pasan a otfra
cosa. A semejanfes alumnos el profesor puede
limitarse a proponerles desafios intelectuales y
problemas, sin insistir demasiado en los aspectos
ufilitarios

Excepto para unos cuantos, aprender cuesta
tiempo, esfuerzos, emociones dolorosas: angustia por
el fracaso, frustracion por no lograrlo, sentimiento de
llegar a sus limites, miedo a lo que pensardn los ofros.
Para consentir una inversion semejante y, por lo
tanto, tomar la decision de aprender vy resistir, hace
falta una buena razén. El placer de aprender es una
cosa, el deseo de saber es ofra. Este deseo es
multiple: saber para comprender, para actuar con
eficacia, para superar un examen, para ser querido
o admirado, para seducir, para ejercer un poder...
El deseo de saber no es de una sola pieza. La
escuelqa, incluso si aboga a ojos cerrados por una
relacién desinteresada por el conocimiento, no
puede permitirse menospreciar las ofras
motivaciones. Ensefar es reforzar la decisién de
aprender, sin hacer como si se hubiera fomado de
una vez por todas. Ensefar es también estimular el
deseo de saber. Una relacién con el saber siempre
es solidaria con unarepresentaciéon de las prdcticas
socialesenlas que éstase emplea.

La competencia profesional apuntada aqui
requiere dosrecursos precisos:

Una comprensién y un cierto dominio de los factores
y los mecanismos socioldgicos, diddcticos vy
psicoldgicos en juego en el nacimiento y el
mantenimiento del deseo de saber y de la decisién
de aprender.

Las habilidades en el dominio de la transposicion
diddctica, las situaciones, las competencias, el
trabajo sobre la transferencia del conocimiento, asi
como los recursos para ayudar a los alumnos a
imaginarse las prdacticas sociales para las que se les
prepara y el papel de los conocimientos que las
hacen posibles.

Instituir un consejo de alumnos y negociar con
ellos varios fipos de reglas y obligaciones

El consejo de clase es un lugar donde es posible hacer
frente abierfamente ala distancia enfre el programay
el sentido que los alumnos dan a su tfrabajo. Hay, en
cada clase, un contfrato pedagdgico y diddctico, por
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lo menos implicito, que fija algunas reglas del juego en
torno al conocimiento y prohibe, por ejemplo, al
profesor hacer preguntas sobre cuesfiones que
todavia no se han trabajado o al alumno preguntar
constantemente por qué se estudia esto o lo otro. Un
consejo de clase podria ser el lugar donde se hace
frente abierfamente ala distancia entre los alumnos y
el programa, donde se codifican reglas ("los
derechosimprescindibles del estudiante").

Los derechosimprescindibles del estudiante

El derecho a no estar atento constantemente.
El derecho a su conciencia.

El derecho a no aprender lo que tiene sentido.
El derecho a no obedecer entre seis y ocho

horas al dia.

El derecho a moverse.

El derecho a no cumplir todas sus promesas

El derecho a no gustarle la escuela y a decirlo.
El derecho a elegir con quién quiere trabajar.
El derecho a no cooperar en su propio

proceso.
10. El derecho a existir como persona.

A=

0 0N On

Ofrecer actividades de formacién con
opciones

Al estudiarlos efectos de la organizacion del frabajo
sobre la dindmica psiquica, se demuestra que el
cansancio, el estrés, la insatisfaccion, el sentimiento
de alienacion vy la sinrazdn aumentan cuando la
organizacién del trabajo es rigida y no deja ningun
margen a la persona para adaptar la tarea a sus
ritmos, su cuerpo, sus preferencias, su vision de las
cosas. Lo que vale para os frabajadores en la
empresatambién vale para os alumnos.

Se podria definir la competencia profesional
apuntada aqui como "el arte de hacer de la
diversidad la regla", la estandarizacion de las
actividades sélo aparece, segin el caso, porrazones
especificas. Pero la diversificacion sistemdtica de las
tareas supone problemas de gestién y de material
que pueden convertirse en prohibitivos.

La formacion de los profesores los familiariza a
menudo con actividades asociadas a capitulos del
programa mds que a subministrarles competencias
necesarias para elegir o eliminar actividades en
funcién de un objetivo de formacion.

5. Trabajar en equipo

Existen varias razones para incluir la cooperaciéon enlas
rutinas del oficio del profesor:

OLa intervencién creciente, en la escuela, de
psicdlogos y ofros profesionales del sector
medicopedagdgico o medicosocial, requiere nuevas
colaboraciones, en torno al caso de alumnos que
tienen graves dificultades, sufren discapacidades o son
objeto de violencias u otras formas de maltrato.

OLa division del frabajo pedagdgico aumenta en la
escuela primaria, con la aparicidn repentina de
papeles especificos (apoyo pedagdgico,
coordinadores de proyectos, intervencion de maestros
especialistas) y el desarrollo del frabajo en pareja. Esto
suscita nuevas formas de cooperacion.

OSe insiste cada vez mds en la continuidad de las
pedagogias, de un ano escolar al siguiente, como
factor de éxito escolar. La redefinicion del oficio del
alumno, el contrato diddctico, las exigencias al
principio de cada ano escolar perturban a los alumnos
mas fragiles y a sus familias; ademds, la ausencia de
colaboracion entre profesores fitulares de grados
sucesivos aumenta la probabilidad de que los alumnos
condificultadesrepitan curso.

OLa evolucion en el sentido de ciclos de aprendizaje
de dos anos o mds induce una fuerte presién en la
colaboracion entre profesores, a los cuales se les pide
que se encarguen de forma conjunta y se
corresponsabilicen de los alumnos de un ciclo.

OLa voluntad de diferenciar y dirigir métodos de
proyecto confribuye a compartimentaciones
puntuales, incluso de puestas en comun mds amplias.

OLlos padres se organizan y esperan respuestas
coherentes de los profesores, lo cual empuja a estos
Ultimos ahacer frente comun.

OLa constitucidn de institucidn de "personas morales”,
en colectividades, que se supone que desarrollan un
proyecto, a las cuales el sistema pretende conceder
una mayor autonomia, requiere funcionamientos
cooperativos mdsregulares.

Trabajar en equipo es una cuestion de competencias,
pero presupone también la conviccidon de que la
cooperacion es un valor profesional. Los dos aspectos
estdnrelacionados: normalmente se desvaloriza lo que
no se domina. Algunas de estas reticencias al tfrabajo
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en equipo esconden el miedo a no saber salir del
apuro, "ser comido" o dominado por el grupo o por sus
lideres. Por el contrario, una adhesién entusiasta al
principio del trabajo en equipo lo debilitard si se
descubre que no se sabe funcionar de forma
cooperativa, que esto supone mucho tiempo o crea
unresentimiento o un estrés que no se llega a superar, ni
incluso a verbalizar. Lo cual conduce a distinguir tres
grandes competencias:

1. Saber tfrabajar con eficacia en equipo y pasar
de un"pseudoequipo” aun verdadero equipo.

2. Saber discernir enfre los problemas que
requieren una cooperacién intensiva. Ser profesionall
no es trabajar en equipo "por principio”, es saberlo
hacer en el momento oportuno, cuando resulta mds
eficaz. Por lo tanto, es participar en una cultura de
cooperacién, estar abierto a ella, saber encontrar y
negociar las modalidades de trabajo éptimas, en
funcion de los problemas que hay que resolver.

3. Saber detectar, analizar y combatir las
resistencias, obstdculos, paradojas, callejones sin salida
relacionados con la cooperacién, saber
aufoevaluarse, adoptar una mirada comprensiva
sobre un aspecto de la profesion que nunca caeria por
su peso, teniendo en cuenta sus complejidad.

Elaborar un proyecto de equipo,
representaciones comunes

Podemos definir un equipo como un grupo reunido
para un proyecto comuin, cuyo cumplimiento pasa por
varias formas de consenso y cooperacion. Hay dos
tipos de proyectos:

OLos proyectos que se establecen en torno a una
actividad pedagdgica precisa; por ejemplo, montar
un espectdculo en comuin, organizar una jornada
deportiva, proponer talleres para facilitar la
comunicacion, editar un periddico. La cooperacion es
entonces el medio para realizar una empresa para la
que nadie tiene las fuerzas o las ganas de dirigir solo. Se
detiene enelmomento en que se acaba.

OLos proyectos en los que la misma cooperacion
es el desafio, y que no tiene plazos precisos porque
pretenden instaurar una forma de profesionalidad
interactiva que se parece mds a una forma de vida y
de trabajo que a un camino para lograr un objetivo
preciso.
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En los dos casos es importante saber elaborar un
proyecto. Enuna "cultura de proyecto", cada uno estd
familiarizado con la idea del proyecto. La génesis de
un proyecto es una cuestién de representaciones
compartidas de lo que los actores quieren hacer
juntos.

Esta competencia sobrepasa la simple capacidad
de comunicar. Supone una cierta comprensién de
las dindmicas de gruposy de varias fases del "ciclo de
la vida de un proyecto”, sobre todo en su génesis,
siempre incierta.

Impulsarun grupo de trabajo, dirigir reuniones

Todos los miembros de un grupo son colectivamente
responsables de su funcionamiento.

Pero en un grupo de cierta envergadura, acosado
por el fiempo o amenazado por un claro
desequilibrio de las fuerzas presentes, es razonable,
sin descargar al grupo de esta preocupacion,
delegarla sobre todo a un animador que garantice
una continuacién entre las reuniones, que haga un
seguimiento de la anterior y prepare la siguiente.
Para hacer surgir este papel y permitir que el
animador lo represente por completo, es
importante que el equipo afronte la cuestion del
liderazgo y no lo confunda con la autoridad
administrativa.

Formary renovarun equipo pedagdgico

Los problemas a los que se debe enfrentar son
principalmente dos:

1. Hacer nacer un equipo cuando no existe
ninguno.

2. Garantizarla continuidad del equipo mds allé
delassalidasolasllegadas de integrantes.

Confrontar y analizar conjuntamente
situaciones complejas, prdacticas y problemas
profesionales

El verdadero trabajo en equipo empieza cuando nos
alejamos del "muro de las lamentaciones" para
actuar, utiizando toda la zona de autonomia
disponible y toda la capacidad de negociacién de
un actor colectivo que estd decidido, para realizar su
proyecto, a dejar atrds las obligaciones institucionales
y obtenerlosrecursosy los apoyos necesarios. Cuando
los miembros del equipo esperan de la cooperacion
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una forma de reflexion sobre las prdcticas y los
problemas profesionales, tienen interés en luchar
confra la huida hacia delante en el activismo, tener
tiempo para hablar de lo que hacen, creen,
piensan, sienten, y no de lo que queda todavia por
hacer para preparar la fiesta, la exposicion o la
semana musical. Son necesarias entonces algunas
competencias para navegar entre dos escollos:
protegerse demasiado, a riesgo de no decirse
nada, o exponerse demasiado, lo cual puede
llevar a algunos a encerarse en su fienda para
curarse las heridas.

Hacer frente a crisis o conflictos entre
personas

En la mayoria de los equipos existen
personalidades o configuraciones de
personalidades mds favorables que ofras a un
funcionamiento armonioso. En un equipo, una
parte de la regulacién consiste en suavizar los
conflictos que provienen del "eslabdén débil de
la cadena"; por ejemplo, un companero que le
fiene miedo a todo, que nunca hace
concesiones sobre los principios o que
manifiesta un perfeccionismo sin limites. Hay en
cada grupo mediadores que anticipan vy
atenuan los enfrentamientos.

Cada vez que hay que decidir, se corre el riesgo

de no estar de acuerdo. Segun lo que haya en
juego, el desacuerdo puede transformarse en
conflicto. Las competencias necesarias se
consfruyen entonces a partir de una
moderacién centrada en la tarea. Por ejemplo,
es importante que en un equipo varias personas
tengan suficiente imaginacién, informaciones y
conocimientos para reestructurar el debate de
modo que surja un compromiso, una decisién
qgque no enfrente de una forma violenta
perdedoresy ganadores.

En la gestion de conflictos, una competencia
preciosa es la capacidad de romper las
amalgamas y las espirales, reconducir un conflicto
a una divergencia delimitada mds que a fomentar
una guerra de religion, un combate de directores,
un conflicto ideoldgico tipico. El trabajo cotidiano
de la mediacién es esencialmente preventivo y
consiste enimpedir que cada divergencia degenere
en conflicto.

6. Participar enla gestion de la escuela

El conjunto del funcionamiento de una escuela
proviene del curriculum real y contribuye a formar a los
alumnos, de forma deliberada o involuntaria. Gestionar
la escuela es siempre, de forma indirecta, disponer
espaciosy experiencias de formacion.

Elaborar, negociar un proyecto institucional

En su vida personal, familiar, profesional, un profesor es,
en general, capaz de formar y dirigir proyectos. sPor
qué las personas que trabajan en la misma institucion
no podrias del mismo modo comprometerse en un
proyecto comun?2 Porque las individualidades,
reunidas casi por azar, no pueden constituirse
facilmente en actor colectivo, sobre todo en el campo
de una profesion todavia muy individualista.

Normalmente, favorecer el desarrollo y la
supervivencia de un proyecto institucional exige
actores que posean competencias fuera de lo comun:

OComprender la ambigledad de este progreso, la
tensién entre proyecto y mandato, la realidad vy los
limites de la autonomia, aceptarlas pero ala vez seguir
siendo critico, jugar con estas normas sin caer en la
frampa.

OConstruir unas estrategia colectiva a partir de un
conjunto de personas que no se han elegido y que sélo
tienen en comun, a priori, lo que destaca del ejercicio
delmismo trabajo en una misma organizacién, es decir,
pocas cosas en un oficio de lo humano, donde la parte
de los valores, las creencias, las relaciones, la
afectividad, porlo tanto la subjetividad, esinmensa.

Los proyectos institucionales que duran en general son
testimonios de la presencia de estas dos
competencias. Sin duda la génesis de un proyecto es
en parte el resulfado de conjeturas o contextos
favorables. Porejemplo:

OUn espacio que obliga a ponerse en el proyecto
para hacer frente a la realidad de los alumnos, las
familias, el barrio.

OUna politica de personal que garantice una cierta
homogeneidad del cuerpo docente en términos de
vision pedagdgica, concepcion del oficio, relacion
con el trabajo, el tiempo, la cooperacion, los alumnos,
los padres, la evaluacién.
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OUn director de institucion que aprovecha las
ocasiones para crear una dindmica colectiva y
funciona como lider cooperativo, un mediador, una
garantiadelaleyylaequidad.

OCompaneros externos (asociaciones de padres,
frabajadores, poderes locales) que esperan de la
institucién una fuerte coherencia y una cierta
colaboracion.

Administrarlosrecursos de la escuela

Invertir recursos compromete la responsabilidad
individual y colectiva de los profesores tanto como
afirmar valores o defenderideas pedagdgicas.

Coordinar, fomentar una escuela con todos sus
componentes Organizar y hacer funcionar, en la
misma escuela, la participacion de los alumnos

La clase es evidentemente el primer lugar de
participacion democrdtica y de educacién a la
ciudadania. Es ahi donde se enfrenta la contradicciéon
entre el deseo de emanciparlos alumnosy la tentaciéon
de adaptarlos, entre la asimetria incluida en la relacién
pedagdgica y la simetria que requiere la democracia
interna. Una educacion para la ciudadania y una
participacion en las decisiones dificimente pueden
resultar creibles si excluimos todo lo que proviene de la
diddctica, el programa, la evaluacion, los deberes, el
trabajo en clase, el oficio del alumno. Por estarazén, la
participacion de los alumnos remite a otros dos niveles
sistémicos:

OLa capacidad del sistema educativo para
reconocer a las instituciones y a los equipos
pedagdgicos una verdadera autonomia de gestion.

OLa capacidad de los profesores para no
monopolizar ese poder delegado y compartirlo a su
vez conlos alumnos.

Competencias para trabajar en ciclos de aprendizaje
7.Informar e implicar alos padres

Fomentarreunionesinformativas y de debate Conducir
reuniones Implicar a los padres en la construccion de
los conocimientos.

8. Utilizar las nuevas tecnologias

"Si no se pone al dia, la escuela se descdlificard"”. Bajo
este ftitulo, una revista (suplemento informdatico de
L'Hebdo, diciembre de 1997, pdg.12) da motivo a

Antologia. Referentes de la RIEB, un marco para el fortalecimiento técnico de los profesionales de Educacion Especial

Patrick Mendelsohn, responsable de la unidad de
tecnologias de la formacién en la facultad de
Psicologia y Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Ginebra, para formular dos propdsitos

gue merecen que se les preste atencion:
Los ninos nacen en una cultura en que se claca, y el

deber de los profesores es integrarse en el universo
de sus alumnos.

Sila escuela ofrece una ensenanza que ya no
resulta Util en el exterior, corre el riesgo de
descalificarse. Por lo tanto, sgcdmo queréis que los
ninos confienen ella?

Lainformdticaenlaescuela:

sdisciplina de pleno derecho, habilidad o
simple medio de ensenanza?

Formar en las nuevas tecnologias es formar la
opinién, el sentido critico, el pensamiento
hipotético y deductivo, las facultades de
observacion y de investigacion, la imaginacion,
la capacidad de memorizary clasificar, lalectura
y el andlisis de textos e imdgenes, la
representacion de las redes, desafios vy
estrategias de comunicacién.

Utilizar programas de ediciéon de
documentos

La fransferencia de lo impreso a soportes digitales
supone que el profesor construya una gran
capacidad de saber lo que estd disponible,
moverse en este mundo y elegir las opciones. Se
pasa de un universo documentallimitado (eldela
clase y el centro de documentacién cercano) a
un universo sin limites verdaderos, el del
hipertexto. Este concepto no estd relacionado
con la red, sino con la posibilidad que ofrece la
informdtica de crear vinculos entre cualquier
parte de un documento y ofras partes, u otfros
documentos. Todo el mundo utiliza el hipertexto sin
saberlo al consultar un diccionario o un atlas,
cuando una pdgina le remite a aoftra. La diferencia
es que la informdtica prevé estos vinculos y los
propone al usuario, lo cual exige una minima
creatividad y un minimo esfuerzo, pero en cambio
pone asu alcance una navegacion facily rapida.

Un profesor puede publicar en la red, pero también
puede limitarse a utilizarla en clase, como base para
lainformacién enla cuallos alumnos pueden navegar
con facilidad, con la condicién de prever vinculos
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entrelas pdginas. La competencia necesaria es cada
vez menos técnica; es, sobre todo, légica,
epistemolégicay diddctica.

Explotar los potenciales diddcticos de los
programas en relacidon con los objetivos de la
ensenanza Comunicar a distancia mediante
latelemdtica

Se pueden asociarlosinstrumentos tecnolégicos a
métodos activos, puesto que favorecen la
exploracién, la simulacion, la investigacion, el
debate, la construccidén de estrategias y de
micromundos. 3Es esto suficiente para justificar la
inversione Todo dependerd de laformaen que el
profesor enmarque vy dirija las actividades. Su
dominio técnico facilita las cosas, pero aqui se
frata de dominio diddctico y de relacién con el
saber.

Utilizar los instrumentos multimedia en la
ensenanza Competencias basadas enuna
culturatecnolégica

Tordif]propone un marco pedagdgico a las
nuevas tecnologias. Hace hincapié en el
cambio de paradigma que éstas exigen y al
mismo fiempo facilitan. Se frata de pasarde una
escuela centrada en la ensenanza (sus
finalidades, contenidos, su evaluacién,
planificacion, su aplicacién bajo la forma de
Cursos y ejercicios) a una escuela centrada no
en elalumno, sino enlos aprendizajes. El oficio de
profesor se redefine: mds que ensenar, se trata
de hacer aprender. Las nuevas tecnologias
pueden reforzar la contribucion de los trabajos
pedagdgicos y diddcticos contempordneos,
puesto que permiten crear situaciones de
aprendizaje enriquecedoras, complejas,
diversificadas, con la ayuda de una division del
frabajo que ya no hace descansar toda la
inversibn en el profesor, puesto que de la
informacién asi como de la dimensién interactiva
se encargan los productores de instrumentos.

9. Afrontar los deberes y los dilema éticos de la
profesion

Podemos tener en cuenta las cinco competencias

especificas retenidas por el referencial adoptado aqui
igual que tantos ofros recursos de una educacion
coherente conla ciudadania:

OPrevenirlaviolenciaenlaescuelay enla ciudad.

OLuchar contra los prejuicios y las discriminaciones
sexuales, étnicasy sociales.

OParticipar en la aplicacién de reglas de vida en
comun referentes a la disciplina en la escuela, las
sancionesy la apreciacion de la conducta.

OAnalizar la relacion pedagdgica, la autoridad y la
comunicaciénenclase.

ODesarrollar el sentido de la responsabilidad, la
solidaridady el sentimiento de justicia.

Los profesores que desarrollan estas competencias
actian no sélo para el futuro, sino también para el
presente. Crean las condiciones de un frabajo escolar
productivo en el conjunto de las disciplinas y ciclos de
estudios. No se trata solamente de inculcar un modelo
para que los alumnos lo lleven consigo en la vida, sino
de aplicarlo aquiy ahora, ala vez para hecerlo creible
y para sacar beneficiosinmediatos.

10. Organizar la propia formacion continua
Saber explicitar sus practicas

OFormarse no es ir a seguir cursos (incluso de una
forma activa); es aprender, cambiar, a partir de
distintos métodos personales y colectivos de
autoformacion.

ODe entre estos métodos, se puede mencionar la
lectura, la experimentacién, la innovacién, el frabajo
en equipo, la participacidn en un proyecto
institucional, la reflexién personalregular, la escritura de
undiario o la simple discusion conlos companeros.

OCada vez mds se sabe de una forma mds clara que
el mecanismo fundamental proviene de lo que en
adelante se llama con Schén?una prdcticareflexiva.

El adjefivo reflexivo se presta a confusiones. Toda
prdctica es reflexiva, en el doble sentido: en el que su
autor reflexiona para actuar y mantiene a destiempo
una relacién reflexiva con la accién llevada a cabo.

1 TARDIF, J. (1998): Intégrer les nouvelles technologies de I'information. Quel cadre pédagogique? Paris. ESF éditeur.
2 SCHON, D. (1994): El profesional reflexivo: cémo piensan los profesionales cuando acttan. Barcelona, Paidés, 1998. O Le tournant réflexif. Pratiques

éducatives et études de cas. Montréal. Editions Logiques.
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Una parte de nuestra vida mental consiste en pensar lo
que vamos a hacer, en lo que hacemos, en lo que
hemoshecho.

Todo ser humano es un practicante reflexivo. Si
insistimos en ello es para invitar a una reflexion mds
metddica, que no se mueva Unicamente por sus
moviles habituales —angustia, preocupacion por
anticipar, resistencia de lo real, regulacién o
justificacién de la accién- sino por una voluntad de
aprender metddicamente de la experiencia y
transformar su practica de ano en ano.

En todos los casos, la prdctica reflexiva es una fuente
de aprendizaje y regulacion. La diferencia es que
nuestra inclinacién mdas fuerte es poner estos
mecanismos al servicio de una adaptacién a las
circunstancias, de una victoria de confort y seguridad,
mientras que el ejercicio metddico de una prdctica
reflexiva podria convertirse en una palanca esencial
de autoformacién e innovacion, por lo tanto, de
construccion de nuevas competencias y nuevas
prdcticas.

Saber analizar y explicitar su prdctica permite el
ejercicio de una lucidez profesional que nunca es total
y definitiva, por la simple razén de que también
tenemos necesidad, para permanecer en vida, de
contarnos historias.

Una prdctica reflexiva no se basa Unicamente en un
saber andalizar, sino en una forma de "sabiduria”, la que
permite encontrar su camino entre la autosatisfacciéon
conservadoray la autodenigracion destructora.

Queda aprender a analizar, a explicitar, a
concienciarse de lo que uno hace. Participar en un
grupo de andlisis de prdcticas constituye una forma de
entrenamiento, que permite intferiorizar posiciones,
métodos, cuestionamientos que se podrdn traducir el
dia en gue se enconfrard solo en su clase o, mejor
todavia, activo en el seno de un equipo o de un grupo
de intercambios. Esto favorece una elaboracién y una
formalizacién de la experiencia profesional.

Establecer un balance de competencias y un
programa personal de formacién continua
propios

La lucidez profesional consiste en saber cudndo se
puede progresar por los medios que ofrece la situacién
(individualmente o en equipo) y cudndo resulta mds
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econdmico y rdpido exigir nuevos recursos de
autoformacién: lectura, consulta, resultado de
proyecto, supervisidon, investigacidén-accién o
aportaciones estructuradas de formadores
susceptibles de proponer nuevos conocimientos y
nuevos dispositivos de ensenanza-aprendizaje. Esto
no significa que los practicantes adopten, sin ofra
forma de proceso, los modelos que se les
propongan. Mds bien los adaptardn, incluso
construirdn una cosa completamente distinta,
pero la formaciéon les habrd permitido dejar de
hacer mds de lo mismo, realizar una ruptura,
distanciarse para comprender mejor, imaginar
formas completamente distintas de enfrentarse a
los problemas. Podemos lamentar que los
formadores se obstinen demasiado a menudo de
convencer de una ortodoxia, mientras que su
aportacién principal es alimentar un proceso de
autoformacioén, enriquecer e instrumentar una
prdctica reflexiva, sobre el modelo: "vale mds
ensenarapescar que darel pescado”.

Negociar un proyecto de formacién comun
conlos companeros (equipo, escuela, red)

Un proyecto de formacién en comun, sobre
todo si coexiste en la misma escuela, puede
desencadenar un proceso de explicitacion y
confrontacion de prdcticas del cual nadie
saldrdindemne.

Es precisamente por esta razén que es un
modelo interesante de formacién: mientras que
la formacidén continua fuera del centro proviene
de una eleccion individual que separa al
profesor de su medio de trabadjo, una formacién
en comun, en el centro, hace evolucionar el
conjunto del grupo, en condiciones mads
cercanas de los que unos y otros viven
cofidianamente.

Esto representa una oportunidad para avanzar
mds deprisa si las condiciones se prestan a ello,
pero también se corre el riesgo de que se
produzcan conflictos y sufrimiento si las relaciones
entre los profesores son dificiles y sila paz solamente
se mantiene porque cada cual evita expresar una
opinién sobre las prdcticas de los demds. La
competencia considerada aqui es, por lo tanto,
doble: saber aprovechar la ocasidén de proponer y
desarrollar proyectos colectivos cuando la situacion
lo permita, y saberrenunciar a ello cuando la escuela
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todavia no ha logrado un estadio de cooperacién
minimo. Un proyecto de formacién comun puede
reforzar una cultura de cooperacion, no la rea por
completo y puede impedirla si violenta a algunos
profesores.

Implicarse en las tareas a nivel general de la
ensenanza o del sistema educativo

Implicarse en las tareas de un nivel general de la

ensenanza o del sistema educativo es una via de
formacion continua muy productiva, incluso si la
formacién resulta entonces un beneficio
secundario, mds que un objetivo primero. Esta
clase de experienciaimpone una decentracién,
una visibn mds sistémica, la concienciacion de la
diversidad de prdcticas y discursos, una
percepcién mds l0cida de recursos vy
obligaciones de la organizacion, asi como
desafios a los cuales ésta se enfrenta o se
enfrentard.

Cuanto mds nos alejamos de la clase, mds nos
enfrentamos a otfros adultos, que defienden
otros valores u otros intereses, con los cuales
hace falta aprender a organizar sistemas,
construir programas, elaborar medios de
ensenanza, concebir o dirigir reformas, elegir
inversiones o recortes presupuestarios.

Este aprendizaje de la negociacién, de la
mediacién, la decisién colectiva es
evidentemente tfransferible a nivel institucional,
incluso silos desafios son distintos. Los que tienen
un pie fuera de la institucibn a menudo son
personas-recursos: moderadores en el interior,
portavoces en el exterior, informadores sobre lo
que se hace fuera, expertos en los métodos de
proyectoylatoma de decision.

Estas competencias son fransferibles igualmente
alas negociaciones conlos alumnosy los padres.

Aquellos que se '"distancian para comprender

mejor" también aprenden que el sistema no es una
mdaqguina monolitica, que se puede presionar sobre
su evolucidén elaborando dosieres, haciendo
alianzas, formulando proposiciones.

Esto participa de lo que los anglosajones llaman
mpowerment (Hargreaves y Hopkins, 199]),3 el

senfimiento de tener poder sobre las decisiones que
condicionan los presupuestos, las estructuras, incluso
las finalidades. Pasa por la conciencia de tener
derecho a participar en las decisiones colectivas vy
disponer de los medios. Infroduce una ruptura con la
actitud burocrdtica que frata el "sistema" como una
pura obligacién y no se limita a crear un "biotipo" tan
soportable como posible.

De forma mds global, la participacion en otros niveles
de funcionamiento del sistema educativo amplia la
cultura politica, econdmica, administrativa, juridica y
socioldgica de los profesores en ejercicio, con las
incidencias que nos imaginamos debido a su prdctica
cotidiana en un doble sentido: enriquecimiento de los
contenidos de la ensenanza y enfoque mds analitico y
menos defensivo de fendmenos de podery conflictoy,
en general, de funcionamiento institucionales.

Acoger y participar en la formaciéon de los
companeros

Desde hace mucho tiempo, los partidarios de las
nuevas pedagogias y la ensenanza mutua han
descubierto que formar a alguien es una de las formas
mds seguras de formarse.

A partir de la experiencia, la preocupacién de
compartir conocimientos o crear experiencias
formadoraslleva a explicitar, organizary profundizar en
lo que se sabe. También conduce a reconocer la
impenetrabilidad de sus propias prdcticas, el nUmero
de cosas que se hacen sin saber exactamente desde
cudndo, ni por qué, por costumbre. El trabajo sobre el
habitus, sobre el inconsciente profesional, estd muy
estimulado por la presencia de alguien que, sin
amenazarnos, nos observa en el frabagjo y tiene
derecho a sorprenderse, cuestionarse, hacer caso de
su propia forma de hacer, o prdcticas diferentes
observadas o evocadas fuera.

Un observador ve cosas elementales que el discurso
esconde, porque el practicante literalmente "no sabe
lo que hace" o porque no sabe poner en palabras
algunas prdcticas enlas cuales se siente vulnerable.

Una observacion es formadora en el otro sentido: al ver
auna persona de prdcticas reaccionar, el practicante
mds experimentado se conciencia, por contraste, delo
que hace. Pretende explicar la diferencia, se da

3 HARGREAVES, D.H.; HOPKINS, D. (1991): The empowered School: The management and Practice of School Development. London, Cassell
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cuenta de que no se trata solamente del nivel de
experiencia, sino que depende de personalidades,
elecciones, historias personales, obsesiones y angustias
de unosy ofros.

Lo cual resulta muy formador para el practicante
experimentado vy, si acepta verbalizar sus reflexiones y
discutirsobre ellas, parala persona en prdacticas.

No es menos importante cuando se inicia una
verdadera accién de coaching, a la manera de un
entrenador, o incluso de modelaje, ala manera de un
instructor que prescribe un procedimiento eficaz y lo
controlaen una dimension doble.

Ser actor del sistema de formacidn continua

Seria importante que cada vez mds los profesores se
sinfieran responsables de la politica de formacién
continua e intervinieran en ella, de forma individual

o colectiva, enlos procesos de decisiéon.

Conclusidn: s hacia un oficio nuevo?

El referencial de Ginebra elaborado en 1996 [y en
el que se basa este autor] pretende comprender el
movimiento de la profesidn, haciendo hincapié en
competencias emergentes o competencias
existentes, cuya importancia se refuerza debido a
nuevas ambiciones del sistema educativo, que
exige niveles de controlsiempre elevados.

Dos concepciones de la experiencia en evalucacion

Experiencia tradicional

O Evaluarrdpidamente, enla fase de la planificacién
de pruebas, de su composicidon, correccién,
determinacién de los baremos, la atribucion de las
notas. Llevar a cabo enseguida inevitables
negociaciones con algunos alumnos o sus padres.

O Evaluar segun todas las apariencias de la
imparcialidad, la seriedad, el rigor comprensivo (ser
severo pero justo, avecesindulgente).

0 Servirse del sistema de evaluacion para obtener la
cooperacion de los alumnos y su respeto del contrato
diddctico.

O Evaluar de forma que tranquilice o movilice a los
padres, pero al mismo fiempo tenerlos al margen de la
gestion dela clase.

0 Conservaruna rutina de evaluacién mds alld de los
cambios del curriculo vy los discursos reformistas del
sistema.

a  Utilizarla evaluacién para modular la progresidon en
el programa de forma que se saque provecho al final
delano.

O Mantener el nivel de los alumnos y la tasa de
repetidores, abandono o fracaso en los limites
"razonables”.

O Limitar las dudas o la culpabilidad que
acompanan a menudo la evaluacion.

Experiencia nueva

O Analizar con precisién los objetivos de un afo o un
maodulo de ensefanza.

O Tener una clara conciencia de los conceptos
trabajados, aprendizajes favorecidos y lo que se ha
dejado en la sombra —por falta de tiempo o interés- y
por lo tanto no puede ser evaluado de forma
apropiada.

O Servirse de la evaluacion para diagnosticar las
dificultades individuales y remediarlas rdpidamente
mediante una pedagogia diferenciada o la llamada
de maestros de apoyo u otrosinterventores externos.

O Hacer el balance preciso de los conocimientos
esenciales, para cerfificar el nivel de los alumnos al final
delitinerario, cuando aspiran a un titulo o alacceso ala
clase superior u ofra escuela.

O Daralosalumnoslaoportunidad de autoevaluarse
o participarensu evaluacion.
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Cada uno puede confribuir, en su medida, a hacer
evolucionar el oficio hacia la profesionalizacion.
3Cémo? Por ejemplo, esforzdndose en:

3 Cenftrarse en las competencias que se
deben desarrollar en los alumnos vy las
situaciones de aprendizaje mds productivas.

O Diferenciar su ensenanza, practicar una
evaluacién formativa, para luchar
activamente contra el fracaso escolar.

O Desarrollar una pedagogia activa'y
cooperativa, basada en proyectos.

3 Asignarse una ética explicita de la relaciéon
pedagdgica y mantenerse en ella.

3 Seguir formdndose, leyendo, participando
en las manifestaciones y reflexiones
pedagogicas.

O Cuestionarse, reflexionar sobre la propia
prdctica, de forma individual o en grupo.

3 Participar en la formacion inicial de
futuros profesores o en la formacién
confinua.

3 Trabajar en equipo, explicar lo que se hace,
cooperar con los companeros.

O Implicarse en un proyecto institucional o una
red.

O Comprometerse en métodos de innovacion
individuales o colectivos

En el mejor de los mundos, los profesores eligen
libremente elaborar un balance y construir
competencias, sin que sea necesario incitarlos a ello de
forma autoritaria o con sanciones o recompensas en
mano. Idealmente, la autoformacion resulta de una
prdctica reflexiva que debe mds a un proyecto
(personal o colectivo) que a un deseo explicito de la
institucién. El hecho de que los interesados se
encarguen de su propia formacién continua es uno de
los indices mds seguros de profesionalizacion de un
oficio.

Los referenciales de competencias no son instrumentos
reservados a los expertos, sino medios, para los
profesionales, para construirunaidentidad colectiva.

La Evaluacidnenel contexto delaReforma Integral dela Educacién Bésica

La Evaluacién en el Plany los Programas de Estudio de Educacidn Primaria, 2009.

La Evaluacién en el Plan y los Programas de
Estudio de Educacion Primaria, 2009.

En el Plan de estudios de Educacion Primaria 2009,
la evaluacion es “uno de los elementos del
proceso educativo para mejorar la calidad de los
aprendizajes de los alumnos”. Hasta el momento,
el docente se ha podido percatar de que cada
reforma de la Educacién Primaria ha incorporado
modificaciones sobre la evaluaciéon con la
intencion de fortalecer el aprendizaje del
alumnado. En el Plan de Estudios 2009 se considera
que la evaluacién es un proceso permanente que
involucra al alumno, al docente y a la planeacién
con la intencién de identificar los avances en el
logro de los aprendizajes, los aspectos que puede
mejorar el docente enla ensenanza para establecer
ajustes en las estrategias diddcticas, el tiempo, los
recursos, entre muchos mds; es decir, una evaluaciéon
paralaformacion.

En consecuencia, enla actual propuesta la evaluacién
no es la medicién de los aprendizajes, sino el
establecimiento de criterios cuantitativos y cualitativos
que posibilifan conocer el avance que va teniendo
cada alumno en su aprendizaje. “Lo cual implica
cambiar la vision de la calificacién Unicamente por la
de proceso”. En este punto cada docente requiere
profundizar en la visién de evaluacion de cada uno de
los programas de Educacion Primaria 2009, con la
finalidad de que incorpore esta propuesta a su
prdcticadocente.

Conceptualizacién de la Evaluacién
La evaluacién es uno de los elementos del proceso

educativo que contribuye de maneraimportante para
mejorar el aprendizaje de los alumnos, debe ser
entendida como el conjunto de acciones dirigidas a
obtenerinformacion sobre el grado de apropiacién de
conocimientos, habilidades, valores y actitudes que los
alumnos aprenden en funcidon de las experiencias
provistas en clase y aporta elementos para la revisién

66 Antologia. Referentes de la RIEB, un marco para el fortalecimiento técnico de los profesionales de Educacion Especial



de la prdctica docente .En los programas de estudio y
los materiales educativos, la evaluacion se concibe en
términos formativos como un proceso, no como un
momento de la ensenanza y del aprendizaje. En este
sentido, la evaluacion formativa implica una
interaccién permanente que se redliza en el curso del
aprendizaje, unareflexion sistemdatica y un didlogo con
los alumnos acerca de losresulfados obtenidos.

Asimismo, aclara el origen de las dificultades
educativas proporcionando al docente elementos
para mejorar los procesos de ensenanza y de
aprendizaje.

Para desarrollar las competencias propuestas en los
programas, se requiere una evaluacion formativa por
lo que las evidencias del aprendizaje guian la prdctica
docente y con ellas, se reconocen las dificultades que
los alumnos pueden presentar en sus procesos de
aprendizaje. No se trata de medir, sino tener elementos
cualitativos y cuantitativos relacionados con el
desarrollo integral del estudiante, lo cual implica
cambiar la vision de la evaluacién. A continuacién se
presentan algunos de los elementos que caracterizan
a la evaluacién en cada una de las asignaturas de la
Educacién Primaria:

ESPANOL

¢Qué se evalta?
Es importante que el docente considere los propdsitos

del grado vy los aprendizajes esperados para observar
los avances en el logro, tanto grupal como individual,
delosalumnos.

Mdas que la calidad en la evaluacion de los productos,
es decirsu presentacion, se busca que sean pertinentes
y satisfagan eficientemente una necesidad
comunicativa especifica, atendiendo a la prdctica
social del lenguaje. Es decir, que contengan los
elementos suficientes, formales y comunicativos, para
que la comunicacién sea eficiente y muestre los

aprendizajes alcanzados porlos alumnos.
En esta asignatura se considera que la evaluacion

permite ver el avance y el logro de los alumnos, tanto
en el desarrollo de las actividades como enla calidady
pertinencia de los productos obtenidos.

¢Paraqué se evalta?
La evaluacion permite tomar conciencia de los

aprendizajes alcanzados de maneraintegraday cémo
son utilizados en situaciones concretas. La evaluacion,
tanto del proceso como del producto, contribuye a

retroalimentar al docente y a los alumnos durante la
ensenanza y el aprendizaje, sobre la eficacia y
pertinencia de las acciones asi como sobre las
dificultades encontradas. Ademds, ayuda a
identificar lo que aprendieron al término de un
proyecto o un periodo escolar. Esto también permite
la toma de decisiones y la reorientacién de las
estrategias docentes, considerando las necesidades
delosalumnos.

La evaluaciéon abarca tres momentos: el
diagndstico, el formativo y el sumativo y contribuye a
obtener informaciéon sobre el tipo de ayuda que
debe proporcionarse a los alumnos en funcion de
sus necesidades para que el profesor reestructure y
oriente las situaciones diddcticas consideradas enla
planeacioén, asicomo la organizaciéon del trabajo en
elaula.

¢Conqué se evalua?
Los instrumentos para evaluar los proyectos

diddcticosson aquellos que:
° Permiten conocer cada una de las etapas

delosprocesos de ensenanzay aprendizagje.
° Muestran evidencias de los avances en el

desarrollo de los productos.
o Dan informacion sobre los conocimientos

conceptuales, procedimentales y actitudinales y su
puesta en marcha en la resolucién de problemas,
por parte de los alumnos.

Algunos de losinstrumentos sugeridos son:

. Portafolio

° RuUbrica o matrizde verificaciéon

o Listas de cotejo o control

° Escalas de valoraciéon

o Registro anecddtico o anecdotario
° Escala de actitudes

° Observaciondirecta

Con el fin de establecer el instrumento mds
adecuado para readlizar la evaluacion, el docente
puede hacerse preguntas como:0

¢Coémo evaluar?
Sibien no es posible hablar de un sistema de pasos a

seguir para readlizarla evaluacion, se pueden
sistematizar algunos momentos que implica este
procesoy queinciden enlas actividades docentes:

La evaluacion diagndstica o inicial permite la
planificacion y adaptacion de las actividades, con el
propdsito de responder a las necesidades del grupo.
En este momento se realiza una deteccién general de
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los conocimientos y/o aprendizajes previos de los
alumnos, como punto de partida del proceso de

ensenanzay aprendizaje.
Durante el desarrollo de los proyectos, la evaluacién

del proceso permite valorar e, incluso, ajustar la
planificacion docente en razén de los logros
alcanzados para el desarrollo de las siguientes
actividades o de los siguientes proyectos diddcticos.

Asimismo, con la informacién recabada durante
todo el proceso se realiza un registro y observaciéon
permanentes de los logros y necesidades
individualesy grupales de los alumnos.

A través del seguimiento y valoracién permanentes
de los conocimientos previos de los alumnos, el
desarrollo de las actividades planeadas, los avances
de los alumnos, el desempeno docente, se pueden
seleccionar los recursos diddcticos que la
planificacion, el grupo y los estudiantes necesitardn
para proyectos posteriores.

La finalidad de la evaluacién debe considerar los
elementos del programa que permitan definir
claramente aquel aspecto que se desea evaluar a

partirde los:
° Propdsitos del grado.
° Propdsitos del proyecto.
° Aprendizajes esperados.

Todos estos elementos permitirdin definir el propdsito
comunicativo y la intencién pedagdgica de las
situaciones diddcticas, asi como los conocimientos,
actitudes y habilidades especificas (y su puesta en
marcha) que se pretende evaluar.

¢A quién se dirige la evaluacion?

La evaluacién apoya el trabajo de los docentes,
refroalimentando y permitiendo ajustes a las
actividades programadas, asi como a los alumnos,
pues a través de las actividades de
retroalimentacion identifican sus logros vy
necesidades de mejora. Porlo tanto, se dirige tanto a
los alumnos como alos docentes.

¢Cudndo evaluar?
La evaluacién, al serformativa, se realiza alo largo del

desarrollo de los proyectos diddcticos. Alinicio, como
evaluacion diagndstica:

OPermite establecer los conocimientos, actitudes y
habilidades previas de los educandos.

Durante el desarrollo, como evaluacion formativa:

O Proporciona informacién permanente para
adecuar el contenido y los procedimientos que se
estdn desarrollando alas caracteristicas y expectativas
delgrupo;

Oindica el grado en que se van logrando los propdsitos
establecidos;

OOfrece indicadores acerca de la efectividad de
cada una de las acciones y permite hacer reajustes al
programa durante el proceso.

Alfinal, como evaluacion sumativa:

OSu funcidn es definir la efectividad de la planeaciény
medir en qué grado se cumplieron los propdsitos y
constatarlos efectos de la ensenanza;

OEs apropiada para la valoracién de productos o
procesos que se consideran terminados;

OEstablece criterios para perfeccionar futuras
actividades de aprendizaje.

Esimportante destacar que cada tipo o modalidad de
evaluacion cumple una funcion especifica dentro del
proceso educativo y que por tal motivo, todas son
importantes; sin embargo, la evaluacion que permite
retroalimentar la labor docente, y que apoya de
manera directa los procesos de ensenanza vy
aprendizaje, esla evaluacion formativa.

MATEMATICAS

¢Qué se evalia?
En esta asignatura se considera que deben evaluarse
los tres elementos fundamentales del proceso
diddctico: el docente, las actividades de estudio y los
alumnos. Los dos primeros pueden ser evaluados
mediante el registro de juicios breves en los planes de
clase, sobre la pertinencia de las actividades y de las
acciones que realiza el profesor al conducir la clase.
Respecto alos alumnos deben evaluarse dos aspectos.

El primero se refiere a qué tanto saben hacery en qué
medida aplican lo que saben, en estrecha relacién
con los contenidos matemdticos que se estudian en
cada grado. Para apoyar a los profesores en este
aspecto se han definido los aprendizajes esperados en
cada blogue temdtico, en los cuales se sintetizan los
conocimientos y las habilidades que tfodos los alumnos
deben aprender al estudiar cada bloque.

Los aprendizajes esperados son saberes que se
construyen como resulfado de los procesos de estudio
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mencionados .Con el segundo aspecto por evaluar se
intenta ir mds alld de los aprendizajes esperados vy, por
lo tanto, de los contenidos que se estudian en cada
grado. Se trata de las competencias matemdticas,
cuyo desarrollo deriva en conducirse
competentemente tanto en el estudio como en la
aplicacion de las matemdticas, ante las situaciones
que se presentan enla vida cofidiana.

¢Paraqué se evalta?
Aungue suena redundante, se evalla para mejorarlo

que se evalla, es decir, para mejorar el desempeno de
los alumnos y del profesor, asi como la calidad de las
actividades que se plantean para estudiar
matemdaticas.

Los profesores frente a grupo tienen la responsabilidad
de evaluar en todo momento del curso escolar qué
saben hacer sus alumnos, qué desconoceny qué estdn
en proceso de aprender. Evaluar debe tener como
propdsito para el profesor recabar informacion y
realizar las acciones necesarias para mejorar lo que se
evalla.

Para el estudiante, la evaluacion es una oportunidad
de mostrarlo que ha aprendido y lo que aun le falta por
aprender. Es una forma de establecer un didlogo con
el profesor en el que ambos obtienen una
retroalimentacién reciproca y es una fuente de
sugerencias de accidn (Clark, 2002).

¢Con qué evaluar?
Para evaluar el desempeno de los alumnos es

necesario plantear tareas que sean nuevas, es decir,
gue no reproducen una tarea ya resuelta, sino que
constituyen una variante de ésta. Preferentemente
dichas tareas deben ser complejas, o sea, que
impliquen movilizar diversos conocimientos y
habilidades. Ademds, las mencionadas tareas deben
ser adiddcticas, esto es que el enunciado de la
consigna no induzca el proceso a seguiry no indique los
recursos pertinentes para su resolucién (Denyer, 2007).
Ademds de la informacién que aportan las tareas
planteadas, se pueden ufilizar ofros recursos, como
registros breves de observacion, cuadernos de trabajo
de los alumnos, listas de confrol, anecdotarios,
portafolios, etcétera.

¢Coémo evaluar?
Principalmente, mediante la observacién del trabajo

que realizan los alumnos, para fratar de conocer sus
logros y el origen de las dificultades que enfrentan. Es
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necesario acostumbrarnos a fomar notas breves que
nos informen sobre el desempeno de los alumnos,
sobre todo de aquellos que muestran mds
dificultades.

Toda la informacién que logremos recabar nos
permitird establecer juicios tanto de los logros y
dificultades que muestran los alumnos, como de las
acciones pertinentes para que los resultados
mejoren. Es importante que dichos juicios sean
conocidos por los propios alumnos, por oftros
profesores involucrados en su proceso de formacioén
y por los padres de familia, con el fin de que puedan
apoyarlas acciones para mejorar.

Con el fin de aportar algunos elementos que
permitan describir el avance de los alumnos en
aspectos que van mads alld de los conocimientos y
habilidades, y que hemos llamado competencias
matemdticas, en seguida se establecen algunas
lineas de progreso que definen el punto inicial y la
meta ala que se puede aspirar.

De resolver con ayuda a resolver de manera
autébnoma. La mayoria de los profesores de nivel
bdsico estard de acuerdo con que cuando los
alumnos resuelven problemas hay una tendencia
muy fuerte a recurrir al maestro, incluso en varias
ocasiones para saber si el procedimiento que
siguen es correcto.

(Qué se evalia?
Resolver de manera auténoma implica que los

alumnos se hagan cargo del proceso de principio a
fin, considerando que el fin no es sdlo encontrar un
resultado, sino comprobar que es correcto, tanto en
el dmbito de los cdlculos como en el de la solucidn
real, en caso de que serequiera.

De la justificacién pragmdatica al uso de

propiedades. Segun la premisa de que los

conocimientos y las habilidades se construyen

mediante la interaccién de los alumnos con el objeto

de conocimiento y con el maestro, un ingrediente

importante en este proceso es la validacion de los
procedimientos y resulfados que se encuentran, de
manera que otra linea de progreso que se puede
apreciar con cierta claridad es pasar de la
explicacién pragmdtica "porque asi me salié" a los
argumentos apoyados en propiedades o axiomas
conocidos.
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De los procedimientos informales a los
procedimientos expertos. Un principio fundamental
que subyace en la resolucién de problemas tiene
que ver con el hecho de que los alumnos utilicen sus
conocimientos previos, con la posibilidad de que
éstos evolucionen poco a poco ante la necesidad
de resolver problemas cada vez mds complejos.
Necesariamente, al iniciarse en el estudio de un
tema o de un nuevo tipo de problemas los alumnos
usan procedimientos informales; a partir de ese
punto es ftarea del maestro sustituir estos
procedimientos por ofros cada vez mds eficaces.
Cabe aclarar que el cardcter de informal o experto
de un procedimiento depende del problema por
resolver; por ejemplo, para un problema de fipo
multiplicativo la suma es un procedimiento
informal, pero esta misma operacidén es un
procedimiento experto para un problema de tipo
aditivo.

¢A quién se dirige la evaluacion?

La evaluacién se dirige a los tres elementos
fundamentales del proceso diddctico: el docente,
las actividades de estudio y los alumnos. Los dos
primeros pueden ser evaluados mediante el
registro de juicios breves en los planes de clase. Los
alumnos deben evaluarse considerando los
aprendizajes esperados y el desarrollo de las
competencias matemdticas.

¢Cudndo evaluar?
La evaluacién es un proceso permanente vy

continuo, se evaltua durante el desarrollo de las
actividades y mediante la buUsqueda de
informacién en los trabajos que realizan los
alumnos. Si se considera que la evaluacién es una
forma de dialogar entre el profesor y el alumno,
este didlogo debe ser constante para que se
puedan realizar en fiempo y forma, las acciones
necesarias para mejorar.

EXPLORACION DE LA NATURALEZA Y LA
SOCIEDAD

;Quése evalua?
El proceso de evaluacion tiene como propdsito no

sélo evaluar los aprendizajes que va logrando el
alumno, sino también valorar la préctica docente y
los recursos diddcticos utilizados. De tal forma que la
evaluacion debe ser un indicador cudlitativo para
aplicar estrategias oportunas que mejoren el
aprendizaje de los alumnos, asi como las formas de
ensenanza de los maestros.

¢Paraqué se evalia?
La evaluacién representa un proceso importante para
mejorar la ensenanza y el aprendizaje, ya que aporta
informacién oportuna para cambiar, adecuar o
continuar con determinadas estrategias docentes que
mejoren el desarrollo de aprendizajes de los alumnos.

¢Conquése evalia?
Se sugiere que el docenfte apoye el proceso de
evaluacién con:

e Portafolios y carpetas: en las que lleve un
registro sistemdtico de los frabajos que los
alumnos han realizado en la asignatura a lo
largo del bimestre o del ciclo escolar para
identificarlos avances de su aprendizaje.

e Registro de los aprendizajes logrados y de las
actitudes de los ninos y las nifas: se anotardn
observaciones de los valores y actitudes que
manifiesten los ninos al frabajar en equipos;
cuando comparten y comparan informacion;
al escuchar a sus companeros; alrespetary ser
tolerantes ante las diferencias de opinidn; al
cuidar el patrimonio cultural y natural, cuando
proponen alternativas de solucién a
problemas, entre otros.

e RuUbrica: registro de los conocimientos,
habilidades, actitudes y valores que
sistemdaticamente van logrando los alumnos a
lolargo del ciclo escolar.

¢Cémose evalta?
Es importante que el frabajo que se realice en el aula

permita evaluar los aprendizajes esperados de los
alumnos en los siguientes aspectos: los conocimientos;
lo que deben saber al lograr la comprensién y el
manejo de nociones y conceptos que se tfrabajan en
los contenidos; las habilidades: lo que saben hacer,
que incluye la aplicacion prdctica de los
conocimientos -por ejemplo, la observacion. la lectura
e interpretacion de textos breves, la consulta vy
utilizaciéon de fuentes, la elaboracién de dibujos,
esquemas, croquis, la realizacién de investigaciones y
experimentos, etc.-; y el desarrollo de actitudes vy
valores como: respeto. solidaridad, tolerancia,
responsabilidad, convivencia, empatia, participacion
y el cuidado de su salud, del ambiente y del patrimonio
natural y cultural, logrado con la orientaciéon del
maestro.
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Asimismo, es recomendable que el maestro promueva
que los alumnos se evalien a si mismos y entre pares
para generar un ambiente de reflexion y critica
constructiva ante el frabajo realizado.

¢A quién se dirige la evaluacion?

La evaluacién se dirige a los alumnos y a los docentes,
mediante ella el docente tiene la posibiidad de
analizar el aprendizaje de sus alumnos e identificar los
factores que influyen en la ensenanza y en los
aprendizajes esperados.

¢Cudndo se evalta?
La evaluacioén en su concepcion de proceso formativo

considera una valoracidn permanente de los
conocimientos, habilidades, actitudes y valores que
van logrando los alumnos a lo largo del ciclo escolar,
para identificar situaciones que requieran cambios o
modificaciones en los procesos de ensenanza vy
aprendizaje.

CIENCIAS NATURALES

¢Qué se evalta?
En esta asignatura se evallan los avances en la
delimitacion conceptual y en el fortalecimiento de
procedimientos y actitudes planteados en los
aprendizajes esperados, en términos de los alcances
en los propdsitos de la formacion cientifica bdsica, las
competencias especificas.

¢Paraqué se evalba?

Los fines principales de la evaluacién son conocer los
avances en el desarrollo cognitivo y afectivo de los
estudiantes, identificar sus necesidades y sugerir
acciones para mejorar y facilitar la progresion de su
aprendizaje, asi como aprovechar los resultados
obtenidos por los alumnos para revisar la planeacion y
la préctica docente con que se desarrollo.

¢Conquése evalia?
Es necesario aprovechar diversos procedimientos,
instrumentos y recursos que aporten informaciéon
cuadlitativa y cuantitativa relevante en relacion con los
avances y logros en el aprendizaje de los alumnos,
entre ellos se sugiere:

e Laobservaciondirecta.

e RuUbricasomatrices de valoracion.

e Listasde cotejo.

e Portafolios.

e Ejercicios de autoevalauciény coevalaucion.

¢Coémo evaluar?
Las actividades de evaluacion, asi como las de

aprendizaje. deben presentar situaciones diversas, y
los alumnos deben comprender claramente qué se
espera que aprendan o sepan hacer.

El docente deberd identificar la estrategia de
evaluacién con cardcter formativo mds
conveniente, de acuerdo con los alcances vy
limitaciones de la misma, asi como las caracteristicas
y necesidades de los alumnos.

A continuacién se mencionan algunas de las
posibilidades para evaluar los avances en la
delimitacion conceptual y en el fortalecimiento de
procedimientos y actitudes. Corresponde al
maestro elegir, de entre éstas y ofras que conozca,
las mds adecuadas para procurar una evaluacion
integral de los contenidos con base en los propdsitos
y aprendizajes esperados.

Evaluar los avances en la delimitacién conceptual
por parte de los alumnos implica reconocer en qué
medida han sido comprendidos y resultan Utiles
para explicar situaciones, procesos o fendbmenos.
Por ejemplo, puede pedirseles que describan con
sus propias palabras, que representen los
contenidos mediante dibujos o algin organizador
grdfico (puede ser un mapa conceptual), que
realicen una exposicion temdtica oral, que
identifiquen o expongan ejemplos donde se use el
conceptoylo apliguen enlasolucién de situaciones
especificas.

Para evaluar los procedimientos empleados por los

alumnos en la resolucién de situaciones diversas, en

términos de habilidades adquiridas durante el

desarrollo del curso, se debe identificar hasta qué

punto los alumnos reflexionan y son capaces de

ufilizarlas de manera consciente en diferentes
circunstancias o en nuevas tareas. Al respecto, se
pueden plantear actividades que permitan a los
alumnos conocer, practicary dominar la habilidad o
procedimiento; emplearla en contextos especificos y
avanzar en su generalizaciéon para aplicarla en
diversas situaciones, o bien seleccionar de enfre una
serie de habilidades y procedimientos el mds
adecuado pararesolver un problema.

Respecto alaevaluacion de las actitudes, el propdsito
es conocer la disposicidn que muestran los alumnos
para valorar la coherencia enfre las intenciones
expresadas y sus comportamientos, asi como

Antologia. Referentes de la RIEB, un marco para el fortalecimiento técnico de los profesionales de Educacion Especial 71

Reforma Curricular de Educacion Bdsica



Reforma Curricular de Educacion Bdsica

72

determinar su nivel de reflexion sobre los posibles
cambios de su propia actuaciéon en circunstancias
similares.

Para ello, es conveniente desarrollar estrategias que
les permitan clarificar sus actitudes y valores de
acuerdo con su contexto, cardicter personal o social;
asimismo, realizar actividades para que analicen
algunas de lasrazones cientificas, sociales y culturales
en que se basan esas disposiciones para actuar.

Una buena opcidén para la evaluacion integral de
conceptos, habilidades y actitudes es emplear las
rUbricas o matrices de valoracion.

Los proyectos son el espacio priviegiado para
constatar los avances en el desarrollo de las
competencias de los alumnos, pues les permiten
integrar y aplicar sus conocimientos, habilidades y
actitudes, y darle sentido social y personal al
conocimiento cientifico. Los registros para el
seguimiento del desarrollo de los proyectos pueden
ser aprovechados por los alumnos para que, con la
guia del docente, lleven a cabo ejercicios de
autoevaluaciéony coevaluacion donde identifiquen
logros, retos, dificultades y oportunidades para
avanzaren eldesarrollo de nuevos aprendizajes.

¢A quién se dirige la evaluacién?

Al docente le proporciona elementos para mejorar
los procesos de ensenanza y de aprendizaje. A los
alumnos les orienta y apoya en su proceso de
aprendizaje.

¢Cudndo se evalia? De manera permanente
GEOGRAFIA

¢Qué se evalla?
Los avances de los estudiantes en relacién con los
conceptos, habilidades y actitudes geogrdficas que
se desarrollan a partir de los aprendizajes esperados.
No deben valorarse sélo en funcion de los resultados
del trabajo en equipo; sino también los logros
individuales.

¢Paraqué se evalta?

Es importante evaluar para conocer las dificultades
de los alumnos en sus aprendizajes, obtener
informacion sobre el tipo de ayuda que se debe
brindar, conocer el grado de apropiacién de
conceptos, habilidades y actitudes, para que el
profesor adquiera indicadores de los logros vy
debilidades, acreditarlosy promoverlos.

Se propone evaluar con actividades significativas que

correspondan a factores afectivos y relacionales de los

alumnos. y con recursos que permitan su desarrollo

sociocognitivo; con diversos instrumentos que faciliten

eldesarrollo de los aprendizajes esperados, como:

° Mapas.

Grdficos.

Cuadros estadisticos.

Modelos.

Albumes.

Periddicos murales.

Videos, presentaciones orales, escritas o

multimedia; ya sea por equipo o en forma

individual.

e Labitdcoradeldocente.

e Lalibretadelalumno.

e Investigaciones de interés para alumnos y
profesores en distintas escalas.

Entre los instrumentos y actividades que los alumnos
pueden desarrollar en el inicio estdn las preguntas de
asociacién libre, el uso de analogias, procesos de
empatia, dibujos, imdgenes, observacién de mapas,
cuadros o grdficas. En la fase de desarrollo se pueden
implementar actividades donde los ninos elaboren
diarios de clase, portafolios, proyectos, libreta de clase
y diversos escritos. En la fase sumativa o acumulativa es
importante hacer una planificacién global de la
evaluacion; entre las estrategias que se pueden utilizar
destacan el mapa conceptual, las mesas redondas y
los debates, entre otros. La informacién resultante de
estas evaluaciones permite a los profesores ser mds
eficaces cuando se trata de ayudar a los alumnos
sobre sus diferencias individuales, de aprender y de
hablar conlos padres sobre el aprovechamiento de sus
hijos; en tanto esta comunicacién forma parte del

aprendizaje dialégico y del proceso de evaluacion.
También se plantea realizar un proyecto en el tramo

final del curso que integre los conocimientos, las
habilidades y las actitudes adquiridas a lo largo del
ciclo escolar; ésta es una oportunidad mds de
retroalimentacién y evaluacién de la ensenanza vy el
aprendizaje.

Se evaluan el proceso de planeacion, la asesoria, el
desarrollo de actividades, el producto final y la
presentacion o exposicion de los resultados del
proyecto.

¢Coémo evaluar?
En estrecha relacidn con la planeacién y sus

momentos: inicial o diagndstica, la permanente o
formativa, y lasumativa o final.
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La evaluacién inicial o diagndstica pretende
reconocer los conceptos previos de los alumnos en el
inicio de una secuencia diddctica; es Util para que el
profesor se percate de los conocimientos y habilidades

que poseen sus alumnos.
La evaluacién formativa constituye la parte medular;

en ésta el docente puede utilizar instrumentos de
evaluacion que respalden los procesos y productos
elaborados que den cuenta del cumplimiento de los
aprendizajes esperados a través del trabajo individual,
en equipoy por grupo.

La evaluacion sumativa o final es la revision delo
ocurrido durante todo el proceso de aprendizaje y la
valoracion de los logros alcanzados por parte de los
alumnos. También se sugiere que los alumnos
aprendan a autoevaluarse, lo pueden hacer a través
delasocializacion entre pares.

(A quién se dirige la evaluacion?
Para lograr un mejor aprendizaje es fundamental
evaluarlos elementos que intervienen en el proceso: los
alumnos, los profesores, los recursos y estrategias
empleadas e incluso los padres de familia.

¢Cudndo evaluar?
Se evalia en forma permanente y no de manera

exfraordinaria, en diversas sifuaciones y en
correspondencia con las formas de ensenanza y
aprendizaje.

HISTORIA

(Quése evalia?

Es importante que el frabajo que se realice en el aula
permita evaluar las competencias de los alumnos en
los siguientes aspectos: los conocimientos: lo que debe
saber, allograrla comprension y el manejo de nociones
y conceptos que se trabajan en los contenidos; las
habilidades: lo que sepa hacer, que incluye las
técnicas y destrezas relativas a la aplicacion prdctica
de los conocimientos -por ejemplo, la lectura e
interpretacion de textos breves, la consulta y utilizacién
de fuentes, la elaboracién de esquemas, etc.-, y las
actitudes y valores: lo que se considera deseable que
logre, con la orientacion del maestro, en relacién con
el respeto, la solidaridad, tolerancia, responsabilidad,
convivencia y empatia. Estos aspectos se encuentran
enlos aprendizajes esperados.

¢Paraqué se evalba?
La evaluacién representa un proceso importante para

mejorar la ensenanza y el aprendizaje, ya que aporta
informacién oportuna para cambiar, adecuar o
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continuar con determinadas prdcticas docentes para
favorecer el desarrollo de competencias de los

alumnos.
Los alumnos podrdn ser evaluados a partir de los

resulfados de algunas actividades de aprendizaje
como:

e Uso de materiales grdficos: lineas del tiempo,
mapas, grdficas, estadisticas, imdgenes y
fotografias, a partir de los cuales los estudiantes
sitUen la duracién de un proceso o periodo;
expliguen hechos y procesos, los ubiquen
espacial y ftemporalmente e idenfifiquen
cambios, entre otros aspectos.

o Utilizacién de fuentes escritas: libros,
documentos, periddicos o revistas que
permitan conocer el avance que tienen los
ninos en el uso de las fuentes, principalmente en
la busqueda, la seleccién, el andlisis y la
interpretacién de lainformacion.

e Visitas a museos locales, sitios y monumentos
histéricos de la comunidad: son espacios
donde se ensena y se aprende; por tanto,
tienen una funcién educativa y el docente
puede pedir a sus alumnos relatos escritos u
orales donde contextualicen espacial vy
temporalmente lo observado, ademds de que
expresen una actitud de respeto hacia su
enfornoy su cultura.

e Exposicién: escrita, oral 0 grdfica en la que
pongan en prdctica sus habilidades para la
presentacion de los resulfados de alguna
indagacién, sus conclusiones sobre un tema o
los argumentos que sustentan susideas.

e Uso de las TIC: donde los alumnos muestren
sus conocimienfos y habilidades para la
buUsqueda vy seleccion de informacién histérica

sobre determinados temas.
e Realizar un proyecto en el framo final del

curso que infegre los conocimientos, las
habilidades y las actitudes adquiridos a lo largo
del ciclo escolar; esta es una oportunidad mds de
retroalimentacién y evaluacién de la ensenanza
y el aprendizaje.

e Se evalian el proceso de planeacion, la
asesoria, el desarrollo de actividades, el producto
final y la presentacidn o exposicidn de los
resultados del proyecto.
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¢Coémo evaluar?
El proceso de evaluacion observa tres momentos: la

evaluacion inicial, la evaluacion formativa y la
evaluacion sumativa. La evaluaciéon inicial o
diagndsticarecuperalos conocimientos y habilidades
qgue poseen sus alumnos. La evaluacién formativa
fiene como finalidad informar y valorar el proceso de
aprendizaje de los alumnos para ofrecerle, en todo
momento, las propuestas educativas mds
adecuadas para el logro de los aprendizajes
esperados. La evaluacidon sumativa valora la
frayectoria que han seguido los alumnos, los
aprendizajes logrados, el desarrollo de
competencias y especialmente, a partir de estos
resultados, plantear previsiones sobre lo que hay que
seguirhaciendo olo que hay que hacerde nuevo.

Se sugiere apoyar el proceso de evaluacion con:

° Portafolios y carpetas: en las que lleven
un registro sistemdtico de los trabajos de la
asignatura que los alumnos han realizado a lo
largo del bimestre o del ciclo escolar, enlos que
sea posible identificar los avances de su
aprendizagje.

o Registro de los aprendizajes logrados y
de las actitudes de los ninos y las ninas: se
observardn las actitudes y los valores de los
estudiantes al trabajar en equipos; compartir y
comparar informacién; escuchar a sus
companeros; respetar las diferencias de
opinion; cuidar el patrimonio cultural y natural, y
proponer alternativas de solucion a problemas,
entre otfros.

o Rubrica: Registro de los conocimientos,
habilidades, actitudes y valores que
sistemdticamente van logrando los alumnos alo
largo del ciclo escolar.

¢A quién se dirige la evaluacion?

Llevar a cabo el proceso de evaluacion tiene como

propdsito no sélo evaluar las competencias que va
logrando el alumno, sino también valorar la prdctica
docente vy los recursos diddcticos utilizados. De tal
forma que la evaluacién debe ser un indicador
cudlitativo para aplicar medidas oportunas que
mejoren el aprendizaje de los alumnos en el desarrollo
de competencias, asi como las formas de ensefanza
delosmaestros.

¢Cudndo evaluar?
La evaluacion en su concepcion de proceso formativo

considera una valoracidn permanente de los
conocimientos, habilidades, valores y actitudes que
van logrando los alumnos a lo largo del ciclo escolar,
paraidentificar dmbitos de oportunidad que requieran
cambios o modificaciones en los procesos de
ensenanzay aprendizaje.

FORMACION CIVICA Y ETICA

¢Qué se evalia?

Los aprendizajes esperados, referidos en los programas,
expresan el desarrollo deseado de las competencias a
lo largo del tfrabajo en cada blogue. Son indicadores
para el maestro sobre los aspectos que debe
considerar al evaluar el desempeno de los alumnos y
facilitan a los docentes la identificacion de los
aprendizajes de los alumnos alo largo de cada grado y
de todala Educacién Primaria.

¢Paraqué se evalta?
Los aprendizajes de los alumnos fienen prioridad en las

decisiones que los docentes habrdn de tomar al
disefar estrategias, actividades y recursos de cardcter
diddctico.

Muchas de las acciones que los alumnos realizan
durante el frabajo de un bloque pueden dar lugar ala
manifestacién de algunos aprendizajes esperados, por
lo que estos Ultimos no son un producto final, sino que
forman parte del desarrollo de la evaluacion. Es preciso
senalar que, debido ala singularidad de cada alumno,
estos aprendizajes esperados no se expresan de
manera homogénea ni simultdnea. El conocimiento
que el maestro tiene de la diversidad de rasgos de sus
alumnos contribuird a ejercer una mirada abierta y
flexible respecto asuslogros.

¢Conqué se evalia?

Latarea de evaluarrequiere que el docente considere
diversas estrategias y recursos que le permitan obtener
informacion sobre los aspectos que favorecen o
dificultan a los alumnos avanzar en el desarrollo de las
competencias civicas y éticas. A continuacion se
sugieren algunosrecursos para la evaluacion.

e Producciones escritas y grdficas elaboradas
por los alumnos en las que expresen sus
perspectivas y sentimientos ante diversas
sifuaciones.

e Proyectos colectivos de buUsqueda de
informacioén, identificacién de problemdticas
y formulacion de alternativas de solucidn.

Antologia. Referentes de la RIEB, un marco para el fortalecimiento técnico de los profesionales de Educacion Especial



e Esquemas y mapas conceptuales que
permitan ponderar la comprensién, la

formulacién de argumentosy explicaciones.
e Registros y cuadros de actitudes de los

alumnos observadas en actividades

colectivas.
e Portafolios y carpetas de los frabajos

desarrollados por los alumnos en cada bloque
en los que sea posible identificar diversos

aspectos de sus aprendizajes.
Entre las caracteristicas que la evaluacién debe

teneren esta asignatura se encuentran:

e Quese desarrolle entorno alas actividades de

aprendizaje que realizanlos alumnos.
e Que proporcione informacién para reflexionar

y fomar decisiones sobre el fipo de estrategias
y recursos que es necesario infroducir o

modificar.
e Que involucre a los alumnos en la valoracién

de sus aprendizajes para identificar
dificultades y establecer compromisos con su

mejora paulatina.
e Que contemple al aprendizaje y el desarrollo

de las competencias civicas y éticas como un
proceso heterogéneo y diverso en cada
alumno, que puede expresar saltos y
retrocesos en lo que se requiere respetar la

diversidad de formas de aprender.
e Que tome en cuenta los aprendizajes

esperados que se plantean en cada bloque
como referencias de lo que los alumnos deben

sabery saberhacer altérmino del mismo.
e Que considere la disposicion de los alumnos

para construir sus propios valores respetar los
de los demds y participar en la construccién
de valores colectivos.

¢A quién se dirige la evaluacion?

Para desarrollar competencias civicas y éticas se
requiere un frabajo conretos o problemas, porlo que la
evaluaciéon de los aprendizajes que sobre ellos se han
desarrollado conviene realizarlos en funcién del
alumno, desde la heteroevaluacion, la coevaluacion
ola autoevaluacién; sin embargo, la valoracién no
puede limitarse a la observacién de una sola variable
en los procesos o los resultados, por lo que se deberd
considerar diversas estrategias y recursos que permitan
obtenerinformacion sobre los aspectos que favorecen
o dificultan el desarrollo de las competencias civicas y
éticas y que inciden en los aprendizajes de las ninas y
los ninos y en sus competencias paralavida.
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¢Cuando evaluar?
Durante el frabajo de un bloque pueden darlugar ala

manifestacién de algunos aprendizajes esperados,
incluso trabajando en proyectos o de forma
fransversal con oftras asignaturas, por lo que los
aprendizajes esperados no son un producto final, sino
que forman parte del proceso formativo, porlo que es
necesario realizar una evaluacién permanente
considerando los diferentes momentos y finalidades.

EDUCACIONFISICA

¢ Qué se evalba?
El aprendizaje a ftravés de los aprendizajes

esperados, la ensefianza y la planeacién de
actividades.

¢Para qué se evalta?
Los fines de la evaluacién en Educacidn Fisica estdn

orientados a que el propio alumno se reconozca y
recupere lo que es capaz de hacery de alcanzar. A
fravés de la evaluacion, se pretende realizar una
observacion sistemdtica de los avances de los
procesos implicitos en el desarrollo de las
competencias de la asignatura.

La evaluacion tiene como finalidades:

e Verificar los logros o dificultades en el
aprendizaje de los alumnos; para ello, los
aprendizajes esperados permiten ver el
dominio o adquisicién de las competencias
en construccion.

e Reflexionar sobre aspectos globales de la
aplicacion de estrategias diddcticas.

e Analizar los elementos que regulan el
proceso diddctico en su conjunto para
reorientar la accidon educativa en los casos
necesarios.

¢Conquése evalua?
Se evallua con registros de indicadores que dan
cuenta del desarrollo de la competencia y de los
alcances de los aprendizajes esperados, para el
proceso de evaluacion se sugiere partirde:

e Laobservacidnsistemdtica.

e Elregistro anecddtico.

e Laslistasde cotejo.

e Larecopilacién de evidencias, entre otros

Ademds de considerar la autoevaluacién,
coevaluaciony heteroevaluacion.
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¢Coémo evaluar?
Evaluaciéon del aprendizaje. El programa orienta sus

contenidos hacia la adquisicibn de competencias;
por ello serd necesario utilizar instrumentos para la
evaluacion criterial, la cual busca comparar al
alumno consigo mismo, con criterios derivados de su
propia situacion inicial, que adquiera conciencia de
sus avances, atendiendo susrespuestas para construir
nuevas situaciones de aprendizaje.

Evaluacion de la enseianza. El docente debe tener
la habilidad en el manejo de la competencia
presentada y una adecuada conduccién del grupo
para dinamizar las estrategias que hacen posible la
construccion de las competencias propuestas, darle
fratamiento adecuado a cada una de ellas,
observando las conductas motrices que
desencadenan las sesiones en sus alumnos, verificar
la complejidad de la tarea asignada a cada uno, asi
como sus respuestas y el nivel de apropiacion de
cada competencia.

Con ello, determinar el ritmo personal de
aprendizaje y orientar la puesta en marcha de
acciones cada vez mds complejas. Crear
ambientes de aprendizaje incrementa la
posibilidad de predecir futuras acciones en la
sesion.

Llevar un registro anecddtico de las conductas
observables del alumno durante la sesién, a través
del diario del profesorresulta de gran utilidad parala
evaluacion, y compartirla con otros docentes serd
de gran valor paralaintervencion pedagogica.

Evaluacién de la planeacién de actividades. En este
proceso de la evaluacion, el docente analiza el
cumplimiento de los aprendizajes esperados, de las
actividades, la temporalidad de cada bloque de
contenidos, la perfinencia de los recursos materiales
y espaciales utilizados, el dominio de Ia
competencia mostrada, las dificultades en relacion
conla gestion escolar entre otros.

Cada blogue presentado debe considerar una
evaluacién inicial, a fin de determinar las
experiencias previas de los alumnos respecto a la
competencia en desarrollo, para de esta manera
diagnosticar las habilidades del grupo y determinar
las posibles dificultades y fortalezas en la
implementacién del siguiente bloque.

Al término de cada bloque se aplica nuevamente un

mecanismo de verificacion criterial de los aprendizajes
logrados. Se sugiere repetir la estructura bdsica de la
primera sesidn para partir y continuar con los mismos
elementos de diagndstico.

¢A quién se dirige la evaluacion?

En este programa, la evaluacién estd dirigida a los
alumnos para fortalecer su trabajo y mejorar su
desarrollo, les permite auto reconocerse y fomar
conciencia de sus potencialidades, superando sus
limitaciones. Sin embargo, se deja de considerar al
alumno como el Unico evaluado; en el docente, la
evaluacion le permite redlizar los ajustes necesarios
para qgue la relacion pedagdgica se oriente hacia los
fines establecidos.

¢Cudndo evaluar?

Al inicio y final de los blogues (diagndstico vy
valoracioén), durante el proceso (evaluacion formativa)
y al final de éste confrontando el logro de los
aprendizajes esperados. No se frata de evaluar cada
una de las actividades o de las secuencias, sino que
han de buscarse momentos clave que permitan
recuperar la informacién que brinda el proceso de
evaluacion.

EDUCACION ARTISTICA

¢Quése evaliua?
Evaluar permite reconocer las capacidades propias y
de ofras personas, ampliarla visibn constructiva al
aportar ideas y sugerencias al apreciar, valorar y
mejorar los procesos de disefio y construccion de
creaciones, los cuales representan experiencias
favorables en el desarrollo de la competencia cultural
y artistica, asi como el de las competencias para la

vida.
En educacién artistica los alumnos y el maestro

desarrollan habilidades para la observacion,
argumentacion y reflexion que los lleva a emitir
opinionesinformadasy criticas, en el proceso mismo de
evaluar, al ser evaluado, autoevaluarse y evaluar a los
otros (heteroevaluacion, autoevaluacion vy
coevaluacién).

Algunos aspectos que se pueden observar en el
frabajo de los alumnos para ser evaluados son:

e FEl conjunto de procedimientos que utiliza el
alumno para lograr un propdsito estético-
artistico determinado, tomando en cuenta el
proceso de creacién y el producto final. Es
importante que el maestro se de cuenta como
el alumno se va apropiando gradualmente de
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los diferentes lenguajes artisticos.
e FEl grado de inventiva en el proceso y los

productos. Esto tiene que ver con el desarrollo
de la creatividad del alumno, es decir, saber
codmo resuelve situaciones y reflexiona sobre

sus procesos de logro.
e Laexpresividad estética reflejada en la forma

como los alumnos hacen uso de los medios,
mafteriales y herramientas de los lenguajes
artisticos.

e La valoracién que da el alumno a las

manifestaciones culturales de su entorno y del
mundo.
¢(Paraqué se evalia?
La evaluacién permite apreciar y reconocer el trabajo
realizado en el proceso de aprendizaje de los alumnos;
esto implica analizar, reflexionar y sacar conclusiones
sobre como aprendeny como utilizan ese aprendizaje.
Con lo anterior el docente puede recuperar
informacion necesaria que apoye las formas en las que
organiza su prdctica docente y mejorarlas, por lo que
esimportante fomaren cuentalos siguientes aspectos:

o Conocer el nivel de logro educativo de los
aprendizajes de sus alumnos.

° Identificar los intereses y las necesidades
educativas de sus alumnos como dreas de
oportunidad para seguir aprendiendo.

° Valorar la participacion del alumno en el
estudio de la educacion artistica como creador,
productor, disefador, publico espectadory critico.

° Reconocer las competencias docentes, lo
que se refiere al dominio y prdctica de formas de
ensenanza acordes a las necesidades de sus alumnos
a partirdel programa de educacion artistica.

o Orientar los procesos continuos y finales en la
toma de decisiones que respondan a las necesidades
especificas delos alumnos.

La evaluacion también permite al maestro comentar
con los padres de familia los logros de los alumnos y
hacerlos coparticipes y corresponsables de su proceso
educativo. Es importante que las familias valoren los
alcances de los ninos y los apoyen a enfrentar retos, si
esto sucede podrdn apoyar y estimular a los ninos a
seguiraprendiendo.

¢Conquése evalia?
Algunos instrumentos que permitirdn realizarla
evaluaciénson:
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Portafolios.

Bitdicora o diario de clase.

Rubrica.

Guia de observacién.

Cuestionarios de opiniény entrevistas.
Registros de logrosrelevantes.
Fotografias, videos, audios, entre otros.

¢Coémo evaluar?
Las formas de trabajo y evaluacién deben permitir al

maestro acompanar a los alumnos como guia en su
proceso de construccion y desarrollo de
conocimientos, habilidades, actitudes y valores a
través de la observacién, para reconocer qué
ocurre en los procesos de desarrollo infantil. Por lo
que es necesario recuperar la informacion, gue sea
relevante y Util, que refleje lo que el alumno ha
logrado.

Es importante preguntar a los alumnos en los
momentos de acciény estudio en el aula, zqué eslo
que estd sucediendo?, zqué es lo qué hacen? y
spor qué lo hacen de esa forma? ya que es a tfravés
de la comunicaciéon con ellos que se puede
conocer el nivel de adquisicion de los aprendizajes
propios de las artes y su utilizacidon pertinente en
diferentessituaciones.

La observacién, la argumentacién, el
cuestionamiento, la reflexién de lo sucedido y el
andlisis de sus creaciones es lo que permite la
refroalimentaciéon del maestro con los ninos, asi
como lareflexiony valoracién de sus aprendizajes. A
continuacién se explica cada una:

e Observares mirar con atencion lo que saben
los nifos; coémo lo utilizan para explorar,
indagar, conocery resolversituaciones enlo
individual y en el frabajo colaborativo. La
observacion puede redlizarse dentro de la
participacion en las actividades o sdlo
como espectador.

e El andlisis de producciones ayuda a saber
coémo trabajan los nifos y qué son capaces
de hacer; indican las particularidades en el
uUso y conocimiento de materiales y formas
de hacer; asimismo muestra las dreas de
interés que expresan. Permite el fratamiento
del error como una experiencia formativa y
como una oportunidad para realizar tareas y
acciones de formanuevay diferente.
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e Argumentar se refiere ala accidén de comentar
lo que sucedid o se realizd; es una forma de
validar y justificar lo que se piensa o se hace.
Sucede cuando los alumnos exponen su

trabajo ante los demds y describen cémo lo
redlizaron y explican por qué y para qué
ejecutaron tal o cual accidn o produccion.
Exponen abiertamente sus opiniones y
escuchan las opiniones y propuestas de los
demds; de esta forma no sélo se enriquece
su trabajo, tfambién exploran y reconocen
diversas formas de pensar y de hacer,
ejercitan el juicio critico y conocen formas
diferentes de percibiry conocer el mundo.

° Reflexionar sobre su participacién enlos
procesos de aprendizaje permite a los
alumnos reconocer lo que son capaces de
hacer, identificar formas de cémo obtener
nuevos logros y a su vez los orienta a buscar

diferentes formas de enfrentar nuevos retos
conmayores elementos.

Enfoque de evaluacién por competencias

Enfoque

¢A quién se dirige la evaluacion?

Participan en el proceso de evaluacion el maestro y los
alumnos a través de la evaluacion cualitativa, la
autoevaluaciényla coevaluacion.

¢Cudndo evaluar?

Se evalla alinicio, como diagndstico, para reconocer
los conocimientos previos de los alumnos e identificar
necesidades y expectativas; asi como intereses y
gustos de ellos. Durante los procesos de accién de los
alumnos para tener evidencias que permiftan

reconocer el nivel de logro de los aprendizajes.
Al final del ciclo escolar, conla finalidad de dar cuenta

si se ha alcanzado, y en qué medida, el logro de los
aprendizajes esperados, tanto de forma individual
como grupal.

La evaluaciéon auténtica centrada en el desempeno:
Una alternativa para evaluar el aprendizaje y la ensenanza

En los capitulos precedentes vimos que, desde el
punto de vista de las perspectivas experiencial y
sifuada, es crucial que los educandos aprendan al
participar en el mismo fipo de actividades que
realizan los expertos en diferentes campos del
conocimiento, asi como en situaciones lo mds
reales y cercanas posible alas que enfrentardn en

la vida y para las cuales tienen que desarrollar
competencias sociofuncionales y profesionales
apropiadas. Asimismo, se argumenté que la
realizacién de proyectos, la resolucién de
problemas, el andlisis de casos y el aprendizaje
basado en el servicio son metodologias con un gran
potencial siempre y cuando aborden de manera
estratégica cuestiones reales, de verdadera
relevancia social, académica y prdctica para el
alumno. A lo largo de estos capitulos se explord la
necesidad de un cambio de vision no sélo en la
ensefanza y el aprendizaje, sino también en la
evaluacion de ambos procesos. Es por ello que en este

capitulo se revisard una perspectiva que resulta acorde
con los postulados de los enfoques experiencial vy
situado:la evaluacién auténtica.

Haciauna evaluacién auténtica de aprendizajes situados

Como bien sabemos, la aproximacion constructivista
plantea que no debe haber una ruptura ni un desfase
entre los episodios de ensenanzay los de evaluacion.

Una de las principales criticas posibles a la evaluacion
que por lo comuUn se readliza en las instituciones
educativas es que no hay congruencia entre
evaluacién y ensenanza, es decir, se ensena una cosa 'y
se evalUa otra. En alguna medida, éste seria uno de los
peligros de adoptarlos enfoques revisados a lo largo de
este libro, al dejar sin modificacion la forma en que se
piensay se practicalaevaluacion.

Por ejemplo, supongamos que el docente adopta en su
clase la enseianza basada en la realizaciéon de
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proyectos de indagacién cientifica con equipos de
frabajo cooperativo, pero, en el momento de evaluar,
se circunscribe a calificar el reporte escrito en términos
de su presentacion y ajuste a los rubros del protocolo
convencional, y oforga a tfodos los integrantes la
misma calificacién sin distincién ninguna y deja de lado
cuestiones como el proceso de grupo y la
cooperacion, la adquisicion de competencias
comunicativas orales y escritas, las habilidades
metodoldégicas requeridas para la realizacion de la
investigacion, e incluso los que serian los aprendizajes
meta en este caso: el razonamiento cientifico, la
rigurosidad en la investigaciéon, y la creatividad o
curiosidad cientifica en la conduccién del
experimento.

En la perspectiva situada, la ensenanza se organiza en
torno a actividades auténticas, y la evaluaciéon
requiere guardar congruencia con ellas, de talmanera
que también exista una evaluaciéon auténtica. La
premisa central de una evaluacion auténtica es que
hay que evaluar aprendizajes contextualizados (Diaz
Barriga y Herndndez, 2002). En palabras de Herman,
Aschbacher y Winters (1992, p. 2), este tipo de
evaluacién se caracteriza por "demandar que los
aprendices resuelvan activamente tareas complejas y
auténticas mientras usan sus conocimientos previos, el
aprendizaje reciente y las habilidades relevantes para
lasolucion de problemasreales”.

Por lo anterior, la evaluacién auténtica se enfoca en el
desempeno del aprendiz e incluye una diversidad de
estrategias de instruccién-evaluacién no sélo holistas,
Sino rigurosas.

La evaluacion centrada en el desempeino demanda a
los estudiantes demostrar que poseen ciertas
conductas o habilidades en situaciones de prueba ex
profeso. La evaluacion auténtica va un paso mds alld
en el senfido de que destaca la importancia de la
aplicacion de la habilidad en el contexto de una
situacién delavidareal.

Recordemos, no obstante, que "situacién de la vida
real' no se refiere tan sélo a "saber hacer algo en la
calle, fuera de la escuela”; mds bien se refiere a mostrar
un desempeno significativo en el mundo real, en
situaciones y escenarios que permitan capturar la
riqueza de lo que los alumnos han logrado

comprender, solucionar o intervenir en relacién con
asuntos de verdadera perfinencia y frascendencia
tanto personalcomo social.

Asi, encontramos ejemplos de evaluaciones
auténticas en el seno de una comunidad educativa:
la demostracién del proyecto realizado por los
estudiantes en una feria de las ciencias, en una
presentacion artistica, en una coleccidn de trabajos
integrada en un portafolios, en la ejecucion en un
recital de danza, musica o teatro, en la
participacion en debates sobre asuntos sociales o
en la presentacién de escritos originales (Arends,
2004). Pero al mismo tiempo encontramos otros
ejemplos referidos a las prdcticas auténticas de
intervencion o investigacion que se realizan in situ,
es decir, en ftalleres profesionales de disefio o
arquitectura, en centros comunitarios de atencion
a adultos mayores, en clinicas de salud mental, en
hospitales, empresas, despachos contables vy
juridicos, etfc., en los cuales los alumnos
desarrollaron o perfeccionaron las competencias
propias de dicha comunidad de prdctica
profesional. EI Cuadro 5.1 muestra una
comparacion entre los tipos de evaluaciéon del
aprendizaje mds comunes enfre los docentes
(Airasian, 2001, p. 230).
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Tipos
Dimensiones

Propésito

Respuesta del alumno

Ventaja principal

Influencia en el
aprendizaje

La evaluaciéon auténtica se considera alternativa
en el sentido de que busca un cambio enla cultura

de la evaluacién imperante, centrada en

Pruebas objetivas

Obtener una muestra
del conocimiento
logrado con un
mdximo de eficenciay
confiabilidad.

Leer, recordar,
seleccionar.

Eficiencia: se pueden
administrar muchos
reactivos por unidad
de tiempo de prueba.

Enfasis en el recuerdo,
fomentan la
memorizacién; aungue
también pueden
fomentar ciertas
habilidades del
pensamiento si se
construyen
apropiadamente.

Preguntas orales

Evaluar el
conocimiento durante
la instruccidn misma.

Responder oralmente.

Vincula la evaluacién
a lainstrucciéon de
manera sincrénica.

Estimulan la
participacién durante
la instruccion;
proporcionan al
docente
realimentacion
inmediata acerca de
la efectividad de la
ensenanza.

instrumentos estdticos de Ildpiz y papel que

Pruebas de ensayo

Evaluar las habilidades
de pensamiento y/o el
dominio alcanzado en
la organizacion,
estructuraciéon o
composicién de un
cuerpo determinado
de conocimiento.

Organizar, componer.

Puede medir
resultados cognitivos
complejos.

Fomentan las
habilidades de
pensamiento y el
desarrollo de
habilidades de
composicidn escrita.

formativa, donde son prdcticas
evaluaciéon mutua,
autoevaluaciéon (Diaz Barriga'y Herndndez, 2002).

Evaluaciones
centradas en el
desempeno o
ejecucion

Evaluar la habilidad de
trasladar el
conocimiento y la
comprension ala
accién.

Planear, construir y
proporcionar una
respuesta original.

Proporciona evidencia
abundante de la
posesion de las
habilidades de
desempeno en
cuestion.

Destacan el empleo
del conocimiento y
habilidades disponibles
en contextos de
solucion de problemas
importantes.

relevantes la

la coevaluacién y la

exploran sélo la esfera del conocimiento
declarativo, mds que nada de tipo factual.

En congruencia con los postulados del
constructivismo, una evaluacién auténtica
centrada en el desempeno busca evaluarlo que se
hace, asi como identificar el vinculo de coherencia
enfre lo conceptual y lo procedural, entender
cdémo ocurre el desempeno en un contexto vy
situaciéon determinados, o seguir el proceso de
adquisicién y perfeccionamiento de determinados
saberes o formas de actuacion.

Asimismo, implica un la autoevaluacion por parte
del alumno, pues la meta es la promocién explicita
de sus capacidades de autorregulacion y reflexion
sobre su propio aprendizaje.

En este sentido es una evaluacion de proceso vy

Tal como sostuvimos en los capitulos precedentes, seria
un error plantear que la evaluacién centrada en el
desempeio es algo nuevo o que antes no se habian
hecho ya intentos por plantear lo que hoy llamamos
evaluacion alternativay auténtica.

Alrespecto, Airasian (2001) describe cinco dominios de
evaluacion del aprendizaje basados en el desempeno,
que desde su punto de vista se han empleado
ampliamente en las escuelas desde mucho tiempo
atrds:

OHabilidades de comunicacion (ensayos escritos,
presentaciones orales, seguimiento de instrucciones,
pronunciacién de unlenguaje extranjero, etcétera).

OHabilidades psicomotrices (manejo de instrumentos
de dibujo geométrico, montaje de equipo de
laboratorio, diseccién de unarana, etcétera).
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OActividades atléticas (cachar una pelota, saltar una
valla, nadar estilo crawl, etcétera)

OAdquisicion-aplicaciéon de conceptos (construir
circuitos abiertos y cerrados, identificar sustancias
quimicas desconocidas, generalizar a partir de datos
experimentales, etcétera).

OHabilidades afectivas y sociales (compartir juguetes o
insfrumentos para el trabajo escolar, trabajar en grupos
cooperativos, mantener el autocontrol, etcétera).

Este autor considera que los docentes estdn
constantemente atentos a los sentimientos, valores,
actitudes o habilidades diversas de sus estudiantes, y
que llegan a "checar" si éstos son satisfactorios en
términos generales, al plasmar en los reportes de los
estudiantes valoraciones del tipo "trabaja
arduamente”, "obedece las reglas”, "coopera con sus
companeros’, o incluso disponen de formatos de
observacion y escalas de puntaje para calificar ciertos
desempenos académicos.

No obstante, a pesar del eventual reconocimiento por
parte de los docentes de dominios como los anteriores,
la evaluacién de éstos ha sido mds bien asistemdtica,
poco clara e imprecisa, y sobre todo, ubicada en un
segundo plano en comparacién con las evaluaciones
objetivas centradas en informacién declarativa. Por
ofra parte, en nuestro medio educativo, las
evaluaciones centradas en el desempeno, y sobre
todo las auténticas, son poco frecuentes. Desde
nuestra perspectiva, el gran problema que los dmbitos
de desempeno referidos plantean a los docentes es
qué evaluary cémo, y sobre todo, cdmo traducir dicha
evaluacion enuna calificacién adecuadayjusta.

A nuestro juicio, es hasta fechas recientes que se da
una mayor atencién a la evaluacién alternativa, del
desempeno y/o auténtica.

Y esto esresultado no sélo de las criticas e insatisfaccion
con las pruebas objetivas, sino por el auge de la
ensefanza que destaca la solucion de problemas o el
pensamiento de alto nivel, y sobre todo, por la
intencion renovada de desarrollar capacidades o
competencias complejas demostrables en "el mundo
real".

En la bibliografia reciente se reportan diversas
estrategias para la evaluacién auténtica centradas en
eldesempeno, entre otras: los portafolios, las pautas de
observacion y/o autoevaluacion de una ejecucion, las
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pruebas situacionales, los registros observacionales y
anecddticos, los diarios de clase y las rUbricas o
matrices de valoracién.

Es inferesante notar que para algunos autores, los
proyectos, el ABP y el andlisis de casos constituyen
una suerte de binomio ensefanza-evaluacion
auténtica centrada en el desempeno, donde
ambos procesos son indisociables, pues, ala par que
se ensena, se evalta formativamente y la

evaluacion en si misma es una oportunidad de

aprender mediante la realimentaciéon y la préctica

correctiva.

Hay que recalcar que dichas estrategias e
instfrumentos no son fines en si mismos y que pierden
todo sentido si quedan al margen del andlisis de los
contextos y prdcticas que posibilitaron los
aprendizajes.

Asi, fodas las estrategias mencionadas tienen en
comuUn que su importancia estriba en que
permiten a los alumnos practicar reflexivamente,
pensar y aprender significativamente. También
permiten explorar el aprendizaje de distintos tipos
de confenido, incluso el conceptual,
procedimental y estratégico, sin dejar de lado el
componente actitudinal.

Y sobre todo, conducen a establecer el deseado
vinculo de coherencia entre la instruccién vy la
evaluaciéon en distintos contextos de aplicacion.
Pero estas estrategias serdn auténticas sdlo en la
medida que se conecte la experiencia educativa
y la evaluacion con asuntos relevantes de la vida
real, es decir, sise vinculanla escuela conla vida.

En la préctica suele darse el uso combinado de

una diversidad de estrategias de ensenanza vy

evaluaciéon auténticas, las cuales no deben verse

como opciones Unicas ni excluyentes. También es

importante no perder de vista que un uso

meramente técnico de las mismas en contextos de
evaluacién -y de ensefanza- por demds
fradicionales aportard poco en la direccién de
cambiar la cultura de la evaluacion del aprendizaje
en nuestros centros escolares. La evaluacién
auténtica sélo tiene sentido si representa una
verdadera motivacién para el cambio:

los estudiantes necesitan desarrollarse y sentirse
capaces en el mundo, denfro y fuera de la escuela,
por lo que requieren trabajar cooperativamente en
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equipos, y esforzarse para alcanzar metas grupales y
sociales en un ambiente de realimentacion continuay
autorreflexion (Diaz Barriga, 2004a).

Porlo antes dicho es que la resolucién de pruebas de
opcién multiple en donde el alumno tiene ante todo
que reconocer informacién declarativa o mostrar
niveles de memorizacidén o comprension
elementales resulta inapropiada para determinar el
logro y calidad de habilidades del mds alto nivel
como las que se demandan hoy en dia a los
alumnos. Sobre todo por la forma en que se
disenan, administrany emplean dichas pruebas.

Conforme avanzan en escolaridad, se pide a ninos
y jévenes que participen en la realizacién de
proyectos académicos cada vez mds complejos e
inferdisciplinarios, sustentados en conocimiento de
punta, apoyados en multimedia y en nuevas
tecnologias, acompanados de reportes de
investigacién y presentaciones orales ante
audiencias cada vez mdsinformadasyy criticas.

Se espera que demuestren la capacidad de ver
multiples puntos de vista ante un problema, de
sopesar afirmaciones conflictivas, y de
argumentar y defender sus puntos de vista
apoyados en evidencia vdliday confiable.

Pero ante todo, hoy elideal pedagdgico apuntaa
que estén facultados para participar de forma
responsable en los asuntos éticos, sociales vy
profesionales delmundo que les tocd vivir.

Visto asi, el asunto de la evaluacion y las
estrategias que la acompanan no puede
resolverse de forma aislada, centrando el
problema en el disefho o administracion de
instrumentos estdticos, valiosos sélo por su
potencial técnico, por las faciidades en su
aplicaciony calificacién o por su economia.

Ante todo, debemos arribar ala comprensién de las
relaciones, propdsitos y oportunidades educativas
que ofrecen diversos contextos a los educandos, y
en ellosenmarcarlas evaluaciones.

En esta direccion, retomamos una cita de Darling-
Hammond, Ancess y Falk, (1995, p. 18), donde se
recoge el verdadero sentido de la evaluacién -y
ensenanza- auténticay situada:

[...] estas estrategias de evaluacion estdn vivas y
en constante evolucién [...] Es la accién en torno

a las evaluaciones —las discusiones, reuniones,
revisiones, argumentfos y oportunidades que
permiten crear continuamente nuevas
direcciones a la ensenanza, el curriculo, el
aprendizaje y la evaluaciéon- las que a fin de
cuentas tienen consecuencias. Las cosas que se
evaltan son Utiles como soportes dindmicos para
la reflexiéon y la accidén, mds que como productos
estdticos con valor por simismos.

Hay que reconocer que las evaluaciones cenfradas en
el desempeno y las habilidades de alto nivel que
pretenden un cardcter situado y responden a un
contexto y propdsitos determinados salen de la ldgica
delas evaluaciones estandarizadas, masivas o de gran
escala. Tampoco satisfacen el ideal de la prueba
masiva o 'rdpida y facil' de administrar y calificar,
donde el docente sélo aplica la plantilla de opciones
correctas y suma el puntaje para obtener la
calificacion final, o en el "'mejor" de los casos ni siquiera
fiene que leer las evaluaciones de los alumnos porque
se procesan por computadora.

Es otra la filosofia de la construccion y administracién
de las pruebas de desempeno y de la evaluacion
auténtica. Se considera de lo mds valioso el tiempo y
esfuerzo que los docentes dedican a construir y
administrar estas evaluaciones, y mds aun, la
posibilidad de compartirlas con los alumnos y de
reflexionar con ellos sobre los procesos y resultados que
dichas pruebas revelan con miras a replantear vy
mejorar la ensenanza misma.

Por otro lado, la construccién de instrumentos de
evaluacion centrados en el desempeno requiere tanto
de los conocimientos de disefo técnico apropiados
como de la existencia de criterios claros, de empleo
riguroso y de una mirada imparcial y ética por parte del
profesor.

En atencién a lo anterior, algunos principios para el
diseno de este fipo de evaluaciones sonlos siguientes:

OEl énfasis de este tipo de evaluaciones debe residiren
explorar los aprendizajes que requieren habilidades
cognitivas y ejecuciones complejas, no el simple
recuerdo de informacién o la ejercitacion rutinaria.

OSeleccionar o desarrollar tareas auténticas que
representen tanto el contenido como las habilidades
cenfrales en términos de los aprendizajes mds
importantes; de esta manera, conjugar la instruccion
conlaevaluacion.

82 Antologia. Referentes de la RIEB, un marco para el fortalecimiento técnico de los profesionales de Educacion Especial



OProporcionar a los alumnos los apoyos necesarios
para que comprendan y realicen la actividad, asi
como para entender las expectativas existentes en
torno alnivel de logro esperado.

OComunicar con claridad las expectativas de
ejecucion en términos de criterios consensados con el
grupo, mediante los cuales se juzgard dicha ejecucion,
y generar las condiciones y disposifivos que permitan
registrarelavance de los alumnos.

Oincluir espacios de reflexibn en torno a los
aprendizajes logrados, ala ensenanza que los posibilitd
y a los mecanismos de evaluacién que se emplearon;
recuperar dichas reflexiones como elementos de
realimentaciény propuestas parala mejora.

Para que la evaluacién auténtica sea efectiva, se
requiere que los criterios y los estdndares que se
asocien se vinculen directamente al fipo y nivel de
frabajo que pueden desarrollar los alumnos. Ambos,
criterios y estédndares, tienen que ser claros, conocidos
y no arbifrarios.

Arends (2004, p. 248) fraduce lo anterior en la siguiente
analogia: "Los estudiantes que realizan tareas
académicas tienen que saber cdmo se va a juzgar su
propio frabagjo, de la misma manera en que los
clavadistas y los gimnastas que compiten en las
olimpiadas saben cdmo se va ajuzgar su ejecucion’.

Esta analogia es vdlida en el sentido de que a los
deportistas se les evalia en las competencias
mediante rdbricas de puntuacion (scoring rubrics), que
consisten en la ponderacién de descripciones
detalladas de cierto tipo de ejecucion. Los criterios son
explicitos y los niveles de ejecucién o estdndares son
precisos, de manera que los jueces pueden juzgar
apropiadamente el desempeno de cada
participante. Dichas rdbricas de puntuacién se basan
enla descripcion del desempeno que tendria un atleta
o ejecutante del mds alto nivel dentro del drea o
especialidad deportiva que se evalta. Es importante
notar dos cosas: la primera es que los participantes
conocen de antemano y muy bien los criterios y
estdndares con los que se les evalla, y de hecho se
enfrenan concienzudamente para alcanzarlos. Tal
entrenamiento in situ suele incluir videograbaciones y
ofros ejemplos que muestran (y modelan) el
desempeno del mds alto nivel. En segundo lugar, mds
alld de la existencia de larUbrica de puntuacién, lo que
define en Ultimo término la calificacién del ejecutante
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es la decision o juicio calificado del propio juez o
equipo de jueces, quienes, en su calidad de expertos
en la materia en cuestiéon, representan una "mirada”
mds que apropiada para valorar el desempeno y
resolverlas posibles controversias.

En este punto es conveniente preguntar: squé hace
a una evaluacion en verdad auténtica2 Darling-
Hammond, Ancess y Falk (1995) plantean cuatro
caracteristicas:

1. Las evaluaciones auténticas estdn disenadas
para representar el desempeno real en el campo
en cuestion. Por ejemplo, los alumnos escriben para
audiencias reales, en vez de resolver una prueba
de ortografia o de responder preguntas acerca de
lasreglas aplicables ala forma correcta de escribir.
Los alumnos conducen un experimento cientifico
en vez de reproducir de memoria las definiciones
de determinados conceptos cientificos. Es decir,
las tareas que permiten evaluar estdn
contextualizadas, plantean al alumno desafios
infelectuales complejos que lo llevan a realizar un
trabajo investigativo propio y a emplear su
conocimiento en fareas abiertas, poco
esfructuradas, de manera que se hace
indispensable el desarrollo de habilidades
metacognitivas y de solucién de problemas. Al
mismo fiempo, son tareas con la suficiente
flexibilidad para dar espacio a distinfos estilos de
aprendizaje, aptitudes e intereses, asi como para
identificarfortalezas o talentos personales.

2. Los criterios de la evaluacion permiten
valorar los aspectos esenciales en distintos niveles,
en vez de centrarse en estandares rigidos basados
en una Unica respuesta correcta. Por otro lado,
dichos criterios se expresan abierfamente ante los
sujetos de la evaluacion, no se guardan en secreto
como en las pruebas centradas en conocimiento
factual. Asi, conocer de antemano las tareas y los
criterios de evaluacién y practicarlos con
antelacién al episodio de evaluacion, en vez de
considerarse una forma de "hacer frampa", es algo
valiosoy deseable.

3. La autoevaluacion representa un papel muy
importante enlas tareas de evaluacion auténtica; su
meta principal es ayudar a los estudiantes a
desarrollarla capacidad de evaluar su propio frabajo
al contrastarlo con estdndares puUblicos vy
consensados, al poder revisar, modificar y redirigir su
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aprendizaje. Por consiguiente, el concepto de
progreso académico, entendido como el
refinamiento y mejora de lo aprendido, constituye la
base deltrabajo autodirigido y automotivado.

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

La evaluacidon auténtica centrada en el
desempeno resulta una opcién excelente para
valorar las llamadas competencias, sean de indole
académica, sociofuncional o profesional, segun la
acepcién que da Perrenoud al término, tal como
se planted en el segundo capitulo de este libro.
Asimismo, la evaluacion auténtica focaliza la
evaluacion de la calidad de la ejecucion, recurso
por lo general de evaluacion cudlitativa, aunque,
como veremos mds adelante, no estd refida con
la cuantificacién que conduce a obtener una
calificacion numérica.

Algunas ventajas y alcances de este fipo de
evaluaciéon son los siguientes:

OPermite confrontar con "criterios del mundo real"
el aprendizaje en relacién con cuestiones como
manejo y solucion de problemas intelectuales y
sociales; roles desempenados; situaciones
diversas; actitudes y valores mostrados; formas de
interaccién y cooperacion entre participantes;
habilidades profesionales o académicas
adquiridas o perfeccionadas.

OPermite mostrar y compartir modelos de "trabajo
de excelencia" que ejemplifican los estdndares
deseados.

O0Conduce a "fransparentar" y aplicar
consistentemente los criterios desarrollados por el
docente y obtener consenso con los alumnos, con
ofros docentes e incluso con los padres u ofros

participantes enla experiencia educativa.
e Amplia las oportunidades en el curriculo y la

instruccién de supervisar, autoevaluar vy
perfeccionar el propio trabajo.

ONo se reduce a la "aplicacion y cdlificacién de
pruebas”, sino que consiste en una evaluacion en
sentido amplio, pues ofrece oportunidades variadasy
multiples de exponer y documentar lo aprendido, asi

como de buscar opciones para mejorar el desempeno
mostrado porlos alumnos (ylos docentes).

ODesarrolla en los alumnos la autorregulacién del
aprendizaje, les permite reflexionar sobre sus fortalezas
y deficiencias, asi como fijar metas y dreas en las que
tienen que recurrir a diversos apoyos.

OProporciona una realimentacién genuina tanto a los
alumnos sobre sus logros de aprendizaje como a los
profesores respecto de su ensenanza y de las
situaciones diddcticas que plantean.

OFaculta a los alumnos a actuar y a autoevaluarse de
la manera en que tendrdn que hacerlo en contextos

situados delavidareal.
Puesto que es imposible incluir en un solo capitulo la

diversidad de estrategias posibles para una evaluacion
auténtica centrada en el desempeno, destacaremos
las rUbricas vy los portafolios, asi como algunos otros
recursos de interés para la reflexion y autoevaluacion
delalumnoyy el profesor.

Lasrubricas

Las rubricas son guias o escalas de evaluacién donde
se establecen niveles progresivos de dominio o pericia
relativos al desempeno que una persona muestra
respecto de un proceso o produccion determinada.

Las rUbricas integran un amplio rango de criterios que
cudlifican de modo progresivo el fransito de un
desempeno incipiente o novato al grado del experto.
Son escalas ordinales que destacan una evaluacion
del desempeno centfrada en aspectos cualitativos,
aunqgue es posible el establecimiento de puntuaciones
numeéricas.

En todo caso, representan una evaluacién basada en
un amplio rango de criterios mds que en unad
puntuacidn numérica Unica. Son instrumentos de
evaluacion auténtica sobre todo porque sirven para
medir el trabajo de los alumnos de acuerdo con
"criterios de la vida real". Implican una evaluacion
progresiva, y el ejercicio de la reflexion vy
autoevaluacién (Diaz Barriga, 2004a).

De acuerdo con Airasian (2001), las rUbricas son
estrategias que apoyan al docente tanto en la
evaluacion como en la ensenanza de actividades
generativas, en la elaboracién de proyectos, la
produccién oral y escrita, asi como en las
investigacionesy el frabajo practico de los estudiantes.
Resultan apropiadas no sélo en el campo del
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aprendizaje cientifico, sino en la evaluacion de
procesos y productos relacionados con arte, diseno e
intervencion profesional, entre otras.

En este sentido, son estrategias apropiadas para
evaluar tareas o actividades auténticas, en particular
las referentes a procesos y producciones ligadas con
simulaciones situadas y aprendizaje in situ. Asi, una
rUbrica es una buena opcidn para evaluar un informe
de laboratorio, un ensayo original, un protfotipo o
modelo, una produccion artistica o el andlisis de una
obraliteraria; pero incluso mds allé de las producciones
de los alumnos, permiten evaluar (y autoevaluar) los
procesos y las habilidades; por ejemplo, la manera en
que se resolvié un problema complejo y abierto, el
proceso de interacciéon cooperativa al interior de un
grupo de frabajo; las competencias comunicativas de
los alumnos cuando realizan una exposicion oral frente
a una audiencia o la calidad en el manejo de medios
audiovisuales e informdticos en un proyecto
determinado.

Hay que destacar que las rUbricas son pertinentes para
evaluar tareas que no implican respuestas correctas o
incorrectas en el sentido tradicional del término, sino
mds bien aquéllas donde lo importante es decidir el
grado en que ciertos atributos estdn o nopresentes en
eldesempeno delalumno.

De esta maneraq, la rdbrica necesariamente implica un

juicio de valor acerca de la calidad del frabajo
realizado por los alumnos, y ante el problema de que
dicho juicio conduzca a un sesgo subjetivo es como se
define y consensa una pauta que orienta la
evaluacion.

Dicha pauta define los atributos y el grado en que los
atributos deseados estdn presentes en un rango de
ejecucién que establece lo aceptable e inaceptable.

Ahumada (2003) emplea el término "matrices de
valoracion" para denominar a las rdbricas, pues estdn
construidas a partir de la interseccién de dos
dimensiones: los criterios o indicadores de calidad (se
enlistan en la columna a la izquierda en la matriz) y la
definicién cudlitativa y de manera progresiva de los
mismos (columnas ala derecha).

La escala ordenada asi construida debe mostrar una
variacién o gradacion del rango de desempenos
posibles, desde los desempenos o ejecuciones mds
pobres o incipientes (desempeno del novato) hasta los
excelentes (desempeno del experto).

Antologia. Referentes de la RIEB, un marco para el fortalecimiento técnico de los profesionales de Educacion Especial

A manera de ilustracion, en el Cuadro 5.2 se
reproduce una rdbrica disenada para la evaluacién
de las presentaciones orales realizadas en clase por
estudiantes de bachillerato (Pearson Education,
2002). Observe que la valoracién en este caso es por
completo cuadlitativa y considera los niveles
progresivos de desempeno amateur > aceptable >
admirable > excepcional.

En la elaboracién de los criterios de desempeio se
consideraron indicadores referentes al manejo del
contenido, la coherencia y organizacién de la
informacion presentada, la creatividad de la
presentacion, los materiales empleados, las
habilidades expositivas de los alumnos, larespuesta
dela audienciayla duracion de la presentacion.

En este caso se espera que los alumnos que
realizan la presentacién oral expongan
consistentemente una tesis o argumentacion
principal, que la desarrollen y sustenten de modo
apropiado, y anfe todo, que logren entablar un
proceso de comunicacién fluido, motivador vy
significativo con sus interlocutores. Asi que, de
entrada, resulta evidente para todos que serd del
todo inapropiada una presentacién enla que el o
los expositores se limiten a reproducir fragmentos
literales de textos académicos o informacién
inconexa y sin sustento, o que no conduzca al
empleo del discurso como un medio y producto
de la comunicacién social.

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

OsQué aspectos caracterizan la ejecucion de un
especidlista o experto?

OsCudles son las caracteristicas que distinguen
entre una ejecucion excelente, buena, promedioy
deficiente?
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RUBRICA PARA LA EVALUACION DE PRESENTACIONES ORALES
(PEARSON EDUCATION, 2002).

Contenido

Coherencia y organizacién

Creatividad

Material

Habilidades expositivas

Respuesta de la audiencia

Duraciéon de la
presentacion

86

Excepcional

Abundancia de material
claramente relacionado
con la tesis que se expone;
los puntos principales se
desarrollan con claridad y
toda la evidencia da
sustento a la tesis; empleo
variado de materiales,
fuentes.

La tesis se desarrolla y
especifica claramente; los
ejemplos especificos son
apropiados y permiten
desarrollar la tesis; las
conclusiones son claras;
muestra confrol del
contenido; la presentacion
es fluida; se hacen
fransiciones apropiadas; es
suscinta pero no
fragmentada; estd bien
organizada.

Presentacion de material
muy original; aprovecha lo
inesperado para lograr un
avance superior; captura la
atencién de la audiencia.

Empleo balanceado de
materiales y multimedia; se
usan apropiadamente
para desarrollar la tesis
central expuesta; el
empleo de medios es
variado y apropiado.

Artficulacion pausada,
clara; volumen apropiado;
ritmo constante; buena
postura;contacto visual;
entusiasmo; seguridad.

Involucra a la audiencia en
la presentacion; se
exponen |os puntos
principales de manera
creativa; mantiene fodo el
tiempo la atencién de la
audiencia.

+/- dos minutos del tiempo
asignado.

Admirable

Informacioén suficiente que
se relaciona con la fesis
expuesta; muchos puntos
estdn bien desarrollados,
pero hay un equilibrio
iregular entre ellos y poca
variacion.

La mayor parte de la
informacion se presenta en
una secuencia légica;
generalmente bien
organizada, pero necesita
mejorar las transiciones
entre las ideas expuestas y
entre los medios
empleados.

Hay algo de originalidad en
la presentacion; variedad y
combinacién apropiadas
de materiales y medios.

El empleo de multimedia
no es muy variado y no se
conecta bien con la tesis.

Artficulacion clara pero no
pulida.

Presenta los hechos con
algunos giros interesantes;
mantiene la atencién de la
audiencia la mayor parte
del tiempo.

+/- cuatro minutos del
tiempo asignado.

Aceptable

Hay una gran cantidad de
informacién que no se
conecta claramente con la
tesis principal que se
expone.

Los conceptos y las ideas se
encuentran estrechamente
conectados; carece de
fransiciones claras; el flujo
de la informaciéon y la
organizacién aparecen
fragmentados.

Poca o ninguna variedad;
el material se presenta con
poca originalidad o
inferpretaciéon propia.

Empleo desigual de
multimedia y materiales;
carece de una fransicion
suave de un medio a ofro;
el empleo de multimedia
no se vincula claramente a
la tesis.

Se habla entre dientes,
farfullando; poco contacto
visual; ritmo irregular; poca
0 ninguna expresividad.

Algunos hechos estdn
relacionados, pero se sale
del temay la audiencia se
pierde; en su mayoria, se
presentan hechos con
poca o ninguna
imaginacion.

+/- seis minutos del tiempo
asignado.

Amateur

La fesis o argumentacion
principal que se expone no
estd clara. Se incluye
informacién que no da
soporte de ninguna
manera a dicha tesis.

La presentacion es
fragmentada e
incoherente; no es fluida; el
desarrollo de la tesis central
€s vago; no aparece un
orden légico de
presentacion.

La presentacion es
repetitiva con poca o
ninguna variacién; empleo
insuficiente de medios y
materiales.

Empleo pobre o ausente
de multimedia, o uso no
efectivo de ésta;
desequilibro en el empleo
de materiales: demasiado
de alguno, no suficiente de
ofro.

Voz inaudible o muy alta;
no hay contacto visual; el
ritmo de la presentacion es
muy lento o muy répido; el
expositor (es) parece poco
involucrado y es mondtono.

Presentacion incoherente;
la audiencia pierde el
interés u podria no
entender el punto central
de la presentacion.

Demasiado extensa o
demasiado breve; diez o
mds minutos por arriba o
por abajo del iempo
asignado.
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La rUbrica anterior puede ser Util para el profesor y sus
alumnos en la evaluacién de la presentacion oral ante
una audiencia de ftrabajos de investigaciéon
documental, de andlisis de textos y materiales literarios
o cientificos, asi como de proyectos muy diversos
generados por los estudiantes, de propuestas para la
intervencion en determinados dmbitos, de resultados
de trabajos de discusion colaborativa al interior de un
equipo, entre otras produccionesrelevantes.

Ofra competencia comunicativa de suma
importancia es la que se refiere a la composicidon
escrita, relativa a situaciones donde se solicita a los
alumnos que desarrollen ensayos originales, andlisis de
documentos, narracion de historias, reportes escritos
de observacionesy experimentos, estudios biogrdficos,
entre ofros. Desafortunadamente en la literatura se
reporta que tanto profesores como alumnos se
centran, tanto al redactar como al cdlificar una
produccién escrita, en los aspectos gramaticales,
ortogrdficos y en la presentacion, y en mucho menor
medida en juzgar el contenido, en términos de la

calidad y originalidad de las ideas que plasma el
alumno, en los argumentos que ofrece, en la
coherencia y claridad de lo que escribe (Diaz Barriga
y Herndndez, 2002). Pero asimismo encontramos
algunos esfuerzos por establecer criterios mds
amplios para evaluar una competencia
comunicativa de tal complejidad, algunos de los
cuales proceden precisamente del campo del
diseno de rubricas que permiten modelar y evaluar
la composicidn escrita. En el Cuadro 5.3 se
encuentra una rubrica denominada Guia para la
evaluacion holista de la escritura, desarrollada por

el Departamento de Educacién de Frankfort,
Kentucky (en Arends, 2004, p. 273). Conviene
hacer notar las variaciones en el formato de la
misma en relacion con la rdbrica anterior sobre
presentaciones orales, aunque en ambos casos
estd presente la definicibn de criterios de
evaluacién y el desarrollo de niveles de
desempeno.

CUADRO 5.3 GUIA PARA LA EVALUACION HOLISTA DE LA ESCRITURA (ARENDS, 2004).

Criterios de calificacion

Propdsito/Audiencia

El grado en que el escritor:

e Establece y mantiene un propdsito

* Se comunica conla audiencia

e Emplea untono apropiado

Desarrollo de lasideas/Estructura

El grado en que el escritor proporciona una
estructura detallada y bien pensada que le

permite el desarrollo de las ideas principales
contenidas en el escrito.

Niveles de desempefio

Novato

e Conciencia limitada de la audiencia y/o del
propdsito

¢ Desarrollo minimo de las ideas; pocos detalles o
norelacionados

¢ Organizacién azarosa o endeble

e Estructura de las oraciones incorrecta o poco
efectiva

¢ Uso dellenguaje incorrecto o poco efectivo
e Errores en ortografia, puntuacién, sintaxis, etc.

qgue son desproporcionados en cuanfo a la
longitud y complejidad del escrito.
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Criterios de calificacion

Propdsito/Audiencia
El grado en que el escritor:

e Establece y mantiene un propdsito
e Se comunica conla audiencia
e Emplea untono apropiado

Desarrollo de lasideas/Estructura

El grado en que el escritor proporciona una
estructura detallada y bien pensada que le permite
el desarrollo de las ideas principales contenidas en
elescrito.

Organizacion

Grado en que el escritor demuestra:

e Unordenlogico

* Coherencia

* Transiciones/senales de organizacion

Oraciones

El grado en que el escritor incluye oraciones que
son:

 Variadas en su estructuray organizacion

e Construidas de manera efectiva

e Completasy correctas

Lenguagje

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

* Seleccion de términos, vocabulario

* Empleo delos mismos

Correccidn

El grado en que el escritor demuestra un empleo
correctode:

 Ortografia

* Puntuacion

e Sintaxis

e Manejo de mayuUsculas y minUsculas

Niveles de desempefio

Novato

* Conciencia limitada de la audiencia y/o del
propodsito

e Desarrollo minimo de las ideas; pocos detalles o
norelacionados

* Organizacién azarosa o endeble

e Estructura de las oraciones incorrecta o poco
efectiva

e Uso dellenguaje incorrecto o poco efectivo
 Errores en ortografia, puntuacion, sintaxis, etc.
gue son desproporcionados en cuanto a la
longitudy complejidad del escrito.

Aprendiz

¢ Alguna evidencia de comunicacién con unad
audiencia y con un propdsito especifico; algunos
lapsus (equivocaciones u omisiones) en el enfoque
delescrito

e Desarrollo poco elaborado de las ideas; detalles
repetitivos o poco elaborados

e Lapsus enla organizaciony la coherencia

e Estructura de oraciones demasiado simple, torpe

e Lenguaje muy simple, impreciso

¢ Algunos errores de ortografia, puntuacién,
redaccion, etc. que no interfieren con la
comunicacién

Proficiente o competente

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

e Profundidad en el desarrollo de las ideas, con
apoyo endetdllesrelevantes y elaborados

* Organizacién coherente y 1bgica

e Estructura de las oraciones: controlada y variada
* Lenguagje efectivo y aceptable

e Pocos errores de ortografia, puntuacién, etc. en
comparaciéon a la longitud y complejidad del
escrito

Distinguido

* Establece un propdsito y mantiene claro el foco o
asunto central del escrito; fuerte conciencia de la
audiencia, evidencia de un tono o tratamiento
apropiado, distintivo

¢ Profundidad y complejidad en las ideas, con
apoyo en detalles pertinentes, atractivos,
enriquecedores
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Por supuesto que se deben hacer las adecuaciones
necesarias para que rubricas como las anteriores sean
pertinentes y Utiles a un determinado contexto y
situacion. Pero lo interesante es que puedan
compartirse en la clase y permitan al docente ensenar
al grupo los atributos deseables de una buena
presentacién oral o de un buen trabajo escrito.
Empleada de esta manera, la rdbrica permitird al
docente tanto modelar como realimentar los
desempenos esperados, y en el caso del alumno
ofrecerd elementos para la autoevaluacion y la
regulacion personal del aprendizaje. No estd de menos
enfatizar que el nivel de desempeno esperado en estos
dos ejemplos es alto y que el docente tendrd que
hacer las adecuaciones pertinentes para el nivel
educativo y contenido que ensena, pero sobre todo,
en funcién de los alumnos concretos con los que
frabajay elavance que reportan.

En atencién alo anterior, Goodrich (1997) mencionalas
razones por las cuales las rUbricas son herramientas
poderosas parala ensefanzay la evaluacion:

OPermiten mejorar y supervisar el desempeno del
alumno, al establecer expectativas claras y criterios
concisos paralograr dichas expectativas.

OAyudan a definir en qué consiste la "calidad" de los
aprendizajes, lo que permite que alumnos y profesores
realicen juicios reflexivos sobre su trabajo y el de los
demds.

O« Ayudan a los profesores a incrementar la propia
calidad de su ensenanza, pues les permiten focalizary
destacar los aspectos particulares que desean
modelar en sus alumnos, ya que abarcan tanto

procesos como productos del aprendizaje.
Oincrementan el sentido de responsabilidad y la

autodireccion de los alumnos.

OConsolidan estrategias para la autoevaluacién y la
evaluaciéon de pares.

ORealimentan alos alumnos acerca de sus fortalezas y
de las dreas que requieren mejorar.

ODebido a que por lo general se presentan tres, cuatro
o hasta cinco niveles de calidad del desempeno
(novato, principiante, competente, proficiente y
experto), el profesor puede ajustar las rdbricas a las
caracteristicas de clases muy heterogéneas,
considerando tanto a los alumnos con necesidades
educativas especiales como alos sobresalientes.
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Elaboraciény calificaciéon dertbricas

En relacién con la elaboraciéon de rlbricas, a
continuacién se ofrece una integracién propia de las
propuestas de los diversos autores que hemos citado,
tomando en cuenta que dichos pasos no son rigidos y
que lasecuenciano fiene que serlineal.

1. Determinar las capacidades o competencias que
se pretende desarrollar en los alumnos. Precisar los
contenidos y aprendizajes especificos deseados, e
indicarlas tareasy practicas educativas pertinentes.

2. Examinar modelos. Recopilar y analizar ejemplos
de tfrabajos y desempenos buenos y no tan buenos;
identificar las caracteristicas de los mismos asi como
las de los alumnos que los elaboraron, clarificar los
apoyos a la ensenanza necesarios por parte del

propio docente.
3. Seleccionar los criterios de evaluacion. Tomar en

cuenta el andlisis de los modelos revisados para
iniciar una lista de lo que define la calidad del
desempeno en un trabajo escolar determinado.
Identificar la evidencia que debe producirse en
relacién con los procesos y/o productos que se
buscaensenary evaluar.

4. Articular los distintos grados de calidad.
Desarrollar una matriz o parrilla de verificacion.
Conectar en ella los criterios y los niveles de
desempeno progresivos. Se puede iniciar con los
desempenos extremos: los niveles de calidad mds
altos y bajos, y después llenar en el medio los
desempenosintermedios.

5. Compartiry validar la rGbrica con los estudiantes.
Discutir con ellos su sentido y contenido, practicarla
evaluaciéon con algunos ejemplos del trabajo que se
realiza en clase o con algunos modelos. Ajustar la
rubrica.

6. Utilizar la rdbrica como recurso de autoevaluacion
y evaluacion por pares. Ensenar a los alumnos su
empleo en situaciones auténticas de ensehanza-
aprendizaje, dar a los alumnos la oportunidad de
detenerse arevisar su trabajo, asi como a reflexionar
sobre la utilidad y forma de uso de larUbrica misma.

7. Evaluar la produccion final. Comparar el frabajo
individual/por equipos de los alumnos segin sea el
caso, con la rdbrica para determinar si se logré el
dominio esperado del contenido.
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8. Conducir la evaluacidon del docente y comunicar lo

procedente, con la misma ribrica que han venido
frabajando los estudiantes. Prever de manera realista
los cambiosrequeridos enla ensenanzay los apoyos a
los alumnos como consecuencia de la evaluacién
realizada.

El manejo propuesto en los puntos anteriores nos
acerca al empleo de las rubricas como verdaderas
estrategias de ensenanza o estrategias docentes,
en el senfido de procedimientos y ayudas que el
profesor o agente de ensenanza uftiliza de manera
flexible, adaptativa, autorregulada y reflexiva para
promover el logro de aprendizajes significativos en
los alumnos (Diaz Barriga y Herndndez, 2002). Por lo
anterior, resulta evidente que la manera mds
inapropiada de trabajar una rUbrica seria que sélo
el docente la elaborara y la presentara a los
alumnos el dia de la evaluacion final, y en ese
momento les anunciara que ésos son los criterios
que va a aplicar para calificar sus trabajos.

En una direccidn similar, Airasian (2001) plantea
algunas notas precautorias respecto del diseno y
empleo de rubricas y ofras estrategias de
evaluaciéon deldesempeno:

OEs importante entender que los criterios que en
un momento dado se identifican y definen no son
los Unicos posibles ni tienen un cardcter absoluto.
Diferentes profesores pueden identificar ya sea
distintos criterios o bien niveles de ejecucion o
desempeno mds o menos complejos en funciéon

Expresion verbal
"apropiada”

Por lo anterior, resulta obvio que se debe evitar
una adjetivacién ambigua y que es mds
apropiada una descripcién detallada del
desempeno.

También es evidente que un lenguaje comparativo
en términos negativos puede resultar peyorativo
para los alumnos, que podrian recibir un mensaje de

de las caracteristicas de sus alumnos, del avance
logrado respecto del programa curricular, y del tipo de
tareas o proyectos solicitados. En todo caso, lo
importante es desarrollar criterios significativos,
adecuados y comprensibles para los alumnos en un
contexto educativo determinado.

OSeria un error confundir la identificacién de criterios y
niveles de desempefno con la elaboracion de largas
listas de cotejo con criterios o comportamientos
superficiales, fragmentarios vy friviales, o que
conduzcan a observacionesinoperantes e intrusivas.

e La identificacién de criterios de desempeno es un
proceso continuo, que pocas veces concluye al primer
intento. La lista inicial de criterios se debe revisar y
replantear de cara a las producciones y desempenos
que manifiestan los alumnos a lo largo de la unidad de
frabajo, del ciclo o curso de ensenanza-aprendizaje.
En este sentido, es importante asegurar la validez y
confiabilidad de la evaluacion.

El error m&s comun al definir un criterio de desempeno
es su carencia de especificidad. Por ejemplo, en la
evaluacion de una presentacion oral, supongamos
que el docente establece como criterio "expresion
verbal apropiada”. Planteado asi, el criterio resulta
ambiguo para los estudiantes, incluso el profesor
puede ser inconsistente o sesgar la evaluacion ante la
carencia de mayor especificidad. Seria mds especifico
sidesglosa lo que considera apropiado enrelacion con
el criterio de "expresién verbal' con indicadores como
los siguientes:

« Se dirige a una audiencia determinada con un propdsito
comunicativo definido.

* Emplea palabras precisas que fransmiten significados.

e Evita repeticiones innecesarias.

e Destaca los puntos principales.

* Construye oraciones con pensamientos o ideas completas.

¢ Organiza la informacion de manera légica.

e Sintetiza los puntos principales en una conclusion.

descalificacion personal en vez de una realimentacion
que les ofrezca pistas para pensary mejorar.

El establecimiento de niveles de desempeno
progresivos, de menor a mayor complejidad y calidad
de la ejecucion, se puede generar y jerarquizar
tomando en consideracion los objetivos curriculares y
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la meta establecida en términos de lo que los alumnos
podrdn lograr en una secuencia o ciclo de ensenanza
determinado.

A manera de ejemplo, véanse los niveles de
desempeno progresivos planteados en una
aproximacién holista a la evaluacién de la
competencia comunicativa bdsica de los alumnos
(basado en Arends, 2004).

Debido a que las rdbricas se fundamentan enjuicios de
valor, y para evitar un sesgo subjetivo por demds
inapropiado, es importante establecer algunos
controles en el sentido de la validezy consistencia de la
evaluacion. Montfecinos (2003) plantea al respecto
algunos requisitos de los descriptores contenidos en la
rdbrica:

* Los descriptores deben ser sensibles a los objetivos
educacionales perseguidos.

e Tienen que ser apropiados para la etapa de
desarrollo de los alumnos.

* Requieren credibilidad ante los diversos agentes
involucrados en la evaluacion.

¢ Necesitan ser claramente comunicables.

Figura 5.2 Niveles de desempefio: competencia comunicativa general

EXPERTO
Puede fundamentar y comunicar sus opiniones, discutir tépicos abstractos,
manejar lingUisticamente situaciones que no le son familiares; elaboraciéon
propia y original de ideas
AVANZADO
Puede narrar y describir situaciones pasadas, presentes y futuras;

maneja situaciones complejas y realiza elaboraciones propias
INTERMEDIO
Puede crear a fravés del lenguaje, preguntary

responder cuestiones simples sobre topicos

familiares; maneja bien situaciones simples
NOVATO
No ha desarrollado la competencia

comunicativa; su expresion oral y
escrita se limitan a reproducir,
material que ha logrado
memorizar

A partir de la identificacion de estos niveles de

desempeno o competencia progresivos, serd
posible desarrollar estdndares apropiados vy
precisos aplicables a tareas académicas
especificas donde sea relevante la manifestacion
de dicha competencia comunicativa (Figura 5.2).

* Implican hacer explicita la dimensién ética
de la evaluacién: tienen que ser justos vy libres
de sesgos.

La autora recomienda someter a prueba las
rUbricas con muestras de tfrabajos realizados por
los alumnos de manera que se dé respuesta a dos
cuestiones clave: zson adecuadas las
descripciones para ordenar los trabajos del mejor
al peor desempeno? y jdiferentes evaluadores
llegan auna misma conclusidon?2

Por otra parte, el énfasis en la evaluacion mediante
rUbricas es eminentemente cualitativo, pero es
posible cuantificar los diversos niveles de

desempeno para generar una calificaciéon; no
obstante, ésta no serd nunca el fin Ultimo de este tipo
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de evaluaciones. En caso de frabajar con rdbricas
ponderadas, la calificacién puede otorgarse al dar
el mismo peso o cdlificacién a los diferentes y
criterios, o bien, mds peso a unos en comparacion
con otros segun su importancia. En el Cuadro 5.4
se ejemplifica unarlbrica parala autoevaluaciéon
del alumno relativa a la elaboracién de un

trabajo de investigacidon de nivel secundaria. Por
razones de espacio, se ejemplifica sélo lo relativo al
criterio de desarrollo de la pregunta de investigacién
entérminos de la seleccion y manejo de la informacion
recabada y se incluye el criterio de calificacion en
términos de puntos que el propio alumno puede
adjudicarse en cadanivel derespuesta.

CUADRO 5.4 AUTOEVALUACION DEL ALUMNO MEDIANTE RUBRICAS. EJEMPLO:
CRITERIO DE SELECCION Y MANEJO DE INFORMACION PARA RESPONDER UNA PREGUNTA

DE INVESTIGACION.

Puntaje Criterio/Niveles de desempeino

Seleccioné y organicé informacion que me permitié dar respuesta a mi

4 pregunta de investigacion de manera organizada. Seleccioné informacién
apropiada.

3 Seleccioné y organicé informacién que respondi® a mi pregunta de
investigacion sin cometer demasiados errores.
Traté de organizar la informacién que encontré, pero cometi varios errores. No

2 pude mantenerme enfocado en informacién que me ayudara a responder mi

pregunta de investigacion.

No fui capaz de seleccionar y organizar la informacién que encontré para
1 responder a mi pregunta de investigacion.

Hemos argumentado que las rdbricas son de
utilidad no sélo con fines de evaluacion, sino de
ensenanza. Ahora pretendemos ilustrar su
empleo con fines tanto de diseno instruccional
como de evaluacién de la ensefanza misma, por

lo que a continuacion (véase el Cuadro 5.5) se
reproduce una ribrica que puede ser Util al
docente para evaluar situaciones de aprendizaje
basado en problemas (ABP). Ya mencionamos en
el tercer capitulo de este libro que el ABP es una
metodologia propia de los modelos de ensefanza
situada y experiencial, que ha cobrado un interés

renovado en el diseno curricular e instruccional. En el
caso de este ejemplo, el establecimiento de una
tarea de aprendizaje basado en problemas tiene
como criterios de desempeno la autenficidad de
dicha tarea, la apertura del problema, su
complejidad y su vinculo con el curriculo (adaptado
de IDE Corp., 2002). Se incluye un ejemplo de cémo
ponderar la rdbrica con una calificacion mdxima
posible de 40 puntos, con la metodologia de Teacher
Vision (2003).
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CUADRO NO. 5.5. RUBRICA PARA EVALUAR UNA SITUACION INSTRUCCIONAL DEL

APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS (ABP).

Criterios

Autenticidad
30%

Apertura del
problema
20%

Complejidad
25%

Relacion con el
curriculo
25%
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Novato

El contenido y las
habilidades por
aprender en esta
tarea permiten su
empleo ulterior sélo
en contextos
escolares.

(.30x 1) 3 pts

La tarea tiene sélo
una respuesta
correcta posible.
(.20x 1) 2 pts

La tarea promueve
diferentes
habilidades, la
mayoria de bajo
nivel.

(.25 x 1) 2.5 pts

La tarea sélo se
relaciona
cercanamente con
las habilidades clave
y los contenidos
principales del
curriculo.

(.25 x 1) 2.5 pts

Aprendiz

El contenido y las
habilidades se
encuentran de
alguna manera
conectadas con la
vida en entornos que
van mads alld de la
escuela.

(.30 x 2) 6 pts

La tarea permite un
espacio limitado
para diferentes
enfoques.

(.20x2) 4 pts

La tarea promueve
muchos contenidos y
habilidades diversas.
(.25x2) 5 pts

La tarea se relaciona
estrechamente con
las habilidades clave
y los contenidos
principales del
curriculo.

(.25 x2) 5 pts

Profesional

El contenido y las
habilidades se
encuentran
claramente
conectadas con la
vida mds alld de la
escuela, asi como
con el dmbito
laboral.

(.30 x 3) 2 pts

La tarea permite
diferentes enfoques
basados en el mismo
contenido y
habilidades.

(.20 x 3) 6 pfts

La tarea promueve
muchas habilidades
y contenidos
diversos, incluso
pensamiento de alto
nivel.

(.25 x 3) 7.5 pts

La tarea se relaciona
estrechamente con
las habilidades clave
y los contenidos
principales del
curriculo.

La estructura, tiempo
y alcance de la
tarea son
equiparables a los
del curriculo.

(.25x 3) 7.5 pts

Experto

El contenido y las
habilidades de esta
tarea tienen una alta
relevancia social y se
conectan de
inmediato con la
vida actual de los
alumnos.

(.30 x 4) 12 pts

La tarea permite a
los estudiantes
seleccionar
diferentes formas de
resolverla.

(.20 x 4) 8 pfts

La tarea promueve
muchas habilidades
y contenidos
diversos, incluso
pensamiento de alto
nivel.

La tarea ofrece alos
alumnos la
oportunidad de
seleccionar algunos
contenidos y
habilidades.

(.25 x 4) 10 pts

Ademds de los
estdndares
establecidos en el
curriculo, se
consideran los
estadndares
profesionales y/o los
relativos a la
preparaciéon para el
campo laboral.
(.25x 4) 10 pts
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El portafolios como instrumento de evaluacién del aprendizaje y la ensefanza

El portafolios como instrumento de evaluacion del
aprendizaje y la ensenanza

La evaluacién del aprendizaje y la ensenanza
basada en el portafolios adquiere una presencia
creciente en el campo de la evaluacion
educativa, y tal vez es hoy en dia la estrategia de
evaluacién alternativa y auténtica mas
socorrida. Su éxito creciente se debe a que
permite evaluar lo que las personas hacen, no
sélo lo que dicen que hacen o lo que creen
saber. Puesto que se centfran en el desempeno
mostrado en una tarea auténtica, los portafolios
permiten identificar el vinculo de coherencia
entre los saberes conceptual y procedimental,
entender cémo ocurre el desempefno en un
contexto y situacion determinada, o seguir el
proceso de adquisicion y perfeccionamiento
de determinados saberes o formas de
actuacién. De esta manera, la evaluacion
mediante

portafolios suele contraponerse directamente
a las evaluaciones centradas en instrumentos
estaticos de ldpiz y papel, que sélo permiten
explorar la esfera del conocimiento
declarativo, sobre todo de fipo factual, o a las
escalas e instrumentos de opinidn e
insfrumentos de autorreporte, en donde los
alumnos dicen que salben hacer o mencionan
lo que creen saber, pero no ofrecen evidencia
de sudesempenoreal (Diaz Barriga, 2004b).

2Qué es un portafolios? Autores como Airasian

(2001), Arends (2004) o McKeachie (1999)
definen al portafolios como una seleccion o
coleccion de trabajos académicos que los
alumnos realizan en el transcurso de un ciclo o
curso escolar (o con base en alguna dimensién
temporal determinada) y se ajustan a un proyecto
de frabajo dado.

El término "portafolios” deriva de las colecciones de
modelos, fotégrafos, arquitectos, disenadores o
artistas, donde se demuestra la calidad o nivel
alcanzado en su trabajo. No es una coleccion al
azar o de trabagjos sin relacion, por el contrario,
muestra el crecimiento gradual y los aprendizajes
logrados por los autores en relacién con el curriculo o

actividad profesional en cuestién. En el contexto
escolar, la evaluacién mediante portafolios también
recibe elnombre de "método de carpeta'.

Se ha dicho que la evaluacién mediante portafolios es
de cardacter semiformal y eminentemente cualitativa,
aunque es muy posible integrar criterios cuantitativos.
Permite dilucidar el progreso del alumno en términos
procesuales, al destacar el aprendizaje de habilidades
complejas que se evalian de manera longitudinal e
infegral (Herman, Aschbachery Winters, 1992).

La evaluacion mediante portafolios es una evaluacion
del desempeno, y en determinadas situaciones se
convierte en una evaluacion auténtica (Arends, 2004).
Es una evaluacién del desempeno porque los
estudiantes tienen que demostrar que son capaces de
ejecutar determinadas tareas (escribir un ensayo,
resolver un problema, conducir una indagacién) vy
porgue se evalia el conocimiento procedural, no sélo
el declarativo, al incursionar incluso en la actitud y
disposicién hacia el trabajo realizado. Puede
convertirse en una evaluacién auténtica si la
demostraciéon de los aprendizajes buscados ocurre en
escenarios de la vida real, en situaciones de probada
relevancia social o profesional.

Los tfrabajos que pueden integrar un portafolios son de
muy diversa indole: ensayos, series de problemas
resueltos, trabajos artisticos, exdmenes, tareas
extraclase, proyectos especificos, trabajos colectivos,
comentarios a lecturas realizadas, autorreflexiones,
reportes de laboratorio, hojas de trabajo, videos, cintas
de audio y planes, enfre otros. Es decir, suelen integrarla
diversidad de trabajos que en este texto
caracterizamos en el dmbito del aprendizaje
experiencial y vinculados a actividades generativas
enfocadas a proyectos situados en contextos reales
(véase los capitulos respectivos). De esta manera, la
evaluacion por portafolios es una opcidn viable cuando
se tienen que resolver problemas, generar proyectos o
analizar casos, y sobre todo, cuando los alumnos
realizan propuestas originales. Por otro lado, la
evaluacién mediante portafolios resulta compatible y
se complementa con ofras evaluaciones centradas en
el desempeno, por ejemplo, con las rdbricas antes
descritas y con oftros instrumentos de autoevaluacion,
observacionyreporte del desempeno.
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Segun Cooper (1999), los dos tipos mds comunes de
portafolios son el que se conforma con "los mejores
frabajos" del alumno y el que demuestra "el
crecimiento y progreso en el aprendizaje”, que incluye
un muestrario de los frabajos "tipicos" realizados a lo
largo del tiempo. En el primer caso, el interés se centra
en valorar el nivel de dominio, la"maestria" en el
aprendizaje, y en el segundo, el proceso de
crecimiento gradual o el contraste entre el desempeno
del alumno en los estados inicial y final. Pero en ningin
caso la integracion de un portafolios se reduce a una
agrupacién indiferenciada de todo lo hecho, sin otra
|6gica que reunirlos productos del alumno.

Por el contrario, la metodologia de evaluacion del
aprendizaje basada en portafolios implica delimitar sus
propdsitos, los criterios de seleccién y desempeno
pertinentes asi como una serie de formatos claros y
consensados para asignar una calificacién o ponderar
su calidad. En este sentido, la precaucién que hay que
fomar es que el portafolios no sea una mera
"acumulacién de papeles" que recopile las
desgastadas ftareas rutinarias y los ejercicios friviales y
mecdnicos, productos de aprendizajes sin sentido y de
una ensenanza transmisivo-reproductiva (Diaz Barriga,
2004b).

El portafolios del alumno puede ser Util como estrategia
de evaluacién del aprendizaje debido a que permite lo
siguiente:

a Supervisar el avance de los alumnos a lo largo del
ciclo educativo en cuestién.

O Ayudar alos alumnos a evaluar su propio frabajo y
aidentificarsuslogrosy problemas.

O Dar informacién a los profesores acerca de lo
apropiado del curriculo y de la ensefianza conducida,
afinde planearlos cambios perfinentes.

O Establecer criterios y esténdares, asi como construir
instrumentos multiples para la evaluacién del
aprendizaje en diferentes esferas (p. €j., manejo de
conceptos, uso apropiado dellenguaje, presentacion,
originalidad, capacidad de toma de decisiones y
solucion de problemas, pensamiento critico vy
reflexion).

O Ponderar el aspecto cualitativo de la evaluacion
con el cuantitativo.

Desde el punto de vista del aprendizaje, resalta la
importancia que otorga a los procesos y productos del
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mismo asi como la posibilidad de supervision gradual
del progreso de los alumnos. Pero para algunos
autores, su principal virtud estriba en que intfegra el
elemento autoevaluativo del aprendizaje y permite
desarrollar en el alumno procesos de reflexion
personaly autocritica, o, en otros términos, fomentar
las habilidades metacognitivas y apoyar la
autorregulacién. Segun McKeachie (1999, p. 108),
"un portafolios ayuda tanto al estudiante como a
mi como profesor a apreciar el progreso de los
alumnos; los estudiantes reportan un incremento
en su autoconciencia, y a menudo descubro
evidencias de aprendizajes que de ofra manera

se perderian”.

Pero el portafolios del alumno que permite
evaluar su aprendizaje es al mismo tiempo un
instrumento muy Util para evaluar la docencia
impartida. Es decir, el portafolios del alumno
proporciona al docente elementos para evaluar
fanto a sus estudiantes como la ensenanza
misma. De esta manera, una de las principales
ventajas del portafolios es su poder de
realimentacién del enfoque de ensehanza y de
la actuacién del profesor, porque permite
valorar los aprendizajes logrados por sus
estudiantes en relacién con su actividad
docenfe y con el programa del curso. De
acuerdo con McKeachie (1999), el portafolios
del alumno no sélo es Util en el dmbito de la
evaluacion, sino que apoya al docente en el
proceso de disefo de lainstruccién y es al mismo
fiempo un importante recurso en el proceso
ensenanza-aprendizaje, pues facilita a los
profesores juzgar lo apropiado del curriculo, les
permite organizar reuniones fanto con los
alumnos como con sus padres o con el claustro
docente, y proporciona informacién que
conduce a detectaralos alumnos ensituacién de
riesgo académico, asi como a replantear la
ensenanza y los apoyos diddcticos requeridos. Por
lo anterior, puede afirmarse que el portafolios del
alumno no es sélo una forma de evaluacién del
aprendizaje, sino que puede emplearse como un
instrumento de reflexién de la propia prdctica
docente y como pauta que permite planear
cambios para mejorar la ensenanza y subsanar
deficiencias enlos alumnos.

Sinembargo, ademds del portafolios del alumno,
también puede elaborarse un portafolios del
profesor. En este caso, la idea del portafolios del
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alumno (que de por si ya integra la posibilidad de
evaluar la docencia) puede extenderse alaidea de
elaborar un portafolios del profesor que dé cuenta
de su desempefo y produccion como ensefante.
En gran medida, los principios expuestos en relacién
con el portafolios del alumno pueden extenderse
para el caso de los profesores. Una revisidén del
diseno y empleo del portafolios del docente se
encuentra en Diaz Barriga (2004b). Aqui sdélo
retomaremos la definicion que por extension se
hace en dicho artficulo del portafolios del profesor,
el cual consiste en una seleccidon o coleccion de
frabajos o producciones elaborados por los
profesores de manera individual o colectiva,
enfocados a la planeacién, conduccion o
evaluacion del proceso ensefanza-aprendizaje
de los alumnos, realizados en el franscurso de un
ciclo o curso escolar, con base en alguna
dimensidén temporal o de acuerdo con un
proyecto de frabajo dado. La citada coleccién
puede abarcaruna diversidad de cosas hechas
por el profesor tanto en el aula como en algun
otfro espacio relacionado, que demuestren el
conocimiento, habilidades, talento o
competencias docentes. El portafolios del
docente es una alternativa innovadora y cada
vez mds comun en el terreno de la evaluaciéon
de las competencias del docente frente al
grupo, pero también hay reportes de su empleo
en la formacién, selecciéon y promocién del
profesorado. Al respecto, si consideramos que
el profesor que participa en un proceso de
formacion o actualizacion determinado asume
el rol de alumno o aprendiz de la profesion
docente, la construccidon del portafolios del
profesor es una buena opcidén para evaluar de
forma auténtica, insitu, su avance enlogro de las
competencias docentes deseadas.

La "cultura del portafolios" y las estrategias para su
disefioy empleo

La adopcidn de los portafolios del docente o del
alumno como estrategia de evaluacion requiere,
para ser en verdad efectiva y congruente, que se
produzca un cambio enla cultura de la evaluacién
de una institucién educativa. Al respecto, Wolf
(2001) considera que la "cultura del portafolios"
requiere y apoya a la vez una comunidad de
aprendices -docentes y alumnos- que asuman la

responsabilidad de demostrarlo que sabeny pueden
hacer, de manera que:
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O La colaboracion sea una prdctica comun en el
aula.

O Los participantes revisen y puedan replantear su
frabajo.

O Estudiantesy profesoresreflexionen sobre el frabajo
en elnivelindividualy en el del grupo en su conjunto.

O Los involucrados y responsables del proceso de
evaluacion puedan generar, comprender y emplear
estdndares explicitos apropiados y justos para juzgar la
calidad del propio trabajo y del de los demds.

O Estudiantesy profesores se sientan comprometidos
y orgullosos de su trabaijo, se filen metas mds altas y se
esfuercen en mejorar su desempeno, y les interese
difundir sus producciones, publicarlas o exhibirlas ante
la comunidad educativa.

Como el lector habrd notado, en el discurso anterior
quedan plasmados los principios de la evaluacion
alternativa y auténtica que se revisaron al principio del
capitulo. Por lo mismo, no es suficiente ni apropiado
infroducir el portafolios como "una técnica mdas" para
evaluar a los alumnos en un contexto donde no haya
un replanteamiento de la filosofia y prdcticas implicitas
en la cultura tradicional de la evaluacién educativa.
Como es bien sabido, dicha"cultura"se caracteriza por
su orientacién al control, su cardcter unidireccional y su
énfasis en la exploracién de aprendizajes inertes y
descontextualizados, asi como por la resistencia y
tensién que genera en el sujeto de la evaluacién. Pero
lo mds preocupante es que deja de lado el fin Ultimo de
la evaluacion educativa: la comprensién y mejora del
aprendizaje y de la enseinanza. En esta direccion, es
importante que el docente revise criticamente sus
creencias y concepciones respecto del sentido vy
papel de la evaluacion del aprendizaje de sus
alumnos, asicomo su enfoque prdctico en el aula.

En relacién con los aspectos que debe planear el
profesor respecto a un portafolios orientado a la
evaluacion del aprendizaje de sus alumnos, las tareas
bdsicas sonlas siguientes:

Establecer el propdsito y contenido del portafolios en
estrecha relacion con el curso y los aprendizajes
deseados.

e Acordar con los alumnos el tipo y calidad de
trabajos por incluir, asi como los criterios y escalas de
calificaciéon que empleard en la evaluacion.
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« Definir el sistema de supervision o realimentacion
que empleard, asi como el tipo de participacion de
los alumnos en la (auto)evaluacién de su propio
frabajo.

Son factores importantes en el disefo del portafolios la
edad y el grado escolar de los alumnos, porque
determinan en gran medida sus usos y propdsitos. Enlos
nivelesiniciales es porlo general el docente quieninicia
el programa de evaluacion por portafolios y los
estudiantes necesitan mds apoyo para decidir qué
frabajos incluir. Los alumnos preadolescentes y de
mayor edad pueden entender mejory generar criterios
de seleccion y evaluacion apropiados, sobre todo si el
docente y otros companeros participan con ellos en
sesiones de"lluvia de ideas" o discusiones grupales para
llegar a acuerdos. Por supuesto que la experiencia
continuay satisfactoria de los alumnos con este tipo de
evaluacioneslos hard cada vez mds competentes.

En relacién con su propdsito, de acuerdo con Mills
(2003), los profesores emplean los portafolios mds que
nada para involucrar y motivar a los alumnos en el
trabajo académico, para impartir una buena
ensenanza y para mejorar el aprendizaje. Pero con
frecuencia se tienen propdsitos adicionales: lograr un
reporte mds profundo del progreso individual e
involucrar alos padres en el aprendizaje de sus hijos. Sin
embargo, este autor comenta que se requiere frabajar
con los padres para que entiendan la filosofia
educativa y la metodologia de la evaluacién por
portafolios, y encuentra que los padres son mds
receptivos cuando no se eliminan por completo las
pruebas tradicionales a las que estdn acostumbrados.
Asimismo, los padres participan con entusiasmo
cuando observan y apoyan en la prdctica el tfrabajo
de sus hijos mediante portafolios. Por Ultimo, es la
interaccién entre el curriculo, la poblacion estudiantil y
el contexto y soporte que ofrece la administracién
escolar lo que permite al docente un manejo exitoso
del portafolios.

En el reporte de King y Campbell-Allan (2000) se
presenta una experiencia de replanteo del sistema de
evaluacién enuna escuela primaria, enla cual durante
el primer ano se condujo una prueba piloto donde los
profesores de los diferentes grados, reunidos como
claustro, disenaron y probaron un sistema de
evaluacion mediante portafolios del alumno. Se
realizaban reuniones mensuales en las que los
profesores revisaban muestras de los trabajos de los
alumnos y desarrollaban los criterios y sistema de
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evaluaciéon. Resultainteresante que los autores hayan
enconfrado que "los docentes se asombraron al verlo
que podian redlizar los alumnos, sobre todo en los
gradosinferiores", que "la préctica de exhibir frabajos
de sus alumnos los obligd [a los docentes] a
reflexionar mds sobre como ensenar'y que fue muy
provechoso que "los colegas de ofros grados
explicaran estrategias que ellos podrian emplear
en sus clases" (op. cit., p. 228). Se ensend a los
alumnos a seleccionar sus trabajos, eligiendo dos o
tres ejemplos que a su juicio fueran los mds
representativos de su proceso de aprendizgje;
entre éstos, seleccionaban uno para reflexionar
sobre €l. Segun comprobaron los maestros, la
destreza de reflexionar era la mds dificil de
ensefar, pero también la mds provechosa para
sus alumnos. Los debates mds importantes entre

los profesores se referian al porqué los alumnos
seleccionaban defterminados trabagjos, pues,
desde su punto vista, no eran los mejores que
habian hecho. Por considerarlo de interés para el
lector, en el Cuadro 5.6 se incluye el fipo de
reflexiones que se solicitaba a los alumnos y
algunos ejemplos de ellas en relacién con sus
frabajos escritos.
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CUADRO 5.6 PREGUNTAS PARA LA REFLEXION DE LOS ALUMNOS SOBRE SUS PORTAFOLIOS
(KING Y CAMPBELL-ALLAN, 2000)

Los alumnos responden por escrito a las siguientes preguntas:

* Seleccioné este trabajo para miportafolios porque...
» 3De cudl objetivo da pruebas este trabajo?

* Explicalo que prueba el trabajo con ejemplos concretos (por ejemplo, "apliqué correctamente
lasreglas de puntuaciony de ortografia”).

e Describe qué otra cosa podrias haber hecho para que este trabajo fuera adn mejor (por
ejemplo, "cumpli mis objetivos en ortografia, pero deberia haber prestado mds atencion a la
puntuacion").

Ejemplos de reflexiones de los alumnos:
B: Mi cuento estaba bien detallado y contenia una variedad de oraciones. Utilicé bien los

detalles, pero tendria que haber escrito con mds prolijidad.

R: Me parecidé un trabajo divertido y me gustd transmitir por carta el relato. Lo dividi en pdrrafos,
pero creo que no anduve bien conla puntuacion.

S: Me gustd este trabajo porque me interesd aprender sobre la inmigracion. Cumpli mis objetivos
en ortografia, puntuaciony mayusculas, pero tendria que haberincluido mds detalles en el relato.

El portafolios electrénico

Es importante que los alumnos logren expandir su
experiencia con los portafolios mds alld de los
materiales escritos e incursionen en el empleo de
materiales y equipo audiovisual y multimedia
(fotografia, video y audiograbacion, programas
informdaticos, etc.) como apoyos tanto al proceso
de construccidon como de edicién y exhibicién de
sus trabajos. Lo anterior ha generado un interés
creciente por los llamados portafolios electrénicos
o digitales, mediante los cuales la informacion se
almacena digitalmente en el disco duro de la
computadora, en una unidad removible o se
encuentra a disposicidon de una audiencia amplia
en un sitio o pdgina WEB. De esta manera, la
informacion no sélo serd mds accesible y atractiva,
sino que el profesor y los alumnos podrdn
aprovechar el potencial de las nuevas tecnologias
delainformaciény comunicacion.

Una gran ventaja del portafolios electronico es que se
pueden adicionar imdgenes, fotografia, video, sonido
y musica, entre ofros recursos. Por otro lado, para los
alumnos ofrece la oportunidad de aprender de
manera situada diversas habilidades informdaticas,
artisticas y electrénicas. Por su interés creciente, el
lector puede encontrar en Internet diversas
organizaciones abocadas al disefo y evaluacion
educativa mediante portafolios, abarcando los
portafolios del alumno y del docente con propdsitos
formativos, de seleccidén, acreditacién y promocion.
Asimismo, se ofrece software, plataformas informdticas
y recursos multimedia para "armar" un sistema de
evaluacion por portafolios en la propia escuela y con
las producciones académicas de los alumnos. Por lo
general, el equipo minimo consiste en computadoras,
escdneres, cdmaras digitales y algiun programa de
software multimedia (HyperCard, HyperStudio o Digital
Chisel, entre otros multimedia disponibles), o bien, un
programa de autor disenado ex profeso mediante
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formatos o plantillas preestablecidas para crear el
portafolios electrénico (véase Electronic Portfolio
HomePage).

Los elementos o tarjetas (cards) minimas que
deben incluirse en un portafolios electrénico son los
siguientes (de acuerdo con www.essdack.org, 2003):

1. Titulo/identificacién: Muestra el nombre del
estudiante, curso, profesor, tema, proyecto o
problema abordado en el portafolios. Puede incluir
una fotografia o video del propio alumno con la
finalidad de reflejar su identidad y/o su participacion
en el asunto cenfral desarrollado en el portafolios. Es
importante incluir botones (buttons) que permitan
entrar a los diferentes apartados de dicho menu. El
espectador puede seleccionar la informaciéon y el
orden en quelaquiere ver.

2. Contenido: Incluye el menU o indice de
contenido del portafolios

3. Informacién: Consiste bdsicamente en el
frabajo o los tfrabajos realizados por el alumno o equipo
de trabajo, sus producciones y autorreflexiones, asi
como la explicaciéon del porqué y el como de dichos
frabajos. Algunos ejemplos:

OComposiciones escritas y ensayos que pueden
mecanografiarse directamente mediante un

procesador de texto o escanearse.
ODiscurso oral del alumno, lectura, oratoria,

explicaciones frente al grupo, entrevistas, que es
posible recuperar de una grabacién en audio o en
video.

OTrabajo artistico diverso generado gracias a los
mismos recursos informdticos que proporciona la
computadora o recuperable mediante escdner o
video.

OProblemas matemdticos y cientificos resueltos.

aDiarios y registros que den cuenta de los aprendizajes
logrados.

Proyectos diversos: sociales, cientificos, artisticos e
informdticos, entre ofros.

4. Texto dirigido al observador del portafolios: El
estudiante, o el equipo de trabajo en su caso, pueden
escribir un fexto o carta dirigido a las personas que
revisan su portafolios electrénico, para compartir con
ellos su perspectiva, motivos, logros, inquietudes o
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cualqguier informacién adicional que deseen ofrecer a
su audiencia.

5. Respuesta del observador: Después de revisar
el portafolios, el observador (profesores, padres,
companeros de clase, estudiantes de otras escuelas,
miembros de la comunidad o publico interesado)
puede escribir comentarios o sugerencias a los
autores del mismo o incluso iniciar un infercambio de
ideas por correo electronico o chat. En ocasiones, los
docentes o los alumnos mismos propician foros de
discusién respecto de los asuntos abordados y de la
construccién misma de sus portafolios. Estos pueden
subirse en Internet y de esa manera tener acceso a
contactos con personas de prdacticamente todo el
mundo.

Como ejemplo de lo anterior estdn los portafolios
elaborados en la clase de informdtica por un grupo
de alumnos de bachillerato de la escuela Mt.
Edgecumbe situada en una pequena comunidad
en Alaska. En estos portafolios electronicos, los
alumnos aplican lo que han aprendido del manejo
de programas informdticos en una tarea auténtica:
el diseno de un sitio personal con fines de
comunicacién global, donde la finalidad es
expresar quiénes son ellos como personas y como
estudiantes. Los jévenes suelen reflexionar en sus
portafolios sobre su tfrayectoria como estudiantes
de bachillerato, pero también respecto a la
comunidad y familia a qué pertenecen, a la
construccion de suidentidad y proyecto de vida. En
el meny se ofrece el acceso a distintos proyectos
estudiantiles y trabajos académicos desarrollados
por los esftudiantes, que incursionan en
prdcticamente todas las dreas curriculares. En
dichos trabajos se incluyenimdgenes, producciones
artisticas, proyectos escolares, experimentos,
resolucién de problemas, diapositivas con
animacion donde explican conceptos cientificos,
ensayos originales, reportes de trabajo comunitario y
ambiental, entre ofros. Se incluyen reflexiones sobre
los intereses personales plasmados en dichos
frabajos, las estrategias empleadas en su desarrollo y
la relevancia percibida en los mismos para su
formacion presente y futura. Estos portafolios se
pueden consultar en:
http://www.mehs.educ.state.ak.us/portfolios/portfoli
o.html.

Ya mencionamos que la combinacién rlbricas-
portafolios es una posibilidad interesante en este
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esfuerzo de evaluaciéon alternativa y auténtica, ya
sea mediante entornos de aprendizaje presencial o
virtual. En el Cuadro 5.7 el lector encontrard una
propuesta de rUbrica para la evaluacién de un
portafolios electrénico. Insistimos en la necesidad
de tomar estas pautas de evaluacidn como
instrumentos flexibles, que requieren adecuarse al
contexto de interés y a sus actores. En este
ejemplo, la rUbrica fue disehada por un docente
de nivel medio superior que pide a los estudiantes
qgue tomen parte activa en el disefo, edicion y
mantenimiento de su portafolio electrénico, en el
cual integran sus proyectos y frabajos
académicos mds relevantes. El docente
proporciona a éstos una copia de la rubrica al

principio del curso, y toma acuerdos con ellos respecto
de los criterios, de manera que los alumnos toman
conciencia de lo que se espera de su portafolios
electrénico, cuya elaboracién se convierte en un
proyecto de tfrabajo en si mismo. La tercera columna
representa el estdndar esperado por el profesor para
cada estudiante (nivel "bien ubicado enla finalidad de
la tarea"), pero los alumnos pueden sobrepasarlo o no
llegar a él. Es importante notar que este profesor le da
importancia tanto a la seleccién o coleccién de los
trabajos académicos de los alumnos como a la
reflexion sobre ellos. Asimismo, pondera en la
evaluacion el uso de la tecnologia y logistica por parte
delestudiante.
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CUADRO 5.7 RUBRICA PARA EVALUAR UN PORTAFOLIOS ELECTRONICO.
FUENTE: WWW.ESSDACK.ORG, 2003.

Nivel de logro Por debajo del nivel

Criterios

Tarjeta de titulo

Manejo de lenguaje

Botones

Sonido/
Imagen

Antologia. Referentes de la RIEB, un marco para el fortalecimiento técnico de los profesionales de Educacion Especial

esperado:
5 puntos

El diseno es
inapropiado, no da
cuenta del proyecto
de trabajo realizado
por el alumno.

Muchos errores de
ortografia, sintaxis o
puntuaciéon que
resultan distractores.

La tarjeta que da
cuenta del proyecto
desarrollado por el
estudiante contiene
4 0 menos botones
de vinculo a sus
proyectos o trabajos
académicos
especificos.

Muchos
sonidos/imdagenes
son inapropiados o
distractores.

Cerca del nivel
esperado:
10 puntos

Aunque es
apropiado al
proyecto dealumno,
el diseno deberia ser
mds cuidadoso y

Son evidentes los
errores en ortografia,
sintaxis o puntacion.

La tarjeta del
proyecto realizado
por el estudiante
confiene 50 6
botones que
vinculan a sus
proyectos o frabajos
especificos.

Algunos
sonidos/imégenes
resultan distractores
o inapropiados.

Bien ubicado en la
finalidad de la tarea:
15 puntos

El diseno es
apropiado, atractivo
y colorido.

Los errores de
ortografia y
puntuacion son
menores y pPocos.

La tarjeta del
proyecto del
estudiante contiene
7 botones de vinculo
a sus proyectos o
frabajos especificos.

Los sonidos e
imdgenes son de
alta calidad y
apropiados al
proyecto.

Excelente trabajo,
logra su cometido:
17 puntos

El diseno es
apropiado, atractivo,
colorido y muestra
creatividad.

No hay errores de
ortografia ni
puntuacion,
excelente manejo
del lenguaje.

La tarjeta del
proyecto del
estudiante contiene
8 botones de vinculo
a sus proyectos o
frabajos especificos.

Los sonidos e
imdgenes aumentan
considerablemente
la calidad del
frabajo.



Nivel de logro Por debajo del nivel

Criterios

Contenido de las
reflexiones sobre el
proyecto

Reacciones
personales antfe los
proyectos o
frabajosrealizados

esperado:
5 puntos

Pocas reflexiones
acerca del frabajo,
del empleo del
portafolios y de las
principales
habilidades
aprendidas.

Pocas reflexiones
incluyen reacciones
personales. Dichas
reacciones son

Cerca del nivel
esperado:
10 puntos

Algunas reflexiones
acerca de su
trabajo, del empleo
del portafolios y de
las principales
habilidades
aprendidas.

Algunas reflexiones
incluyen reacciones
personales. Las
reacciones fienden a

Bien ubicado en la
finalidad de la tarea:
15 puntos

Incluye una variedad
de reflexiones
pertinentes acerca
de su trabajo, del
empleo del
portafolios y de las
principales
habilidades
aprendidas.

Las reflexiones
incluyen reacciones
personales que
claramente reflejan

Excelente trabajo,
logra su cometido:
17 puntos

Incluye una variedad
de reflexiones
pertinentes,
detalladas y bien
argumentadas
acerca de su
frabajo, del empleo
del portafolios y de
las principales
habilidades
aprendidas.

Todas las reflexiones
incluyen reacciones
personales
descriptivas,

vagas, repetitivas. ser vagas o

repetitivas.

La autoevaluacidén como prdctica reflexiva y
autorreguladora. En repetidas ocasiones a lo largo de
este texto destacamos la importancia que fiene el
desarrollo del pensamiento reflexivo y de los procesos
de autorregulacién en los estudiantes. También
argumentamos en favor de la autoevaluacién como
uno de los mecanismos que conduce a dicho
desarrollo. En esta seccién nos restan algunas palalbras
en torno a la importancia de la autoevaluacion en el
contexto de la evaluaciéon del desempeno y auténtica.

Desde esta perspectiva, y sin soslayarla mediacién que
ejerce el docente, la autoevaluacion puede tomar la
forma de una realimentacion autogenerada que
conduzca al alumno a valorar su propio frabajo de
manera lUcida, honestay con un nivel de introspeccion
y reflexién lo bastante profundo. Dicha valoracién, por
supuesto, tiene como cometido principal la
comprension y mejora de los procesos y producciones
de aprendizaje personales y compartidos. En el marco
de la ensenanza situada que hemos venido
exponiendo a lo largo de varios capitulos, la
autoevaluacion representa no sélo la posibilidad de
que el alumno se valore en relacidon con determinados
esténdares de desempeno, sino, ante todo, permite el
cambio del locus de la evaluacién y de la
responsabilidad y autonomia en la readlizacion de las
tareas.

No obstante, en nuestras instituciones educativas existe
suspicacia, por no decir desconfianza, en torno a las

los sentimientos de
los estudiantes.

ingeniosas y lUcidas.

posibilidades de la autoevaluacién del
aprendizaje por parte del alumnado. Al parecer,
los profesores consideran que no es un
procedimiento fiable, y que los alumnos se
aprovechan del mismo para "inflar" sus éxitos y
cubrir sus deficiencias o incumplimiento, pues lo
Unico que buscan es "la calificaciéon” (véase los
estudios de Monroy, 1998, y Mendoza, 2004, con
profesores y alumnos de bachilerato). La
cuestion es qué se entiende por autoevaluacion
y cémo se plantea su prdctica en el aula.
Autoevaluacion del aprendizaje no es pedir al
alumno que al final del curso, sin practicamente
evidencia niargumentacién, se asigne a si mismo
-0 al companero de al lado- "la calificacion que
cree merecer". La autoevaluacién que
propugnamos sigue los principios de la
evaluacion que analizamos en este capitulo, e
implica ante todo el seguimiento longitudinal y
procesual del frabajo realizado, la elaboracién de
juicios sustentados y la toma de decisiones con
éticayresponsabilidad.

Por otra parte, la diversidad de habilidades y
actitudes requeridas para ejercer la
autoevaluacién por necesidad deben ser objeto de
una ensenanza explicitay del establecimiento de un
clima de aula propicio. En ofras secciones se

establecio laimportancia de captarlos sentimientos,
motivaciones y opiniones de los alumnos, los cuales
son importantes en el ejercicio de la autoevaluacion,
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manejo riguroso, sistemdtico y transparente de la

pero no suficientes. Es decir, no basta con pedir al informacién que se toma como base para emitir dicho
alumno que exprese abierftamente qué opina de juicio.
su crecimiento en el curso o sobre los
aprendizajes puntuales logrados, tiene que Con el propdsito de ilustrar una pauta para la
contarse con evidencia explicita y argumentos autoevaluacidén de los alumnos, reproducimos la
razonados. Es un error pensar que por la carga propuesta de Wassermann (1994) que se aplica en
interpretativa, la apertura a la subjetividad o el contextos de educacion secundaria y profesional y
cardcter cudlitativo del juicio experto que se que la autora juzga en particular apropiada en la
tiene que emitir se puede dejar de lado un ensenanza basada en el método de casos y proyectos

(véase el Cuadro 5.8).

CUADRO NO. 5.8 REPORTE DE AUTOEVALUACION DEL ESTUDIANTE
(WASSERMANN, 1994)

Nombre Curso Fecha

Este reporte de autoevaluacion te proporciona la oportunidad de reflexionar y valorar tu cumplimiento en
relacién conlosrequerimientos del curso.

I. Cumplimiento de los requerimientos del curso
Por favor, reflexiona en qué medida has cumplido los requerimientos de este curso. Puedes calificarte con la

siguiente escala o puedes hacerun comentario, o ambas cosas.

Escala de puntuacion:

1 Siconsideras que la afirmacién es verdadera en tu caso en la mayoria de las ocasiones.
2 Siconsideras que la afirmacién es generalmente verdadera en tu caso.

3Siconsideras que la afirmacién es poco verdadera en tu caso.

A. Asistenciay participacion

1. Miasistencia a clases fue perfecta (no perdi clases por cualquier motivo) y siempre llegué a tiempo.

2. Fui un participante muy activo en los equipos y grupos de estudio, y mis aportaciones consistentemente
contribuyeron a enriquecer el pensamiento de los demdsintegrantes del equipo.

3. Fui un participante activo de las discusiones con todo el grupo y fui capaz de utilizar dichas discusiones

para examinar mi propio pensamiento acerca de los asuntos tratados.
4. Completé todaslaslecturasrequeridas en el curso.
5. Fuiresponsable de establecery respetar los plazos de entrega de mis trabajos. Terminé todas mis tareas y

trabajosy los entregué atiempo.
B. Comprension

1. Logré avanzar en la comprension de los temas y asuntos estudiados en este curso. Soy capaz de
determinarlos factores mds significativos y de entender suimportancia mas allé de los limites del aula.

2. Mitrabajo en los equipos y en las discusiones con todo el grupo demostrd una valoracién genuina de los
pensamientos e ideas de los demds.

3. Aprendi a apreciar el valor de la autoevaluacién. Soy capaz de andlizar criticamente mis fortalezas y
debilidades. Pienso que la autoevaluacion es un factor muy importante en midesarrollo personal.

Il. Autoevaluacidny calificacion

1. Considerando todo el trabajo que realizaste, tu portafolios, la realimentacion del profesor y tus propias
respuestas evaluativas en este reporte, indica la calificacién final que refleja tu trabajo en este curso.
Argumenta turespuesta.

lll. Pregunta abierta

Incluye cualquier comentario adicional o sugerencia que desees incluir y que no hayas expresado en tus
respuestas anteriores.
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El ejemplo anterior se ofrece sélo como un prototipo. La
asignacién de la calificacién requiere el seguimiento
de una serie de principios, los cuales se desprenden de
los principios de la evaluacién auténtica que se
analizaron en el capitulo:

1. Los requerimientos —tareas, trabajos, participacién,
proyectos- del curso deben quedar claros y acordarse
desde elinicio.

2. Los procedimientos y criterios de calificacion
también deben ser explicitos y transparentes. Ante
todo, habrd que anteponer la calidad, sentido vy
funcionalidad de los aprendizajes logrados por los
alumnos, mds alld de la sola satisfaccion o entrega de
los requerimientos pedidos o de la cualificacién de los
productos de trabajo.

3. También deben quedar claros los pesos relativos de
las dimensiones por evaluar; por ejemplo, zqué peso
tiene la participacién en clase en la calificacién final y
qué tipo de participaciéon se va a solicitar, con qué
criterios se va a valorare, zse van a incluir exdmenes
formales y de qué tipo, qué sentido tiene su empleo,
cudndo se van a aplicar y qué peso tendrdn en la
cdlificaciéng; si se da el caso, zcémo se van a
ponderar los exdmenes, las participaciones y las
pruebas de desempeno?

4. Los profesores necesitan crear los medios e
insfrumentos apropiados para llevar un registro del
desempeno de los alumnos.

Wassermann (1994) plantea que cuando la evaluacion
auténtica reemplaza a las pruebas formales y escritas
se tiene que hacer acopio de mucha mds informacion
sobre el aprendizaje de los alumnos para oforgar una
calificacién final.

De la misma manera, se fiene que documentar y
registrar la extensién con que los alumnos cumplieron
los requerimientos del curso en funcidn de la calidad
deltrabajorealizado.

Por ello, se otorga un gran valor al tiempo y dedicacion
del docente en el diseno y puesta en prdctica de su
aproximacion a la evaluacién del aprendizaje vy la
ensenanza. La construccion de instrumentos de
evaluaciéon como los que hemos venido mencionando
también requieren un importante esfuerzo ademds de
un conocimiento que trasciende el de la técnica
misma.
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Por otro lado, el ejercicio de la autorreflexién y la
observacion critica de las actividades referidas al
proceso de ensenanza y aprendizaje no es exclusivo
del alumno. Ya en el primer capitulo del libro se
analizaron el enfoque de la ensenanza reflexiva y la

importancia de los procesos de autorreflexion sobre la

propia actuacion por parte del docente.

En esta direccidén, Reed y Bergemann (2001)
disenaron diversos de instrumentos de reflexion
dirigidos al profesor en servicio y en formacion, los
cuales abarcan cuestiones como las actividades de
planeacion y preparacion de la ensenanza, el
curriculo, la observacion del aula y de los alumnos, la
tutoria, la ensenanza en grupos pequenos y la
evaluacion mediante portafolios.

Dichos instrumentos son congruentes con los
principios de la evaluacion auténtica aqui descritos,
y siguen las fases de la ensenanza reflexiva que
expusimos en el primer capitulo: seleccién,
descripcién, andilisis, valoracion y reconstruccién de
la actividad docente.

Consisten bdsicamente en series de preguntas
abiertas referidas a las fases del ciclo reflexivo en
cuestion, cuyas respuestas pueden registrarse en un
diario o bitdcora del docente, o bien en un formato
de respuesta abierta tipo ensayo. Las respuestas
pueden registrarse por escrito o bien audiograbarse
ovideograbarse.

Por razones de espacio es imposible reproducir la
serie completa de materiales para la evaluacién de
estas autoras, por lo que seleccionamos vy
adaptamos, sélo con fines de ejemplificacion, la
pauta de reflexiéon para las actividades de tutoria
(véase el Cuadro 5.9).
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CUADRO NO. 5.8 REPORTE DE AUTOEVALUACION DEL ESTUDIANTE
(WASSERMANN, 1994)

Nomlbre del tutor:

Fechay duracién de la tutoria

Tutorado(s)

Grado/Curso/Escuela

Objetivo de la observacion/intervencion

1.Seleccidn

a. 3Qué tipo de actividades de tutoriarealizé 2

b. sPorqué decidid realizarlas?, squé finalidad perseguia?

c. 3Como se relacionaron las actividades de tutoria con las caracteristicas y necesidades del alumno o
alumnos tutorados?

2. Descripcién

a. Brevemente, describa al alumno o alumnos tutorados (edad, género, antecedentes, caracteristicas,

problematica...)

b. sQué necesidades e intereses especiales tomd en cuenta cuando planed y realizé la tutoria?
c. 3Quérecursosempled?

d. sQuiénes mdas participaron enla planeacion o desarrollo de la tutoria?

e. 3Cémo supervisd el progreso del alumno en tutoria?

3. Andlisis

a. ;De qué manera afectaron las caracteristicas del estudiante su plan de accion tutorial y su
ejecucioéne

b. sComo se desarrolld la sesion de tutoria? 3Se realizaron modificaciones no anticipadas, cémo y por
quéze

c. sPorqué selecciond las estrategias docentes que incorpord en la sesion tutorial?

4.Valoracion

a. 3Qué resultados o efecto tuvo la sesidén en el o los alumnos tutorados? 3Qué objetivos o avances se

lograrone
b. sQué tan efectivosintid su desempeno como tutore

5.Reconstruccion

a. 3Qué cambios requiere realizar en el plan de accién tutorial como resultado de los avances

mostrados por el olos alumnos?2
b. sComo tiene que ajustar su enfoque personal enla tutoriay su actuacion como tutore
c. 3Qué nuevas metas u objetivos puede establecer como resultado de esta sesién, y cdmo puede

alcanzarlos?
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Notas precautorias sobre el empleo de los
instrumentos de evaluacion auténtica

Los hallazgos de la psicologia cognitiva acerca de la
naturaleza del aprendizaje significativo apoyan el
empleo de las evaluaciones alternativas que se
vinculan al curriculo vy la instruccidn, y que resaltan las
habilidades de pensamiento de alto nivel y la calidad
del desempeno en tareas auténticas. Dichas
alternativas de evaluacion son consistentes con los
objetivos educativos vigentes: promover en los
alumnos la soluciéon de problemas complejos y de la
vidareal. Por ofro lado, dichas evaluaciones motivan a
los estudiantes a mostrar y cultivar sus talentos o
inteligencias multiples.

No obstante, los especialistas en el campo de la
evaluacion consideran que se cometeria un gran error
si las instituciones educativas se limitasen a
intercambiar las evaluaciones mediante pruebas
estandarizadas de respuesta fija por las evaluaciones
alternativas o auténticas con fines de retencion,
promocion o graduacién de los estudiantes. Puesto
que las evaluaciones alternativas como las que hemos
explicado pueden incluso revelar mayores
disparidades o lagunas en las competencias de los
alumnos que sus contrapartes enfocadas en explorar el
conocimiento declarafivo, dichas evaluaciones se
tienen que desarrollar y emplear con cuidado vy
pertinencia. De acuerdo con expertas como Linda
Darling-Hammond, se requiere asegurar la equidad en
la evaluacién, y entender que las llamadas
evaluaciones alternativas o auténticas, basadas en el
desempeno, son instrumentos que operan mediante
estdndares referidos al criterio, y no pruebas referentes
ala norma. Esta situacion cobra particularimportancia
porque en este caso el concepto de equidad se
relaciona con el del reconocimiento del derecho a la
diversidad, y nos confronta con situaciones por lo
menos delicadas cuando se evalla a estudiantes
provenientes de distintas culturas, lenguas maternas,
géneros, grupos étnicos, entornos socioecondmicos,
talentosy necesidades educativas especiales.

Algunas de las opciones planteadas consisten en la
creacion de sistemas de evaluacidon mdltiples, la
prdctica de la evaluacion desde diversas perspectivas
y actores, incluso la autoevaluacién y la evaluacion
por pares, asicomo el establecimiento de regulaciones
de tipo ético que permitan asegurar la credibilidad y
transparencia de la evaluaciéon. Sin embargo, se debe
resaltar que la equidad en la evaluacion no sélo se
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asegura mediante los insfrumentos o pruebas, sino que
abarca en su conjunto las creencias y prdcticas
educativas vinculadas al curriculo, la instruccién vy la
profesionalizacion del docente. Hay que destacar
que el margen de flexibilidad y el reconocimiento del
papel que desempena la relatfiva subjefividad del
juicio del experto en la evaluacidon auténtica
centrada en la calidad del desempeno, asi como la
variabilidad de contenidos y opciones de
construccion de los instrumentos, representan a la
vez tanfo ventajas como restricciones. Esto ha
generado una serie de confroversias y notas
precautorias. Por ejemplo, en el plano de la
discusién actual sobre el empleo del portafolios se
argumenta en favor y en contra de la manera en
que puede "calificarse", y respecto del tipo de juicios

y decisiones que permite tomar, sobre todo en
relacién con el manejo y peso que puede tener la
autoevaluacién por parte del alumnado. Tanto en
el caso del portafolios como en el de las rdbricas o
de oftros instrumentos de evaluacién auténtica, se
afirma que lo que se pretende es proponer
indicadores contextuados y lo mds precisos posible
del desempeno del aprendiz, que el enfoque de la
evaluaciéon que propugnan es mds cualitativo que
cuantitativo, que interesa explorar los procesos de
crecimiento y avance de alumnos y/o docentes y
gue necesariamente integran elementos de
autoevaluaciéony reflexion.

Sin embargo, la tarea no es sencilla; el evaluador
fiene que tfomar conciencia de lo que implica emitir
unjuicio acerca de las producciones generadas por
alguien (incluso por él mismo) en torno a lo que
acontecid en un proceso formativo dado. Se
requiere un conocimiento amplio -y en ese sentido
"experto"- para especificar estdndares de
desempeno apropiados.

Planteamos ya (Diaz Barriga, 2004b) que en la
aproximacién a la evaluacidon educativa que
elabora el docente, éste hace unimportante recorte
de lo que ocurre en su aula, pues en su enfoque e
instfrumentos quedan plasmadas sus concepciones
acerca de lo que vale la pena ensenar y aprender, y
por ende, evaluar. Desde nuestro punto de vista,
siempre estd presente el qué y el como se evalia,
quién lo hace y para qué se emite un juicio o
calificacién sobre el ofro. Si se parte de que la
construccion de un portafolios, de una rdbrica o de
ofro tipo de pauta de evaluacién es un reflejo de la
docencia de un profesor particular, ante un grupo de
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alumnos y en un confexto educativo singular, debe
concluirse que éstos son Unicos y que deben juzgarse
como una produccion situada en un contexto
parficular. Lo anterior es muy apropiado cuando la
evaluaciéon se emplea con fines formativos, de
realimentacién para el alumno o como instrumento
de desarrollo profesional del docente, pero la falta
de estandarizacién y la dificultad de conducir
evaluaciones en "gran escala" plantea importantes
problemas silo que interesa al profesor o escuela es
solo cdlificar al alumnado para decidir simerece o
no aprobar el grado. De nuevo, la cultura de la
evaluacién educativa que prolifera en nuestro
medio tiene como supuesto que aquello que
puede medirse y cuantificarse en gran escala es lo
valioso y lo que hay que evaluar; mucho mejor si es
lo que las "agencias" internacionales o los
organismos nacionales estfipulan como
conocimiento nuclear o bdsico. Creemos
importante que el evaluador tenga claros los
alcances y limites de la evaluacion auténtica
cenfrada en el desempeno, para aprovecharla y
situarla convenientemente. No puede perder de
vista que en este caso se emplean instrumentos
que establecen con amplitud y precisidén una serie
de estdndares cualitativos minimos por cumplir, y
que son suscepftibles de calificarse en una escala
ordinal o tipo Likert, que permite la asignacién de
puntajes categoriales o globales. Una vez mds, su
empleo exitoso ha sido en la légica de
evaluaciones referentes al criterio, no a la norma.
Las tareas que implican un desempeno son
complejas, por lo cual requieren que se
proporcione a los estudiantes una instruccion
acorde a dicha complejidad. Esto implica ofrecer
a los alumnos los apoyos o andamiaje pertinente
para que construyan una base comun de
conocimientos y habilidades a partir de la cual
incrementen su motivacién y ejecuciéon. En el caso
concreto de la evaluacién por portafolios, las ideas
de Doolittle (1994) resultan de interés cuando se
desea aplicar un programa de evaluacion
educativa por portafolios, ya sea del profesor o del
alumno. Retomamos algunos de los pasos que
propone:

1. Comenzar despacio, pues los cambios
requeridos llevan tiempo, por lo que se necesitan
uno o dos anos para disenar, aplicar y regular este
fipo de programas.

2. Lograr aceptacién: es en extremo importante
que tanto administradores como educadores y

alumnos, e incluso los padres, acepten el uso de los
portafolios y no sélo estén convencidos de su utilidad,
sino que asuman la responsabilidad que representa su
construcciony sepan cémo hacerlo.

3. Promover la apropiacion de la estrategia, pues
los profesores tienen que participar desde el principio,
sentirque pertenecen al programay que colaboran en
su direcciény uso.

4. Comunicar su aplicacion y explicarla con
detalle, pues es crucial (y ético) que los profesores y los
alumnos entiendan cémo y para qué se va a emplear
el portafolios, su estructura y métodos de evaluacion y
calificacion.

5. Utfilizar modelos que puedan adaptarse al
contexto propio de la institucidon y proporcionen
ejemplos claros a alumnos y docentes de cdémo
desarrollar sus propios portafolios.

6. Ser selectivo: ya se ha dicho que no es
conveniente incluirtodo lo que hace o ha producido el
individuo o el equipo evaluado, sino que se requiere
una seleccion de elementos que reflejen
sustancialmente los logros y dmbitos de dominio que
interesa evaluar.

7. Ser redlista: el portafolios es una forma de
evaluacion auténtica, no una panacea, por lo cual es
deseable que no sea la Unica opcidn, sino que forme
parte de un conjunto de estrategias de evaluacién
educativa que abarquen tanto el plano de la
ensenanza como el del aprendizaje.

Por otro lado, si no hay acuerdos y estadndares
apropiados, o sino se capacita apropiadamente a los
profesores para disenar y calificar este tipo de
instrumentos, o a los alumnos a autoevaluarse, es muy
probable que se genere ambigUedad, confroversia y
conflicto en el proceso de evaluacion. Estos problemas
pueden serincluso mayores cuando se tiene que emitir
una calificacién numérica con base en un portafolios,
una rubrica o una pauta de autorreflexion que cuando
se calificauna prueba objetiva de opcidn multiple.

Lo anterior nos indica que es necesario conducir
investigacion de diversa indole acerca del disefo y
empleo de los instrumentos de evaluacion educativa
auténtica y basados en el desempeio, para asegurar
que su aplicacion y eventual calificacion sea justa,
eficiente y efectiva, para que no exista duda de que es
tan fiable como oftros instrumentos de evaluacién vy
para que su empleo se inserte en politicas y prdcticas
éticas apropiadas.
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Enfoque de la evaluacién por competencias

El Portafolio

El desarrollo de portafolios para el aprendizaje y la evaluacion. (Val Klenowshy)

Intfroduccién

El USO DEL PORTAFOLIO para el aprendizaje y la
evaluacioén, se estd convirtiendo en algo popular a
nivel internacional. Artistas, escritores, fotdgrafos,
agentes publicitarios, modelos y arquitectos han
utilizado tradicionalmente los portafolios para
presentar sus trabajos y los ejemplos de sus obras mds
importantes. Hoy los portafolios estdn presentes en
tfodas las etapas educativas y en el desarrollo
profesional, tanto en el aprendizaje, como en la
promocion y evaluacién. Un trabajo de portafolios
puede usarse para el desarrollo y valoracion del
conocimiento de una asignatura, para la adquisiciéon
de habilidades de ensefianza y prdcticas reflexivas, asi
como parala preparacion profesional y vocacional.

Este libro se propone diversos objetivos. El primero es
proporcionar a los profesionales, educadores vy
estudiantes una orientacion sobre cdémo usar el
portafolio para su evaluacién y aprendizaje,
demostrando su utilidad. Con el fin de poder explicar
los procesos y principios implicados en el trabajo del
portafolio, se han incluido tanto los contextos de la
formacion del profesorado y de la educacion médica,
como el desenvolvimiento de las clases de primaria y
secundaria, de las cuales se describen los objetivos
técnicos y de gestion. Asimismo se han empleado
estudios de casos caracteristicos para esclarecer la
gama de factores que deben fenerse en cuenta
cuando se planea usar el método de evaluacién de
portafolios.

El segundo objetivo consiste en analizar y discutir el
impacto del uso del portafolio en la evaluacién, el
curriculum vy la pedagogia. Para ello, se identifican
también objetivos clave, las limitaciones y los apoyos
necesarios para el desarrollo e implementacion  de
este sistema. Se describe la interrelaciéon que debe
existir entre la evaluacion del portafolio y el curriculum
y la pedagogia, asi como los cambios que deben
realizarse en la ensenanza y el aprendizaje. Para
aclarar dichos propdsitos, se han incorporado distintas
investigaciones recogidas en la educacion médica y
en la formacion del profesorado, asi como casos
prdcticos del alumnado de primaria y secundaria. Por

Antologia. Referentes de la RIEB, un marco para el fortalecimiento técnico de los profesionales de Educacion Especial

ejemplo, en Australia Occidental el cambio hacia un
curriculum basado en los resultados ha ocasionado
que el método de portafolios tenga como meta la
transformacién de la evaluacion, mientras que en
Escocia dicho método es utilizado para lograr una
evaluacién sumativa en un nivel secundario.

El tercer objetivo de este libro es analizar las teorias
relevantes del aprendizaje que sostienen esta forma
de evaluacion. Se utilizan ejemplos para describir y
analizarlaintegraciéon de las teorias de aprendizaje y
evaluacion conla prdctica. Por otro lado; se resaltan
los posibles riesgos de los resultados que pueden

surgir con el uso del portafolio, tanto para el

aprendizaje como para la evaluacién,

proporcionando ejemplos que ayudan a aclarar

dichas cuestiones.

¢Por qué usar elmétodo de portafolios?

Existen muchas razones, tanto tedricas como
prdcticas que recomiendan el uso del portafolio en
un abanico de contextos y para distintos propdsitos;
ademds la insatisfaccion que existe con los
enfoques evaluativos derivados de la tradicién
cuantitativa. Por ejemplo, recientemente en
Inglaterra hubo numerosas quejas senalando que
“los estudiantes estdn siendo examinados en
exceso” (Hackett, 2001), lo que ‘“lleva a nuestros
ninos hacia la destruccion” (Guttenplan, 2001), por
lo que ya es momento de “confiar en los profesores”
(Henry, 2001).

Por este motivo, los métodos mds cualitativos como
el portafolio, proporcionan una alternatfiva que se
encuentra en expansion, ademds de que dicho
procedimiento estd relacionado con la teoria actual
de la evaluacion y el aprendizaje. A lo largo del libro
se presentan distintos puntos de vista sobre la
evaluacion, el curriculumy la pedagogia a fravés del
portafolio mientras se argumenta que su uso ofrece
una oportunidad para corregir el desequilibrio
causado por las pruebas, las conceptualizaciones
técnicasy mecdnicas del curriculum dependientes de
la evaluacién tradicional.
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La gran variedad de funciones del portafolio hace mds
explicita la importancia de la relacién que debe existir
entre el curriculum, la evaluacién y la pedagogia,
debido a que proporciona en la evaluacion una
estructura y procesos para documentar y reflejar la
ensenanza, asi como las prdcticas de aprendizaje
relacionadas. A pesar de que se ha dado mucha
importancia al seguimiento de un nuevo paradigma
evaluativo (Gipps, 1998% Grupo de Reforma de la
Evaluacién, 1999), la relacién tedrica entre
curriculum y evaluacién ha sido menos estudiada.
Recientemente se ha visto la necesidad de
desarrollar una unidad tedrica, como la del
curriculum vy la evaluacién, para relacionar el
aprendizaje con la pedagogia. Shepard (2001) vy
Looney (2000) han resalfado la necesidad de
establecer una simbiosis entre las politicas del
curriculum vy la evaluaciéon que se refleje en las
prdcticas pedagdgicas. El uso del portafolio ofrece
la oportunidad de realizar esta importante
integracién de la evaluacion con el desarrollo del
curriculum, siendo este uno de los temas que se
tratan alolargo dellibro.

Los educadores aspiran a hacer de sus alumnos
tfanto estudiantes reflexivos como profesores
profesionales; de los resulfados encontrados en el
uso del portafolios, se concluye que promueve el
desarrollo de habilidadesimportantes, talescomo la
reflexién, la autoevaluacion y el andlisis critico. El
método de portafolios se estd utilizando cada vez
mds para la evaluacién y el aprendizaje debido al
gran potencial que tiene para fomentar el desarrollo
metacognitivo, tanto enrelacién con el aprendizaje
en un contexto curricular determinado, como enlas
prdcticas pedagdgicas. Las herramientas para la
metacognicién y su conexién con las habilidades
necesarias para lograr el aprendizaje y la
comprensién, necesitan ser entendidas desde el
inicio. En el capitulo 2 se sefalan dichas habilidades
asi como  su integracién en el proceso del
portafolios.

¢{Qué es un portafolios?

En 1992, Arter y Spandel observaron que el término
portafolios estaba de moda, sin embargo vieron que
no quedaba claro lo que dicho término implicaba o
significaba en la realidad, particularmente cuando se
usaba en el contexto de la evaluacion. Estos autores
ofrecieronla siguiente definicion:

“...una coleccién de frabajos del estudiante que nos
cuenta la historia de sus esfuerzos, su progreso
y logros en un drea determinada. Esa
coleccién debe incluir la participacion del
estudiante en la seleccion del contenido del
portafolio, las guias para la seleccion, los
criterios para juzgar méritos y la prueba de su
autorreflexion™.

(Arter y Spandel, 1992:36)
Esta definicién reconoce la naturaleza del desarrollo

del proceso evaluativo y da importancia a la
implicacion activa que deben tener los
estudiantes al reconocer lo que saben vy lo
que pueden hacer. Otra dimension
significativa de dicha definicion es el
reconocimiento  del estudiante sobre los
procesos de aprendizaje necesarios durante
su frabajo, asi como la integracién de la
evaluacién en la ensenanza y en el
aprendizaje. La definicién detallada sobre
qué es un portafolios se detalla mds adelante,
por ahora nos vamos a concentfrar en la
autoevaluacién vy la reflexion del estudiante

representdndolos en el trabajo del portafolios.
Torrance (2000) ha descrito como deben desarrollarse

las prdcticas evaluativas paraidentificar:

"sQué eslo que los alumnos piensan sobre su contexto
particular, pero también por qué piensan eso,
cudles son sus criterios o razones para
responder cémo lo hacen y qué piensan
sobre las opiniones de los
profesores/examinadores? La evaluacion
deberia cenfrarse también en descubrir qué
mds saben los alumnos y qué es lo que
quisieran saber, credndose de esta forma un
didlogo sobre los fines, procesos y resultados
deseables para la escolarizacion con el fin de
conseguir una experiencia educacional de
mayor calidad que conduzca a estdndares

educativos mds elevados”.
(Torrance, 2000:186)

Sugiere pues, que tal enfoque de la evaluacién
reconoceria que “es posible que algunos alumnos
estén entre sabery no saber-aprendiendo de hecho,

y siendo capaces de continuar haciéndolo-* (lbid.).
Cuando un frabajo de portafolios incorpora la

autorreflexion, se refuerza el aprendizaje del alumno,
debido a que le proporciona oportunidades para
autoevaluar su propio crecimiento. Los estudiantes
necesitan herramientas cognitivas para ser capaces
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de comprender su desarrollo. Por esto, la
metacognicién es un proceso esencial que debe
fomarse en cuenta como forma alternativa de
evaluacion y debe estar presente en un trabajo de
portafolios.

¢Como usar el portafolios?

El uso del portafolios es un proceso educativo en si
mismo, ya que su propio desarrollo debe evaluarse y
su realizacién es una fase del aprendizaje continuo. El
método de evaluacion de portafolios tiene como
finalidad conseguir el aprendizaje del alumno junto
con el desarrollo de sus puntos de vista, habilidades,
estrategias, disposiciones y comprensiones para la

instruccion continua.
El crecimiento metacognitivo que se pretende lograr

con el desarrollo de un frabajo de portafolios, es un
medio por el que los estudiantes pueden demostrar su
aprendizaje, pero sobretodo implica procesos que le
motivan a ser responsables de su propio aprendizaje
continuo. El concepto de ‘libertad de acciéon”
(Dewey, 1916) influyd mucho ala hora de escribir este
libro.

El portafolios no es un fin en si mismo, sino que Mds
bien gracias a él se consigue un aprendizaje exitoso,
el cual se debe ala asociacion de la evaluacion con
las précticas y procesos pedagdgicos llevados a
cabo con dicho método. El aprendizaje tiene lugar
como consecuencia de estos procesos, mds alléd de
la entrega del trabajo de portafolios. Existe un
desarrollo continuo que tiene que ver con la nocién
de Dewey (1916) de que el individuo estd inmerso en
actividades humanas continuas. Dewey indica que el
término “ver el final" sugiere la terminacién o la
conclusidon de un proceso; no aceptd la separaciéon
entre fines y medios, siendo ésta la clave en la
utilizacién del portafolios. No son un producto aislado;
tanto el proceso como el resultado final son
importantes. Los sistemas de evaluacién actuales que
se apoyan que se apoyan en objetivos cenfrados en
el defrimento de los estudiantes y los profesores en
cuanto a le eleccién de medios y procesos de
accién, son erréneos.

Dewey al describir el concepto de ‘“libertad de
accién” enfatiza que el objeto final no es el fin mismo,
sino que loimportante eslarealizacién de las tareas. El
frabajo de portafolios es por tanto “un factor de
actividad” (dewey, 1916:123). Un frabajo de
portafolios podria ser un acta del progreso personal
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para usarse con propdsitos de mejora, o podria
usarse también para seleccionar el mejor trabajo y
otorgar una calificacién, una promocién o una
nueva posicién.”El resultado por tanto es el logro
conseguido mas no el portafolios enssi”. Para el buen
desarrollo de un trabajo de portafolios, se requieren

habilidades cognitivas y metacognitivas como

observar, planificar, reflexionar y autoevaluar; de

esta forma no puede separarse de los pasos

implicados en su proceso de gestidn, siendo esto lo

que Dewey entiende por “actividad liberadora™.

En este libro hablamos de los procesos y principios
implicados en le desarrollo de un portafolios.
Creemos que separar los fines de los medios es
errdbneo en términos educativos. Para los
estudiantes de hoy en dia existe la necesidad e
continuar aprendiendo mds alld de la escuela,
pudiendo desarrollarlos medios que les capaciten
paralograrlo de forma satisfactoria. En términos de
Dewey, el objetivo es “un medio de accién”. La
creatividad. La conversacién y la critica son
algunos de los medios de accion de este proceso.

Existen aun problemas y limitaciones asociados
con este enfoque. Sin embargo los pasos
implicados en el desarrollo del portafolios, hacen
que los estudiantes se cenfren en sus propias
estrategias y logros de aprendizaje. Tanto el
proceso como la calidad de su aprendizaje son
valorados en funcidn de cudnto han aprendido y si
el aprendizaje representd una respuesta objetiva
predeterminada.

El portafolios incluye mds de un indicador de logro.
Es Util para varios tipos de evaluacién; por ejemplo,
disertaciones, proyectos de investigacién o
grabaciones en video de presentaciones de
aprendizaje. Permite la promocién del aprendizaje
individual y promueve habilidades de
pensamiento. Los esfudiantes aprenden
activamente ademds de que desarrollan sus
habilidades en contextosreales.

El método de evaluacion de portafolios es disefiado
con fines formativos o que suscita que existan mds
posibilidades para que los estudiantes reciban
feedback. La evaluacién se integra en el proceso,
usando un sistema de criterios de referencias. El
profesor asume el importante papel de “facilitador”
de aprendizajey se implica activamente enla tarea
evaluativa; su juicio profesional es respetado y se
espera que colabore en el desarrollo de los planes de
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progreso o aprendizaje continuo. Dichas prdcticas
evaluativas capacitan para la adquisicion de
destrezas de aprendizaje, habilidades y actitudes.
Este nuevo método de aprendizaje estimula que
los estudiantes adquieran habilidades de
organizacion, pensamiento reflexivo y de gestion,
permitiéndoles continuar aprendiendo y mejorar
su capacidad para enconfrar empleo en una
épocadeincertidumbre y cambios continuos.

¢Para qué se usa el portafolios?

El uso del portafolios se encuentra en expansion
a nivel internacional. Se utiliza en el campo
educativo para la evaluacion, la valoracién y la
promocion. Enla formacioén del profesorado, por

Elementos para la Planeacién Didactica
Consecuencias para el trabajo

ejemplo, los portafolios son utilizados para valorar los
logros de los profesores en formacion; en la ecuaciéon
médica estdn centrados en el alumno enfocdndose
en las necesidades profesionales individuales. El
profesorado de educacion superior y los que estdn
formacion presentan portafolios para conseguir su
promocion y valoracion, mientras que el alumnado
de primaria y secundaria desarrolla portafolios con
propdsitos evaluativos y de exposicion. En el campo
de la educaciéon vocacional los portafolios se usan
también parala evaluacidon de competencias.

Orientaciones para la Planeaciéon Diddctica en Educacion Bdsica

Preescolar

VI. La organizaciéon del frabajo docente durante el
ano escolar.!

La apertura en la aplicacién del programa da
mayores posibilidades de adecuar la intervencion
educativa a las caracteristicas de los alumnos y a
sus necesidades de aprendizaje, para lo cual es
indispensable que la educadora conozca
ampliamente a sus alumnos y comprenda
profundamente el programa que serd su guia de
frabajo.

El dominio, la comprensién del programa, se
manifiesta cuando la educadora puede anticipar
sus implicaciones para el trabajo durante el ano
escolar: los cambios o ajustes necesarios en sus
formas de trabajo y de relacién con los alumnos; las
situaciones diddcticas y los tipos de actividades que
conviene poner en marcha para favorecer las
competencias; el uso y la distribucion del tiempo
durante la jornada y durante periodos mds amplios
(la semana o el mes), ademds de las formas o
acciones en que puede aprovechar los espacios
escolares y los recursos diddcticos disponibles en la
escuela y en el entorno. Del dominio del programa se

1 SEP. Programa de Educacién Preescolar, 2004, Pp. 117-120.

obtienen también elementos para orientar las
actividades que se realizardn para conocer mejor alos
alumnos.

1. El inicio del ciclo escolar: conocimiento de los
alumnos y establecimiento del ambiente de
trabajo.

a) Elconocimiento de los alumnos.

El conocimiento de las ninas y los ninos se logra a lo
largo del ano escolar en la medida en que existen
oportunidades para observar su actuacién y convivir
con ellos en diversos tipos de situaciones dentro y fuera
del aula; sin embargo, en virtud de su importancia, es
indispensable realizar al inicio del curso una serie de
actividades para explorar qué saben y pueden hacer
en relacion con los planteamientos de cada campo
formativo y, en consecuencia, identificar aspectos en
los que requieren de mayor trabajo sistemdtico. Este
conocimiento permite establecer el grado de
complejidad de una situacion diddctica y las formas
de trabajo —-con sus variantes para algunos ninos—
adecuadas a las caracteristicas de los alumnos: nivel
de dominio de sus competencias en cada campo,
rasgos personales (seguridad, confianza para
expresarse y relacionarse con los demds), ritmos de
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aprendizaje. Asimismo, es la base para identificar
quiénes requieren un acompanamiento mds directo
en las actividades, quiénes pueden presentar
necesidades educativas especialesyrequieren de una
evaluacion psicopedagogica, es decir, para disefar
estrategias de atencién individual y actividades de
reforzamiento para ayudarlos a avanzar en sus
aprendizajes. De otro modo, cuando la educadora
ignora lo que cada uno de sus alumnos conoce y sabe
hacer, la funcionalidad de las actividades como
medio de aprendizaje depende enteramente de la
casualidad: para algunos alumnos una actividad
puede ser interesante y representar desafios, mientras
que para otfros puede ser repetitiva, no representar
ningun reto intelectual y, por lo tanto, carecer de
sentido.

El diagndstico inicial del grupo, en general, permite
saber quiénes lo integran. Pero lo mds importante es
conocer las caracteristicas de cada alumno y cada
alumna:

0O Qué saben hacer, es decir, qué logros manifiestan
en relacidon con las competencias senaladas en el
programa.

O Cudles son sus condiciones de salud fisica (visual y
auditiva, entre otras). Esta informacién puede
obtenerse mediante los instrumentos que usualmente
se utilizan enlos Jardines de Ninos.

O Qué rasgos caracterizan su ambiente familiar
(formas de trato, actividades que realizan en casa, con
quiénes se relacionan, sus gustos o preferencias, sus
temores, etcétera). La informacién sobre estas
cuestiones puede obtenerse mediante eljuego libre, el
organizado'y, en particular, el juego simbdlico, ademds
de la observacion directa, la entfrevista con la madre y
elpadre de familiay con elalumno.

El diagndstico inicial se realiza mientras se desarrollan
las actividades de la jornada durante las primeras
semanas del ciclo escolar. Su diferencia con el frabajo
del resto del afo es que las situaciones diddcticas se
seleccionan o preparan con el fin de observar y
reqgistrar rasgos de las acciones de los ninos y las ninas;
es decir, la educadora pondrd en marcha una serie de
actividades para explorar niveles de dominio de las
competencias que corresponden a los disfintos
campos formativos. Una guia para seleccionar esas
actividades es la columna contigba a cada
competencia. La informacién recopilada se incluird en
el expediente de cada alumno, este instrumento
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permitird documentar su proceso (avances,
dificultades) de aprendizaje y desarrollo personal.
Cuando el grupo haya sido atendido anteriormente
por la misma educadora esta tarea puede ser mds
sencilla y ocupar una o dos semanas; pero en los
Casos en que el grupo sea nuevo para la educadora,
y mds cuando se trata de un grupo de primer grado,
esta tarea puede ocupar hasta el primer mes de
frabajo. Ambos elementos (el dominio del programa
y el conocimiento de las caracteristicas y
necesidades de la poblacién atendida) son el
referente comun del personal docente y directivo
para establecer acuerdos y realizar acciones de
mejoramiento de la escuela en su conjunto y para
prever las acciones necesarias que la escuela debe
promover con la finalidad de fortalecer la
colaboracion de madres y padres de familia en la
educacién de sus hijos.

b) El ambiente de trabajo El desarrollo del
frabajo durante el ciclo escolar requiere de un
ambiente en el que las ninas y los ninos se sientan
seguros, respefados y con apoyo para manifestar
con confianza vy libertad sus preocupaciones,
dudas, sentimientos e ideas. Del mismo modo,
deberdn asumir y comprender nuevas reglas para
la convivenciay el frabajo, varias de ellas distintas a
las que se practican en el ambiente familiar.

Es importante que los ninos perciban, con claridad
creciente, que elsentido deirala escuelaestdenla
oportunidad de saber y de entender mds, de ser
capaces de mds. Esta idea, que es totalmente
obvia para los adultos, no lo es para los ninos. Su
propia experiencia les debe mostrar que el Jardin no
es sélo un lugar grato y divertido, sino que por el
hecho de participar en sus actividades, sabenlo que
antes no sabian y pueden hacer lo que antes no
podian.

Explorar semejanzas y diferencias entre el hogary la
escuela, hacer el recorrido por los espacios
escolares, dialogar con ellos acerca de lo que el
Jardin les puede ofrecer, y promover que los mds
grandes les plafiquen algunas experiencias, puede
ayudar a que los mds pequenos, sobre todo los de
nuevo ingreso, comiencen a inftegrarse a la
comunidad escolar, a entender las razones por las
que asisten a la escuela y a sentirse mds seguros.
Especial atencién requieren los alumnos de primer
grado porque su integracion es probablemente mds
dificil y compleja que para quienes cursan los
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siguientes grados. En el establecimiento de este
ambiente en el aula es importante considerar los
siguientes elementos:

* La confianza en la maestra del grupo. Un clima
afectivo requiere que las ninas y los ninos perciban
qgue su maestra es paciente, tolerante, que los
escucha, los apoya, los anima vy los estimula, que
pueden contar con ella para estar seguros y resolver
los conflictos que enfrentan. Especial cuidado debe
prestarse a quienes se mantienen aislados de sus
companeros y a quienes se infegran por primera vez
algrupo.

O Los reglas de relacion entre companeros vy
companeras. La convivencia continua con otras
personas —asi sean de la misma edad- que
fienendistinfos femperamentos, gustos y modos de
ser, es un reto para varios pequenos; por eso es
importante establecerreglas minimas que propicien
el respeto entre companeros (evitar expresiones
agresivas y la violencia fisica, por ejemplo), la buena
organizacion del tfrabajo y la asuncidon de
responsabilidades compartidas (tales como
mantener en orden y limpia el aula). Actuar en
apego a estas reglas favorece la autorregulacién y
el ejercicio de los valores necesarios para vivir en
sociedad.

O La organizacién de los espacios, la ubicacion y
disposicion de los materiales. Estos elementos son
indicadores importantes del modo en que se
organizala vida en el aula. El hecho de que estén al
alcance de los ninos y organizados, que ellos los
ufilicen en distinfos momentos, aprendan a
cuidarlos, asuman que se trata de recursos
colectivos, y que hay algunas reglas para su uso
(cuidado, establecer turnos para poder ocuparlos,
etcétera), también confribuye a la creacion de un
ambiente favorable al aprendizaje.

En el desarrollo de las actividades destinadas a
explorar competencias y modos de ser de los ninos y
las ninas es cuando se establecerdn los cimientos del
ambiente del aula que se desea crear. Entre esas
actividades pueden incluirse situaciones —como
distintos tipos de juegos— relacionadas con
competencias del campo de desarrollo personal y
social. De la relacion de situaciones en que se
promueven y manifiestan las competencias pueden
elegirse situaciones que favorecen la creacién de un
buen ambiente de trabajo: “Habla libremente sobre
coémo es él..", "expresa coémo se siente y controla

gradualmente conductas impulsivas...”, “"acepta
tomary compartirresponsabilidades”, etcétera.

La participacion de los alumnos en la organizacion del
material, enla elaboracién de reglas para su uso y para
el acceso a ofros espacios de la escuela esimportante
para que se sientan a gusto y atendidos en sus
inquietudes y para que generen expectativas positivas
respecto asu estancia en el Jardin de Nifos.

El establecimiento de un buen ambiente de frabajo se
inicia con el ciclo escolar, pero en realidad se trata de
un proceso permanente, pues se va alimentando con
la convivencia cofidiana entre ninas, ninosy maestras.

2. La planificacién del trabajo docente

De acuerdo con lo expresado en el punto anterior, las
primeras semanas de trabajo se dedicardn
principalmente a actividades de diagndstico (que
también son actividades de  aprendizaje) para
conocer a los alumnos vy, paralelamente, iniciar el
establecimiento de un buen ambiente en el aula. El
conocimiento de los alumnos y del Programa se
constituyen en los fundamentos para planificar el
frabajo enlos meses subsiguientes del ano escolar.

La promocién del desarrollo de competencias de
comunicacion, cognitivas, socioafectivas y motrices,
como se hasenalado, no estd sujeta necesariaomente a
una secuencia preestablecida y tampoco a formas de
trabajo determinadas y especificas. De hecho, en la
experiencia cofidiana los ninos desarrollan y ponen en
juego muchas competencias; la funcion educativa del
Jardin de Nifios consiste en promover su desarrollo
tomando como punto de partida el nivel de dominio
que poseenrespecto aellas.

El logro de algunas competencias (por ejemplo,
“inferpretar el contenido de un texto” o “utilizar los
principios del contfeo...”) requiere de actividades
especificas y continuas. En cambio el logro de otras
(por ejemplo, las capacidades de movimiento vy
coordinacién, el respeto a las reglas o el desarrollo de
la autoestima y la autonomia) depende
principalmente de las formas de relacién en el aula, de
la organizacion del frabajo y del tipo de actividades en
las que participen los alumnos. La experiencia y los
resultados de investigacionesrecientes en el dmbito de
la pedagogia indican que no existe una forma o
método Unico que resuelva todas las necesidades que
implica el frabajo con los ninos pequenos. No existe un
programa que sirva para todo o una pedagogia que
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sea mejor; muchas estrategias son Utiles para propiciar
que los ninos y las ninas aprendan: la instruccién
iniciada y dirigida por la maestra o iniciada por los
ninos, la ensenanza a través del juego o a través de
actividades estructuradas, el trabajo con companeros
de otros gruposy grados, etcétera.

Un juego organizado, un problema a resolver, un
experimento, la observacién de un fenédmeno natural,
eltrabajo con textos, entre ofras, pueden constituiruna
situacion diddctica, entendida como un conjunto de
actividades articuladas que implican relaciones entre
los ninos, los contenidos y la maestra, con la finalidad
de construir aprendizajes. Algunas condiciones que
debenreunirson las siguientes:

O Que la situacién sea interesante para los nifos y
gue comprendan de qué se trata; que las instrucciones
o consignas sean claras para que actien en
consecuencia.

O Que la situacién propicie el uso de los
conocimientos que ya poseen, para ampliarlos o
construir otros nuevos.

Las situaciones diddcticas pueden adoptar distintas
formas de organizacion de trabajo, como proyectos,
talleres, unidades diddcticas. También pueden
mantenerse como actividades independientes y
permanentes por cierto periodo con una finalidad
determinada.

La educadora, con base en su conocimiento del
grupo, decidird las situaciones o secuencias de
situaciones diddcticas y modalidades de trabajo que
son mds convenientes para el logro de las
competencias y de los propdsitos fundamentales. Las
condiciones que deben cumplirse en cualquier caso
son las siguientes: a) que la intervencion educativa y,
en consecuencia, las actividades tengan siempre
infencionalidad educativa definida, es decir, que
mediante ellas se promuevan una o mdads
competencias; b) que, considerando cierto lapso de
tiempo (un mes, por ejemplo) se atiendan
competencias de todos los campos, y c) que la
intervencién educativa sea congruente con los
principios pedagdgicos en que se sustenta el
programa.

Considerando estas condiciones, las opciones para
planificary llevar a cabo la intervencidon educativa son
multiples; dependen del conocimiento, la experiencia
y la creatividad de las profesionales de la educacion
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infantil. El punto de partida para la planificaciéon serd
siempre las competencias que se busca desarrollar (la
finalidad). Las situaciones diddcticas, los temas,
motivos o problemas para el trabajo y la seleccién de

recursos (los medios) estardn en funcién de la

finalidad educativa.

Si el punto de partida son las competencias, la
primera cuestion que debe resolverse es la siguiente:
sen qué orden abordar esas competencias? Esta
pregunta admite varias respuestas; a contfinuacion
se presenta una opcion para planificar el frabajo.

Con base en los resulfados del diagndstico inicial,
elaborar una lista de competencias en el orden que
se considera adecuado afenderlas, considerando
las siguientesrazones:

3O Porque los ninos muesiren bajos niveles de
dominio.

O Porque su dominio sea indispensable para
frabajar con ofras competencias.

O Porque exista una relacion estrecha entre las
mismas.

Las competencias se pueden seleccionar
partiendo de un solo campo formativo o de varios
de ellos. “Exploracién y conocimiento del mundo” o
“Lenguaje y comunicacién” son campos formativos
que pueden ser particularmente Utiles y fecundos
para servir como eje de la planificacién diddctica,
porque permiten la articulacion, el fratamiento
suficiente y el ejercicio de competencias de varios
campos segun el tipo de actividades que se pongan
enmarcha.

Lo importante es que las competencias sean
siempre el punto de partida de la planificacion.

Dada una cierta secuencia de competencias,
5Coémo se garantiza atender en determinado
periodo todos los campos formativose 3Cémo se
aprovecha la interrelacion entre competencias de
diversos campos, es decir, la infegralidad del
aprendizaje? El siguiente procedimiento puede
constituirunarespuesta a estas preguntas:

a) Enlistar las competencias segun el orden en
que, de acuerdo con el diagndstico y conlos avances
que vayan teniendo los ninos deben ser atendidas.

b) Elegir o disenar situaciones diddcticas —es
decir, un conjunto de actividades diddcticas
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articuladas entre si- para la primera competencia de
la lista elaborada antes. Estas situaciones pueden ser,
por ejemplo: un problema, la indagacién o el estudio
sobre un tema, un experimento, la elaboracién o
construccion de artefactos.

c) Una vezdisenadas las situaciones diddcticas
es necesario revisar qué ofras competencias se
favorecen con las mismas sifuaciones, porque -
como bien se sabe-alrealizar una actividad los ninos
ponen en juego muchos conocimientos, muchas
habilidades y actitudes y obtienen nuevos
aprendizajes referidos a distinfos campos formativos.
En este punto es Util recordar que el desarrollo de
varias competencias depende del ambiente, las
formas de trabajo, las oportunidades para eljuego y
la convivencia, entre otras.

d) Realizar el mismo procedimiento (a, b, ¢)
con la siguiente competencia de la lista; puede ser
util verificar antes si se considera suficientemente
aftendida con las situaciones disenadas para la
primera competencia de la lista. Y asi
sucesivamente, hasta agotarlalista.

e) Una vez agotado el disefio de situaciones
diddcticas por cada competencia de la lista, se
procederd a revisar si en la secuencia estdn
incluidas competencias de todos los campos. En
caso de no ser asi, se procederd a disenar
situaciones especificas para competencias de los
campos no atendidos.

f) Al final se obtendrd una secuencia que
permite el abordaje de competencias de todos los
campos, incluyendo las que requieren tratamiento
especifico o aquellas cuyo desarrollo se fomenta en
forma transversal, en el frabajo mismo.

Finalmente, podrd calcularse el tiempo necesario
para el desarrollo de cada secuencia y el total. Se
sugiere fomar como unidad un mes de frabajo, pero
es posible que las actividades pensadas abarquen
periodos mds amplios o mds cortos. En este plan de
trabajo conviene, ademds, prever actividades
permanentes y tener en cuenta que habrd sucesos
imprevistos que demanden ajustes sobre la marcha.

Las actividades permanentes

En el proceso de planificacién es importante
prever ciertos momentos para realizar determinadas

2 SEP. Plan de estudios 2009. Educacion Basica. Primaria. Pp.44-45.

actividades de manera periédica (todos los dias, dos o
tres veces por semana, segun el tipo de actividad y la
intfencién de realizarla) con el fin de atender
competencias que se consideran muy importantes
segun la situacion del grupo y en funcién de los
propdsitos fundamentales.

Estas acftividades deben estar relacionadas,
especialmente, con las competencias de
comunicacion y las cognitivas; asi, por ejemplo,
pueden readlizarse diariamente actividades para
favorecer la expresion oral (adivinanzas, tfrabalenguas,
conferencias dictadas por los ninos) y la lectura (de
cuentos u ofro tipo de textos que gusten a los ninos);
igualmente convendrd realizar periddicamente
experimentos con distintos materiales, y el registro de
informacién a partir de los mismos o de la actividad
libre en dreas de trabajo. El tipo de actividades puede
variar mes con mes, pero siempre tendrdn como
finalidad favorecerlas competencias de los pequenos.

Primaria

Caracteristicas del Plan y los Programas de
Estudio2.

El plan y los programas de estudio de educacioén
primaria dan continuidad a los planteamientos
del plan y los programas de estudio de
educacién secundaria 2006 en relacion con tres
elementos sustantivos: a) la diversidad vy la
interculturalidad, b) el énfasis en el desarrollo de
competencias y c) la incorporacién de temas
que se abordan en mds de una asignatura.

La diversidady lainterculturalidad. El tratamiento
de esta temdtica no se limita a abordar la
diversidad como un objeto de estudio particular,
por el confrario, las asignaturas buscan que los
alumnos comprendan que los grupos humanos
forman parte de diferentes culturas, con
lenguajes, costumbres, creencias y fradiciones
propias.

Asimismo, se reconoce que los alumnos fienen
ritmos y estilos de aprendizaje diferentesy que en
algunos casos presentan necesidades
educativas especiales asociadas a alguna
discapacidad permanente o transitoria. En este
sentido se pretende que las ninas y los ninos
reconozcan la pluralidad como una
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caracteristica de su pais y del mundo, y que la
escuela se convierta en un espacio donde la
diversidad pueda apreciarse y valorarse omo un
aspecto cotidiano delavida.

La atencién ala diversidad y alainterculturalidad
es una propuesta para mejorar la comunicacion
y la convivencia entre comunidades con distintas
caracteristicas y culturas, siempre partiendo del
respeto mutuo.

Esta concepcidon se traduce desde las
asignaturas en propuestas prdcticas de trabajo
en el aula, sugerencias de temas y enfoques
metodoldgicos. Se busca reforzar el sentido de
pertenencia e identidad social y cultural de los
alumnos, asi como tomar en cuenta las distintas
expresiones de la diversidad que caracterizan a
nuestro paisy a ofrasregiones delmundo.

Enfasis en el desarrollo de competencias vy
definicién de aprendizajes esperados. El plany los
programas de estudio propician que los alumnos
movilicen sus saberes dentro y fuera de la
escuelqa; esto es, que logren aplicar lo aprendido
en situaciones cofidianas y consideren, cuando
sea el caso, las posibles repercusiones personales,
sociales o ambientales, por lo que plantea el
desarrollo de competencias. Es decir, se
pretende favorecer que los alumnos adquieran y
apliguen conocimientos, asi como fomentar
actitudes y valores que favorezcan la
convivencia, y el cuidado y respeto por el
ambiente.

A fin de orientar el trabagjo de los maestros
respecto al desarrollo de las competencias
establecidas, los programas de estudio expresan,
ademds de los contenidos que se abordardn, los
aprendizajes que se espera los alumnos logren en
cada grado y en cada asignatura. Esto puede
facilitarla foma de decisiones de los maestros. Los
aprendizajes esperados también son un
importante referente para mejorar la
comunicacion y colaboracidon entre profesores,
alumnosy padres de familia.
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Incorporacion de temas que se abordan en mds
de una asignatura. Una de las prioridades en
educacidn primaria es favorecer en los alumnos
la integracién de saberes y experiencias
desarrolladas en las distintas asignaturas de
cada uno de los grados. Se busca que dicha
infegracion responda a los retos de una
sociedad que cambia constantemente y que
requiere que todos sus integrantes actien con
responsabilidad ante el medio natural y social,
lavidaylasalud, yla diversidad cultural.

En este contexto, de manera progresiva en
cada uno de los grados en diferentes
asignaturas se abordan contenidos que
favorecen el desarrollo de actitudes, valores y
normas de interrelacién. Dichos contenidos
estdn conformados por temas que
contribuyen a propiciar una formacion critica,
a partir de la cual los alumnos reconozcan os
compromisos y las responsabilidades que les
atanen con su persona y con la sociedad en
que viven.

Especificamente, los temas que se desarrollan
de manera transversal en educaciéon primaria
se refieren aigualdad de oportunidades entre
las personas de distinto sexo, educacién para
la salud, educacién vial, educacion del
consumidor, educacion financiera, educacion
ambiental, educaciéon sexual, educacion
civicay ética, y educacion parala paz.

Estas temdticas deben ser el hilo conductor de la
reflexién y la prdctica educativa en la escuela. La
reflexién de todos los actores educativos sobre la
posicion que tfienen en relacién con los valores y
actitudes que se favorecen en el dmbito escolar,
familiar y social es un aspecto esencial para lograr
que los alumnos desarrollen dichos valores y
actitudes.

Asimismo, es fundamental tener presentes las
condiciones socioculturales y econdmicas de las
alumnas y los alumnos y propiciar que el frabajo
escolar incluya temas y situaciones de relevancia
socialy ética.
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Secundaria

VIl. Orientaciones diddcticas para el mejor
aprovechamiento de los programas de estudio3.

Para que unareforma de la educacion secundaria se
convierta en realidad, debe reflejarse en el aula. En
otras palabras, el logro de los objetivos propuestos en
el presente Plan de Estudios depende, en gran
medida, de la posibilidad que fengan los docentes
de renovar su prdctica, de tal manera que los
procesos de ensenanza y de aprendizaje resulten
relevantesy pertinentes para sus alumnos.

Algunas de las principales responsabilidades del
docente son: dar cumplimiento a los programas de
estudio; promover diversas formas de interaccion
dentro del aula; organizar la distribucion del fiempo
y el uso de materiales. Para realizar estas tfareas de
manera efectiva es necesario planificar el trabajo
diddctico tomando en cuenta el “qué”
(contenidos) de la leccion, el “cdmo” (tareas), el
“cudndo” (tiempos) y el “*con qué” (materiales), asi
como evaluar permanentemente las actividades
que se llevan a cabo, a fin de contar con elementos
qgue permitan valorar los beneficios que han
obtenido los alumnos y hacer las modificaciones
necesarias. Con el propdsito de aprovechar mejor
los programas de estudio de cada asignatura, se
sugiere tomar en cuentalas siguientes orientaciones
diddcticas.

a) Incorporarlos intereses, las necesidades y los
conocimientos previos de los alumnos.

Conocer a los alumnos es un requisito fundamental
para promover un aprendizaje verdaderamente
significativo y duradero. El aprendizaje es un proceso
de construccién de significados, habilidades vy
acftitudes a partir de contenidos o experiencias
nuevas o no familiares que han de relacionarse con
las ideas o experiencias de los estudiantes. Por ello, es
indispensable que en la planificacion de la
ensenanza los docentes fomen en cuenta los
intereses, las motivaciones y los conocimientos
previos de los alumnos. Integrarlos al trabagjo
cotidiano implica conocer las acftitudes que los
alumnos tienen hacia ciertas practicas y el valor que
les confieren dado que estos factores condicionardn
su aprendizaje.

3 SEP. Plan de Estudios 2006. Educacidn Basica. Secundaria. Pp.45-54.

De manera adicional, el trabajo diddctico atenderd
también la modificacion, el fortalecimiento o la
construccién de nuevas prdcticas, habilidades,
actitudes y valores, e incluso el surgimiento de nuevos
intereses en los estudiantes. En ofras palabras, sibien ha
de tomarse en cuenta la experiencia previa de los
alumnos, no debe perderse de vista el cardcter
formativo dela escuela.

El ambiente escolar es un primer elemento que influye
en las estrategias que los estudiantes desarrollan para
concentrar sus esfuerzos en aprender. Hacer de la
escuela una mejor experiencia para ellos implica
reconocer los profundos cambios y las
fransformaciones por los que se atraviesa en esta
etapa —que adoptan distintas formas segun cada
individuo y su contexto—, pero aun mdsimportante es el
compromiso pedagdgico de los maestros con los
alumnos. Esto es, tener una clara disposicién para
apoyar y acompanar al alumno en su proceso
formativo. Asuntos como la rigidez de la disciplina
escolar, que suele relacionarse con formas de control
autoritarias, podrian empezar a modificarse de tal
manera que los estudiantes percibieran un aprecio por
sUS personas y un mensaje de interés sobre su trdnsito
porlaescuela.

b) Atenderla diversidad

La heterogeneidad de los estudiantes de educacién
secundaria es una caracteristica que debe ser
considerada en el aula con la finalidad de mejorar la
calidad de la propuesta educativa. Lejos de ser un
obstdculo para la planeacién diddactica y la
organizacién de la ensenanza, la diversidad étnica,
culturaly linguistica, asi como la heterogeneidad en sus
multiples dimensiones, constituyen una oportunidad
para el infercambio de experiencias, en la medida en
que se logre aprovechar la coexistencia de diferencias
para generar oportunidades de aprendizaje.

En un pais multicultural, el desarrollo y fortalecimiento
de la diversidad serd el punto de partida para la
construccién de un pais intercultural, de ahi que la
diversidad sea inherente a la prdctica docente y la
base comuin de los procesos de ensefanza y de
aprendizaje. Por tanto, es necesario considerar que:

El objetivo principal de atender la diversidad es
garantizar condiciones de aprendizaje equitativas
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para todos los alumnos. En consecuencia, en algunos
casos serd indispensable atender de maneraindividual
a los alumnos que presentan necesidades educativas
especiales, de acuerdo con lo establecido en los
programas de intfegracién educativa, para analizar sus
posibilidades de aprendizaje y evaluar las medidas
adoptadas.

Lo anterior implica respetar las diferencias vy
fransformarlas en un factor de aprendizaje y de
enriquecimiento de los alumnos, en lugar de ignorarlas
o de fratarde anularlas. Asumirla diversidad representa
una fuente de riqueza vy fortaleza para un pais. No
hacerlo se tfraduce en un fuerte bloqueo social, cultural
y lingUistico, que afecta de manera severa al
aprendizaje.

c) Promover el trabajo grupal y la construcciéon
colectiva del conocimiento

La interaccion con otros proporciona diversos
beneficios alos alumnos, ya que favorece su sentido de
responsabilidad y la motivacién individual y de grupo
para aprender, ademds de que promueve la
tolerancia a la frustracion, la iniciativa, la capacidad
autocritica, el sentido de colaboracion, el respeto alos
demds y la aceptacidon de los diferentes ritmos de
aprendizaje.

Uno de los objetivos de la educacién es que los
alumnos aprendan a participar en grupo de manera
productiva y colaborativa. Para lograrlo, es necesario
propiciar un ambiente adecuado dentro del aula,
donde los estudiantes puedan desarrollar diferentes
papeles que optimicen su aprendizaje. Es un hecho
que la interaccidn cooperativa es un factor esencial
para generar su disposicion cognitiva y emocional
para aprender.

El frato que los alumnos reciban del maestro y de sus
companeros constituird modelos de relacién para
vincularse con los demds. Por esta razdn es
fundamental establecer relaciones mds iguadlitarias
entre el maestro y los alumnos, que favorezcan la
confianza, la responsabilidad, el respeto alos demds y
la motivacién para participar y, en consecuencia,
para aprender dentro de espacios de pluralidad,
donde exista la posibilidad de compartir opiniones.

Ademds de replantear las relaciones que se
establecen denfro del aula, para lograr mejores
condiciones de aprendizaje se requiere promover la
participacion activa de los alumnos en diferentes
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modalidades de trabajo, en grupos de distinto nUmero
de infegrantes y mediante el uso de diversas
estrategias discursivas.

Distintas formas de organizacién del grupo sentardn
las bases para una ensenanza socializada: aquella
que trata de sacar partido de la interaccidén mental y
social, inherente a las situaciones en que dos o mds
personas estdn en contacto y actian en funcion de
un objetivo comun.

Finalmente, es recomendable que los docentes
posibiliten a los alumnos involucrarse en tareas de
organizacién de actividades, seleccion de temas,
formas de comunicacién e incluso en el
establecimiento de lasreglas de interaccion.

Paralograrlo anterior, se sugiere:

O Ser sensibles, en la planeacién de las
actividades, a diversas formas de aprendizaje,
ritmos, ideas, experiencias y diferentes esfilos de

relacién.
O Promover la participacién de todos los alumnos

en eldesarrollo de las actividades escolares.

3O Permifir que los estudiantes elijan algunas
actividades de manera que se les ayude a
identificar sus intereses y a comprometerse con la
foma de decisiones.

O Estimular el infercambio enfre alumnos que
fienen diferentes niveles de conocimiento, ya sea
entre los que cursan un mismo grado o de distinfos
grados.

O Facilitar elinfercambio de experiencias entre los
alumnos, especialmente entre los que hablan otras
lenguas ademds del espanol.

3O Ampliar la idea de recursos de aprendizaje,
considerando el apoyo de companeros y adultos
diferentes al profesor, la comunicacién oral, las
imdgenes, los medios de comunicacién y la
experiencia exfraescolar como valiosas fuentes de
informacion.

d) Diversificar las estrategias diddcticas: el
frabajo por proyectos Los proyectos son estrategias
diddcticas para organizar el trabajo escolar
favoreciendo la aplicacién integrada de los
aprendizajes. Para que sea exitoso, el trabajo por
proyectos requiere una gran participacién de los
estudiantes en el planteamiento, el diseno, la
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investigacion y el seguimiento de todas las
actividades.

Una de sus ventajas es que permite reconocer y
aprovechar el conocimiento, las experiencias y los
intereses de los estudiantes, y ofrece oportunidades
para peguntarse acerca del mundo en que viven,
ademds de reflexionar sobre su realidad. Los fines y
propésitos del trabajo por proyectos se orientan a
que los alumnos encuentren espacios flexibles de
accién que respondan a sus inquietudes,
estableciendo sus propias reglas para el frabajo en
equipo, participando en la conduccién de sus
procesos de aprendizaje, disenando
procedimientos de trabajo activo y relaciondndose
de una manera cada vez mds auténoma con la
culturay elmundo natural.

En el trabajo por proyectos los estudiantes son
protagonistas activos que manifiestan su curiosidad
y creatividad en el desarrollo de sus propias
propuestas.

Llevar a primer plano el trabajo de los alumnos
implica la atencién y actividad continua del
docente para ayudarlos a ampliar su campo de
interés, perfilar sus temas de investigaciéon y orientar
el proceso, de manera que se cumplan los
propdsitos establecidos en los programas y se
infegren los contenidos. Asimismo, demanda al
docente verificar el cumplimiento de las
actividades, ayudando a los alumnos a consultar
bibliografia, orientar las bUsquedas adicionales de
informacién y ofrecer sugerencias de frabagjo,
alentar una buena comunicacion de resultados y
crearun clima de apoyo, aliento yreconocimiento a
los logros. En el desarrollo de proyectos, los alumnos
se plantean cuestiones de diversa indole a nivel
personal o social que responden a sus preguntas,
necesidades y a su propia accidén social,
fortaleciendo sus habilidadesy actitudes.

Entre éstas destacan el manejo de diversas fuentes
de informacién; la realizaciéon y el cumplimiento de
planes; el trabajo colaborativo; la capacidad de
didlogo, la libertad, la tolerancia y el juicio critico; la
cooperaciony elrespeto que se venreflejados en una
mejor convivencia; la toma de decisiones; el diseno
de objetos originales; la participacion en grupos
autébnomos de trabajo; la comunicacion efectiva y el
uso de diferentes medios y lenguajes.

En términos generales, se apuntan tres etapas en los
proyectos, mismas que llevan implicita la evaluacion.
La primera fase es la planeaciéon, donde se especifica
el asunto, el propdsito, las posibles actividades a
desarrollar y los recursos necesarios. En la fase de
desarrollo se pone en prdctica el proyecto y los
alumnos realizan el seguimiento del proceso. La etapa
de comunicacion significa la presentaciéon de los
productos a destinatarios determinados, que incluso
pueden frascender el &mbito del aula.

Generalmente, los proyectosinvolucran la elaboracién
de productos especificos como exposiciones y
demostraciones publicas, documentos, periddicos u
objetos de diversa indole dirigidos a destinatarios
reales. El frabajo por proyectos implica el abordaje de
distintos femas desde las perspectivas particulares de
las asignaturas, planteando retos de aprendizaje en los
aspectos comunicativos, econdmicos, afectivos,
éticos, funcionales, estéticos, legales y culturales. En
este sentido, los proyectos fortalecen el desarrollo de
las competencias transversales al tener la posibilidad
de integrar y relacionar los contenidos de las diversas
asignaturas.

En los programas de Artes, Ciencias, Espanol vy
Formacién Civica y Efica se propone un trabajo
basado en el desarrollo de proyectosy en cada uno se
hacen recomendaciones especificas, aqui sdlo se
plantean las caracteristicas generales de esta
modalidad de frabajo.

e) Opftimizar el uso del tiempo y del espacio La
distribucion del tiempo es determinante para la
organizacién de las actividades dentro del saldén de
clases. En los nuevos programas de estudio se buscd
estructurar los contenidos a fin de favorecer su
profundizacién. Sin embargo, la otra parte de la
solucién corresponde al maestro y a su capacidad de
optimizar el uso del tiempo, pues la premisa
fundamental es garantizar que las diferentfes
actividades que serealizan enlas aulas se centrenenla
tarea principal de laescuelaque esla ensenanza.

En funcién de lo anterior, serd necesario tomar las
medidas que permitan disminuir la influencia de
actividades que alejan a maestros y estudiantes de la
tarea educativa, entre ellas: reportes administrativos,
participacion en multiples programas o actividades
externas, elaboracién de informes periddicos, asicomo
la realizacion de ceremonias civicas, festivales y
concursos escolares.
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FUNCION DE ASESORIA DESDE LA SUPERVISION EN EDUCACION ESPECIAL

La funcidén de asesoria y su enfoque

La funcidn de apoyo técnico-pedagdgico:
Su relacién con la supervision y la formacion continua (Alberto Arnaut Salgado*)

Introduccion

La ponencia que presento esta manana,' se refiere
—fundamentalmente— a la historia de la funcién de
apoyo técnico pedagdgico, en su estrecha relaciéon
con la supervision escolar. Una primera parte de mi
exposicién la dedicaré a comentar sus inicios; en la
segunda, hablaré de esta funcion en la escuela post-
revolucionaria; en la tercera, la expansion acelerada
del Sistema Educativo Mexicano, de 1940 a 1976; en la
cuarta etapa abordaré -lo que yo llamo- el primer
resurgimiento de la funcién de apoyo
técnicopedagodgico, al final de la década de 1970, a
propdsito de la desconcentracion de la Secretaria de
Educacion Publica y de todas las actividades
desarrolladas en el marco del Programa Educacion
para Todos, durante la administracién de Fernando
Solana; para terminar mi exposicion, y es a lo que
dedicaré mayor atencién, comentaré el resurgimiento
de la funcién de apoyo técnico-pedagdgico ocurrida
a principios de los anos noventa, cuando, de manera
simultdnea, se desconcentré y federalizdé la
educacion, e inicié una importante reforma educativa
en varios frentes: reforma curricular, renovacion de
libros de texto, actudlizacién docente y programas
encaminados a mejorar la calidad y la equidad de la
educaciénen México.

La fundacién del Sistema Educativo Nacional

Como ustedes saben, el Sistema Educativo Nacional,
en sus rasgos esenciales, se fundé -o comenzd a
configurarse— en el Ultimo tercio del siglo XIX, con la
interposicion de muchos factores: los liberales
triunfantes decidieron una mayor intervencion, ya sea
de forma, indirecta, por ejemplo a través de la
reglamentacién, o directa, mediante el
establecimiento de las escuelas publicas que
dependian de los ayuntamientos de los estados y del
gobierno federal, segin el dmbito de referencia o de su
cobertura.

* Investigador de El Colegio de México.

1ConferenciadictadaenLaTrinidad, Tlaxcalael 28 denoviembre de2005.
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Asi es que, la escuela —tal y como la conocemos en
México- desde la perspectiva de un historiador no es
algo tanlejano en el tiempo, pues no tiene mds de 130
anos como institucién; podriamos decir que dicha
imagen se empezé a difundir durante la republica
restauraday continué durante el porfiriato.

La fundaciéon de la escuela coincide con la
transformacion de la profesion docente, que era
una ocupacién desempenada,
fundamentalmente, en la casa del maestro o en la
del alumno; eran maestros particulares que
ofertaban sus servicios de ensenanza para la
adquisicion de la lecto-escritura y el cdlculo
matemdatico; dichos servicios eran, directamente,
ofrecidos a los padres, quienes pretendian que sus
ninos aprendieran a leer, escribir, contar, y, a veces,
a estudiar el cafecismo religioso y el catecismo
civico.

Luego, la profesion del docente se tfransformd
gracias a la creciente intervencién del Estado en la
fundacidén de las hoy llamadas escuelas; ese
espacio publico que no es la casa del maestro, nila
casa del nino, sino un espacio fisico, organizacional,
reglamentario moral, profesional. Asi, de ser una
profesion casera pasd a ser una ocupacion
realizada en un espacio nuevo, de cardcter publico
y, ademds, obligatorio y dependiente del Estado.

La profesion docente también sufrié otras
trasformaciones, como por ejemplo, de ser una
ocupacionremunerada directamente porlos padres
de los nifos, se convirtid en una ocupacién
asalariada, es decir, remunerada por el
ayuntamiento, por el gobierno del estado o por el
gobierno federal. Este cambio es importante porque
de ser una ocupacioén casera se transformé en una
ocupacion escolarizada; de un frabajo remunerado

directamente porlos clientes, se convirtié en un trabajo
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asalariado, al tiempo que pasd a seruna profesidén ala
que se ingresa, ya no mediante una mera autorizacion
para el establecimiento de los servicios de la
docencia en las primeras letras, sino por medio de la
formacion especializada en las escuelas normales,
que comenzaron afundarse en €sos anos.

Hasta ese momento, los maestros no tenian que
pasar por un examen, la mayoria, simplemente, se
presentaba en el lugar y anunciaba directamente
sus servicios. Cuando ofertaban sus servicios, tenian
como obligacion saberleer, escribiry contar.

Pero, a partir de la creacion del Sistema Educativo
Nacional y de los factores enunciados, surge la
necesidad y obligacién de recibir una formacion
especializada para la docencia, ya no era
suficiente saber leer, escribir y contar, sino saber
coémo iban a ensefnar. En ese sentido, la ocupacion
casera y asalariada se convierte en una profesion;
un cambio muy importante que llega hasta nuestros
dias.

Por supuesto que, de forma paralela, comienza a
difundirse la nueva pedagogia y los nuevos
métodos de ensefanza y de instruccidon en la
educacién. Ya no se trata de ensenar a leer,
escribir, contar y ver algo de catecismo y de
civismo, sino ademds, se empieza a plantear que la
instruccion o la ensenanza de la lecto-escritura y el
cdlculo son parte de un proceso mds basto, que es
el de la educacion; es decir, aquel que incluye el
desarrollo intfegral de los ninos, el desarrollo de sus
potencialidades mentales, fisicas, actitudinales,
morales, etcétera; es ahi, cuando de la instrucciéon
se pasa alaeducacion.

Garantizarlaobligatoriedad delaeducacién

Conforme se empieza a expandir el sistema escolar
publico en los dmbitos municipal, estatal y federal,
también aparece la necesidad de coordinar y
administrar este creciente sistema escolar. Pero,
sobre fodo, en los inicios de nuestro Sistema
Educativo Nacional surge la necesidad de garantizar
que los padres cumplan con el principio de
educaciéon obligatoria.

La administracion educativa, en la mayoria de los
estados, aparece con la inspeccion escolar. Antes de
la existencia de los jefes de deparfamento de
instruccidén primaria, antes del surgimiento de los
directores de educaciéon primaria en cada uno de los
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estados, antes de la aparicion de los regidores de
educacién primaria en cada uno de los
ayuntamientos, estuvieronlosinspectores.

En el comienzo, para decirlo con tono biblico, fueron
los inspectores. La primera administracién educativa
que surgié en nuestro pais fue la inspeccién escolar, y
se destacd por su funcidn esencialmente politico-
administrativa e, incluso, por su cardcter penal. Los
primeros inspectores tenian como funcién esencial
asegurar que los padres enviaran a sus ninos a la
escuela, porque la educacion primaria elemental, ya
se habia declarado como obligatoriay el Estado debia
garantizar la asistencia de los ninos, sobre todo, los
provenientes de los sectores sociales a los que estaba

destinada, ensu origen, lainstruccién publica.
Como es de imaginarse, la creciente escuela publica

tardd tiempo, poco, pero tardd, en implantarse
socialmente.

La escuela publica, desde su origen hasta nuestros
dias, es la escuela de los pobres, es la escuela de los
grupos marginados; los grupos mds privilegiados —a fi
nales del siglo XIX—no enviaban a sus hijos a la escuela,
seguian confratando a los maestros para que les
ensenaran en su casa o en la casa del maestro. Este
tipo de instruccién dio pie a lo que hoy conocemos
como el Subsistema de Escuelas Privadas.

Con el paso del tiempo, la obligacién de los padres se
transforma en una obligacidn del Estado. La
obligatoriedad de la educacién primaria, que
inicialmente era una obligatoriedad pensada para los
padres de escasos recursos econdmicos, se convirtio,
muy pronto, en la obligatoriedad del Estado, para
satisfacer una creciente demanda de los pobres por la
educacion.

Actualmente, la obligatoriedad de la educacion estd
senalada en la Constitucion -Reforma de 1993-y enla
Ley General de Educacién, donde explicita que la
responsabilidad no corresponde solamente a los
padres, sino también al Estado.

En aquella época, la funcién de supervisibn era —como
dije antes— una funcidn, esencialmente politico
administrativo y penal, establecida para garantizar la
educacion de los ninos. Los inspectores tenian las
siguientes tareas: verificar la asistencia de los ninos a la
escuela, vigilar que los ninos —en edad escolar- no
anduvieran en las calles, hablar con los padres y, en su
caso, consignarlos ante el ayuntamiento.
Posteriormente, el ayuntamiento decidia los castigos,
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como la privaciéon de lalibertad o el pago de las multas
correspondientes. Cabe decir que casi nunca se
aplicaban estas multas, pero, el posible castigo era
—como la espada de Damocles— un incentivo drdstico
para que los padres enviaran a sus hijos ala escuela.

La supervisiéon administrativa y la supervisién técnico-
pedagégica

El nacimiento de la escuela coincidié con una primera
revoluciéon pedagdgica en el subsistema federal, en el
distrito y en los territorios federales; la funcién
supervisora se dividid en dos: permanecieron los
supervisores administrativos y surgieron los supervisores
técnicos.

Los técnicos tenian como tarea principal las
actividades que han desempenado, y siguen
desempenando, los supervisores, pero que ademds es
ejercida por muchos equipos técnico-pedagdgicos,
entodaslas mesas técnicas de cada nivel y modalidad
educativa. gQué funcidon tenian los supervisores
técnicos? Llevar la buena nueva de la pedagogia
moderna a los maestros carentes de una formacién en
las escuelas normales—a finales del siglo XIX—, docentes
reclutados sin una formacién inicial normalista;
situacién que predomind en las zonas rurales hasta la
décadade 1960.

La supervision técnica o pedagdgica se convirtid en
una funcidén esencialmente de apoyo técnico-
pedagdgico, tal y como ahora la conocemos. Los
supervisores administrativos tenian como funcién
garantizar que: los ninos asistieran a la escuela, los
maestros impartieran sus clases, se cumplieran los
programas de estudio y que la escuela contara con
una infraestructura minima. En cambio, los supervisores
técnicos tenian como tarea principal la de organizar
academias, conferencias pedagdgicas y actualizar a
los maestros que no se hubieran formando en las
primeras escuelas normales modernas —durante los
Ultimos anos del siglo XIX—y con los nuevos métodos de
ensenanza.

Sin embargo, dada la gran cantidad de conflictos
entre la supervision administrativa y la supervision
técnica, éstas terminaron unificéndose y quedando
una sola, la cual se responsabilizaria, al mismo tiempo,
de los asuntos administrativos y de los
técnicopedagdgicos.
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La supervision y su apoyo en la formacién y actualizacion
delos docentes

Conla Revolucion Mexicana llegd la buena nueva de
la escuela rural mexicana; Vasconcelos, Rafael
Ramirez, y otros grandes educadores, querian
constfruir una nueva escuela y llevarla al campo;
pero, sucedidé que los maestros normalistas eran
insuficientes para atender a las escuelas rurales y
quizds no tenian la formacién necesaria, ni querian ir
al campo. Enfonces, para llevar la escuela a los
contextos mds desfavorecidos, igual que sucedid
con las tierras y el dinero durante la revolucién, se
reclutaron maestros de donde los hubiera, no se
podia esperar a crear un sistema de formacion de
maestros rurales. Este es el rasgo mds original de la
politica educativa post-revolucionaria. Sin
embargo, el reclutamiento masivo de maestros
rurales obligd, también, al desarrollo de funciones
complementarias de este grupo; como por
ejemplo, funciones de apoyo técnico-pedagdgico.
La actudlizacién y educacién de los maestros
rurales, apenas egresados de cuarto grado de la
primaria elemental, en un 80%, requerian de
acompanamiento, orientacién y formacion
continua, las cuales se les tenia que ofertar de
alguna manera. De ese modo, los supervisores de la
escuela rural mexicana se convirtieron, en sus
respectivos estados, en entes morales vy
polifuncionales.

En ese entonces, los supervisores se encargaron de

identificar las necesidades educativas; decidir, por

ejemplo, el lugar donde se iba a establecer la

escuela rural, seleccion del personal que se

desempenaria como docentes de la nueva escuela

rural; ademds de orientar a los jévenes maestros

sobre coémo llegar a cada comunidad, y las
formalidades para ponerse en contacto con las
autoridades municipales, las autoridades
tradicionales del pueblo, el sacerdote y con todos
aquellos que pudieran aportar algo para la
construcciéon de la escuela. Luego, participaban en
la edificaciéon de la escuela, junto conla comunidad.
Posteriormente, se encargaban de supervisar y
apoyaralosjévenes maestros.

Asi, la funcidon del supervisor, como inspector que
garantizaria la asistencia de los ninos a la escuela,
—funcidn un tanto policiaca- vino a menos, para dar
paso a otras tareas propias de la expansion de los
servicios a zonas rurales e indigenas: la busqueda del
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apoyo de la comunidad vy la actuadlizacién, el
acompanamiento y la orientacion de los maestros
rurales.

Al fi nal de la década de 1920, se dio una nueva
diferenciacion; los supervisores siguieron cumpliendo
las funciones antes senaladas, pero surgieron las
escuelas normales rurales y las misiones culturales
para la capacitacién de los maestros. Las misiones
culturales nacieron para contribuir a la
actualizacion, acompanamiento y orientacion de
los maestros rurales, quienes, habiendo terminado la
primaria elemental, se les habilitaba para la
docencia. Las escuelas normales rurales, creadas
durante la década de 1920 vy, sobre todo, en la
década de 1930, surgen para la formacién inicial y
profesional de los docentes. En ese entonces, las
funciones de acompanamiento, actualizacion vy
orientacién del frabajo docente en la escuela rural
fue readlizado por diversas instancias: delegados
instaladores, inspectores, misioneros culturales, las
escuelas normales rurales, etcétera. Aun cuando
aparecen nuevos nombramientos, la funcion del
supervisorrural sigue siendo central.

A fi nales de la época cardenista, las vertientes de
actualizacion y de capacitacién, provenientes de
las misiones culturales y de las escuelas normales
rurales, entraron en crisis y el gobierno de Cdardenas
decidié sacarlos de la funcién, quedando los
supervisores escolares como duenos de la escena.

A partir de 1940, la situacién comenzd a cambiar; la
funcién de capacitacion, es decir, la funcion de
regularizaciéon de los estudios profesionales de los
maestros rurales, se encomendd a la normal mds
grande del mundo, el Insfituto Federal de
Capacitacion del Magisterio, que tenia como tarea
principal la capacitaciéon y el mejoramiento
profesional de los maestros rurales y urbanos, entre
los cuales habia un grupo considerable que ejercia
eltrabajo docente sin titulo. Esta institucion permitic a
los profesores cursar los estudios de secundaria y los
estudios profesionales, para obtener el ftitulo de
Profesor de Educacién Primaria, equivalente a la del
egresado de la Escuela Nacional de Maestros, de la
Ciudad de México.

Por otro lado, la funcién de actualizacion, por lo
menos tedricamente, quedd encomendada a los
supervisores escolares. Sin embargo, fue tan
acelerada la expansion del sistema escolar a partir de
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los anos cuarenta, y, especificamente, en los
cincuenta, que la funcién supervisora prdcticamente
no se dio a basto en la tarea —-continua vy
permanente-de acompanamiento, orientacién,
apoyo y formaciéon continua de los maestros en
servicio. Incluso, podriamos decir que, de 1940 a 1978,
en un periodo de expansion tan acelerado del Sistema
Educativo Nacional —particularmente en la educacion
primaria-, la supervisiéon realizé tantas actividades que
poco pudo hacer para desempenar la funcion de
acompanamiento y de apoyo técnico-pedagdgico a
las escuelos.

Este es un periodo donde, la decision politica urgente
fue crecer, expandir e incorporar al mayor nUmero de
ninos mexicanos a la escuela, se priorizd una politica
fundamentalmente expansiva; asi, el mejoramiento de
la calidad, la pertinencia y la equidad quedaron
subordinadas a la expansion: no existia mejor escuelay
de mayor calidad que aquella que se creaba, porque
no habia antes ninguna ofra.

La Secretaria de Educacién Publica centralizé la
elaboracién y aplicacion de los planes, programas de
estudio y, ademds, en 1959, credé la Conadliteg,
institucion encargada de la produccidn de los libros de
texto gratuitos, obligatorios y, prdcticamente, Unicos
para todo el pais. Entonces, tenemos un contexto
donde prevalecié una politica priviegiadora de la
expansién y una politica —centralizada- promotora de
la uniformidad de libros, de planes y programas de
estudio, como medios para garantizar la misma
educacién, paratodos, en elmenortiempo posible.

De esta forma, temas como calidad, pertinencia y
equidad, -que emergieron a finales de la década de
1970y, concretamente, en la década de 1990~ fueron
obviados, frente al reto que significd la demanda
excesiva por la educacion, provocada también por la
creciente explosién demogrdfica desatada en el pais,
entre 1940y 1970. En ese tiempo, fuvimos un panorama
completamente distinfto a los anteriores, con una
educacién similar para todos, en el menor tiempo
posible, gracias a: la misma escuela, los mismos planes,
los mismos programas, los mismos textos.

Asi, el principal papel de los supervisores fue
desempenar funciones acordes con la politica
expansiva y uniformizadora, ademds de garantizar la
paz en un sistema que estaba creciendo a ritmos muy
acelerados, en un gremio que, ya para entonces, se
habia multiplicado a grandes pasos (de 1920 a 1970, el
total de profesores federales pasd de tres mil a 300 mil).
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Durante esta temporada se presentd un
desdibujamiento de la funcién técnica en la gestion
delsistema, y no sélo en el dmbito de la supervisidon, sino
también, en la direccidn del Sistema Educativo
Nacional.

Lo anterior porque, en primer lugar, habia que
garantizar la normalidad politico-administrativa, la
gestion de recursos humanos, financieros y materiales
de -dlrededor- 150 mil maestros de educacion
primaria, 50 mil maestras de preescolar y 80 mil
maestros de secundaria; asi que para garantizar la
continuidad de los servicios, los supervisores realizaron
—con intensidad- actividades administrativas y de
control, como: estar pendientes de que los libros de
texto llegaran a fiempo a las escuelas, de que los
maestros recibieran sus pagos con la mayor
puntualidad posible, porque sin maestros, no habria
escuelas. En segundo lugar, fue importante mantener
la paz en las diferentes zonas, en las escuelas, en las
sesiones de frabajo, etcétera; al grado, que el
presidente Adolfo Lopez Mateos afirmd: “La paz en las
escuelas es la paz de la Naciéon”. En tercer lugar, se
debia garantizar la fluidez de los recursos minimos
indispensables, del centro hasta las escuelas, pasando
por milinstancias.

Dentro de este contexto, la funcién de apoyo técnico-
pedagdgico, de conduccién pedagdgica, se
desdibujé y ocurrié —entre las décadas de 1940y 1960-
el periodo de expansién mds acelerado delsistema. De
esta manera, podriamos decir que aquella funcion de
apoyo técnico- pedagdgico —esencial en el origen del
Sistema Educativo Nacional Mexicano de fi nales del
siglo XIX-— se fue desvaneciendo progresivamente
durante las dos primeras décadas después de la
revoluciéon y, mds aun, a partir de la década de 1940,
pues los supervisores fueron rebasados por el
crecimiento del Sistema Educativo Mexicano vy, sobre
todo, por el ritmo de expansion del Subsistema
Educativo Nacional General, dependiente de una
misma autoridad nacional.

Educacién paraTodos

La situacién comenzé a cambiar cuando terminé el
periodo de expansibn mds acelerado del Sistema
Educativo Nacional, a fi nales de la década de 1970,
particularmente, en el periodo de Fernando Solana;
porgue, aungue no hubo una reforma curricular
importante en este periodo, si se desarrollaron dos
aspectosimportantes de recordar: la conformacién de
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las Federaciones Generales de la SEP, en cada uno de
los estados de la Republica, y la creacién de la
estructura bdsica para la educacion: director de
planeacién, director general de administracion, drea
de operacién de educacion bdsica, etcétera, en
cadaunadelas federaciones.

Pero, al mismo tiempo, durante este periodo se puso
en marcha un programa de fipo comando, que dio
cobertura a muchos programas experimentales y
pilotos, bajo el nombre de Educacion para Todos
(1979-1982). Durante estos anos se reactivd vy
consolidd la educacion llamada indigena-bilingUe;
todavia no se pensaba en interculturalidad, como
ocurrié a partir de la década de 1990. Asimismo, la
educacién especial recibiéd particular atencién, al
impulsarse nuevos métodos de ensenanza de lecto-
escritura y de matemdticas; también, cabe senalar,
se produjo el libro infegrado de primero y segundo
grados; se generaron programas pilotos, como el
llamado 12-14, para los ninos de educacién
primaria en extra-edad; se desarrolld una primera
experiencia de programas educativos
compensatorios; se multiplicaron los jardines de
ninos, a partir de investigaciones educativas, de
organizaciones de la sociedad civil, etcétera.

Para este momento, podriamos decir que, por dos
razones se dio un primer resurgimiento de la funcién
de apoyo técnico-pedagdgico: la creacion de las
federacionesy la de estos programas diferenciados
y de cardcter piloto experimental, desarrollados al
margen del sistema burocrdtico tradicional y de las
escuelas regulares —a pesar de que muchos de ellos
intervenian directamente en la escuelas regulares—
bajo la cobertura del Programa Educacion para
Todos.

Asi empezaron a desarrollarse a un ritmo mds
acelerado, especialmente en la administracion
educativa federal de cada estado, las llamadas
mesas técnicas de cada nivel y modalidad
educativa; es decir, se conformaron los equipos
técnicos para sacar adelante los métodos de
ensenanza de lecto-escritura, la ensenanza de las
matemdticas, la emergencia de la educacién
bilingle indigena, asi como la de la educacién
especial, la cual constituyd la primera emergencia
para atender a ninos con capacidades diferentes.

Ademds, en esos anos, por primera vez, el curriculo
nacional vivié sus primeros ajustes para operar al
margen de las escuelas regulares, de manera tal que
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surgidé, con la creacién del INEA, la educacion
sistematizada para adultos. En esta época, también se
acentud la experimentacion y comenzdé la primera
expansién acelerada de educacionindigena.

Por ofro lado, cada uno de los programas que
conformaban el de Educacién para Todos dejé una
influencia de largo alcance, con la consecuente
creacién de equipos técnicos para desarrollar estos
nuevos modelos pedagdgicos. La diversificacién de
los programas educativos se dio todavia en una
época en la que predominaba una politica, cuyo
objetivo principal era garantizar la asistencia de los
ninos a la escuela; pero, la politica expansiva
comenzd a reconocer sus limites precisamente en
los grupos marginados, aislados e incomunicados,
de nuestro pais. Es ahi, cuando nace el instructor
comunitario, en los sectores rurales e indigenas, y los
promotores para la educacién de los adultos y de
estudios a distancia.

Este fue el cambio mds importante en la historia de
la educacion del siglo XX; si recordamos, el
desarrollo de una escuela rural que buscaba
resolver la manera de llegar al campo y a los
indigenas, luego, se pasa de una escuela uniforme
para todos, durante las décadas de 1940 a 1970, a
una escuela diferenciada, para poder universalizar
la educacion primaria.

Estos elementos influyeron en la formacién de
cuadros de acompanamiento técnico-
pedagdgico para cada programa; aqui tenemos
una primera expansidon importante de los cuadros
de apoyo técnico-pedagdgico, aunque todavia
pequenasilacomparamos con eldecenio de 1990.

Otro factor que contribuyd a desarrollar los cuadros
de apoyo técnico-pedagdgico, a fi nales de la
década de 1970, fue la necesidad de contar con
personal calificado, pedagdgicamente hablando,
en las nuevas delegaciones de la SEP, pues, la
mayoria de los delegados de la SEP de los estados no
provenian del magisterio y necesitaban
comunicarse con supervisores, con los jefes de sector
y con los responsables de la administracion directa
de cada sistema escolar, y de cada nivel y
modalidad educativa.

Asi, en esta etapa tenemos un doble origen del
personal de apoyo técnico-pedagdgico: por la
diversificacién de programas y por la
descentralizacién. Este fue el primer destello de lo que
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ahora conocemos como equipos de apoyo técnico-
pedagdgico, y que frabajan en torno a distintos
programas y dreas ejecutivas de la administracion de
cada nively modalidad educativa.

Reforma educativay calidad delaeducacién

Una segunda emergencia de la funcidn técnico-
pedagdgico, la encontramos a principios de la
década de 1990, con dos reformas muy importantes;
una reforma politico administrativa, es decir la
federalizacion, transferencia y descentralizacion de los
servicios de educacién bdsicay normal, que pasaron a
depender de cada uno de los gobiernos de los
estados, ya que hasta ese momento dependian del
gobierno federal.

La segunda reforma fue la educativa, con la
modificacion de planes y programas de estudio de
educaciéon bdsica y normal, pero, al mismo tiempo, la
puesta en marcha de diversos programas educativos
que buscaban mejorar la calidad, y, sobre fodo,
acompanar y provocar que la reforma curricular
llegase hastalas escuelas, aulas, maestros y ninos.

En este momento, ambas reformas -la politico
administrativa y la educatfiva- promueven la
necesidad de consolidar los cuadros técnicos en cada
uno de los estados; recordemos que éstos se
desarrollaron mds temprano y de manera répida en la
administracién educativa federal, que en las
administraciones educativas—antiguas—de los estados.

La concentracién se dio porque el gobierno federal
necesitaba mds de esos cuadros dentro de su propia
estructura, pues de él dependian las dos terceras
partes de las escuelas publicas del pais; pero, quizd
también, porque el gobierno federal contaba con
mayores recursos financieros para disponer de
segmentos del magisterio federal dispuestos a dejar las
escuelas, para desempenar las funciones de apoyo
técnico-pedagdgico en cada una de las modalidades
y niveles, situacidén que se multiplicd aceleradamente a
principios de la década de 1990.

La descentralizaciéon fue muy radical en los aspectos
administrativos y laborales; los estados tuvieron que
asumir la responsabilidad de conducir y de gestionar
yano sdlolosrespectivos sistemas estatales, sino que los
recibieron con la transferencia de los servicios
educativos de bdsica y normal. Ademds, la Ley
General de Educacién seiala, entre las atribuciones
exclusivas de los estados, la de operar los servicios
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educativos, lo cual conlleva la transferencia de la
conduccién y la gestidén técnico-pedagdgica de los
sistemas escolares.

Si se observa, por el cambio en la estructura operativa
de los sistemas estatales, por la puesta en marcha de
una reforma curricular y por la creacién de una gran
diversidad de programas educativos, la funcion de
apoyo técnico pedagdgico llegd a ocupar un espacio
cada vez mds importante en la conduccion y
operaciéon en el dmbito central de la Secretaria de
Educacién; pero, también en la conduccién,
operacién y concrecion de todos los programas
educativos que se pusieron en marcha a partirde 1992.
No obstante que la funcion de apoyo técnico-
pedagdgico emerge en esta época, como una de las
mds importantes en la gestién del sistema educativo
mexicano y de los nuevos sistemas educativos de los
estados, presenta severos problemas.

Cuando emerge una reforma educativa como la de
principios de los anos noventa y se ponen en marcha
tantos programas necesitados de equipos técnico-
pedagdgicos, la supervision —que hasta fi nales de la
década de 1970 se habia dedicado,
fundamentalmente, a garantizar la continuidad de los
servicios, al cumplimiento de funciones de cardcter
politico, administrativo, social e, incluso, gremiales y
laborales- se vio sometfida a una fuerte presion,
porque, de la noche a la manana, se convocd a los
profesores a desempenar funciones de cardcter
técnico pedagdgico, sin una formacién inicial previa
como supervisores centrados en actividades técnicas.

Asi, alas funciones —politicas, administrativas, sociales y
gremiales— desempenadas formalmente por los
supervisores se agregaron, sobre la marcha,
programas y proyectos, concursos, campandas,
capacitacién, trabajo con las comunidades y otras
actividades de asistencia social, que los supervisores se
encargaban de difundirenla escuela.

Pero, ademds, la supervisién se convirtid en un campo
invadido por un cUmulo de equipos técnicos de otros
programas que llegan asu ferritorio y, a veces, sin aviso.

Ademds, se agrega la complejidad alcanzada por el
sistema escolar, en tanto los maestros y los alumnos ya
no son los mismos de las décadas pasadas. En estas
circunstancias, y particularmente desde el decenio de
1990, no hasido nada fdcil ser supervisor.
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Cuandouno ve el panorama de los anos noventallega
a la conclusidon de que la funcidon de apoyo técnico
pedagdgico, que inicialmente parecia propia de la fi
gura del supervisor, ante esta gran diversidad de
equipos técnico-pedagdgicos, mesas técnicas de

cada nivel o modalidad y de cada programa o

proyecto, ya no puede pensarse como una funcién

individualizada.

Es aqui que la funcién de apoyo técnico-
pedagodgico tiene que ser repensada y ejecutada,
esencialmente, como una funcién colectiva y no
exclusiva de los supervisores, o de las mesas
técnicas, o de cada equipo técnico de cada
programa; por lo contrario, debe ser una tarea de
fodos.

La funcion de apoyo técnico-pedagégico y la
formacién continua

Por ofro lado, a diferencia de la funcién y el
nombramiento del supervisor, la funcién de apoyo
técnico-pedagdgico no se cubre mediante un
nombramiento y plaza especifica, sino con
maestros en servicio, comisionados, como
auxiliares, apoyos o asesores técnicos. Aqui se
desata una intensa polémica, pues sabemos que
hay muchas alternativas; algunos senalan que
podria serla creacion de la plaza de asesor-técnico
de base, ofros plantean convertir en asesores
técnicos a todos los empleados de confianza. Porlo
pronto, ninguna de estas dos alternativas es
recomendable porque, en la situacion actual,
apesar de que el personal de apoyo técnico-
pedagdgico no tiene seguridad en la funcién, la
fiene enelempleoy esto, porlo menos, ofrece cierta
flexibilidad para el desarrollo e sus funciones
técnicas.

Para mi no es muy fdcil la solucidon al problema
administrativo y laboral del personal de apoyo
técnico-pedagdgico, porque lo ideal seria que
esfuvieran en mejores condiciones y, al mismo
fiempo, existieran las posibilidades de renovar
permanentemente los cuadros, evitando que
quienes sean renovados queden fuera del servicio o
sin ocupar el lugar que les corresponde, después de
desempenar durante mucho tiempo esta funcion tan
delicaday especial.

No es fdcil la solucién, como tampoco lo es definir, de
una sola vez, los aspectos que corresponden a la
funcién de apoyo técnico-pedagdgico.
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El desempeno de la funcién técnico-pedagdgica, ya
sea como supervisores o bien como equipos de mesas
técnicas, de programas, de Centros de Maestros,
etcétera, es polifuncional; asimismo, sabemos que
hay funciones de cardcter general que requieren, a
su vez, de una formacion general: conocimiento de
planes, libros de texto, programas educativos, efc.;
pero, también hay dreas, tareas y trayectos
formativos que exigen —como en el caso de los
auxiliares técnico-pedagdgicos, que desempenan
una actividad polifuncional- grados importantes
de especializacién y no es fdacil siquiera hacer
ofertas; es decir, si es dificil construir ofertas
pertinentes para los maestros en servicio, adn es
mdas dificil construirlas para la formacién continua
delpersonal de apoyo técnicopedagdgico.

Por otro lado, sabemos que los directores y los
supervisores estdn recibiendo demandas
cambiantesy diversas de parte de los maestros, en
lo que se refiere ala formacién, precisamente, por
los importantes cambios que se estdn operando
enlaformacion continua.

Uno de los cambios que mds impacto tiene en la
actualidad, sobre la funcién de apoyo técnico-
pedagdgico, se refiere ala formacién continua, a
la transicidon del Pronap en Direccidén General de
Formacién Continua de Maestros en Servicio, con
sus Programas Rectores Estatales; pues, todo ese

esfuerzo que se estd generando por transformar e
invertir, en cierto sentido, la dindmica para pasar de
una serie de programas dominados por la oferta, auna
serie de programas y de servicios de actualizaciony de
acompanamiento técnico-pedagdgico alos maestros
que estdn en las escuelas, a partir de la demanda
generada por la construccion colectiva de su propio
frayecto formativo.

Creo que este es un cambio muy importante porque,
ademds, pretende terminar con la segmentaciéon vy el
aislamiento entre las distintas dreas que participan en
la actualizacién y, en general, en el acompanamiento
técnico pedagdgico alos maestros.

Silogran consolidarse estas redes, por escuela, zona, o
region; los maestros —a través de la construccion de la
demanda- pueden obligar a los de arriba, que
también se encuentfran aislados, y no pocas veces
enfrentados entre si, a coordinarse para responder ala
demanda que se estd planteando a los maestros, no
sélo por la reformas educativas, sino también desde la
vida cofidiana de las escuelas.

Con estas reflexiones culmino mi exposicion, pero no el
debate sobre el tema de la formacién continua y el
apoyo técnico, el cual debe continuar para buscar
alternativas que verdaderamente apoyen ala escuela
en elcumplimiento de su farea fundamental.
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