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Presentacion

E 1 esta obrasse capitaliza el trabajo coordinado de dos Cuerpos Académicos,
el de “Ambientes y Actores Educativos” (CA-48) y el de “Docencia y Aprendi-
zaje en Ambientes Convencionales y no Convencionales” (CA-51). Se vierten
los hallazgos y reflexiones generadas a través de afos de investigacién sobre la
formacién y las habilidades docentes. A estas reflexiones se integran las de un
grupo de docentes que comparten sus aprendizajes y experiencias desde una
postura interpretativa y dialégica. De tal forma, el presente producto edito-
rial se convierte en una herramienta pedagégica que no sélo pretende mediar
o profundizar en el conocimiento, sino que, principalmente, busca inspirar a
otros profesionales para mejorar su labor docente. Ademds, se espera que sea
util para estructurar y guiar los procesos educativos e impactar con ello la cali-
dad de la educacién que se ofrece en las universidades e instituciones de edu-
cacion superior.

En cada pigina de este libro se exploran algunos temas fundamentales
para la educacion en relacién con uno de los principales actores del proceso de
enseflanza-aprendizaje: el docente. Se entreteje una serie de temdticas esen-
ciales que son objeto de investigacién a nivel superior. Por ejemplo, la identi-
dad docente se explora como un proceso dindmico de construccién personal
y profesional, que se ve influenciado por corrientes filoséficas y pedagdgi-
cas. Esta identidad es trascendental para la investigacion educativa, ya que los
estudios han demostrado que una identidad docente sélida estd relacionada
con un mayor compromiso y efectividad en la ensefianza.

Por otro lado, los modelos de formacién docente, como se discute en el
documento, han evolucionado hacia enfoques mds dindmicos que promue-
ven la innovacién. El estudio en esta drea se ha dado a la tarea de investi-
gar la efectividad de las diversas propuestas teérico-pedagégicas para mejorar
el proceso educativo, de tal forma que se flexibilice y logre adaptarse a las
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necesidades de una sociedad en constante evolucién. Los estudios han ana-
lizado la efectividad de estos modelos y estrategias en diferentes contextos y
corroboran que, para lograr lo anterior, es imprescindible la actualizacién con-
tinua en la formacién docente.

En cuanto a los estilos y estrategias de ensefianza, la investigacion ha evi-
denciado que la adaptacién de estos estilos a las necesidades individuales y
colectivas de los estudiantes puede mejorar significativamente el aprendizaje.
Asimismo, se ha explorado respecto a los beneficios de las tecnologias emer-
gentes integradas en las préicticas pedagdgicas, lo que ha llevado a reconocer
la oportunidad que brindan para ofrecer experiencias de aprendizaje mds inte-
ractivas y personalizadas.

Por otro lado, la practica docente y sus competencias basicas, como la
comunicacion efectiva y la organizacién de la clase, son dreas de investigacién
que buscan identificar las mejores practicas para mejorar la ensenanza. Los
ultimos afios de investigacién proporcionan evidencia de que estas competen-
cias permiten generar condiciones propicias para el logro de los aprendizajes
y, por ende, se ve beneficiado el rendimiento académico de los estudiantes, asi
como su bienestar emocional. Un ambiente adecuado puede mejorar no sélo
la motivacién para el estudio, sino que también tiene el potencial de incre-
mentar el compromiso de los estudiantes.

Este recurso literario también explora la planeacién de los tiempos para
la orientacién y la activacién tanto cognitiva como afectiva. Los hallazgos de
investigaciones sobre estos temas ofrecen recomendaciones practicas para el
profesorado de tal forma que se logren aprendizajes mis sélidos y significati-
vos que perduren en el tiempo, ademds de su utilidad para que los estudiantes
logren relacionar los conocimientos previos con las nuevas experiencias.

En resumen, las temdticas abordadas en esta obra editorial estin estre-
chamente relacionadas con la investigacién educativa en el dmbito supe-
rior. Cada capitulo proporciona una base teérica y practica que puede guiar
futuras investigaciones y contribuir al desarrollo de estrategias educativas
mis efectivas e inclusivas. La obra no sélo ofrece una guia para la prictica
docente, sino que también inspira a los educadores a reflexionar sobre su rol
y a buscar la mejora continua con el objetivo de impactar de forma favora-
ble la calidad de la educacién. En dltima instancia, en el enfoque de este libro
se considera al docente como un agente de cambio y como una figura central
para el desarrollo tanto académico como personal de sus estudiantes. Este
actor educativo asume diariamente el desafio de equipar a las nuevas genera-
ciones con lo necesario para que puedan afrontar asertivamente los retos de
un mundo cada vez mas demandante y cambiante.
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Prologo

L cducacisn y su contribucién para el desarrollo econémico, cultural y
social es primordial, como indudablemente lo es la formacién docente en la
construccién de sistemas educativos sélidos y eficaces. La presente obra edi-
torial, La formacion docente: miradas desde diversos contextos y pricticas, ofrece al
lector la oportunidad de reflexionar sobre temas torales de la formacién y la
practica docente desde una perspectiva multifacética. Este libro surge como
respuesta a la necesidad de abordar los complejos desafios que enfrenta la edu-
cacién, donde la formacién docente cobra gran relevancia. Ademds, capitaliza
el riguroso y arduo trabajo de investigacién desarrollado tanto en lo individual
como en lo colectivo en diversos contextos y niveles educativos, lo cual per-
mite matizar la visién que se tiene de la formacién docente.

En ese sentido, la eficacia de los procesos educativos depende en gran
medida de la competencia de los profesionales de la educacién, donde aspec-
tos como la formacién inicial y su relacién con el desempefio profesional son
clave. Lo anterior a razén de que la educacién debe cumplir con el compro-
miso social de ofrecer oportunidades de aprendizaje y desarrollo no sélo a
quienes ingresan a la educacion inicial o superior, sino a todos los ciudadanos,
sin distincién de situacién social, econémica, origen o cualquier otra condi-
cién, para que sean agentes de cambio. De ahi que la educacién deba orien-
tarse a la promocién de contextos y procesos donde los estudiantes aprendan
a convivir, a aprender de forma auténoma, y desarrollen un pensamiento cri-
tico, solidario y con conciencia social, lo cual es primordial para que puedan
hacer frente a un mundo que cambia y se diversifica continuamente dadas las
dindmicas sociales, econémicas, politicas y culturales cada vez mas complejas.

Esos procesos de cambio y desatios que la educacién ha enfrentado, necesa-
riamente repercuten en la configuracién de la identidad docente, los métodos
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de ensefianza, recursos y medios de evaluacién, reorientando al profesorado a
sustituir, innovar y adaptar los contextos de aprendizaje a partir de las nece-
sidades de cada contexto. Para atender la exigencia de poner en marcha ver-
daderas pricticas reflexivas e innovadoras, el profesorado deberd romper con
la organizacién tradicional y unidireccional en la ensefianza, y sustituirlas por
espacios dindmicos donde el ambiente se adapte a la diversidad de cada grupo
de aprendizaje.

En el contexto educativo actual, se requiere un perfil innovador en el pro-
tesorado que trascienda el dominio de su especialidad o de la asignatura que
imparte. Necesita incorporar elementos clave para ser capaz de atender la
diversidad de necesidades que pueda enfrentar en su prictica docente, pero
también acoger y aprovechar la diversidad cultural para enriquecer las expe-
riencias de aprendizaje. Lo anterior implica hacer ajustes y adaptaciones curri-
culares y estar en constante preparacién, pero ademds, genera redes de apoyo
en colegiado que potencien el alcance de la educacién, promoviendo el bien-
estar colectivo y el compromiso social. Por tal motivo, el profesorado es visto
como el eje central y elemento clave para promover escuelas que garanticen la
educacién en todo el estudiantado.

Se requiere, por tanto, de un perfil de profesorado comprometido con su
labor docente, de un profesional de la educacién que posea dominio de las
herramientas digitales para incorporarlas efectivamente en su préctica, de tal
forma que se potencie el aprendizaje al fomentar el trabajo colaborativo, pero
también que faciliten personalizarlo en pro de alcanzar los objetivos trazados.
La docencia, por tanto, implica que el profesorado sea flexible y tenga auto-
nomia pedagégica para tomar las decisiones mds pertinentes en funcién de los
desafios y oportunidades que se presentan en sus aulas.

En el contexto de la educacién superior, para responder a los desafios fun-
damentales de la docencia, destacan dos elementos esenciales para la pro-
mocién de procesos educativos eficaces: el primer proceso educativo estd
vinculado a la motivacién que permite orientar a los propios estudiantes hacia
resultados de aprendizaje claramente definidos; el segundo se refiere a la eva-
luacién como actividad de aprendizaje que permite a los estudiantes tomar
conciencia de qué y cémo aprenden como actos de metacognicién y auto-
rregulacién en escenarios reales. No se trata del mero éxito académico, sino
también de la medicién del aprendizaje significativo, la transferencia de cono-
cimientos a espacios reales y la realizacién de actividades cotidianas que invo-
lucren la sensibilidad, innovacién y creatividad con significado y sentido
formativo.
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Ambos elementos educativos no deben interpretarse como factores aislados,
sino como procesos orientados a capacitar a todos para ser agentes ejecutores
y productores de sus propios itinerarios académicos, formativos y profesionales
sostenidos en sus proyectos de vida en convivencia con los demas.

Por tanto, dada la creciente demanda social, el quehacer docente se ve ade-
mis influenciado —y a la vez enriquecido— por el desarrollo de nuevas meto-
dologias didacticas mediadas por tecnologia, asi como el empleo de novedosas
estrategias orientadas a fomentar el intercambio de conocimientos, experien-
cias y perspectivas entre el estudiantado. Por ende, la evaluacién de los apren-
dizajes requiere ser dindmica, prictica y creativa para que realimente no sélo el
resultado, sino todo el proceso.

Por otro lado, la capacidad de reflexién sobre las experiencias derivadas de
la inmersién en el contexto educativo como parte de su prictica profesional,
permite al estudiantado ampliar su repertorio de estrategias y recursos peda-
gbgicos y prepararlos para el mundo laboral. Al reflexionar sobre su propia
préctica, los docentes en formacién pueden dar mayor sentido a su labor, asi
como a cada una de las experiencias de aprendizaje durante su proceso forma-
tivo al integrar la teoria y la prictica mediante la accién pedagégica en el aula.
Entonces, la prictica docente se debe concebir como una actividad reflexiva,
pero también ética, que no s6lo busque alcanzar objetivos académicos, sino
que también sea capaz de guiar a los estudiantes en la resolucién de problemas
con honestidad y justicia.

Es asi que la formacién inicial y continua del profesorado enfrenta una
diversidad de retos cada vez mds complejos. A estos desafios se suman las
tendencias laborales, actuales y emergentes que valoran mis las habilidades y
actitudes que los conocimientos. En tal contexto, el profesorado universitario
y la educacién superior en su conjunto deben orientarse a preparar profesiona-
les capaces de satisfacer las demandas actuales del mercado laboral, y también
a anticipar lo que en el futuro demandari a las universidades.

Dado lo anterior, este libro ofrece un recorrido por los diversos aspectos
que conforman la formacién y practica docente, desde la construccién de la
identidad profesional hasta la integracién de lo aprendido en el aula. A con-
tinuacion, se presenta una breve descripcion de los doce capitulos que com-
ponen este valioso compendio de investigacién y reflexién sobre la formacién
docente y la préctica docente.

El médulo 1: Ser y formarse como docente, se conforma de cuatro capitu-
los. En el primer capitulo, titulado “Identidad docente”, Maduefio, Lépez,
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Mirquez y Padilla exploran la evolucién histérica de la identidad docente y
su construccién multifacética en la actualidad. A continuacién, en el segundo
capitulo, Gonzilez, Estévez, Celaya y Lopez analizan la evolucién hacia
modelos de formacién docente innovadores, adaptados a los cambios educati-
vos actuales en “Modelos de formacién del profesional de la docencia”.

El tercer capitulo, “Estilos y estrategias de ensefianza”, desarrollado por
Lozano, Garcia, Bocciolesi y Casanova, contribuye con un enfoque prictico
a reflexionar sobre la importancia de diversificar las practicas de ensefian-
za-aprendizaje. En el cuarto capitulo, Pizd y Ballesteros abordan la fascinante
tarea de ensefiar y las habilidades necesarias para ofrecer educacién de calidad
en la actualidad en “Habilidades basicas docentes: reflexién y practica”.

En el médulo 2: Habilidades docentes para el desarrollo de la prictica en el
aula, se localiza el resto de los trabajos. El quinto capitulo, titulado “Planea-
cién de los momentos de orientacién, activaciéon cognitiva y afectiva’, es pre-
sentado por Gaytdn, Portillo y Navarro, quienes describen la relevancia y
técnicas de la planeacién en momentos de orientacidn, activacién cognitiva
y afectiva. En el sexto capitulo, Pablos y Del Hierro exploran estrategias para
crear ambientes de aprendizaje propicios, abordando aspectos fisicos, virtua-
les, normativos y motivacionales que favorecen la adquisicién de conocimien-
tos, en “Creaciéon de ambientes para aprender”.

Garcia, Ramirez y Angulo abordan los factores y estrategias que mejoran
la comunicacién efectiva en el aula para optimizar el aprendizaje en el sép-
timo capitulo: “Comunicacién efectiva en el aula”. En el octavo capitulo, Cota,
Tapia, Gonzilez y Zavala reflexionan sobre la importancia de desarrollar el
pensamiento critico en educacién superior mediante preguntas, ofreciendo
estrategias para fortalecer la prictica docente y el aprendizaje estudiantil,
en “El pensamiento critico en educacién superior: impulsando su desarrollo
desde la formulacién de preguntas”.

Crespo, Madrid y Armenta describen c6mo las acciones docentes en el
aula influyen en la motivacién para un aprendizaje empdtico y asertivo en
el noveno capitulo, titulado “Motivar el aprendizaje con empatia y asertivi-
dad”. Asimismo, Ochoa, Mercado, Garcia y Vizquez exploran la integracién
efectiva de la tecnologia en el proceso educativo, abordando desafios y opor-
tunidades para mejorar la ensefianza-aprendizaje en el décimo capitulo: “Inte-
gracién de tecnologia educativa en las etapas instruccionales”.

En el undécimo capitulo, Urias, Serna y Durén reflexionan sobre la eva-
luacién formativa y su impacto en el proceso de ensefianza-aprendizaje en
“Verificacién y realimentacién de lo aprendido en la sesién”. Por ultimo,
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Amparin y Gonzilez cierran este recorrido con una reflexién sobre las estra-
tegias metacognitivas y cognitivas, su influencia en el aprendizaje, y proponen
actividades para mejorar el desempefio estudiantil mediante la autorregula-
cién, en su capitulo titulado “Estrategias metacognitivas para la integracién
del conocimiento”.

La obra Formacion y habilidades docentes sitda la relevancia del proceso de
formacién del profesorado desde los ambitos del ser, pensar y actuar, asi como
el perfeccionamiento de las habilidades docentes para el buen desarrollo de
su préctica en la universidad; coloca la reflexién de los desafios de la educa-
cién universitaria y su calidad a partir de las demandas de la sociedad, lo cual
requiere la capacidad de potenciar la investigacién, la innovacién, la transfe-
rencia y la difusién cientifica en favor de una sociedad mds justa, democratica
y equitativa. Por ltimo, desde esta obra se invita a asumir el reto de promover
una docencia universitaria vinculada con la generacién de conocimiento sobre
la docencia y al servicio de todos y todas.

Dra. BrenNDA 1. BoroEL CERVANTES
Profesora-Investigadora
de la Universidad Autonoma de Baja California (UABC)
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Capitulo 1
Identidad docente

Maria Luisa Maduerio Serrano
Martin Eduardo Lopez Martinex
Lorena Mdrquez Ibarra
Claudia Valeria Padilla Borboa

Introduccion

La identidad docente, segin Vanegas y Fuentealba (2019), proyecta el com-
promiso con la ensefianza y tiene incidencia en la formacién de futuras
generaciones. Su formacién es compleja e implica un proceso continuo de
construccién y adaptacién. Esta construccién implica una reflexién constante
sobre las pricticas pedagdgicas, la apertura a la innovacién y el intercambio
con otros profesionales y la comunidad educativa.

En este proceso, los docentes encuentran su propésito en la noble tarea
de guiar a los estudiantes hacia el conocimiento y la realizacién personal. La
identidad docente, por tanto, se revela como un viaje dindmico y enriquecedor,
donde los maestros encuentran su vocacién en la tarea de guiar y acompafiar
a las futuras generaciones en su camino hacia el conocimiento y la realizacién
personal.

Este capitulo traza un breve recorrido por diversas corrientes filoséfico-
pedagégicas que han influido en la concepcién de la identidad docente a lo
largo de la historia, desde la antigua Grecia hasta las reflexiones contem-
pordneas. De alguna manera, la evolucién de estas ideas ha transformado la
concepcién del educador, pasando de ser visto como un mero transmisor de
conocimiento, a ser considerado como un agente de cambio y constructor de
identidades.

Ademds, se aborda cémo la identidad del docente se construye a través de
la formacién profesional, las experiencias personales y profesionales, asi como
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la reflexién sobre la prictica educativa. Se plantea la necesidad de una rede-
finicién de la identidad docente que integre aspectos personales, sociales y
profesionales, de tal forma que se promueva una educacién que fomente la
reciprocidad, la solidaridad y la sostenibilidad.

Pistas filosoficas y pedagogicas
sobre ser docente

Las nociones que dan sentido a la identidad del docente tienen diversos ori-
genes. Tinnermann (2008) realiza un anilisis en el que expone algunas de las
posturas de la filosofia griega relacionadas con ideas centrales sobre la concep-
cién de ser docente. Para él, un punto de partida importante es Sécrates, filé-
sofo que reconocia la presencia de los sofistas (sophoi) que hablaban de manera
elocuente y afirmaban poseer la verdad. Es oportuno precisar que los sofis-
tas se dedicaban a la ensefianza de la retérica y la persuasién. Desde el andli-
sis de Taunnermann (2008), Sécrates se negé a llamarse sabio (Sophos), y en su
lugar, se describe como filésofo, es decir, amante de la sabiduria. Esta perspec-
tiva subraya que la persona que ensefia debe conocer profundamente lo que
comparte.

Dicho esto, se parte de la idea de que quien ensefia debe hacerlo a través de
un didlogo que reconozca su propia ignorancia y, ademas, recurre a las pregun-
tas para extraer conocimientos de los aprendices. Sécrates es considerado el
educador por excelencia, aunque ¢l nunca se reconocié como maestro, adop-
tando una postura de humildad.

A partir de lo anterior, es interesante destacar c6mo, desde la Edad Media,
ya se planteaba la relevancia de que quienes se dediquen a la ensefianza deben
potenciar el didlogo a través de las interrogantes para ayudar a otros a apren-
der. Ademis, se subraya que el maestro debe partir de los saberes previos de
los aprendices, y adoptar una postura en la que no se asume como sabio, aun
cuando asi se le reconozca.

Por otra parte, Platén, que en sus didlogos presenta a Sécrates, profun-
diza en su pensamiento y elabora una postura mds amplia sobre la educa-
cién. En su discurso, Platén afirma que el principal responsable de guiar
el proceso educativo es el Estado. A este respecto, menciona que se deberd
seleccionar esclavos, comerciantes, artesanos, guardianes y ancianos para que,
una vez educados, cumplan su funcién de mantener el szatus guo en la ciudad.
Esta postura ha sido criticada como una antesala de los totalitarismos y de
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una visién elitista de la educacién. En el contexto de su época, el método de
ensefianza platénico es dialéctico, donde el debate, la discusién y la argumen-
tacién son esenciales para llegar a un conocimiento conclusivo. Desde esta
perspectiva, se suman estrategias en torno a cdmo favorecer el conocimiento.

Aristételes estudié en la Academia fundada por Platén. Su inspiracién era
llegar a dirigirla, pero segun se dice, debido a las criticas hacia Platén, decidié
retirarse. Posteriormente, fundé el Liceo, donde ensefié y escribié sus obras.
Las ideas de Aristételes se basan en la creencia de que la educacién con-
duce a la realizacién del ser humano, siendo la felicidad el bien supremo. Sin
embargo, para alcanzar esta realizacién, es preciso actuar con virtud, y esa vir-
tud se logra Ginicamente a través de la educacion, que a su vez se relaciona con
la ética. En este contexto, la libertad es la finalidad ultima, alcanzada mediante
el ocio, lo que permite al ser humano llegar a su oficio de manera plena.

Aunque Aristételes no se refiere directamente al papel del profesor o
docente, su enfoque, al igual que el de Platén, se centra en la politica educa-
tiva. En este sentido, es el Estado quien debe proporcionar una educacién mis
alld del dmbito familiar (lo cual era tradicional en la po/is griega), y promover
el desarrollo del cuerpo, el alma y la razén. A partir de estos planteamientos,
se aboga por una educacién de la razén y de los hibitos; sin embargo, explici-
tamente, Arist6teles no describe c6mo deben ser el docente y la escuela.

En general, se puede afirmar que las posturas de los filésofos griegos men-
cionados hasta ahora fundamentan los procesos educativos y pedagégicos que
se desarrollaron en la civilizacién occidental, sirviendo como referencia para la
evolucién de la figura del docente y, en cierta medida, también de la escuela.
Por tanto, en la Edad Media, desde el poder, se pretendié difundir una cultura
latino-cristiana y biblica. Las iglesias se constituyeron en escuelas de instruc-
cién para los jévenes, y los clérigos actuaban como sus profesores (Marina &
Rambaud, 2018).

Después de la Edad Media, que habia sido teocéntrica, a partir del Rena-
cimiento, los modelos educativos se centraron mds en el ser humano y en el
desarrollo de sus capacidades para esta vida. Tres figuras importantes de este
periodo son Comenio (siglo XVII), Pestalozzi (siglo XVIII-XIX) y Dewey (siglo
XX). Comenio, influenciado por Bacon, afirmaba que el principio del conoci-
miento cientifico es la Naturaleza. Asi, el docente debe valorar el orden y las
leyes naturales a través de un método experimental que observe la realidad
psiquica del estudiante y los hechos (Tunnermann, 2008). En este momento
histérico, ser docente implica potenciar la observacién y la experimentacién
para alcanzar el conocimiento.
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En esta misma linea, Pestalozzi, influido por Rousseau, consideraba que la
intuicién y la realidad del nifio eran la guia principal. Esto requeria atender las
situaciones, necesidades y relaciones del nifio, y el docente debia adoptar una
postura humanista, educando en lo intelectual, lo estético y lo moral. El ser
docente se relaciona, por tanto, con este sentido humanista. Por su corriente
de pensamiento, se le considera el precursor de la pedagogia social (Tunner-
mann, 2008; Priego, 2022).

En el siglo XX, Dewey reaccioné contra un sistema autoritario y propuso
una educacién cientifica en la que la escuela seria un laboratorio social. Aqui,
desde la prictica (aprender haciendo), se guia al aprendiz a resolver problemas
actuales, lo que exige la transicién de un docente tradicional a uno mds activo.
Esta concepcién permite que los aprendices se levanten e interactien en su
sal6n para experimentar lo que deben aprender (Elizalde, 2021).

A finales del siglo XX y principios del XXI, dos figuras importantes son
Paulo Freire y Edgar Morin. Freire, desde Latinoamérica, proponia que ser
docente requiere establecer un nexo colaborativo con el estudiante, sin dejar de
lado su contexto. Asi, el docente debe ser un liberador en lugar de un domesti-
cador, utilizando el didlogo liberador y promotor de la autonomia.

Morin, con su teoria del pensamiento complejo, integra posturas filosé-
ficas y pedagdgicas en una visién holistica (Morin, 2015). De su aportacién
se extraen siete saberes fundamentales para una mejor sociedad. El docente
debe: i) curar la ceguera del conocimiento, 77) garantizar el conocimiento per-
tinente, ii) ensefiar la condicién humana, iv) ensefiar la identidad terrenal,
v) enfrentar las incertidumbres, vi) ensefiar la comprensién, y vii) destacar la
importancia de la ética del género humano.

En cuanto a la concepcién de ser docente, y considerando los saberes men-
cionados, el docente debe integrar en su identidad los conocimientos, habi-
lidades y valores que lo conviertan en un ejemplo de su ensefianza. Morin
considera que el docente debe estar en constante religacién consigo mismo,
con su sociedad, género y planeta.

A partir de las diversas pistas filoséficas y pedagdgicas abordadas, se puede
decir que hay cambios a lo largo del tiempo que podrian significar evolucién o
profundizacién del ser docente. Entonces, es recomendable atender los facto-
res sociol6gicos y de época que intervienen, pero seria bastante extenso, por lo
que aqui se menciona solamente una etapa, el posmodernismo, y una interpre-
tacién dada por Bauman (2003), en su postura sobre una modernidad liquida
o una sociedad liquida, que traerd sus consecuencias en la figura del docente.
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En este sentido, Bauman presenta la analogia de las caracteristicas de lo
fluido, liquido, sélido de la materia, para asemejarlo con esta época de gran-
des cambios sociales, ambientales, axiolégicos. Se ha pasado de una socie-
dad moderna (clara, estable, segura, metddica), a una posmoderna o segunda
modernidad (fluctuante, indeterminada, con modelos cambiantes). En conse-
cuencia, el docente tiene el reto de adaptarse a esta inestabilidad, la urgencia
de lo nuevo y las dltimas tendencias, o retomar valores, principios sélidos en
su formacién para su ser y quehacer, lo cual exige una renovacién del curriculo
y un replanteamiento profundo de la formacién de docentes, eliminando la
cultura de la liquidez (Lépez, 2021).

Por tanto, siguiendo a Luri (2020), en lugar de perder el tiempo en méto-
dos conservadores y progresistas, en escuela innovadora y escuela viejuna, habria
que distinguir métodos buenos y malos, maestros que valoren su autoridad, ins-
truccion, conocimiento (moderno) y que logren guiar la libertad ante un mundo
cambiante (posmodernidad). Este es el reto del docente en la actualidad.

La identidad docente
y elementos asociados con su construccion

La identidad se refiere a la manera en que los individuos responden a cues-
tionamientos relacionados con quiénes son (Cuadra et al., 2021). En este con-
texto, la identidad docente se entiende como la busqueda del sentido personal
que se va forjando a través de las relaciones con los demds y que se asume
a partir de las experiencias y construcciones individuales. Este sentido de si
mismo constituye un distintivo particular en comparacién con otros (Casti-
llo & Castillo, 2021). Es decir, mientras la identidad abarca la percepcién per-
sonal y las respuestas a preguntas sobre la propia esencia, la identidad docente
se enfoca especificamente en el desarrollo del sentido de uno mismo en el
ambito educativo, destacando cémo las interacciones y experiencias en este
entorno contribuyen a formar una identidad tnica y diferenciada.

Identidad docente

y niveles de identificacion

La identidad docente se entiende como un fenémeno secuencial que se
adquiere a partir de la experiencia personal y profesional a lo largo de la
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formacién profesional (Cuesta-Garcia et al., 2023). Esta identidad es un pro-
ceso dindmico de identificacién del ser, fundamentado en la reflexividad.
Autores como Amo (2022) y Gonzilez et al. (2019) sefialan que la identidad
estd asociada a la identificacién del sujeto con su sentido de la existencia; es
decir, el individuo interioriza su rol a partir del contexto individual, social o
colectivo para reconocerse a si mismo.

De acuerdo con Vera y Valenzuela (2012), la accién reflexiva que orienta
el sentido identitario permite reconocerse a si mismo y, con ello, describir su
marca personal, diferencidndolo de los demds. Al considerar la conceptuali-
zacién de la identidad docente, es importante destacar su cardcter dindmico y
no fijo. Este proceso se puede entender como un espacio de luchas y conflictos
donde el docente se adapta a las innovaciones y asimila los cambios inherentes
a su préctica profesional. Como se mencioné anteriormente, el sentido identi-
tario se construye a través de un proceso complejo y cambiante.

De acuerdo con Botana (2004), la identidad docente se desarrolla en tres
niveles interrelacionados, que son etapas de un camino hacia la madurez en
el proceso de identificacién. No son opuestos entre si; por lo contrario, estas
nociones sobre el ser docente se complementan mutuamente. Cada nivel, de
forma aislada, indica un grado especifico de profundizacién y realizacién de la
persona en su rol docente.

Tabla 1. Niveles de identificacion del ser docente

Nivel de identificacion Descripeion

Primer nivel Se sitda en el plano biolégico-laboral. Da lugar al
trabajador de la ensefianza. La motivacién que lo justifica
es la supervivencia del educador y los suyos.

Segundo nivel Se sitda en el plano psicolégico-social. Corresponde

a la necesidad de reconocimiento social. Da lugar al
profesional de la ensefianza, caracterizado por su dominio
en las materias que imparte. La motivacién es la necesidad
de sentirse valorado, respetado y apreciado.

Tercer nivel Alcanza al ntcleo mismo de la identidad. Es el ser

de la persona que necesita proyectarse en el mundo,
contribuyendo a su construccién. Es el educador
vocacionado que se ve realizado siendo educador. Tiene la
impresion de estar ocupando el lugar adecuado en la vida.

Nota: adaptado de Itinerario del educador, por Botana, 2004, Cuadernos MEL.
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La identidad docente se plantea, entonces, como una construccién dina-
mica que se desarrolla en diferentes momentos y mediante ajustes en espiral,
lo que implica cambios y adaptaciones permanentes. De este modo, la identi-
dad docente puede presentar diversos grados de identificacién, dependiendo
del desarrollo individual del docente.

Concepciones de la funciéon docente
desde referentes empiricos

Hasta aqui se han descrito algunas pistas y orientaciones en torno a la concep-
cién de ser docente. Sin duda, existen multiples posturas al respecto, como se
puede constatar a partir de los reportes de diversas investigaciones.

Para Calder6n y Loja (2018), el rol del docente consiste en estimular,
orientar, apoyar y acompafiar a los educandos en sus procesos de aprendi-
zaje, en tanto se desarrollan competencias y actitudes para ejercer la profesién
docente. De acuerdo con Ramos (2020), ser docente implica ser un profe-
sional de la educacidn, lo cual requiere ser un especialista con conocimien-
tos especificos en el drea pedagdgica y didactica. Ser docente necesariamente
requiere vocacién por la ensefianza.

Villalpando et al. (2020) reconocen al docente como un individuo que, a
partir de su historia de vida, desarrolla su practica al socializar saberes, expe-
riencias, conocimientos e ideas. Desde la accién docente, el profesorado desa-
rrolla el aprendizaje, la innovacién y el cambio en aras de una educacién
integral (Rico & Ponce, 2022). Por su parte, Garcia-Rubio (2022) destaca tres
aspectos que caracterizan el ser docente, los cuales fueron los mas valorados
desde la perspectiva de los futuros profesores:

* La relacion con el alumnado: se refiere a la preocupacién e interés por
el alumno dentro y fuera de clase. En este sentido, se valora la escu-
cha, el clima de confianza, la paciencia, la cercania, la empatia, la cali-
dez humana y el trato respetuoso e igualitario, sin perder el liderazgo y
la disciplina.

* La actitud ante la profesion docente: se expresa principalmente como
pasién tanto por la profesién como por la asignatura. En este aspecto,
se espera que el docente sea alguien que contagie motivacion, se des-
taque por su compromiso y responsabilidad, y sea capaz de coordinar
esfuerzos con sus pares, mantener una comunicacién efectiva con las
familias y estar dispuesto a aprender de forma continua.
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* Lo pedagdgico: incluye basicamente el dominio para explicar con cla-
ridad, atendiendo dudas y abordando las clases de forma dindmica,
favoreciendo la participacidn, el debate, la reflexién y el pensamiento
critico a partir de metodologias diversas y con recursos que apoyen el
aprendizaje. Ademds, el docente debe dejar claro qué se aprenderd y
enfatizar su aplicacién prictica. También debe reforzar para motivar al
aprendiz, atender la diversidad y heterogeneidad del alumnado, saber
orientar y organizar los temas, coordinar al grupo y demostrar domi-
nio de la materia.

El docente es reconocido como pieza fundamental para desarrollar una
educacién de calidad. En palabras de Castillo et al. (2023), este actor educa-
tivo se debe a su funcién basada en las necesidades del contexto, las sociocul-
turales y las formativas para lograr los objetivos en pro de la calidad educativa.
Al advertirse a si mismo como docente, prevalece el compromiso de hacer
posible que el estudiantado logre los aprendizajes esperados, que incluyen

habilidades e independencia (Espinoza, 2020).

La construccion de la identidad docente
desde referentes empiricos

La identidad docente, como proceso dindmico, implica que su construccién
estd asociada con factores socioculturales, profesionales y personales y, por
ende, se forma a partir de las diferentes relaciones sociales emanadas del con-
texto en el que estd inmerso (Olave, 2020). Vanegas y Fuentealba (2019) plan-
tean que para desarrollar la identidad docente se consideran elementos como
la formacién académica, contexto de la vida y las relaciones con otros. En este
sentido, se tiene en cuenta tanto el dmbito personal como el profesional, y
para concretar dicha identidad, es indispensable la reflexién.

La construccién de la identidad del profesor estd basada en experiencias,
comportamientos, actitudes y procesos de ensefianza-aprendizaje desarrolla-
dos con el apoyo de quienes fueron sus profesores y de lo que se adquiere
desde la préctica profesional (Sinchez & Cirdenas, 2019; Torres & Ramos,
2021). En congruencia con las ideas anteriores, para Sarceda (2017), la edi-
ficacién de la identidad como docente se encuentra vinculada al contexto
que rodea a la persona, asi como a las vivencias y experiencias asociadas a la
labor docente. También intervienen las diversas decisiones tomadas durante
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su formacién profesional, en la cual sus profesores son reconocidos como ele-
mentos influyentes en su identidad como profesor.

Autores como Lara-Subiabre y Vargas (2023) y Garcia-Ruiz et al. (2020)
concuerdan en que la reflexién es un elemento que favorece la construccién
identitaria, ya que permite evaluar la practica educativa, las posiciones del yo
y la riqueza del compartir con otros para favorecer el proceso de formacién
docente. En la investigacién de Nufiez (2021) se indica que es necesario gene-
rar competencias profesionales en los docentes que les permitan reflexionar
sobre la préctica profesional, evitando la imitacién y las acciones replicadas
que no propicien la innovacién en su ejercicio docente para que esto no obsta-
culice la conformacién de su identidad profesional.

La identidad del profesorado se configura mediante un proceso reflexivo
que busca establecer un sentido de pertenencia con su practica profesional.
Este proceso se fortalece con el desarrollo profesional, donde el conocimiento
adquirido y la reflexién sobre la ensefianza desempefiada contribuyen a conso-
lidar la identidad docente (Cuesta-Garcia et al., 2023). Es importante destacar
que esta identidad se gesta en las interacciones sociales, el entorno educativo y
las experiencias profesionales, generando un sello distintivo que caracteriza al
individuo como profesor (Sinchez & Cardenas, 2019).

A su vez, la identidad profesional docente estd estrechamente vinculada
tanto con el reconocimiento social como con la percepcién que el propio indi-
viduo tiene de su rol (Vives & Sesma, 2023). Esta construccién identitaria
se nutre de aspectos subjetivos, donde los saberes, sentimientos y emociones
se entrelazan para autodefinirse en el contexto profesional, emergiendo de la
interaccién social (Bolivar et al., 2014). En conjunto, estos elementos confor-
man una identidad profesional sélida y personalizada que distingue al docente
en su labor educativa.

Es importante precisar que la construccién de la identidad del docente
comienza desde la formacién inicial; sin embargo, también es necesario des-
tacar sus atributos de complejidad y dinamismo en cuanto a su formacién, asi
como el sello que se imprime a la construccién de la identidad, tanto desde el
plano individual como desde el social, que se conjuga desde el ejercicio profe-
sional docente (Vaillant, 2007).

En la formacién profesional docente se adquieren conocimientos respecto
a la labor pedagdgica, ademds de experiencias que se encuentran relacionadas
con la construccién de la identidad profesional docente (Jara & Mayor-Ruiz,
2019). La formacién inicial del profesorado debe brindar capacidades y habi-
lidades para desarrollar tareas en torno a la labor docente, lo cual no exime la
necesidad de una actualizacién continua (Vives & Sesma, 2023).
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Trans-formacion de la identidad docente

Es evidente que el mundo ha cambiado aceleradamente en las primeras déca-
das del siglo XXI. Los esfuerzos para responder a las necesidades sociales a
partir de la educacién han variado significativamente, desde los Objetivos
del Milenio planteados por la Organizacién de las Naciones Unidas (ONU)
en el afio 2000, pasando por las acciones promovidas por la Década para el
Desarrollo Sostenible de la Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2005 a 2015), hasta el docu-
mento orientador de la educacién elaborado por un grupo de expertos auspi-
ciados por la UNESCO bajo el lema “Replantear la educacién: shacia un bien
comun mundial?” en 2015. Mds recientemente, la Agenda 2030 con los Obje-
tivos de Desarrollo Sostenible (ODS) ha establecido nuevas metas. Todos estos
compromisos representan un reto para la escuela, la sociedad y sus institucio-
nes. La pregunta que surge es: scon qué tipo de docente se puede afrontar este
desafio?, pero también, ;qué tipo de ser humano, familia y civilizacién es nece-
sario desarrollar mediante una educacién que promueva la sostenibilidad?

La respuesta no es sencilla ni definitiva. En la actualidad, existen diversas
perspectivas que, combinando lo mejor del pasado (tradicional) y lo necesario
para el presente (progresista, innovador), podrian favorecer una resignificacion
de la identidad docente. En la tabla 2 se presentan de manera breve algunas de
estas perspectivas que, vistas de manera complementaria, podrian contribuir a
una visién holistica, sistemdtica, compleja e integradora del docente que educa
para ensefar a Vivir.

Tabla 2. Perspectivas en torno a la concepcién de ser docente

Perspectiva Descripcion

Lépez (2003) Dictador tradicional (repetidor, divulgador). Dinamiquero
funcional (pragmatico-funcionalista, “guiando” desde

fuera). Consejero personal (preocupacién por el alumno sin
experiencia para asuntos de orden personal o psicolégico).
“Cuate” informal (amigo agradable). Facilitador humanista
(propuesta del autor). No es tradicional fuera del grupo,
tampoco un miembro mds del grupo; no es neutral ni cien
por ciento objetivo. Integra lo cognitivo, habilidades, actitudes
y valores de manera dindmica, no estitica. Es realista con
apertura intelectual y ética.
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Perspectiva Desrripcio‘n

Gavvoto (2008) Es facilitador que considera todas las teorias, paradigmas,
dimensiones y técnicas en la educacién. Es dindmico y
atiende todas las dimensiones del individuo y del grupo.
Recupera la integridad de la persona (fisico, emocién,
razén, espiritu). Concibe que en el conocimiento de la
realidad, aunque reconoce polos, estos no son antagénicos,
sino complementarios (formal-informal; teérico-préctico;
analitica-sintética, por ejemplo).

Morin (2015); La educacién debe atender saberes interconectados en
Morin y Delgado | diferentes niveles y contextos. Entonces, los saberes a abordar
(2017) son complejos. Ensefia sobre los siete saberes. Integra

conocimiento del norte y del sur en una politica y ética
incluyentes. Restaura lo concreto, lo afectivo, lo singular de
nuestras vidas hasta las solidaridades concretas y mundializar
la solidaridad planetaria. Forma para la cultura, el ejercicio
profesional, pero atin mds, para ensefiar a vivir.

Con esta visién sintética, se aprecia una tendencia a integrar de manera
holistica y compleja la realidad personal, social, profesional y planetaria del
individuo (yo) con la de los demis (otros), en un marco de reciprocidad y soli-
daridad. Un docente con una filosofia y pedagogia enriquecida por estos hori-
zontes enfrenta un gran reto; podria parecer utdpico: ¢serd la educacién y la
identidad del docente un horizonte que motiva, pero que nunca se alcanza
plenamente?

Reflexiones finales

La identidad docente es un concepto complejo que abarca diversas dimen-
siones de la prictica educativa. De acuerdo con Silva y Borges (2021), esta
idea implica no sélo el desarrollo de habilidades pedagdgicas, sino también la
incorporacién de caracteristicas deseables en los docentes.

La construccién de la identidad docente enfrenta diversos retos significati-
vos, principalmente, superar el modelo tradicional de profesorado que se cen-
tra en la ensefianza de contenidos especificos de una asignatura. Este enfoque
tradicional busca que los contenidos sean comprensibles y accesibles para los
estudiantes, lo cual es esencial, pero insuficiente para una formacién integral
del docente.
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La identidad docente trasciende la mera transmisién de conocimientos.
Segun Vanegas y Fuentealba (2019), implica una comprensién profunda de la
profesién, una relacion significativa con los alumnos, la capacidad de adaptarse
a contextos educativos cambiantes y una reflexién constante sobre la prictica
pedagégica. Este enfoque holistico considera al docente como un agente de
cambio, capaz de influir positivamente en el desarrollo académico y personal
de sus estudiantes.

A razén de lo anterior, en la actualidad, el tema de la identidad docente
ha cobrado relevancia, esto debido a sus implicaciones en la prictica educa-
tiva. Por ello, a partir de los aportes de la investigacion educativa, se le aborda
desde diferentes posturas y dngulos, sobre todo, por la constante evolucién de
la sociedad y de los retos que impone a la educacién.

Entonces, para construir una identidad docente sélida, es necesario
ir més alld de la simple ensefianza de contenidos. Es fundamental que los
docentes desarrollen habilidades que les permitan entender y adaptarse a las
necesidades de sus estudiantes, reflexionar sobre sus propias practicas y man-
tenerse actualizados en un mundo educativo en constante evolucién. Sélo asi
podran desempefiar su rol de manera efectiva y significativa, contribuyendo al
desarrollo integral de sus alumnos.
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Introduccion

L2 formacion ha adquirido un papel central en la preparacién de profesio-
nales de la docencia, quienes, en una idea altamente positiva, han de tener la
capacidad de enfrentar los desafios emergentes y las demandas cambiantes de
la sociedad; Hargreaves (2005) reconoce que el capital profesional formado
de manera integral se traduce en un impacto directo para los centros escola-
res. Como consecuencia, también los enfoques de ensefianza han evolucio-
nado desde la transmisién de conocimientos hacia el desarrollo de habilidades
y competencias, influyendo en la conceptualizacién de la formacién y disefio
de programas educativos, ademads, en guiar el desempeiio de la docencia.

Sin embargo, la insercién a la docencia y las maneras de formar para esta
profesién han sido temas de discusién (Tejada, 1995; Imbernén, 2005; Viiiao,
2006; Tobén, 2005; Marcelo, 1995), principalmente, porque existe una persis-
tencia de pricticas inadecuadas y un dominio insuficiente de competencias
basicas, como el manejo de aula o control de disciplina, aislando aquellas com-
petencias de alto nivel (Martinez Rizo, 2023), y entre muchas causas, la inefi-
ciencia en la formacién inicial es una de éstas.

En este capitulo se busca analizar la evolucién de los enfoques tradicio-
nales en la formacién inicial docente hacia la adopcién del enfoque por com-
petencias y la promocién de la innovacién, en una convergencia que se ha
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traducido en la configuracién de modelos de formacién profesional de docen-
tes que orientan y permean el desarrollo y préictica curricular con elementos
de innovacién, flexibilidad, actualizacién, investigacién y equilibrio entre teo-
ria y practica; es decir, se analizan los esfuerzos por la construccién de mode-
los pertinentes y adaptados a un panorama educativo en constante cambio,
abordando tanto desafios como oportunidades que surgen en el ambito de la
formacién docente contemporinea.

Evolucion y orientaciones
en la formacion de docentes

Las escuelas normales de México, instituciones que histéricamente han tenido
la encomienda de formar docentes, han adquirido la responsabilidad de aten-
der las necesidades educativas de poblaciones infantiles con el fin de perfec-
cionar el aprendizaje (Hargreaves, 1996), mejorar las pricticas pedagégicas y
contribuir a la excelencia educativa desde la construccién del capital profe-
sional que guia la educacién. En respuesta a las necesidades cambiantes de la
educacién, la formacién inicial ha experimentado cambios significativos en
las ideas y percepciones que se tienen de ésta, lo cual ha variado segun las
necesidades formativas, los contextos y modos de representarse (Tejada, 1995).
Esto ha venido moldeando la estructura curricular de los planes de estudio en
escuelas formadoras, la claridad de los modelos de profesor que se pretende
formar y, de manera directa, la accién pedagégica de los profesionales de la
educacién. En ese sentido, es preciso reconocer aportes que han contribuido a
la elaboracién de esquemas conceptuales, enfoques y teorias de la formacién
del profesorado.

Para Ferry (1991), la formacién es explicada como un proceso de creci-
miento y desarrollo personal dirigido a adquirir o mejorar capacidades. En
este sentido, formar a los profesionales de la docencia conlleva un aspecto
imprescindible en cualquier intento para la renovacién del sistema educativo
(Gimeno Sacristin, 2007). En palabras de Medina y Dominguez (1989), la
docencia ha significado la preparacién de personas capaces de construir un
estilo de ensefianza propio y lograr un pensamiento innovador. Sin embargo, a
pesar de los esfuerzos para construir el concepto de formacién docente (Pérez
Serrano, 1988; Doyle, 1990), los procesos que implica la formacién del profe-
sorado son mucho mds amplios. Lo que se afirma es que la fase de formacién
inicial es la etapa donde el futuro profesor adquiere una base de conocimientos
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pedagégicos y académicos no acabados (Marcelo, 1995) que se perfeccionan
en su desarrollo profesional.

La formacién del profesorado ha de tener en cuenta varias consideracio-
nes, y entre éstas, la practica como espacio de implementacién del conoci-
miento, de andlisis y reflexién (Sandoval, 2009; Zabalza, 2006), también las
posibilidades y necesidades didacticas de cada nivel educativo, y la integra-
cién de proceso de cambio e innovacién (Escudero & Lépez, 1992; Fullan &
Stiegelbahuer, 2007). Considerando este anilisis, las variaciones en los tér-
minos han cambiado constantemente, aunado a los paradigmas, tendencias
y teorias que respaldan la formacién del profesorado. En ese sentido, la ima-
gen del profesor que se quiere formar ha evolucionado a través del tiempo
para atender a las diferentes necesidades educativas y sociales. Esto trae a
colacién los trabajos realizados por Marcelo (1995), Pérez (1988) y Zeichner
(1983) que ofrecen algunas orientaciones conceptuales y perspectivas que
intentan explicar la complejidad del fenémeno de la formacién inicial del

profesorado (tabla 1).

Tabla 1. Orientaciones tradicionales
para la formacion inicial docente

Orientacion Enfoque Caracteristicas
Académica Enfoque enciclopédico | Especialista en una o varias
Enfoque comprensivo disciplinas con dominio del
(Pérez, 1988) contenido.
Una fuerte formacién cientifica
trasciende la visién de la
enciclopedia hacia la comprensién
légica y estructurada de la materia
que ensefa.
Tecnoldgica Competencias Formacién en conocimiento,
Conductista (Zeichner, | principios, destrezas y practicas
1983) para la ensefianza derivadas de la
Modelo de investigacion.
entrenamiento Debido a sus versatilidades, la
Adopcién de decisiones | competencia se define en términos
(Pérez, 1988) de actuacion.




40  FORMACION Y HABILIDADES DOCENTES

Tabla 1. Orientaciones tradicionales
para la formacioén inicial docente (continuacién)

Orientacion Enfoque Caracteristicas
Personalista Personal (Pérez, 1988; Condiciones y posibilidades de la
Zeichner, 1983) persona. Exploracion del intelecto,
autoconcepto y desarrollo
personal.
Prictica Tradicional (Pérez, 1988; | Preparacién para enfrentar los
Zeichner, 1983) desafios del aula. Enfoque en la
Reflexivo sobre la reflexién continua sobre la practica
préctica (Pérez, 1988) en entornos reales de aprendizaje

para la aplicacién de habilidades

pedagdgicas sobre la teoria

abstracta.
Social- Critica y reconstruccién | Compromiso ético, social
reconstruccionista | social y profesional que invita a
Investigacién-accién comprender los contextos
(Pérez, 1988) educativos en constante evolucién.

Nota: adaptado de Formacion del profesorado para el cambio educativo, por C. Marcelo,
1995, PPU.

En un primer acercamiento, la orientacién hacia un docente academicista
convierte al proceso de formacién en uno especializado en la disciplina a ejer-
cer o materia a ensefiar, centrada en el dominio de conceptos y saberes basicos
de tipo sustantivo, sintdctico, pedagdgico y didictico (Shulman, 2019; Mar-
celo, 1995; Grossman, 1990). Por otra parte, la orientacién tecnoldgica presta
atencién al conjunto de habilidades necesarias derivadas de la investigacion;
en este modelo, las competencias docentes figuran como conducta, conoci-
miento, nivel o grado de capacidad, y calidad de la persona en comportamien-
tos observables (Lopez, 2016; Medina, 2009; Perrenoud, 2007, Gonzilez &
Wagenaar, 2003; Marcelo, 1995; Villar, 1986). Dentro del modelo por com-
petencias, se espera que los futuros docentes sean capacitados para responder
a multiples problemiticas al decidir y seleccionar las habilidades o destrezas
para hacer frente a cada situacién.

Con el paso del tiempo, los programas de formacién han retomado su fle-
xibilidad y adaptacién a las necesidades de la sociedad y en correspondencia
con el tipo de profesorado que es requerido. Con el paradigma personalista,
se entiende al docente como sujeto unico que desarrolla eficacia propia,
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quedando atrds los principios de suficiencia (Marcelo, 1995). En este sentido,
la construccién del profesor adquiere dimensiones personales, relacionales,
situacionales e institucionales (Pérez Serrano, 1988), lo cual conduce a crear
condiciones en las que los futuros profesores descubran su modo personal de
ensefar.

A medida que se reconocié la importancia de una educacién mas holistica
y centrada en el estudiante, surgieron enfoques que promueven la reflexién
critica por parte de los futuros maestros. Se alentaba a los docentes a cues-
tionar las précticas existentes y a adaptar sus métodos de ensenanza segun
las necesidades y caracteristicas individuales de los estudiantes. En este sen-
tido, el modelo de aprendizaje asociado a la orientacién prictica conduce al
aprendizaje por la experiencia concreta y aplicable en situaciones reales en el
aula, aunque algunos expertos han argumentado (Blanco, 2009; Bolivar, 2007;
Imberndn, 2005) que en la préctica se ha priorizado la transmisién del conoci-
miento disciplinar sobre otros aspectos. En sintesis, este enfoque se basa en la
premisa de que la prictica es fundamental para desarrollar profesionalmente
a los docentes, permitiéndoles analizar y mejorar su desempefio a medida que
adquieren experiencia. Esta orientacién permite comprender que en la prac-
tica se demuestran las competencias docentes.

En dltima instancia, la orientacién social-reconstruccionista guarda un
vinculo estrecho con la practicidad en la formacién, ya que, segiin Marcelo
(1995), mediante una practica reflexiva se incorpora un compromiso ético,
social y profesional, mds alld del analisis técnico o préctico; de esta manera,
se debe entender que la formacién del profesorado en sociedades contempo-
raneas ha de desarrollar disposiciones en los estudiantes para comprender el
contexto que les rodea, confrontar su desarrollo profesional y reconstruir sus
précticas para llegar a resultados diferentes.

Estos cambios en las maneras de representar al docente que se quiere for-
mar, reflejan cémo la sociedad y las ideas de formacién influyen en la con-
ceptualizacién y el disefio de los programas educativos. Las perspectivas que
han guiado la formacién inicial del profesorado a lo largo del tiempo, desde
miradas academicistas hacia el desarrollo de habilidades y competencias
de alto nivel cognitivo, han determinado las formas de actuar de los profe-
sionales de la educacion. Segun Lucio (2018), se ha preparado a los pro-
fesores para preservar la tradicién, pero al mismo tiempo se demanda una
disposicién constante hacia el cambio en su labor docente. En este sentido,
menciona que cuando los programas de formacién docente introducen la
préctica reflexiva y critica, despiertan capacidades de cambio de innovacién
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en los docentes; no obstante, en palabras de Martinez Rizo (2023), las pric-
ticas han cambiado poco.

Perspectivas para la innovacion
ante desafios de la formacion de docentes

La etapa inicial de la formacién de docentes es fundamental para estable-
cer bases necesarias que permitan abordar las complejas realidades educativas
en un entorno en continua transformacién. Segun Tejada (2001), esto puede
caracterizar los modelos y enfoques necesarios para la formacién, y por con-
siguiente, la actuacién de los futuros docentes en los centros escolares. Segun
lo expuesto en su momento por Aguerrondo (2004), las demandas sociales
hacia la educacién han generado la urgencia de realizar cambios significati-
vos no sélo en contenidos o en métodos pedagdgicos empleados en escuelas,
sino también en la reconceptualizacién del rol docente y, en consecuencia, en
la formacién de profesores.

Desde esta perspectiva, la innovacién ha sido vista como un cambio pla-
nificado por la propia escuela que afecta a personas en su desarrollo profesio-
nal, ademds de la organizacién y la ensefianza (Estebaranz, 1994); aunado a
que los cambios, para que lleguen a concretarse, tienen que generarse desde
dentro, implicando al profesor en un anilisis reflexivo de sus practicas (Boli-
var, 1995). Tardif (2014) ha expresado que la experiencia, la formacién ini-
cial, los contextos institucionales y las interacciones sociales son indisociables
a la construccién de conocimientos pedagégicos. Esto es parte sustancial de su
crecimiento como profesionista, y determina la posible mejora en su practica.

Medrano et al. (2017) reconocen que en la etapa de formacién inicial se
adquieren los conocimientos fundamentales, las habilidades pedagégicas
y tecnoldgicas bdsicas, ademds de las actitudes que permitirdn desarrollar la
labor docente de manera efectiva y pertinente de acuerdo con los lineamientos
del curriculo, los cuales se explicitan en los planes y programas de estudio. No
obstante, Morin (1999) planteaba que existe una necesidad latente en reapren-
der nuevos métodos que funcionen para hacer frente a la incertidumbre cre-
ciente en los sistemas educativos, asi como la de preparar a los docentes para
adaptarse y responder a los desafios complejos que abordarédn en el aula.

En cualquier ajuste realizado al curriculo, el papel del docente, asi como el
de aquellos en formacién para esta profesion, desempefia un papel crucial en
su implementacién (Gimeno Sacristin et al., 2015). En cambio, segin Zabalza
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(2006) y Diaz-Barriga (2010), la formacién recibida ha resultado en ocasiones
insuficiente, lo que conlleva considerar las razones o circunstancias que pro-
vocan dicha situacién, asimismo, los retos que enfrentan los futuros docentes
ante los cambios en el curriculo donde llegan a desempenarse. Esto ha pro-
vocado mayor énfasis al desarrollo profesional continuo (Tardif, 2014) para
integrar saberes cientificos, curriculares y experienciales a través de otras acti-
vidades de formacién permanente.

En virtud de lo expuesto anteriormente, Aguerrondo (2004) establece que
una condicién fundamental de los profesores es que puedan cambiar, lo cual
establece una relacién directa con la innovacién. La capacidad de cambiar per-
mite a los futuros docentes adaptarse a nuevos enfoques pedagdgicos y tec-
nologias emergentes que permitan promover un aprendizaje significativo, es
decir, probar nuevas ideas y tener la disposiciéon de aceptarlas y adecuarse a
éstas. Por tanto, segun Marcelo (1995), la formacién y el cambio han de pen-
sarse de forma integrada y preferentemente orientada a reaprender.

La relevancia de la formacién para la innovacién reside en desarrollar
habilidades y competencias para mejorar la practica (Bolivar, 2005) y tras-
ciende la utilizacién de la diversidad de tecnologias digitales, ya que implica
un concepto més amplio y complejo (Moreno, 2000). En este sentido, el con-
cepto de innovacién se presenta como una accién que comporta la introduc-
cién o apropiacién de algo nuevo en el sistema, modificando su estructura y
sus modos de actuar, de tal modo que resultan mejorados los productos edu-
cativos y/o las practicas (Rivas, 2000; Barraza, 2005; Ministerio de Educacién
Nacional, 2022). Gonziélez y Escudero (1987) entienden este término como
dindmicas explicitas que pretenden alterar ideas, concepciones, metas, conte-
nidos o précticas escolares. Por su parte, Fullan y Stiegelbauer (2007), Moreno
(2000) y Tejada (1995) manifiestan que la innovacién constituye la introduc-
cién de nuevos materiales para el curriculo, la implementacién de sistemas de
ensefianza novedosos, la introduccién de mejoras sustanciales y la eventual
modificacién de los supuestos pedagégicos arraigados en la tradicién, siendo
caracteristicas de la innovacién que suceden en un proceso complejo.

La formacién para el desarrollo de la capacidad de innovacién, segin
Moreno (2000), es un procedimiento intencionado que se genera y es dina-
mizado a través de acciones que buscan orientar hacia la transformacién de
los docentes. Este enfoque se ve respaldado por investigaciones recientes,
como las de Parra et al. (2021) y Guerrero y Posso (2023), quienes destacan
la importancia de que los estudiantes en formacién para la docencia reconoz-
can la necesidad de cambio y se comprometan activamente en la bisqueda
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de nuevas estrategias y recursos educativos para abordar las demandas de los
alumnos; asimismo, se preocupen por lo que sucede en el aula a través de una
reflexién constante en y sobre la prictica como parte de su compromiso pro-

fesional y de formacion.

Esta reflexién se fundamenta en la comprension de ciertas condiciones
que facilitan la capacidad innovadora en los docentes (véase tabla 1). Ademas,
Moreno (2000) y Lucio (2018) han subrayado la importancia de la creatividad
individual como habilidad clave que conduce a la flexibilidad y fluidez para
apreciar las cosas desde perspectivas diversas, lo que conlleva a romper con
enfoques convencionales y encontrar soluciones diferentes a los desafios que

se les presentan en el aula.

Tabla 2. Condiciones que posibilitan
la capacidad innovadora en los docentes

Condicion

Caracteristicas

Sensibilidad para percibir y dejarse

cuestionar por hechos contradictorios

Tener capacidad de asombro que
permita percibir y problematizar
situaciones que para otros pueden
resultar comunes, hasta el punto
de generar estrategias que puedan
modificar las situaciones previstas.

Apertura al cambio conceptual

Enfrentarse a un conflicto cognitivo,
es decir, una contradiccién entre

su percepcién y la comprension de
otros expertos sobre algin fenémeno
determinado.

Independencia intelectual

Desarrollar un pensamiento critico,
independiente y auténomo que busca
cuestionar lo ya establecido, tener una
mirada distinta, y buscar otro tipo de
respuestas.

Creatividad

Capacidad de generar procesos o
productos de forma original, tener
iniciativa y buscar alternativas
diferentes.

Nota: Adaptado de Formacion de docentes para la innovacion educativa, por Moreno,

2000, Graé.
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La demanda de los nuevos roles que se esperan del profesorado abre la
necesidad de incorporar estrategias de formacién y de accién reflexiva que
estimulen la capacidad de innovacién, construir progresivamente sus propios
caminos de ensefianza (Lucio, 2018), asi como identificar aquellas compe-
tencias profesionales que los futuros docentes habrdn de integrar en su prac-
tica, ya que, como lo reconoce Tardif (2014), los saberes de los docentes son
un conjunto dindmico de capacidades y conocimientos que estin en cons-
tante evolucion y permiten adquirir experiencias al ser aplicados en diferen-
tes contextos.

La pertinencia de la formacién docente para fomentar la innovacién radica
en la necesidad de preparar al docente con capacidades de reflexion y deci-
sién necesarias para hacer frente y adaptarse a los cambios presentes y futu-
ros, asi como mejorar las practicas educativas (Diaz, 2023; Parra et al., 2021;
Lizana y Mufioz, 2023), como lo sefialé Bolivar (2005). El papel del docente
ha adquirido, en este sentido, una importante funcién para buscar la mejora,
asi como para desarrollar los cambios formulados en las politicas educativas
(Gimeno Sacristdn et al., 2015; Diaz-Barriga, 2010). En este tenor, Figueroa
(2000) habia afirmado que lograr un perfil que propicie la innovacién en la
préctica, incorporando experiencia y teoria, ha sido el mayor reto para la for-
maci6n del profesorado. La capacidad de innovar se refiere a poner en marcha
ideas creativas para la mejora educativa, y es un proceso que no estd exento
de dificultades. Aunque la formacién inicial docente busque construir habi-
lidades, conocimientos y destrezas, sistematizar la prictica profesional para
abordar la innovacién se vuelve un tema complicado.

La preparacién de los futuros profesores en asuntos de innovacién exige
identificar algunos retos y desafios; Vaillant (2019), Pefia (2023) y Trillo
et al. (2017) han asegurado que son escasos los espacios de reflexién y, en
su lugar, se requiere una mirada hacia enfoques emergentes para dar cabida
a la innovacién. Es decir, se ha buscado que los docentes tengan una cultura
de cambio que los motive a generar una mejora a través de entornos colabo-
rativos (Ayuste & Laura, 2022). Por esta razon, la motivacién intrinseca y las
expectativas por innovar son factores significativos, aunado a las diversas con-
diciones culturales, sociales e institucionales de los contextos escolares, lo que
permite, segiin Feixas et al. (2016), ofrecer o reducir las opciones de mejora en
correspondencia con las demandas educativas.
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Modelos y experiencias innovadoras
de formacion inicial del profesorado

Un antecedente imprescindible sobre las caracteristicas que han tenido los
modelos innovadores de formacién inicial de profesores en América Latina
y Europa es el estudio realizado por la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2006) en siete paises y
con el objetivo de conocer a profundidad los modelos de formacién docente;
fue seleccionada una universidad de cada pais por considerarse que dicha ins-
titucién aloja una experiencia innovadora consolidada. El estudio buscé con-
tribuir con la generacién de informacién clave que orientara las reformas para
mejorar la formacién inicial que se estaban desarrollando en cada region. Ade-
mas de las maltiples diferencias encontradas entre los paises, se identificaron
varias caracteristicas comunes que interesa destacar aqui por ser aportacio-
nes valiosas y validadas en la practica, que enriquecen el debate para romper
con las inercias que siguen impidiendo, en los hechos, mejorar los sistemas y
modelos de formacién inicial docente:

* La existencia de una cultura innovadora, que alude a un conjunto de
necesidades, actitudes y expectativas que son compartidas entre la
comunidad de cada institucién para construir una cultura que se man-
tenga proclive al cambio y al mejoramiento de sus resultados.

* La contextualizacién del modelo de formacién docente en su historia
y en su entorno social y geogréfico, ya que responde a las necesidades y
expectativas contextuales.

* La relacién que existe entre los aportes pedagdgicos del modelo y los
aspectos organizativos como dos componentes inseparables y flexi-
bles en cada institucién que auto-aprende y experimenta en su caric-
ter cambiante.

* La existencia de un marco teérico para orientar el disefio y las estrate-
gias de aplicacién, que ademds contiene la visién del docente, la escuela,
la educacion y la sociedad que se aspira tener.

* Un enfoque de abajo hacia arriba, con el protagonismo de los actores en
el liderazgo de las propuestas académicas.

Adicional a estas caracteristicas, en otro andlisis sobre las implicaciones del
modelo tradicional que ha permeado en el contexto de la formacién docente
en América Latina, Marcelo y Vaillant (2019) sugieren acciones que orientan
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a un modelo disruptivo e innovador. En éstas se alude a un tipo de cambio
que busca reestructurar los aspectos mds esenciales del proceso educativo
mientras surgen como respuesta a la atencién de problematicas especificas, y
de las cuales dan pista de su implementacién efectiva en diversos contextos a
nivel internacional. Mis bien, los autores recuperan estrategias viables para el
cambio, desde una perspectiva de innovacién y con foco en la atencién a las
necesidades de la region. Entre las acciones que caracterizan a un modelo dis-
ruptivo de la formacién inicial docente se destacan las siguientes:

+ Atencién prioritaria a una dimensién internacional, lo cual implica
incorporar y enriquecer actividades de intercambio curricular, hacer
énfasis en el desarrollo de competencias interculturales, e integrar una
perspectiva global en la ensefianza, las actividades de investigacién y de
servicio.

* Formacién de profesionales de la docencia con foco en el aprendizaje
del estudiantado, haciendo uso activo del conocimiento que es producto
de la investigacién y las evaluaciones.

*  Organizacién del curriculo en torno a précticas clave con la finalidad de
superar la fragmentacién entre el dominio de contenidos disciplinares
y contenidos pedagdgicos y que, a su vez, permitan visualizar la ense-
fianza en su complejidad.

* Incorporacién de la identidad y las emociones a la reflexién en los pro-
cesos de formacién a través de modelos y metodologias que propician
el autoconocimiento, la conciencia y conexién con la propia identidad
profesional.

* Apertura a la colaboracién y al intercambio mediante précticas inten-
cionales como los circulos de aprendizaje, sesiones de retroalimenta-
cién, comunidades y redes de préctica, foros de discusién.

Ademis de las acciones mencionadas, Darling-Hammond y Oakes (2019)
recuperan desde el contexto estadounidense las iniciativas y estrategias imple-
mentadas en siete programas de formacién inicial docente seleccionados por
ser considerados referentes en innovacidn, excelencia y calidad. Los programas
cubren una orientacién marcada hacia la atencién de la equidad y el aprendi-
zaje profundo, en los cuales se promueve la integracién de contenidos acadé-
micos con experiencias innovadoras y retadoras de aprendizaje para todo el
alumnado. De esta manera, al indagar sobre las vivencias de docentes en for-
macién que participan en estos programas reconocidos por su excelencia, las
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autoras determinan cinco dimensiones principales que sostienen su disefio y
desarrollo:

* Personalizacién del aprendizaje: mediante el aprendizaje y aplicacién
de enfoques y técnicas que permiten atender necesidades especificas del
alumnado desde una perspectiva integral.

* Contextualizacién del aprendizaje: a partir del conocimiento del con-
texto de las comunidades en las que practican como parte esencial de
las experiencias de prictica educativa en las que participan.

* Aplicabilidad y transferibilidad del aprendizaje: se promueve la vivencia
y aplicacién de enfoques pedagégicos basados en la indagacién para el
disefio e implementacién de clases en sus entornos de pricticas.

* Comunidades de prictica: mediante la integracién y el fortalecimiento
de dindmicas colaborativas que favorecen la comunicacién interperso-
nal y el didlogo para el aprendizaje.

* Aprendizaje orientado hacia la equidad y justicia social: a través de
la inclusién de cursos y asignaturas relacionadas con temdticas como
equidad, diversidad, democracia.

Derivado de este andlisis, una caracteristica esencial encontrada en los pro-
gramas de formacion inicial, considerados ejemplares en la regidn, es la aten-
cién prioritaria a la experiencia misma del futuro profesorado mientras cursan
sus estudios. Es decir, viven el aprendizaje de su profesién de la misma manera
que se espera puedan practicar la ensefianza y desarrollen su propio aprendi-
zaje profundo en contextos de prictica con una misma orientacién.

Reflexiones finales

Con el paso del tiempo, la formacién inicial del profesorado ha experimentado
cambios significativos en las ideas y percepciones que se tienen de ésta, lo cual
ha moldeado su estructura curricular de planes y programas de estudio, ade-
mis de las acciones pedagégicas de los docentes. También se han desarrollado
diferentes orientaciones y enfoques de formacién, que van desde lo académico
hasta lo practico y lo social-reconstruccionista, cada uno con sus propias acep-
ciones, caracteristicas y fundamentos.

La prictica reflexiva se destaca como una orientacién crucial para la for-
macién, permitiendo a los futuros maestros analizar y mejorar su desem-
pefio ante las demandas a la educacidén; es necesario que los programas de
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formacién docente sean flexibles y estén en constante adaptacién para pre-
parar a los futuros docentes para los desafios del aula. Con la rdpida evolu-
cién tecnoldgica, los docentes deberdn estar preparados para integrar de
manera efectiva enfoques emergentes derivados de estas nuevas posibilida-
des. Esto requerird programas de formacién docente que proporcionen habi-
lidades digitales y pedagdgicas sélidas para la mejora de la prictica. Ademads
del dominio de contenidos académicos, se espera que sean capaces de apoyar
el desarrollo socioemocional de estudiantes.

El aprendizaje a lo largo de la vida debera ofrecer oportunidades para que
cada docente se mantenga actualizado sobre los cambios en el campo edu-
cativo, incluyendo la preparacién para entornos diversos e incluyentes, el
fomento a las habilidades de colaboracién, comunicacién y liderazgo, un enfo-
que de atencion a las necesidades de los discentes, y la integracién de la prac-
tica basada en la investigacién.

En un mundo que evoluciona ripidamente, es crucial formar docen-
tes cualificados para que puedan adaptarse a nuevos enfoques, tecnologias
y necesidades educativas. Una formacién sélida para el cambio proporciona
las herramientas necesarias para hacer frente a éste, desarrollando diferentes
habilidades como la creatividad, la adaptabilidad y la capacidad de respuesta a
los cambios, la planificacién y la implementacién en la prictica (Rivas, 2000;
Gonzilez & Escudero, 1987, Moreno, 2000; Zabalza, 2006), asi como tras-
cender el dominio de contenidos en la acepcién academicista de la formacién
docente.

En sintesis, la formacién de profesionales de la docencia tiende a ser un
proceso dindmico y en constante evolucién que requiere un enfoque integral
para abordar las necesidades educativas actuales y cambiantes del campo edu-
cativo, y prepare oportunamente a los docentes para ser agentes de cambio e
innovacién en sus contextos escolares.
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Capitulo 3

Estilos y estrategias de ensenanza

Armando Lozano Rodriguez
José Luis Garcia Cué
Enrico Bocciolesi
Estanislao Casanova Sdnchez

Introduccion

L s desafios en el desarrollo sociocultural han evolucionado a pasos agi-
gantados debido al avance de la ciencia y la tecnologia. Lo que antes parecia
ciencia ficcién, ahora es una realidad palpable. Por ejemplo, las videollama-
das, los laboratorios remotos que permiten pricticas de riesgo a distancia y
los dispositivos médicos que realizan acciones impresionantes en el cuerpo
humano son evidencias de este cambio. El avance tecnolégico ha transfor-
mado profundamente la sociedad contemporinea, impactando de manera
significativa el dmbito educativo y la forma en que interactuamos y nos rela-
cionamos. Esta transformacién ha generado nuevos desafios y oportunidades
en la prictica educativa, especialmente en la interaccién entre estudiantes y
profesores. Las tecnologias emergentes, como la realidad virtual, la inteligen-
cia artificial y la internet de las cosas estdn redefiniendo los procesos de ense-
fianza y aprendizaje, ofreciendo modalidades educativas mds interactivas y
personalizadas.

En el 4mbito académico, la prictica educativa continta siendo un desa-
tio, ya que el estudiantado muestra cambios significativos en sus formas de
pensar, actitudes, disposiciones e interacciones con los profesores. Aunque las
tecnologias han estado presentes en todos los niveles educativos, incluida la
universidad, su impacto en los procesos de ensefianza y aprendizaje es innega-
ble. Esto ha dado lugar a la implementacién de nuevas pricticas académicas
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adaptadas rdpidamente a las nuevas generaciones de estudiantes. Sin embargo,
el profesorado enfrenta un reto distinto, ya que la ensefianza sigue centrada en
el papel del docente como guia y lider del proceso educativo. Por tanto, surge
la necesidad de identificar los nuevos roles y estrategias implicitas en el pro-
ceso de enseflanza para abordar eficazmente los cambios en la dindmica edu-
cativa (Laudadio & Da Dalt, 2014).

Ademis, la diversidad cultural y la globalizacién también estin influyendo
en la manera en que se conciben los Estilos de Ensefianza (EE). Los edu-
cadores deben adaptarse a un entorno multicultural, promoviendo pricticas
inclusivas que atiendan las necesidades individuales de cada estudiante. Esto
requiere un enfoque pedagégico mis flexible y sensible a la diversidad, donde
se fomente el didlogo intercultural y se promueva el respeto por las diferen-
cias. En este contexto dindmico, es fundamental que los profesionales de la
educacién contintden desarrollando sus competencias pedagdgicas y tecnold-
gicas, asi como también su capacidad para disefiar curriculos innovadores que
respondan a las demandas del siglo XXI. La colaboracién interdisciplinaria y
el intercambio de buenas pricticas son clave para impulsar una educacién de
calidad, que prepare a los estudiantes para enfrentar los desafios del mundo
actual.

¢Qué son los estilos de ensenanza?

En el campo de la educacién, los EE desempefian un papel crucial en la forma
en que los docentes disefian e implementan sus practicas pedagdgicas, y tie-
nen un impacto significativo sobre el modo de aprender de los estudiantes
(Gargallo Lépez, 2008). Comprender qué son los EE implica explorar un con-
cepto multifacético que abarca desde las preferencias y estrategias del profesor,
hasta las necesidades y caracteristicas individuales de los estudiantes.

Desde una perspectiva histérica, los EE han sido conceptualizados de dife-
rentes maneras. En las primeras etapas de la pedagogia, los EE se entendian
principalmente en términos de la autoridad del maestro y la transmisién de
conocimientos (Astolfi, 1997). Sin embargo, con el surgimiento de enfoques
mis centrados en el estudiante, como el constructivismo y el aprendizaje sig-
nificativo, la nocién de estilos de ensefianza se amplié para incluir aspec-
tos como la participacién activa del estudiante, el aprendizaje auténomo y la
adaptacion a estilos de aprendizaje individuales (Biggs et al., 2022).
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En este sentido, los EE se refieren a las preferencias, técnicas y enfoques
que utilizan los docentes para impartir conocimientos y facilitar el aprendizaje
de los estudiantes (Grasha, 2002). Estos estilos pueden variar segtn la perso-
nalidad del profesor, sus creencias pedagégicas, su experiencia profesional y las
caracteristicas del contexto educativo en el que trabajan (Kember, 1997). Ade-
mis, los estilos de ensefianza pueden incluir aspectos relacionados con la ges-
tién del aula, la interaccién con los estudiantes, el uso de recursos didécticos y
la evaluacién del aprendizaje (Borich, 2017).

También pueden describirse como el conjunto de convicciones, princi-
pios, disposiciones, formas de trabajo y destrezas exhibidas por los docentes
durante el proceso de ensefianza y aprendizaje (Laudadio, 2012). Se compo-
nen de todas las ideas, estrategias y pricticas docentes que, al combinarse,
confieren cohesién y coherencia a la labor educativa (Gonzilez Peiteado
et al., 2012), la cual se vincula con la manera en que los docentes presentan el
contenido, interactian con los estudiantes, organizan las actividades, supervi-
san su progreso, fomentan la socializacién y en cémo ofrecen orientacién a los
alumnos (Grasha, 1994).

Ademis, se ha observado que el EE adoptado por el profesor guarda rela-
cién con sus creencias epistemoldgicas (Soleimani, 2020) y con aspectos como
sus competencias, autoeficacia y compromiso como educador (Gonzilez et al.,
2018). Zinn (2004) sugiere que los EE surgen de la integracién de la filo-
soffa educativa individual que comprende las creencias y valores personales,
junto con los métodos, técnicas y estrategias de ensefianza preferidas por los
docentes. En relacién con este tema, Conti (2007) plantea que, al reconocer
su filosofia educativa, el docente puede identificar las acciones necesarias para
aplicar los principios de aprendizaje de forma mads eficaz. Esto, segiin Papa-
dima (2021), facilita al educador afrontar los desafios y retos del proceso edu-
cativo y de sus responsabilidades profesionales.

Sin embargo, los maestros exhiben una amalgama de EE en diversos nive-
les, identificando algunos como estilos principales o predominantes, que se
manifiestan con mayor frecuencia, y otros como secundarios, que se presen-
tan en menor medida (Grasha, 1996). Por ello, los EE no se emplean para cate-
gorizar a los educadores en un unico estilo, debido a que éste evoluciona y se
adapta con el tiempo segin la experiencia y las circunstancias especificas de
los docentes (Gonzilez Peiteado & Aznar Cuadrado, 2014). Ademas, no hay
un EE que sea intrinsecamente superior o inferior a los demds. En cambio,
cada estilo puede ser mas o menos adecuado dependiendo de las condiciones
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particulares de aprendizaje que promueva, los propésitos que persiga, el con-
texto en el que se aplique y los estudiantes que estén involucrados (Goldber-
ger et al., 2012).

Por otro lado, los EE desempefian un papel crucial en el proceso educativo,
ya que influyen en la motivacién, el compromiso y el rendimiento académico
de los estudiantes (Felder & Brent, 2005). Un EE efectivo puede estimular el
interés de los estudiantes, promover la comprensién profunda de los conteni-
dos y fomentar el desarrollo de habilidades de pensamiento critico y resolu-
cién de problemas (Marzano, 2007). En esa misma linea, un EE inadecuado
puede generar desinterés, frustracién y falta de participacion por parte de los
estudiantes (Trigwell & Prosser, 1991). Ademds, los EE también pueden influir
en la creacién de un ambiente de aprendizaje inclusivo y respetuoso, donde se
valoren las diferencias individuales y se promueva el desarrollo integral de los
estudiantes (Brookfield, 2015).

Comprender y aplicar diferentes EE en el aula implica considerar una serie
de situaciones pricticas. Los profesores deben ser conscientes de sus propios
EE y cé6mo estos pueden influir en el aprendizaje de los estudiantes (Cruicks-
hank & Haefele, 2001). También deben ser capaces de adaptar y personalizar
sus EE segun las necesidades y caracteristicas individuales de los estudiantes
(Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cul-
tura [UNESCO], 2017).

Lo anterior implica reflexionar sobre las creencias pedagdgicas, los valo-
res educativos y las practicas profesionales que subyacen a su enfoque de ense-
flanza, asi como identificar dreas de fortaleza y oportunidad para mejorar.
Asimismo, es necesario tener en cuenta factores como el nivel de desarrollo
cognitivo, el estilo de aprendizaje, los intereses y motivaciones, asi como las
experiencias previas de cada estudiante, con el fin de ofrecer una experiencia
de aprendizaje significativa y relevante para todos. En este marco, comprender
y aplicar diferentes EE puede contribuir significativamente a la calidad y efec-
tividad del proceso educativo en su conjunto.

Teorias y modelos de estilos
de ensenanza

El estudio de los EE constituye un campo vasto y diverso dentro de la investi-
gacién educativa, donde diferentes autores han contribuido con teorias, defi-
niciones y clasificaciones propias. Estos estudios han abordado las preferencias
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de los docentes en sus métodos de ensefianza, respaldados por cuestionarios
empiricamente probados en una amplia gama de contextos educativos y dreas
del conocimiento. Ademis, los investigadores han llevado a cabo la validacién
de sus instrumentos mediante rigurosas pruebas de expertos y analisis estadis-
ticos, respaldando asi la fiabilidad y validez de sus hallazgos. Esta riqueza de
conocimientos se ha plasmado en diversos medios, incluyendo articulos cien-
tificos, libros y recursos en linea que ofrecen una amplia gama de informacién
sobre los EE y su aplicacién en el aula.

La revision realizada por Renés-Arellano y Martinez-Geijo en 2015 pro-
porciona una perspectiva integradora al identificar propiedades comunes de
los modelos de EE. Destacan la multidimensionalidad de estos modelos, su
valor relativo en funcién de diferentes contextos, su estabilidad y su capacidad
de adaptacién a diversas situaciones dentro del aula. Este andlisis contribuye
ademis a alcanzar una comprensién mds profunda de la complejidad y la ver-
satilidad de los EE, subrayando la importancia de considerar tanto las caracte-
risticas intrinsecas de los modelos como las exigencias cambiantes del entorno
educativo.

Como resultado de la revisién de diferentes fuentes documentales, se inte-
gré informacién de diversos modelos con sus instrumentos para identificar
los EE; posteriormente, se integré la informacién publicada por autores como
Guild y Garger (1998), De Leén-Cordero (2012), Renés-Arellano y Martinez-
Geijo (2015), Merino-Barrero et al. (2017) y Renés-Arellano (2018). En la tabla
1 se presenta una visién general de distintos modelos e instrumentos.

A lo largo de estas décadas, se han propuesto diversos modelos y cues-
tionarios que han permitido identificar y clasificar diferentes EE, desde los
tradicionales hasta los mds participativos y creativos. Estos enfoques han
contribuido a una mayor comprensién de cémo los docentes influyen en el
aprendizaje de los estudiantes y cémo pueden adaptarse mejor a las necesida-
des individuales y contextuales de cada grupo.

Después de analizar las distintas propuestas sobre EE, se observa que algu-
nos de los instrumentos se apoyan en las teorias de Estilos de Aprendizaje
(EA), haciendo énfasis en la alta correlacion existente entre docentes y dis-
centes en el proceso ensefianza-aprendizaje. También hay algunas propuestas
de EE enfocadas al drea de Educacién Fisica. Ademds, hay escasas propuestas
sobre EE de docentes que trabajan apoyados de tecnologia en ambientes vir-
tuales. Asimismo, se observa que conocer los EE y los EA permite establecer
estrategias diddcticas personalizadas en cualquier drea del conocimiento en
busca de una mejor calidad educativa.
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Autopercepcion del estilo personal
de ensenanza

Conocer el propio EE puede convertirse en una ventaja a la hora de traba-
jar dentro y fuera del salén de clase (Chiang Salgado et al., 2013). Como ya se
ha mencionado, el estilo tiene que ver con una serie de patrones de compor-
tamiento que tienden a repetirse en las funciones sustantivas docentes. Estos
estilos pueden variar dependiendo de la situacién, el contexto y la personali-
dad de cada individuo (Vikas & Mathur, 2022).

No todo el profesorado administra sus recursos didicticos de la misma
manera. Algunos docentes planean con cuidado sus sesiones de clase; otros
son menos organizados dejando algunos detalles a la improvisacién, e incluso,
los hay con una aparente desorganizacién total; pero al final, los resultados en
términos de aprovechamiento académico por parte de sus estudiantes pue-
den llegar a ser mds o menos los mismos. Asimismo, no todos los profesores
se aproximan y se comunican con sus estudiantes de la misma manera. Algu-
nos son constantes y les gusta mantener un contacto cercano; otros son mds
distantes y no les gusta el contacto tan estrecho. El reconocer que existen dis-
tintas maneras de hacer las cosas puede promover una eleccién que el profeso-
rado no tendria si no tomara conciencia de ello. ;Cudl es la forma adecuada o
recomendable de hacerlo? Mucho dependera de las caracteristicas de persona-
lidad que tiene cada docente, o incluso, de su estado animico en ese momento
(Moe & Katz, 2021).

En lo que respecta al disefio de las actividades de ensefianza-aprendizaje,
existen docentes que optan por planeaciones precisas y ordenadas, conside-
rando tiempos y recursos de una manera muy puntual. Otros son mas flexi-
bles y dejan al azar situaciones no planeadas a propésito para darle un poco de
expectativa al resultado. El jugar con hacer las cosas de una forma y luego de
otra puede provocar cierta incertidumbre en el profesorado, por ello, el estilo
del profesorado se basa precisamente en la idea de repeticién de los mismos
patrones una y otra vez (Camargo-Uribe, 2013).

En el tema de cémo se lleva a cabo la evaluacién, hay docentes que evaldan
la adquisicién de conocimientos y destrezas de forma directa a través de exa-
menes o pruebas de suficiencia. Otros aplican exdmenes orales, presentacio-
nes directas o encargan ensayos o reportes escritos a sus estudiantes que seran
evaluados a través de una lista de cotejo o de una rubrica. La opcién del uso de
portafolios como evaluacién tanto formativa como sumativa también es usada
por grupos de docentes. En la evaluacién formativa, la retroalimentacién
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de las experiencias de aprendizaje cobra un papel preponderante. Lozano-
Rodriguez et al. (2021) reportaron la relacién que existe entre el estilo del
profesorado que usa la evaluacién formativa en estudiantes de secundaria y
el que no la usa. Los estilos dogmaticos y conservadores prefieren evaluacio-
nes rdpidas con poca retroalimentacién, mientras que los estilos progresistas
o facilitadores optan por brindar condiciones de reflexién que le permitan al
estudiantado reflexionar sobre sus errores cometidos promoviendo un apren-
dizaje mds profundo.

También el monitoreo de los avances progresivos de los estudiantes puede
variar por parte de los docentes. Hay algunos que les gusta llevar una super-
visién estrecha del progreso que van logrando sus discentes. Otros son menos
apegados a una supervisién rigurosa y confian en que el proceso de aprendi-
zaje se vaya logrando de forma paulatina. De hecho, hay docentes que des-
confian de sus estudiantes y les auscultan sus productos de aprendizaje para
verificar que no haya habido plagios o copias indebidas.

Las descripciones anteriores permiten mostrar una gran gama de posibi-
lidades sobre el actuar del profesorado y poder descartar la idea de que las
acciones docentes Unicamente se pueden hacer de una sola forma, cuando la
evidencia empirica demuestra que no es asi. Reconocer y comparar el estilo
propio con otros estilos de ensefianza amplifica al profesorado las posibili-
dades de accién en el ambito educativo (Casas Mateus, 2016). Es altamente
recomendable que los docentes exploren nuevas alternativas de trabajo den-
tro y fuera del aula con la finalidad de impactar de forma positiva en sus
estudiantes.

Estrategias de ensenanza
con base en los estilos

Las estrategias y los EE se relacionan entre si por el soporte que se prestan
mutuamente. A partir de las investigaciones previas que se han llevado a cabo
para el desarrollo de este capitulo, es evidente la necesidad de fundamentar
distintas perspectivas dentro de un marco general que pertenece a los estilos
de ensefianza. La teoria que va fundamentando la estructuracién del marco
tedrico de los EE nos remite, de cierta manera, a las bases tedricas que dieron
Alonso et al. (1994) sobre los EA y que se fomentaron en diferentes entornos
educativos. Algunos trabajos sobre EE que surgieron a partir de lo propuesto

por Gallego Gil y Alonso Garcia (2008) y que han contribuido al desarrollo
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de nuevas visiones mds alld de los EA, son los de Geijo (2008), Renés et al.
(2013), Portilho et al. (2017), entre otros. Por otro lado, hay diferentes traba-
jos que se han desprendido directamente de los procesos orientados al profe-
sorado con otras concepciones de EA (Grasha, 1996).

A través de los desafios y los retos que han permitido lograr y entender los
EA, se relaciona ahora el constructo de los EE, con lo cual se espera mejorar el
entorno educativo. En el caso italiano, el experto profesor emérito de la Uni-
versidad de Bolonia, Frabboni, subraya lo siguiente:

[...] En las cuatro olas azules del ‘MARE’ (culturalmente no “contaminadas”)
—acrénimo de Metaconocimiento, Medio Ambiente, Relacién, Estética— es
posible llegar a las playas de conocimiento —habilidades de larga duracién cog-
nitiva. Es decir, una escuela que cuenta con grandes y extendidas figuras tanto de
educacion enddgena y generativa (metaconocimiento), como de educacion “calida”
y “fresca del dia”, recogida directamente en el territorio natural y social en forma
de aula descentralizada (entorno), tanto de educacién alimentada por la escucha y
el didlogo con los alumnos (relacién), como de instruccién sembrada con lenguajes
artisticos y creativos (estéticos) (2005, p. 9).

Dentro de la primera definicién del acrénimo MARE se presenta un aba-
nico de modalidades de intervencién y reflexién tanto tedricas como practicas,
enfocadas en la intervencién por descubrimiento. Con la misma estructura
tedrica de la propuesta MARE, se ha decidido intervenir en las interacciones
docentes-estudiantes para el entendimiento posible desde el metaconoci-
miento hasta la estética a través de los estilos de aprendizaje y de ensefianza.

De manera influyente, el aporte de los EE, donde a diario el profesorado
interviene para fomentar aprendizajes significativos, acompafa el proceso
educativo y lo visualiza como un todo mas completo. Esta es una interaccién
mutua que permite al estudiantado lograr una mejoria en el entendimiento de
la misma realidad, superando de esa manera las relaciones de codependencia
que la misma sociedad impone en nuestro entorno globalizado. Mientras se
definen los limites de los lugares de aprendizaje que hacen parte del entorno
social, los mismos grupos de personas visualizan un problema a nivel de cono-
cimiento, este ultimo relacionado con una regresién internacional. El avance
de las herramientas tecnolégicas ha permitido hipotetizar que con la misma
velocidad se ha ido mejorando el poder de la ensefianza y el nivel de aprendi-
zaje. Por ende, se requiere el estudio de los distintos EE en funcién de los EA
dentro de un entorno caracterizado prioritariamente por el uso masivo de una
dimensién tecnolégica.
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Desde la comprensién del cambio continuo de nuestro entorno, podemos

afirmar que el mismo conocimiento de los propios EA y EE representa una
clave de lectura de la forma de actuar del docente y del discente a nivel sub-
jetivo en el entorno social. Independientemente de la conformacién de los
espacios académicos, con frecuencia se necesita reclamar la oportuna funda-

mentacién y recurrencia de una formacién docente que tenga en cuenta las
distintas posibilidades ofrecidas por los estilos de aprendizaje.

Dependiendo de la teoria de EE que se escoja, muchos autores sugieren
ciertas estrategias pedagdgicas, por un lado, y de aprendizaje, por otro. En la
tabla 2 se muestran algunos ejemplos genéricos derivados de la yuxtaposicién

de varias teorias.

Tabla 2. Clasificacién de estilos de ensefianza y estrategias

Tipos de estilos

Estrategias pedagigicas

Estrategias de aprendizaje

busca incentivar la
colaboracién democritica

Debates

Trabajo colaborativo

Tradicionales - el docente | Conferencia Toma de notas

es el centro del proceso Exposicién Restumenes

educativo Discurso oral Memorizacién de
Instruccién directa conceptos
Trabajo individual Cuestionarios

Progresistas - el docente | Mesas redondas Argumentacion

Mapas mentales
Lluvia de ideas

Aprendizaje basado en
retos
Aprendizaje servicio

Rally Mnemotécnicas
Activos - el docente busca | Aprendizaje basado en Argumentacion
involucrar al estudiante en | problemas Interactividad
el proceso de aprendizaje | Aprendizaje orientado a Organizadores gréficos
proyectos Herramientas de

pensamiento divergente
(PNI, CTF, APO, etc.)
Planificaciones

Tecnolégicos - el docente

Uso de aplicaciones

Organizadores gréficos

los estilos previos

usa la tecnologia como Plataformas tecnoldgicas | Argumentacion
medio para potenciar el Redes sociales Interactividad
aprendizaje ChatGPT Cuestionarios
Eclécticos - se combinan | Un poco de todo Un poco de todo

Ostentar una prictica docente dominante u otra mds participativa depende
en gran medida de los patrones existentes que el profesorado ha adquirido a lo




MoépuLo 1. SER Y FORMARSE COMO DOCENTE 67

largo de su vida personal y profesional. No se trata de estigmatizar o etiquetar
docentes, sino mds bien de reconocer que el mosaico de posibilidades de los
estilos de ensefianza es tan amplio y diverso que puede ser aprovechado de la
mejor manera entre mds se sepa sobre su existencia. El conocimiento sobre
la existencia de multiples formas de ensenar distintas a la propia, le puede
proveer de nuevos e inquietantes desafios al profesorado en términos de sus
logros académicos en su trato con el estudiantado.

Segin Zhang y Sternberg (2012), los estilos son maleables; es decir, pueden
ser modificados o complementados en una persona conforme pasa el tiempo.
Hay aspectos culturales y experienciales que coadyuvan a estos procesos de
cambio o de ajuste. Un profesor que se encuentre en el grupo de los estilos
tradicionales puede cambiar a un estilo progresista o activo segin lo requie-
ran las demandas de su entorno educativo (directivos o padres de familia). De
nuevo, puede volver a los tradicionales si las condiciones de exigencia llega-
ran a cambiar. Se considera importante resaltar que aquellos profesores que
utilizan estrategias pedagdgicas o que invitan a sus estudiantes a utilizar cier-
tas estrategias de aprendizaje de todos los estilos pueden ser catalogados en el
segmento de los eclécticos. Mids alla de las etiquetas, lo que se pretende resca-
tar en este punto es la oportunidad de combinar lo mejor de todos los mundos
en beneficio del aprendizaje de los discentes.

Reflexiones finales

Diversos autores consideran que los EE tienen una alta relacién con los EA
(Alonso et al., 1994). Otros mis explican que los profesores ensefian de la
misma manera en la que les gusta aprender. En una perspectiva internacional,
con la relevancia de las participaciones de México, Espafia e Italia, en los dlti-
mos trece afios se han podido reconocer numerosas y distintas mejoras en la
relacién educativa de las diferentes escuelas.

Segun la difusién masiva de las recientes herramientas tecnolégicas, a tra-
vés del aporte de las inteligencias artificiales se subraya atin mas el requeri-
miento del conocimiento y la profundizacién del propio estilo para favorecer
el aprendizaje significativo en el alumnado.

Las intervenciones basadas en estrategias pedagégicas y en los EA pueden
contrarrestar las practicas docentes que no son adecuadas para el alumnado.
Sin embargo, también es necesaria la consideracién de los EE en esta ecuacién
académica. En el contexto del debate educativo actual, donde las herramientas
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tecnoldgicas son sobrevaloradas, los docentes a menudo se sienten inferiores a
las maquinas. Es crucial promover el reconocimiento del valor de cada indivi-
duo en un entorno de debate, relaciones y colaboracién, tal como lo evidencia
el efecto Pigmalién. Si se le imprime una creencia inicial al profesorado sobre
su valor imprescindible en esa ecuacidn, al final del dia, acabard mimetizando
y materializando dicha creencia.

En ese respecto, Pozo (2016) sostiene la idea de avanzar hacia nuevas préc-
ticas de ensefianza y aprendizaje basadas en la experiencia y la reflexién per-
sonal. La autoridad del docente en si misma y “la cultura del esfuerzo” ya no
surten el mismo efecto que en el pasado. Con estas nuevas generaciones de
estudiantes hay que replantear el proceso ensefianza-aprendizaje desde una
perspectiva mds amplia y ajustada a los tiempos modernos.

En este sentido, la autopercepcién del estilo personal de ensefianza y su
relacién con las estrategias diddcticas utilizadas en el aula subraya la impor-
tancia de la reflexion continua y el desarrollo profesional del docente. Recono-
cer la diversidad de estilos y la flexibilidad en la prictica educativa amplia las
posibilidades de accién del profesorado y contribuye a la mejora continua del
proceso educativo. En ultima instancia, el enfoque en los EE no sélo enriquece
la experiencia de aprendizaje de los estudiantes, sino que también fortalece la
calidad y efectividad del proceso educativo en su conjunto.
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Capitulo 4

Habilidades basicas docentes:

reflexion y practica

Reyna Isabel Pizd Gutiérrez
Maria Lorena Ballesteros Ibarra

Introduccion

H ablar del fascinante mundo de la docencia significa reconocer una disci-
plina valorada y fundamental para la vida formativa de una sociedad. Es a tra-
vés de ella que los recintos escolares son capaces de formar de manera integral
a los individuos que responderdn asertivamente ante los cambios vertiginosos
y las necesidades del contexto social, politico, cultural y tecnoldgico.

Una verdadera docencia se concibe como aquella que propicia que los
alumnos sientan la necesidad de aprender por si mismos, desplieguen conoci-
mientos, habilidades, actitudes y valores que les permitan afrontar los retos de
su vida y que contribuyan a la construccién de sociedades mds justas, demo-
criticas y sustentables (Mordn, 2004). La préctica docente, y por tanto, la
ensefianza, se lleva a cabo en un contexto histérico, cultural, social e insti-
tucional que determina su esencia y la regula de acuerdo con prescripcio-
nes institucionales, normas, costumbres, tendencias educativas, sistemas de
valores, creencias, estilos, preferencias y caracteristicas personales del docente
(Rodriguez et al., 2015), entre muchos factores mds que rodean el contexto
en el que el docente se desempena. Es importante reconocer estas influen-
cias para comprender la ensefianza como una labor situada a la que el docente
debe adaptarse continuamente y que va definiendo su perfil.

Ejercer la docencia resulta una actividad enérgica y compleja que requiere
ademids de la preparacién técnica pedagdgica, pasion, entusiasmo y vocacion;



74  FORMACION Y HABILIDADES DOCENTES

valores como la ética, responsabilidad, compromiso social, empatia, entre
otros. Aunque estos valores inherentes a la profesién son necesarios, no son
suficientes para cumplir satisfactoriamente con todas las tareas que implica
liderar un proceso de ensefianza y aprendizaje. Se requiere el desarrollo de una
amplia gama de habilidades que el profesor pondri en juego dia con dia en los
contextos educativos y que resultan fundamentales para el éxito en la media-
cién pedagogica.

Por habilidades docentes se entiende a todas aquellas herramientas que
permiten al profesor desarrollar las acciones formativas, propiciando la cons-
truccién de saberes significativos en los estudiantes, alcanzando asi los obje-
tivos pedagdgicos (Castro-Miranda, 2018). Por su parte, Romin et al. (2013)
consideran que las habilidades docentes son una secuencia de conductas que el
profesor pone en practica en cualquier actividad instruccional, independiente-
mente de la modalidad de la clase (tedricas, pricticas, seminarios, entre otras)
y del método de ensefianza, que ayudan directa e indirectamente al estudiante
a aprender mds y mejor. Bajo este orden de ideas, se puede entender que las
habilidades docentes se manifiestan en la practicidad del acto educativo con la
intencién de desarrollar un proceso de ensefianza activo para producir apren-
dizajes significativos.

Dada la complejidad del contexto educativo, dulico y el acto de ensefar en
si mismo, representa un desafio para el docente poner en préctica una serie de
habilidades intelectuales, sociales, comunicativas, socioformativas, entre otras,
para resolver problemas y atender de manera asertiva una variedad de nece-
sidades que se manifiestan en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Dicho lo
anterior, es necesario cambiar la mentalidad de que la docencia puede ser ejer-
cida sélo con el dominio de los contenidos a transmitir; ensefiar va mucho mis
alla de la mera transmisién de conocimientos, implica movilizar y construir
saberes en los educandos. La docencia (ejercida por muchos profesionales)
requiere profesionalizacién y actualizacién continua, es decir, una formacién
especializada y especifica en el drea disciplinar pedagdgica que permita contar
con el dominio tedrico, tecno-pedagégico y didéctico para orientar su queha-
cer de manera asertiva y comprometida con sus estudiantes.

En este escrito se pretende reflexionar sobre la compleja, pero a la vez
fascinante tarea de ensefiar y brindar un abanico de habilidades que resul-
tan imprescindibles para todo aquel interesado en ejercer la docencia y que se
deben ir perfeccionando con la prictica y la experiencia de cara a ofrecer un
servicio educativo de calidad, acorde a las necesidades de la sociedad actual.
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La practica docente

La prictica docente hace referencia al conjunto de acciones y situaciones
que los docentes realizan en las aulas como parte de sus funciones y que van
encaminadas a cumplir con los propésitos del aprendizaje (Martinez-Rizo,
2012; Garcia-Cabrero et al., 2014); sin embargo, es preciso reconocer que el
actuar docente mads alld del contexto dulico supone una dimensién de activi-
dades interrelacionadas y recursivas en diversos momentos de su interven-
cién didactica:

* Un primer momento en el cual el docente diagnostica, planifica de
manera analitica y creativa su ensefianza; produce los recursos y genera
las condiciones para favorecer el aprendizaje.

* Un segundo momento lo constituye la intervencién didictica en el aula
interactuando con sus estudiantes y controlando diversas situaciones y
contingencias para mantener un ambiente propicio para el aprendizaje.

* Un tercer momento corresponde a la evaluacién y la reflexién sobre el
desarrollo de su practica docente y los resultados obtenidos en el pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje.

La préctica docente estd supeditada a diversos factores que la determinan
y le dan significado (figura 1). Entre estos factores se pueden mencionar la
influencia de los discursos internacionales que tratan de orientar la educacién
mundial (Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Cien-
cia y la Cultura [UNESCO], Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econémicos [OCDE]); el contexto institucional donde el docente labora y las
relaciones con los demds agentes educativos, ya que su practica debe ser con-
gruente con el modelo educativo, modelo académico, la normatividad insti-
tucional, la dimensién filoséfica, entre otros factores. Por otra parte, también
estd determinada por las tendencias educativas que van evolucionando la
forma de concebir la educacién, llimense en este sentido a los paradigmas
educativos, las teorias psicopedagégicas, los enfoques, metodologias didacticas
y mds que definen la forma de concebir y conducir el proceso instruccional.
Adicionalmente, inciden los aspectos personales del mismo docente, como sus
experiencias, sus creencias, rasgos de personalidad, preferencias, la forma de
relacionarse con los demds agentes educativos, entre otros aspectos que van
determinando su estilo e identidad docente.
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Figura 1. Factores que determinan la practica docente

En palabras de Martinez et al. (2016), esta interdependencia de la labor
docente a diferentes contextos temporales, sociales y culturales la convierten
en una practica compleja, multidimensional y dindmica que comprende un
amplio rango de competencias, disposiciones, actitudes, cualidades y experien-
cias diversas, por lo que exige procesos de actualizacién y profesionalizacién
docente.

¢Ensenar o dar clases?

La buena ensefianza consiste en lograr que los estudiantes aprendan. Su fina-
lidad es orientar, intervenir, motivar, promover y resolver situaciones en el
contexto dulico para que el aprendizaje tenga lugar. La forma de concebir la
ensefianza y el aprendizaje ha ido evolucionando a la par con el contexto his-
térico y las corrientes psicopedagégicas que determinan el acto educativo. Asi,
se puede concebir a la ensefianza como un mero proceso de transmisién de
conocimientos y valores culturales (Davini, 2015), pero desde la éptica de las
nuevas tendencias educativas, se reconoce que la ensefianza va mds alld de sélo
transmitir, también implica inspirar, motivar, comunicar y construir conoci-
mientos. “Ensefiar no es transferir conocimientos, sino crear las condiciones
para su produccién o construccién” (Freire, 1997, p. 47). La ensefianza tiene un
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cardcter intencional y un significado social dado que se generan procesos de
transmisién, comunicacién, interaccion y recreacion.

Cabe sefialar que el aprendizaje no debe atribuirse Unicamente y en
automitico al acto de ensefar (Tintaya, 2016). El aprendizaje dependera de
diversos factores personales de los estudiantes (motivacién, grado de com-
promiso, esfuerzo y mds); factores ambientales (condiciones y recursos en
el aula); factores emocionales; factores externos que quedan fuera del con-
trol del docente, como las situaciones familiares y problemdticas que afectan
el desempeiio de los estudiantes, y de factores cognitivos (estilos de aprendi-
zaje, inteligencia, capacidades diversas), entre muchas variables mas (Rodri-
guez et al., 2015; Tintaya, 2016). La principal tarea de ensefiar implica que
el docente organice, gestione y conduzca las circunstancias que se presentan
en el aula para ayudar a los estudiantes a aprender, poniendo en prictica sus
dominios didécticos, destrezas y valores. En este sentido, la tarea de ensefar es
un compromiso compartido entre el que ensefia y el que aprende.

Desde la perspectiva de Torres, Veitia y Gonzilez (2023), ensefiar implica
un arte en el sentido de que los profesores deben ser altamente creativos e
innovadores para implementar procesos didécticos, logrando que lo com-
plejo resulte sencillo de aprender. Un docente utiliza su experiencia, intui-
cién y sensibilidad para disefiar, adaptar sus métodos y presentar lecciones
de manera préctica, comprensible y creativa que involucren y estimulen el
aprendizaje.

La prictica de la ensefianza implica, entre varios aspectos, creatividad,
innovacién, vocacién, interés por las necesidades de los estudiantes; poseer
un amplio marco de fundamentos cientificos sobre la educacién y principios
metodoldgicos que orienten el proceder didéctico. Por tanto, la ensefianza se
convierte en una actividad compleja que no se puede concebir con una visién
reduccionista de “dar clases”. Es comuin que la prictica de la ensefianza sea
ejercida por profesionistas de diversas disciplinas, que si bien tienen dominio
de los contenidos disciplinares, no poseen el dominio psicopedagégico que
demanda la profesién docente. Los docentes que “dan clases” s6lo se limitan
a transmitir informacién, centralizando el acto educativo y responsabilizando
del todo a los estudiantes del aprendizaje. Los nuevos enfoques educativos
apuestan a que la ensefianza sea un proceso dindmico e indirecto que con-
vierta al estudiante en protagonista y constructor de su propio aprendizaje
(Ribeiro, 2021), por lo que el papel del docente se transforma de ser la fuente
unica de conocimiento, a ser un facilitador que genera las condiciones idéneas
para el aprendizaje.
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Habilidades basicas docentes

El profesor requiere una serie de capacidades para ejecutar el proceso de ense-
flanza con éxito hacia el logro de aprendizajes significativos. En un sentido
amplio, Alvarez (1997) plantea que “las habilidades son estructuras psicol6-
gicas del pensamiento que permiten asimilar, conservar, utilizar y exponer los
conocimientos” (p. 52); es decir, las habilidades son los conocimientos “saca-
dos a la luz” de frente a la necesidad de resolver situaciones. En linea con esto,
Rodriguez et al. (2017) sefialan a las habilidades como la capacidad del hom-
bre de utilizar con raciocinio sus conocimientos y hdbitos en el proceso de
actividad tedrica y practica. Si se habla desde una perspectiva pedagégica, las
habilidades docentes se refieren a todas aquellas herramientas que un profesor
desarrolla para encaminar a sus alumnos al logro de los aprendizajes (Castro-
Miranda, 2018).

Dentro de la extensa gama de habilidades que un profesor pone en juego
en su labor, hay algunas que se consideran esenciales para que la ensefianza sea
eficaz; éstas son llamadas habilidades docentes bdsicas. Sterling (2009) define
las habilidades basicas como una serie de conductas del profesor encamina-
das a lograr un objetivo en particular y que parten de uno o varios principios
psicopedagégicos. Estas ayudan a que los estudiantes aprendan mds y mejor y
conforman los requisitos o las condiciones minimas necesarias para el ejerci-
cio de la docencia (Villarroel & Bruna, 2017).

Existen diversas estrategias e iniciativas de capacitacién que las institu-
ciones educativas gestionan tratando de desarrollar en sus profesores el per-
fil idéneo, en congruencia con las demandas y caracteristicas institucionales
y con el afin de introducir a sus profesores en un proceso de actualizacién y
desarrollo pedagdgico continuo para que transformen y mejoren su practica
docente. Una de estas estrategias es la microensefianza, que se refiere a una
técnica de entrenamiento del profesorado que consiste basicamente en simpli-
ficar y simular las condiciones que se presentan en un salén de clases normal
para lograr un mayor control de las variables manejadas en el entrenamiento
(Nieto & Ramén, 2013). El profesor prepara e imparte una minileccién a fin
de practicar en un ambiente seguro y con confianza habilidades bésicas especi-
ficas para la conduccién del proceso de ensenanza; su actuar se graba en video
para que el profesor pueda recibir retroalimentacién de su actuar docente. La
microenseflanza permite al profesor un ejercicio de autorreflexién y autoob-
servacién que le ayudan a identificar dreas de oportunidad para la mejora con-
tinua de su labor docente.
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De acuerdo con el cldsico Manual de microenserianza (Brown, 1995), las
habilidades bésicas que el profesor puede practicar se refieren a continuacién:

Induccién y preparacion de la clase

Esta habilidad pone a prueba la creatividad del profesor para iniciar su lec-
cidén, atraer poderosamente la atencién de sus estudiantes y motivarlos a la
temdtica que serd abordada. Es comun que los estudiantes lleguen a la clase
pensando y comentando lo que vivieron en clases anteriores y les cuesta tra-
bajo centrarse en la clase actual, por lo que el profesor debe lograr captar su
interés y adentrarlos en la nueva leccién.

La induccién y la preparacién de la clase resulta importante porque perde-
ria sentido iniciar una leccién si los estudiantes no prestan la debida atencién.
Si no se logra “anclarlos” desde el principio, es probable que se sientan perdidos
en el desarrollo de la clase. Hay diversas estrategias para realizar la induccién:
a) ampliar una técnica de activacién grupal que permita a los estudiantes que se
desconecten de la clase anterior y concentrarse en el aqui y ahora; 4) el profe-
sor puede narrar una anécdota, una noticia, un cuento o moraleja relacionados
con el tema a tratar, y a partir de ello empezar su desarrollo; ¢) también puede
valerse de algin objeto, imagen, frase, cartel, entre otros; 4) otra alternativa es
aplicar técnicas para explorar conocimientos previos (Romén et al., 2013), des-
pertando la curiosidad del estudiantado por el contenido a tratar.

Comunicacion verbal y no verbal

Esta habilidad hace referencia a la manera en que el profesor logra transmi-
tir o expresar las ideas, informacién y los conocimientos de una manera com-
prensible por medio de la palabra y el lenguaje corporal, procurando mantener
congruencia entre ambos.

En la comunicacion verbal, el profesor debe cuidar aspectos como:

* Vocabulario, usando términos acordes con la audiencia estudiantil, y en
caso de usar términos técnicos, el profesor debe explicar su significado
de manera inmediata o usar sinénimos para evitar confusiones.

* Tono, volumen y velocidad de la voz. Se recomienda variar el tono de
voz para evitar la monotonia en clase, procurar un volumen acorde
con el tamafio del grupo y, de vez en cuando, subir y bajar el volumen
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como una estrategia para mantener la atencién. También es necesario
no hablar demasiado rdpido ni demasiado lento y hacer pausas o silen-
cios que ayuden a los estudiantes a digerir lo que se estd comunicando
(Rodriguez-Félix et al., 2017).

La pronunciacién. Es importante que los profesores practiquen la dic-
cién para hablar con mayor claridad. A mayor velocidad, es probable
que se dificulte la pronunciacion.

Vicios de la comunicacién. Algunos vicios que se deben evitar son los
titubeos, ya que denotan inseguridad; asi también evitar las muletillas
(“seh?”, “este”, “Si”, “mmm”, “sverdad?”, “sOK?”) y las palabras innece-
sarias. Colombo (2024) recomienda que una forma de superar las mule-
tillas es hacer pausas al hablar, utilizar palabras puente y ampliar el
vocabulario. La preparacién previa del discurso ayudard a que el profe-
sor se desempeiie con mayor seguridad.

En relacién con la comunicacion no verbal, los profesores deben estar cons-

cientes de que no sélo transmiten mensajes por la palabra, sino también a tra-
vés de los movimientos y posturas corporales, la mirada y otros elementos no
verbales, por lo que con la técnica de la microensefianza puede practicar y

mejorar su comunicacién no verbal, teniendo presente:

Los gestos y ademanes. Es fundamental que el profesor ponga aten-
cién a sus expresiones corporales y faciales para que éstas sean con-
gruentes con las ideas que estd tratando de comunicar. Los cambios
en el rostro, la mirada, los movimientos de las manos expresan emo-
ciones, por lo que los profesores deben cuidar la forma en que se diri-
gen a los estudiantes. Es recomendable que los profesores actien de
manera natural para que los ademanes y gestos no sean teatrales ni
exagerados.

La prestancia. Se entiende como la actitud fisica y mental que se denota
con la postura corporal. Muchos profesores, quizds de manera incons-
ciente, se encorvan, se sientan en la mesa del escritorio o se recargan en
el pizarrén mientras hablan y se olvidan de que mediante estas postu-
ras estin transmitiendo un mensaje de desenfado, de aburrimiento y de
baja energia, por lo que los estudiantes podrian tener la sensacién de que
hay poco interés del profesor por la clase. Ante ello, se sugiere al pro-
fesor mantener el garbo, que dirija siempre la mirada al auditorio y de
vez en cuando a un estudiante, y que elimine movimientos distractores
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como jugar con algin objeto, tomarse el cabello u otro. Los estudiantes
captan de inmediato estos detalles y pueden percibir el ambiente que va
tomando la clase a partir de la actitud del profesor.

* El estilo. Cada profesor tiene su propio estilo de ensenanza y persona-
lidad. Hay profesores “serios” y hay otros a quienes les gusta manejar
el humor; asi también hay profesores “tranquilos”y otros més dinimi-
cos. Es recomendable que el profesor sea auténtico y fiel a su persona-
lidad para que no trate de realizar acciones y expresiones teatrales que
no van con su estilo. No se trata de cambiar su personalidad, més bien,
de que el profesor identifique aquellas conductas que puede incor-
porar y practicar para mejorar la comunicacién e interaccién con sus
estudiantes.

Variacion del estimulo

Consiste en cambiar conductas del profesor para mantener la atencién de sus
estudiantes y evitar clases aburridas. Se trata de que el profesor utilice técni-
cas verbales y no verbales para que sus estudiantes cambien de canales senso-
riales y se mantengan atentos a la leccién.

El profesor puede variar el tono de la voz, sus gestos y desplazamientos
al momento de exponer los contenidos para dar dinamismo. Para no conver-
tirse en un mondlogo, puede lanzar preguntas y solicitar la participacién. Se
recomienda que varie sus métodos, técnicas y recursos diddcticos para man-
tener el tono afectivo del grupo y cambiar los canales sensoriales; por ejem-
plo, puede realizar clases expositivas, técnicas de trabajo en equipo, mesas
redondas, realizacién de proyectos, investigaciones, pricticas de campo,
entre otras; deberia incluir el empleo de recursos diversos tales como ima-
genes, juegos interactivos, videos, presentaciones y mds para estimular el
aprendizaje. Es importante destacar que el aprendizaje se realiza a través de
los sentidos, por lo que la estimulacién sensorial ejerce un papel fundamen-
tal para aprender (Bueno, 2019).

Las pausas, los silencios y el enfoque también son formas de variar el esti-
mulo. Las pausas y silencios son necesarios, por un lado, para evitar que el pro-
fesor realice exposiciones extensas y deje de intervenir demasiado, y por otro,
ofrecen al estudiante un “descanso” para que pueda procesar la informacién
transmitida y realice un cambio de actividad.
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Organizacion ldgica y presentacion
de informacién

La estructuracién de una clase y la forma de presentarla es una tarea com-
pleja que implica una ordenacién légica de las ideas, de los contenidos y los
momentos en que se desarrollara la leccién, de tal forma que los estudiantes
vayan de lo sencillo a lo complejo, de lo concreto a lo abstracto, que les facilite
comprender el contenido que se va abordando. Una clase desordenada, donde
la conversacién del tema va y viene sin un orden légico, provoca en el estu-
diante confusién y la sensacién de no saber con claridad qué aprendié o qué es
lo que debié aprender; el profesor pierde el rumbo de la clase desvidndose de
los propésitos de aprendizaje establecidos.

La improvisacién de lecciones es una de las practicas docentes reprobables,
por lo que es menester que los profesores dominen habilidades que les per-
mitan tomar decisiones argumentadas para la planeacién de los contenidos y
cémo se presentardn de acuerdo con el contexto y necesidades del grupo. El
profesor puede desarrollar sus lecciones siguiendo métodos inductivos (abor-
dando los contenidos iniciando con aspectos particulares hacia aspectos gene-
rales), o bien, siguiendo una légica deductiva (de los aspectos generales del
tema, hacia aspectos particulares).

[...] El método deductivo es el mds utilizado por los docentes en sus procesos de
ensefianza, ya que pueden organizar pequefias investigaciones en sus aulas de cla-
ses, orientando y guiando a sus estudiantes en el andlisis y sistematizacién de sus
pensamientos, para lograr los objetivos planteados sobre los fenémenos de estudio

partiendo de lo general a lo particular (Palmett, 2020, p. 41).

Es comin que los profesores organicen el proceso de ensefianza partiendo
de principios tedricos (generalizaciones) para luego hacer que los estudian-
tes los apliquen o analicen en situaciones especificas. En cambio, las tenden-
cias o metodologias didédcticas activas sugieren que los estudiantes descubran
esas generalizaciones mediante la observacion, investigacién, proyectos, resol-
viendo problemas o précticas de campo para que luego el profesor intervenga
s6lo mediando el proceso de aprendizaje y generando las condiciones para que
sus estudiantes tomen un papel protagénico en su aprendizaje.

La habilidad de organizacién légica y presentacién de los contenidos tam-
bién se refiere a la capacidad del docente para organizar su pensamiento y
una comunicacién fluida y comprensible. Las exposiciones del profesor tipo
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conferencias son una forma de presentar los contenidos y dependerd de las
habilidades de elocuencia del profesor; sin embargo, no se debe abusar de
esta forma de presentacién. Se recomienda que las exposiciones se realicen
de forma interesante e interactiva; con entusiasmo, brindando ejemplos, plan-
teando preguntas y estimulando la participacién de los estudiantes.

Refuerzo verbal y no verbal

Una de las principales preocupaciones de todo docente comprometido es man-
tener a su clase activa, participativa y motivada, y su actuar es una de las tan-
tas variables que influyen para ello. Por lo anterior, es relevante que el profesor
esté atento a identificar aquellos comportamientos positivos de sus aprendi-
ces para “reforzarlos” mediante estimulos a fin de mantenerlos y aumentar su
repeticion.

El profesor puede aplicar reforzamiento positivo y reforzamiento negativo.
Reforzamiento positivo es cuando al aprendiz se le “afiade” o se le brinda un
estimulo como premio, por ejemplo, un reforzador de tipo social (“Qué bien lo
hiciste”; “Felicidades por tu tarea”), que puede ser oral o por escrito. Un reforza-
dor positivo no verbal puede ser un gesto de aprobacién, un aplauso, un pul-
gar arriba y otros. En cambio, el reforzamiento negativo se refiere a “quitar”
o liberar al estudiante de una situacion adversa o repeticién de una conducta
para motivarlo, por ejemplo, el profesor puede quitarles la situacién de un exa-
men global a los estudiantes que tienen buen promedio o que cumplieron con
todas sus asignaciones.

Es importante considerar que el reforzamiento puede perder efectividad
cuando no se aplica correctamente, por lo que el profesor deberd tomar en
cuenta que: ) el reforzador debe aplicarse inmediatamente después de que
los estudiantes han emitido la conducta, 4) el reforzador debe ser estimulante
para los estudiantes, ¢) es necesario variar los refuerzos positivos y negativos,
y d) es preciso no abusar de los reforzadores, ya que los estudiantes pueden
acostumbrarse a estos y a una motivacién solamente extrinseca. Es por ello
que se recomienda fomentar también la motivacién intrinseca, que estd rela-
cionada con la dimensién emocional.

Ademis de las técnicas de reforzamiento, hay otras acciones docentes que
motivan a los estudiantes. En acuerdo con Ambrose et al. (2017), el profe-
sor motiva a los estudiantes cuando: ) genera ambientes acogedores y segu-
ros, 4) establece tareas o desafios interesantes, significativos y aplicables a la
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vida real, ¢) cuando selecciona desafios que van acorde con las capacidades y
necesidades de sus estudiantes, ) brinda retroalimentacién oportuna de los
progresos y ¢) muestra entusiasmo por la disciplina que ensefia. Por su parte,
Smith (2022) y Garcia (2023) coinciden en que el profesor requiere: ) apli-
car metodologias activas y variadas, 4) fomentar el aprendizaje cooperativo,
¢) integrar recursos tecnolégicos y @) considerar los estilos de aprendizaje.

Si el estudiante se siente atendido por su profesor en sus necesidades y
encuentra en él un apoyo, se convierte en un elemento estimulante que lo
motiva en su proceso de aprendizaje.

Formulacién de preguntas

El planteamiento de preguntas es un mecanismo que los profesores usan
con diferentes finalidades y en diversos momentos de una clase. Un profe-
sor puede plantear preguntas no s6lo para examinar dominios de aprendizaje,
sino también para estimular el pensamiento, para explorar conocimientos pre-
vios, verificar la comprensién en el desarrollo de un tema (integracién), para
inducir, asi como para fomentar el didlogo y la reflexién (Romin et al., 2013).
Sin embargo, saber plantear y exponer preguntas de forma y en el momento
correcto es otra de las habilidades que el profesor puede practicar con la téc-
nica de la microensefianza. En ocasiones, los estudiantes no emiten la res-
puesta esperada por el profesor, no por falta de dominio en la temadtica, sino
porque la formulacién de la pregunta es incorrecta o no se les brindan los
espacios necesarios para responder. Los profesores que deseen habilitarse en la
formulacién de preguntas deben tomar en consideracién lo siguiente:

* El tipo y nivel de dificultad de las preguntas. El profesor debe iden-
tificar también el momento idéneo para lanzarlas, asi como la forma
adecuada para plantearlas. En cuanto al tipo de preguntas, se pueden
mencionar las de bajo orden, que sélo requieren el recordatorio de algin
dato, hecho o conocimiento; las de alto orden, que exigen un esfuerzo
cognitivo mayor que la memorizacién, por ejemplo, de comprensién y
andlisis; también estdn las preguntas de opinion, en las cuales no hay
respuestas correctas ni incorrectas, dependera de los argumentos; y las
preguntas dirigidas y no dirigidas. El profesor debe adaptar las pregun-
tas al nivel cognitivo y experiencias de los aprendices. Se recomienda
que el profesor combine diferentes tipos de preguntas a fin de estimular
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el pensamiento y la participacién activa del estudiante (Romadn et al.,
2010; Roman et al., 2013; Benoit, 2020).

* Tiempo de respuesta. Muchas veces, los profesores desean que los
alumnos respondan de manera inmediata, y al no ser asi, terminan res-
pondiéndolas ellos. Los estudiantes necesitan tiempo para pensar y pre-
parar sus respuestas. Pasado un tiempo considerable, el profesor puede
replantear la pregunta o dividirla en preguntas mds concretas que con-
lleven a la respuesta compleja. El tiempo de espera debe ser proporcio-
nal al nivel de dificultad de la pregunta.

* Reaccién ante las respuestas. Los profesores deben ser capaces de mos-
trar actitudes asertivas ante las respuestas de los estudiantes. Si las res-
puestas no son las esperadas, se recomienda replantear la pregunta, o
bien, identificar en qué estin acertando y en qué no. Si la respuesta es
correcta o satisfactoria, elogiar su desempefio.

Integracion

Esta habilidad docente significa la capacidad de ayudar a los estudiantes a rela-
cionar los contenidos de aprendizaje, a resumir las ideas esenciales de una lec-
cién e identificar los logros de aprendizajes. Una clase debe verse como un ciclo,
y como tal, tiene un inicio, un desarrollo y un cierre. Los profesores pueden
realizar la integracién en cualquier momento de la clase como complemento a
la induccién cuando se trata de ayudar a los alumnos a integrar conocimientos
previos con los nuevos. En el desarrollo de la sesion de clase, puede favorecerse
la integracién de conocimiento cuando se va verificando (mediante preguntas
u otros mecanismos) lo que los estudiantes van comprendiendo.

Uno de los momentos clave en los que no puede omitirse la integracién
de lo aprendido es en el cierre de la sesién o temdtica en cuestién. A través
de la integracién se ayuda a los estudiantes a identificar y reflexionar sobre
sus aprendizajes; a exponer y resolver sus dudas, a encontrar un significado
a lo aprendido, retroalimentar y para ayudar a los estudiantes a transferir sus
nuevos aprendizajes. Al final de una clase, el profesor debe identificar el nivel
de logro de los objetivos, evaluar la satisfaccién, e incluso, brindar una breve
introduccién a las temadticas siguientes, formando asi un eslabén entre lo que
se va abordando y los aprendizajes siguientes.

Todas estas habilidades que integra la técnica de la microensefianza
resultan elementales para el desempefio eficaz del ejercicio de la docencia,
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independientemente del contexto educativo, del paradigma psicopedagégico
o enfoque de ensefianza en el que el profesor labore.

Cabe sefialar que, aunque la microensefianza considera habilidades bésicas
como las aplicadas especificamente en el aula, un profesor requiere de muchas
otras habilidades, pues también ejerce la docencia fuera del aula. Por lo ante-
rior, y por la misma complejidad de la labor docente, existen otras perspecti-
vas que suman e integran distintas habilidades que son requeridas y esenciales
para la practica docente.

Habilidades docentes transversales

Ademis de la capacidad de dirigir un proceso de ensefianza-aprendizaje de
forma eficiente, la profesién docente exige que los profesores tengan un bagaje
de muchas otras habilidades que deberdn poner en practica si desean desem-
penar una labor exitosa en el demandante panorama educativo actual. Estas
habilidades, conocidas como transversales o del siglo XX, tienen que ver con
la capacidad de los docentes para resolver problemas, generar nuevas ideas y
posibles soluciones, improvisar, interactuar eficazmente, ser capaz de traba-
jar en equipo, liderar, gestionar emociones, mostrar empatia, entre otras (Tka-
chenko et al., 2023). En linea con lo que explican Villarroel y Bruna (2017),
las habilidades transversales aportan un valor extra al proceso de ensefianza
y aprendizaje y estdn relacionadas con la manera en que el docente se vin-
cula adecuadamente con sus estudiantes y con otros agentes educativos, en la
forma en que es autocritico y reflexivo de su practica y toma decisiones para la
mejora de ésta. Diversos autores han propuesto clasificaciones sobre este tipo
de habilidades, tal como muestra la tabla 1.

A la luz de estas aportaciones, resalta la importancia de las habilidades
interpersonales e intrapersonales debido a los muchos roles que puede desempe-
fiar un profesor. Recordando que son modelos a seguir para sus alumnos, los
docentes efectivos se deben caracterizar por la presencia de un cierto conjunto
de rasgos de personalidad positivos, como la capacidad de ser lideres aserti-
vos, empiticos y afectivos, a través de una profunda comprensién de sus estu-
diantes y sus necesidades de aprendizaje. El profesor debe tener la habilidad
para empoderar, inspirar y motivar a los estudiantes, fomentando el interés, la
curiosidad y la participacién en el proceso de aprendizaje, ademds de cultivar
habilidades para la vida y la capacidad de aprendizaje continuo, que son esen-
ciales en el mundo actual. A la vez, esto va de la mano con la capacidad para
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mantener un ambiente de aula positivo y seguro, gestionando el comporta-
miento de los estudiantes de manera efectiva y promoviendo la colaboracién y
el respeto mutuo.

Tabla 1. Habilidades inherentes
a la profesiéon docente en el siglo Xxi

Habilidades docentes transversales Autores que las proponen

Investigacién, responsabilidad social, pensamiento Rojas et al. (2018)
critico, manejo de un segundo idioma, manejo de
las TIC, flexibilidad, ética, creatividad e innovacién y
desarrollo de la afectividad.

Manejo del ambiente del salén de clases, liderazgo, Villarroel y Bruna (2017)

consciencia reflexiva y autocritica, formacién continua.

Asertividad, capacidad de nerworking, trabajo en Ragusa et al. (2022)
equipo, sensibilidad, socializacion, orientacién a la
accion y capacidad para trabajar bajo presién.

Habilidad para incentivar el aprendizaje, Torres, Martinez &
capacidad para la reflexién de la propia prictica, la Aguilera (2023)
autoevaluacion y la autorregulacion, habilidades para
el acompafiamiento y retroalimentacion entre pares y
a través de mentorias de expertas(os), habilidades para
la socializacién académica, habilidad para el ejercicio
de una docencia con liderazgo, empatia y estrecha
vinculacién con el estudiantado.

Manejo del ambiente del salén de clases, motivacién, Alfaro y Alvarado (2018)
trabajo en equipo, resolucién de problemas,
autoevaluacién, utilizacién de las TIC, creatividad,
pensamiento critico.

Pensamiento critico, habilidades de colaboracién, Kivunja (2015)
habilidades de comunicacién, innovacién, creatividad.

Pensamiento critico e innovador, habilidades Tkachenko et al. (2023)
interpersonales, habilidades intrapersonales, ciudadania
global, alfabetizacion medidtica e informacional.

Otra de las habilidades docentes que sobresale es la referida al #rabajo
en equipo. Su esencia es que los profesores sean capaces de compartir expe-
riencias con otros profesionales y miembros de la comunidad educativa, que
aprendan unos de otros y enriquezcan sus practicas pedagdgicas a través del
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didlogo colaborativo y la reflexién conjunta. En linea con lo anterior, tam-
bién destaca la habilidad de reflexidn de la prictica docente que implica exami-
nar criticamente las decisiones y acciones diddctico-pedagdgicas tomadas en
el aula. Esto les permitird a los docentes identificar qué funcioné bien y qué
dreas necesitan ajustes para mejorar el aprendizaje de los estudiantes. También
implica considerar el impacto de las propias creencias y valores en la ense-
fianza; los docentes deben examinar cémo sus percepciones sobre el apren-
dizaje, la diversidad, la equidad y otros temas influyen en las experiencias de
sus estudiantes. Ejercer la reflexién de la prictica docente es una habilidad
crucial que llevard a los profesores a identificar dreas de interés o necesida-
des de formacién continua, establecer metas de crecimiento y buscar opor-
tunidades de desarrollo profesional que ayuden a fortalecer sus habilidades y
conocimientos.

Por otro lado, el siglo XXI requiere profesionales que estén dispuestos a
embarcarse en la modernidad, por lo que los docentes deberdn mostrar Aabi-
lidades de innovacién y creatividad que les permitan desarrollar enfoques
pedagdgicos novedosos y crear ambientes de aprendizaje estimulantes y dina-
micos. Esto conlleva que el profesor se atreva a probar nuevas metodologias
y estrategias, la incorporacién de elementos como el juego, la colaboracién,
la experimentacién y, por supuesto, el uso de las tecnologias. En este orden de
ideas, no se puede dejar de enfatizar la capacidad docente para integrar la tec-
nologia de manera efectiva en el proceso educativo. Esta habilidad en el manejo
de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) implica una alfabeti-
zaci6n digital, reconociendo el potencial transformador de estas herramientas
para enriquecer la ensefianza y el aprendizaje, utilizindolas de manera creativa
para ampliar las fronteras del aula tradicional.

En resumen, los estudios sugieren que estas habilidades extras o agrega-
das a la labor docente resultan fundamentales para el éxito del profesor no
s6lo en el ambito profesional, sino también en el personal, ya que le permi-
tirin adaptarse a los cambios, trabajar de manera efectiva con otros y enfren-
tar los desafios de forma optimista. Ademds, al ser habilidades transversales,
son transferibles y reutilizables, con la oportunidad de aplicarse en una amplia
variedad de situaciones, contextos y desafios sociales, e incluso, en otros cam-
pos laborales.

En un mundo competitivo y que cambia rdpidamente, el profesor con-
temporineo desempefia un papel fundamental en la formacién de las gene-
raciones futuras. Su capacidad para adaptarse, innovar y conectar con sus
estudiantes es crucial, por ello, este grupo de habilidades cobra relevancia, en
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tanto que le ayudardn a ser un catalizador del crecimiento personal, acadé-
mico y profesional de sus estudiantes, a la vez que los prepara para los desafios
y oportunidades del siglo XXI.

Reflexiones finales

La educacién es una de las principales herramientas para la transformacién
social, y desde esta premisa, la labor docente resulta significativamente impor-
tante, pues de ésta depende la ardua responsabilidad de formar a los indi-
viduos de acuerdo con las necesidades, retos e idealismos socioculturales
que demanda la sociedad. La practica docente se desarrolla en una realidad
cambiante altamente influenciada tanto por decisiones politicas, sociales,
culturales, como por perspectivas filoséficas y teéricas de cardcter pedagégico-
didéctico que la determinan y la condicionan en un contexto educativo parti-
cular. En este sentido, la docencia debe visualizarse como una disciplina que se
transforma, se renueva y se mantiene en constante evolucion.

La docencia es una de las actividades profesionales mas complejas, puesto
que exige un amplio rango de conocimientos, habilidades, actitudes y valo-
res necesarios para ayudar a los estudiantes a aprender de manera significativa
y constructiva. Aunque la prictica docente es ejercida por profesionistas de
diversas dreas disciplinares, es menester tomar conciencia de las implicaciones
y los impactos personales, sociales y culturales que esta labor conlleva. Es por
esto que todo aquel que desee desenvolverse en el quehacer docente debe pre-
ocuparse por su profesionalizacién en el campo educativo mediante procesos
de formacién y actualizacién continua.

El ser docente requiere de conocimientos no sélo de los contenidos dis-
ciplinares (epistemolégicos), sino también de fundamentos psicopedagdgi-
cos, didédcticos y sociolégicos que argumenten su prictica. Ademds, necesita
poner en préctica diversas actitudes y habilidades que orienten su proceder
en la conduccién del proceso de ensefianza. Dado que la escuela no sélo es
un lugar de adquisicién de conocimientos, sino también un espacio donde
los estudiantes desarrollan habilidades sociales, emocionales y de autorre-
gulacién, un docente, ademds de ser efectivo, requiere ser afectivo, recono-
ciendo las emociones de los estudiantes, brindando apoyo emocional cuando
es necesario y modelando comportamientos positivos en las interacciones dia-
rias. Esto preparard a los estudiantes para la vida, donde la habilidad para rela-
cionarse con otros de manera respetuosa y empdtica es esencial.
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Resulta muy extensa la lista de habilidades que el ejercicio docente exige
y pueden clasificarse bajo diversos criterios y perspectivas. Las habilidades
docentes pueden nombrarse, tanto las que se ejercen en las aulas como fuera
de éstas, asi también, desde las habilidades basicas hasta las mas especializadas
o especificas; sin embargo, es importante reconocer que todas las habilidades
docentes pueden desarrollarse y perfeccionarse mediante la prictica del dia a
dia, con la experiencia en las aulas y la capacitacién constante. La colabora-
cién con otros colegas para intercambiar experiencias e ideas es otra fuente de
aprendizaje para mejorar la actividad docente, especialmente para los profeso-
res novatos.

La reflexién sobre la prictica docente deberia ser un ejercicio cotidiano
y obligado para todo educador porque a través de esta metacognicién podra
identificar los aciertos y dreas de oportunidad en su ser y saber hacer docente,
y de esta manera, entrar en un proceso de mejora continua de sus habilidades
para enfrentar los desatios de formacién que demandan los tiempos actuales y
ejercer con profesionalismo, vocacién, innovacion, entusiasmo y valor esta fas-
cinante labor educativa.
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Capitulo 5

Planeacion de los momentos
de orientacion, activacion cognitiva
y afectiva

Ariana Gaytan Periusiuri
Samuel Alejandro Portillo Pefiuelas
Alma Georgina Navarro Villareal

Introduccion

H istéricamente, el aprendizaje ha sido objeto de estudio desde diversas cien-
cias que reconocen su relevancia hacia la comprensién y reconocimiento de los
procesos de desarrollo y transformacién del sujeto (Buitrago, 2020; Linarez,
2016). De manera especifica, la didéctica, como ciencia de la educacién, plan-
tea que para su adquisicion se requiere de la guia y direccién de quien ensefia
junto con la vinculacién de estimulos sociocognitivos y socioemocionales que
mantienen la motivacién de quien aprende (Abreu et al., 2018). En este sen-
tido, el aprendizaje representa un elemento clave para los profesionales de la
educacién durante los procesos de ensefianza, dado que es un proceso variante
que aproxima a lo desconocido (Lépez, 2012) y que se torna complejo y cam-
biante dependiendo del entorno (Bolivar & Rojas, 2014).

Al inicio de la etapa escolar, los estudiantes poseen un bagaje de conoci-
mientos adquiridos que contribuyen a la adquisicién de nuevos significados
de los objetos y normas de comportamiento que les permitan conducirse en
las actividades sociales de su propia cultura (Ruiz & Estrevel, 2010). En este
sentido, las experiencias adquiridas desde los primeros dias de vida de un ser
humano son cruciales para su desarrollo y futuro aprendizaje a nivel escolar

(Vygotsky, 1978).
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Al respecto, Araya-Pizarro y Espinoza (2020) mencionan que las expe-
riencias previas y la capacidad para construir nuevas conexiones constituyen la
frecuencia de uso del conocimiento en la vida cotidiana, por lo que las diver-
sas experiencias se van procesando, estructurando y acumulando. En este sen-
tido, al momento de estructurar metodolégicamente un proceso de ensefianza
y aprendizaje, se debe contextualizar el entorno del estudiante (Valdiviezo
et al., 2023) y, a su vez, considerar los factores externos tales como la familia, la
sociedad y el entorno socioeconémico (Martinez et al., 2020).

Entre las condiciones internas del sujeto de aprendizaje, se distingue la
actitud de apertura ante nuevos retos cognitivos y el interés por experimen-
tarlos. Para ello, se considera la actitud proactiva como elemental para el logro
de un aprendizaje significativo que vincule las estructuras cognitivas ante-
riores con las nuevas experiencias, y con ello potenciar su desarrollo inte-
gral (Ausubel, 1962, citado en Gémez et al., 2019). Otro factor indispensable
refiere a la motivacién como uno de los ingredientes que pueden estimular los
procesos mentales, influenciados por la capacidad interna del estudiante para
vivir las nuevas experiencias de aprendizaje (Carretero, 2021).

Respecto al docente, éste debe comprender las dindmicas grupales en torno
al analisis y reflexién permanente de las conductas, emociones y razonamien-
tos que siguen sus estudiantes, ademds de tener la habilidad de identificar los
conocimientos previos y diagnosticar las caracteristicas internas y externas.
Con ello, tendria como insumo los elementos necesarios para disefiar prac-
ticas de inicio de una sesién o unidad temitica dentro de un salén de clase.
El profesor debe tener como propésito permanente buscar la articulacién de
todas las experiencias procesadas previamente con el conocimiento cientifico,
a través de técnicas o actividades didécticas considerando este planteamiento
(Gémez et al., 2019; Hernandez, 2015).

El presente capitulo tiene como objetivo establecer una descripcién sobre
la relevancia, técnicas y un ejemplo de la planeacién de los momentos de
orientacidn, activacién cognitiva y afectiva.

Momento de orientacion
de una sesion de clase

El momento de orientacién en una sesién de clase refiere a la breve intro-
duccién del o los temas a desarrollar posteriormente con mayor precisién.
Durante este momento se requiere que el grupo de estudiantes observe e
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identifique el contenido, esperando que se produzca una conexién (sinapsis)
de los conocimientos previos con los nuevos que estd adquiriendo. Puntual-
mente, es preciso determinar en este momento el propésito de aprendizaje,
indagar en las expectativas y promover la comprensién del vocabulario propio
del tema en cuestién (Marzano et al., 2001).

La presentacién de los propédsitos de aprendizaje al grupo de estudiantes
en un momento de orientacién es un acto que permite brindar una guia reve-
ladora de lo que se espera de ellos al final del proceso formativo. El profesor
debe poner en prictica su habilidad para identificar los propésitos de aprendi-
zaje establecidos en el curriculo, ya que son el punto de partida para la deter-
minacién de metodologias, estrategias, técnicas y actividades (Salcedo, 2011).
Por tanto, se destaca que los propésitos de aprendizaje son la pieza medular
del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Dando continuidad a la presentacién del propésito de aprendizaje, se iden-
tificé en la propuesta de Marzano et al. (2001) el planteamiento de objetivos
como una de las diez estrategias basadas en la investigacién, afirmando que
es el proceso de establecer una direccién para el aprendizaje, asi como tam-
bién recomienda que el disefio de una oracién de aprendizaje, ya sea deno-
minada como propdsito, meta, objetivo o competencia, segin el enfoque en
el que se fundamenta el curriculo, no debe ser demasiado especifica, ya que se
considera importante que se disefie con un alcance lo suficientemente gene-
ral como para proporcionar a los estudiantes cierta flexibilidad. Lo anterior
puede ser contradictorio, considerando que el planteamiento de un propésito
de aprendizaje debe puntualizar lo que se espera del estudiante, sin embargo, a
lo que se refiere, es a una flexibilidad que tome en cuenta la diversidad de con-
diciones internas y externas que caracterizan a un grupo de estudiantes dentro
de un aula, permitiendo presentar logros importantes sobre el propésito esta-
blecido, o bien, cercanos al marco ideal esperado, o incluso, que sobrepase lo
requerido.

Como parte de la secuencia planificada de una clase, Viale (2011) pro-
pone que desde el momento de inicio se expongan los propésitos de aprendi-
zaje en la clase y las habilidades que esperamos desarrollar en la sesién. Esto
permitird al grupo de estudiantes apropiarse de su proceso de aprendizaje
para lograr la meta determinada, y con ello pasar a indagar en las expectativas
sobre la nueva experiencia que adquirirdn.

En la figura 1 se presenta el encabezado de una planeacién sobre el tema
del debate, en el que se especifica el propédsito de aprendizaje, duracién,
nimero de sesiones y otros datos del contexto de aplicacién de la secuencia
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didéctica. A lo largo del capitulo y a manera de visibilizar los momentos de
orientacién y activacién dentro de una secuencia didéctica, se estardn presen-
tando las secciones correspondientes de la planeacién.

Figura 1. Propésito de aprendizaje e identificacion del contexto

Tema: El debate

Propésito de aprendizaje: El alumno discutird con argumentos sélidos y
confiables acerca de un tema en especifico, mediante la dindmica de un debate, con
el propésito de promover el desarrollo del pensamiento critico,

Duracién: 4 sesiones Numero de sesion: 1
Con duracién de 60 minutos

Grado: Sexto Estrategia: Basada en casos

Nota: Adaptado de “Organizacién de la clase: ¢preparo mi clase para ensefiar o para
que el alumno aprenda?” por H. Viale, 2011, Revista Digital de Investigacion en Docen-
cia Universitaria, 1(5).

Una vez que el profesor presenta el tema y propésito de aprendizaje al
grupo a través de una breve introduccién y apoyindose de técnicas o acti-
vidades, se procede a indagar en las expectativas de los estudiantes con la
intencién de identificar las aspiraciones sobre las experiencias que se proyec-
tan en el propésito de aprendizaje (Maza & Jiménez, 2022). Las expectati-
vas de un estudiante pueden explorarse desde diferentes aristas, como son: la
actitud del profesor durante el proceso formativo, la dindmica del curso, es
decir, la interaccién e instruccién de las actividades y el ambiente de trabajo
con sus compaiieros. En este momento de la clase, el profesor requiere de la
habilidad para generar la apertura y confianza entre los estudiantes para que
estos expresen su verdadera opinién sobre cémo desean vivir sus experiencias
formativas.

Indagar en las expectativas tiene relevancia, al tener identificado por parte
del profesor todos aquellos intereses e ideas esperadas y manifestadas por los
estudiantes sobre cémo desean vivir las experiencias del curso, taller o pro-
yecto, que, al ser consideradas para el desarrollo del proceso formativo, puede
distinguirse una notoria influencia en el comportamiento del grupo y en el
del profesor (Conejero-Amords et al., 2009; Pérez-Gandn & Pesintez, 2017,
Romero-Valseca et al., 2021).

Otro aspecto a desarrollarse en el momento de orientacién de una sesién
de clase implica introducir el tema central, el cual requieren los estudiantes de
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su dominio para alcanzar el propésito de aprendizaje (Ferreiro, 2003), promo-
viendo la definicién y conceptualizacién de los términos propios del tema, el
contexto en el que se desenvuelve, describiendo la utilidad en la vida cotidiana,
entre otros datos que se puedan abordar en el grupo de estudiantes desde un
marco global de conocimientos, que posteriormente, con el desarrollo de la
planeacién, se podrin profundizar.

Como ejemplo, en la figura 2 se presenta la planeacién secuenciada del
momento de orientacién; es importante destacar que el formato de planeacién
estd centrado en la ensenanza, sélo con fines demostrativos, de cémo el profe-
sor debe planificar y guiarse para poner en practica sus habilidades al conducir
la sesién desde el momento inicial.

Figura 2. Momento de orientacién

Momento de orientacién

Inicio

A. Bienvenida a la sesién: duracion 2 minutos
Mensaje de bienvenida al grupo.
Material: no aplica. Evaluacién: no aplica.

B. Orientacién de la sesién:

Actividad. Duracién: 3 minutos

Presentacién del propésito de aprendizaje de la estrategia basada en casos y la
sesi6n 1 que tiene como propésito introducir el significado y contexto de un debate.
Materiales: rotafolio con el propésito de aprendizaje. Evaluacién: no aplica.

Técnica: Los periféricos. Duracién: 5 minutos.

Propésito. Indagar en conocimientos previos.

Dinédmica: se presenta el grupo con la imagen de 2 grupos de jévenes discutiendo,
con el propésito de indagar en experiencias sobre discusiones de un tema o
situacion determinada. Se cuestiona al grupo y se invita a los estudiantes a exponer
sus experiencias.

Posteriormente, se presenta la imagen de una adolescente embarazada situada en
una escuela con la finalidad de promover en el grupo el tema para desarrollarlo en
un debate en la sesién cuatro.

Material: imagen de dos grupos de jévenes discutiendo. Imagen de adolescente
embarazada. Evaluacién: técnica de observacién. Instrumento: registro anecdético.

Técnica: La nube de las expectativas. Duracién: 10 minutos.
Propésito: indagar en las expectativas sobre el curso de cada estudiante.
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Figura 2. Momento de orientacién (continuacion)

Dindmica: se entrega un formato en el que se presentan en forma de nubes
cuatro espacios para escribir sobre la dindmica de trabajo, el producto esperado, la
coordinacién del trabajo colaborativo y sobre su propio proceso de aprendizaje.
Material: formato “La nube de expectativas”. Evaluacién: técnica de observacion.
Instrumento: registro anecddtico.

Técnica: La minileccién. Duracién: 10 minutos.

Propésito: exponer los aspectos generales del tema.

Dindmica: con apoyo de un mapa conceptual en rotafolio, el profesor explica los
conceptos y aspectos generales sobre lo que implica un debate.

Material: rotafolio con mapa conceptual sobre el debate. Evaluacién: no aplica.

A continuacién, en la tabla 1 se enlistan algunas técnicas que pueden ser
desarrolladas en el momento de orientacién, destacando que gracias al inter-
net se puede encontrar un sinfin de técnicas y actividades que, al considerarlas
para ser desarrolladas en un aula en particular, se pueden adaptar a su propio
contexto.

Tabla 1. Técnicas o actividades
para el momento de orientacién

Autor (es) Tec.m.c 2o Reseria de la técnica o actividad
actividad
Rosler (2015) Restimenes Implica solicitar al estudiante que realice

un resumen con sus propias palabras
sobre el tema abordado por el profesor.

Villegas et al. (2017) | Organizadores | Es una representacién grafica de los

y Acosta (2010) previos conceptos representativos y nuevos

que el estudiante debe aprender,
permitiendo realizar una conexién entre
el conocimiento previo y las nuevas

experiencias.
Ferreiro (2003) El sistema de Implica el establecimiento de sefales
sefiales como frases o gestos que se emplean

para recordar, éstas deben ser faciles de
comprender, ademds de no ser muchas,
s6lo las indispensables.
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Activacion cognitiva

De acuerdo con Ferreiro (2003), las técnicas de activacién constituyen el
recurso didéctico que permite crear las condiciones para iniciar el proceso de
aprendizaje. Las técnicas de activacién cognitiva estimulan los procesos y las
operaciones mentales del estudiante, necesarias para el aprendizaje. Estas téc-
nicas deben ser congruentes con la intencién de aprendizaje y se caracteri-
zan por realizarse previo al desarrollo de un tema, pero también se pueden
emplear en todo momento, donde se requiera una movilizacién de los esque-
mas estructurales cognitivos para comprender mejor y mas ficilmente lo que
se aprende. Asimismo, se espera que las técnicas de activacién cognitiva resul-
ten desafiantes para el estudiante, que provoquen su reflexién y estimulen el
intercambio de ideas a través de una controversia.

Se retoma el ejemplo de planeacién anterior para dar continuidad con el
apartado de desarrollo, en el cual se integran estrategias de activacién cogni-
tiva (figura 3).

Figura 3. Momento de activaciéon cognitiva
durante el desarrollo

Desarrollo

C. Activacién cognitiva

Técnica: escribe sobre. Duracién: 5 minutos.

Propésito: motivar la reflexion grupal respecto al debate y generar conclusiones.
Dindmica: 1) Se pide a los alumnos tomar notas. 2) Se plantea a los alumnos

las siguientes preguntas con la intencién de motivar su reflexién con respecto al
tema del debate: ;qué sabes acerca del tema del debate? ¢Qué se te ocurre cuando
escuchas la palabra debatir? ;Qué piensas cuando te mencionan que defiendas

tu postura respecto de un determinado tema? 4) Una vez que los estudiantes
realizaron una reflexién individual sobre los cuestionamientos, se procede a motivar
una conclusién grupal que coadyuve a introducir el nuevo tema.

Material: rotafolio con las preguntas establecidas en la técnica. Evaluacién: no
aplica.

Presentacion de la estrategia basada en casos. Duracién: 10 minutos.

Actividad: exposicion de la estrategia basada en casos “El debate”.

Propésito: describir el proceso de aprendizaje sobre el tema “El debate”.
Material: copias de la presentacién de la estrategia basada en casos para cada
integrante del grupo. Evaluacién: no aplica.




104 FORMACION Y HABILIDADES DOCENTES

A continuacion, se presenta la tabla 2 con la intencién de resumir algu-
nas técnicas de activacién cognitiva que pueden ser de gran utilidad cuando
se requiere preparar mentalmente a los estudiantes para el abordaje de nue-
vos temas.

Tabla 2. Técnicas de activaciéon cognitiva

Autor(es) Técnica o actividad Reseria de la técnica o actividad

Rosler (2015) | Hacer pensar Se plantean preguntas que puedan
conectar sus experiencias previas con el
tema. Se debe cuidar guardar silencio para
promover activar el pensamiento reflexivo
y tiempo entre 3 y 5 minutos para que

respondan.
Ferreiro (2003) | Preguntas son Se inicia con el planteamiento a los
preguntas estudiantes de algunos cuestionamientos

relacionados con el nuevo tema, los
alumnos no necesariamente conoceran
las respuestas correctas, pero si deberdn
reflexionar acerca del tema a desarrollar.

Activacion afectiva

La dimensién afectivo-emocional es el eje del desarrollo integral del edu-
cando y al mismo tiempo del propio profesor, dado que, asi como se aprende
a ser estudiante, también se aprende a ser mejor docente; en este sentido, si el
estudiante aprende, el maestro también aprende sobre cémo apoyar de mejor
manera su aprendizaje (Herndndez, 2012). Por lo anterior, la afectividad cons-
tituye un agente motivador del aprendizaje, dado que integra los sentimientos
y emociones de los sujetos escolares que interactian a la hora de desarrollar
una actividad (Quintero et al., 2021).

Si bien se ha mencionado anteriormente la relevancia de la activacién cog-
nitiva, no se puede desligar del aspecto afectivo, dado que el sujeto debe apo-
yarse de sus intereses y motivaciones, de vivencias y experiencias, o bien, de
estados de 4nimo, intenciones y convicciones que den significado a lo que se

aprende (Moreira, 2017; Quintero et al., 2021).
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Asi, quien ejerce la docencia, debe desarrollar componentes afectivos en
las interacciones con los estudiantes dado que existe una fuerte vinculacién
con los procesos de aprendizaje (Garcia, 2009). En este sentido, la interven-
cién del profesor debe ir encaminada a lograr primeramente una atmdésfera
de bienestar en el aula, ya que resulta determinante en el logro y cumpli-
miento de los objetivos de aprendizaje. Asimismo, el profesional de la edu-
cacién debe tener claridad entre el contenido que se espera aprender y el
nivel de protagonismo del profesor o el estudiante, la orientacién por rea-
lizar al momento de desarrollar una instruccién y el tipo de comunicacién
dirigida a nivel individual o grupal sin dejar de lado la relacién que debe
existir entre lo que se ensefia o aprende y su significado prictico vivencial
(Quintero et al., 2021). Cabe sefialar que para intervenir a nivel afectivo en
la dindmica escolar, cualquier momento es indicado cuando se trata de acti-
var la atencién y reorientar las actividades hacia la consecucién de los pro-
pésitos educativos.

En este sentido, concluyendo la representacion de la planeacién que orienta
la practica docente, se presenta la figura 4, la cual indica el cierre de una sesién
utilizando una técnica de la dimensién afectivo-emocional. Asimismo, en la
tabla 3 es posible observar las técnicas para lograr dicha activacién.

Figura 4. La activacién afectiva
durante el cierre de la sesién

Cierre

D. Activacién afectiva

Técnica: hacer prospectiva - visualizar futuros posibles. Duracién: 15 minutos.
Propésito: indagar sobre los sentimientos, intenciones y convicciones de los
estudiantes respecto a diversas situaciones.

Dindmica: 1) Los estudiantes retoman las imagenes presentadas al inicio de la
sesion y reflexionan en torno a las multiples posibilidades que existen para una
persona, si hubiera tomado una u otra decisién. 2) Comparten qué sentirian, qué
les motivaria y qué condiciones tendrian si se presentara alguno de esos casos.

3) Realizan comentarios en plenaria y de manera colaborativa visualizan distintos
y posibles resultados respecto a diversos sucesos, hechos o problematicas.
Material: hojas blancas. Evaluacién: autoevaluacién.
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Tabla 3. Técnicas para la activacién afectiva

Autor (es)

Técnica o
actividad

Reseria de la técnica o actividad

Rosler
(2015)

Abrir los

sentidos

Se puede elegir una o varias de las siguientes
estrategias para captar la atencién de los estudiantes:

Atencion: buscar algin referente que sea interés actual
del estudiante, puede ser una foto o incluso un disfraz.
Emocion: primero que nada, el profesor debe estar
emocionado al llegar al aula y proyectarlo con la
expresion, tonos y gesticulacién.

Organizadores visuales: mapas conceptuales, mapas
mentales, entre otros, para focalizar la atencién.
Novedad: brindar un dato nuevo, contar un dato
curioso o portar accesorios u objetos, asi como
también musica.

Relevancia: proyectar el tema nuevo situado en el
contexto real de los estudiantes.

Villalobos
(2003)

Contar Eso me recuerda la historia... Cuando un profesor dice
esto al comienzo de su clase, todos los estudiantes
parecen escuchar. Puede ser una historia personal o
un hecho de la regién, puede estar vinculado con el
tema o no, pero siempre es importante despertar una

emocion.

historias

Reflexiones finales

El objetivo de este capitulo implicé establecer una descripcién sobre la rele-
vancia, técnicas y un ejemplo de la planeacién de los momentos de orienta-
cién, activacién cognitiva y afectiva.

Se ha identificado que gran parte de la literatura se ha dedicado al abor-
daje de las consideraciones y pautas para el desarrollo de planes al momento
de desarrollar una clase desde una perspectiva didictica, esto considerando
al estudiante como protagonista en la adquisicién de conocimientos y expe-
riencias basadas en sus intereses y las posibilidades de su entorno interno y
externo. En este sentido, Marzano et al. (2001) y Viale (2011) clarifican que
en el momento de orientacién de una clase es donde se debe indagar sobre
las expectativas de los estudiantes y plantear las metas para poder direccionar
hacia el aprendizaje.
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De manera agregada, ha sido posible identificar la relevancia de la orien-
tacién cognitiva y afectiva situada en cada fase de la clase, donde se sugieren
y analizan diversas técnicas y estrategias que se pueden desarrollar en fun-
cién de las condiciones propias de la clase y externas a los estudiantes que
permean en el espacio escolar. A saber, tanto Ferreiro (2003) como Quintero
et al. (2021) mantienen la idea de que en los procesos de interaccién en clase
se deben establecer momentos de activacién cognitiva y afectiva que permi-
tan estimular la motivacién y el interés del estudiante por aprender, por lo que
mis alld de reconocer los momentos de una clase, se debe procurar que existan
verdaderos espacios de orientacién y activacién del aprendizaje.

Por ultimo, las reflexiones derivadas de los momentos de orientacién y
activacién del aprendizaje deben representar un insumo para el profesorado
que busca mejorar sus intervenciones en el aula, generando ambientes favora-
bles para el aprendizaje sin desligar la activacién cognitiva de la afectiva.
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Capitulo 6

Creacion de ambientes para aprender

Diana Elizabeth Pablos Collantes
Elizabeth Del Hierro Parra

Introduccion

E:este capitulo se abordan las principales recomendaciones para el logro de
un ambiente propicio para favorecer el aprendizaje durante una sesién de cla-
ses. Desde la revisién de la literatura, primeramente, se presenta la importan-
cia del ambiente en el proceso educativo y la forma en la que éste favorece la
adquisicién de los aprendizajes, asi como reconocer las principales recomen-
daciones para lograr ambientes favorables, desde considerar el entorno en el
que se desarrolla el grupo, el espacio fisico y virtual de aprendizaje, estable-
cimiento de normas y expectativas, promover la participacién y motivacién
de los estudiantes, asi como identificar técnicas adecuadas para generar un
ambiente favorable.

Segun Valiente-Barroso et al. (2020), el concepto de aprendizaje escolar
hace referencia al proceso por medio del cual los estudiantes obtienen deter-
minados conocimientos, habilidades, actitudes y valores que en su conjunto
hacen referencia al logro de competencias propias del proceso formativo en
el que se encuentra. Este proceso se logra a partir de la integracion de varios
factores, como son la accién del docente y el grupo con el que se trabaja, las
estrategias pedagogicas que se implementan, la motivacién del estudiante,
entre otros (Rojas-Rojas, 2019).

Lo anterior coincide con Camizin et al. (2021), quienes describen este
proceso como el acto del estudiante por medio del cual se adquieren nuevos
conocimientos a través de la interaccién con el entorno y la experiencia, y es
que justamente es de esta interaccién desde donde el estudiante logra darle
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significado a lo que aprende, relacionando asi los contenidos teéricos con la
realidad social en la que se encuentra. Al respecto, Ferreiro (2012) explica que
para favorecer los aprendizajes, independientemente del nivel educativo en el
que se trabaja, se debe tener en cuenta las necesidades e interés de los estu-
diantes, es asi que propone atender tres aspectos principales: el primero de
ellos es reconocer que al estudiante le interesa fundamentalmente establecer
conexiones seguras con sus compafieros de clase; después de esto, se interesa
en la relacién que logre establecer con sus maestros, incluida la forma en la
que éste se comunica de manera grupal e individual, y por dltimo, piensa en el
contenido que va a aprender.

Es asi que, como docentes, debemos asumir uno de los retos fundamen-
tales: favorecer aquellas condiciones que permitan que el estudiante se sienta
cémodo en el aula de clase, pues supone una mejor predisposicién para apren-
der. Sin embargo, ésta no resulta una tarea sencilla, pues implica conjugar una
serie de situaciones que van mds alld de establecer una correcta comunicacién
y organizar contenidos en una leccién.

En adelante, se plantean algunas recomendaciones para abordar dicho reto,
desde lograr favorecer un ambiente positivo en el aula en donde el estudiante
se sienta comodo para aprender hablando de establecer confianza y respeto,
pero también cuidar las condiciones fisicas del espacio en el que se trabaja,
hasta lograr identificar aquellas técnicas adecuadas para favorecer el logro de
los aprendizajes segin el contenido que se aborda y la intencién de aprendi-
zaje que se persigue.

Ambiente positivo

Entre las acciones que le corresponde favorecer al docente desde su rol como
facilitador de aprendizajes estin: @) crear un ambiente positivo en donde
predomine el respeto y la empatia entre todos los integrantes del grupo,
&) estimular la cooperacién y apoyo entre los compaifieros, ¢) motivar el esta-
blecimiento de relaciones interpersonales seguras entre el profesor y los estu-
diantes, asi como velar por un sentido positivo en lo individual, 4) evitar la
presién que pueda representar el estudio de los contenidos, ademads, e) preve-
nir que puedan sentir exhibidas sus debilidades ante el grupo permitiendo un
aprendizaje efectivo, asi como también es importante f) motivar para com-
partir ideas, programar espacios para que los estudiantes puedan construir sus
propios conocimientos al vincular teoria y practica (Guibo, 2020).
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Por su parte, Garcia y Vegas (2019) agregan la importancia de estimu-
lar la creatividad de los estudiantes al permitir que exploren, construyan,
inventen, favoreciendo asi el aprendizaje desde el juego, ademds de promo-
ver aquellos ambientes que fomentan la alegria, seguridad y confianza de
los educandos, sobre todo, al hablar de niveles educativos iniciales. En nive-
les medios, motiva fortalecer la disciplina desde el resto a la autonomia del
estudiante, ademds de potencializar el desarrollo de actividades que favorez-
can la investigacién.

Es importante senalar que las directrices anteriores no son exclusivas de
una ensefianza presencial, por lo contrario, es aplicable en las diferentes moda-
lidades desde las cuales se desarrollan procesos formativos en la actualidad. En
cualquiera que sea la modalidad en la que se organice el acto educativo, éste
debe centrarse tanto en el contexto como en las necesidades de los estudiantes
promoviendo el desarrollo de entornos innovadores de aprendizaje, en donde
se entienda a la innovacién no sélo como el uso de tecnologias de la informa-
cién y comunicacién, sino como la forma en la que se organizan y programan
las diferentes acciones instruccionales (Judrez-Ibarra, 2018; Meneses, 2019).

Ambiente fisico

Como ya se ha explicado, el ambiente fisico del aula resulta uno de los fac-
tores importantes para que el estudiante se sienta cémodo y dispuesto para
aprender, ya que este espacio representa la primera impresién del estudiante
al llegar al lugar en el que se generara el aprendizaje; si de entrada le resulta
un lugar poco motivador, puede predisponer una actitud cerrada hacia la par-
ticipacién y, por ende, el aprendizaje. En este aspecto se involucran tanto las
dimensiones del aula, el tipo y organizacién de los espacios de trabajo (sillas y
mesas tanto para los estudiantes como para el profesor), el aseo de estos, uso
de colores, ambientacién referida a la decoracion del aula, desde imdgenes,
letreros, figuras, persianas o cortinas en las ventanas, por ejemplo, todo aque-
llo que permita que tanto los estudiantes como el docente se sientan cémodos
para iniciar cada experiencia de aprendizaje (Verdugo-Gonzilez et al., 2020).

En una investigacién realizada por Gareca (2018), se identificé que los
estudiantes prefieren que el aula se organice de manera individual con mesas
unipersonales organizadas en filas paralelas que permitan una visién hacia la
parte frontal del aula en donde el docente presente el contenido que se tra-
bajard y a su vez la figura docente cuente con amplia movilidad para realizar
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un constante monitoreo al estudiante, al ser posible la observacién y total
movimiento entre los alumnos. Cuando se necesite interaccién en binas, las
sillas pueden acomodarse de manera encontrada para que los estudiantes
puedan verse directamente a los ojos y escucharse sin hablar muy fuerte. Si
se necesita participacién plenaria, el mobiliario puede acomodarse en circulo
o semicirculo y asi también todos pueden verse de frente. En los momen-
tos individuales es importante dejar suficiente espacio entre las sillas para
que los alumnos estén cémodos y también el maestro pueda acudir a ellos en
caso de dudas.

Aunado a lo anterior, la cuidadosa iluminacién, clima y limpieza del lugar
deben hacer un ambiente agradable, ademids, deben elegirse los colores y deco-
raciones que recreen un entorno adecuado para la participacién de manera
activa y sin distractores. De igual manera, se pueden utilizar afiches, carteles
o ilustraciones alusivos a las temdticas o valores, en momentos oportunos, sin
llegar a saturar el ambiente. Estas condiciones fisicas son congruentes con una
de las pautas del Disefio Universal para el Aprendizaje, como lo es propor-
cionar opciones para la interaccién fisica, la cual aplica el principio de “pro-
porcionar multiples formas de accién y expresién para el aprendizaje”, con
este referente, la creacién del ambiente resulta pertinente para el progreso del
aprendizaje al tener en cuenta variabilidad de estudiantes y flexibilidad del
contexto para ello (Sinchez, 2020).

Asimismo, es importante supervisar el nivel de ruido ambiental para evi-
tar distracciones, considerar el uso de musica suave o sonidos ambientales que
puedan ayudar a crear un ambiente tranquilo y que favorezca la concentracién.
Si es posible, utilizar plantas o vistas al aire libre. Estudios han demostrado
que la presencia de la naturaleza puede mejorar el estado de dnimo y la con-
centracién de los estudiantes. Aunado a lo anterior, es de mayor beneficio que
el aula esté equipada con la tecnologia necesaria para apoyar el aprendizaje,
como computadora, proyector, pizarra interactiva, y cuidar que los estudiantes
sepan cémo utilizar y cuidar estos recursos de manera efectiva.

Ferreiro (2010) menciona que crear el ambiente es promover seguri-
dad, confianza y respeto del personal de la escuela. Esto puede lograrse en
la medida que: reciben, saludan, despiden a los estudiantes, los llaman por su
nombre, los ven a los ojos, los escuchan, platican de temas de su interés, solici-
tan las cosas por favor y dan las gracias.

Ahora bien, un éptimo ambiente de aprendizaje, por si solo, no logrard un
adecuado desarrollo del proceso de ensefanza, pero si representa un aspecto
que al conjugarse con una serie de técnicas diddcticas favorecen el proceso
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desde la parte que le corresponde a la accién instruccional. Es aqui en donde el
rol del docente asume una importante funcién: el organizar de la mejor forma
el primer momento de la clase, el momento de motivar, en donde deberd cap-
tar la atencién de los estudiantes y prepararlos para estar receptivos a los con-
tenidos que se deberdn abordar durante la sesién.

Técnicas didacticas apropiadas
para favorecer un ambiente
de aprendizaje

Algunas sugerencias de Ferreiro (2016) son hacer contacto visual con todos y
cada uno de los estudiantes, llamarlos por su nombre, moverse discretamente
por todo el sal6n, mantener armonia en el tono de voz y lenguaje corporal,
emplear sefiales o palabras claves propias para indicar que el tiempo de ciertos
momentos de la leccién termind, también para guardar silencio puede utili-
zarse cierta sefial o para celebrar algin acierto, ademds de conocer las virtudes
y debilidades de los estudiantes sin ponerlos en evidencia.

El inicio de una clase es el mejor momento para captar la atencién del
estudiante, por tanto, como docentes, debemos estructurar este momento de
tal forma que, por un lado, favorezca el ambiente para que alumno y maes-
tro se sientan cémodos, y por otro, que se despierte el interés por el conte-
nido que se va a revisar (Ferreiro, 2012). En este punto es necesario reconocer
el tipo de sesién con la que se va a trabajar, puesto que puede ser el inicio de
un tema, en donde corresponde despertar el interés del estudiante respecto al
nuevo contenido; la continuacién de uno con el que se ha estado trabajado
en una o mids sesiones de clase y entonces se debe propiciar el recordar lo que
se ha revisado con anterioridad para prepararse para realizar o reforzar nue-
vas conexiones; o bien, finalizar un tema, en donde corresponde fortalecer los
aprendizajes logrados.

Antes de continuar y para reflexionar sobre lo abordado, se presenta, como
ejemplo, una situacién en la que se pueden identificar algunas pautas que per-
miten un adecuado desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Creando un ambiente de aprendizaje agradable

(propuesta adaptada del OpenAl, 2024)

En la sala de clases, la maestra Margarita se prepara para dar una leccién sobre el
sistema solar. La pizarra estd lista, las sillas estin dispuestas en pequefios grupos
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de trabajo, y una suave musica de fondo crea un ambiente relajado. Los estudiantes
entran, charlando entre ellos y sacando sus cuadernos y lipices. La sefiorita Marti-
nez los saluda con una sonrisa cédlida y les da la bienvenida a la clase.

Durante la leccién, la Mtra. Margarita utiliza una variedad de estrategias para
mantener el interés de los estudiantes. Ella comienza con una breve introduc-
cién sobre el tema y luego les muestra un video corto sobre los planetas del
sistema solar. Después, divide a los estudiantes en grupos pequefios y les da
una actividad prictica para completar juntos. Mientras los estudiantes traba-
jan, la sefiorita Martinez circula por el aula, ofreciendo ayuda y aliento cuando
es necesario.

A medida que avanza la clase, la Mitra. Margarita fomenta un ambiente de respeto
y colaboracién. Ella elogia los esfuerzos de los estudiantes y anima a compartir sus
ideas y preguntas. Cuando surgen malentendidos o confusiones, ella los aborda
con paciencia y claridad, utilizando ejemplos simples y analogias para ayudar a los
estudiantes a comprender mejor el material.

Al final de la clase, la maestra retine a los estudiantes para una breve sesién de
reflexién. Les pregunta qué aprendieron durante la leccién y cémo se sintieron tra-
bajando juntos en grupos. Luego, les agradece por su participacién y les recuerda
la tarea para la préxima clase.

Preguntas de reflexién:

* ¢Coémo crees que la actitud y el comportamiento de la sefiorita Martinez
contribuyeron a crear un ambiente de aprendizaje agradable en el aula?

* :Qué estrategias especificas utiliz6 la sefiorita Martinez para mantener el
interés de los estudiantes durante la leccién?

*  :Cémo influyé el trabajo en grupos en la dindmica de la clase y en el apren-
dizaje de los estudiantes?

* :Qué técnicas de manejo de clase observaste que ayudaron a mantener el
orden y la atencién de los estudiantes?

En la situacién anterior se observa cémo la docente ha preparado el aula
de clase de una forma que permita la organizacién de los estudiantes en fun-
cién del objetivo de la sesién, ademads de disponer cada uno de los elementos
que serdn perceptibles por el estudiante al ingreso, tal es el caso de un piza-
rré6n limpio y una agradable melodia de fondo, que aunque pueden conside-
rarse como aspectos poco relevantes (a diferencia del contenido propio de la
clase), lo cierto es que representan la primera impresién del joven, y es desde
ese momento en donde se capta su atencién. Mis adelante y de manera orga-
nica con el desarrollo de la sesién, fue utilizando técnicas que propiciaran la
participacién y el aprendizaje del estudiante.
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Técnicas para activar
o despertar el interés

Como se ha explicado anteriormente, el primer momento de toda clase corres-
ponde a despertar la motivacién por el conocimiento, esto con la intencién
de influir en la forma en la que actda, piensa y siente el estudiante durante
el proceso de aprendizaje (Beltrdn et al., 2020), para ello, se debe organizar
de manera consciente y programada el uso adecuado de estrategias metodo-
légicas que promuevan la motivacién para con ello favorecer la adquisicién
de aprendizajes significativos al permitir en el estudiante el discernimiento,
mejorar la comunicacién o comprender de una mejor manera el contenido
que se aborda (Yauri et al., 2022).

En este sentido, es importante recordar que en cualquier proceso de apren-
dizaje el estudiante indudablemente va a partir de un conocimiento previo,
y serd importante ayudarlo en el proceso de recordarlo para sumar conoci-
miento nuevo con base en el establecimiento de conexiones entre el conte-
nido que se estudia y la nueva informacién que se presenta, dindole sentido
a la informacién para generar asi aprendizajes significativos (Ferreiro, 2012).

Algunas técnicas adecuadas para ayudar a crear ambientes agradables
durante el desarrollo de sesiones de clase en diferentes niveles educativos son
las siguientes.

Ejercicio de respiracion o mindfulness

Mindfulness es una técnica que trabaja el desarrollo o reconocimiento de las
emociones propias a partir de la reflexién consciente, lo que ayuda a reducir la
incertidumbre, frustracién o pensamientos negativos ante situaciones de estrés
o desconocidas, como suele ser el inicio de clase o el estudio de un contenido
complejo. Esta técnica permite traducir los sentimientos negativos en pensa-
mientos positivos aumentando el bienestar fisico y emocional del estudiante
(Asmal et al., 2021). Utilizar esta técnica por parte del docente tiene como
objetivo mejorar el clima que se pueda sentir en el aula por tensién, hacia un
ambiente ameno en donde los estudiantes se sientan confiados y dispuestos
a vivir diferentes experiencias de aprendizaje en nuevos contextos. Para crear
este ambiente, el docente deberd asumir un rol de mediador de habilidades
sociales y afectivas que le permitan dirigir al estudiante durante el desarrollo
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de esta experiencia, por lo que éste deberd estar altamente capacitado en el
empleo de la herramienta que logre alcanzar los objetivos de dicha practica.

Para su uso en el aula, se debe propiciar una practica guiada por el docente,
en donde el estudiante debe realizar ejercicios de respiracién consciente para
ayudar a los estudiantes a enfocar su atencién en el momento en el que se
encuentran, ya sea al inicio de una sesién o después de una compleja jornada
de trabajo y en donde el docente haya identificado momentos de tensién.
Realizar estos ejercicios de respiracién puede reducir el estrés y la ansiedad,
y mejorar la atencién y la receptividad al aprendizaje. Algunas pautas para su
implementacién en el aula son las siguientes (Ramos, 2019):

* Seleccionar un espacio tranquilo, libre de ruido y distracciones.

* Determinar un tiempo limite para realizar la meditacién, pudiendo ser
de 5 a 10 minutos.

* Orientar al grupo para asumir una postura erguida con la cabeza ligera-
mente baja, manteniendo los ojos cerrados y con las manos en una pos-
tura confortable.

*  Guiar una respiracién profunda, concentrando la atencién en los movi-
mientos respiratorios. En este punto, se debe guiar al estudiante para
expulsar la tensién de su cuerpo, que sea consciente de lo que piensa y
siente, pero dejandolos ir a medida que exhala.

Pensamiento visual

Permite al estudiante despertar la creatividad al hacer uso de habilidades
tales como el pensamiento creativo a partir del cual pueda organizar ideas
a través del planteamiento de dibujos y textos cortos que enlacen y descri-
ban brevemente lo que se presenta, tal como se ejemplifica en la figura 1. Esta
metodologia es conocida también como wisual thinking, el cual hace uso de
elementos visuales para favorecer el conocimiento, pues por medio de dibu-
jos ayudan al estudiante a recordar y comprender los contenidos que se estu-
dian (Educacion 3.0, 2024). Es importante resaltar que esta metodologia no
sblo es apropiada para utilizarla al momento de activacién de la clase, repre-
senta también una excelente herramienta para concretar aprendizajes des-
pués de un largo debate.
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Para su uso en el aula, basta con plantear un tema de inicio y solicitar a
los estudiantes que identifiquen lo que ya conocen sobre dicho tema y plas-
men esos conocimientos a través de dibujos en un trozo de papel, en donde
de manera organizada den sentido a eso que ya conocen, o bien, puede solici-
tar que enfoquen la actividad hacia lo que creen que van a conocer relacionado
con el tema que se presenta, de esta manera, se estard despertando el interés
por el aprendizaje.

Figura 1. Visual thinking

Nota: Extraido de “Visual Thinking en el aula” por Educacion 3.0, 2024.

Estimulo visual

El estimulo visual resulta una interesante técnica de enseflanza-aprendizaje
que favorece especialmente a aquellos estudiantes afines al estilo de apren-
dizaje visual, sin ser exclusivo de ello. Consiste en hacer uso de imagenes
para presentar informacién en forma de ideas o conceptos cortos; esta téc-
nica permite motivar al estudiante durante el proceso, ademds de conectar
mejor con ellos al favorecer el aprendizaje creativo, asi como el desarrollo
de un pensamiento critico (Cerino et al., 2023). El uso de este tipo de acti-
vidades dentro del aula ayuda a que los estudiantes mejoren la atencién al
centrar los sentidos en lo que se observa, que logren visualizar conceptos
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complejos o abstractos de una manera organizada, aumentar la retencién de
la informacién al propiciar una comprensién profunda de la informacion, asi
como organizar la informacién de manera mds eficaz, para que a su vez pro-
picie el recuerdo.

Para su uso en el aula, basta con proporcionar al estudiante un objeto,
imagen, figura, fragmento de video que se encuentren relacionados con el
tema que se va a abordar y permitir que los estudiantes lo observen por un
determinado tiempo. Después de ello, se debe dar la indicacién para que
socialicen al interior del grupo, ya sea en pequefios grupos o de manera
general, compartan sus impresiones respecto al objeto de observacién,
éstas pueden estar orientadas a lo que creen que se va a aprender durante
la sesién, o bien, la forma en la que se relaciona con el tema que se revisé
durante la o las clases. La observacién puede acompanarse de musica instru-
mental tranquila.

Pregunta inicial

La pregunta o preguntas iniciales resultan una técnica que permite despertar
el interés del estudiante a partir de establecer conexiones entre sus experien-
cias previas en torno al contenido que se estudia y la motivacién por conocer
y conectar con un nuevo contenido. A menudo, las preguntas iniciales permi-
ten identificar qué se piensa de un tema en cuestién, qué es lo que se conoce
en ese momento, y posibilita realizar inferencias que mas adelante serdn o no
validadas (Benoit, 2020).

Para su uso en el aula, primero se debe identificar el nivel cognitivo al que
deberd atender la interrogante, y esto va ligado a la intencién que se tenga
de la técnica; por ejemplo, si se utilizard para iniciar la sesién con el fin de
explorar conocimientos previos, la pregunta inicial debera ser de un nivel
cognitivo inferior, por otro lado, si lo que se busca es generar un debate que
permita evaluar los aprendizajes logrados, el planteamiento debera atender
a un nivel cognitivo superior. En cualquiera de los casos, el planteamiento
de la interrogante debe ser de respuesta libre para favorecer la reflexién, o
bien, presentar una respuesta probable que permita evaluar los conocimien-
tos previos.

Ejemplo de planteamiento de una pregunta inicial. ; Alguna vez te has pre-
guntado por qué cuando mama coloca una calentadora con agua sobre
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una hornilla en la estufa, ésta arroja vapor después de un cierto periodo de
tiempo? Cuéntanos qué sabes sobre esto y cémo piensas que funciona este
proceso.

Lluvia de ideas

Ferreiro (2012) presenta la técnica lluvia de ideas, también llamada tormenta
de ideas, como una interesante alternativa para favorecer la construccién del
conocimiento de manera grupal, pues posibilita compartir los saberes de una
manera sencilla y en poco tiempo. El objetivo de esta actividad es poner al
alcance de todos los conocimientos que cada miembro del grupo pueda tener
respecto a un determinado tema, para que posterior a ello el docente profun-
dice los contenidos para generar aprendizajes a partir del desarrollo de sintesis
o conclusiones grupales. Durante el desarrollo de la actividad es sumamente
importante asegurar que el estudiante sepa que todas las ideas son vilidas e
importantes, por tanto, deben considerarse todas las aportaciones realizadas y
serd durante el abordaje del contenido que se reforzardn las ideas que se han
compartido.

Esta técnica ayuda a favorecer la participacién de todos los miembros del
grupo de una manera espontinea, ayuda a la formulacién de conclusiones
conjuntas en donde se establecen consensos, permite también el desarrollo de
andlisis minuciosos de los temas, ademds de propiciar el determinar solucio-
nes creativas.

Para su uso en el aula, el docente debe establecer un planteamiento inicial
a partir del cual el estudiante, de manera voluntaria, deberd compartir lo que
conoce del tema que se trabaja; de forma paralela, el docente serd responsable
de tomar nota de todas las aportaciones, ya sea que lo haga desde el pizarrén,
o bien, utilice algin formato determinado en donde en un primer momento
el estudiante organice sus ideas para después compartirlas con el grupo (figura
2). Una ventaja de esta técnica es que se puede realizar con el apoyo de herra-
mientas onfine como Mentimeter y Canva, que ademds de guardar el regis-
tro de las aportaciones, permiten la participacién de manera anénima, aspecto
que en algunos casos resulta un motivante para participar.
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Figura 2. Lluvia de ideas

Palabras clave

Representa una técnica de apariencia muy sencilla, pero que implica un
importante grado de concentracién, puesto que pone en practica habilidades
del pensamiento creativo que permiten llevar a cabo sintesis del contenido
que se presenta. Al momento de utilizar esta actividad, se debe tener muy
claro el tipo de estudiante con el que se trabaja, asi como el nivel cognitivo del
tema que se estudia, puesto que de ello depende el planteamiento de las frases
que se presentardn para generar la reflexién (Gémez, 2007).

Esta técnica suele motivar la participacién del grupo, puesto que representa
un reto para el estudiante, el cual debe asociar lo que sabe o ha aprendido
sobre un tema en particular, con la frase inicial que se presenta, promoviendo
asi discusiones que favorezcan el desarrollo de los contenidos. Para su uso en
el aula, puede ser orientada desde el docente, siendo quien defina una serie
de tarjetas con frases o palabras en el pizarrén a partir de las cuales el estu-
diante seleccione alguna de ellas y comparta con el resto del grupo lo que
sabe o cree saber sobre ella; serd el docente quien a partir de dichas parti-
cipaciones profundice el estudio de los contenidos. O bien, desde el rol del
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estudiante solicitando a cada alumno que escriba una palabra con la que sin-
tetice o resuma un tema y la comparta con el grupo, de esta forma, se estarin
generando reflexiones grupales desde el aprendizaje logrado.

Reflexiones finales

Crear un ambiente positivo en el aula es fundamental para el éxito acadé-
mico y el bienestar emocional de los estudiantes. Los entornos de aprendizaje
influyen en el desarrollo de los estudiantes y en su capacidad para alcanzar su
maximo potencial. Cuando los estudiantes se sienten valorados, respetados y
apoyados por su maestro, estdin mas motivados para participar activamente en
el aprendizaje y se sienten mds seguros al tomar riesgos académicos.

Ademds, la creacién de un sentido de comunidad dentro del aula promueve
la colaboracién y el respeto entre los estudiantes. Fomentar un ambiente
donde se celebren las diferencias individuales y se promueva la inclusién
ayuda a todos los estudiantes a sentirse aceptados y parte de algo mds grande
que ellos mismos. Cuando los estudiantes se sienten felices, seguros y valo-
rados en el aula, estin mejor preparados para enfrentar los desafios acadé-
micos y prosperar tanto en la escuela como en la vida. Como docentes, es
nuestra responsabilidad cultivar este tipo de ambiente en nuestras aulas, ya
que el impacto positivo que tiene en los estudiantes perdura mucho mis alld
del salén de clases.

El disefio y la disposicién del espacio fisico pueden tener un impacto signi-
ficativo en la dindmica del aula y en la experiencia de aprendizaje de los estu-
diantes. Ademds, el ambiente fisico del aula puede enviar mensajes implicitos
sobre el valor que se otorga al aprendizaje y a los estudiantes. Un aula limpia,
ordenada y bien cuidada transmite un sentido de respeto y compromiso con
la educacién, mientras que un espacio descuidado puede dar la impresién de
falta de interés o importancia.

Una importante recomendacién es reconsiderar siempre cuidadosamente
el disefio y la organizacién del ambiente fisico del aula como parte integral de
la prictica didédctica. Al crear un entorno que sea acogedor, funcional y esti-
mulante, se puede contribuir a maximizar el potencial de aprendizaje de los
estudiantes y a promover su bienestar general dentro del entorno escolar.

En cuanto a la aplicacién de las técnicas para crear un ambiente pro-
picio para el aprendizaje, éstas preparan al docente para una sesién efec-
tiva, e impactan significativamente en la experiencia de los estudiantes. Son
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herramientas poderosas para estimular la creatividad y la generacién de
ideas; pudiera pensarse que se pierde el tiempo para abordar el contenido
de lleno, pero por ejemplo, realizar una lluvia de ideas puede ayudar a docen-
tes y estudiantes a organizar sus pensamientos, identificar conceptos clave y
planificar actividades de mayor interés. Ademds, esta prictica fomenta la
flexibilidad mental y la capacidad de adaptarse a diferentes situaciones que
puedan surgir durante la clase.

Por otro lado, practicar ejercicios de respiracién es una técnica efectiva
para reducir el estrés, la ansiedad y promover la calma y la concentracién, que
en la actualidad es un ejercicio muy necesario. Puede ayudar a centrarse en
el momento presente, a dejar de lado las preocupaciones externas y a estar
completamente presente para los nuevos aprendizajes. Ademds, esta prictica
puede transmitir una sensacién de tranquilidad y serenidad que influye positi-
vamente en el ambiente del aula.

En conclusién, estos elementos que se presentaron para crear el ambiente
apropiado para el aprendizaje favorecen al docente y a los estudiantes, pue-
den mejorar significativamente la experiencia de aprendizaje; preparan
mental y emocionalmente al docente para impartir una clase efectiva, y a
los estudiantes para alcanzar aprendizajes con una experiencia agradable y
que le generen iniciativa para forjar nuevos escenarios e ideas para la cons-
truccién del conocimiento. Por tanto, se recomienda al docente tener siem-
pre una agenda anual de actualizacién en técnicas y ejercicios personales de
este tipo: respiracién, lluvia de ideas, autoconocimiento, organizacién y dis-
tribucién del espacio, combinacién de colores y objetos, asi como recordar
que todo esto también es extensivo en las diversas aplicaciones digitales en
linea, puesto que le permitird mantenerse a la vanguardia en el tema, reco-
ciendo aquellas innovaciones que favorecerian el fortalecimiento de esta tan
importante habilidad docente.
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Capitulo 7

Comunicacion efectiva en el aula

Ramona Imelda Garcia Lipex
Martha Olivia Ramirez Armenta
Joel Angulo Armenta

Introduccion

L 2 comunicacion es un proceso imprescindible en la vida del ser humano y,
por ende, su aplicacién en el dmbito educativo, especificamente en la docen-
cia, es fundamental, debido a que es el medio a través del cual se transmi-
ten los contenidos, se desarrollan competencias y se comparten aprendizajes
mediante el intercambio de informacién. En ese sentido, la comunicacién y
la informacién son dos conceptos intrinsecamente ligados en cuanto a su uso
en todas las esferas socioculturales y a través de diversos medios; ante esto, es
pertinente retomar su significado por separado para comprender ain mds esta
relacién.

Primeramente, se puede establecer que la comunicacién se sustenta en la
forma en que se comportan las personas en la estructura social. Bello (2019) la
describe como un proceso complejo que permite el intercambio de informa-
cién, emociones, sentimientos, opiniones; esto de manera oral, escrita o ges-
tual entre las personas para crear un significado compartido. Por su parte, Rios
(2014) asegura que el término informacién se caracteriza hoy en dia por tener
una connotacién ubicua y un contexto polisémico, esencialmente por el uso de
la tecnologia digital y el contexto donde se usa.

Debido a esto, es necesario que el docente cuente con las competencias
suficientes para disefiar y aplicar diversas estrategias para potenciar una comu-
nicacién de la informacién de manera efectiva en el aula. Es decir, identifi-
car todo lo que sucede alrededor de ella: sus elementos, factores, condiciones o
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situaciones que la afectan para lograr los objetivos educativos propuestos con
el fin de desarrollar o fortalecer en los estudiantes las competencias comunica-
tivas, las cuales son tan necesarias para su desarrollo personal y profesional, asi
como para establecer relaciones sociales satisfactorias en cualquier contexto.
Por lo anterior, este capitulo tiene como propésito identificar aquellos fac-
tores que inciden en la comunicacién efectiva dentro del aula, ademas de la
forma en la que se desarrolla y algunas estrategias que podrian aplicarse para
hacerla mds efectiva y favorable para el proceso ensefianza-aprendizaje.

Las siete C de la comunicacion efectiva
en el aula

Para iniciar, seria conveniente preguntarse: ;qué es la comunicacién efec-
tiva en el aula? Esta se relaciona con el concepto de comunicacién educativa,
entendida como un proceso donde interactian docentes y estudiantes “con el
fin de crear un clima psicolégico éptimo en el que se intercambien conteni-
dos y se elaboren significados, que conducen al desarrollo de la personalidad
de todos” (Corrales, 2013, p. 21).

Para un desarrollo favorable del proceso de comunicacién educativa, es
necesario tomar en cuenta cinco principios fundamentales (Watzlawick

et al., 1981):

1. Es imposible no comunicar, se puede tener una intencién o no.

2. Tiene un nivel de contenido y uno de relacién, donde el segundo siem-
pre califica al primero; es decir, dependiendo del tipo de relacién que
exista entre el emisor y el receptor, serd el contenido que se transmita.

3. Se establece de acuerdo con una secuencia; esto es, como se organiza,
quién la empieza y cémo se interpreta.

4. Todos los seres humanos se comunican tanto analégica como digital-
mente; se refiere a que es tan importante lo que se dice (nivel digital)
como el cémo se dice (nivel analégico).

5. Todos los mensajes son simétricos: horizontales (entre iguales) o com-
plementarios (verticales entre personas de distintas posiciones).

Por otra parte, segin Buitrago (2019), algunos de los elementos clave para
que se dé una comunicacién efectiva en el aula por parte del docente son:
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* Claridad/simplicidad: es fundamental que el mensaje sea claro y com-
prensible, esto es, utilizar un lenguaje sencillo y evitar ambigiiedades o
jerga técnica que pueda dificultar la comprension.

+ Coherencia/organizacién: ser coherente en su estructura y contenido,
las ideas o conceptos deben estar organizados de manera légica utili-
zando pdrrafos, listas o diagramas y seguir un orden con sentido, resal-
tando los puntos clave, ejemplos o ilustraciones cuando sea necesario.

* Credibilidad/precisién: debe ser transmitida de forma precisa y exacta,
verificando datos y fuentes antes de comunicarlos y evitar la difusién de
informacién errénea.

* Adaptacién al publico: adaptarse al puiblico objetivo, considerando el
nivel de conocimiento, intereses y necesidades.

* Realimentacién: verificar con el receptor que se ha recibido la informa-
cién y para confirmar que el mensaje ha sido entendido correctamente.

De igual forma, se han identificado algunos factores asociados a la comu-
nicacién efectiva como un ejercicio de la préctica en el aula:

i. Lingiistico: se relaciona con el lenguaje, las palabras y significados;
para ello, es esencial que las palabras que se utilicen sean compren-
didas por el estudiante y que estén aplicadas a su contexto para una
mejor interpretacion.

ii. Paralingtiistico: se enfoca a cémo se transmite el mensaje, es decir, las
formas utilizadas para darle claridad (tono, mirada, gestos, etc.).

iii. Escucha empitica: es la capacidad de comprender el mensaje del otro
y todo lo que implica; no sélo es tener la intencién de escuchar como
habilidad cognitiva.

iv. Cooperacidn, en cuanto al interés de participar, colaborar, compartir,
contribuir con ideas y expresarse libremente, asi como evitar conflictos

y discusiones (Quaranta, 2019).

Por otra parte, dentro del acto educativo, es evidente que desde siempre
ha existido la necesidad de comunicacién entre el profesor y los estudian-
tes. Este proceso se lleva de distintas formas, pero en todas ellas se potencian
las habilidades sociales que permiten el desarrollo de relaciones interper-
sonales saludables dentro del salén de clases. Comunicarse efectiva y aser-
tivamente entre docente y discente contribuye al logro —de manera dgil y



130 FORMACION Y HABILIDADES DOCENTES

oportuna— de los objetivos de aprendizaje propuestos, aumenta la producti-
vidad académica, la motivacién, la colaboracién y la resolucién de conflictos,
evitando malentendidos.

Por ello, para mejorar la comunicacién en cualquier contexto, se aplican las
Siete C de la teoria propuesta por Scott et al. (2006), donde se establecen los
elementos esenciales que deben estar presentes para que un mensaje se comu-
nique exitosamente y cause los impactos deseados en quien lo recibe. Dichos
elementos se explican en la tabla 1.

Tabla 1. Las siete C de la comunicacién efectiva

Elementos Definicion

Clara Es necesario tomar en cuenta al receptor del mensaje (en este caso, al
estudiante) en cuanto a sus caracteristicas y condiciones personales.
Esto implica adaptar el tono y volumen de voz, el tipo de vocabulario
y el contexto para asegurar que el mensaje llegue correctamente,
evitando malas interpretaciones y ambigiiedades.

Concisa Ser lo mds preciso posible en el mensaje; evitar la retérica para no
complicar su comprensién.

Concreta El mensaje debe ser simple para generar el impacto deseado, es decir,
que no quede absolutamente ninguna duda al respecto.

Correcta Parte fundamental de una comunicacién efectiva es corroborar la
veracidad y fuente de los datos entregados. Enviar informacién
fidedigna ayudard a generar confianza entre el emisor y el receptor, y
de esta forma, fomentar una comunicacién mds fluida y abierta.

Coherente | Lo que se quiera transmitir debe tener una légica, esto es, expresar
el propésito de la informacién dentro del contexto en el que estd
presente con el fin de asegurar que el mensaje sea mds ficil de
entender.

Completa | Presentar lo esencial, no omitir ningin dato relevante en funcién del
propésito y el contexto en que se desarrolla para que se pueda lograr
una comprensién e integracién de la informacién.

Cortés Comunicarse de manera amable, ser empitico y comprensivo con
el interlocutor; con ello, es probable generar un impacto positivo y
promover un didlogo constructivo.

Entre los principales beneficios para los estudiantes al aprender las siete C,
destacan los siguientes:
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* Crea conciencia de la calidad de sus mensajes y el impacto que causan
en sus compaieros de clase.

* Reconoce sus aspectos positivos y debilidades al momento de comuni-
carse con otros.

* Reduce el estrés al aplicar procesos comunicativos eficaces en su inte-
raccién grupal e individual.

* Identifica nuevos cédigos y formas de comunicacién.

* Desarrolla su espontaneidad y creatividad en la creacién y transmisién
de sus ideas.

* Intercambia experiencias de aprendizaje de forma colaborativa y
asertiva.

* Fortalece sus habilidades comunicativas, indispensables para el
desarrollo y adquisicién de aprendizajes.

Es importante resaltar que la aplicacién de estas siete C no sélo es tarea
del estudiante, también es necesario que el docente sea consciente de ellas y
que las ponga en préctica en todo su discurso pedagégico.

La comunicacion en el aula

La comunicacién es fundamental para la sociedad y siempre ha sido asi en la
historia de la humanidad, pero ahora, con los cambios tecnolégicos, la comu-
nicacién es —y precisa ser— mads efectiva, en especial en los siguientes aspec-
tos (Castells, 2009):

*  Transferencia de conocimiento. Comunicar de manera efectiva es transfe-
rir informacién a todos los sectores de la sociedad.

* Construccion de significados. La comunicacién como proceso se presenta
cuando la sociedad le atribuye significados a la informacién, ademis, la
interpreta y contextualiza.

*  Influencia y persuasion. La comunicacién, ademds de informar, influye
en las actitudes, comportamientos y percepciones por medio de la per-
suasién, convencimiento y motivacion.

 Construccion de identidad y relaciones sociales. Construye identidades
individuales y colectivas, a la vez que establece y mantiene relaciones
sociales generando lazos socioculturales.
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* Funcion reguladora y organizativa. La comunicacién de la informa-
cién es elemental, ya que sirve para coordinar actividades, en la toma
de decisiones en organismos y la sociedad en general; asimismo, ayuda
a resolver problemas, planificar, implementar estrategias; regula com-
portamientos sociales al instaurar normas, reglas y valores, entre otras
caracteristicas.

En lo referente a la comunicacién de la informacién de manera légica y
ordenada en educacién, especificamente en el proceso de ensenanza y apren-
dizaje convencional o no convencional, debe estar moderada por un conjunto
de protocolos y reglas que permitan a los profesores y estudiantes interactuar
entre si organizada y efectivamente. Lo descrito tiene sustento, en parte, en la
teoria de la informacién de Shannon (Holik, 2016), especificamente en c6mo
se cuantifica, transmite y procesa la informacién aplicando adecuadamente los
elementos basicos de la comunicacién. Al respecto, algunos autores (Adler &
Elmhorst, 2019; Guerrero & DeVito, 2017; Guftey & Loewy, 2017; Lannon &
Gurak, 2017; Moseley & Hinchliffe, 2019; Sanz, 2005) explican los elemen-
tos de la comunicacién dentro del aula y cémo ésta se desarrolla para que sea
efectiva:

*+ Emisor. Regularmente, es el docente quien inicia el proceso de comu-
nicacién, que puede ser bidireccional, que es una interaccién constante
entre emisor y receptor (estudiantes), o unidireccional, cuando sélo el
profesor mantiene la comunicacién.

*  Receptor. En este caso, es el estudiante, ya sea de manera individual o en
forma colectiva (todo el grupo o una parte de éste). Para que la comu-
nicacién sea efectiva, el docente en todo momento debe tener en cuenta
las caracteristicas de los estudiantes, sus necesidades y expectativas para
estructurar adecuadamente su discurso didéctico.

* Mensaje. Este es plural y variado, segtin la intencionalidad; por lo regu-
lar, van relacionados con la transmisién de contenidos y explicaciéon de
actividades y retroalimentacién sobre el trabajo desarrollado por parte
del estudiante o los equipos de trabajo.

*  Referente. Son los elementos de la realidad (fenémenos, hechos, con-
ceptos, datos) relacionados con el mensaje transmitido (los contenidos).

*  Contexto. Intervienen aspectos como los objetivos pedagdgicos, los
roles del docente y del alumno, el curriculo educativo, la institucién y el
marco social en general.
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+ Canal. Es el medio a través del cual se transmite el mensaje (conteni-
dos), ya sea oral o visualmente.

+ Cddigo. Es el sistema de signos con el que se construye el mensaje y que
deben ser compartidos por todos los participantes.

Otros elementos que complementan lo anterior son: ) el dominio del
lenguaje verbal y no verbal, 4) el uso adecuado de la comunicacién escrita,
¢) identificar el tipo de mensaje, y d) elegir el medio adecuado para transmitir
los mensajes (texto, audio, video, simulaciones interactivas, entre otras).

Aplicar adecuadamente cada uno de los aspectos y elementos de la comu-
nicacién sefialados facilitara el acto comunicativo, tanto dentro como fuera del
aula, impactard en el logro de los objetivos escolares y propiciard un ambiente
favorable para el aprendizaje y una sana convivencia entre el docente y los
estudiantes.

Es importante considerar que existen elementos que pueden afectar la
comunicacién verbal y no verbal y que algunas veces son dificiles de contro-
lar para los actores que se encuentran en el centro escolar. El ruido es un ele-
mento que puede incidir de forma negativa en la comunicacién 4ulica, ya que
puede resultar en una distraccién para los estudiantes o como un elemento
que afecta la escucha de las explicaciones o instrucciones. Por otra parte, en el
caso del docente, el ruido le exige que eleve el tono de voz, lo que puede cau-
sar una severa fatiga o que requiera realizar ciertas acciones para mantener la
atencién de sus estudiantes (Bazan & Castafieda, 2023; Santos-Moreira et al.,
2022). Si bien el ruido es un elemento importante dentro del contexto en el
que se enmarca el acto comunicativo escolar, se requieren de estudios precisos
para estudiar este fenémeno.

Comunicacién verbal y no verbal

Para el ser humano, la comunicacién representa un medio esencial para esta-
blecer y mantener relaciones con su comunidad; a través de ella se transmi-
ten ideas, costumbres, cultura, tradiciones, historia, entre otros elementos. Sin
embargo, la comunicacién es un fenémeno complejo debido a las diversas for-
mas en las que se materializa, pues no sélo se remite a los hechos verbales, sino
que incluye los no verbales, que sirven para la transmisién de informacién por
canales alternos a los lingiisticos (Burgoon et al., 2021; Merchan-Cevallos &

Molina-Benavides, 2022).
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Si se analiza la comunicacién dentro del salén de clases, podria vislum-
brarse lo determinante que resulta su adecuado funcionamiento. Un ambiente
de aprendizaje se encuentra enmarcado por la interaccién entre docente y
estudiantes; es decir, la ensefianza requiere no sélo compartir conocimiento,
sino también acciones que generen un clima de confianza que incite a la ins-
piracién, motivacién y conexién interpersonal entre los actores del proceso
educativo. Para ello, la comunicacién ejerce un papel fundamental, donde el
lenguaje, el vocabulario, los gestos, el tono de voz y todos los aspectos tanto
verbales como no verbales tienen un impacto significativo en la ensefanza
(Moreira-Vera & Guzmin-Ramirez, 2022). En este sentido, todo docente
debe considerar dichos aspectos en su labor con la finalidad de generar una
comunicacion efectiva y un ambiente favorable para el aprendizaje (Rozelin

et al., 2024).

Comunicacion verbal

La comunicacién verbal consiste en un proceso en el cual las personas inter-
cambian informacién utilizando signos lingiiisticos, ya sean orales o escritos.
En otras palabras, se considera como la habilidad que tiene todo individuo
para clasificar, ordenar y relacionar significados con el fin de generar razo-
namientos mediante las acciones de escuchar, hablar, leer y escribir (Criollo-
Vargas et al., 2021). Al recurrir a la comunicacion verbal, se utilizan diversas
estrategias lingiiisticas que se concretan cuando se hace uso de la lengua. Este
tipo de comunicacién es la base de la interaccién social y es parte fundamen-
tal en la vida diaria de los seres humanos, pues les permite colaborar en diver-
sas actividades (Moreira-Vera & Guzmin-Ramirez, 2022).

Especificamente, dentro del contexto escolar, actividades como explicar
un concepto y comprenderlo, enmarcarlo dentro de una teoria, entender un
problema y generar estrategias para solucionarlo, la aclaracién de dudas y
la socializacién interna en el salén (entre estudiantes y con el maestro) son
algunas de las actividades con las que se ejecuta el proceso de ensenanza-
aprendizaje. En este sentido, las habilidades lingtiisticas inciden significa-
tivamente en la ensefianza, ya que toda actividad de aprendizaje conlleva
un proceso de comunicacién mediante el cual un actor transmite mensa-
jes cargados de informacién con la finalidad de que sean bien recibidos y
de esta manera se modifique la comprensién que se tiene de los temas o el
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comportamiento y actitud que se tiene ante los fenémenos (Hernindez-
Carrera, 2019; Purwanti, 2020).

Como docente, parte importante del éxito profesional se relaciona con ser
un buen comunicador; bajo el esquema del aprendizaje activo, en un primer
momento, el docente es emisor de un mensaje donde se abordan los conte-
nidos. El estudiante actia como receptor de estos, pero a su vez, participa a
través del feedback con alguna aportacién sobre dichos contenidos. A la par,
tanto emisor como receptor utilizan algin medio, como son las estrategias o
actividades didécticas, asi como los materiales educativos, es decir, el proceso
de enseflanza-aprendizaje mismo es un proceso comunicativo donde interac-
cionan los diversos actores (Herniandez-Carrera, 2019; Merchin-Cevallos &
Molina-Benavides, 2022).

En este proceso bidireccional, el docente debe ser capaz no sélo de gene-
rar un proceso comunicativo con claridad y coherencia con el fin de asegu-
rar la comprensién ficil de los contenidos; ademds, debe ser capaz de utilizar
esta comunicacién para detectar fallas y aciertos en su quehacer, en el entendi-
miento de sus estudiantes y en el clima que se genera dentro del salén de cla-
ses (Bernardo, 2011).

Es importante recalcar que la labor docente no sélo exige la comunicacién
verbal por medio de la oralidad con los alumnos, sino también con otros pro-
tesores y con el resto de la comunidad educativa. Ademds, su trabajo le exige
que se utilicen distintos medios, muchos de ellos digitales, donde la escritura
es la concrecién del acto comunicativo. Por ello, es importante tener clari-
dad de que para lograr los objetivos de su profesién se requiere que el docente
esté capacitado en habilidades lingtisticas que le permitan comunicar el cum-
plimiento de indicadores, gestionar su quehacer, conseguir apoyos, mantener
activas sus redes de colaboracién, entre muchas otras actividades (Herndndez-

Carrera, 2019; Rozelin et al., 2024).

Comunicacion no verbal

Este tipo de comunicacién se refiere a todas aquellas formas de comunica-
cién distintas a los recursos lingtisticos. Es decir, consiste en involucrar la
capacidad expresiva del cuerpo como son los gestos, movimientos o postu-
ras corporales, tono de voz, entre otros factores. La comunicacién no ver-
bal considera aspectos como la influencia cultural y diversos elementos
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enmarcados por el contexto social en el que se sitia la comunidad con la
finalidad de no contradecir las normas morales del contexto (Arteaga et al.,
2023; Burgoon et al., 2021).

En el contexto educativo, los docentes utilizan recursos expresivos no ver-
bales para apoyar o combinarlos con los verbales. Este tipo de comunicacién
es compleja de manejar, pero a la vez, es indispensable para que en conjunto
con la comunicacién verbal se potencialice la motivacién de los estudian-
tes hacia el aprendizaje. En consecuencia, el docente debe estar en constante
reflexién sobre los recursos no verbales que utiliza para que no contradigan lo
que estd comunicando verbalmente (Arellano, 2023).

En tal sentido, la comunicacién no verbal es una forma de relacionarse
y tiene un peso notable en los resultados académicos, por ejemplo: a) las
expresiones faciales como la sonrisa, cerrar los ojos, elevar las cejas, entre
otras, pueden ayudar a que los estudiantes identifiquen el estado de dnimo
del docente; &) las expresiones emocionales, como la tristeza, felicidad, dis-
gusto, sorpresa, enojo, miedo, expresan cémo nos sentimos; ¢) el tono de voz
permite que los discentes no se aburran y pierdan el interés por el tema, y
d) el contacto visual es esencial para tener una mejor comunicacién con el
grupo (Caravallo, 2018).

Asimismo, es importante reconocer lo vital que la comunicacién no ver-
bal resulta para los docentes si se consideran los diferentes roles que este actor
debe cumplir en relacién con las emociones y la cognicién. En este sentido,
con respecto a las emociones, el maestro debe comunicar informacién rela-
cionada con el apoyo o rechazo, aprobacién o desaprobacién, simpatia, anti-
patia o empatia, interés o desinterés. Por su parte, trabajar con la cognicién
requiere atraer la atencion, seialar algo, responder o retroalimentar, enfatizar
algtn aspecto, entre otros elementos. De esta forma, la comunicacién verbal y
la no verbal estin fuertemente relacionadas y es una aptitud que todo docente
debe considerar y desarrollar durante su formacién y profesionalizacién (Are-
llano, 2023; Burgoon et al., 2021).

Dentro del aula, el docente propicia la ensefianza, ademas de guiar, retroa-
limentar y conducir a los estudiantes a que reflexionen constantemente sobre
los contenidos y los procesos educativos. Pero la educacién en la actualidad
implica el intercambio constante de opiniones, la realizacién de reflexiones
criticas, el didlogo permanente, por mencionar algunos aspectos, actividades
en las cuales se observan e intervienen las reacciones no verbales donde se
demuestra el interés, desinterés, la credibilidad, la aceptacién o rechazo. En
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este sentido, la percepcién que el estudiante tiene es influenciada por la comu-
nicacién no verbal del profesor; por ello es necesario que el docente maneje de
manera asertiva y sobre todo consciente su comunicacién no verbal (Arellano,
2023; Castro & Oseda, 2021).

En general, se puede afirmar que la formacién docente debe estar fuerte-
mente orientada en hacer consciente de las propiedades que las habilidades
comunicativas verbales y no verbales tienen en la profesién. Saber comuni-
carse por medio de la oralidad o la escritura permite transmitir informacién,
conocimientos, emociones y pensamientos que serdn el mecanismo principal
para explicar los contenidos académicos, para colaborar con colegas y para
evidenciar el cumplimiento del deber docente a toda la comunidad educativa.
Pero esa formacién no debe olvidarse de la comunicacién no verbal, que com-
plementa o simplifica la verbal, ya que por medio de ésta se consiguen otras
metas como es mantener la atencién de los estudiantes o contextualizar los
contenidos a su entorno particular, lo que podria ayudar a la mejor concrecién
de la ensefianza.

Algunas estrategias para promover
la comunicacion efectiva en el aula

Primogerio y Del Carril (2023) proponen las siguientes acciones:

* Simulaciones reales y juego de roles. Se practica la escucha activa, empatia
y la expresion de ideas de manera coherente y persuasiva; se promueve
la adaptabilidad, confianza y resolucién de conflictos.

*  Discusiones y debates de casos reales. Para practicar la articulacién de ideas,
defender posturas e intercambiar perspectivas.

*  Elevator pitch. Es un discurso o presentacién que pretende ser impac-
tante, dgil y rdpido, por lo que debe ser claro, conciso y breve. Su obje-
tivo es persuadir al receptor del mensaje y llegar a €.

*  Retroalimentacion. Expresar observaciones de manera clara, respetuosa
y asertiva, ofreciendo criticas constructivas.

Por otra parte, Corrales (2013) describe algunas técnicas que pueden ser
ttiles para lograr una comunicacion asertiva (tabla 2).
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Tabla 2. Algunas técnicas de comunicacién asertiva

Como se lleva a la

Técnica Descripcion Beneficios .
prdctica
Aceptacién Reconocer los Fomenta que el Usar el nombre
asertiva logros y las interlocutor repita propio del alumno.

caracteristicas que
nos gustan de los
demis.

la conducta.

Mantener la
interaccién con la
mirada.

Disco rayado

Repetir el mensaje
hasta asegurarse
de que no se ha
ignorado.

Permite insistir en
los legitimos deseos
sin caer en trampas
verbales, hasta
lograr los objetivos.

Mantener el control
emocional, sin perder
la calma.

No emplear las
mismas palabras.

El acuerdo En una situacién Permite mantener Plantear el problema

viable de enfrentamiento, | una posturay claramente.
ambas partes valorar los motivos Escuchar
deben ceder algo verdaderos del activamente.
hasta llegar a un interlocutor hacia el | * Buscar alternativas.
entendimiento. desacuerdo. Seleccionar la

mejor y sugerir una
solucién.

Decir "no” Negar una peticién | Reafirmar sus Buscar la forma y
sin rechazar a la propios derechos o momento adecuado.
persona que la hace. | criterios. El “no” debe ser

firme y claro.

Usar razones
aceptables para el
interlocutor, pero no
excusas.

Banco de No negar Reconocer que No discutir sobre

niebla completamente la otra persona razones aceptables.

las opiniones del
interlocutor y no
contraatacar.

tiene sus motivos
para mantener su
postura, pero seguir
manteniendo la
nuestra; esto evita
que el conflicto
crezca.

Reconocer verdades,
pero sin aceptar lo
que propone.
Parafrasear lo
propuesto y afiadir
una frase clara sobre
nuestra opinién
contraria.
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Técnica Descripcion Beneficios Como se/ [Z{:’q}ﬂ ala
prdctica
Interrogacién | Suscitar criticas Obtener provecho | Solicitar informacién
negativa sinceras por parte o sacar partido sobre pensamientos,
del interlocutor. de la situacién. sentimientos u
Dejar claro que opiniones que han
no se podria originado la critica.
manipularlos.
Ironia Responder Responder Ejemplo: “;Qué
asertiva positivamente a una | asertivamente a las ridiculo vas vestido!”.
critica constructiva. | criticas hostiles. Respuesta: “jMe alegra
que te fijes en mi”.
Mensajes Facilita la Tener mis en * Describir la conducta
“yo” comunicacién cuenta nuestras que no ha gustado y
y persuade o opiniones, deseos y en qué nos afecta.
convence al sentimientos. * Expresar los
interlocutor para sentimientos sobre el
que cambie su inconveniente.
forma de actuar * Evitar
hacia lo que generalizaciones y
deseamos. decir al interlocutor
lo que puede hacer.

Nota: Adaptado de Estrategias de comunicacion efectiva en el aula (p.35), por M. Corra-
les, 2013, Universidad Publica de Navarra.

Evaluacion de la competencia comunicativa

El término de comunicacién efectiva se asocia al de competencia comuni-
cativa, que tanto el docente como el estudiante deben desarrollar o fortale-
cer. Seiz (2016) establece cuatro niveles para evaluar dicha competencia en los
estudiantes: i) nivel lingiistico, que se relaciona con el uso correcto y fluido
de la lengua; ii) nivel conceptual en cuanto al conocimiento y transmisién
de conceptos y contenidos relacionados con informacién especifica; #ii) nivel
pragmatico, que sefiala el uso adecuado de la lengua y la expresién teniendo en
cuenta el contexto y los usuarios, y iv) nivel estratégico, donde se mide el uso
adecuado y eficiente de herramientas y recursos extralingtisticos.
Adicionalmente, Seiz (2016) también sefiala que en la evaluacién de la com-
petencia comunicativa es importante considerar cinco habilidades inherentes a
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dicha competencia: 2) conocimiento estratégico del contexto, como: la audien-
cia, la finalidad, los objetivos, los recursos, entre otros; 4) transmisién y comuni-
cacién de contenidos; ¢) uso correcto del lenguaje; 4) utilizacién de tecnologias
y recursos de apoyo, por ejemplo, medios de proyeccidn, videos, aplicaciones tec-
noldgicas, y ¢) empleo eficiente de recursos personales extralingiisticos, tales
como el lenguaje corporal, voz, gestualidad, entre otros. Estas habilidades se
pueden aplicar tanto en la comunicacién escrita como en la oral.

Por lo anterior, es necesario que el docente desarrolle instrumentos de eva-
luacién de dicha competencia adaptados a las caracteristicas y necesidades de
sus estudiantes con el fin de contar con informacién que le permita valorar en
qué medida los discentes van adquiriendo o fortaleciendo las habilidades bési-
cas que implica la competencia comunicativa, esto le permitird centrarse en
aquellos aspectos menos desarrollados y lograr que el estudiante adquiera la
competencia de forma integral.

Reflexiones finales

Para tener una comunicacién efectiva dentro del aula, los docentes deben
ser conscientes de todo lo que el proceso conlleva; tomar en cuenta tanto sus
barreras personales (del €l mismo y sus estudiantes) y las del contexto (fisicas y
de infraestructura) con el fin de superarlas al aplicar y adaptar adecuadamente
estrategias que favorezcan y fortalezcan el acto comunicativo y, por ende, el
proceso ensenanza-aprendizaje.

Aun cuando los docentes estin formados académicamente, es necesario
que se sigan capacitando constantemente, ya que las necesidades educativas de
los estudiantes cambian vertiginosamente y, con ello, sus formas de aprender
e interactuar en las aulas (tanto fisicas como virtuales); de igual forma, se pre-
sentan importantes adaptaciones curriculares y metodoldgicas, de ahi que sus
procesos de comunicacién deban ser contextualizados a los nuevos escenarios
educativos. La docencia es la esencia de la ensefianza y con ella se reconoce la
importancia de la comunicacién efectiva dentro y fuera de las aulas.
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Capitulo 8

El pensamiento critico
en educacion superior:
impulsando su desarrollo
desde la formulaciéon de preguntas

Laura Violeta Cota Valenzuela
Lizeth Guadalupe Parra Pérex
Claudia Selene Tuapia Ruelas

Introduccion

E: propdsito de este capitulo es establecer aportes orientadores sobre el
desarrollo del pensamiento critico en educacién superior desde la formulacién
de preguntas con el fin de contribuir en el fortalecimiento de la practica del
profesorado y con ello en el desarrollo integral del estudiantado. Para lograr
lo anterior, a continuacién, se presenta un acercamiento a la conceptualiza-
cién de dicho constructo, su evolucidn, rasgos, dimensiones, estrategias, y de
manera especial, 1a relevancia de la formulacién de preguntas.

Con base en el propésito establecido, es preciso reconocer que el mundo
se encuentra en una época de incertidumbre, en donde, pese a que mds perso-
nas tienen la oportunidad de asistir a la universidad y obtener un titulo profe-
sional, enfrentan mayores desafios para obtener un trabajo. Paradéjicamente,
las y los empleadores manifiestan importantes dificultades en la busqueda de
personas calificadas (Fong et al., 2017; Organization for Economic Coopera-
tion and Development [OECD], 2016; Organizacién para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémicos [OCDE], 2019). Ante ello, la OCDE (2019) manifiesta
que esto podria deberse, en parte, a la discordancia entre las habilidades de
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pensamiento critico y solucién de problemas requeridas por el mercado labo-
ral, en contraste con las habilidades que poseen las y los profesionistas.

Lo anterior se refuerza ante los resultados de la Encuesta Nacional de
Habilidades, donde empleadoras y empleadores nacionales manifiestan una
preocupacion latente por las barreras que el pais enfrenta en su crecimiento
econdmico, esto debido en parte a la carencia de habilidades de pensamiento
critico en la poblacién econémicamente activa de México (CONOCER,
2018).

En este sentido, es necesario destacar la importancia de la habilidad de
pensar criticamente como parte prioritaria y fundamental en la promocién
del desarrollo social y econémico de las y los individuos y sus comunidades
(Huber & Kuncel, 2016). Asi pues, se esperaria que el educar y promover habi-
lidades como el pensamiento critico coadyuve a minimizar las desigualdades y
contribuya en la formacién de una ciudadania activa, socialmente comprome-
tida y democritica (Duefias, 2019).

En este contexto, la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educa-
cién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2017) y el Banco Mundial (2018) ratifi-
can y reconocen que la capacidad de pensar criticamente es fundamental para
resolver problemas complejos y para la toma de decisiones acertadas. Es por
ello que los sistemas educativos en gran parte del mundo han puesto mayor
atencién en el fomento del pensamiento critico, con un énfasis especial en el
nivel superior (Care et al., 2017; OCDE, 2019).

Es asi que las autoridades educativas de México, por primera vez en la
historia, enlistaron al pensamiento critico como uno de los principales obje-
tivos educativos de la educacién superior (Secretaria de Educacién Publica
[SEP], 2017). Tal decisién estuvo motivada principalmente por dos razo-
nes: a) México necesitaba alinearse a la tendencia educativa mundial con el
objetivo de proveer a sus estudiantes de una educacién capaz de responder
a requerimientos globales, y 4) las necesidades prioritarias para el desarrollo
econémico nacional no podrian ser cubiertas bajo un enfoque que no aten-
diera plenamente a las habilidades requeridas en el mercado laboral.

Ahora bien, no obstante la adopcién del pensamiento critico como uno de
los objetivos primarios de la educacién superior, la cultura que habita en los
espacios escolares todavia se observa enraizada en la educacién tradicional. En
ella, la practica docente enfatiza estrategias centradas en el profesorado, donde
prevalece la exposicién, el modelado, la repeticidn, la alineacién de ideas y
posturas, restringiendo en el alumnado las posibilidades de integrar lo apren-
dido a la experiencia cotidiana (Alvarado, 2014; Parra-Pérez et al., 2024). Este
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enfoque tradicional impide, a su vez, el involucramiento activo de las y los
jovenes en su aprendizaje, fomentando una actitud pasiva y receptora, con lo
que se limita la oportunidad de lograr una reflexion critica (Fuad et al., 2017).

Promover el pensamiento critico en un sistema educativo con un enfoque
tradicional representa importantes retos para las Instituciones de Educacién
Superior (IES) en México. Lo anterior se debe, por una parte, a la incerti-
dumbre sobre cémo transitar desde un enfoque conservador, centrado en el
profesorado, hacia uno orientado al desarrollo de habilidades criticas del estu-
diantado. Otro reto esencial atafie a la ambigiiedad y complejidad del cons-
tructo en si mismo. Hasta el momento, no existe una definicién compartida
por la comunidad cientifica (Vendrell & Rodriguez, 2020), tal discrepancia se
ha traducido en fuertes desafios en la discusién, promocion, aplicacién y eva-
luacién del pensamiento critico (Buckley et al., 2015).

Por consiguiente, el desarrollo del pensamiento critico no es una tarea sen-
cilla, sino sumamente desafiante. Ante ello, el papel del profesorado se torna
especialmente relevante, debido a que es el elemento que lleva en sus manos
la encomienda de favorecer en cada estudiante competencias mds complejas,
como el pensamiento critico y la habilidad de aprender de manera auténoma

(Banco Mundial, 2018; Bazhouni, 2018; Mohan et al., 2021; Silva et al., 2019;
Tabrizi & Rideout, 2017).

Pensamiento critico:
su conceptualizacién y evolucion

A lo largo del tiempo, la definicién del pensamiento critico se ha compleji-
zado y en la actualidad continta siendo fuente de constantes debates en la
literatura. En el dmbito de la educacidn, reconocidos representantes del pen-
samiento critico, como Ennis (1989), lo concibieron como un proceso carac-
terizado por el uso de la creatividad y de habilidades para conceptualizar,
sintetizar y evaluar informacién de experiencias, reflexiones, razonamiento
(entre otros). Otros autores, como Paul et al. (1997), manifiestan que es una
forma de pensar que elevaria la calidad del pensamiento inicial. De manera
mds reciente, autores como Halpern (2014) enfatizan que pensar criticamente
implica la capacidad de buscar, identificar y discriminar informacién vilida,
significativa y util que pueda convertirse en conocimiento personalmente
construido. Como puede observarse, se han delineado diversos acercamientos
al constructo del pensamiento critico.
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En este sentido, es preciso destacar el proyecto Delphi, que lider6 la Ame-
rican Philosophical Association (APA), con Robert Facione, y apoyado por
Robert Ennis y Richard Paul, concluyendo:

Entendemos que el pensamiento critico es un juicio intencionado y autorregula-
dor que resulta en interpretacién, andlisis, evaluacién e inferencia, asi como en la
explicacién de las consideraciones probatorias, conceptuales, metodolégicas, 16gi-
cas de criterio o contextuales en las que se basa ese juicio. El pensador critico ideal
suele ser inquisitivo, bien informado, confiado en la razén, de mente abierta, flexi-
ble, imparcial en la evaluacién, honesto al enfrentar prejuicios personales, prudente
al emitir juicios, dispuesto a reconsiderar, claro acerca de los problemas, ordenado
en asuntos complejos, diligente en la busqueda de informacién relevante, razo-
nable en la seleccién de criterios, centrado en la investigacién y persistente en la
busqueda de resultados que sean tan precisos como lo permitan el tema y las cir-
cunstancias de la investigacién (Facione, 1990, p. 6).

Pese a que la definicién de la APA ha significado un avance fundamen-
tal, es importante considerar que las dreas de conocimiento han contribuido
a desarrollar diferentes perspectivas en su conceptualizacién (Parra-Pérez,
2019). De acuerdo con Brookfield (2012), la primera perspectiva estd basada
en la teoria critica, la cual estd enfocada en la filosofia y sus aristas divergen-
tes para entender la realidad. La segunda perspectiva observa el pensamiento
critico como un proceso de pensamiento reflexivo para evaluar lo que se cree
o se hace, se refiere a procesos cognitivos y de razonamiento. La tercera pers-
pectiva se enfoca a la accién critica, es decir, la capacidad de realizar inter-
venciones oportunas y conscientes, una vez que uno ha evaluado criticamente
los propios pensamientos, comportamientos y opciones. Bajo esta diversi-
dad de perspectivas, resulta comprensible que pueda generarse una variedad
de expectativas y posturas entre el profesorado universitario respecto al cons-

tructo (Huber & Kuncel, 2016; Okolie et al., 2021).

Dimensiones del pensamiento critico

Si bien las complejidades del constructo del pensamiento critico son impor-
tantes, es preciso sefialar que se han realizado iniciativas sobre sus elemen-
tos o dimensiones. En la discusién sobre ello, es importante destacar que las
propuestas mds recientes indican que pensar criticamente no sélo requeriria
de ciertas habilidades, o de la disposicién a pensar criticamente, sino tam-
bién de aquel contenido sobre el que se piensa. Este relevante planteamiento
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partiria del hecho de que, para que se despliegue el pensamiento critico, se
requiere del dominio general, del dominio especifico del conocimiento, asi
como de la disposicién a pensar criticamente (Vendrell & Rodriguez, 2020).

Ahora bien, hasta la fecha, la propuesta del reporte Delphi respecto a las
dimensiones y subdimensiones del pensamiento critico sigue siendo un refe-
rente relevante. Dicha propuesta busca, invariablemente, la consecucién de los
objetivos del pensamiento critico, independientemente de cada perspectiva
establecida y ademas del campo o drea disciplinar que se tenga (tabla 1), hecho
que, probablemente, permita que siga cobrando vigencia e importancia entre
las y los estudiosos en el drea.

Tabla 1. Dimensiones y subdimensiones del pensamiento critico

Dimensiones Subdimensiones

Interpretacién Categorizacién
Decodificacién de significancia
Clarificacién de significado

Anilisis Examinacién de ideas
Identificacién de argumentos
Anilisis de argumentos

Evaluacién Evaluacién de aseveraciones
Evaluacién de argumentos

Inferencia Indagacién de evidencia
Inferencia de alternativas
Desarrollo de conclusiones

Explicacién Exposicién de resultados
Justificacion de procedimientos
Presentacién de argumentos

Auto-Regulacién Auto-examinacién
Auto-correccién

Nota: Adaptado de Critical thinking: a statement of experts consensus for purposes of edu-
cational assessment and instruction. Research findings and recommendations, por Facione,

1990, American Philosophical Association.

Ahora bien, ;cémo puede el profesorado integrar en su prictica docente
actividades que permitan abordar las dimensiones y subdimensiones antes
expuestas (tabla 1)? A continuacién, se enlistan una serie de ejemplos que
pueden abordarse con el alumnado:
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a) Dimension de interpretacion. Ofrecer un listado de términos, solicitando
que se agrupen de acuerdo con categorias especificas y justificando
dichas decisiones (categorizacién).

b) Dimension de andlisis. Proporcionar casos de estudio, de tal manera que
se identifiquen supuestos, dreas, ideas o perspectivas que se encuentren
implicadas (examinacién de ideas).

¢) Ewaluacion. Se pueden presentar afirmaciones que resulten controver-
tidas para que valoren su sustento bajo las evidencias que pueden estar
respalddndolas (evaluacion de aseveraciones).

d) Inféerencia. Exponer una situacién (hipotética o real) y solicitar que
seflalen qué evidencias podrian requerirse para generar una conclusién
sustentada (indagacion de evidencia).

e) Explicacion. Incitar la reflexién solicitando que se explique por qué se
ha optado por un método en particular para la resolucién de un pro-
blema y cémo dicho método puede tener mayor efectividad que otros
(justificacién de procedimientos).

t) Auto-Regulacion. Promover la reflexién sobre los mecanismos y recursos
intelectuales con los que se cuenta para el proceso de aprendizaje, iden-
tificando también los aspectos a mejorar (auto-examinacion).

Estas son solo algunas ideas que pueden ser utilizadas con independen-
cia de las disciplinas en las cuales se intente promover el pensamiento critico.
Como se ha expresado, cada docente puede ir reflexionando sobre su quehacer
en el aula (sea presencial o virtual) e incluso reconocer que diversas iniciativas
forman parte ya de su practica cotidiana.

Rasgos de las personas
que piensan criticamente

Ahora bien, a partir de las dimensiones precisadas y reiterando que existen
diversas perspectivas respecto al constructo del pensamiento critico, es posible
observar, a su vez, una variedad de propuestas respecto a las caracteristicas de
las y los pensadores criticos. Por ejemplo, Chan (2013) establece cuatro aspec-
tos primordiales de las personas criticas: i) recopilan informacién, ii) exami-
nan datos, 7i7) analizan datos, iv) determinan qué intervencién es la mejor
para la situacién. Por otra parte, Vendrell y Rodriguez (2020) explican que,
mis bien, el pensamiento critico se manifestaria cuando las y los ciudadanos
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se observan libres, competentes y responsables. Afiadiendo que la gente, como
pensadora critica, se encuentra “en la unién e interaccién de la razén, autorre-
flexién y accién criticas, en la dimension individual (con uno mismo) y social
(con los otros y con el entorno)” (p. 14).

Otro punto importante vinculado a las caracteristicas y sobre el que el
profesorado debe reflexionar, lo expone Herrero (2016), al compartir que no
hay que olvidar que el pensar criticamente implica estar consciente y alerta
en relacién con aquellos obsticulos que lo frenan u obstaculizan. En este
sentido, cada profesora o profesor debe reflexionar sobre el lenguaje, evi-
tando su uso descuidado o tendencioso, la discriminacién o parcialidad en
las ideas, las generalizaciones sin fundamento, las debilidades en los argu-
mentos, entre otros elementos que denotarian rasgos contrarios al pensa-
miento critico.

El rol de la formulacién de preguntas
como estrategia de pensamiento critico

A partir de la reflexién del constructo del pensamiento critico, sus dimensio-
nes y rasgos, es posible advertir que la prictica docente y las actividades de
aprendizaje en el aula representan una de las vias mds importantes para favo-
recer el desarrollo de dicho pensamiento (Mohan et al., 2021; Parra-Pérez,
2019; Parra-Pérez et al., 2024; Silva et al., 2019; Tabrizi & Rideout, 2017). En
la busqueda de las estrategias mds utilizadas para favorecerlo, se encuentran
la adaptacién de la ensefianza bajo problemas y contextos reales, la investiga-
cién, la instruccién en habilidades especificas para su desarrollo, el aprendi-
zaje cooperativo, el uso de tecnologia educativa, el aprendizaje experiencial, el
método socritico y la recreacion de contextos de didlogo y mentoria (Rivade-
neira et al., 2019).

Ahora bien, resulta importante reflexionar sobre el sustento y procesos
que posibilitan que las estrategias citadas abonen en el terreno del pensa-
miento critico. Si se examinan detenidamente, todas poseen en su metodolo-
gia y como soporte vital el didlogo, y en éste, como elemento prioritario, a /a
pregunta (Camargo & Useche, 2015; King, 1995; Maarfia, 2017a; 2017b; Ven-
drell & Rodriguez, 2020). La pregunta, concebida como un enunciado inte-
rrogativo para conseguir informacién respecto a un asunto de interés, es via y
fuente en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Se consolida en el itinerario
formativo como una estrategia transversal a las diversas disciplinas o dreas de
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conocimiento, y como parte de la actividad permanente del profesorado en su
préctica (Benoit, 2020).

En este tenor, la pregunta cobra especial relevancia como una herramienta
intelectual estratégica, ya que impulsa el pensamiento productivo, el aprendi-
zaje eficaz, el aprender a pensar. Se erige como una estrategia prioritaria en
los procesos de ensefianza-aprendizaje, ya que abre el camino hacia la duda,
conduce y orienta el pensamiento, delimita sus horizontes y coadyuva en el
discernimiento, el andlisis y la evaluacidn, caracteristicas implicadas en el pen-
samiento critico (Camargo y Useche, 2015; Eshach et al., 2014). En este sen-
tido, la pregunta se constituye como la piedra angular de todo diilogo en el
hecho didéctico y de la préictica docente, puesto que, en clase, nada se produ-
ciria o se revelaria sin el acto del cuestionamiento (Maarfia, 2017a).

En este sentido, Benoit (2020) recuerda que las preguntas en el contexto
universitario deben ser contextualizadas y basadas en los conocimientos pre-
vios del alumnado. Ademds, la formulacién de preguntas debe darse en un
tiempo y momento definidos, y para propésitos especificos. En este sentido,
Maarfia (2017b) sugiere que, al cuestionar, las y los profesores cuiden al menos
cinco aspectos: a) longitud de las preguntas, 4) velocidad de su secuencia,
¢) situaciones fuera de la clase a las que se refieren, 4) adaptacién al ritmo, y
¢) nivel de produccién de las y los estudiantes.

Preguntas promotoras
de pensamiento critico en las universidades

De acuerdo con multiples estudios, las y los estudiantes que piensan critica-
mente reconocen que todo pensamiento es un intento de resolver algo, res-
ponder una pregunta o algin problema (Parra-Pérez, 2019). Sin embargo, de
acuerdo con lo que sugiere el reporte Delphi, para responder de manera cri-
tica una pregunta, necesariamente se debe saber lo que se pregunta y cémo
responderlo. Por tanto, por cada pregunta que el profesorado realice en clase,
se deben prever al menos dos condiciones, primero, el conocimiento y domi-
nio del tema que estd abordando, y segundo, el alumnado debe tener la dispo-
sicién de pensar criticamente.

De acuerdo con King (1995), cada docente puede promover el pensamiento
critico mediante la formulacién de preguntas provocadoras. La tabla 2 con-
tiene algunos ejemplos de preguntas genéricas que promueven el pensamiento
critico en estudiantes cuya aplicacién es adaptable a cada drea de estudio.
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Tabla 2. Ejemplos de preguntas generadoras
de pensamiento critico
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Pregum‘m genéricas

Dimension/Subdimension

;Cuiles son las fortalezas y debilidades
de...?

Analisis/Inferencia

¢Cudl es la diferencia entre...y ...?

Comparacién/Contraste

Explica por qué... Explica cémo...

Andlisis

¢Qué pasaria si...?

Prediccién/Hipétesis

¢Cudl es la naturaleza de...? Anilisis

sPor qué estd ocurriendo...? Analisis/Inferencia
¢Cudl serfa un ejemplo de...? Explica Aplicacién

¢Cémo podria usarse para...? Aplicacién
;Cuiles son las implicaciones de...? Analisis/Inferencia
é...es andlogo a...? Identificacién

¢Qué es lo que ya se sabe de...?

Activacién de conocimientos previos

¢Cémo... afecta...? Explica

Analisis de relacién (causa-efecto)

¢Coémo esto se relaciona con lo que hemos
aprendido anteriormente?

Activacién de conocimientos previos

:Qué significa...?

Analisis

¢Por qué... es importante?

Anilisis de significancia

;Cul es la similitud entre...y...?

Comparacién/Contraste

¢Cémo aplicas... a la vida real/cotidiana?

Aplicacién

¢Cudl es el contraargumento para...?

Refutacién de argumentos

¢Qué es lo mejor para...? ;Por quér Evaluacién
¢Cudl es la solucién para el problema de...? | Sintesis
¢Qué crees que causard...? sPor qué? Anilisis
¢Qué evidencia tienes para soportar tu Evaluacién
respuestar

¢Estds de acuerdo o en desacuerdo con...? | Anilisis

;Cuil serfa otra manera de analizar...?

Infiriendo alternativas

Nota: Extraido de “Inquiring minds really do want to know: using questioning to
teach critical thinking”, por King, 1995, Teaching of Psychology, 22(1),13-17.
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Una vez que el profesorado obtiene respuestas, es importante establecer
criterios claros para evaluar el pensamiento critico. Los criterios establecidos
explicitamente ayudan tanto al estudiantado como a las y los profesores res-
pecto al objetivo hacia el cual deben dirigirse y trabajar. Un criterio eficaz
debe medir qué habilidades estin presentes, en qué medida y cudles requieren
un mayor desarrollo. En este caso, se presentan indicadores que pueden con-
siderarse parte de un pensamiento critico eficaz (Facione & Facione, 1994):

1. La respuesta debe dar indicios de que el alumno interpreta de forma
precisa y exhaustiva pruebas, declaraciones, graficos, preguntas, elemen-
tos literarios, entre otros.

2. El estudiante hace preguntas relevantes.

3. Analiza y evalda informacién clave y puntos de vista alternativos de
forma clara y precisa.

4. Examina imparcialmente creencias, suposiciones y opiniones y las com-
para con los hechos.

5. Saca conclusiones reveladoras y razonables.

6. Justifica inferencias y opiniones.

7. Aborda y evalia cuidadosamente los principales puntos de vista
alternativos.

8. Explica detalladamente los supuestos y razones.

Los indicadores citados pueden permitir, a su vez, que el profesorado eva-
lde su propio actuar y mostrar indicios de su nivel de pensamiento critico. A este
respecto, también es sumamente util que las y los docentes se propongan acti-
vidades como el uso de diarios reflexivos, la revisién de pares, la prictica de la
metacognicién (haciendo uso de las preguntas para cuestionarse y ser consciente
de los propios sesgos y limitaciones), aunado a identificar y corregir patro-
nes de pensamiento poco criticos o preguntas mal formuladas, todo ello con
el fin de mejorar continuamente. Cuando las y los docentes asumen una pos-
tura proactiva y reflexiva, estin en mejores posibilidades de incrementar sus pro-
pias habilidades y de proveer, a su vez, un entorno de aprendizaje que estimule
la curiosidad intelectual en su alumnado y el desarrollo del pensamiento critico.

Reflexiones finales

A o largo del capitulo se ha abordado la importancia del desarrollo de pen-
samiento critico en las y los estudiantes universitarios como depositarios del
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tuturo; por ende, se ha resaltado el rol de las universidades como formadoras
de las y los lideres del mafiana. Hoy en dia, una de las encomiendas priorita-
rias para las universidades es formar generaciones de personas criticas, indis-
pensables para un mundo progresista y sustentable en el largo plazo.

Ante el rol que desempefian las universidades, el papel del profesorado
resulta fundamental en la consecucién de tal encomienda. Esto cobra una
gran importancia en los contextos con variadas transformaciones, en donde
los paradigmas deben revisarse y ajustarse con el objeto de responder a los
desafios nacionales y globales. Ante las necesidades y requerimientos actua-
les, cada docente debe centrar sus esfuerzos en una implementacién integral
de estrategias que favorezcan el pensamiento critico mediante la inica herra-
mienta presente en el aula de clase, con independencia de la estrategia de
ensenanza utilizada: “la pregunta”.

Las preguntas, pertinentemente enfocadas y contextualizadas, tienen el
potencial de convertirse en un vehiculo hacia la formacién de un alumnado
reflexivo, critico y, sobre todo, auténomo. En este sentido, el presente trabajo
presentd aportes genéricos e interdisciplinarios en vias de fortalecer la prictica
docente en educacién superior.

Con base en esta serie de reflexiones, el profesorado lleva en sus manos la
gran encomienda de despertar la consciencia y abrir nuevas oportunidades de
aprendizaje para las y los educandos. Con ello, se promueven mejores posibi-
lidades de que la ciudadania se adapte a los nuevos y cambiantes entornos, y a
su vez, puedan elevar su calidad de vida y el de las generaciones futuras.
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Capitulo 9

Motivar el aprendizaje

con empatia y asertividad

Angélica Crespo Cabuto
Esthela Jacqueline Madrid Lopez

Dulce Karina Armenta Ramirez

Introduccion

Conla propia evolucién que ha vivido el proceso educativo, se han identifi-
cado diferentes factores que influyen positiva o negativamente en el logro del
aprendizaje de los estudiantes. Una de ellas es la motivacién, la cual desem-
pefia un papel fundamental, ya que, al mantenerla activa de manera individual
y grupal en el aula, favorece positivamente la disposicién hacia el aprendizaje,
permitiendo que la experiencia de formacién del estudiante sea estimulante
(Buenafio et al., 2023; Gonzélez et al., 2023; Rivas, 2019).

Sin embargo, mantener la motivacién en el aula no es una tarea senci-
lla para los docentes, ya que para favorecerla deben considerar las caracteristi-
cas individuales de sus estudiantes, asi como las del grupo en general, ademds
de buscar estrategias que promuevan una automotivacién debido a que el estu-
diante cuenta con sus propios propdsitos y metas para su proceso de ensefianza-
aprendizaje (Gonzilez et al., 2023; Llanga et al., 2019).

Se han realizado diversas investigaciones con la finalidad de identificar la
importancia de la motivacién del estudiante en el proceso de formacidn, tal
es el caso del estudio realizado por Buenafio et al. (2023), donde el anali-
sis determiné el valor que tiene la motivacién para orientar el aprendizaje del
estudiante, la cual favorece una actitud mds positiva, activa y comprometida,
lo que a su vez permite que se desarrolle la habilidad de autogestién en su



160 FORMACION Y HABILIDADES DOCENTES

desarrollo cognitivo. Para que lo anterior se logre, es necesaria la aplicacién de
metodologias retadoras y que aborden problemas reales.

Por otra parte, Santander y Schreiber (2022) analizaron la importancia
de la motivacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje, donde los princi-
pales resultados mostraron que los profesores indicaron la importancia de la
motivacién en el aprendizaje, rendimiento académico y estado psicoemocio-
nal de los estudiantes. Sefialaron la importancia de implementar nuevas estra-
tegias que favorezcan la actitud positiva y el desarrollo cognitivo, acorde con
las necesidades identificadas en el aula. Por su parte, Rivas (2019) realizé una
investigacién enfocada en describir las dos vertientes de la motivacién para el
aprendizaje. Los resultados mostraron la importancia de que el docente utilice
estrategias y recursos que motiven al estudiante, despertando su interés por el
aprendizaje y comprometiéndose a aplicar lo aprendido en su vida cotidiana.
Sin embargo, para que lo anterior sea posible, es necesario que el docente tam-
bién cuente con dicha motivacién.

Considerando la importancia de la motivacién en los procesos educativos
de los estudiantes, el objetivo del presente capitulo es describir la influencia de
las acciones que desarrollan los docentes en el aula para favorecer la motiva-
cién para un aprendizaje empitico y asertivo.

La importancia de la motivacion
para el aprendizaje

El proceso de formacién se ve influenciado por diversos factores que inciden
positiva o negativamente en la conducta de los estudiantes, siendo la motiva-
cién uno de ellos. En este sentido, favorece la voluntad y el entusiasmo por la
realizacién de tareas, lo cual permite que el estudiante interiorice el conoci-
miento (Gonzilez et al., 2023; Santander & Schreiber, 2022).

Sin embargo, lograr que el estudiante se mantenga motivado de forma
constante no es una tarea sencilla, sobre todo en las aulas, ya que el alumno
llega con aprendizajes y creencias adquiridas relacionadas con la motivacién,
por lo que el profesor debe ser sensible a las necesidades y metas que mani-
fiesten en forma individual para poder plantear estrategias durante el proceso
de formacién (Rivas, 2019; Santander & Schreiber, 2022).

La motivacién en el aprendizaje es entendida por Rivas (2019) como
aquello que impulsa a obrar; por su parte, Gonzilez et al. (2023) mencionan
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que es la fuente para que el entusiasmo nazca en cada una de las cosas que
una persona hace, vive o tiene. Asimismo, Herndndez-Florez (2019) indica
que la motivacién permite adquirir y dar conocimientos; esa orientacién
favorece la canalizacion, el esfuerzo y la dedicacién. Es asi que la motivacién
desempeiia un papel fundamental para que el ser humano se mueva y busque
el logro de sus metas.

Asimismo, para el ambito educativo, la motivacién debe ser considerada en
el proceso de formacién como primordial, ya que predispone al estudiante a la
adquisicién de nuevas experiencias de aprendizaje que favorezcan su desem-
pefio académico, y a su vez, su desarrollo personal y social.

En estudios reportados por Del Favero et al. (2007), Azogue y Barrera
(2020), la motivacién es un factor clave para lograr un aprendizaje significa-
tivo. Sin embargo, no hay unanimidad sobre la forma de medirla, ni mucho
menos de precisar exactamente qué factores la desencadenan. Para mantener
la motivacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje, se debe tener la capa-
cidad de comprender las caracteristicas culturales, sociales e individuales de
los estudiantes a fin de identificar las principales necesidades presentes y crear
espacios que favorezcan su desarrollo (Herndndez et al., 2023; Llanga Vargas
et al.,, 2019).

La empatia y la asertividad son dos valores de suma importancia que se
requieren para los procesos de ensefianza-aprendizaje, ya que, al implemen-
tarlos, permiten generar conexiones positivas entre los diferentes actores del
proceso educativo, reconociendo sentimientos y emociones con la finalidad de
crear espacios sanos, seguros y estimulantes para el aprendizaje (Ledn, 2022;
Rodriguez et al., 2020).

En investigaciones como la de Ocampo y Gonzilez (2023), asi como Val-
dés (2020), destacan que la empatia funciona como un alentador para la gene-
racién de vinculos y compromisos que motivan el proceso de aprendizaje al no
centrarse sélo en lo académico, sino al favorecer el bienestar emocional de los
estudiantes y docentes con calidez y calidad.

Del mismo modo, se puede identificar que las actitudes que desempefie
el docente en el aula tendrdn una influencia directa en la predisposicién del
estudiante hacia su relacién con el docente, con el contenido, con el desarrollo
de las actividades didicticas y de evaluacién, es decir, favorecerdn o limitarin
el aprendizaje. En este sentido, se debe ser sensible a las necesidades indivi-
duales y grupales con la finalidad de ser empiticos y asertivos al momento de
desarrollar el proceso de formacién.
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La motivacion intrinseca
para el aprendizaje

El ser humano, por naturaleza, cuenta con motivadores que lo impulsan al
logro de sus objetivos. En el proceso educativo, el estudiante debe conocer sus
impulsores, los motivos que lo llevan a vivir el proceso de formacién. Autores
como Garrote et al. (2016), Gonzilez et al. (2023) y Lépez et al. (2014) esta-
blecen la importancia de la motivacién intrinseca del estudiante, ya que ésta le
permite tener interés por la tarea y el objetivo de vivir el proceso de formacién,
y no sélo realizarlo por una calificacién, sino darle un sentido mds personal,
ya sea por reto, curiosidad o por deseo de dominar un contenido o habilidad
especifica.

Por su parte, Reeve (2010), al igual que Mufioz-Tello y Dossman-Calde-
r6n (2024), consideran que la motivacién intrinseca es aquella que surge de
manera natural a partir de las necesidades psicolégicas de autonomia, compe-
tencia y afinidad, con el fin de llevar a cabo intereses propios y desafios. Entre
mds motivacién intrinseca tenga un sujeto, mds creativo y persistente serd en
llevar a cabo su cometido, pues disfruta lo que hace.

Considerando lo anterior, un estudiante motivado va a tener facilidad para
adaptarse al proceso, asi como mayor compromiso en la realizacién de las acti-
vidades académicas, favoreciendo su participacién activa, disposicién y posi-
tivismo para concluirlas. Gavin-Chocano et al. (2024) mencionan que a esto
se le denomina learner engagement (compromiso del aprendiz), siendo ésta la
medida que determina si a una persona se le ha dado suficiente motivacién
para dedicarse plenamente al aprendizaje, lo cual favorece tres dimensiones en
el estudiante: a) fortaleza mental, ) dedicacién, y ¢) estado de bienestar. Por
su parte, Halverson y Graham (2019) indican que en el learner engagement,
la atencidn, el esfuerzo, la persistencia y el tiempo que el estudiante dedica a
la tarea favorecen el compromiso cognitivo del estudiante; mientras que las
estrategias cognitivas y la curiosidad definiran la calidad con la que lo hagan.

Por otra parte, estudios como los de Gavin-Chocano et al. (2024), Masso
et al. (2021), Martinez-Alvarado et al. (2022), asi como Santander y Schrei-
ber (2022), han identificado que la autoeficiencia y el rendimiento escolar son
factores favorecidos por la motivacién intrinseca, ya que la apertura y com-
promiso por aprender permite que el estudiante encamine sus esfuerzos al
logro de la meta educativa, lo cual impacta positivamente en los resultados de
aprendizaje.
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Relacionado con lo anterior, el aspecto socioemocional es un factor que
impacta de forma directa, y a su vez, fortalece la motivacién interna del estu-
diante. Esto, debido a que cuando el estudiante reconoce que el esfuerzo
realizado le permite alcanzar sus metas personales y profesionales, forta-
lece su seguridad, reconocimiento, autodeterminacién y autonomia, gene-
rando un circulo virtuoso en el cual demuestra una actitud mas positiva ante
los retos del proceso de formacién (Buenafio et al., 2023; Cabell-Rosales &
Pérez- Azahuanche, 2021; Cerro-Herrero et al., 2022).

En la tabla 1 se describen algunas pautas para el profesor, con la finalidad
de favorecer la motivacién intrinseca en el estudiante:

Tabla 1. Pautas para favorecer la motivacién intrinseca
en el proceso de ensehanza-aprendizaje

Acciones que favorecen

N Descripcion
la motivacion

Clima favorable El estudiante llega al aula con sus propios intereses
y percepciones, por lo que favorecer un clima
motivador potencializa el interés por el aprendizaje,
ademds, lo incentiva a interactuar con los demis en
el proceso de formacion.

Considerar el ritmo Brindar un espacio para que el estudiante pueda
de aprendizaje de cada hacerse consciente de su ritmo de aprendizaje le
estudiante permite identificar estrategias pertinentes a sus

caracteristicas, ademds de identificar el grado de
complejidad que requerird la tarea establecida.

Favorecer la autonomia En la medida en que se promueva en el estudiante
y responsabilidad del su autonomia y la toma de decisiones en su proceso
estudiante en su aprendizaje | de aprendizaje (permitiéndoles elegir proyectos,
temas de investigacién o métodos de presentacion),
se favorecerd la responsabilidad y el compromiso
que sienta hacia el aprendizaje.

Realimentacién positiva Brindar una realimentacién oportuna, que
fortalezca el valor del esfuerzo de manera positiva,
de forma escrita, verbal y no verbal, para que el
estudiante valore su propio trabajo y enriquezca su
motivacién hacia el aprendizaje.
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La motivacion extrinseca
para el aprendizaje

Por otra parte, se encuentran los factores extrinsecos, los cuales estimulan
al estudiante desde el contexto, son ajenos a €l, pero influyen en la disposi-
cién para el aprendizaje. Es por ello que dentro del proceso de ensefianza-
aprendizaje se deben ofrecer las condiciones y herramientas para que despierte
y mantenga su interés por aprender (Durén et al., 2021; Garcia & Cruz, 2016;
Gonzilez et al., 2023).

Tomando en cuenta lo anterior, el docente tiene un papel fundamental para
estimular la motivacién, ya que, en primer lugar, é] mismo debe estar entusias-
mado con su prictica docente, ya que esto le permite comprometerse con el
proceso de formacidn, ser innovador y generar las condiciones mas adecuadas
para el estudiante, poniendo el ejemplo y contagiando el amor por el apren-
dizaje (Llanga Vargas et al., 2019; Rivas, 2019; Santander & Schreiber, 2022).

Aunado a lo anterior, es importante que el docente establezca una rela-
cién asertiva con el estudiante con la finalidad de cultivar lazos de confianza
para el aprendizaje. Cuando el estudiante percibe que su profesor tiene dispo-
sicién para ayudarlo, siente mayor compromiso por alcanzar la meta de apren-
dizaje. En este sentido, el docente determina la percepcién que el estudiante
tiene sobre el aprendizaje en el aula (Flores, 2019; Garcia et al., 2014; Gonzé-
lez et al., 2023).

Por su parte, la incorporacién de estrategias diddcticas estimulantes tiene
un papel fundamental para mantener la motivacién del estudiante, ya que
éstas deben ser cognitivamente retadoras, estar apegadas a los retos sociales
para generar un aprendizaje significativo y, ademds, promover la colaboracién,
innovacién y creatividad (Durdn et al., 2021; Garcia & Cruz, 2016; Garrote
et al., 2016).

En la tabla 2 se citan algunas acciones que favorecen la motivacién en el aula.

Tabla 2. Pautas para favorecer la motivacién extrinseca
en el proceso de ensehanza-aprendizaje

Acciones que favorecen

R Descripcion
la motivacion
Tema de interés e La naturaleza de la materia a impartir es un factor que
impacto favorece la motivacién. Es importante que se identifiquen

temas de interés, o relacionarlos con acontecimientos
actuales, a fin de que despierte el entusiasmo y curiosidad
de los estudiantes.
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Acciones que favorecen
la motivacion

Descripcion

Desarrollo del
contenido (concreto-
abstracto, conocido-
desconocido,
general-particular)

Definir la estrategia a utilizar para abordar el contenido
de los cursos es crucial, ya que se debe establecer una
estructura que facilite el aprendizaje, por lo que se
deben considerar las habilidades del estudiante, retarlo y
permitirle el descubrimiento del aprendizaje.

Trabajo colaborativo

La construcciéon del conocimiento en colaboracién con
otros es un elemento fundamental. Es por ello que se debe
brindar la oportunidad a los estudiantes de que compartan
su conocimiento con otros, lo socialicen y juntos puedan
generar mayor aprendizaje o fortalecerlo. Ademis, se
estimulan las habilidades de comunicacién, liderazgo,
manejo de conflictos, compromiso, entre otras.

Estrategias didécticas

u ias didécti u i i
El uso de estrategias didécticas que permitan al estudiante
escubrir, diagnosticar, procesar informacién, innova

descubrir, d ticar, pr r infor , r
y crear, favorecer el entusiasmo y la motivacién. Es
importante que las estrategias se encaminen a resolver
problemas sociales, o vivencias de la vida cotidiana.

unas de las estrategias que favorecen son: método de
Al de las estrat f: todo d
proyectos, de casos, resolucién de problemas, aprendizaje
acelerado, entre otras.

Favorecer el
desarrollo
socioemocional

En el aula, no todo debe enfocarse en el desarrollo
cognitivo, es importante considerar al estudiante

como un ser integral que requiere fortalecer su salud
socioemocional. Es por ello que se deben generar espacios
de reflexién y apoyo donde el estudiante pueda externar
su sentir, ayudarle a encaminar sus esfuerzos y emociones
hacia la meta de aprendizaje.

Diversificacién de
las estrategias de
evaluacién

Cuando el estudiante tiene la oportunidad de valorar

su aprendizaje con diferentes técnicas, se le brinda la
oportunidad de ser mds abierto y consciente ante los
procesos de evaluacién, con la finalidad de reconocer sus
fortalezas y dreas de oportunidad, siendo la autoevaluacién,
coevaluacién y heteroevaluacién técnicas de apoyo para

los procesos de aprendizaje. Ademas, se deben brindar
espacios metacognitivos para que el estudiante reflexione
sobre su propio avance y establezca acciones para trabajar
en los aspectos que adn estin pendientes.
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Debido a lo sefialado con anterioridad, se puede identificar que el docente
ocupa un papel de suma importancia para el desarrollo de la motivacién
extrinseca, ya que es el responsable de crear las oportunidades y condiciones
para que el estudiante transite por un proceso de formacién estimulante que
le permita encaminarse al logro de sus metas personales y profesionales (Bue-
nafio et al., 2023; Gonzilez et al., 2023).

Un aspecto a sefialar es que, en estudios como los de Amorés (2007) y
Dadamia (2001), se indica que cuando el estudiante es incentivado sélo de
forma extrinseca, la motivacién tiende a disminuir, asi como sus resultados
académicos y su creatividad. Por su parte, Garcia y Cruz (2016) resaltan que
los factores extrinsecos que influyen mds en la motivacién de los estudian-
tes estdn encaminados a considerar la estimulacién intelectual, la valoraciéon
de sus logros y la flexibilidad curricular, impactando realmente en su motiva-
cién intrinseca.

Reflexiones finales

La motivacién es un elemento de suma importancia dentro del proceso de
ensefianza-aprendizaje, ya que es el impulso que le permite al estudiante
moverse para enfrentar los retos educativos. Sin embargo, medirla no es tarea
facil, ya que es un factor subjetivo que depende de las caracteristicas indivi-
duales, asi como del contexto en el cual se desenvuelve el estudiante (Cabell-
Rosales & Pérez-Azahuanche, 2021; Martinez-Alvarado et al., 2022).

Agregando a lo anterior, se ha identificado que cuando un estudiante se
encuentra motivado de forma personal, su actitud hacia el aprendizaje es mds
positiva, permitiendo no sélo centrarse en alcanzar una calificacién, sino ade-
mis disfrutar la experiencia y saber que le contribuye a su fin dltimo (Herndn-
dez-Flérez, 2019; Llanga Vargas et al., 2019).

Los sistemas educativos tienen el reto de conservar condiciones 6ptimas
para que los estudiantes mantengan su motivacién, o bien, contribuir en su
desarrollo, ya que la percepcién que generen de su entorno de formacién favo-
recerd el logro de la meta educativa. Esto no es sencillo, ya que, para cada indi-
viduo, la motivacién tiene un significado diferente, pero el docente debe ser
capaz de ser sensible a ello, mostrando empatia con las necesidades del estu-
diante (Buenafio et al., 2023; Rivas, 2019; Leén, 2022).

Ante lo ya mencionado, el docente debe favorecer el desarrollo integral de
los estudiantes con la finalidad de que los procesos educativos que ofrezca a
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los estudiantes los inciten a seguir aprendiendo a través de relaciones de con-
fianza y seguridad, contribuyendo a su motivacién intrinseca, impactando en el
rendimiento académico del estudiante. Esto conlleva que el docente se actua-
lice constantemente para integrar estrategias y técnicas innovadoras, incorpo-
rando las Tecnologias de la Informacién, Comunicacién, Conocimiento y el
Aprendizaje Digital (TICCAD) y relacionando el proceso de aprendizaje con
la vida real.

Se sugiere que el docente desarrolle estrategias para motivar al estudian-
tado, estableciendo actividades de clase acordes con sus intereses para facili-
tar la asociacion de los contenidos e identificar su aplicabilidad, utilizar juegos
y actividades on /ine y fisicas para hacer las clases mds divertidas, interactivas,
amables y cercanas a los alumnos, asi como introducir variedad en la organiza-
cién y estructura de las clases para fomentar una correcta dindmica y no abu-
rrir a los alumnos con la monotonia. Es indispensable despertar el interés para
que el estudiantado pueda gestionar de manera responsable su propio apren-

dizaje (Cabell-Rosales & Pérez-Azahuanche, 2021; Hernandez et al., 2023).
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Introduccion

E n la actualidad, la tecnologia es una herramienta esencial en la educacién, al
revolucionar tanto los métodos de ensefianza de los docentes como el apren-
dizaje de los estudiantes. El objetivo de este capitulo es explorar la integracién
efectiva de la tecnologia en las diferentes etapas del proceso de ensefianza-
aprendizaje; desde la planificacién hasta la evaluacion formativa, se aborda cémo
los docentes pueden aprovechar las herramientas tecnoldgicas para mejorar la
calidad de la educacién y promover un aprendizaje significativo y relevante en el
siglo XXI. Ademds, se toman en cuenta las consideraciones pedagdgicas, éticas y
los desafios asociados con la integracién de la tecnologia en el aula, y se reflexio-
nard sobre el papel transformador de la tecnologia en la educacién para invitar
a los docentes a continuar explorando y aprovechando las oportunidades que
ofrece la tecnologia en el proceso educativo.

Un poco de contexto sobre la importancia
de la tecnologia en la educacion

La tecnologia ha revolucionado la forma en que accedemos a la informacién,
nos comunicamos y colaboramos en todos los aspectos de nuestra vida diaria.
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En el 4mbito educativo, su impacto es igualmente significativo. Incorporar
tecnologia en el aula no sélo enriquece el aprendizaje y fomenta la partici-
pacién activa de los estudiantes, sino que también los prepara para enfrentar
los desafios del mundo contemporaneo y desarrollar habilidades fundamenta-
les para el siglo XXI, como el pensamiento critico, la resolucién de problemas
y la competencia digital. Ademis, la tecnologia puede ayudar a superar barre-
ras geogréficas y sociales, brindando acceso a la educacién a aquellos que de
otra manera podrian estar marginados (United Nations Educational, Scienti-
fic and Cultural Organization [Unesco], 2004).

Antes de continuar, consideramos esencial exponer algunas definicio-
nes relacionadas con el propésito de este capitulo para garantizar la claridad,
coherencia y comprensién de los conceptos a utilizar, proporcionando una
base sélida para el desarrollo de ideas y andlisis de este texto.

Tabla 1. Definicion de términos clave

Tecnologia educativa Se refiere al uso de herramientas y recursos
tecnoldgicos para mejorar el proceso de ensefianza y
aprendizaje. Seguin la Asociacién para la Tecnologia y
Comunicacién Educativa (AECT), se define como “el
estudio y la practica del disefio, desarrollo, utilizacion,
gestién y evaluacién de Procesos y recursos para

aprender” (Januszewski & Molenda, 2008).

Integracion de la La integracién de la tecnologia en el proceso
tecnologia en el proceso enseﬁanza—aprcndizaje se refiere a la incorporacién
ensefianza-aprendizaje deliberada y significativa de herramientas tecnolégicas

en la planificacién y ejecucion de actividades

educativas (Sunkel et al., 2013).

Recursos interactivos Son herramientas o materiales que permiten

la participacién activa y la colaboracién de los
estudiantes en el proceso de aprendizaje (Rojas et al.,
2023). Estos pueden incluir simulaciones, juegos
educativos, videos interactivos, actividades en linea,
entre otros.

Al comprender estas definiciones clave, los docentes pueden abordar de
manera mds efectiva los desafios y oportunidades asociados con la integracién
de la tecnologia en la educacién y desarrollar estrategias pedagégicas que pro-
muevan un aprendizaje significativo y relevante en el siglo XXI.
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Por qué incluir el uso de tecnologia
en el aula

La prictica docente es una labor que necesita ser enriquecida constantemente.
Los profesores se enfrentan en el dia a dia con la necesidad de mejorar sus
conocimientos y estrategias de ensefianza para dar cumplimiento a su princi-
pal tarea: formar estudiantes. La aplicacién de tecnologias de la informacién
y comunicacién (TIC) en el aula tiene el potencial de apoyar al docente en su
préctica y, en consecuencia, en la formacién de sus estudiantes (Adams et al.,
2018; Alexander et al., 2019; Brown et al., 2020; Pelletier et al., 2021; 2022;
2023). De esta manera, conociendo el valor que tienen las TIC en la educacién,
a continuacién se detallan algunas de las razones para incluir la tecnologia en
el proceso de ensefianza-aprendizaje (figura 1).

Figura 1. ¢Por qué integrar la tecnologia en la educaciéon?

Personalizacién

del aprendizaje

¢Por qué
integrar la
tecnologia
enla
educacién?

Colaboracién
y trabajo en

Motivacién

y compromiso

equipo

Acceso ala

informacién

Personalizacion del aprendizaje: uno de los mayores retos en la formacién de
estudiantes corresponde al disefio de experiencias formativas que consideren
las caracteristicas y necesidades de todos los participantes. Algunas tecnolo-
gias actuales, como la inteligencia artificial, proveen programas de aprendi-
zaje adaptativo que utilizan algoritmos para ajustar el contenido, el nivel de
dificultad y la secuencia de actividades seguin las necesidades y el progreso
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individual de cada estudiante. Un ejemplo de ello pudiera ser un programa de
matemadticas que utiliza pruebas diagndsticas para evaluar aspectos de conoci-
miento de los estudiantes, y, a partir de ello, proporciona ejercicios y lecciones
adaptadas a sus necesidades especificas.

Motivacion y compromiso: son elementos muy importantes en un proceso
de aprendizaje, sin embargo, no siempre estin presentes cuando un estudiante
realiza alguna actividad. Implementar la gamificacién a través de tecnologias
digitales puede hacer que el aprendizaje sea mas entretenido al incluir ele-
mentos de juego, como competencias, desafios y recompensas. Esto puede
aumentar la motivacién y el compromiso de los estudiantes, ayuddndoles a
completar sus tareas. Por ejemplo, las plataformas de aprendizaje de idiomas
que utilizan puntos y medallas para premiar el progreso de los estudiantes y
desatios de vocabulario, ayudan a los estudiantes a mantenerse motivados.

Acceso a la informacion: la digitalizacién de la educacién ha permitido el
acceso de contenidos educativos en multiples formatos y plataformas. Pro-
fesores y estudiantes pueden acceder a un sinfin de recursos educativos al
navegar por la web, que pueden incorporar en sus procesos de ensefianza y
aprendizaje. Videos, cursos, pédcast, imagenes, sitios web, soffware, platafor-
mas educativas, son sélo algunos ejemplos de recursos que se pueden encontrar
en internet. YouTube es una de las plataformas actuales que ofrece una canti-
dad significativa de contenidos digitales en formato de video y con una gran
audiencia en la comunidad educativa.

Colaboracion y trabajo en equipo: la colaboracién y el trabajo en equipo se
han visto potenciados por la aparicién de plataformas que incluyen aplica-
ciones web de productividad. Estas plataformas proporcionan herramientas y
espacios virtuales donde los usuarios, profesores y estudiantes pueden traba-
jar juntos en proyectos, compartir recursos, discutir ideas y colaborar de forma
sincrénica o asincrénica. Existen investigaciones en las que el uso de estas
herramientas se relaciona con la autorregulacién del aprendizaje, condicién
esencial para que los estudiantes logren sus objetivos de aprendizaje (Gar-
cia et al., 2024). Google Workspace y Microsoft Teams son dos de las plataformas
mds importantes que actualmente se implementan en el dmbito educativo.

Estos son solamente algunos de los muiltiples beneficios de implementar
la tecnologia en el ambito educativo. Tanto profesores como estudiantes pue-
den seguir abonando al desarrollo de nuevas aplicaciones de la tecnologia en
el aula a través de su creatividad y entusiasmo por mejorar la ensefianza y el
aprendizaje.
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Integracion de la tecnologia
en las etapas instruccionales

La integracién de la tecnologia en el dmbito educativo ha transformado la forma
en que los docentes disefian y entregan sus clases. Desde la preparacién y plani-
ficacién hasta el cierre de la clase, las herramientas tecnoldgicas ofrecen opor-
tunidades significativas para mejorar el aprendizaje de los estudiantes. En este
apartado exploraremos cémo los docentes pueden aprovechar la tecnologia en
cada etapa instruccional para enriquecer su ensefianza y promover un ambiente
de aprendizaje interactivo y dindmico, considerando las implicaciones pedagé-
gicas y diddcticas para una integracion efectiva (figura 2).

Figura 2. Etapas instruccionales e integracién de tecnologia

Alineacién con los objetivos de aprendizaje y promocion de la participacién activa

Preparaciéon - . L.
P Inicio de la Desarrollo Cierre de la Evaluacién

A clase de la clase clase formativa
planificacién

Incorporacién deliberaday significativa de herramientas tecnolégicas

Preparacion y planificacion: al utilizar recursos en linea para disefiar planes de
clase y materiales didacticos, es importante considerar las necesidades indivi-
duales de los estudiantes, asi como sus estilos de aprendizaje y niveles de habili-
dad. Los docentes deben seleccionar cuidadosamente los recursos tecnolégicos
que mejor se adapten a los objetivos de aprendizaje y al contenido curricular,
asegurdndose de que sean accesibles y relevantes para todos los estudiantes.
Ademis, es fundamental proporcionar orientacién y apoyo a los estudiantes en
el uso de las herramientas tecnolégicas, brindandoles oportunidades para practi-
car y desarrollar habilidades digitales.

Ejemplos de herramientas para la preparacién y planificacién incluyen pla-
taformas educativas como Edmodo o Schoology, que permiten organizar con-
tenido y comunicarse con los estudiantes de manera efectiva. Asimismo,
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herramientas de creacién de contenido, como Genially o Canva, pueden utili-
zarse para disefiar materiales multimedia atractivos y dindmicos.

Inicio de la clase: al iniciar la clase utilizando tecnologia, los docentes deben
asegurarse de establecer un ambiente inclusivo y acogedor que fomente la par-
ticipacién de todos los estudiantes. Es importante proporcionar instrucciones
claras y brindar apoyo adicional a aquellos que puedan enfrentar dificulta-
des técnicas. Ademds, pueden utilizar herramientas tecnoldgicas para evaluar
el conocimiento previo de los estudiantes y adaptar su ensefianza segin sus
necesidades individuales.

Ejemplos de estrategias para iniciar la clase incluyen el uso de juegos inte-
ractivos como Quizizz o Kahoot! para revisar conceptos previos, o la presen-
tacién de preguntas de discusién utilizando herramientas de pizarra digital
como Jamboard o Explain Everything.

Desarrollo de la clase: durante el desarrollo de la clase, la integracién de
recursos tecnolégicos puede mejorar la presentacién de contenidos y la reali-
zaci6n de actividades, siempre y cuando se utilicen de manera efectiva y signi-
ficativa. Los docentes deben asegurarse de que los recursos tecnoldgicos estén
alineados con los objetivos de aprendizaje y promuevan la participacién activa
de los estudiantes. Ademds, es importante proporcionar oportunidades para la
exploracién y el descubrimiento, fomentando el pensamiento critico y la reso-
lucién de problemas.

Ejemplos de recursos tecnoldgicos para el desarrollo de la clase incluyen
simulaciones interactivas, como PhET Interactive Simulations o ExploreLear-
ning Gizmos, que permiten a los estudiantes explorar conceptos cientificos de
manera préctica y visual. También se pueden utilizar herramientas de colabo-
racién en linea, como Google Docs o Microsoft Teams para facilitar la colabora-
cién y el trabajo en equipo entre los estudiantes.

Cierre de la clase: al finalizar la clase, los docentes pueden utilizar herra-
mientas tecnoldgicas para resumir los conceptos clave y consolidar el apren-
dizaje de los estudiantes. Es importante proporcionar oportunidades para la
reflexién y la sintesis, permitiendo a los estudiantes procesar la informacién y
conectarla con sus experiencias previas. Ademds, los docentes deben brindar
retroalimentacién constructiva que motive a los estudiantes a seguir apren-
diendo y mejorar su desempefio.

Ejemplos de herramientas para el cierre de la clase incluyen la creacién
de infografias o mapas conceptuales utilizando herramientas en linea como
MindMeister o Piktochart, que permiten a los estudiantes visualizar y orga-
nizar la informacién de manera clara y concisa. También se pueden utilizar
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herramientas de evaluacién en linea, como Quizizz o Google Forms, para rea-
lizar evaluaciones rdpidas y obtener retroalimentacién inmediata sobre el
aprendizaje de los estudiantes.

Evaluacion formativa: la evaluacién formativa utilizando tecnologia puede
ser una herramienta poderosa para monitorear el progreso de los estudiantes y
adaptar la ensefianza segin sus necesidades individuales. Los docentes debe-
rian utilizar una variedad de métodos y herramientas de evaluacién, aseguran-
dose de que sean equitativos y estén alineados con los objetivos de aprendizaje.
Ademis, es importante proporcionar retroalimentacién especifica y oportuna
que guie el aprendizaje de los estudiantes y promueva su desarrollo académico.

Ejemplos de aplicaciones y soffware para la evaluacién formativa incluyen
herramientas de respuesta en el aula, como Plickers o Mentimeter, que permi-
ten a los docentes realizar encuestas y cuestionarios en tiempo real y obtener
retroalimentacién instantinea sobre el aprendizaje de los estudiantes. Tam-
bién se pueden utilizar plataformas de aprendizaje adaptativo, como Khan
Academy o Duolingo, que personalizan el aprendizaje segun el nivel y el ritmo
de cada estudiante.

No todos los profesores organizan los momentos de sus lecciones de la
misma forma. La integracién de la tecnologia usando recursos educativos
digitales con los 7 momentos de Ferreiro (2017), podria verse dispuesta como
se ve en la figura 3.

Figura 3. Los 7 momentos de una leccién apoyados
de recursos educativos digitales

Criterios de seleccion y diseno
de materiales o recursos tecnolégicos

La integracién efectiva de la tecnologia en el aula no sélo requiere que los
docentes estén familiarizados con las herramientas disponibles, sino que tam-
bién sepan seleccionar y disefiar materiales adecuados para sus contextos
especificos. A continuacién, se presentan los principales criterios que deben
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considerarse (Hidalgo-Navarrete & Aliaga-Zegarra, 2020; Mujica-Sequera,
2021; Reiser et al., 2024).

Criterios de seleccion
de recursos tecnolégicos

Relevancia pedagdgica: los recursos deben alinearse con los objetivos de apren-
dizaje establecidos. Es crucial que los docentes seleccionen herramientas y
materiales que realmente contribuyan a la comprensién y aplicacién de los
conceptos ensefiados.

Accesibilidad y usabilidad: los recursos deben ser accesibles para todos los
estudiantes, incluyendo aquellos con discapacidades. Ademds, deben ser faci-
les de usar tanto para los docentes como para los estudiantes, minimizando la
curva de aprendizaje.

Costo y sostenibilidad: considerar el costo a largo plazo es vital. Los docentes
deben evaluar si las herramientas requieren licencias recurrentes, y si el presu-
puesto del aula o la institucién puede sostener estos gastos a lo largo del tiempo.

Compatibilidad: es importante que los recursos sean compatibles con los
dispositivos y la infraestructura tecnoldgica disponibles en el aula o la institu-
cién. Esto incluye asegurarse de que los recursos funcionen en diferentes sis-
temas operativos y tipos de Aardware.

Calidad del contenido: los recursos seleccionados deben ser de alta calidad,
tanto en términos de contenido como de presentaciéon. Esto incluye la pre-
cisién de la informacién, la claridad de la comunicacién y la calidad visual y
auditiva de los materiales.

Interactividad: los recursos deben fomentar la participacién activa de los
estudiantes. Las herramientas que permiten la interaccion, la colaboracién y el
feedback inmediato suelen ser mas efectivas para el aprendizaje.

Seguridad y privacidad: es fundamental que los recursos tecnolégicos cum-
plan con las normativas de seguridad y privacidad, protegiendo los datos de
los estudiantes y evitando el acceso no autorizado.

Criterios de diseno
de materiales tecnoldgicos

Claridad y simplicidad: los materiales deben ser claros y concisos, evitando la
sobrecarga cognitiva. El disefio debe ser intuitivo, permitiendo a los estudian-
tes concentrarse en el contenido sin distracciones innecesarias.
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Compromiso: disefiar materiales que sean visualmente atractivos y que cap-
turen el interés de los estudiantes es crucial. El uso de graficos, animaciones
y elementos interactivos puede mejorar significativamente el compromiso de
los estudiantes.

Adaptabilidad: los materiales deben ser disefados para ser flexibles y adap-
tables a diferentes contextos y niveles de habilidad. Esto incluye la posibilidad
de personalizar el contenido para satisfacer las necesidades individuales de los
estudiantes.

Retroalimentacion y evaluacion: incorporar mecanismos de feedback inme-
diato y evaluaciones continuas dentro de los materiales puede ayudar a los
estudiantes a autoevaluar su comprensién y progreso, y a los docentes a ajustar
la ensefianza segun sea necesario.

Colaboracion: disenar actividades y materiales que fomenten la colabora-
cién entre los estudiantes, tanto de manera presencial como en linea, puede
enriquecer el proceso de aprendizaje y desarrollar habilidades sociales y de
trabajo en equipo.

Contextualizacion: los materiales deben estar contextualizados de acuerdo
con la realidad y el entorno de los estudiantes. El uso de ejemplos y casos
practicos relevantes puede aumentar la pertinencia y la comprensién del
contenido.

Sostenibilidad y actualizacion: los materiales deben ser disefiados de manera
que puedan ser ficilmente actualizados y mantenidos, asegurando que perma-
nezcan relevantes y precisos a lo largo del tiempo.

Integrar la tecnologia educativa en el aula de manera efectiva requiere una
combinacién de habilidades técnicas y pedagégicas. Al considerar estos crite-
rios de seleccién y disefio, los docentes pueden maximizar el impacto positivo
de la tecnologia en el aprendizaje de sus estudiantes.

Habilidades necesarias
para la integracion efectiva
de la tecnologia en la ensenanza

La integracién efectiva de la tecnologia en el aula no sélo depende de la dispo-
nibilidad de herramientas y recursos, sino también de las habilidades y com-
petencias que los docentes deben desarrollar para utilizar estas tecnologias de
manera significativa, asegurando asi un aprendizaje enriquecedor y efectivo

para sus estudiantes (Sarell-Galarraga, 2020; Centeno-Caamal, 2021).
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Habilidades de diserio de recursos: los docentes deben poseer habilidades
en el disefio y creacién de recursos educativos que aprovechen las tecnologias
disponibles. Esto implica la capacidad de utilizar herramientas digitales para
desarrollar materiales diddcticos interactivos, como presentaciones multimedia,
infografias, videos educativos y actividades en linea. Por ejemplo, el uso de pla-
taformas como Canva para disefiar recursos visualmente atractivos o de herra-
mientas como Adobe Spark para crear contenido multimedia dindmico puede
enriquecer significativamente el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Habilidades para seleccionar los recursos adecuados: la capacidad de seleccio-
nar los recursos tecnolégicos adecuados es crucial para asegurar que estos se
alineen con los objetivos de aprendizaje y las necesidades del alumnado. Los
docentes deben ser capaces de evaluar y elegir herramientas que no sélo com-
plementen el contenido curricular, sino que también sean accesibles y per-
tinentes para sus estudiantes. Esto incluye la evaluacién de plataformas
educativas, aplicaciones y soffware en funcién de su usabilidad, efectividad
pedagégica y relevancia para el contexto educativo especifico.

Habilidades de gestion de aula tecnoldgica: la gestion efectiva de un aula
donde se utilizan tecnologias requiere habilidades especificas para mantener
un entorno de aprendizaje productivo y equilibrado. Los docentes deben saber
cémo integrar las tecnologias sin que éstas se conviertan en una distraccién,
manejando el tiempo de pantalla y promoviendo el uso responsable de los dis-
positivos. Ademds, deben ser capaces de crear un ambiente inclusivo donde
todos los estudiantes tengan igual acceso y oportunidad para participar en las
actividades tecnolégicas.

Competencias en alfabetizacion digital: para ensefar con tecnologia, los
docentes deben ser competentes en alfabetizacion digital, es decir, deben
entender cémo funcionan las herramientas digitales y cémo usarlas de manera
efectiva. Esto incluye conocimientos bdsicos de informadtica, navegacién en
internet, uso de soffware educativo y aplicaciones de productividad. La alfa-
betizacién digital también implica una comprensién critica de la informacién
en linea y la capacidad de ensefiar a los estudiantes a evaluar la veracidad y la
calidad de los recursos digitales.

Habilidades para fomentar la colaboracion y el trabajo en equipo: las tecnolo-
gias pueden facilitar la colaboracién entre estudiantes a través de herramien-
tas que permitan el trabajo en equipo y la comunicacién. Los docentes deben
ser capaces de utilizar plataformas colaborativas, como Google Workspace o
Microsoft Teams para disefiar actividades que fomenten la cooperacién y el
trabajo en proyectos conjuntos. Esta habilidad también implica saber cémo
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moderar y guiar las interacciones en linea para asegurar que sean constructi-
vas y productivas.

Competencias en evaluacion formativa: la habilidad para emplear tecnolo-
gias en la evaluacién formativa es crucial para supervisar el progreso de los
estudiantes y modificar la ensefianza conforme sea necesario. Los docentes
deben saber cémo implementar herramientas de evaluacién en tiempo real,
como Kahoot! o Mentimeter, para obtener retroalimentacién inmediata sobre
el aprendizaje de los estudiantes. Ademds, deben ser capaces de analizar los
datos generados por estas evaluaciones para identificar dreas de mejora y per-
sonalizar la instruccién.

Habilidades en seguridad y ética digital: finalmente, los docentes deben estar
bien informados sobre las cuestiones de privacidad, seguridad y ética digi-
tal. Esto incluye comprender las leyes y regulaciones relacionadas con la pro-
tecciéon de datos personales y ser capaces de ensefiar a los estudiantes sobre
précticas seguras y responsables en el uso de la tecnologia. La formacién en
ética digital también implica promover el uso respetuoso y legal de los recur-
sos digitales, asi como educar sobre los riesgos del ciberacoso y la desinforma-
cién en linea.

Aplicacioén en el ejercicio
de la practica en el aula

La habilidad de un docente para integrar la tecnologia educativa en el aula
tiene numerosas aplicaciones pricticas que pueden transformar la experiencia
de aprendizaje de los estudiantes y mejorar los resultados educativos. A conti-
nuacién, se describen algunas de estas aplicaciones:

Personalizacion del aprendizaje: los docentes tienen la posibilidad de
emplear plataformas de aprendizaje adaptativo que adectan el contenido y las
actividades de manera automitica en funcién del progreso y las necesidades
especificas de cada estudiante. Esto permite ofrecer un aprendizaje mas perso-
nalizado y eficiente.

Acceso a recursos diversificados: integrar la tecnologia educativa permite a
los docentes acceder a una amplia variedad de recursos digitales, como videos,
simulaciones y juegos educativos que pueden enriquecer el contenido de las
lecciones y hacerlas mds atractivas y comprensibles para los estudiantes.

Colaboracion y comunicacion: herramientas como Google Classroom, Microsoft
Teams y otras plataformas de gestién del aprendizaje facilitan la colaboracién
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entre estudiantes y la comunicacién con el docente. Los estudiantes pueden
trabajar en proyectos grupales en linea, compartir documentos y recibir retro-
alimentacién en tiempo real.

Evaluaciones formativas: los docentes pueden utilizar aplicaciones como
Kahoot!, Quizizz y Socrative para realizar evaluaciones formativas rapidas
y divertidas. Estas herramientas permiten obtener retroalimentacién ins-
tantinea sobre la comprensién de los estudiantes y ajustar la ensefianza en
consecuencia.

Fomento de habilidades digitales: al integrar tecnologia en el aula, los docen-
tes ayudan a los estudiantes a desarrollar competencias digitales esenciales
para el siglo XXI, como la alfabetizacién digital, la seguridad en linea y el uso
ético de la informacién.

Enriguecimiento de lecciones: las tecnologias como las pizarras digitales inte-
ractivas y los proyectores permiten a los docentes presentar informacién de
manera mds visual y dindmica, facilitando la comprensién de conceptos com-
plejos a través de diagramas, videos y animaciones.

Aprendizaje auténomo: plataformas como Khan Academy, Coursera 'y edX
ofrecen a los estudiantes la oportunidad de explorar temas de interés por su
cuenta, fomentando el aprendizaje auténomo y la autodisciplina.

Inclusion y accesibilidad: 1a tecnologia educativa puede ayudar a los docentes
a crear un entorno de aprendizaje mds inclusivo. Herramientas como los lec-
tores de pantalla, los subtitulos automiticos y el sgffware de traduccién pueden
apoyar a estudiantes con necesidades especiales o aquellos que no dominan el
idioma de instruccién.

Simulaciones y laboratorios virtuales: en dreas como la ciencia y la ingenieria,
los docentes pueden utilizar simulaciones y laboratorios virtuales para propor-
cionar experiencias pricticas que serian dificiles o imposibles de realizar en un
entorno fisico debido a restricciones de tiempo, espacio o recursos.

Aula invertida: 1a incorporacién de tecnologias permite a los docentes apli-
car el modelo de aula invertida, donde los estudiantes estudian el contenido
tedrico en casa mediante videos o lecturas en linea y aprovechan el tiempo en
clase para realizar actividades practicas, participar en discusiones y resolver
problemas.

Seguimiento y andlisis del progreso: herramientas de andlisis de datos permi-
ten a los docentes realizar un seguimiento detallado del progreso de sus estu-
diantes, identificar dreas de dificultad y personalizar la ensefianza para abordar
las necesidades especificas de cada estudiante.
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Gamificacion: la integracién de elementos de juego en el aprendizaje, a tra-
vés de plataformas como Classcraft o Duolingo, puede aumentar la motivacién
y el compromiso de los estudiantes, haciendo que el aprendizaje sea mds inte-
ractivo y divertido.

Estas aplicaciones practicas demuestran cémo la habilidad de integrar la
tecnologia educativa no sélo mejora la eficiencia y la efectividad de la ense-
flanza, sino que también prepara a los estudiantes para enfrentar los desafios
de un mundo cada vez mis digitalizado.

Tecnologias emergentes
y futuro de la educacion

Las tecnologias emergentes estin cambiando aceleradamente el campo de la
educacién. Innovaciones como la inteligencia artificial o la analitica del apren-
dizaje estin revolucionando las formas en que ensefiamos y aprendemos. Este
cambio no sélo se da en las aulas, sino también en las formas en que nos
comunicamos, trabajamos e interactuamos en sociedad.

En este contexto, es fundamental conocer cuiles son las tecnologias que
estin impactando en la educacién y la forma en que lo estin haciendo. Este
conocimiento es relevante, ya que es lo que permite a las instituciones inte-
grar eficazmente las tecnologias en sus procesos educativos y apoyar a sus pro-
fesores y estudiantes a tener éxito en un mundo cada vez mds digitalizado.
A continuacién, se describen cinco de las tecnologias mds importantes que
actualmente se estdn implementando en el campo de la educacién.

Realidad aumentada: es una tecnologia que combina elementos del mundo
real con elementos digitales generados por computadora, integrando infor-
maci6n digital, como pueden ser imdgenes, texto o grificos en un plano del
mundo real (Billinghurst et al., 2015). Google Maps es un ejemplo de tecnolo-
gia de realidad aumentada. Estas tecnologias pueden apoyar estrategias edu-
cativas como viajes virtuales educativos, por ejemplo, excursiones virtuales a
lugares histéricos de cualquier parte del mundo, brindando experiencias de
inmersién que complementan la ensefianza tradicional.

Analitica del aprendizaje: se refiere al proceso de recopilacién, medicién,
andlisis y reporte de datos de estudiantes y de sus contextos con el objetivo de
comprender y optimizar el aprendizaje y los ambientes en que ocurre (Society
for Learning Analytics Research, 2020). Es considerado uno de los desarro-

llos mds importantes en materia de tecnologia educativa para la ensefianza y
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aprendizaje en la educacién superior. Una de las tecnologias mds versatiles de
analitica son los Dashbords, ya que pueden apoyar tanto la prictica docente
como el proceso de aprendizaje del estudiante, los cuales son reportes visuales
que proporcionan informacién sobre la actividad y el progreso de los estudian-
tes (Leeuwen et al., 2022), de tal manera que los profesores pueden ajustar su
préctica docente conforme el estudiante progresa en una experiencia de for-
macioén, en linea o presencial.

Internet de las cosas: se refiere a la red colectiva de dispositivos conectados
y a la tecnologia que facilita la comunicacién entre estos dispositivos, con el
objetivo de proporcionar servicios inteligentes y mejorar diversas dreas de la
industria y la vida social. Un ejemplo concreto en la educacién son los labo-
ratorios inteligentes; estos son laboratorios de diversas dreas cientificas equi-
pados con sensores y dispositivos conectados entre si que recopilan datos en
tiempo real sobre experimentos para facilitar el andlisis y la colaboracién entre
estudiantes.

Inteligencia artificial. Las tecnologias que integran a la inteligencia arti-
ficial son capaces de realizar tareas que anteriormente sélo podian ser eje-
cutadas por seres humanos. Dentro de sus capacidades se encuentran: el
procesamiento natural del lenguaje y la visién por computadora. Una de las
tecnologias mas destacadas es CharGPT, capaz de entablar conversaciones con
usuarios humanos y apoyarlos en tareas de cualquier 4ambito, al proveer infor-
macion y dar soluciones para optimizar su productividad (OpenAl, 2020).

Blockchain. Ligada ampliamente a las criptomonedas como el Bitcoin, esta
tecnologia permite a los usuarios mantener una base de datos compartida y
sincronizada sin necesidad de un intermediario que centralice todos los regis-
tros. En el campo de la educacién, una de las aplicaciones mds importantes de
esta tecnologia es la verificacién de credenciales. Para esta tarea, el Blockchain
proporciona un sistema de almacenamiento seguro y descentralizado en el que
cualquier persona puede verificar la autenticidad de una credencial sin depen-
der de un tercero o de una autoridad central.

Cabe destacar que, si bien la aplicacién de estas tecnologias se ha reali-
zado principalmente por instituciones universitarias con énfasis en innova-
cién educativa, cada vez son mis los escenarios educativos que consideran los
beneficios de integrar estas tecnologias emergentes a sus procesos. En este
sentido, es importante seguir reforzando la idea de que digitalizar la educacién
implica no sélo adoptar nuevas herramientas digitales, sino también conocer
c6mo éstas pueden mejorar los sistemas educativos y preparar a la comunidad
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educativa, profesores, estudiantes, administrativos y directivos para los desa-
tios y oportunidades del siglo XXI.

Consideraciones éticas y desafios
de la integracion de la tecnologia
en la ensenanza

La integracién de la tecnologia en el aula ofrece numerosos beneficios edu-
cativos, pero también plantea desafios éticos y consideraciones importantes
que los docentes deben tener en cuenta. En este apartado exploraremos cua-
tro aspectos fundamentales relacionados con la ética y los desafios de la inte-
gracién de la tecnologia en la ensefianza, abordando la equidad y el acceso, la
privacidad y la seguridad, la capacitacién docente y la evaluacién de impacto.

Equidad y acceso: uno de los desafios mds significativos en la integracién de
la tecnologia en la ensefianza es garantizar que todos los estudiantes tengan
acceso equitativo a las herramientas y recursos tecnoldgicos necesarios. La bre-
cha digital, que se refiere a las disparidades en el acceso a la tecnologia entre
diferentes grupos socioeconémicos, puede ampliar las desigualdades educati-
vas si no se aborda adecuadamente (Alva, 2015). Los docentes deben esforzarse
por proporcionar oportunidades de aprendizaje equitativas, asegurdndose de
que todos los estudiantes tengan acceso a dispositivos y conectividad a internet
tanto en el aula como fuera de ella. Ademads, es importante considerar las nece-
sidades individuales de los estudiantes y adaptar la ensefianza para garantizar
que todos tengan la oportunidad de participar y tener éxito.

Privacidad y seguridad: 1a proteccién de la privacidad y la seguridad en
linea es otro aspecto crucial que los docentes deben tener en cuenta al integrar
la tecnologia en la ensefianza. Los datos personales de los estudiantes pueden
estar en riesgo si no se implementan medidas adecuadas de seguridad y protec-
cién de la privacidad. Los docentes deben familiarizarse con las leyes y regula-
ciones relacionadas con la privacidad de datos en el 4mbito educativo y tomar
medidas para proteger la informacién confidencial de los estudiantes. Ade-
mis, es importante educar a los estudiantes sobre pricticas seguras en linea y
promover una cultura de respeto y responsabilidad digital en el aula.

Capacitacion docente: 1a capacitacién docente en el uso efectivo de la tec-
nologia es esencial para garantizar una integracién exitosa en el aula. Muchos
docentes pueden enfrentar desafios al adoptar nuevas herramientas y enfoques
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tecnolégicos debido a la falta de experiencia o conocimientos especializados.
Es fundamental proporcionar oportunidades de desarrollo profesional conti-
nuo que permitan a los docentes adquirir las habilidades necesarias para utili-
zar la tecnologia de manera efectiva en su practica docente. Esto puede incluir
talleres, cursos en linea o la colaboracién con colegas y expertos en tecnologia
educativa. Ademds, es importante fomentar una cultura de experimentacién
y aprendizaje colaborativo que anime a los docentes a explorar nuevas ideas y
enfoques innovadores en el aula.

Evaluacion de impacto: evaluar el impacto de la tecnologia en el aprendizaje
y el rendimiento académico de los estudiantes es fundamental para informar
la prictica docente y mejorar los resultados educativos (Revilla, 2020). Los
docentes deben utilizar métodos de evaluacién adecuados para medir cémo el
uso de la tecnologia afecta el compromiso, la motivacién y el logro de los estu-
diantes. Esto puede incluir la observacién en el aula, encuestas y cuestionarios,
andlisis de datos y evidencia de trabajo estudiantil. Ademds, es importante
tener en cuenta que el impacto de la tecnologia puede variar segin el contexto
y las caracteristicas individuales de los estudiantes, por lo que es importante
considerar una variedad de factores al evaluar su efectividad.

Reflexiones finales

La integracién de la tecnologia en el dmbito educativo ha sido tema de analisis
y debate en las dltimas décadas, y su relevancia contindia en aumento a medida
que avanzamos hacia una sociedad cada vez mds digitalizada. Para concluir este
capitulo, reflexionaremos sobre el papel transformador de la tecnologia en la
educacién y haremos un llamado a la accién para que los docentes sigan explo-
rando y aprovechando las oportunidades que ofrece la tecnologia en el aula.
La tecnologia ha demostrado ser una herramienta poderosa para trans-
formar la educacién y mejorar los resultados de aprendizaje de los estudian-
tes. Desde la personalizacién del aprendizaje hasta la creacién de ambientes
de aprendizaje colaborativos y estimulantes, la tecnologia ofrece una amplia
gama de posibilidades para mejorar la calidad de la educacién. Ademis, la
tecnologia puede ayudar a superar barreras geogréficas y sociales, brindando
acceso a la educacion a aquellos que de otra manera podrian estar marginados.
La pandemia por la covid-19 ha acelerado atin mds la adopcién de la tec-
nologia en la educacién (Schleicher, 2020), destacando su importancia en la
ensefianza remota y el aprendizaje a distancia. Si bien esta crisis ha presentado
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desafios significativos, también ha demostrado el potencial de la tecnologia
para apoyar la continuidad del aprendizaje en situaciones de emergencia y
promover la inclusién educativa.

Los docentes tienen la responsabilidad de preparar a sus estudiantes para
tener éxito en un mundo cada vez mids digitalizado. Esto requiere no sélo
dominar las herramientas tecnoldgicas disponibles, sino también explorar
activamente nuevas formas de integrar la tecnologia en su prictica docente.
Es necesario estar dispuestos a experimentar, aprender de los errores y cola-
borar con colegas y expertos en tecnologia educativa para mejorar continua-
mente la ensefanza.

Ademds, es importante recordar que la tecnologia por si sola no es una
solucién mdgica para todos los desafios educativos. La integracién efectiva
de la tecnologia requiere un enfoque reflexivo y centrado en el estudiante
que considere las necesidades individuales de los estudiantes y promueva un
aprendizaje activo y significativo. Al hacerlo, es posible aprovechar al méximo
el potencial de la tecnologia para mejorar el aprendizaje de los estudiantes y
prepararlos para tener éxito en el siglo XXI.

La tecnologia tiene el poder de transformar la educacién y mejorar la
experiencia de aprendizaje de los estudiantes. Como docentes, es importante
aprovechar este potencial y seguir explorando nuevas formas de integrar la
tecnologia en el aula, asegurando que la prictica docente esté siempre enfo-
cada en promover el éxito de todos los estudiantes.
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Capitulo 11

Verificacion y realimentacion
de lo aprendido en la sesion

Maricela Urias Murrieta
Maria Lorena Serna Antelo
Maria Fernanda Duron Ramos

Introduccion

La evaluacién es un proceso natural e intuitivo que realizamos constan-
temente en nuestra vida cotidiana para la toma de decisiones, sobre la cual,
la mayoria de las veces, no somos conscientes. Sin embargo, a cada instante
emitimos juicios y tomamos decisiones en funcién de ellos, lo que nos per-
mite analizar, valorar y comprender el mundo que nos rodea, muchas veces sin
reflexionar o profundizar al respecto.

Valorando lo anterior no sélo como un proceso, sino también como un
concepto, se tiene que la evaluacién en el contexto educativo suele ser de
cardcter mds sistemdtico y formal, que constituye un pilar fundamental en la
mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Si revisamos las diferen-
tes concepciones del término que se han desarrollado y publicado a lo largo
de la historia de la evaluacién, encontraremos que éstas, en esencia, mantienen
algunos aspectos semejantes, que a veces lo que se diferencia es algin término
que debe ir acorde con el modelo educativo institucional, o bien, al énfasis que
se quiere hacer con la evaluacién, por ejemplo, tenemos que el evaluar implica:

* Un proceso sistemdtico (American Evaluation Association [AEA],
2020; Popham, 2016; Scriven, 1967; Stufflebeam & Shinkfield, 1993).

* Recabar y analizar informacién (Cronbach, 1982; Popham, 2016; Scri-
ven, 1967; Tyler, 1950).
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*  Emitir juicios de valor (Cronbach, 1982; Tyler, 1950).
* Tomar decisiones (Popham, 2016; Stufflebeam & Shinkfield, 1993;
Tyler, 1950).

En el dmbito educativo, la evaluacién desempena diferentes roles, o bien,
hace énfasis en distintos aspectos en funcién de lo que se quiera evaluar, asi
tenemos, por ejemplo: evaluacién del aprendizaje, evaluacién curricular, eva-
luacién de competencias, evaluacién del desempefio, entre otras. En todas y
cada una de ellas se realiza un proceso sistematico para recabar y procesar
informacién: del aprendizaje, del curriculo, del desempefio, de las competen-
cias, de lo que se requiera y se necesite evaluar, resaltando que la evaluacién,
independientemente del apellido que se le ponga, tiene como fin ultimo tomar
decisiones para mejorar (figura 1).

Figura 1. Evaluaciéon y sus diferentes énfasis

Proceso sistematico que * El aprendzaje
recaba y analiza informacién ¢ El curriculum

Evaluacion
W para la formulacién de Juicios * Las competencias e
objetivos sobre... * El desempefio
* El centro educativo
Para...

En la literatura especializada existe una gran gama de definiciones, roles,
clasificaciones, modelos, teorfas relacionadas con la evaluacién en sus multi-
ples énfasis; en este capitulo nos abocaremos solamente a la evaluacién for-
mativa y su impacto en el proceso de ensefianza-aprendizaje. A lo largo del
apartado analizaremos, principalmente, a los teéricos clasicos de la evaluacién
con la intencién de volver a los inicios del concepto y retomar su esencia, de
igual forma, retomaremos los usuarios de la evaluacién formativa, haciendo
énfasis en los principales actores, los docentes y los estudiantes. Finalizaremos
con la importancia de la realimentacion y los distintos tipos que existen.

Evaluacion formativa

Dentro de los diferentes roles o tipos de la evaluacién educativa encontra-
mos la clasificacién que hacen algunos autores sobre el rol de ésta: diagnéstica,
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sumativa o formativa, siendo esta tultima la de interés fundamental como
estrategia para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje (e-a), teniendo
en cuenta a sus principales actores y los diferentes factores que contribuyen al
logro de los aprendizajes. Asi, en funcién de las diferentes definiciones que se
han realizado a lo largo de la historia, tenemos que la evaluacién formativa:

* Es un proceso planificado que evidencia la situacién del estudiante y
el desempefio del docente (Brookhart, 2007; Popham, 2016; Scriven,
1967).

* La informacién la utilizan tanto los profesores como los estudiantes
para el logro de los aprendizajes (Brookhart, 2007; Popham, 2016).

* Tiene lugar en el momento mismo en que se desarrolla el proceso de
ensefianza (Brookhart, 2007; Popham, 2016; Scriven, 1967).

* Su finalidad es hacer ajustes a los procesos de ensefianza-aprendizaje
por los propios actores.

* Guia la manera de ensefiar en el docente y la manera de aprender en el

estudiante (Popham, 2016).

Asi, una definicién breve que implique estos aspectos es la que proporcio-
nan Black y William (1998) y Popham (2016), la evaluacién formativa es un
proceso planificado en el que tanto docentes como estudiantes usan la eviden-
cia basada en la evaluacién para realizar ajustes en lo que estin haciendo.

Usuarios de la evaluacion formativa
en el proceso de e-a

Evaluar implica una toma de decisiones constante para mejorar algo. Si habla-
mos del proceso de ensefianza-aprendizaje, pricticamente tenemos dos actores
principales, el estudiante y el docente, los cuales pueden utilizar la evaluacién
formativa como un medio para lograr el aprendizaje esperado y deseado.

Asi, el docente puede utilizar la informacién para mejorar su instruccién,
lo cual implica la utilizacién de diversas estrategias que atiendan los diferentes
estilos de aprendizaje, modalidades educativas (Guskey, 2007; Shepard, 2006)
y recursos disponibles con la finalidad de disminuir la variacién de los resulta-
dos de aprendizaje (Bloom, 1968).

Por otra parte, los estudiantes también pueden utilizar los resultados de
la evaluacién formativa como un medio para reflexionar y replantear sus
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estrategias de aprendizaje para lograr el aprendizaje esperado. Para que una
evaluacién sea formativa, segin Sadler (1989), debe incluir tres aspectos fun-
damentales, que deben ser conocidos tanto por el docente como por los estu-
diantes y sobre los que constantemente se deben tomar decisiones (figura 2).

Figura 2. Evaluacién formativa

Nota: Adaptado de “Formative assessment and the design of instructional systems”,

por D. R. Sadler, 1989, Instructional Science, 18.

¢ Qué debe saber el estudiante? En un proceso evaluativo iniciamos siempre
con especificar qué es lo que nuestros estudiantes deben aprender sobre el
tema, el curso, la competencia, lo cual no implica solamente especificar un
aspecto de manera general, como redactar ensayos cientificos, disefiar pla-
nes de clase o disenar instrumentos de evaluacién. Se requiere que el docente
tenga claridad sobre la profundidad y la calidad requerida que el estudiante
debe demostrar para ser capaz de juzgar el trabajo o desempeifio de éste. Es
decir, ¢qué aspectos debe considerar alguien que redacta ensayos cientifi-
cos o disefia planes de clases o instrumentos de evaluacién? O bien, jcudles
son los criterios de evaluacién que debe tener en cuenta nuestro estudiante al
momento de redactar ensayos cientificos o disefiar planes de clases o instru-
mentos de evaluacién?

La finalidad de establecer la calidad requerida o el estindar del dominio
de los estudiantes tiene dos razones, principalmente: por un lado, ayuda al
docente a identificar el dominio de la tematica de cada uno de sus estudiantes
y, por tanto, a planificar las acciones para lograr los resultados esperados. Por
otro, favorece en los estudiantes el formar un concepto de calidad del tema en
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cuestién, de manera tal que le permita monitorear por si mismo su aprendi-
zaje. Es decir, deben ser capaces de regular lo que estdn aprendiendo en el pro-
ceso mismo y tener una serie de alternativas o estrategias a las cuales recurrir
en cualquier momento para el logro de su aprendizaje (Sadler, 1989).

Una herramienta practica que podemos aplicar los docentes para tener cla-
ridad en este primer paso de la evaluacién formativa es plantearnos estas dos
preguntas: ;qué debe aprender el estudiante?, y squé tan bien lo debe hacer?
O bien, sc6mo lo solicitan en el campo laboral? Cuestiones con dos opciones
de respuesta: 7) revisar el curriculum para identificar con claridad qué se desea
lograr y por qué es importante lograrlo, y 7) buscar informacién sobre nor-
mas o desempefios que soliciten en el dmbito laboral. Esto les permitird a los
docentes tener una idea bastante clara de las razones por las cuales debe abor-
dar ese aprendizaje y determinar su calidad, asegurando asi la pertinencia de
lo aprendido.

s Qué sabe y qué le falta por saber? El hecho de especificar los criterios de
evaluacién o de desempefio que debe lograr el estudiante es til para asegu-
rarnos de dénde partir en nuestra clase, ;qué pasaria si el estudiante tiene un
dominio adecuado o por arriba de lo que nosotros habiamos planeado? O, por
lo contrario, puede estar muy por debajo del nivel esperado o sin los conoci-
mientos previos requeridos para el dominio de lo que se requiere para lograr
el aprendizaje o un aprendizaje erréneo que dificulta el aprendizaje per se. No
se trata simplemente de identificar qué si sabe el estudiante y qué no, se trata
ademids de explorar los conocimientos incorrectos e identificar en cudl etapa o
fase del proceso de construccién del conocimiento estd generando problemas
para el logro del aprendizaje.

Identificar lo que nuestros estudiantes dominan nos ayudard a ser mds efi-
cientes, eficaces y pertinentes en el proceso de ensefianza como docentes, pero
también en el proceso de aprendizaje de nuestros estudiantes, porque nos per-
mitird ser mds precisos en la realimentacién. Para apoyarnos, podemos utilizar
diferentes actividades, técnicas, estrategias o recursos que ficilmente permi-
tan identificar el nivel de dominio sobre un tema en especifico, la dificultad
en alguna parte del proceso de construccién del aprendizaje, la motivacién por
aprender, entre otros elementos. Asi, podemos utilizar aspectos como: hacer
preguntas, solicitar ejemplos, el uso de la gamificacién, hacer un organizador
grafico, un examen, por ejemplo.

Hoacer preguntas directas sobre el aspecto en cuestion. Cuando como docen-
tes tenemos claridad en lo que nuestros estudiantes deben aprender, hacer
preguntas sobre el aprendizaje en cuestién nos dard una idea bastante clara
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de qué saben o no, o hasta dénde llegaron, y sobre todo, de los aprendizajes
previos. Esto implica que debemos plantear, por lo menos, tres tipos de pre-
guntas: preguntas de conocimientos previos relevantes para el dominio del
aprendizaje esperado; preguntas sobre el aprendizaje en cuestién que nos ayu-
den a determinar qué tanto sabe sobre éste y a qué nivel de complejidad, y
preguntas de transferencia, para asegurarnos de que el aprendizaje realmente
puede ser aplicado por el estudiante en la resolucién de problemas de la vida
cotidiana y en diversos contextos.

Resolver problemas. Una forma practica de identificar qué tanto sabe el
estudiante sobre un tema es plantear un problema —de la vida cotidiana, de
preferencia— cuya solucién implique el aprendizaje esperado. Esto nos per-
mitird identificar aspectos tan bdsicos como la comprensién lectora hasta la
transferencia del conocimiento, ¢hasta dénde son capaces de llegar nuestros
estudiantes?

Solicitar ejemplos: cuando nuestros estudiantes son capaces de dar un ejem-
plo sobre el tema o aspecto que se estd tratando, podemos estar seguros de que
por lo menos ellos han llegado a un nivel de comprensién, si nos basamos en
la taxonomia de Bloom.

Usar la gamificacion: ésta es una forma divertida, al menos para nuestros
estudiantes, de identificar qué tanto saben sobre algin aspecto en particular;
el involucramiento en el juego, el interés por participar y la forma en que lo
hacen nos ayuda a identificar el nivel de dominio de la temdtica en cuestion.

Hacer un mapa mental o un dibujo: otra forma sencilla de identificar qué
tanto saben nuestros estudiantes sobre algin aspecto es pedirles que hagan un
dibujo o un mapa mental, de esa forma sabremos qué tanto pueden transfe-
rir el aprendizaje, o bien, identificar cémo es que han asimilado y acomodado
la informacién.

Un examen: oral, escrito, corto, largo, digital, por ejemplo. Independiente-
mente del formato, cuando un examen cumple con los criterios técnicos para
su elaboracién, constituye una forma objetiva de identificar qué tanto domi-
nan nuestros estudiantes o cualquier otra accién que nos permita distinguir
ripidamente en dénde se encuentran en relacién con el aprendizaje deseado
para hacer los ajustes necesarios al disefio instruccional (plan de clase, plan
de sesién, planeacion, etc.) en cualquier fase del proceso, que puede ser desde
ajustar el nivel de complejidad del objetivo/meta/intencién/competencia que
se habia planeado, hasta los materiales que se utilizaran, los recursos educa-
tivos, el tiempo de dedicacién para su logro o muy probablemente cambiar
el objetivo en funcién de los resultados y lo que se requiera. Lo que se debe
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resaltar en la evaluacién formativa no es el medio que se utiliza, sino el uso
que se haga de la informacién para cerrar brechas entre los que saben y los que
no, y que la mayoria, por no decir todos los estudiantes, logren los resultados
esperados (Martinez-Rizo, 2012; Popham, 2016).

De igual forma, la evaluacién le permite al estudiante identificar qué tan
cerca o lejos estd de alcanzar el resultado esperado, lo cual sirve como brijula
educativa que oriente su esfuerzo para el logro del aprendizaje, como reali-
mentacién sobre sus logros y dreas de oportunidad, y como motivacién.

¢Como le hago para que logre el resultado esperado? E1 que se tenga clari-
dad en lo que se quiere lograr y el punto de partida para lograrlo es defini-
tivamente crucial, pero no es suficiente. Si lo que se pretende es mejorar los
indicadores del logro de los aprendizajes, se requiere establecer el plan de
accién/actividades/estrategias/técnicas que nos ayuden a pasar del punto A
al punto B, que movilicen los aprendizajes, que nos permitan avanzar en el
dominio de estos.

La evaluacién formativa nos ayuda a reflexionar constantemente sobre
nuestro proceso de ensefianza en todas sus fases e identificar qué aspectos
deberian modificarse o cudles mantenerse, no solamente ayuda al estudiante a
monitorear sus logros, es un proceso primordial en la mejora de nuestra prac-
tica docente.

Tener una radiografia de nuestro grupo, es decir, determinar qué saben,
qué no saben, qué estilos de aprendizaje hay, qué preferencias por aprender
tienen, qué materiales y recursos prefieren y con cudles de ellos cuentan, defi-
nitivamente nos ayudard a disefiar el mejor plan de accién que nos permita
transitar de un estado de conocimiento a otro.

Realimentaciéon oportuna

La realimentacién es una fase fundamental de la evaluacién, sin ella, dificil-
mente se tomardn las decisiones pertinentes que ayuden a mejorar cualquier
proceso. Pero en la evaluacion formativa, esta fase es un elemento crucial en la
formacién tanto del estudiante como en la mejora de la prictica docente. En el
primero, este tipo de evaluacién implica informacién sobre lo que el estudiante
domina actualmente sobre algin tema en especifico y lo que le falta por domi-
nar segun la referencia establecida. Para Sadler (1989), la realimentacién se da
si disminuye la variacién de los resultados de aprendizaje, es decir, si disminuye
la brecha de los que han alcanzado el aprendizaje esperado de los que no.
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Si la evaluacién formativa es inherente al proceso de ensehanza-
aprendizaje, permitird al docente reunir evidencia sobre aquellos aspectos que
le funcionaron y que, por tanto, es necesario mantener en el proceso forma-
tivo. De igual forma, también tendrin evidencia de qué précticas docentes
o materiales y recursos educativos no les estin funcionando y que es impe-
rante modificar. Por otro lado, este tipo de evaluacién nos hara reflexionar
sobre aquellas estrategias diddcticas que no han sido incorporadas al proceso
de ensefianza-aprendizaje y que tal vez sea pertinente incluir en funcién de
su finalidad, caracteristicas del grupo y aprendizajes esperados. Es importante
resaltar que la realimentacién deberd permitir hacer modificaciones durante el
proceso y no al final de éste, por lo que, segin Lépez (2012), Popham (2016) y
Shepard (2006) podria ayudar a los docentes a:

* Reflexionar sobre las diversas y variadas oportunidades que les damos a
los estudiantes para lograr el aprendizaje.

* Sistematizar nuestro proceso de reflexién sobre las précticas docentes
que favorecen u obstaculizan el aprendizaje.

* Analizar el impacto de las diferentes decisiones que tomamos durante
el proceso formativo.

* Modelar el uso sistemitico de la informacién para la toma de decisio-
nes que ayuden a mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

* Facilitar la capacidad de aprender y desaprender mds ripidamente de
manera critica y autocritica.

* Corregir en tiempo y forma cualquier vacio o problema de aprendizaje.

* Mejorar la formulacién de juicios sobre el avance de los aprendizajes y
la forma de comunicarlos.

 Utilizar diversos instrumentos que nos permitan tener una visién mds
completa sobre el aprendizaje de nuestros estudiantes.

* Actualizacién constante sobre la disciplina que se imparte, las estrate-
gias didacticas, las diversas necesidades de los estudiantes, las modali-
dades educativas, las técnicas e instrumentos de evaluacidn, entre otras.

* Promover el didlogo constructivo que les permita orientar la atencién y
esfuerzo de los estudiantes.

* Tener claridad en qué es lo realmente valioso que aprende el estudiante.

* Reflexionar sobre los diferentes instrumentos que utilizamos para
recabar informacién que evidencie el aprendizaje real de nuestros
estudiantes.
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* Tener claridad sobre las evidencias que debemos solicitar a nuestros
estudiantes para verificar su aprendizaje.

* Analizar si las evaluaciones que utilizamos nos permiten identificar las
caracteristicas personales e intereses de nuestros estudiantes.

* Reflexionar sobre el impacto de la realimentacién que hacemos como
apoyo al logro de los aprendizajes.

* Analizar el uso de la informacién que recabamos al evaluar para la
mejora de nuestra practica docente.

Una caracteristica importante de la evaluacion formativa es la realimenta-
cién oportuna y pertinente tanto al docente como al estudiante, que les per-
mita hacer los ajustes necesarios al proceso para el logro de los aprendizajes
(Black & William, 1998; Lidar et al., 2006; Popham, 2016). Asi, favorece a los

estudiantes en:

* Tener claridad en lo que deben lograr al final de un proceso formativo.

* Identificar qué parte del proceso de aprendizaje se les estd dificultando
y las posibles razones.

* Reflexionar sobre sus estrategias de aprendizaje para el logro de los
resultados esperados.

* Ser participes activos de su proceso formativo y de sus compaiieros.

* Desarrollar el pensamiento critico y autocritico de su proceso de
aprendizaje.

*  Crear nuevo conocimiento de manera individual y colectiva.

* Desarrollar habilidades de orden superior.

Existen diferentes clasificaciones para retroalimentar y, como docentes,
tenemos que ser conscientes de ello para buscar la mejor forma de hacerlo,
independientemente del tipo de realimentacién que realice, ésta debera ser
constante y pertinente para asegurar que los estudiantes logren los aprendiza-
jes esperados (figura 3).

Como lo establece Scriven (1967), la evaluacién formativa es un medio para
identificar fortalezas y oportunidades del proceso de ensefianza-aprendizaje
que permita tomar las acciones pertinentes para ajustar lo que sea necesario
y alcanzar los resultados esperados. La evaluacién formativa no es un medio
para asignar una calificacién, es mds bien un apoyo, un acompafiamiento al
proceso de los actores educativos que debe ser sistemdtico y reflexivo.
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Figura 3. Clasificacién de la realimentacién

Tipos de *Formal
retroalimentacién *No formal

*Verbal / no verbal
* Escrita / automatizada
* Demostracién / modelada

Formas de
retroalimentacién

* Externa
*Un igual

*Uno mismo

Fuentes de la
retroalimentacién

* Individual
* Pequefios grupos
*Grupo en general

Audiencias de la
retroalimentacién

*La persona
* El producto
Foco de la +El desempefio
retroalimentacién * El servicio
* Los procesos de
aprendizaje

Fuente: elaboracién propia con base en Anijovich (2019) y Wilson (2002).

Reflexiones finales

A lo largo del tiempo, la evaluacién ha tratado de dar respuesta a las necesida-
des de sus diferentes usuarios, los cuales, a su vez, han realizado adaptaciones
de ésta en funcién de sus necesidades educativas y sus contextos, pero revisar
o volver a su origen es realmente gratificante, dado que nos permite valorar su
proceso y retomarlo en el sentido de la propuesta original de sus autores, de
ahi la importancia de revisar la definicién y el proceso de la evaluacién forma-
tiva para resaltar su aporte a los principales actores del proceso educativo.
Llevar a cabo un procedimiento de evaluacién sistemdtico que permita
tanto a docentes como estudiantes mejorar sus procesos de ensefianza y apren-
dizaje implica un compromiso y convencimiento de que este tipo de evalua-
cién contribuye a mejorar la calidad educativa. Para ello, se necesita un cambio
de perspectiva que permita ver a la evaluacién como un medio de mejora y no
como una herramienta de castigo o de control. Este tipo de evaluacién nos
brinda la oportunidad de hacer ajustes en cualquier parte del proceso educa-
tivo teniendo como referente el resultado de aprendizaje esperado y las carac-
teristicas de los estudiantes, con la finalidad de disminuir la brecha entre los
que saben y los que no. La cuestién es: shasta dénde realmente podemos los
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docentes hacer ajustes a las metas establecidas en el curriculo educativo for-
mal? O bien, ¢hasta dénde los docentes estamos dispuestos a planear dos o
mis sesiones de clases en funcién de los avances de nuestros estudiantes para
lograr su aprendizaje?

Debemos resaltar dos aspectos importantes en la evaluaciéon formativa: por
un lado, la existencia de diferentes estrategias, técnicas e instrumentos para
recabar informacién sobre el avance de nuestros estudiantes, determinar cudl
es la mejor es dificil de responder, dado que la mejor serd aquella que permita
identificar los logros, aciertos, errores y, sobre todo, lo que falta por aprender.
No olvidemos que éstas son herramientas, son medios que nos ayudan a lograr
un fin: el que todos (o la mayoria) de nuestros estudiantes aprendan, por lo
que no hay una mejor que otra, mientras nos sirvan como apoyo para mejorar
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por otro lado, un aspecto de la evalua-
cién formativa a resaltar es la realimentacion pertinente, la cual, acompafada
de una comunicacién fluida, de confianza y de mutuo respeto entre ambos
actores, hard la diferencia.

En definitiva, la evaluacién formativa habra de requerir, por parte del pro-
tesor, el desarrollo de habilidades para utilizar la informacién obtenida de las
evaluaciones y tomar decisiones informadas sobre la ensefianza y el aprendi-
zaje. Esto puede incluir ajustar las estrategias de ensefianza, modificar el plan
de la clase o proporcionar apoyo adicional a los estudiantes que lo necesiten.
Aunado a lo anterior, como docentes, deberemos ayudar a nuestros alumnos
a utilizar la realimentacién de la evaluacion formativa como un medio para
monitorear sus avances e identificar sus dreas de oportunidad. Los resultados
de diversas investigaciones realizadas sobre la temitica reportan que cuando se
utiliza la evaluacién formativa inherente al proceso de ensefianza-aprendizaje,
puede hacer tanto o mds que otras estrategias utilizadas para alcanzar los
resultados de aprendizaje esperados (Asiu et al., 2021; Black & William, 1998;
Fraile et al., 2020; Valdivia & Ferndndez, 2020).

Realizar este tipo de evaluacién implica un gran reto para los docentes,
por un lado, deberan priorizar el aprendizaje de sus estudiantes mds que el
cumplimiento del programa educativo que se exige. Por otro lado, realizar un
ajuste de su planeacién educativa constante en funcién de los avances y carac-
teristicas de sus estudiantes. Dicho ajuste debera considerar todos los aspectos
del proceso instruccional, por lo que, mds que un aspecto técnico de capacita-
cién que debiera cumplirse con los docentes, se requiere de un cambio de cul-
tura institucional y actitudinal de los diferentes actores educativos.
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Capitulo 12

Estrategias metacognitivas

para la integracion del conocimiento

Nayat Lucia Ampardn Valenzuela
Maria Teresa Gonzdlez Frias

Introduccion

L 2 existencia de multiples factores que influyen en el aprendizaje compromete
al docente a mejorar continuamente su funcién de planificacién de la ensefianza
y la evaluacién del conocimiento, sobre todo para disminuir el impacto de los
distractores que producen la falta de atencién en los procesos de aprendizaje en
el estudiantado y que restan significado a lo aprendido en las aulas.

Este capitulo hace referencia a las estrategias metacognitivas que comple-
mentan los procesos de aprendizaje que se desarrollan a partir de la implemen-
tacion de estrategias cognitivas. En la primera parte se explica la influencia de las
estrategias de aprendizaje en la integracién de los conocimientos que emplean
los estudiantes al resolver problemas; la segunda parte refiere la importancia de
las estrategias de aprendizaje y su clasificacién en cognitivas y metacognitivas,
asi como también se destaca la oportunidad que brinda la metacognicién como
elemento clave del proceso del aprendizaje autorregulado, por ltimo, se pre-
senta una gama de actividades metacognitivas que puede desarrollar el docente
para contribuir a un desempefio mds efectivo por parte de los estudiantes.

Estrategias de aprendizaje

en la integracion del conocimiento

Si bien es cierto que los distintos estilos de aprendizaje estin relacionados con
las formas que las personas emplean para aprender, también estdn influidos por
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conductas propias de la personalidad, por lo que funcionan como indicadores
de la forma en la que procesa la informacion, siente y se comporta al resolver
situaciones que exigen que demuestre su conocimiento (Herndndez & Cabrera,
2021). De acuerdo con Fonseca et al. (2018), es recomendable que los docentes
orienten la ensefianza considerando los estilos de aprendizaje predominantes en
el grupo, pero también se requiere incorporar en su planificacién didactica otras
estrategias de aprendizaje para ayudar al estudiante a complementar sus capaci-
dades, ampliar su estilo para aprender y fortalecer la cognicién.

Campos et al. (2021) han definido las estrategias de aprendizaje como una
secuencia de etapas donde el estudiante involucra el pensamiento cognitivo y
metacognitivo para lograr un objetivo con plena conciencia e intencién al uti-
lizar los recursos con los que cuenta y adaptarlos a su estilo de aprendizaje. Por
lo anterior, cuando el individuo es capaz de aplicar intencionalmente lo que
sabe y es consciente de que lo sabe hacer, muestra evidencias de su aprendizaje
en cada situacién que afronta.

De acuerdo con Blanco (2018), la integracion del conocimiento sucede al
identificar la coincidencia entre las estructuras conceptuales y procedimen-
tales en un momento excepcional del proceso de aprendizaje, por tanto, las
actividades disefiadas para la adquisicién del conocimiento y las actividades
reflexivas permitirdn al estudiante descubrir si logra integrar el conocimiento.

En la planificacién de la ensenanza, las actividades y los elementos didac-
ticos deben ser disefiados a conciencia para propiciar que los estudiantes par-
ticipen y tomen decisiones para transferir el conocimiento cientifico a una
situacién distinta fuera del aula (Uskola et al., 2021). Por lo anterior, el reto de
los docentes formadores es el disefio de estrategias que provoquen la reflexién
sobre la forma en la que se utiliza el conocimiento, las dificultades para hacerlo
y la forma de superar las barreras que impiden un resultado esperado.

Indudablemente, la toma consciente de decisiones sobre los procedimien-
tos para resolver una tarea facilita la adquisicién de un aprendizaje signi-
ficativo y el conocimiento de las estrategias de aprendizaje contribuye a la
sistematizacién de la ensefianza y favorece la adquisicién del conocimiento de
forma légica y ordenada.

Clasificacion de las estrategias
de aprendizaje

La accién docente al planificar las estrategias de aprendizaje que estarin
incluidas en su ensefianza, parte de la reflexién sobre la seleccién con base en



MopuLo 2. HABILIDADES DOCENTES PARA EL DESARROLLO DE LA PRACTICA EN EL AULA 207

el tipo de contenido (conceptual, procedimental, actitudinal) para determi-
nar cudles de ellas permitirin que el estudiante verifique de forma continua su
proceso de aprendizaje en distintos momentos:

* Alinicio, para clarificar lo que hard y planificar cémo lo hara,

* Posteriormente, supervisando lo que estd haciendo y hacer los ajustes
necesarios antes de presentar el resultado.

* Por ultimo, al evaluar el propio desempeifio con el propédsito de identifi-
car sus dreas de oportunidad y mejorar en la préxima actividad.

Aunque la organizacién de las estrategias debe ser orientada por el docente,
en realidad es el estudiante el que decide c6mo organizarlas. A continuacién,
se presenta en la figura 1 un resumen de las estrategias de aprendizaje con base
en el estudio bibliogrifico realizado por Camizén et al. (2021).

Figura 1. Clasificacion de las estrategias de aprendizaje

Nota: Adaptado de “Estrategias de aprendizaje” por Camizan et al., 2021, Tecnohuma-
nismo, 1(1).

Las estrategias de aprendizaje tienen el propésito de generar autonomia y
desarrollar aprendizaje autorregulado, por lo que las estrategias pueden identi-
ficarse como cognitivas, las que incluyen observacién, busqueda, anélisis, sinte-
sis, elaboracién y organizacién de la informacién, mientras que las estrategias
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metacognitivas son aquellas que implican autoconciencia, planificacién, con-
trol y evaluacién del propio aprendizaje, facilitando en los estudiantes el auto-
descubrimiento de necesidades propias y, por ende, la elaboracién consciente
de sus metas (Garcia & Bustos, 2020; Quiroz et al., 2023).

La relevancia de la metacognicién reside en el papel que tiene como
control de la cognicién durante el acto de aprender, de forma que el estu-
diante genera sus recursos no de manera espontinea, sino que la necesidad
de enfrentar tareas o problemas concretos activa la conciencia y la memoria
para resolver con lo que considera pertinente a la situacién (Marroquin, 2018;
Valenzuela, 2019; Pérez & Gonzailez, 2020).

La metacognicion en el proceso
de aprendizaje autorregulado

La metacognicién es la capacidad de reconocer con precisién el propio conoci-
miento y emociones, asi como el conocimiento y las emociones de otros, es un
recurso para que las personas logren comprender la interaccién entre su conoci-
miento, pensamientos y emociones y el impacto que estos tienen sobre su com-
portamiento (Valenzuela, 2019); estd intimamente relacionada con el desarrollo
del pensamiento critico a partir de la autocorreccién y la reflexién sobre el cono-
cimiento que estd implicito en la accién o la tarea (Pérez y Gonzilez, 2020).
Por lo anterior, para apoyar la autorregulacién del aprendizaje, las activida-
des metacognitivas pueden ser secuenciadas para transitar por tres dimensiones:

a) Dimensién cognitiva: en este momento, el estudiante planifica la tarea
y establece su estrategia.

b) Dimensién metacognitiva: en esta etapa, el estudiante desarrolla para-
lelamente la supervisién y el autocontrol de sus actividades, mediante la
auto-observacion.

¢) Dimensién emocional: es el momento de valorar el propio desempefio,
atribuyendo sus resultados a las causas y los comportamientos presen-
tados durante la tarea, la finalidad de esta dimensién es incrementar la
percepcién de autosuficiencia (Panadero & Tapia, 2014; Trias & Huer-
tas, 2020).

Para comprender la secuencia de las acciones metacognitivas que el
docente puede desarrollar de forma secuenciada, Trias y Huertas (2020) expli-
can la forma ciclica de los procesos que configuran la autorregulacién y los
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subprocesos implicados en cada una de las fases metacognitivas: planificacién,
ejecucion y autorreflexion (figura 2).

Figura 2. Circulo de la autorregulacién centrado
en la metacognicién

La inclusién de los procesos metacognitivos para lograr autorregulacién
ofrece al estudiante la oportunidad de integrar el conocimiento al interaccionar
tres elementos: la persona, la tarea y las estrategias empleadas para resolverla
(Gandini, 2018). Dado que las habilidades metacognitivas se adquieren por
experiencia, es recomendable que en la planificacién didéctica se incluya tanto
las estrategias de aprendizaje cognitivas como las metacognitivas para favorecer
que el estudiante aplique el conocimiento y evalie su pertinencia y eficacia al
resolver las dificultades que presentan sus actividades al aprender.

Cobra especial importancia el papel mediador del docente al implementar
estrategias para propiciar la autorregulacién, dado que los estudiantes deben
vencer dificultades como la multiplicidad de tareas que tienen que realizar,
el conflicto que tienen entre la meta, las tareas atractivas y las dificiles, asi
como el aburrimiento que experimentan al realizar algunas tareas. Por tanto,
se sugiere planificar actividades para ensefiarles a controlar impulsos, regu-
lar la ansiedad, la frustracién y el aburrimiento para que puedan experimentar
sensaciones de éxito en el contexto académico.
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Estrategias docentes para el desarrollo
de la metacognicion

El docente desempefia un papel esencial en el desarrollo de la metacognicién
de los estudiantes. Es responsabilidad del docente ensefarles a reflexionar
sobre su propio proceso de aprendizaje, brindarles herramientas para autorre-
gularse y fomentar la aplicacién de estrategias metacognitivas para la integra-
cién del conocimiento.

A continuacién, se presentan algunas estrategias docentes para el desarrollo
metacognitivo en los alumnos, unas de ellas propuestas por Quigley et al.
(2023). La primera estrategia metacognitiva que se puede aplicar en el aula
es la estrategia de preguntas, donde el docente debe formular preguntas en los
diferentes momentos del proceso de ensefianza-aprendizaje: inicio, desarrollo
y cierre de la sesién; una de las técnicas conocida y aplicada es el SQA, que se
realiza sobre todo al inicio y final de un tema en especifico. E1 SQA (segtn
sus siglas: Saber, Quiero, Aprendi), se fundamenta en las preguntas: ;Qué sé?,
¢Qué quiero saber?, ;:Qué aprendi?, aplicadas en los momentos de planifica-
cién, supervisién y evaluacién de las actividades con la intencién de provocar
en los estudiantes reflexién, argumentacion y ejercicio de autoevaluacién. Asi,
el docente debe plantear preguntas e incluso propiciar que los alumnos gene-
ren sus preguntas serd ain mejor para su propio aprendizaje. A continuacién,
algunos ejemplos de preguntas que se pueden realizar en los momentos de
planificar, supervisar y evaluar.

Tabla 1. Preguntas metacognitivas

Planificar Supervision FEvaluacion
¢Qué informacién ¢Voy bien con lo que llevo | ;Cémo podria mejorar la
necesito para realizar una | hasta este momento? planeacién de clase para
planeacién de clase? una préxima vez?
¢Ha realizado algo similar | ;Hay algo que debo ¢Cuiles fueron las
en alguna ocasién? incluir en la planeacién dificultades que se me
de clase que se me esté presentaron y cémo las
pasando? solucioné?

;Requiero de algin Quien lleve a cabo la

ejemplo que me oriente actividad, ¢tendrd claro lo

para considerar los que debe hacer?

elementos esenciales de

una planeacién de clase?
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Plantear preguntas metacognitivas es fundamental para los tres momentos:
en la planificacién para activar el conocimiento, en la supervisién para verifi-
car el progreso, y en la evaluacién con el fin de verificar el éxito de las estrate-
gias implementadas y encaminarnos a una reflexién.

La escalera de la metacognicion es la segunda estrategia que se abordari y es
propuesta por Tovar Vera (2022); se representa en forma de escalera y cada
uno de los escalones es una pregunta sobre el proceso de aprendizaje del estu-
diante, las cuales deben ser contestadas iniciando con el escalén inferior hasta
llegar al escalén superior. Las preguntas de cada escalén son: primer escalén:
¢qué he aprendido?, segundo escalén: ;cémo lo he aprendido?, tercer escalén:
¢para qué me ha servido?, cuarto escalén: sen qué otras ocasiones puedo usar
lo aprendido?

Figura 3. Escalera de la metacognicién

Nota: Adaptado de “Metacognicién y aprendizaje auténomo” (p. 24) por L. Tovar
Vera, 2022, Sinergia Académica, 5(2).

Esta estrategia se puede aplicar en cualquier cierre de tema, actividad o
ejercicio realizado, pero es ideal para concluir una sesién de clases y que el
estudiante se convierta en un ente activo de su propio proceso de aprendi-
zaje, realice una autorreflexién y algo sumamente importante: que reflexione y
exprese de alguna forma la utilidad de lo aprendido.

Otra de las estrategias que el docente puede utilizar para lograr que el
alumno haga uso de sus conocimientos sobre el tema abordado y poner en
préactica habilidades como el pensamiento critico y la argumentacidn, es el
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debate metacognitivo, pero para lograr esto es indispensable que el docente rea-
lice dos acciones importantes: la primera es que proponga o retome el tema de
clase abordado de una manera que sea atractivo y despierte el interés del estu-
diante para que participe de manera activa, algunos temas pueden ser “el uso
de dispositivos méviles en clase” o “las redes sociales como medio de comu-
nicacién con los estudiantes”, u otro tema que sea acorde con lo visto en clase
y se pueda poner en la mesa de debate; la segunda accién relevante que debe
ejercer el docente es formular preguntas de diferentes niveles de complejidad
que provoquen el didlogo con el fin de que el alumno razone, logre debatir o
explicar de forma argumentada algin aspecto a tratar, lo que permitird desa-
rrollar la habilidad de escucha y considerar otros puntos de vista antes de con-
cluir sobre el tema abordado (Quigley et al., 2023).

Por dltimo, la estrategia de la autoevaluacion se considera muy relevante
para lograr la metacognicién, ya que permite a los estudiantes comprender el
progreso, los logros y las limitaciones que ocurren mientras trabajan en una
tarea. Por tanto, se sugiere que en el aula de clases el docente realice activida-
des y/o ejercicios de autoevaluacién para provocar en los estudiantes la evalua-
cién y la toma de decisiones, ademds de valorar la eficacia de los resultados, y
para esto, el docente debe contar con instrumentos de evaluacién bien dise-
fiados que contribuyan a la reflexién e integracién del conocimiento adqui-
rido. En esta estrategia de autoevaluacion, segin Caba (2023), el estudiante
se pone en contacto con su realidad, reflexiona en torno a ella, se cuestiona y
se otorga la calificacién, se ubica en un nivel u obtiene un resultado cuantita-
tivo y/o cualitativo y todo este proceso le permite al estudiante un crecimiento
profesional y personal.

Definitivamente, el proceso de autoevaluacién ensefia a los estudiantes a
pensar en si mismos, mirar en su interior y a crecer con responsabilidad y par-
ticipacion critica.

Algunos ejemplos de preguntas que pueden ser como items o indicadores
en una autoevaluacién se muestran en la tabla 2.

Por ultimo, Benoit (2020) menciona que cualesquiera que sean las estrate-
gias que utilicen los profesores en sus aulas, el objetivo principal es hacer que
el aprendizaje sea mas eficaz para los estudiantes. Considerando que las estra-
tegias metacognitivas tienen un comun denominador, que son las preguntas,
se comparten algunas que el docente puede aplicar en el aula en los diferen-
tes momentos de la sesién: squé has hecho o aprendido?, ;cé6mo lo has hecho
o aprendido?, ;qué dificultades has tenido?, ;para qué te ha servido?, sen qué
otras ocasiones podrés utilizar lo que has hecho/aprendido?, ;qué piensas de
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lo que has dicho?, shasta qué punto estds de acuerdo o en desacuerdo?, ;qué
otra cosa podrias agregar a esta solucién?, ;cémo puedes convencernos de que
tu opinién es la mas adecuada?, scémo podrias convencernos de que tu solu-
cién es la mejor?, ;qué has aprendido de ti mismo?, ;cémo puedes mejorar?,
¢qué fortalezas identificas en ti?, s;qué sabias sobre el tema?, ;qué sabes ahora,
que mds te gustaria aprender?, si te equivocaste, ;por qué crees que fue asi?

Tabla 2. Ejemplos de preguntas autoevaluativas

Preguntas Opciones de respuesta
Analicé y programé mi tiempo a) No tengo el habito, pero lo traté de hacer.
para realizar las actividades b) No tengo el hibito, pero me esforcé y lo
correspondientes a las logré, pero no en todas las ocasiones.
responsabilidades de mi equipo. c) Tengo el habito, pero en esta ocasién fue

dificil cumplirlo.
d) Tengo el habito, lo hice de nuevo a lo
largo de mis actividades.

Con respecto al riesgo de delegary | a) No sé qué tengo que delegar y qué no.
descubrir el potencial de los demds. | b) Sélo delego cuando alguien mads se ofrece
a ayudarme.

¢) Delego, pero tengo que cerciorarme de
cémo van a realizar el trabajo.

d) Delego sin dificultades y he descubierto

grandes talentos en mis compafieros.

Reflexiones finales

Las estrategias metacognitivas son fundamentales para el proceso de auto-
rregulacién del aprendizaje, permiten tomar conciencia sobre cémo se han
integrado los conocimientos para resolver una tarea o problema determinado,
hacen posible el control sobre las estrategias para aprender, organizar, revisar
y modificar los conocimientos y apoyar las decisiones que los estudiantes van
tomando en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Gonzilez et al., 2023).

Es conveniente considerar la ensefianza de estrategias metacognitivas para
identificar los conocimientos procedimentales y conceptuales que utilizan los
estudiantes durante su proceso de aprendizaje para fomentar el autoconoci-
miento de las barreras que les impiden lograr sus metas educativas. La imple-
mentacién cotidiana de la metacognicién les permite planificar su tiempo,
priorizar sus actividades y llevar el control de su aprendizaje, permitiendo
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una auto-evaluacién mds objetiva que proporcione elementos auténticos para
valorar el desempefio (Mora et al., 2023).

Por lo anterior, se puede resaltar que el desarrollo de habilidades meta-
cognitivas docentes conlleva numerosos beneficios. Le permite al profesor ser
consciente de su propio proceso de ensefianza e identificar y corregir posi-
bles errores, regular sus emociones y motivacion, y evaluar la efectividad de sus
estrategias. Ademads, fomenta no sélo en ellos, sino también en sus estudian-
tes, la autonomia y la independencia en el aprendizaje y mejora las habilidades
de autorregulacién y resolucién de problemas. En definitiva, la metacognicién
contribuye de manera importante al éxito académico.
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