“ UNIVERSIDAD

PEDAGOGICA
NACIONAL

/ Hacia la configuracion
de un modelo educativo

institucional de la UPN

Maria Guadalupe Carranza Pena
Juan Gabriel Lopez Ochoa
Maria Virginia Casas Santin



Hacia la configuraciéon de un modelo educativo institucional
de la Universidad Pedagdgica Nacional

Maria Guadalupe Carranza Pefia, Juan Gabriel Lépez Ochoa
y Maria Virginia Casas Santin

Primera edicién, agosto de 2021
© Derechos reservados por la Universidad Pedag6gica Nacional
Esta edicién es propiedad de la Universidad Pedagégica Nacional, Carretera al Ajusco
num. 24, col. Héroes de Padierna, Tlalpan, cp 14200, Ciudad de México
WWW.Upn.mx

Esta obra fue dictaminada por pares académicos.

ISBN OBRA COMPLETA: 978-607-413-337-0
ISBN VOLUMEN: 978-607-413-420-9

LC980
C3.4 Carranza Pefia, Maria Guadalupe

Hacia la configuracién de un modelo educativo institucional de la UPN /
Maria Guadalupe Carranza Pefia, Juan Gabriel Lopez Ochoa,
Maria Virginia Casas Santin. - Ciudad de México : UPN, 2021.

1 archivo electrénico (39 p.) ; 703 KB ; archivo PDF. -
(Fasciculos a 40 afios de la UPN; 69)

ISBN OBRA COMPLETA: 978-607-413-337-0
ISBN VOLUMEN: 978-607-413-420-9

1. MODELO EDUCACIONAL 2. EDUCACION SUPERIOR - MEXICO 3. UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA NACIONAL (MEXICO) - PLANES Y PROGRAMAS I. t. II. Casas Santin,
Marfa Virginia, coaut. III. Lépez Ochoa, Juan Gabriel, coaut. IV. Serie

Queda prohibida la reproducciéon parcial o total de esta obra, por cualquier medio,
sin la autorizacidn expresa de la Universidad Pedagégica Nacional.
JECHO ENMEXICO.




MARCO CONTEXTUAL PARA EL DISENO
DE UN MODELO EDUCATIVO Y PEDAGOGICO ..ccvvvveeeessereeeeeessssssssseesssssssenee 5

LA DISTINCION ENTRE MODELO EDUCATIVO
Y PROYECTO ACADEMICO ..ooooseerreeeeeeeeeesssssssssssssssssesesssssssssssssssssssesssssssssssssssesee 8

CONSIDERACIONES SOBRE LA DISTINCION ENTRE
PRACTICA EDUCATIVA Y PRACTICA DOCENTE ....oooooseeeeeeeessssesneeesssnssene 11

PRINCIPIOS PEDAGOGICOS QUE GUIAN LA ORIENTACION

DEL MODELO EDUCATIVO ..oueoierercerercesressessessssssssssssssessessssssssssesssesssssssssssssssases 12
RASGOS DEL PERFIL DOCENTE DEL MODELO EDUCATIVO .....couuuuue 14
COMPONENTES DEL MODELO EDUCATIVO ...oiiirrirsssssssnssssssssssisns 15
FINES DEL MODELO EDUCATIVO...ciririnssssssssssssssssssssssssssassasess 16
PRINCIPIOS DEL MODELO EDUCATIVO....oniissssssssssssssssssssssssns 17

COMPONENTES DEL MODELO PEDAGOGICO
O LA CONCRECION DEL MODELO EDUCATIVO .....oooveeeeessssscssssesesseeesssssssness 21

REFERENCIAS ..ottt sssssssssssssssssans 33






HACIA LA CONFIGURACION DE UN MODELO
EDUCATIVO INSTITUCIONAL DE LA UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA NACIONAL

Maria Guadalupe Carranza Peria
Maria Virginia Casas Santin
Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad 092 Ajusco

Juan Gabriel Lopez Ochoa
Universidad Pedago6gica Nacional, Unidad 022 Tijuana

MARCO CONTEXTUAL PARA EL DISENO
DE UN MODELO EDUCATIVO Y PEDAGOGICO

La Universidad Pedagégica Nacional (UPN), desde su creacion, ha tenido
como funcidn central la formacién de profesionales de la educacion. Ante
estaresponsabilidad, los autores de este trabajo asumimos que uno de los
propositos de este ejercicio de reflexion compartida, al que hemos sido
convocadas, entrafia la indispensable necesidad de trabajar en la confi-
guracion de un modelo educativo institucional, que devenido del Proyecto
Académico propuesto y discutido en esta reunion interregional, nos sirva
como referente para guiar los procesos formativos que se promuevan
en distintos planos, tanto en los procesos de ensefianza y aprendizaje
propios de los programas educativos que imparte la Universidad en sus
licenciaturas y posgrados, como en los programas de formacidn continua



a partir del reposicionamiento que la UPN ha de mantener en el futuro
préximo, mediante el ofrecimiento de programas de actualizacion do-
cente a los profesores de distintos niveles educativos.

En el contexto de la sociedad del conocimiento y ante la aparicion de
nuevos paradigmas psicopedagogicos, es necesario construir colabora-
tivamente un referente tedrico-metodoldgico que fundamente la prdctica
docente, con el propdsito de favorecer aprendizajes significativos a lo
largo de toda la vida.

Como respuesta a las demandas globales que impone la incursién
en la sociedad del conocimiento, se han propuesto modelos educativos
con curriculos flexibles; tutorias; aprendizaje basado en problemas y
casos; formacién en la practica; curriculo centrado en el aprendizaje del
alumno; uso pedagogico de las tecnologias de la informacién y la comu-
nicacion (Diaz Barriga, 2013).

Las universidades publicas tienen una responsabilidad social: al cum-
plir sumision forman profesionales, pero también forman ciudadanos. La
formacién técnico-profesional se acompafia de una formacién sociocul-
tural que aporta un pensamiento critico, que contribuye a incrementar
los niveles de conciencia social y que permite ejercer una ciudadania
plena, fundada en la participacién informada sobre la problematica local,
regional y mundial. El desarrollo de sus funciones basicas es la plata-
forma sobre la que se concreta la responsabilidad social universitaria
(RsU). En otras palabras, la RSU no es ajena ni es cosa diferente a la misién
universitaria.

La UNEsco, desde mediados de los afios noventa, subraya en sus pu-
blicaciones y acuerdos la vinculacién entre la educacion superior y la
sociedad. El término de pertinencia, promovido también en ese tiempo,
se engarza a la idea de tener la capacidad de responder a las necesidades
0 problemas sociales. Pero es en la Conferencia Mundial de Educacion
Superior (2009) donde se establece la responsabilidad social como el
primer rubro acordado. A partir de ese momento las universidades adop-

taron y promovieron la RSU.



La declaracion de la UNEScO atribuye a la educacién superior la res-
ponsabilidad de contribuir a la comprensién de los problemas sociales
de diferentes tipos: econémicos, cientificos, culturales. La educacién su-
perior debe, ademas, orientar sobre las maneras de hacer frente a esa
problematica (Cristerna, 2017, Documento de trabajo para el modelo
educativo).

La educacion superior deberia asumir el liderazgo social en ma-
teria de creacion de conocimientos de alcance mundial para abordar
retos mundiales, entre los que figuran la seguridad alimentaria, el
cambio climatico, la gestion del agua, el didlogo intercultural, las ener-
gias renovables y la salud publica (http://www.unesco.org/education/
WCHE2009/comunicado_es.pdf).

En el plano internacional, a finales del siglo xx y principios del xx1
irrumpieron multiples y vertiginosos cambios socioecondmicos y cultu-
rales, que bajo el signo de lo “posmoderno” dieron contexto e impactaron
directa o indirectamente la situacion de la formacion y de la practica do-
cente en los albores del presente siglo, cuyos rasgos mas destacados se
enumeran a continuacion (Cabrera y Rodosinsky; s. f.):

1. La globalizacién inequitativa y excluyente, con imposicion de ajustes
estructurales, cuyos efectos se resintieron inclusive en México a través de la
llamada reforma educativa.

2. El predominio de la l6gica de mercado, donde el trabajo es un bien
de uso que se compra al menor precio posible.

3. Entre los principales efectos sociales se cuentan: el aumento —al pa-
recer imparable— de la desigualdad, de la pobreza y del empobrecimiento,
hasta niveles impensables de miseria; la precarizacion del empleo; el desem-
pleo abierto o encubierto; la violencia social de todo tipo —no solo simbdlica.

4. El impacto de los nuevos desarrollos cientificos y tecnologicos, par-
ticularmente de la informatica y de la comunicacion a través de todos los
medios.

5. Las culturas hibridas: predominio de la imagen sobre el texto escrito,
la inmediatez, la pluralidad, la incertidumbre, la sospecha critica sobre los

grandes relatos y sobre la ciencia misma.



6. La valoracion de las diversidades, incluidas las étnicas; de la sexua-
lidad; de lo local y regional; de las normas no universales, en particular desde
una mirada de la educacioén intercultural (Cabrera y Rodosinsky, s. f.).

7.La emergencia de un nuevo paradigma de desarrollo humano inte-
gral, de una nueva solidaridad y cooperacién internacional (recuperado
de De Lella, 1999).

Considerando estas condiciones contextuales en el campo de la
educacion, se han abierto paso distintas propuestas pedagogicas que es-
tablecen que el papel de los ensefiantes consiste en ser impulsores de la
generacion de ambientes de aprendizaje centrados en los estudiantes, a
través de la construccién del conocimiento concebido como un proceso, de
naturaleza social, cultural e interpersonal, de tal forma que hoy se habla
de comunidades de aprendizaje, y de los profesores como comunidades de
prdctica.

Desde esta perspectiva nos hemos dado a la tarea de contribuir al es-
tablecimiento de un marco referencial comun, que nos permita avanzar
en el desarrollo de una comunidad de discurso para una comprension
compartida sobre la concepcidén del significado de un modelo educativo.

LA DISTINCION ENTRE MODELO EDUCATIVO Y PROYECTO ACADEMICO

Enun sentido muy general puede entenderse al proyecto académico como
el conjunto de intencionalidades de largo aliento que determinan tanto
las concepciones sobre la funcién social de la educacién, como las formas
de organizaciéon y de operacion para lograr dichos propdsitos. En este
sentido, el modelo educativo se ubica como un espacio entre el proyecto
académico y el modelo pedagoégico que, en ultima instancia, da concre-
cion a las practicas y concepciones que se sostienen sobre los procesos
de ensefianza y de aprendizaje, propiamente dichos, y que constituyen la

funcion privilegiada de la universidad.



En torno al concepto de modelo educativo

Entre los autores mas destacados, Tiinnermann (2008) menciona que
contar con un modelo educativo permite a una comunidad precisar los
elementos de su identidad, definir procesos efectivos de atencion a los
estudiantes, seleccionar los perfiles de egreso y mejorar los programas
educativos.

“Asimismo, sefiala que el modelo educativo es la concrecion, en tér-
minos pedagdgicos, de los paradigmas educativos que una institucion
profesa y que sirven de referencia para todas las funciones que cumple
(docencia, investigacidn, extension, vinculacion y servicios), a fin de hacer
realidad su proyecto educativo. El modelo educativo debe estar sustentado
en la historia, valores profesados, la vision, la mision, la filosofia, los obje-
tivos y finalidades de la institucion” (Tiinnermann, 2008, p. 15).

Por otra parte, el Instituto Politécnico Nacional (1PN), en el desarrollo
de su modelo educativo plantea que es: Una representacién de la realidad
institucional que sirve de referencia y también de ideal. Como tal, va en-
riqueciéndose en el tiempo y sustenta el quehacer de la institucién. Las
concepciones sobre las relaciones con la sociedad, el conocimiento, la en-
sefianza y el aprendizaje que se plasman en el modelo educativo deben
estar sustentadas en la filosofia, vocacion e historia, en los propdsitos y
fines, en la vision y valores de la institucion y tener como horizonte de
futuro la visién institucional (1PN, 2011).

En el caso del Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de
Monterrey (ITESM), el modelo educativo es el conjunto de elementos
estructurados con los que se cumplen las metas de formacion de los estu-
diantes. Integra los propdsitos de la mision y los valores que promovemos,
las practicas pedagogicas que hacen operativo este modelo, y los meca-
nismos o recursos en que se apoya (ITESM, 2002).

La Universidad Autébnoma de Yucatan (UADY) plantea que el modelo
educativo institucional tiende un puente entre la filosofia, valores y princi-
pios institucionales y la prdctica educativa cotidiana. El modelo educativo
se centra en la formacion integrada y humanistica de sus estudiantes
y tiene como finalidad orientar la planeacién, operacién y evaluacién
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académica hacia el desarrollo social sustentable, a través del estableci-
miento de principios, objetivos y estrategias soportadas por su filosofia
institucional y las teorias del conocimiento y de aprendizaje adoptados
(uADY, 2003).

Para Diaz Barriga, un modelo se expresa en la

Construccion tedrica, un prototipo y una representacion idealizada de un
proceso que describe un funcionamiento y permite la prescripcién de un cauce
de accidn. Su concrecién en un proyecto curricular en el contexto de una insti-
tucién dada es complejo y multideterminado, e implica no sélo la tarea de su
“implantacién’, sino un cambio sistémico en la organizacion educativa en su

conjunto (Diaz Barriga, 2013, p. 119).

En un interesante trabajo de Cayetano de Lella se plantea que los
modelos son configuraciones institucionalizadas histéricamente e incor-
poradas a las practicas y la conciencia de los sujetos (Davini, 1995, en De
Lella, 1999).

“Los modelos hacen alusién a ciertas formas generalizadas de ac-
tuacién social -y en nuestro caso, particularmente educativo- que se
caracterizan por dos grandes dimensiones: una se refiere a determinada
concepcidn teodrico filoséfica que de alguna manera explica aquello que
se esta tratando de representar en un esquema mas o menos simple, pero
conformado por supuestos basicos y principios que guian la manera de
actuar de los sujetos que a ellos se adhieren, supuestos basicos que de-
terminan a la segunda dimension y que esta definida por los aspectos
prdcticos o procedimentales que dan concrecién a tales concepciones. En
pocas palabras, todo modelo implica aspectos de orden discursivo y de
orden practico” (Carranza, 2004, p. 213).

Por otra parte, Joyce y Weil (2006) hacen alusiéon a los modelos
pedagoégicos (de ensefianza) como instrumentos que permiten disefiar

ambientes de aprendizaje que favorecen la autonomia de los estudiantes,



que incluyen las principales orientaciones filoséficas y psicoldgicas en rela-
cién con la enseflanza y el aprendizaje; es decir, poseen un fundamento
tedrico coherente, (...) detras de lo cual hay también una larga historia de
prdcticas, que han sido refinadas a través de la experiencia (...) en las aulas

y en otros ambitos educacionales (p. 37).

A partir de estas definiciones y/o consideraciones podemos resumir
que: “un modelo educativo integra un conjunto diverso de componentes,
desde los aspectos mas amplios de naturaleza simbolica plasmada en los
principios, tanto como las cuestiones relativas a las formas de vinculacion
con las otras instancias y actores del sistema educativo nacional, como
las cuestiones mas tedricas ligadas a los enfoques psicopedagdgicos que
orientan a los docentes en la elaboracién de los programas de estudios y
en la sistematizacién del proceso de ensefianza y aprendizaje”.

CONSIDERACIONES SOBRE LA DISTINCION ENTRE
PRACTICA EDUCATIVA Y PRACTICA DOCENTE

Para los fines de esta presentacion y para su discusion, existe

lanecesidad de distinguir entre la prdctica docente desarrollada en las aulas
y una practica mas amplia, llevada a cabo por los profesores en el contexto
institucional, denominada prdctica educativa. Esta tultima se define como
el conjunto de situaciones enmarcadas en el contexto institucional y que
influyen indirectamente en los procesos de ensefianza y aprendizaje propia-
mente dichos; se refiere a cuestiones mas alld de las interacciones entre
profesores y alumnos en el salén de clases, determinadas en gran medida,
por las ldgicas de gestion y organizacién institucional del centro educativo.
Todo lo ocurrido dentro del aula, la complejidad de los procesos y de las
relaciones que en ella se generan, forma parte de la practica docente, en
tanto que los factores contextuales, antes tratados como variables ajenas
al proceso de ensefianza y de aprendizaje, aqui se consideran parte de la

practica educativa (Garcia, Loredo y Carranza, 2008).
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En este sentido podremos distinguir entre practica educativa como
un concepto mas amplio de naturaleza contextual, ligado al modelo edu-
cativo y a la practica docente vinculada al modelo pedagégico, expresada
durante la interaccion entre profesores y estudiantes en el aula.

Siguiendo con la idea de que todo modelo educativo supone un
conjunto de componentes de orden tedrico y supuestos filosoficos, psi-
coldgicos y pedagdgicos, se presenta una serie de principios que orientan
este modelo. A continuacion se propone una serie de principios que guian

la instrumentacién del modelo educativo y de la practica docente.

PRINCIPIOS PEDAGOGICOS QUE GUIAN LA ORIENTACION
DEL MODELO EDUCATIVO

1. Orientacion formativa. El modelo permitira al profesor reflexionar y
retroalimentarse sobre su accién en la docencia, y plantear acciones para
la mejora de la misma (Zabalza, 1990).

2. Orientacion participativa. La formacién en el contexto de la practica
docente y educativa, sera elaborada e instrumentada en conjunto por au-
toridades y docentes de la institucién; asi, el docente se involucrara y
participara en su disefo.

3. Orientacion humanista. Considerara al docente como una persona,
un ser humano, con preocupaciones, intereses, necesidades, expectativas
y emociones, de ahi que buscara la preservacion de su dignidad, autoes-
tima e individualidad (Loredo y Rigo, 2011).

4. Enfoque multidimensional. Tomara en consideracion los rasgos,
acciones, conductas y actitudes en torno a la relacion cotidiana maestro-
alumno en el aula (Barbier, 1999; Doyle, 1986).

5. Enfoque multirreferencial. Convocara a una pluralidad de puntos de
vista, de perspectivas aplicadas sobre un objeto, sin por ello intentar ejercer
un control total de este objeto; ademas, advertira sobre la complejidad de la
practica educativa docente y de esta forma se acercara a muchos de los fac-
tores, hechos y situaciones que la determinan (Ardoino, 2005; Barbier; 1999).



6. Enfoque ecoldgico. Reconocerd la complejidad de la vida en las aulas
y la convertira en su principal objeto de estudio, en particular lo rela-
cionado con el trabajo articulado y conjunto que realizan profesores y
estudiantes para alcanzar los objetivos educativos. Estudiara la natura-
leza de los procesos sociales desde la perspectiva de los participantes,
por lo que atendera el caracter contextual de los procesos investigados
(Shulman, 1989).

7. Formacion contextualizada. Considerara que la practica del docente
no es neutra ni esta aislada, por lo cual debera incluirse en su aplicacion
el marco normativo y las condiciones institucionales en que opera. La ins-
titucion educativa en la que se lleva a cabo la practica educativa docente
tiene una historia, lineamientos y formas de trabajo que influyen sobre el
ejercicio docente, por ello la institucion debera plantear de forma clara
cudl es su misién y su vision, su modelo curricular, su modelo pedagé-
gico, su perfil ideal del docente, sus politicas y sus metas (Loredo, 2000).
8. Considerar la accion docente como una practica reflexiva. La reflexion
en la accién, para el docente universitario, se posicionara como un dia-
logo continuo que implica la construccién de una teoria sobre el caso en
cuestidn, indagara las descripciones adecuadas en torno a una situacion,
definira de manera interactiva los medios y los fines, y reconstruira y re-
evaluara las practicas que se llevan a cabo (Schon, 1992).

9. Considerar al docente como un agente activo. Reconocera la habi-
lidad que tiene el profesor para solucionar problemas practicos y operar
situaciones complejas. Aprovechara los resultados de la evaluacion de su
trabajo, para reflexionar criticamente a propésito de sus fortalezas y de-
bilidades (Schon, 1992).

RASGOS DEL PERFIL DOCENTE DEL MODELO EDUCATIVO

En cuanto al perfil docente de nuestro modelo, retomaremos el sefialado
por De Lella (1999) como el docente hermenéutico-reflexivo, quien asume
los siguientes rasgos:
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Un docente comprometido con sélidos valores (no neutro) y la
formacién polivalente, no limitativa al desarrollo de capacida-
des univocas.

Para el modelo que se propone seran los valores de: universa-
lidad, integridad, equidad, idoneidad y coherencia (alinearse
con la misién, propositos de la institucion y la naturaleza de los
programas que ofrece), responsabilidad social y calidad, enten-
dida como la correspondencia entre los logros obtenidos y los
propésitos formulados en el modelo educativo.

Un docente abierto, capaz de partir de la practica como eje es-
tructurante, en tanto aulica, institucional, comunitaria, social.
Problematizar, explicitar y debatir desde la biografia escolar previa
hasta las situaciones cotidianas, las creencias, las rutinas, las este-
reotipias, las resistencias, los supuestos, las relaciones sociales, los
proyectos; asi como los contenidos, los métodos y las técnicas.
Reconstruir la unidad y complejidad de la propia experiencia
docente contextualizada, con sus implicaciones emocionales,
intelectuales, relacionales, prospectivas.

Compartir la reflexion personal critica en ambitos grupales, con
una coordinacién operativa, para posibilitar cambios actitudi-
nales y favorecer el trabajo colegiado.

Propiciar los imprescindibles espacios de investigacion cualita-
tiva y de participacion protagdnica de los docentes, utilizando
métodos diversos, entre los que resultan muy valiosos los etno-
graficos, tales como cartas, bitdcoras personales, diarios de cam-
pos, testimonios orales, casos reales o simulados, documentales,

dramatizaciones.



e Ampliar la perspectiva, a fin de lograr cierta distancia 6ptima de
analisis, mediante su participacién en redes de profesionales de
la educacion.

e Estatendencia hermenéutico-reflexiva pretende constituirse en
un referente tedrico-metodolégico, a la vez que en una genuina
aspiracion ético-politica a la cual los formadores de docentes
-0 los gestores, responsables politicos de los respectivos pro-
gramas- no debemos renunciar.

COMPONENTES DEL MODELO EDUCATIVO

Consecuentemente, han de considerarse dentro de los componentes del
modelo un conjunto de fines de distinta naturaleza. Desde los de orden
filosofico, como los de orden socioldgico y los de tipo estrictamente peda-
gbgico, de tal manera que existe una integracién de distintos planos que
orientan la vida de las instituciones y que se complementan con los otros
componentes. Ademas de los fines que corresponden a un plano axiol6-
gico, también se encuentran los principios, que suponen el conjunto de
aspectos que le dan una orientacion e identidad a la institucién, como en
el caso de la UPN, que estan relacionados con la formacién de profesio-
nales de la educacion; y la distincion de sus funciones frente a algunas
instituciones educativas que cumplen otro tipo de tareas formativas en
el contexto educativo nacional; en este sentido, los fines y principios se
concretan en las areas sustantivas, que en nuestra universidad son la do-
cencia, investigacion y difusion.

En este punto habra de considerarse la cobertura nacional delaupnyla
complejidad que supone su localizacion en diversos contextos sociales, geo-
graficos, politicos, econdmicos y culturales. Es decir, considerar al mismo
tiempo la diversidad cultural, étnica y lingiiistica propia del territorio na-
cional, con una idea de unidad. El desafio es como lograr dar un sentido de
unidad a la gran diversidad de actores y formas de concrecion de las tareas
formativas, investigativas y de difusién que nuestra universidad ofrece.
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La generacion y aplicacion del conocimiento juega un papel muy
importante en la construccion de parametros de calidad educativa. Los
nuevos conocimientos son valiosos insumos que renuevan las prac-
ticas docentes para obtener un mejor desempefio y mejores resultados
de aprendizaje en los alumnos. Renovar y reencauzar la investigacion
socioeducativa y didactico-pedagogica es indispensable para el fortaleci-
miento del proyecto universitario de la UPN (Cristerna, 2017, Documento
de trabajo para el modelo educativo).

En consecuencia, habra que considerar los diferentes 6rganos de ad-
ministraciéon y de gobierno que le den consistencia al desarrollo de las
funciones sustantivas, en consonancia con los distintos programas de
formacidn que configuran su amplia oferta educativa, desde las licencia-
turas hasta los programas de doctorado.

En el mismo sentido, para determinar cual debe ser el disefio del mo-
delo educativo, este debera considerar los siguientes aspectos:

FINES DEL MODELO EDUCATIVO

Los fines del modelo educativo deberian ser, en mayor medida, una cons-
truccién colectiva que recoja el sentir-pensar de las diferentes unidades
y que, a saber, tomaria en cuenta:

e LaUPN, en el marco de la responsabilidad social de la universi-
dad, estd comprometida con el impulso de procesos de forma-
cion de profesionales de la educacion, de alta calidad y con un
sentido humano y social que los erige como ciudadanos respon-
sables y comprometidos con su entorno inmediato y planetario.



e Ladefinicion de la identidad educativa a nivel nacional.

e Realizar una educacién fincada en los valores del humanismo.

e Favorecer la educacion integral e integradora de los estudiantes.

e Impulsar la vinculacién interinstitucional.

e Servir de andamiaje entre la teoria y la practica.

e Concretar las orientaciones generales del sistema educativo.

e Orientarlos despliegues de la investigacion, asi como de intervencion.

e Servir de guia al personal docente y administrativo para una
mejora continua de los servicios ofertados por la Universidad
Pedagdgica Nacional.

e Facilitar los procesos de cambio y de innovaciéon en el propio
aprendizaje.

e Considerar al ser humano como un sujeto social, cuyo desplie-
gue social implica una dimensién cognitiva, afectiva y cultural;
y al aprendizaje, como un proceso de naturaleza social cons-
tructiva y comunicativa, cuyas interacciones se concretan en los
procesos interactivos que fluyen en las aulas e instituciones.

e Una educacién que favorezca la formaciéon democratica de los
ciudadanos, el respeto a los derechos humanos y la diversidad,
la cultura de justicia, legalidad, de la paz, de la no discrimina-
cion y de la antiviolencia, son orientaciones y propdsitos que
debe cumplir el sistema educativo mexicano (Cristerna, 2017,
Documento de trabajo para el modelo educativo).

PRINCIPIOS DEL MODELO EDUCATIVO®

Universalidad
Hace referencia a la dimensién mas intrinseca del quehacer de las insti-
tuciones educativas. El trabajo académico descansa sobre uno o varios

*Los principios aqui expuestos estdn recuperados y adaptados de los modelos
institucionales desarrollados por las universidades colombianas de Cérdoba, del
Pacifico y Agraria.
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saberes, ya sea que se produzcan por medio de las investigaciones, se re-
produzcan mediante la docencia o se recreen, contextualicen y difundan
a partir de multiples formas. En todos los casos, el conocimiento posee
una dimensién universal.

Integridad

Es un criterio que remite a la probidad como preocupacion constante de
las instituciones educativas en el cumplimiento de sus tareas. Implica, a
su vez, una preocupacion por el respeto de los valores y referentes uni-
versales que configuran el “ethos académico” y por el acatamiento de los
valores universalmente aceptados como inspiradores del servicio edu-
cativo, pero de igual manera a aquellos que diferencian al egresado de
la Universidad Pedagégica Nacional de quienes lo hacen de otras uni-
versidades. En este contexto, permite la capacidad de las instituciones
educativas para explicar sus condiciones internas de operacién y los re-
sultados de aquella, asi como comunicarlos a la comunidad educativa.

Equidad

Es la disposicién de animo que debe movilizar a las instituciones educa-
tivas a dar a cada quien lo que le corresponde. Expresa de manera directa
el sentido de la justicia con que se opera. Reconoce las diferencias y la
aceptacion de las distintas culturas y de sus multiples manifestaciones.

Idoneidad

Es la capacidad que deben tener las instituciones educativas de cumplir
cabalmente con las tareas especificas que se desprenden de su mision, de
sus propdsitos, de la naturaleza de sus programas, todos ellos articulados
de manera coherente en el modelo educativo.

Coherencia

Es el grado de correspondencia entre las partes de la institucion, es
decir, la adecuacion de las politicas para que en cada uno de los niveles
se realice, efectivamente, la mision que debe profesar la institucion



educativa, promoviendo la articulacién entre lo académico y los as-
pectos administrativos.

Calidad

Es la capacidad de las instituciones educativas para responder a las ne-
cesidades del medio de forma proactiva, con el fin de transformar el
contexto social donde opera la institucion, en el marco de los valores que
la inspiran y la definen. Es el grado de correspondencia entre los logros
obtenidos y los propdsitos formulados en el modelo educativo. Es la me-
dida de cuan adecuada es la utilizacién de los medios de que dispone la

institucion educativa para el logro de los propésitos esperados.

Areas sustantivas del modelo
[. Docencia:
e Dominio experto de los programas para la formacion de los pro-
fesionales de la educacidn.
e Innovaciéon pedagogica.
e Anadlisis de la practica docente.
e Practicas de respeto a la diversidad del pensamiento.
e Libertad de catedra.
e Tutorias:
a) Acompafiamiento académico a estudiantes.
b) Asesoria docente.
c) Formacion continua a docentes.
d) Fortalecimiento curricular.
II. Investigacion:
e Investigacion e intervencion educativa.
e Promocion de procesos de reflexion independiente, critica y
creativa en los despliegues de la investigacion.
e Comunicacion y divulgacion de experiencias exitosas de inter-
vencidn, asi como resultado de las investigaciones.
e Promocion de estancias de investigacion-intervencion con do-
centes y estudiantes entre las distintas unidades.
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[II. Difusién y educacion (formacion) continua:

e Desarrollar tareas de difusiéon del conocimiento en ciencia y tec-
nologia.

¢ Establecer vinculos con instituciones que permitan a docentes
y alumnos desarrollar practicas, estancias, investigacion e in-
tervencion.

e Disefio, planeacidn y oferta de programas y acciones para la for-
macién continua de docentes y todo tipo de profesionales de la
educacidn.

Para la cabal realizacion de las areas sustantivas la Universidad contara
con areas adjetivas, que sirven de soporte para fortalecer los procesos de
las areas mencionadas, tales como la gestion y la planeacion institucional
que se desglosan a continuacién:

1. Gestidn institucional:

e Articula actividades de investigacion, docencia, difusion y ex-
tensién universitaria en el campo de la educacion.

¢ Genera puentes de vinculacién interinstitucional para el forta-
lecimiento académico.

e Analisis de las dimensiones organizativas, administrativas, pe-
dagogica y comunitaria para impulsar transformaciones perti-
nentes para la mejora del trabajo académico.

2. Planeacidn institucional:

¢ Trabajar en visiones compartidas en torno a los desafios de la
educacion, que permitan a la Universidad trabajar con perspec-
tiva de futuro.

e Desarrollar mecanismos de mejora de aspectos administrativos
que aporten un mejor servicio a la comunidad estudiantil.

e Trabajar en nuevas propuestas educativas que apoyen en generar
nueva oferta educativa en campos emergentes de la educacion.

¢ Generar sistemas de informacion acerca de los principales indi-
cadores y logros de la Universidad Pedagégica Nacional.



COMPONENTES DEL MODELO PEDAGOGICO
O LA CONCRECION DEL MODELO EDUCATIVO

En la practica educativa de nuestros académicos, el desarrollo profe-
sional docente es un proceso que se despliega en el tiempo y que rara
vez ocurre de forma espontanea. Requiere de un ejercicio sistematico de
reflexion sobre la practica y de disposicion para su perfeccionamiento.
En él influyen multiples factores endégenos y contextuales, por lo que la
actividad docente es una practica compleja que supone diversas caracte-
risticas en los tres principales componentes de toda situacion didactica.

En esta propuesta asumimos que “la calidad de los profesores y el
ambiente que logran generar en la sala de clase son los factores mas im-
portantes que explican los resultados de aprendizaje de los alumnos.
Ninguna reforma de la educacién ha tenido, ni probablemente tendra
éxito, sin el concurso del profesorado” (UNEsco, 2008).

A partir de algunos estudios (Zabalza, 2003; Biddle, 2000) se cuenta
hasta hoy con un corpus de conocimientos, fundamentados en la inves-
tigacion, que evidencian que determinadas acciones y competencias del
docente tienen unos efectos positivos en el aprendizaje de los alumnos,
de tal modo que se ha identificado un conjunto de rasgos que hacen no
solo a la figura y actuacion del profesor, sino ademas a las condiciones
en que se disefian los ambientes de aprendizaje (Carranza, Casas y Diaz,
2012, p. 11).

Son muchos los investigadores que conciben la practica docente
como una actividad sumamente compleja, pues en ella confluyen mul-
tiples aspectos y sujetos del proceso educativo. Por ejemplo Sacristan
(1996), para quien la practica docente es multidimensional; alude a
los diversos acontecimientos que en ella ocurren, caracterizados por
su simultaneidad; cuando se sabe que ocurren muchas cosas al mismo
tiempo; por su inmediatez, dado que las cosas ocurren con una rapidez
extrema y en muchas ocasiones son dificiles de entender, de controlar

y de dirigir; y por su imprevisibilidad, cuando vemos que mas alla de lo
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planeado con antelacidn, hay situaciones que le dan un giro a la clase y
propician situaciones fuera de los controles previstos. En suma, se enfa-
tiza la complejidad del quehacer docente en el aula -en nuestro caso, del
nivel universitario- con una mirada holistica e integral.

El triangulo interactivo: el maestro, los alumnos y los contenidos
Partimos del supuesto de que cualquier modelo educativo se concreta
de un modelo pedagdgico que actie como un marco de referencia desde
el cual se valore y analice la practica, por lo que después de una amplia
revision de las diversos modelos (Carranza, Casas y Diaz, 2012), se ex-
pone un conjunto de rasgos que configuran un marco adecuado, con la
particularidad de integrar los distintos componentes que intervienen di-
namicamente en el tridngulo interactivo, para el logro de aprendizajes
significativos.

El maestro

En primer lugar concebimos al docente como el mediador entre el
contenido y el estudiante y principal responsable de la gestion de los
aprendizajes. Es el sujeto que pone en juego sus saberes previos y sus
concepciones implicitas y explicitas acerca de lo que es ensefiar, aprender
y ser buen maestro.

En la actualidad existe una gran cantidad de estudios que, apartan-
dose del paradigma proceso-producto, hacen hincapié en la importancia
que tienen las concepciones implicitas de los profesores cuando planean
y despliegan su actividad docente.

Desde el paradigma del Pensamiento del profesor se han ubicado tres
lineas de indagacion en torno a este tema: 1) la que pone el énfasis en la
metacognicidn; 2) la que prioriza lo fenomenolégico, y 3) la que aborda
las concepciones de los profesores como teorias implicitas, entendidas
estas como “organizadores implicitos del pensamiento, de naturaleza
esencialmente cognitiva y que incluyen creencias, significados, conceptos,
proposiciones, reglas, imdgenes mentales, preferencias, etc., que influyen
en lo que se percibe y en los procesos de razonamiento que se realizan”



(Moreno y Azcarate, 2003, p. 267). Nuestra postura se adscribe a esta
ultima corriente.

Autores como Schuer, Mateos y Pozo (2006) profundizan en el origen
y naturaleza de las teorias implicitas de los profesores; por otra parte,
Pecharroman y Pozo indagan acerca de las epistemologias que sustentan
las creencias implicitas de los profesores; mientras que Schuer y Pozo
(2006) se centran en analizar coémo se da el cambio representacional en
las concepciones de los profesores, a fin de propiciar una ensefianza que
pone en el centro el aprendizaje constructivo.

Segun Pozo (2006), las teorias implicitas se clasifican en: directa, in-

terpretativa y constructiva. La primera se basa en una epistemologia

realista ingenua de acuerdo con la cual la simple exposicién al contenido
u objeto de aprendizaje garantiza el resultado, concebido como una repro-
duccion fiel de la informaciéon o modelo presentado [...] En las diversas
versiones de la teoria directa los resultados del aprendizaje se conciben
como productos claramente identificables, son logros de todo o nada, o
piezas disjuntas que se acumulan sumativamente en el proceso de aprender,
de modo tal que un nuevo aprendizaje no afecta ni resignifica los anteriores

(Pozo, 2006, p. 120).

La teoria interpretativa es el resultado de la evolucién de la an-
terior, dado que no hay una ruptura radical entre ambas teorias en la
medida que comparten algunos supuestos epistemoldgicos, aunque en
otros aspectos difieren claramente. La teoria interpretativa conecta los
resultados, los procesos y las condiciones del aprendizaje de modo rela-
tivamente lineal, sin embargo, incluye un aspecto fundamental que es la
propia actividad del aprendiz. Las investigaciones apuntan a que esta es
la teoria que predomina en los modos en que los profesores y estudiantes
conciben el aprendizaje, por lo menos en las sociedades occidentales en
las que se han llevado estudios al respecto. Aunque esta teoria implica
una explicacién mas sofisticada que la teoria directa, al concebir como
proceso lo que se concebia como estado y al establecer una relacion



24

entre tres componentes (condiciones, acciones y resultados), no deja de
tener similares supuestos epistemolégicos al plantear que un buen cono-
cimiento debe dar cuenta de la realidad.

El modelo que proponemos debe estar sustentado desde una mirada
psicopedagogica, que considerando al constructivismo y al humanismo
comprenda a la educacion como un proceso a lo largo de la vida. En este
marco se favorece la promocidn de valores, como el respeto ala diversidad,
la justicia social, la interculturalidad, la solidaridad, y toma en cuenta la
investigacion como fuente para el desarrollo del modelo educativo.

La perspectiva constructiva que proponemos para el modelo pedago-
gico implica que el aprendizaje integra procesos mentales en los que se
reconstruyen las representaciones sobre el entorno fisico, sociocultural
e incluso mental, a la vez que reconoce mecanismos autorregulatorios
en la actividad de aprender. Los mecanismos mentales que despliega el
aprendiz suponen cambios en sus procesos representacionales, lo que
produce resignificaciones tanto del objeto de aprendizaje como de sus
propdsitos y de las formas en que uno se acerca al conocimiento. En esta
perspectiva, existe una mediacién para que el aprendiz tome conciencia
de las condiciones en que ocurre su aprendizaje, ademas de que reco-
nozca los resultados que alcanza, de tal manera que estos mecanismos
le permiten reconocer sus avances y ajustarse metacognitivamente para
regular su propio aprendizaje. En esta perspectiva importan no solo los
resultados, sino también los procesos, tanto para el alumno como para el
profesor, y ello también deberia ser considerado en el disefo de las prac-
ticas pedagogicas de un nuevo modelo.

(Qué actuaciones deberia tener un profesor adscrito a un enfoque
constructivo de la ensefianza y el aprendizaje?
Para la construccién de un modelo se propone recuperar un conjunto de
acciones que un profesor interesado en propiciar aprendizajes significa-
tivos podria desarrollar en su practica docente.

Por ejemplo, Sorcinelli (1991) recupera los resultados de un estudio
elaborado por Chickering y Gamson (1987) y, a la vez, retine las ideas



vertidas por un grupo de 50 prestigiados académicos norteamericanos, a
partir de lo cual identifican los siete principios que rigen una buena prdc-
tica docente, mismos que se enumeran a continuacion.

Siete principios didacticos del modelo pedagégico:

1. Buenas practicas para motivar al estudiante y la interaccién del

docente con los estudiantes;
Orientar y enfatizar la cooperacion entre ellos mismos;
Fomentar el aprendizaje activo;

Ofrecer una adecuada retroalimentacion sobre el aprendizaje;

v > W N

Organizar de manera efectiva los tiempos de ensefianza y de
aprendizaje;

6. Apoyar a los estudiantes para desarrollar altas expectativas so-
bre sus capacidades;

7. Reconocer la diversidad cultural, social y étnica expresada en
distintos talentos y formas de aprendizaje para potenciar el de-
sarrollo equitativo entre los participantes de un grupo escolar.

Marcelo y Valliant (2009, p. 56) postulan que los buenos docentes
son aquellos que: a) Se comprometen con sus estudiantes y aprendizajes;
b) Conocen las materias que imparten y saben cdmo ensefiarlas; c) Son
responsables de la gestion y monitoreo del aprendizaje estudiantil; d)
Piensan sistematicamente acerca de sus practicas y aprenden de la expe-
riencia, y €) Son integrantes de comunidades de aprendizaje.

Carranza, Casas, Quintanilla, Ruiz y Deveaux (2008) concluyen que
una adecuada planeacién de la practica docente debe sustentarse en
la discusion colegiada de los programas de estudio, ademas de que las
practicas que contribuyen al buen desarrollo de un curso se basan en
la creacion de situaciones de ensefianza-aprendizaje donde los estu-
diantes participen activamente durante la clase; asimismo, una buena
forma de potenciar aprendizajes significativos consiste en fomentar
actitudes de coparticipacién en la busqueda de la construcciéon de co-
nocimiento, donde el profesor es un mediador. Otra conclusién es que
para la evaluacion del aprendizaje, la mejor practica se da a través de ta-
reas individuales, es decir, mediante ensayos, reportes de lectura, mapas
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conceptuales, resumenes, entre otras y, finalmente, que los profesores
deben orientarse a la creacién y disefio de ambientes centrados en el
alumno; esto es que se debe tomar en cuenta las caracteristicas, nece-
sidades e intereses del estudiante, asi como involucrarlo en su proceso
formativo.

Por otra parte, Zabala (2003, p. 36) sefiala que el maestro debe
crear condiciones para que la construccién del conocimiento que hace el
alumno sea mas amplia a través de las siguientes actuaciones: observar a
sus alumnos para ajustar la ayuda que requieren para acercar los nuevos
conocimientos con los conocimientos previos; organizar en forma je-
rarquica la presentacién de los contenidos, mostrando sus elementos
nucleares; relacionar los nuevos contenidos con lo que los alumnos saben
y viven; organizar experiencias para que puedan explorarlos de distintas
maneras; establecer sistemas de contrastacion entre los contenidos para
poder analizarlos, en primer lugar conjuntamente y después de forma
auténoma; hacer que los alumnos los utilicen en situaciones diversas,
evaluar la situaciéon didactica en su conjunto y reconducirla cuando lo
considere necesario, todo ello con el propésito de favorecer la actividad
mental de los alumnos.

Siguiendo con las ideas del enfoque sociocultural en Pedagogia, la
intervencion del docente podria centrarse en la creacion de Zonas de De-
sarrollo Préximo, en las cuales el aprendizaje se despliega a través de la
interaccion con los pares y se propician conflictos sociocognitivos que
obligan a superar retos y desafios no solo cognitivos, sino de interac-
cion social en las aulas, concebidas como comunidades de aprendizaje
(Vygotsky, 1979).

El alumno

Asi como al profesor toca desarrollar las actividades de ensefnanza,
corresponde al alumno desplegar acciones respecto de su propio apren-
dizaje. Para comprender la forma en que abordan los estudiantes la tarea
cotidiana de estudiar, Marton (1984) investigd sobre el “proceso em-
pleado por los estudiantes y la forma en que ese proceso se relacionaba



con el grado de comprension alcanzado”. El estudio sirvié de base a
Entwistle (1991), quien retoma la clasificacién de los enfoques de apren-
dizaje, en profundo y superficial. Lo mas significativo de esta aportacion
radica en que el tipo de proceso utilizado para abordar las tareas aca-
démicas depende de la intencion con que los estudiantes se implican en
sus estudios. Para poder comprender es necesario considerar que ante
tareas y condiciones iguales, los estudiantes presentan disposiciones en
ocasiones abiertamente distintas. La intervencion del docente es defini-
toria para alentar a los estudiantes a tener altas expectativas respecto
de si mismos, para encarar la tarea de forma organizada, para participar
activamente en el curso o incluso para trabajar colaborativamente para
alcanzar mayores construcciones. Por tales razones, es sumamente im-
portante distinguir las acciones que despliega el maestro para propiciar
enfoques de aprendizaje profundos entre sus estudiantes.

Como enfoque profundo Marton, Hounsell y Entwistle (1984) defi-
nieron el que consiste en que la disposicion del estudiante al aprender es
comprender el significado de los contenidos que estudia y que “dicha in-
tencion conduce, generalmente, a una interaccién vivida con el contenido
[del articulo], relacionandola con conocimientos previos, otros temas y
la experiencia personal” (Entwistle, 1991, p. 65). En dicho enfoque el es-
tudiante establece relaciones entre conceptos y su experiencia cotidiana
e intenta relacionar los datos con las conclusiones, asi como examinar la
l6gica del argumento de un texto determinado.

En cambio, en el enfoque superficial “la intencién se limita al cum-
plimiento de los requisitos de la tarea. La atencion se traslada del
significado que quiso dar el autor a las preguntas anticipadas. La tarea
se considera una imposicion externa desprovista de significado personal
y el estudiante se desliza por la superficie del articulo en buisqueda de
temas susceptibles de ser preguntados” (Entwistle, 1991, p. 65). En este
enfoque el alumno memoriza por repeticién y aprendizaje mecanico una
vez que ha identificado la informacién solicitada, sin implicarse con las
problematicas planteadas en los textos o en las tematicas. Otro rasgo
del mismo enfoque es la ausencia de reflexion sobre los propoésitos de la
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tarea y el aprendizaje de elementos sueltos, o aprendizaje fragmentario,
sin distinguir principios analiticos a partir de los ejemplos.

Finalmente estad el enfoque estratégico, en el cual la intencién del
alumno es obtener notas lo mas altas posibles, llegando incluso a elaborar
autoexamenes previos para predecir preguntas —como la elaboracion del
tipico “acordedén” o hacer calculos sobre los esquemas de puntuacion-
y ademas organizar el tiempo y distribuir el esfuerzo para obtener los
mejores resultados, y en algunas ocasiones garantizar los materiales ade-
cuados y las condiciones de estudio.

No hay que olvidar que “seria erréneo dar la impresion de que los es-
tudiantes pueden clasificarse como profundos o superficiales” (Entwistle,
1991, p. 67), porque las intenciones varian de una tarea a otra y de un
profesor a otro, y de una asignatura a otra, llegando a darse el caso de
que ante una misma asignatura de dificil comprension, los estudiantes
asuman enfoques sumamente distintos y, consecuentemente, rendi-
mientos notablemente diferentes.

Aunque cualquiera podria pensar que una clasificaciéon tan estricta
entre enfoque profundo y superficial pareceria excesivamente simple, si
cada profesor realizara su propio diagnostico sobre los enfoques, podria
confirmar que a pesar de diferencias de matiz entre unos y otros estudiantes
respecto de la tarea, resultaria efectivamente identificable esta clasificacion.

Esta vision del enfoque de aprendizaje profundo se identifica ple-
namente con la concepciéon de aprendizaje significativo de Ausubel y
Novack (2003), en tanto que la idea de aprender es atribuir sentido a los
materiales de estudio y a partir de esa disposicidn, lograr construir signi-
ficados mediante la organizacion correcta de los contenidos curriculares
(significatividad logica) y 1a adecuacion de los materiales a las caracteris-
ticas y necesidades de los estudiantes (significatividad psicoldgica).

Un modelo pedagégico deberia considerar las actuaciones de los
docentes como mediadores, pero también las de los estudiantes como su-
jetos activos y constructivos, en relacion con los objetos de aprendizaje,
en su interactividad, reconociendo que los actores del proceso didactico
estan vinculados en un proceso dinamico y reciproco.



La diversidad de los contenidos: factuales, conceptuales,
procedimentales y actitudinales
El tercer elemento que configura el triangulo interactivo son los contenidos.

Una de las mejores formas de guiar el aprendizaje es saber distinguir
entre contenidos de diverso tipo, en tanto que la formacion del alumnado
exige desarrollar al estudiante de forma integral, tal como lo expresan los
principios del modelo educativo.

Tradicionalmente se ha considerado que los contenidos se reducen
al tratamiento de los nombres, hechos, datos y conceptos involucrados
en las materias de estudio, sin embargo, mas alla de estos existen otros
que refieren a las formas, procedimientos y mecanismos que han de
ser aprendidos también por los estudiantes y que complementan su
formacion. Ademas de los primeros, llamados contenidos factuales
y conceptuales, y de los siguientes, denominados procedimentales, se
encuentran los contenidos actitudinales, que refieren a las formas y
disposiciones que muestre el alumno sobre su propio aprendizaje y las
formas de vincularse con los otros.

Esta distincion entre los tipos de contenidos es solo metodoldgica, ya
que las estructuras de conocimiento siempre son de naturaleza holistica,
es decir, es una construccion intelectual para comprender el pensamiento
y la actividad de las personas: “en sentido estricto los hechos, conceptos,
técnicas y valores no existen” por separado, sino que “estos términos
se han creado para ayudar a comprender los procesos cognoscitivos y
conductuales, lo que hace necesaria su diferenciaciéon y parcializacion
metodologica en compartimentos para poder analizar lo que siempre se
da de manera integrada” (Zabala, 2003, p. 38).

Los contenidos factuales se refieren al conocimiento de hechos, acon-
tecimientos, situaciones, datos y fendmenos concretos y singulares. “En la
mayoria de estos contenidos la reproduccion se produce de forma literal;
por lo tanto la comprensién no es necesaria ya que a menudo tiene un ca-
racter arbitrario [...] se trata de contenidos cuya respuesta es inequivoca.
En estos casos es un aprendizaje de todo o nada [...] se sabe la fecha, el
nombre, el simbolo, la valencia... 0 no se sabe” (Zabala, 2003, 40).
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Por otra parte, los contenidos conceptuales aluden a conceptos y
principios. Los primeros se refieren especificamente a cierta clase de ob-
jetos, hechos o simbolos cuyas caracteristicas son comunes, tales como
mamifero, impresionismo, hidrografia, densidad, volumen, significado,
aprendizaje, entre otros; mientras que los principios aluden a las trans-
formaciones que se producen entre objetos o situaciones, o también a la
relaciéon misma entre hechos y objetos. Una aclaracién es necesaria: en el
aprendizaje de los conceptos y de los principios el conocimiento es una
cuestion de grado, del paso de menores a mayores niveles de significado,
es decir, es una cuestidn de significatividad.

Por lo tanto, la ensefianza de los contenidos conceptuales implica ac-
tividades complejas de elaboracién y construccion personal. En funcién
de ello, lo recomendable es disefiar actividades dentro y fuera del aula
que impliquen la recuperacion de conocimientos previos, la contrasta-
cion entre principiosy conceptos de la misma naturaleza, la demostracion
de estos principios en espacios que otorguen significatividad y funciona-
lidad a este tipo de contenidos.

Los contenidos conceptuales constituyen la base de los contenidos
procedimentales, los que incluyen los modos utilizados en la realizaciéon
de todo tipo de acciones o conjunto de acciones ordenadas y finalizadas,
orientadas hacia un propésito. Son ejemplos de estos contenidos: escribir,
disefiar, observar, hacer diagramas, traducir, cortar, argumentar, coser.
Este tipo de contenido se sitda a partir de tres ejes que ayudan a explicar
las diferencias entre ellos: un eje motriz/cognitivo, relativo a la actividad
predominante en la que se sitle; otro eje determinado por la cantidad de
acciones que intervienen en su operacion, y el tercer eje que se despliega
en el continuum algoritmo-heuristico, en el cual el extremo algoritmico
corresponderia a contenidos cuyo orden siempre es el mismo e implica
repeticion de cierta clase de acciones y, en el otro extremo, se encuentra
el procedimiento heuristico, en cuyo caso se requiere el disefio de es-
trategias nuevas generadas por el estudiante para alcanzar un propdsito

determinado. Este tipo de procedimiento corresponderia, en todo caso, a



un aprendizaje constructivo, ya que implica una actuaciéon metacognitiva
y autorregulada por parte del estudiante (Zabala, 2003, p. 43).

Todos estos contenidos, desde los mas sencillos de naturaleza motriz
con pocas actividades hasta los de caracter cognitivo y de muchas ac-
ciones, siempre son aprendidos a partir de modelos expertos, es decir, del
modelaje, y exigen la realizacion de acciones independientemente de su
nivel de complejidad; por ende, no pueden ser ensefiados Unicamente a
través de la ensefianza expositiva.

Para el aprendizaje de estos contenidos es condicién sine qua non la
gjercitacion de la actividad, tantas veces como sea necesario hasta llegar
a adquirir un dominio automatico de la actividad; por ejemplo, escribir,
manejar, nadar, disefiar, esquematizar, clasificar, entre otras. También es
necesaria “una reflexion sobre la actividad que permita tomar conciencia
de la actuacién” (Zabala, 2003, p. 44).

Un ultimo componente para afianzar el aprendizaje de los contenidos
procedimentales es aplicarlos en contextos de uso reales, en correspon-
dencia con la nueva tendencia del aprendizaje situado; la ensefianza de
estos contenidos ha de procurarse en situaciones no siempre previsibles.
La transferencia del aprendizaje no se realiza de manera mecanica, sino
que hay que favorecerla a través de ejercitaciones en contextos cam-
biantes.

Insistimos, nuevamente, en la necesidad de reconocer que el apren-
dizaje y la ensefianza de los contenidos procedimentales exigen el
tratamiento simultdneo de los contenidos conceptuales que les dan
base y soporte. Dentro de un marco pedagogico para la evaluacion de
la docencia, esta concepcidn integrada de los contenidos debera indagar
sobre las formas idéneas o no en que son distinguidos por los maestros,
y la manera en que operan en su practica docente dicha distincion.

El ultimo tipo de contenidos, no por ello menos importantes, son los
actitudinales, que “engloban una serie de contenidos que a su vez po-
demos agrupar en valores, actitudes y normas. Cada uno de dichos grupos
tiene una entidad diferencial suficiente que requiere en su momento
una aproximacidn diferenciada” (Zabala, 2003, p. 45). Todo contenido
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actitudinal esta ligado a un valor o a una norma socialmente construida
y asumida por una comunidad local, regional o global. Los contenidos
actitudinales, en cualquier caso, corresponden al desarrollo de una dispo-
sicion relativamente estable hacia una norma o valor social, de tal manera
que la mediacidn pedagoégica del maestro estara orientada a la paulatina
asuncion por parte del estudiante de esas disposiciones que, finalmente,
formen parte de su identidad. Un ejemplo de valor es la solidaridad, otro
la responsabilidad, uno mas la libertad, y consecuentemente el contenido
actitudinal por ensefiar consistiria en el desarrollo de la tendencia a ser
solidario, a ser responsable o a ser libre. En igual sentido las normas, con-
cebidas como “patrones o reglas de comportamiento que hay que seguir
en determinadas situaciones que obligan a todos los miembros de un
grupo social”, son los referentes hacia los cuales se han de dirigir las dis-
posiciones de los estudiantes y las ensefianzas del docente.

Desde luego, este tipo de contenidos fructificara significativamente si
se ensefnan con el ejemplo, o a través del analisis, la discusion y la toma
de decisiones respecto de la situacion de dilemas éticos, cuyo valor sera
mucho mas significativo si se trata de situaciones reales y cercanas a los
entornos de los estudiantes. “En términos generales, el aprendizaje de
los contenidos actitudinales supone un conocimiento y una reflexion
sobre los posibles modelos, un andlisis y una valoracién de las normas,
una apropiacién y elaboracion del contenido, que implica el analisis de
los factores positivos y negativos, una toma de posicion, una implicacién
afectiva y una revision y valoracion de la propia actuaciéon” (Zabala, 2003,
p. 46), de tal manera que este tipo de aprendizaje integra actuaciones
referentes al plano conceptual, cognitivo, al plano procedimental, ope-
rativo, y al plano afectivo o motivacional, lo cual demuestra la necesaria
integracion de los tres tipos de contenidos en la ensefianza de cualquier
material curricular.

Por todo lo anterior, insistimos en que la funcién docente es, ante
todo, una funcién de mediacién entre el contenido y el estudiante, en
donde el maestro es un organizador de la informacidn, un estructurador

de situaciones de aprendizaje, un agente de socializacion y por supuesto



un evaluador de los alcances logrados en el proceso de aprendizaje,
condiciones que se obvian en los esquemas de evaluacion de caracter
cuantitativo y sobre los que habria que reflexionar para poder transitar
a esquemas de caracter cualitativo que, efectivamente, incidan en la me-
jora de la practica docente y en el desarrollo profesional de los maestros.
Esperamos que este trabajo contribuya a iniciar esa reflexion.

Estas son solo algunas coordenadas que, a nuestro juicio, también
son centrales en la construccién de un modelo educativo.
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