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La supremacia de un conocimiento fragmentado,

segtin las disciplinas, impide a menudo operar el vinculo entre las partes

y las totalidades, y debe dar paso a un modo de conocimiento capaz

de aprehender los objetos en sus contextos, sus complejidades, sus conjuntos.
Edgar Morin

urante siglos, la figura y la ensefianza del docente fueron los ele-
mentos centrales a los que se les atribuia el éxito del aprendizaje de los
alumnos, quienes —desde la misma raiz etimoldgica de la palabra derivada
del latin alumnus, que significa “alimentado” (Real Academia Espaiiola
[RAE], 2001)— fueron considerados como entes pasivos y receptores de
informacién. La educacion formal tuvo la finalidad esencial de preparar al
estudiante para la vida, a partir del desarrollo de su inteligencia, entendi-
da como la capacidad para acumular saberes, principalmente de cardcter
conceptual (Galviz, 2007).

La disciplina fue un elemento siempre presente en la metodologia
de ensefianza, fungiendo como mecanismo de control en pro de cultivar
las virtudes humanas. “Las disciplinas reales y corporales han constituido
el subsuelo de las libertades formales y juridicas” (Foucault, 1986: 205).
De ahi que la conceptualizacién del docente se construya en el imaginario
social como un erudito, autoridad académica y moral, el maestro como
ejemplo, modelo reproductor del paradigma vigente para el estudiante. El
“buen alumno” es, entonces, el que imita y convierte en suyo lo que le fue
ensefiado, la pedagogia del maestro se transforma en pedagogia magistral,
centrada en su figura.

Las transformaciones histéricas, sociales y tecnoldgicas que ha vi-
vido la humanidad en el dltimo siglo, asi como las investigaciones de la
psicologia y la manera como aprenden los estudiantes, han modificado
la forma de percibir y representar la realidad, generando diversas y com-
plejas formas de actuacion en ella. Hoy en dia, el aprendizaje se concibe
precisamente como construccion y reconstruccion individual y social.

La educacién formal en los niveles medio superior y superior busca
habilitar al estudiante para la vida productiva en un contexto complejo y di-
verso, por lo que las metodologias de ensefianza tradicional’ son insuficien-

1 La metodologia de ensefianza tradicional puede ser considerada como un sistema de tratamiento
de la informacién, de transmisién y de comunicacion escolares. Segun la légica de este modelo, la
accion pedagdgica se identifica principalmente alrededor de la actividad del Gnico actor reconocido
que es el profesor. Se considera la ensefianza como el principal elemento realizador. Lo tradicional,
como transmisién, describe igualmente la transitividad supuesta de los saberes y de los valores,
reproduccion de un orden establecido conforme a un modelo, inclusive si éste se supone liberador
(Gémez, 2002).
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tes, considerando que en la sociedad del conocimiento lo que se espera es la
construccion del mismo para su aplicacion en el referido contexto. Ahora,
como en ningtin otro momento, las politicas educativas nacionales, como la
Reforma Integral de la Educacién Media Superior (RIEMS), plantean el reto
de lograr la calidad educativa, la equidad, la permanencia, el desarrollo de
capacidades intelectuales de orden superior,? respeto a la diversidad y los
derechos humanos, entre otros aspectos establecidos en el Foro Consultivo
Internacional sobre la Educacién para Todos realizado en Dakar, Senegal
(Organizacién de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura [oE1], 2000); sin embargo, a pesar de las reformas curriculares
para responder las demandas actuales, en la practica del profesor atn se
observan visiones fragmentadas y desarticuladas de esta perspectiva com-
pleja de la educacién. En educacién media superior y superior esto es mas
evidente, ya que la mayorfa de los docentes contindan siendo expertos en
la asignatura que imparten, sin que necesariamente hayan resignificado su
funcién, ahora como mediadores entre la cultura y el proceso de aprendizaje
del estudiante. Como afirma Edgar Morin (1999: 15): “Existe una inadecua-
cion cada vez mds profunda y grave entre nuestros saberes divididos, frag-
mentados, compartimentados entre disciplinas, y de otra parte, realidades o
problemas cada vez mds multidisciplinarios, transversales, multidimensio-
nales, transnacionales, globales, planetarios”.

Actualmente se requiere un docente que desarrolle competencias
pedagogicas para disefiar ambientes que favorezcan el aprendizaje, eva-
luar con enfoque formativo, utilizar como instrumentos de mediacidn las
tecnologias de la informacion y la comunicacion, aplicar metodologias
activas como el aprendizaje cooperativo, el aprendizaje basado en pro-
blemas, el desarrollo de proyectos y el fomento a la investigacion, para
permitir al estudiante habilitarse en la gestion de sus saberes y su pues-
ta en préctica en un contexto real y significativo (ensefianza situada). El
aprendizaje debe comprenderse como un proceso multidimensional de
apropiacion cultural, pues se trata de una experiencia que involucra el
pensamiento, la afectividad y la accién (Diaz Barriga, 2000).

Por otro lado, el estudiante ya no puede limitarse a recibir informa-
cion, debe desarrollar un profundo y sentido compromiso con su proceso
de aprendizaje, para filtrar la informacién desde una perspectiva criti-
ca, participativa, sustentada y significativa, todo esto reconocido como
aprendizaje estratégico.

Pasar de un enfoque centrado en la ensefianza a otro centrado en el
aprendizaje (Heise y Himes, 2010) es tarea compleja que requiere tiem-
po, y que debe apoyarse sobre el cambio conceptual de los actores de la
educacion.

Para Diaz Barriga (2006), la educacion escolarizada tiene el com-
promiso de vincularse y participar de manera critica, responsable y pro-
positiva en las necesidades de la comunidad, en primera instancia de los
niveles local y regional, pero con una perspectiva global.

Las tareas auténticas propuestas por Wiggins (2006) como una al-
ternativa para valorar el desempefio desde una perspectiva centrada en el
estudiante y el aprendizaje, son un excelente recurso no sélo para evaluar
con enfoque formativo, sino para favorecer el aprendizaje situado, en con-
cordancia con el enfoque por competencias, puesto que el desempefio es
su atributo central y base de su evaluacién y desarrollo.

2 Las capacidades intelectuales de orden superior propuestas por Gonzalez, H. (2002) son: andlisis,
sintesis, conceptualizacion, manejo de informacién, pensamiento sistémico, pensamiento critico,
investigacion y metacognicion.
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Estas tareas se caracterizan por construir con apoyo del estudiante,
a partir de sus intereses, una situacién o problema derivados de su con-
texto (real y posible), en el que el estudiante, en conjunto con los otros
(compatfieros de clase, profesores, padres de familia, personal directivo y
administrativo, diversas instituciones o personas de la comunidad), puede
interactuar, proponer y colaborar para favorecer la mejora o solucién del
problema planteado, o bien, aportar en y para la situacion descrita.

Las tareas auténticas deben estructurarse a partir de los siguientes
principios (Wiggins, 1998: 21-42):

e Tienen un propdsito definido, lo suficientemente claro y adecuado
al nivel de desarrollo del estudiante.

* Proponen un rol significativo para el estudiante.

e Se dirigen a destinatarios o audiencias reales, en la medida de lo
posible, y en algunos casos pueden ser simuladas, pero muy cerca-
nas a la realidad.

* Presentan una situacioén contextualizada que implica una actuacién
en el mundo real.

e Plantean un cierto grado de incertidumbre, es decir, sugieren situa-
ciones que no se resuelven de manera mecdnica, sino que pueden
tener mds de una solucién o manera de actuacion.

* Incorporan restricciones que permiten idear alternativas y tomar
decisiones.

* Solicitan la generacion de productos y desempefios por parte de los
estudiantes.

e Desencadenan el uso de un repertorio de recursos cognitivos com-
plejos; asi como la aplicacion de conocimientos y habilidades ad-
quiridos en diversas disciplinas.

* Demandan por parte del docente una devolucién de tipo descriptiva
y orientadora durante el desarrollo de la tarea.

* Establecen estandares, criterios y evidencias para valorar el logro
de la tarea.
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Debido a los principios anteriormente mencionados, se identifica que
las tareas auténticas pueden presentar multiples bondades para el docente,
ya que por sus caracteristicas no son propias de una disciplina, un nivel o
modalidad educativa, pueden ser disefiadas de manera individual, o0 mejor
aln, de manera colaborativa con sus colegas. Asimismo, para el estudiante
puede representar una oportunidad a fin de alentar el trabajo en equipo y
desarrollar habilidades sociales, ademds de que exigen la movilizacién de
saberes diversos, complejos y multidisciplinarios en contextos reales.

En tal sentido, permiten la mejora continua por su cardcter formati-
vo y, por ende, incentivan la metacognicion® en el docente y los estudian-
tes. Estimulan la activacién de las habilidades de pensamiento, y sobre
todo el desarrollo de competencias cognitivas, que son aquellas orien-
tadas a comprender, generar y analizar informacién; asi como procesos
centrados en la toma de decisiones y resolucioén de problemas. De la mis-
ma manera, promueven el desarrollo de la autoestima y fungen como un
agente motivacional.

Finalmente, pueden convertirse en un recurso pedagdgico en la
educacion media superior y superior, con el cual no sélo se favorece el
desarrollo de competencias profesionales en el estudiante, sino que per-
mite al docente ampliar su visién desde su nuevo rol como mediador, pues
exige el trabajo multidisciplinario y el disefo de situaciones de relevancia
social, pensadas en las necesidades reales y actuales.

3 Para Gonzélez, H. (2002), la metacognicion es la capacidad de reflexionar sobre los pensamientos
propios, incluye la planeacién antes de una tarea, el monitoreo durante una tarea y la autoevaluacion
al terminarla.
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