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on este nimero son 13 las publicaciones ininterrumpidas para la
revista Docere, divulgando informacion sobre el acontecer educa-
tivo, para fomentar la formacion y actualizacion de los docentes
desde el afio 2009.

A través de su distribucion gratuita en formato impreso y electronico,
se ha estimulado el intercambio de conocimientos y la participacion de
docentes de diversas disciplinas y entidades del pais.

Por ello, en esta edicion Docere integra diez escritos sobre temas de
interés, orientaciones y perspectivas en el entorno de los docentes, con la
autoria tanto de profesores de la Universidad Autonoma de Aguascalientes
(uaa), como de otros quienes radican en los estados de Guanajuato, Hidal-
go y Veracruz.

Es asi que en este ntimero se invita a la reflexion de la practica
docente en las aulas, desde diferentes perspectivas; se escribe del ejercicio de
esta labor a partir del marco curricular de las instituciones educativas, de la
profesionalizacion de los profesores mediada por la critica reflexiva, y de
la formacion de docentes de idiomas a través del enfoque reflexivo.

Asimismo, se comparten algunas experiencias docentes, entre ellas
un interesante reto para la docencia derivada de la practica exploratoria
(exploratory practice), como estrategia de ensefianza, donde el docente
orienta y guia al estudiante a lograr la autorregulacion de su propio aprendi-
zaje. En otra aportacion se describen algunos retos y aprendizajes derivados
del proceso de formacion docente para la incorporacion de las tecnologias de
la informacion y la comunicacion a los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Ademds, se presenta un panorama sobre la ensefianza y el aprendizaje de la
Literatura en el Bachillerato Internacional de la uaA.

También, se ofrece una util propuesta didactica para analizar los
enunciados de matematicas para su adecuada comprension y resolucion
por parte de los estudiantes; ademas, se analiza el canon como herramienta
de ensefianza para la composicion musical. Finalmente, se hacen dos ex-
celentes recomendaciones de lectura, siendo ésta un aspecto central para la
formacion humanista e integral de los docentes.

Esperamos disfrute de los contenidos del presente nimero y lo invi-
tamos a ser parte de este proyecto escribiendo en nuestra siguiente edicion
que sera dedicada al tema de la evaluacion, en tres de sus vertientes: de los
programas educativos, de la docencia y de los aprendizajes.

Se lumen proferre



Seccion: Modelo educativo y profesores

.Marco curricular de ensenanza
o aprendizaje significativo?

Una vision conciliadora dentro del aula

Gaspar Manuel Zavala Taylor y Gustavo Adolfo Esparza Urzua

Aprendizaje significativo o metodologia curricular

urante el siglo xx, el desarrollo de la teoria curricular puede dividirse en dos grandes periodos
metodologicos:! el primero que va de 1930 a 1960 en donde Ralph Tyler (1973) e Hilda Taba
(1974), principalmente, desarrollaron y fundamentaron un modelo por objetivos; en €l se plan-

teaban los lineamientos tecnoldgicos para el desarrollo de nuevas conductas a partir de un proceso de or-
ganizacion, seleccion y evaluacion de experiencias educativas. El segundo periodo curricular comprende
de 1960 a 1990, en donde autores como Lawrence Stenhouse (1991), Joshep Schwab (1969), Stephen
Kemmis (1986) y César Coll (2007), entre otros, consideraban que los conocimientos, las habilidades, las
actitudes y las acciones eran categorias que debian figurar en una planeacion curricular. Mientras que el
primer grupo estimaba que la educacion se fomentaba a través de un sistema tecnoldgico; el segundo se

propuso desarrollar una vision socio-critica de los problemas educativos.

En medio de este debate tedrico, se gestd
un problema de relacion entre la estructura general
de la planeacion y la actividad docente dentro del
aula; dicho de otro modo, se desarroll6 el problema
sobre como conciliar la vida préctica del quehacer
cotidiano de los docentes con la vision tedrica de
los disefiadores curriculares. En el proceso histo-
rico del problema, tanto Joseph Schwab (1969),
Lawrence Stenhouse (1991), como Angel Diaz Ba-
rriga (1998) plantearon que era necesario vincular
la vida académica de la institucion educativa con
una perspectiva metodologica de la planeacion. De

1 Se podria configurar un tercer gran periodo que seria el
Modelo por Competencias luego de 1990. Consideramos
gue es necesario un mayor nivel de investigacion histérica
sobre este periodo para configurar una perspectiva mas
clara de él. Como educadores activos somos conscientes
de que es el modelo que por ahora se practica en las au-
las, pero eso no implica que se tenga la misma claridad de
los alcances y consecuencias pedagdgicas de esta vision.
Preferimos, por tanto, mantenernos fuera del debate.

este marco histérico del problema consideramos
como dilema lo siguiente: la teoria curricular, en
muchos de los casos, no siempre se desarrolla en
la docencia generando disonancias pedagogicas,
lo que exige una revision critica para mediar entre
el aula, la planeacion y el aprendizaje significativo
como centro (Diaz Barriga, 1998: 17-36).

Como agentes activos de la educacion, plan-
teamos que debe fundamentarse una relacion en-
tre la teoria curricular y la ensefianza significativa.
Para avanzar en esta tarea nos proponemos analizar
las condiciones de relacion entre la teoria, la ejecu-
cion curricular y la consecuencia practica (apren-
dizaje significativo), y bajo qué condiciones —si
fuese el caso— existe esta relacion.
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Programa de trabajo para una vision
conciliadora del problema

Visto el problema de este modo, el presente texto
inicia con una breve semblanza histérica del de-
sarrollo de la teoria curricular; enseguida se ana-
liza el concepto de aprendizaje significativo en el
marco de las instituciones educativas, buscando
plantear los requisitos, tareas y condiciones que
se deben generar para desarrollarlo; y finalmen-
te, se revisan las propuestas curriculares actuales y
coémo han posibilitado esta relacion. A lo largo de
los apartados se hace notar que, un balance entre la
metodologia educativa y la fundamentacion didéc-
tica de las practicas dentro del aula, permite una
ruta critica para disolver el problema previamente
planteado. Todo esto como una respuesta plausi-
ble al problema de la conciliacién entre didactica
y curriculum que apunta hacia la planeacion de la
clase (debidamente fundamentada en modelos de
enseflanza significativa) como un espacio de con-
ciliacion entre la ensefianza y el aprendizaje como
procesos significativos.

El aprendizaje significativo:
una valoracion de la forma y fondo
en la ensenianza

Algunas de las técnicas pedagogicas que los docen-
tes emplean para ensefar a los nifios o adolescentes
en los salones, aunque efectivas para el logro de
los objetivos que se plantean dentro de la insti-
tucion, en ocasiones carecen de procesos que
permitan validar si el desarrollo de habilidades
buscadas fue alcanzado en la materia. Aunque
existen muchos instrumentos de evaluacion para
comprobar si han aprendido un tema, en ocasio-
nes la evaluacion se utiliza para asignar un grado
numérico que representa el desempefio del estu-
diante, pero no necesariamente se garantiza un
aprendizaje adquirido.

Al respecto, César Coll (2007) considera
que la principal tarea de la educacion es desarro-
llar el vinculo entre la practica docente y la cultu-
ra. El psicologo catalan se pregunta, ;como saber
si realmente se ha logrado dominar un tema o un
concepto? La cuestion plantea como reto analizar
los procesos de ensefianza y aprendizaje, el tener

la certeza de que el conocimiento adquirido tendra
una relacion trascendental en el alumno; esto es,
(qué hace con lo aprendido?, ;como lo conectara
con nuevos conocimientos?, y ;coémo los pondra en
practica y al servicio de los demds?

Cuando un alumno logra la comprension a
fondo de un tema o un concepto, lo que sigue es
un proceso en donde los conocimientos adquiridos
junto con las habilidades, las actitudes y las accio-
nes son una base para el aprendizaje significativo
de los temas que vera en los afios posteriores, asi
como su relacion con otras disciplinas. Una condi-
cion del aprendizaje es la construccion del contexto
formal —en este caso, los métodos que se implemen-
tan para favorecer la apropiacion simbolica del
mundo— y el proceso de desarrollo —crecimiento
evolutivo natural del individuo— (Cole, s/r).

En los procesos de ensefianza y aprendizaje,
el desarrollo de habilidades y las actitudes que se
tengan ante los conocimientos adquiridos son ele-
mentos que no pueden estar fuera de un curriculo.
La dosificacion de un programa académico ayuda
a tener claros los temas, las actividades y tareas de
una disciplina, incluir lo que se quiere que el alum-
no valore y demuestre sobre lo que va aprendien-
do; es considerar las actitudes como la creatividad,
el compromiso, la confianza y la curiosidad.

El conocimiento significativo se sustenta en
el marco de un programa curricular que orienta y
valida las acciones desarrolladas dentro del aula.
Hay que recordar que Stenhouse (1991) ofrecio
una alternativa curricular para impulsar la figura
del docente como investigador; sin embargo, es
necesario ofrecer una vision general que influya en
los aspectos de la vida y funciones de la escuela
(Taba, 1974: 33-52), permitiendo una vision flexi-
ble, critica y metodologica de los ideales por lograr
(Coll, 2007: 13-20).

Modelos de construccion metodologica
del aprendizaje significativo

A continuacion se ofrecen tres ejemplos de mode-
los curriculares que privilegian el aprendizaje sig-
nificativo como parte de sus proyectos educativos.
Se acentiia de ellos el interés por conciliar el aspec-
to metodoldgico de la ensenanza con el desarrollo
practico del aprendizaje significativo.
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El primer programa es el High Scope Cu-
rriculum (Hsc), modelo desarrollado en Michigan,
EUA, el cual promueve una educacion participante
y activa por medio de “un marco educativo abierto
de ideas y practicas basadas en el desarrollo natural
del nifio [...]” (Hsc, 2015: 2). Su base tedrica es el
modelo piagetano y considera a los alumnos como
aprendices activos que desarrollan habilidades con
apoyo de sus profesores. El concepto de aprendi-
zaje activo se basa en las experiencias clave del
alumno y la interaccion docente; se esquematiza
con la rueda del aprendizaje, en donde cada uno
de los elementos tiene un papel indispensable para
que el educando conforme su aprender activo. El
curriculum en este programa tiene como centro de
enfoque la recuperacion del entorno como condi-
cion de aprendizaje y la actividad significativa del
alumno.

El segundo programa es el Modelo Waldorf
Education, sus objetivos son educar la cabeza,

Gaspar Manuel Zavala Taylor y Gustavo Adolfo Esparza Urzta
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el corazon y las manos [del educando] (Petrash,
2009), egresar individuos que sean capaces de
darle un sentido a su vida interna y externa, asi
como tener maestros y estudiantes involucrados
en un proceso que lleva al educando a desarrollar
un auténtico amor por el aprendizaje. El modelo
curricular se apoya en la division entre pensamien-
to (cabeza), sentimientos (corazén) y voluntad
(manos), promoviendo estas areas a lo largo de un
camino que se divide entre el nivel elemental, ba-
sico y bachillerato (Petrash, 2009: 23-34). De ese
modo, es posible abarcar el conjunto de experien-
cias que el alumno vive a lo largo de su proceso de
crecimiento. El profesor tiene un rol central al ser
el orientador y gestor del conocimiento.

El tercer programa que se analiza es el Ba-
chillerato Internacional (B1, 2015) que tiene por
objetivo “formar jovenes solidarios, informados y
avidos de conocimiento, que se sientan motivados
para alcanzar sus metas”. El programa promueve
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el uso de metodologias que favorezcan un mayor
nivel de analisis de las experiencias del alumno;
mientras que el programa escolar descansa en tres
principios metodoldgicos: analisis de la “Teoria del
conocimiento”, el desarrollo de una “Monografia”,
elaboracion e implementacion de un proyecto vin-
culado con la “Creatividad, Accion y el Servicio
(cas)” (B, 2015).

Aprendizaje no so6lo es hacer, sino saber
hacer, y en ese proceso el modelo y los métodos
juegan un papel fundamental. Se mencionaron tres,
de entre varias formas de ensefianza que permiten
comprender la educaciéon como una oportunidad
para favorecer aprendizajes significativos; mode-
los curriculares que ofrecen un balance entre los
procesos didacticos desarrollados dentro del aula y
los proyectos educativos en que éstos se enmarcan.

Coincidimos con el planteamiento de Diaz
Barriga (1998: 15) respecto a que “el problema
metodologico [es] un problema docente”; cree-
mos que toda actividad dentro del aula (o dentro
de un entorno de aprendizaje) debe mantener un
equilibrio entre el proyecto curricular y los re-
cursos didacticos, teniendo presente que el quid
pedagogico estd en la relevancia significativa de
las experiencias seleccionadas, en la apropiacion
de conocimientos por medio de los métodos apro-
piados y saberes que permitan el pleno desarrollo
del alumno.

Conclusion

A partir de un analisis bibliografico, en el presente
trabajo se planted que la relacion entre la teoria y
practica docente, aunque se promueve dentro de un
disefio curricular determinado, no necesariamente
se cumple por principio tedrico, sino por la cons-
truccion de un equilibrio entre los conocimientos
teoricos del docente, su planeacion didactica y su
ejecucion conciliadora dentro del aula; mientras
que los modelos curriculares suelen privilegiar la
organizacion logica y esquematica de la educacion,
la actividad docente se aboca a la promocion de
experiencias que no siempre implica su fundamen-

tacion tedrica y metodologica, por lo que es ne-
cesario un equilibrio de fuerzas pedagdgicas para
disolver el problema. Se propuso que el aprendi-
zaje significativo es el fin de la teoria curricular,
y se mostré cémo algunos programas vinculan la
planeacion partiendo de las posibles experiencias
del alumno como potenciadoras de nuevas conduc-
tas. Con esto se desarroll6 una visiéon conciliadora
entre el marco curricular y el aprendizaje significa-
tivo dentro del aula.
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Seccion: Orientaciones educativas

Exploratory Practice:
A Collaborative and Learning

Experience for Both Student
and Educator

Benjamin L. Stewart y Flor de la Rosa Mireles

ransmitir conocimientos es una de las principales labores de un maestro; sin embargo, ensefar a

otro a descubrir como hacerlo por cuenta propia, aplicando este conocimiento en un contexto real

es un reto para cualquiera. La practica exploratoria (PE) provee una alternativa para la ensefianza
y el aprendizaje, permite que el profesor y el estudiante negocien mediante la experiencia educativa,
teniendo en mente las necesidades, los intereses y las preferencias de aprendizaje del alumno. Este arti-
culo expone cémo la pE fue empleada en un curso de la Licenciatura en Docencia del Idioma Inglés en la
Universidad Auténoma de Aguascalientes. Esta practica fue utilizada como una alternativa por parte de
uno los profesores de esta licenciatura para asistir a una estudiante en el desarrollo de una investigacion,
colaborando mutuamente en el disefio y analisis de la misma. Ademas, ambos participantes, desde su con-
cerniente perspectiva, reflexionan sobre las dificultades y ensefianzas, aportando una vision mas amplia
sobre la experiencia de participar en una pE. Finalmente, las conclusiones apuntan que la pE también es
apropiada para aplicarse en cualquier otro curso donde los problemas, situaciones o desafios proporcionen
un contexto significativo y relevante para los estudiantes.

The art of teaching is the art of assisting discovery.
Mark Van Doren

Assisting discovery in the classroom is in
stark contrast to how content is typically delive-
red in the classroom. Oftentimes a course syllabus
will have a bibliography that lists relevant sources
where much of the content for the class can be
found. In addition, it is common during the lesson
planning process for teachers to present predeter-
mined content to the students before having stu-
dents actively engage with that content. Perhaps
content is too complicated for students to seek out
first themselves, requiring teachers to “front-load”
information so that students are able to interact
with content in some meaningful way. Teachers
and students may not feel teachers are doing their
jobs if they are not spending adequate amounts of
time lecturing in front of the group. However, an

alternative approach to this pedagogical paradigm
exists that permits a more inquiry —and problem—
based learning design as a complementary com-
ponent to one’s overall instructional design. Thus,
exploratory practice (Ep) provides an alternative
framework for teaching and learning that allows
the educator and learner to negotiate through the
educative experience, not only with the learner in
mind, but more directly as a result of the learners’
needs, interests, and learning preferences.

The rp framework depends on how the edu-
cator and learner are able to negotiate around a po-
tential problem and possible solution (i.e., problem
setting) that together align with the desired outcomes
of the class. Based on the syllabus, an Ep framework
emerges whereby the teacher and learner adopt and
adapt to an overall educative experience. Ep was orig-
inally defined within the context of language teach-
ing as follows (Allwright and Lenzuen, 1997):
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EP is @ name given to a sustainable way of carry-
ing out classroom investigations which provide
language teachers (and potentially learners also)
with a systematic framework within which to
define areas of language teaching that they wish
to explore, to refine their thinking about them,
and to investigate them further using classroom
activities, rather than academic research tech-
niques, as the investigative tools (as cited in
Zhang, 2004: 332).

The ep framework is based on seven prin-
ciples and stem from what, who, and how issues
within a given institution or school. According to
Allwright and Hanks (2009), the what issues are
a) the quality of one’s life and b) understanding
a problem before solving it; the who issues are
a) practitioners together cultivating their own un-
derstandings, b) bringing people together, and c)
cooperating for reciprocal learning; and the how
issues are a) making learning a continuous process
and b) integrating understandings into normal ped-
agogic practice (as cited in Hanks, 2015). There-
fore, implementing the ep framework begins with
a problem, issue, or challenge that the student and
educator decide on first, which they then continue
working on throughout the rest of the course. The
learning sequence consists of the educator and stu-
dent working through the problem while both the
educator and student interact with the appropriate
content required to address the problem, issue, or
challenge. What is unique with the ep framework is
how content is delivered. When implementing Ep,
the learner takes a systematic approach to gathering
information (i.e. content) in much the same way a
researcher might approach it: conducting a content
analysis, applying questionnaires, interviews, etc.
The role of the teacher will depend on the readiness
level of the learner in terms of collecting the proper
data (i.e., content), analyzing the data, and report-
ing it to a particular audience. In other words, the
teacher adapts to the situation by determining on
the spot which role is most appropriate: didactic
leader, facilitator, or coach. Learners engage with
Ep, even if they find it challenging at the onset, and
often emerge as profound opportunities for learn-
ing [emphasis added] (Hanks, 2015).

What follows is an example of how Ep was
employed during a course that took place during

the semester, January — June of 2015. The overall
context is presented first which is then followed by
the study that the learner performed over a single
semester. Reflections follow from both the per-
spective of the learner and the educator in order to
provide further insight into the ep experience. The
conclusion suggests that Ep is also appropriate for
other classroom settings where problems, issues,
or challenges provide relevant and meaningful
contexts for students.

Context

The Universidad Autonoma de Aguascalientes
(uaa) offers a bachelor’s degree program in En-
glish language teaching (Licenciatura en Docen-
cia del Idioma Inglés, or Lpi) for those who meet
the entrance requirements and have an interest in
teaching English to speakers of other languages
(tesoL). The final semester (i.e., the eighth semes-
ter) of study for those enrolled in the Lbn program
includes a thesis seminar course which entails a
research project in the field of applied linguistics.
Learners enrolled in thesis seminar are given the
opportunity to research a problem of their choosing
based on either 1) their own experience as an En-
glish language learner or 2) their own experience
teaching English to speakers of other languages.
Thus, thesis seminar becomes a capstone learn-
ing experience that affords the Lpu learner an op-
portunity to demonstrate understandings that link
theoretical and practical applications of classroom
situations that stem from problems that current-
ly occupy the field of applied linguistics (i.e., the
teaching and learning of an additional language).
Thesis seminar is different than a “tradi-
tional” class in that students meet more on a one-
on-one basis with a tutor once a week. Learners
complete a written reflection concerning what they
achieved for the week, what they plan on doing the
subsequent week, any challenges or problems they
face, and any particular points they would like to
discuss during their next tutoring session. Goo-
gle Sites was used to host class announcements,
video tutorials, video instructions, weekly reflec-
tions, and links to all written work throughout the
semester (Stewart, 2015). Moreover, Microsoft
Word Online documents were shared between the
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student and tutor as each student document was
viewable to the public as well. Because student
work was open, students were able to compare
what they had with that of their classmates, and
all students were able to see all of the feedback
received by the entire class. Feedback in the form
of the Word commenting system allowed for both
teacher and peer assessment throughout the course,
which took place either in class or outside of class.
Finally, all technologies used in class were free for
students.

Student Research as Described
by the Student Researcher

The objective of this study was to identify how
an English language teacher implements web 2.0
tools to promote collaborative writing in the class-
room. The research questions that guided this
study were 1) How do students collaborate with
each other using web 2.0 tools to promote the writ-
ing skill? and 2) How do students feel about us-

ing web 2.0 tools as a way of collaboration? The
participants involved in this study were an English
language teacher working in the B.A. in English lan-
guage teaching from the Universidad Auténoma de
Aguascalientes and 15 students from a 4" semester
composition course designed to assist students to
develop and improve writing skills using differ-
ent web 2.0 tools. In the first week, an observa-
tion protocol was used to write down the actions
related to the research during the classes in which
teams wrote an academic text. In the second week,
after the task was completed, an online survey
was applied, which was divided into two differ-
ent sections: one section for questions related to a
task performed by students and a second section
for general questions about the course. In the third
week, guiding questions were created based on the
observations and survey responses in order to con-
duct a focus group with each team. To conclude, an
interview with specific questions were asked to the
teacher in order to clarify aspects of the task and
to know some of his opinions pertaining to the use
of web 2.0 tools to promote collaborative learning.
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All of the data collected for this study was subse-
quently transcribed and coded into themes based
on the research questions.

The results of the research showed how stu-
dents wrote collaboratively using specific web 2.0
tools and developing specific roles. The teacher di-
vided the 15 students into four teams with the pur-
pose of writing an academic text collaboratively.
Within the groups, students assigned roles them-
selves; in the interview, teacher explained that the
objective of doing this was to give students the free-
dom to notice individual and their peers’ strengths
and weaknesses based on how responsibilities
were distributed. As a result, each member de-
veloped certain functions like writing, research-
ing, or editing when developing their respective
texts. In the focus groups, students commented
that there were moments in which all the mem-
bers worked equally, sharing ideas and knowledge
and completing others’ functions without assum-
ing particular roles. In the pre-writing stage, the
groups outlined and drafted their first version us-
ing Microsoft Word OneDrive (Mw), which led
to reaching a consensus by exchanging and orga-
nizing ideas. Some of the members of each team
researched information to gather enough evidence
to support their texts while others were in charge
of writing and uploading their outlines and drafts
in their mw shared document. During the writing
stage, teams also used Mw to review the other
team’s draft by leaving comments using the com-
ment feature in Word. Afterwards, groups checked
each other’s comments, corrected their mistakes,
and made final edits to their respective texts. You-
Tube was another tool implemented by the teacher
to create a video providing feedback to each group.
Finally, in the post-writing stage, students posted
their final text to their blogs and wrote a reflection
on the process of writing collaboratively. Regard-
ing the use of web 2.0 tools, teacher explained that
MW is software that allows students to write, edit,
and make comments using a variety of functions.
Certainly, the majority of the students commented
that Mw was an essential tool to accomplish the
writing task as a team. The teacher also stated that
he creates YouTube videos to clarify certain points
discussed in class by creating short tutorials. Re-
garding the use of blogs, the teacher said that stu-
dents create a blog to upload the final products

throughout the course; in fact, during the study
students admitted that they enjoyed publishing
their texts after having worked in teams. Through
the survey and focus groups students expressed
that they liked to write as a team because it was
useful to share opinions and learn from their
teammates; however, for others it was challeng-
ing at times to organize their ideas and reach an
agreement. Therefore, the implementation of web
2.0 tools in the classroom encouraged students to
write collaboratively with the help of their class-
mates by providing them the opportunity to apply
the necessary tools for particular purposes.

Student and Educator Reflections of Ep

As a student, the process of doing my research (as
a form of exploratory practice) became easier with
the support of my tutor through a variety of ways.
While I collected data and analyzed it, I had peri-
ods of doubts, but I had the opportunity to solve
them by sharing them with my tutor. In the tutor-
ing sessions, we talked about my uncertainties in
depth and the tutor gave me suggestions about how
to solve them. Nevertheless, as the participant of
my study and the tutor for my thesis seminar class
were the same person, sometimes it was challeng-
ing to separate and comprehend what information
came from the tutor and which information came
from the participant. Technology was also another
way the tutor used to explain and answer my doubts.
The tutor was accessible by leaving messages in
different platforms like Engrade and Facebook,
which made me feel like I had the support that I
needed. Every tutoring session was recorded and
uploaded to YouTube which was a useful strategy
that allowed me to review the video by pausing or
repeating it, so to better understand the feedback.
Moreover, using mw online was a way for us to
better communicate with each other. For instance,
I uploaded my drafts, the tutor made corrections,
and I followed up with comments, and so on. All
of this helped me to better understand how to do
research, putting into practice the knowledge that I
have acquired during the whole major.



Educator Reflection

Since the objectives of this course were to have
learners conduct their own research, the principles
that support Ep were already a good match for this
type of course. The quality of life principle was
met as the student researcher had to begin by de-
fining a researchable problem, which in this case
was related to the lack of collaborative interactions
when writing academic papers using information
and communication technologies (icts). The learn-
er had spent an entire previous semester in two
separate classes (i.e., academic writing and applied
linguistic courses) investigating the problem that
would become the focus of her research in the-
sis seminar the following semester. Additionally,
during the first four weeks of the thesis seminar
course, the learner continued to work on the lit-
erature review where she continued framing and
reframing the problem that aligned to an overall
theoretical framework. In a class of this type, in-
variably both the learner and I, her tutor, are collec-
tively developing understandings as we meet and
discuss each week her study. Much of what we dis-
cuss also involves the learner reaching out to other
educators, students, administrators, and colleagues
that might have a vested interest in the student’s
research. Having interactions with actual actors in
the field allow the learner to become more inter-
dependent as this new leadership role provides vi-
tal networking skills that underpin the profession.
Learners as new instructional leaders yield valu-
able information to those educational stakeholders
who might benefit from such information. One of
the benefits of having gone through this process
of systematically collecting data and analyzing it
is how EP can be used again in the future as the
learner gains more experience and encounters new
problems to confront.

Conclusion

Exploratory practice (Er) complements one’s over-
all instructional design by creating an educative
experience around student-teacher negotiation,
which stems from the learners’ needs, interests,
and learning preferences. Students taking thesis
seminar sought to appropriate content that matches
their needs, interests, and learning preferences vis
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a vis an inquiry —or problem-based learning proj-
ect— a concept that applies to most classroom con-
texts. Modifying Allwright & Lenzuen’s (1997)
definition then, one can see how Ep might provide
an alternative or complementary instructional de-
sign for various classroom settings:

EP is @ name given to a sustainable way of carry-
ing out classroom investigations which provide
teachers learners with a systematic framework
within which to define areas they wish to ex-
plore, to refine their thinking about them, and to
investigate them further using classroom activi-
ties (as cited in Zhang, 2004: 332).

Ep provides the means for students to sys-
tematically collect, analyze, and report on data -
quite a different approach to the more traditional
means of content delivery that places content a
priori the educative experience. EP is not a replace-
ment, but offers an effective, efficient, and engag-
ing complement to one’s pedagogical arsenal, and
one that embraces the art of assisting a learner’s
discovery during the educative experience.
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Seccion: Orientaciones educativas

Propuesta didactica
para analizar los enunciados

de los problemas de matematicas

Israel Mazario Triana

a resolucion de problemas es uno de los aspectos mas importantes de la ensefianza de las mate-

maticas. Al respecto, se argumenta que es una actividad cognoscitiva a través de la cual se pone

en practica el principio general de aprendizaje activo propugnado por la escuela contemporanea,
posibilitando, ademads, enfatizar en los procesos de pensamiento y en la aplicacion de los conocimientos
en diversas situaciones de las ciencias y la vida cotidiana.

A pesar de este reconocimiento, es signi-
ficativo el indice de fracaso de los estudiantes en
la resolucion de problemas, razén por la cual, esta
problematica se ha constituido en un campo de cre-
ciente interés para la investigacion educativa.

En esta direccion, cuando se presentan a los
estudiantes los problemas de matematicas, la prime-
ra dificultad que se constata es la relacionada con
el andlisis de los enunciados, lo que también cons-
tituye un obstaculo para avanzar hacia la solucion
correcta del problema.

Ante esto, se requiere de una intervencion
didéctica adecuada para que los estudiantes puedan
resolver los problemas planteados en las clases, de
tal manera que se promueva su buen desempefio
escolar.

En este texto se tiene por objetivo elaborar
una propuesta didactica que oriente a los estudian-
tes en el procedimiento para analizar los enuncia-
dos de los problemas de matematicas.

Analizar el enunciado
de un problema de matematicas

Como se ha dicho ya, esta accion constituye la di-
ficultad inicial que se presenta al resolver un pro-
blema, se manifiesta desde el momento en que el

estudiante enfrenta el problema y trata de descom-
ponerlo en sus partes con el objetivo de identificar
los datos que le aporta el enunciado, las relaciones
establecidas entre los diferentes componentes de
la situacion planteada y, simultaneamente, deter-
minar las interrogantes que debe responder; sin
embargo, esta actividad analitica se complementa
con otra de sintesis en la cual se logra una restruc-
turacion consciente de la situacion que se desea
resolver. De conformidad con esta acepcion, Mi-
riam Heller (1998: 84) considera que a través de
la sintesis: “el individuo estructura situaciones por
si mismo, va mas alld de la informacion que le
brinda el medio organizdndola e integrandola con
sus necesidades e intereses”. Estas caracteristicas,
segun expresan Vicente Pérez et al. (2005), no son
exclusivas del pensamiento matematico, sino que
se hacen presentes en otras formas de pensar.
Ahora bien, cuando a los estudiantes se les
presentan problemas, el lenguaje es utilizado como
un medio para transmitir las instrucciones que pre-
ceden el objetivo a lograr, esta informacion es dada
en forma verbal o escrita, pero es usual combinarla
o reforzarla con la incorporacion del recurso vi-
sual (graficas, tablas, diagramas, etc.), que con-
tribuye a que los estudiantes ganen claridad en la
comprension del problema. Estos recursos pueden
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ser ilustrados por el profesor, por los estudiantes o
considerarse parte del problema.

Profundizando en como se analizan los pro-
blemas, se requiere la realizacion de un analisis
estructural para determinar el contenido objetivo
del problema (magnitudes, variables, objetos, etc),
un analisis cualitativo para examinar las caracteris-
ticas o condiciones del problema y las relaciones
entre las magnitudes, asi como un andlisis opera-
cional para considerar los pasos, acciones u ope-
raciones que se deben ejecutar con el objetivo de
solucionarlo. Esto no significa que se tenga que
clasificar cada tipo de andlisis, pues en este proce-
so se integran estas tres direcciones de la actividad
analitica. Lo importante es establecer relaciones
coherentes entre las mismas a manera de identificar
los elementos estructurales del problema, las causas
y efectos de la situacion del problema, y los prin-
cipios y conceptos que se deben incorporar para
resolverlo.

Israel Mazario Triana

La guia didactica: medio de enserianza
para analizar los enunciados
de los problemas

Con base en lo anterior, se propone organizar las
situaciones de clase para facilitar el analisis de los
enunciados de los problemas a través del empleo
de una guia didactica.

La guia didactica del estudiante consiste en
un conjunto de preguntas y recomendaciones que
se elaboran y ordenan mediante el trabajo interacti-
vo entre el profesor y los estudiantes, con el objeto
de orientar el proceso de resolucion de problemas.
La informacion que reciben los estudiantes a tra-
vés de esta guia conducen sus esfuerzos en la reso-
lucion de los problemas. Por tanto, su objetivo es
ayudar al alumno cuando por si mismo no puede
resolver el ejercicio y necesita de indicaciones o
apoyo externo.

Para confeccionar esta guia, se requiere dis-
poner de carteles, plumones y cinta adhesiva; poste-
riormente, cuando los estudiantes la reclaman para
uso individual, se reproduce su contenido en papel
o digital.

Cabe hacer las preguntas, ;en qué consiste
la novedad de este medio?, jno se han planteado
siempre preguntas y recomendaciones a los estu-
diantes para resolver los problemas?, ;cudl es su
utilidad? La respuesta a estas interrogantes se en-
cuentra en la técnica que se propone para confec-
cionar esta guia.

Al respecto, se colocan carteles en lugares
estratégicos del aula donde se escriben todas las
preguntas y recomendaciones razonables que se
realicen en el salon de clases, durante el proce-
so de resolucion de los ejercicios. Con este pro-
posito se les solicita a los estudiantes que aporten
todas las ideas posibles acerca del problema, que
formulen preguntas y sugerencias sobre el mate-
rial que se aprende. De este modo, al trabajar todos
en funciéon de alcanzar un objetivo comun, segin
Kenneth Delgado (2011), también se potencia el
aprendizaje colaborativo y favorece la comunica-
cion entre estudiante-grupo clase-docente.

Todas las sugerencias pertinentes se aceptan
y se anotan ordenadas convenientemente en el car-
tel, como medio para analizar los enunciados de los
problemas de matemadticas; en ese momento la ac-
cion directa del docente es fundamental puesto que



tiene que atender la organizacion definitiva de las
preguntas y recomendaciones, ademads, generar
la participacion activa de los estudiantes a través
del propio proceso de resolucion de los problemas.
Este medio queda en definitiva elaborado al trans-
currir varias sesiones de trabajo con los problemas,
en tanto se revelan precisamente las operaciones
esenciales para resolverlos gradualmente. De este
modo, una vez que se llegan a determinar un con-
junto de interrogantes y sugerencias interrelacio-
nadas, éstas se constituyen en prescripciones que
especifican el proceso de resolucion de problemas,
y posteriormente se registra el listado en papel. Los
estudiantes trabajan durante un tiempo razonable
con esta guia didéctica, hasta que puedan prescin-
dir de este medio.

Obviamente, la efectividad de este recurso
presupone que los alumnos se familiaricen paula-
tinamente con sus instrucciones y las interioricen,
para que posteriormente, al aplicarlas, realicen los
ajustes en relacion con el tipo de problema a solu-
cionar. En efecto, las preguntas y sugerencias que
contiene la guia didactica, como se ilustra a conti-
nuacion, no pueden ser incorporadas en su totalidad
a todos los problemas, ni agotan todas las que pue-
dan surgir.

Guia didactica del estudiante
para analizar el enunciado de problemas
de matemadticas

Después de la lectura cuidadosa del enunciado, de-
bes preguntarte:

1. ¢Cuéles son los elementos del problema que
mas te han llamado la atencioén?

2. (Has comprendido todas las palabras del
enunciado del problema?

3. (Lo puedes relacionar con algiin concepto,
disciplina, experiencia, situacion o proble-
ma anterior?

4. (Puedes expresar de qué trata el problema?

5. (Debes repetir la lectura del enunciado del
problema para comprenderlo? ;Puedes pre-
cisar los elementos del mismo que te gene-
ran dificultad en su comprension?

6. (Qué se pide hallar?, o ;ya conoces la de-
manda del problema?

7. (Qué datos puedes extraer del problema?

8. (Consideras que los datos del problema
son suficientes para resolverlo?, ;estan de
acuerdo con los que has manejado en alguna
experiencia previa?

9. (Existe alguna relacion entre estos datos?

10. ;Puedes representar estos datos o la situa-
cion que se te presenta a través de un grafi-
co, tabla, etc., que te ayude a resolverlo?

11. ¢Consideras que necesitas para resolver el
problema algun dato que no aparece en el
mismo?

12. ;Qué conocimientos matematicos o de otras
disciplinas consideras convenientes para re-
solver el problema?

13. ¢Conoces alglin algoritmo o estrategia para
resolver el problema?

14. Por ultimo, piensa de otra manera o escribe
de otra forma el problema, para que se faci-
lite su comprension.

También, en las clases se analizan los enun-
ciados de los problemas en grupo, y en caso de ser
necesario se redactan de otra manera, lo que resulta
muy eficaz para la elaboracion de nuevos enuncia-
dos o al estructurar un enunciado a partir de los
datos, lo que simultaneamente dio la posibilidad al
docente de reflexionar sobre “su enunciado”.

La aplicacion de la propuesta didactica, a di-
ferencia de la forma tradicional de analizar los pro-
blemas de matematicas, se enmarca en un contexto
de ensefianza definido por un conjunto de activida-
des que se seleccionan por su potencial educativo,
de manera que permita a los estudiantes generar
reflexion y juzgar sus propias formas de actuar.
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Seccion: Tema de interés

Contraria contrariis curantur:
el arte del canon

y las habilidades mentales

Fabrizio Ammetto

a frase en latin del titulo de este articulo Contraria contrariis curantur (“los contrarios se curan

con los contrarios”) no hace referencia a la doctrina de “lo similar cura lo similar” del sistema de la

homeopatia (medicina alternativa) creado por Samuel Hahnemann en 1796, sino que es el titulo de
la décima composicién musical incluida en la coleccion impresa Artificii musicali ne quali si contengono
canoni in diverse maniere, contrapunti dopii, inventioni curiose, capritii e sonate,' opus xir (Modena,
1689) del violinista y compositor italiano Giovanni Battista Vitali (1632-1692).

Como afirma el mismo autor en la carta al
“amigo lector” al principio de esta impresion musi-
cal, “no merece el nombre de Musico quien no sabe
utilizar de cualquier forma los secretos mas profun-
dos del Arte [...] por ser los Céanones en realidad el
verdadero examen del Contrapunto” (Vitali, 1689: 5).

En la composicion musical, el canon es una
pieza de caracter contrapuntistico basada en la imi-
tacion entre dos o mas voces, separadas por un in-
tervalo temporal. Una parte vocal o instrumental
interpreta una melodia y después una segunda voz
repite esa misma melodia de manera exacta o bien
modificando algunos de sus aspectos. A la primera
voz se le llama dux (propuesta o antecedente), y a
cada una de las voces que le siguen comes (respues-
ta o consecuente). Un tipo particular de canon es el
canon enigmdtico, en el que el autor no ha dejado
expresamente escrito el tema candnico y/o sus con-
secuentes, sino solamente la primera voz (dux), y ha
de ser el intérprete el que previamente debe buscar
donde empieza/n la/s respuesta/s, decidiendo el des-
fase temporal entre las partes, el intervalo y, even-
tualmente, otras caracteristicas ritmicas o melddicas.

t Traduccion: “Artificios musicales que contienen canones
de diferentes tipos, contrapuntos dobles, invenciones cu-
riosas, caprichos y sonatas”.

En el Renacimiento y en el Barroco, los
canones eran considerados como una de las for-
mas musicales mas importantes para el estudio
del contrapunto y de la composicion musical.? Las
habilidades mentales que pueden desarrollarse en
un estudiante de musica gracias a la correcta reso-
lucion de canones y otros enigmas musicales son
verdaderamente notables, aunque —hoy en dia—
subestimadas;® por esta razon, considero este tipo
de entrenamiento como un excelente, estimulante y
entretenido material didactico.

En el opus xir de Vitali, de acuerdo con sus
mismas palabras, algunos de estos canones “estan
aclarados, otros son artificiosos y rigurosos con
frases enigmaticas, reflexionando sobre ellas en-
contrards la solucién, y otros con la inteligencia
de los reversos y contrarios, y finalmente algunos

2 Ver Alberto Basso. (2004).

3 De hecho, en la actualidad, si por un lado se siguen es-
tudiando en todo mundo obras maestras del contrapunto
riguroso de Johann Sebastian Bach (1685-1750) —tales
como las Goldberg-Variationen (swv 988), la Musikalis-
ches Opfer (swv 1079), Die Kunst der Fuge (swv 1080),
entre otras—, por otro lado las posibles soluciones al-
ternativas de sus Canones Uber die ersten acht Funda-
mental-Noten vorheriger Arie (Bwv 1087) estan todavia
en espera de encontrarse.
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necesitan no de la critica sino del estudio” (Vitali,
1689: 5).

En el canon a tres voces contraria contrariis
curantur, Vitali indica con un simbolo («*Se» = so-
lucidon) el punto exacto donde tienen que empezar
la segunda y la tercera voz (Imagen 1); sin embar-
go, es evidente que las primeras tres notas del ca-

non (la, sol, fa) no encajan musicalmente junto con
las notas 2-3-4 (sol, fa, fa) del compas 3, donde
tendria que empezar la segunda voz. La solucion
de este canon esta escondida en su titulo en latin: si
la segunda voz se mueve por movimiento “contra-
rio” todo funcionara (Imagen 2).
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Imagen 2. Giovanni Battista Vitali, Canon “Contraria contrariis curantur” (solucion).




El titulo en latin del canonno. 11 del opus xzr  de la palabra minimis, “cosas minimas”, pero tam-
de Vitali es “De minimis non curat preetor” (Ima-  bién “blancas”, en el sentido de figuras musicales.
gen 3), cuyo significado es “el pretor no se ocupa  Asi que, si en la transcripcion del canon se omiten
de cosas minimas”. Esta frase no parece tener mu-  todas las figuras musicales correspondientes a las
cho sentido en un contexto musical; sin embargo, blancas, el canon a tres voces al unisono estara per-
la solucion estd en el juego del doble significado  fectamente resuelto (Imagen 4).
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Imagen 4. Giovanni Battista Vitali, Canon “De minimis non curat praetor” (solucion).

La composicion no. 2 del opus xir de Vitali  virtus fuit semper verax dux: variat illa vices, ma-
es muy interesante, también a nivel visual (Imagen  net illa fixa lux, cuyo significado es “solamente la
5). El titulo es “Cantilena a quattro” (“Cantilena  virtud ha sido siempre la verdadera guia del desti-
a cuatro”), y en el indice del contenido de la colec-  no: cambia el destino, permanece aquella luz fija”.
cion se especifica que es una “Cantilena a quattro  Dentro del circulo aparecen también cuatro claves
in ruota” (“en rueda”, o sea en circulo). Hay un cir-  musicales: de soprano, contralto, tenor y bajo. Evi-
culo en donde estan ubicadas 28 notas, debajo de  dentemente, se trata de un canon circular a cuatro
las cuales aparece un verso en latin Fortunce solum  voces —como nos indican las cuatro claves—, pero
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no estd especificado ni el punto en donde las tres
respuestas tienen que empezar, ni el intervalo mu-
sical de cada una de las voces.*

Para encontrar la solucion de esta breve
composicion, dejo reflexionar a los lectores aten-
tos de esta revista —en particular a los estudiantes
de musica—, recordando que se necesita “no de la
critica sino del estudio” (Vitali, 1689: 5).

Como afirma Alberto Basso, “si [en el Ba-
rroco] la musica es un enigma, una practica oculta
y secreta, entonces serd en el arte del canon que
¢ésta encontrard la manera mas apropiada para ma-
nifestarse en toda su magnitud” (Basso, 2004: 608).

4 En 1959, Louise Rood y Gertrude P. Smith propusieron
una solucioén de esta “Cantilena” que, segun las palabras
de ellos mismos, “the editors have failed to discover”: ver
Rood, L.; Smith, G. P. (1959: 2). Giovanni Battista Vitali,
Artificii musicali, Op. 13. Northampton, Mass., Smith Co-
llege, p. 2.
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Seccion: El docente y su entorno

Un enfoque :
de profesionalizacion critico

reflexivo para mejorar
la ensefanza

Ana Rosa Arceo Luna

n el ambito docente, innumerables ocasiones he encontrado excelentes profesionistas especialistas en

variados y diversos dambitos, quienes tuvieron que desempefiarse en la docencia; por necesidad, por

ser una oportunidad laboral, por suplir a algin compaifiero y en algunos reducidos casos, por gusto;
sin embargo, cualquiera que haya sido la oferta inicial, quien elige desempefiarse como docente requiere una
profesionalizacién como profesor, es decir, una especializacion continua y siempre inconclusa que responda
a las necesidades contemporaneas de su accion educativa, por lo que al no contar con una formacion espe-
cifica sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje, la opcion es un proceso autoformativo critico que
vaya dando respuesta a las exigencias de cada grupo escolar y las politicas contemporaneas.

La profesionalizacion del docente requiere de
una formacion, mas alla de los contenidos propios
de la disciplina que imparte, la cual le provea las
competencias necesarias para ejercer su labor como
profesor, y los recursos para ir perfeccionando esta
labor mediante la misma practica. Esta formacion
implica una especializacion pedagogica, como men-
ciona Francisco Imbernén (1997), ha de fundamen-
tarse en el desarrollo de habilidades para:

» Dirigir el proceso de enseflanza aprendizaje
de la disciplina que imparte.

» Investigar el propio proceso para su perfec-
cionamiento.

* Incrementar su autonomia y control del pro-
pio trabajo.

* Poseer un cuerpo de contenidos cientificos
consistentes, y a su vez una ética compartida.

La primera de estas habilidades evoca una
de las cuestiones pedagogicas mas amplias, ;como
dirigir el proceso de aprendizaje? Por lo que el de-
sarrollo del analisis de la profesionalizacion de los
docentes se centrara en ella desde un enfoque critico

reflexivo. Sin pretender dar una respuesta exhaustiva
a esta interrogante, se hace una reflexion inicial des-
de el paradigma sociocultural; partiendo de la com-
prension sobre quién es el profesor que guia y dirige
los procesos de aprendizaje en la educacion superior.

El docente, como agente cultural, ejerce la
labor de la ensefianza en un contexto de practicas y
medios determinados por las politicas educativas y la
sociedad misma, asumiendo una funciéon mediadora
entre el saber sociocultural y los procesos de apropia-
cion de los alumnos; es decir, la mediacion entre la
realidad contextual y el proceso mismo de aprendi-
zaje de los educandos. Es el encargado de disefiar es-
trategias que promuevan el aprendizaje, provocando
desafios y retos que hagan cuestionar los significados
y sentidos, todo ello orientado hacia una modifica-
cion de los esquemas de aprendizaje (Chaves, 2001).

Por lo tanto, desde el enfoque sociocultu-
ral, el profesor se convierte en ese mediador capaz
de motivar a una modificacion de los esquemas de
aprendizaje y, en consecuencia, de las estructuras
sociales en si mismas.

Entonces, al ser un trabajo tan complejo y
al tener un impacto trascendental en la sociedad,
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se debe considerar que el profesionista que desem-
peiia la labor docente, ha de hacer patente su ne-
cesidad de profesionalizarse a fin de ser un agente
critico en si mismo, y dar respuesta a las caracteris-
ticas propias del contexto en el cual se desarrollan
los alumnos (Freire, 2006).

Uno de los primeros aspectos en los que
encuentran dificultad muchos docentes nuevos en
el ambito es el desarrollo del trabajo curricular,
del cual se desprenden las sesiones de aprendiza-
je, concretadas en la planeacion de cada clase para
responder con ello a los objetivos trazados en el
programa de la materia correspondiente a un perfil
de egreso determinado. Con base en lo anterior, el
profesor competentemente formado sera capaz de
definir objetivos claros que deriven en instrumen-
tos de evaluacion confiables, validos y pertinentes.!

Para el desarrollo de esta habilidad, es nece-
sario un conocimiento del modelo educativo de la
institucion, los contenidos curriculares, el plan de
estudios, entre otros documentos de apoyo; pero el
docente profesional trasciende de la planeacion su-
rrealista a un disefio que se implementa en la rea-
lidad practica. Esto, mediante una habilidad critico
reflexiva que, como menciona Paulo Freire (2002,
citado en Pineda, 2008), implica ser un agente activo
que al reconocer su propio ser, y a través de la inte-
raccion con el otro, no es so6lo un reproductor de los
procesos de aprendizaje, sino que es capaz de desa-
rrollarse a si mismo a fin de intervenir en su medio.

Desde un enfoque critico reflexivo, la habili-
dad de planeacion y disefio curricular, se desarrolla
mediante la evaluacion diaria del propio desem-
pefio y el impacto causado en los alumnos, ya que
la reflexion constante de lo que se hace y la criti-
ca personal de como se hace, posibilita integrar los
planteamientos plasmados en los documentos curri-
culares con una implementacion realista en las aulas.

No obstante, una practica desde este enfoque
tiende, por su naturaleza, a una accion subjetiva.
Por ello, es necesario tomar conciencia del impacto

1 Validez: las preguntas tienen congruencia con objetivos
y contenidos del programa establecido por la academia.
Confiabilidad: se refiere a la consistencia de los resulta-
dos de la evaluacion, de tal forma que diferentes puntajes
reflejan diversos niveles de competencia de los susten-
tantes. Pertinencia: toma en cuenta los diferentes conte-
nidos ensefiados y cubre de manera representativa los
dominios definidos como objeto de evaluacion (Ceneval,
2010).

que se genera en los demas con las decisiones en
torno a la ensefianza. Por lo tanto, un profesor que
asume una postura realmente critica y reflexiva de
su labor, requiere necesariamente estar inmerso en
un enfoque sociocultural que contemple a los edu-
candos, y particularmente, que provea evidencia
empirica para generar las reflexiones, ademas que
integre un método cientifico usando los resultados
de las evaluaciones parciales y los comentarios de
los estudiantes, para una critica mas objetiva.

Haciendo critica reflexiva
desde lo sociocultural

Lev Vigotsky (en Hernandez, 2004), a través de
su paradigma sociocultural, explica que el apren-
dizaje se desarrolla mediante la construcciéon de
esquemas de pensamientos, fruto de la interaccion
con otros. Pero esta interaccion no reside en la sola
orientacion de actividades al trabajo en equipo
entre los alumnos, las discusiones y los recursos
tecnologicos que proponen redes de comunicacion.
El papel del docente trasciende mas alla de
la sola orientacion de actividades con este carcter.
El profesor se convierte en un observador capaz de
analizar la realidad, fraccionar los elementos que
en ella interactuan y tomar decisiones con ellos
y para ellos. Por lo que, al hacer una reflexion y
critica de su labor, le permite no sélo mejorar el
aprendizaje de forma vertical (alumno-docente),
sino que estas reflexiones le ayudaran a consentir las
relaciones entre los alumnos, haciendo uso explicito
del lenguaje con la intencién de promover la situa-
cion de intersubjetividad y la negociacion de signi-
ficados. De tal forma que, al disefiar un instrumento
para la evaluacion (un examen escrito, un portafolio
de evidencias, una exposicion por equipos, un ensa-
yo, entre otros), el profesor logre una vision pano-
ramica que le permita contemplar holisticamente el
contexto donde el alumno ha construido sus saberes
(Hernandez, 2004), asi como los actores que han
sido parte de la construccion de esos saberes.
Finalmente, la profesionalizacion docente
implicara también un conocimiento y uso de las
estrategias de ensefanza, fundamentadas en la
observacion del profesor a su interaccion con sus
alumnos, y la que se da entre ellos mismos; a par-
tir de esto, es fundamental generar una reflexion
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basada en las propias caracteristicas del grupo, los
recursos y el tiempo disponibles, ademas de otros ele-
mentos que signifiquen la adecuada seleccion de
las estrategias, para concluir en una critica sobre el
desarrollo de sus clases, la cual le aporte elementos
para mejorar su practica, e incluso, lo lleve a explo-
rar distintas estrategias didacticas.

Conclusiones

El ser docente requiere una profesionalizacion que
provea, ademas de los elementos pedagdgicos ba-
sicos, una vision donde las interacciones entre los
educandos, el medio social y cultural, asi como
los lineamientos institucionales, adquieran relevan-
cia para la direccion de los procesos de ensefianza.
A partir de su conciencia sobre el dinamis-
mo y la estrecha integracion de esos elementos, el
docente podra asumir una postura critico reflexiva
que lo sitie en una continua evaluacion, y evaluar es
abrir las puertas a la mejora. Por ello, no basta con
la especializacion disciplinar en las distintas areas,
es indispensable desarrollar competencias docentes
criticas y reflexivas, traducidas en decisiones que
tiendan a la continua busqueda de mejorar los pro-
cesos educativos, partiendo de las realidades de cada
aula, mas alla de una valoracion subjetiva o de las
estadisticas institucionales propiamente dichas.

Este enfoque es una propuesta que busca
traducir los planteamientos pedagogicos en estrate-
gias docentes que faciliten y promuevan la mejora
en los procesos de aprendizaje, al tiempo que se
cumpla con los programas institucionales.
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Aprendizaje y retos
en nuestra practica docente.

Reflexiones a partir del Diplomado en Innovacion
del Aprendizaje de la Universidad de Guanajuato

Diana del Consuelo Caldera Gonzalez, Ma. Eugenia Sanchez Ramos e Ingrid Barradas Bribiesca

n este articulo se rescatan algunos aprendizajes al haber cursado el diplomado en Innovacion del

Aprendizaje de la Universidad de Guanajuato, con el objetivo de reflexionar en torno a tres gran-

des retos que como docentes tenemos. El primero, referido a la motivacion en los estudiantes
como motor para el aprendizaje; el segundo, a la creatividad e innovacion necesarias en los docentes para
implementar nuevas técnicas didacticas; y finalmente el tercero, respecto a la generacion de comunidades
de aprendizaje que involucren a estudiantes y profesores.

Al inicio del diplomado teniamos algunas
dudas en cuanto al valor real que nosotros encontra-
riamos en él. Experimentamos muchas sensaciones
previas a su inicio, ya que evidentemente es muy
dificil intercambiar los roles y ahora convertirnos
en aprendices. Compartiendo con otros colegas,
encontramos que no éramos las unicas, la mayoria
de los compafieros tenian poca claridad al respecto.
Dos grandes preguntas fueron, ;como modificar lo
aprendido?, y ;como romper los habitos y practicas
docentes que utilizamos? Para nadie es un secreto
que las necesidades actuales de los estudiantes dis-
tan mucho de las generaciones pasadas; fue justa-
mente esto lo que permitid abrir nuestros sentidos
al diplomado a fin de conocer nuevas herramientas
para tratar con los estudiantes, ademds de poder
compartir las estrategias con otros colegas.

Todo aprendizaje es progresivo y siempre
incompleto, lo cual nos motivé en la aventura
del diplomado, el cual se circunscribe en el nue-
vo Modelo Educativo de la Universidad de Gua-
najuato, sustentado en 5 ejes transformadores que
inciden en todas las funciones sustantivas de la
Universidad: la formacion integral del estudiante,
la innovacion educativa, la internacionalizacion, la
flexibilidad y la vinculaciéon con las necesidades

del entorno (Universidad de Guanajuato, 2014).
Estos ejes orientan las estrategias y acciones de la
Universidad de Guanajuato en sus procesos acadé-
micos y administrativos, en los que la formacion
integral del estudiante! es el eje central.

Existe la premisa de que el aprendizaje pro-
duce conocimiento, y en este sentido el conoci-
miento es propenso a transmitirse una y otra vez, a
través de distintos medios.

El aprendizaje es el proceso mediante el
cual se obtienen nuevos conocimientos, habilida-
des o actitudes, a través de experiencias vividas
que producen algin cambio en nuestro modo de ser
o0 actuar; es decir, si no existe un aprendizaje real
y genuino, no existira ningiin cambio, en este caso,
en nuestra practica docente. A este respecto, nos es
grato asegurar que si logramos incorporar nuevas
herramientas en el aula; y es justamente aqui donde
encontramos nuestro primer reto:

1 Entendida como la preocupacion y ocupacioén de la Uni-
versidad por promover en los estudiantes experiencias
formativas que posibiliten su desarrollo bio-psico-social
en los ambitos: cognitivo, social, moral, emocional y de
la personalidad, asumidos como las dimensiones mas
relevantes en la vida del ser humano, en tanto que su
desarrollo arménico contribuye a la realizacién plena de
las personas (Universidad de Guanajuato, 2014).
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1. Es necesario estar motivado para
aprender, y si nuestros estudiantes
no estan motivados ;como motivarlos?

En el diplomado aprendimos, entre otras cuestiones,
a utilizar las tecnologias de informacion y comuni-
cacion (TiC) a través de salones virtuales; el proble-
ma fue que nos percatamos de que necesitabamos,
previo a la incorporacion de estas nuevas estrate-
gias, lograr un cambio de actitud en los estudian-
tes. Ana Landeta (Lopez, 2013: 98) resalta que las
Tic han generado nuevos retos educativos, que si
bien se apoyan en el desarrollo de nuevos materia-
les pedagdgicos, su funcion principal se centra en
las actividades de aprendizaje asociadas.

Como menciona Guillermo Michel (2012),
el hombre es la unica especie que es capaz de di-
rigir consciente y voluntariamente su aprendizaje;
es decir, que si el estudiante no quiere aprender,
no lo hard, asi se incorporen las mejores practicas
docentes en el aula. Se trata, en este caso, de un
problema de actitud.

Una posible solucion seria fortalecer en los
estudiantes la practica de “aprender a aprender”; es
decir, desarrollar una actitud de apertura constante,
hacerles ver que el proceso de aprendizaje nunca
termina y que éste puede resultarles significativo
no so6lo en el ambito profesional, sino también en
el personal.

Evidentemente, esto no es tarea facil, pero si
necesaria para generar una transformacion. Ahora
bien, si hemos logrado ya un cambio de actitud en
los estudiantes, sera necesario entonces modificar
nuestras viejas practicas, por lo cual nuestro segun-
do reto es:

2. Encontrar un modo creativo
y diferenciado para implementar
las estrategias aprendidas
en el diplomado

La creatividad consiste en la busqueda de nuevas
formas de conocimiento o de expresion, nuevos ins-
trumentos y procedimientos, nuevas posibilidades
nunca antes exploradas o experimentadas. Si tene-
mos la estrategia y el modo creativo de lograr la mo-
tivacion de los estudiantes, tendremos mas a nuestro
favor para lograr en el alumno un aprendizaje signifi-

cativo y con sentido. Frida Diaz Barriga (2003) sefia-
la que es importante la forma en que se plantean los
materiales de estudio y las experiencias educativas,
ya que si se logra el aprendizaje significativo, se tras-
ciende la repeticion memoristica de contenidos inco-
nexos y se logra construir un significado, dar sentido
a lo aprendido, y entender su d&mbito de aplicacion
y relevancia en situaciones académicas y cotidianas.

Consideramos que lo anterior serda posible
siempre y cuando nos concibamos como mediado-
res del aprendizaje; es decir, dejar atras el modo tra-
dicional de ensefar-aprender, y convertirnos en una
comunidad de aprendizaje. En el diplomado abor-
damos este tema bajo el nombre de “aprendizaje
colaborativo”. La aplicacion de este modo de apren-
der logra impactar en los estudiantes, obteniendo un
cambio de actitud y mejorando sus expectativas res-
pecto al aprendizaje. Es necesario, como lo resalta
Begofia Gros (Lépez, 2013: 20), crear comunidades
de aprendizaje centradas en la construccion colabo-
rativa del conocimiento a través de la continuidad
entre lo individual y grupal del aprendizaje.

La simple acumulacién de conocimientos
no es aprendizaje significativo, por lo cual nuestro
tercer reto es:

3. Superar la concepcion de que
los estudiantes son contenedores
de conocimientos, sino que ellos
son creadores y generadores también

Los conocimientos entran a nosotros a través de to-
dos los sentidos. Experimentar nuevos modos para
transmitirlos resulta complejo, pero no imposible.
Con base en lo anterior, el profesor se convierte en
el disefiador de nuevos espacios y ambientes edu-
cativos experienciales, situados y enriquecidos en
el espacio fisico o virtual, donde a través de mate-
riales, contenidos y actividades se desarrollan las
competencias necesarias para el desarrollo profe-
sional y personal (Lopez, 2013: 122).

Para lograr esto, obviamente es necesario
tener siempre un pensamiento y actitud creativos,
criticos y reflexivos.

Para concluir, y partiendo de la premisa de
que todo cambio implica tiempo, consideramos que
la incorporacion de nuevas practicas docentes en el
aula debe ser paulatina y siempre constante.



Aprendizaje y retos en nuestra practica docente

Un importante tema abordado en el diploma-
do fue el referente a la responsabilidad social univer-
sitaria, asunto esencial para poder reconfigurar los
modos de aprender en el actual contexto. Asi bien,
considerando que el aprendizaje tiene una dimension
ética y moral, en nuestra practica docente siempre
debe estar presente este trasfondo a fin de lograr ser
congruentes con el aprendizaje significativo.

En este articulo se plantearon tres grandes
retos en nuestra practica docente. En primer lugar
la motivacion del estudiante; en segundo lugar, la
necesidad de que el docente sea creativo, ademas
del buen uso de estrategias innovadoras; y en tercer
lugar, el entendimiento de nuestro rol como docen-
te. Consideramos que mas alla de poder sortear es-
tos retos, los profesores que tomamos el Diplomado
de Innovacion del Aprendizaje, sin duda tenemos la
disponibilidad para reflexionar sobre nuestra ense-
flanza e incluso cambiar nuestros estilos y asi mejo-
rarla. Pero, ;qué pasa con los estudiantes?

Es verdad que el esfuerzo del profesor no va
a traer fruto si el estudiante no esta motivado y no
quiere colaborar o queda confundido por el cambio
de la ensefianza que experimenta en sus clases, a
veces parece que toda la responsabilidad de la in-
novacion del aprendizaje recae sobre el profesor;
sin embargo, es necesaria una sensibilizacion glo-
bal sobre el cambio de ensefianza que se da en las
aulas, lo cual incluye al alumno.

Finalmente, nos gustaria mencionar que el
diplomado nos ha permitido reconfigurar constan-
temente los aprendizajes adquiridos, motivandonos
y haciéndonos no perder de vista la responsabili-
dad que adquirimos al elegir la docencia no sélo
como profesion, sino como proyecto de vida.

Fuentes de consulta

De Miguel, M. (2005). Cambio de paradigma
metodologico en la Educacién Superior.
Exigencias que conlleva. Cuadernos de In-
tegracion Europea, Nim. 2, 16-27. Recupe-
rado el 02 de enero de 2015, en: http://cde.
uv.es/documents/2005-CIE-02.pdf.

Diaz Barriga, F. (2003). Cognicién situada y es-
trategias para el aprendizaje significativo.
Revista electronica de Investigacion Educa-
tiva, Vol. 5, Num. 2, 2-14. Recuperado el 02
de enero de 2015, en: http://bit.ly/1CQsYsA.

Lopez, M. A. (2013). Aprendizaje, competencias y
ric. México: Pearson.

Michel, G. (2012). Aprende a aprender. 14va edi-
cion. México: Trillas.

Universidad de Guanajuato. (2014). Modelo Edu-
cativo de la Universidad de Guanajuato.
Meéxico: uG. Recuperado el 02 de enero de
2015, en: http://bit.ly/1QjubLv.




Seccion: El docente y su entorno

El enfoque reflexivo

en la formacion de docentes
de 1diomas
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| presente articulo aborda el tema de la reflexion como medio de vinculacion entre los conoci-
mientos tedricos y la experiencia practica, con el propdsito de que los estudiantes en programas de
formacion docente en ensefianza de idiomas sean mas competentes en el campo laboral. El con-
cepto de reflexion en la ensefianza se remonta a principios del siglo xx; sin embargo, fue hasta mediados
de 1980 cuando los programas de formacion del profesorado de idiomas se vieron fuertemente influidos
por el paradigma reflexivo, mismo que actualmente ocupa un lugar importante en el desarrollo de estos

programas.

El tema se desarrolla con base en el analisis
de las postura de cuatro autores: John Dewey, How
We Think (1910); Donald Schon, The Reflective
Practitioner (1983); Michael J. Wallace, Training
Foreign Teachers (1990); y Leo Bartlett, Reflective
Teaching (1990).

La accion reflexiva de Dewey

Lanocioén de la ensefianza reflexiva emana de Dewey
(1910: 6), el primer filoésofo de la educacion en con-
siderar la nocion de reflexion, y que la define como:
“Consideracion activa, persistente y cuidadosa de
cualquier creencia o supuesta forma de conocimiento
a la luz de los motivos que la sustentan y las nuevas
conclusiones a las que conllevan”. Esta descripcion
permite identificar la “reflexion” como un mecanis-
mo cuya funcion es la de energizar y direccionar el
comportamiento hacia el logro de una meta.

Dewey (1910: 14) sugiere que el desarrollo
de la reflexion consiste en la adquisicion de ciertas
actitudes y habilidades de pensamiento. También
contrasta el “pensamiento reflexivo” (p. 8) con “ac-
cion de rutina”. Segiin Dewey, la “accion de rutina”

se guia por factores como la tradicion, la costumbre
y la autoridad, y por las definiciones y expectativas
institucionales; por implicacién es relativamente
estatico, y por lo tanto no responde a los cambios
en las prioridades y circunstancias especificas. “Ac-
cion reflexiva”, por otro lado, implica una voluntad
de comprometerse en la autoevaluacion y desarro-
llo constante. Muchos seguidores de Dewey han ba-
sado sus definiciones sobre estos principios.

El profesional reflexivo de Schon

Schon (1983: 50-54) sostiene que un profesional
experimenta dos tipos de conocimiento: “saber-
en-accion” y “reflexionar-en-la-accién”. Schon
explica el primero como una especie de saber que
es inherente a la accidn inteligente, como el sen-
tido comun. “Saber-en-acciéon” no se basa en una
serie de actividades conscientes en un proceso de
toma de decisiones. El conocimiento es inherente a
la accion. Se basa en las experiencias pasadas del
practicante al interactuar con una situacion en par-
ticular; por lo tanto, no es un proceso consciente.
Esta idea puede ser mejor representada en sus pro-
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pias palabras asi: “A pesar de que a veces pensa-
mos antes de actuar, también es cierto que en gran
parte de la conducta espontanea en una practica es-
pecializada revelamos un tipo de conocimiento que
no se deriva de una operacion intelectual previa”
(p. 50).

“Reflexionar-en-la-accion”, por el contrario,
es un tipo de conocimiento que gira en torno a la
experiencia de la sorpresa. Por ejemplo, la reflexion
ocurre cuando se rinden resultados de desempefio
que son inesperados. A través de la reflexion, el
profesional: “Puede emerger y criticar las compren-
siones tacitas que han surgido en torno a las expe-
riencias repetitivas de una practica especializada,
y puede hacer nuevo sentido de las situaciones de
incertidumbre o singularidades que le permiten a si
mismo la experiencia” (Schon, 1983: 61).

Para determinar el conocimiento incons-
ciente del “saber-en-accidén”, existe la necesidad
de examinar el proceso cognitivo de “reflexionar-
en-la-accion”. En este proceso, el docente practi-
cante interactia conscientemente con una situacion
problematica, conversa y experimenta con ella. Es
a través de esta relacion dindmica entre el conoci-
miento experimental y el conocimiento tedrico que
se produce el desarrollo profesional. Como Schon
(1983: 68) sostiene: “Cuando alguien se refleja
en la accion, se convierte en un investigador en el
contexto de la practica. No depende de las catego-
rias de las teorias y técnicas establecidas, sino que
construye una nueva teoria del caso unico”.

Al relacionar el trabajo de Schon con las ac-
tividades de un programa de formacion docente, los
alumnos pueden reflexionar sobre su propia practica
en forma de conversaciones no solo con sus supervi-
sores y docentes sino también con sus compatfieros.
El “reflexionar-sobre-la-accion™ abre las posibilida-
des para el uso deliberado de la teoria formal, y asi es-
tructurar los acontecimientos en su propio contexto.

El modelo reflexivo de Wallace

Al igual que Schon, Wallace (1990: 14-15) senala
dos elementos clave en la formacion de un profe-

sional: “el conocimiento recibido”,' es decir, los

1 Que equivalen alas “teorias basadas en la investigacion
y las técnicas” de Schon.

datos y teorias que forman parte habitual de la pro-
fesion docente, y el “conocimiento experimental”
que es la experiencia practica del alumno en el ejer-
cicio de la profesion docente. Durante la formacion
del estudiante se otorga prioridad a la explotacion
del “conocimiento experimental”, el cual es visto
reciprocamente relacionado con el “conocimien-
to recibido”. En la practica, esto significa que los
estudiantes evallian y cuestionan la aceptacion de
una nueva técnica o método (conocimientos recibi-
dos) en relacion con su propia experiencia practica
(conocimiento experimental), y deciden si aplican o
no el nuevo conocimiento; incluso si ellos deciden
utilizarlo, alin pueden necesitar reevaluar esta nue-
va técnica o método a la luz de otras aplicaciones
précticas. Este es el vinculo dinimico que propone
Wallace entre el conocimiento experimental y el
conocimiento recibido, constituyendo asi un movi-
miento ciclico y dindmico de la practica reflexiva.

La ensenianza reflexiva de Bartlett

Bartlett (1990: 205) sostiene que la formacion do-
cente se verd reforzada si trascendemos los mo-
delos tradicionales de ensefianza o lo que ¢l llama
“tecnicismos de la ensenanza”, donde se da mucha
atencion a las instrucciones técnico-practicas y no
a la naturaleza fundamental de la ensefianza. Para
Bartlett, la enseflanza ocurre dentro un proceso in-
teractivo entre un grupo de personas (estudiantes y
docentes), el cual esté influido por un entorno social
que es el aula. Este cambio en la educacion no puede
basarse simplemente en la ensefianza-aprendizaje de
nuevas técnicas y recursos, sino que implica cam-
bios fundamentales que afectan todo el proceso.
Igualmente, Bartlett (1990: 205) introduce la
nocion de ser “critico” no en el sentido de convertir-
se en un buscador de culpa, pero si ser capaz de va-
lorar y juzgar con cuidado el caso de la enseflanza en
relacion con el contexto social y cultural en el que
se produce. Como resultado de esto obtenemos el
control mediante la reflexion sobre “qué y por qué”
de nuestro quehacer docente en lugar de unicamente
pensar en el “como”. La importancia del entorno so-
cial y cultural en el modelo de Bartlett se basa prin-
cipalmente en la influencia que éstos tienen sobre
la experiencia compartida de la ensefianza, donde la
caracteristica esencial es la interaccién humana que
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implica diferentes comportamientos, ideas y una va-
riedad infinita de relaciones.

En aquellas sociedades, donde los estudian-
tes son vistos como lo que Bartlett (1990) llama
“recipientes vacios”, su modelo de ensefianza re-
flexiva ofrece un auténtico reto para los maestros
y practicantes de la docencia. Como argumenta
Bartlett (1990: 214): “la reflexion puede permitir
que se rompan las cadenas”; y aflade: “Llegar a
ser maestro criticamente reflexivo dentro de esta
orientacion, por tanto, consiste en la comprension
de que como profesores de una segunda lengua,
somos productores y creadores de nuestra propia
historia” (p. 205).

>

Conclusiones

En sintesis, en el presente texto se hace una revision
de cuatro teorias relacionadas con la reflexion abor-
dando la relacion dialéctica entre los conocimientos
teoricos y las experiencias practicas mediante la in-
teraccion reflexiva y vivencial. Segtin los autores,
los conocimientos tedricos proporcionan los prin-
cipios segun los cuales el trabajo practico se lleva a
cabo. Las experiencias practicas proporcionan el
contexto en el que las teorias son probadas bajo
el andamiaje de la reflexion que integra ambas di-
mensiones didacticas.

Se concluye haciendo especial énfasis en el
uso eficiente y juicioso de la reflexion durante la
formacion de los docentes de idiomas, para lograr
que sean mas auténomos. A través del fomento de
la reflexion sobre su preparacion para ser docente,
se otorga al estudiante la oportunidad de desarrollar
competencias y habilidades pedagdgicas mediadas
por una retroalimentacion constructiva y reflexiva
sobre su propia practica docente. De acuerdo con
lo anterior, se considera la reflexiéon como una via
para promover la investigacion y la generacion de
teoria, desde su propio contexto, lo cual podra for-
talecer su desarrollo actual, y en un futuro en el
escenario profesional.
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Un acercamiento
a la ensenanza y el aprendizaje
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ntre reformas, evaluaciones e intereses particulares, el desarrollo de una conciencia critica que

permita dar un verdadero giro cultural y econémico al pais, parece cada vez mas lejana y la crisis

de las humanidades en la educacion mexicana se agudiza. El caso de la Educacion Media Superior
(Ems) es paradigmatico. Puesto que se trata de un nivel preuniversitario, debe ser alli donde los adoles-
centes se vuelvan mas reflexivos en lo que respecta a si mismos y a su entorno, problematizandolo con
el fin de transformarlo. Es en este sentido que las humanidades cumplen un papel irremplazable, pues
proporcionan a los jovenes las herramientas necesarias para iniciar estos procesos que luego tendran con-
tinuacion en los estudios superiores y en la vida profesional.

A pesar de todo esto, 1a Ems ha sufrido en los
ultimos afos la eliminacion sistematica del pensa-
miento critico. Experiencias extranjeras exitosas
nos ponen ante la nariz las consecuencias de tal
medida, irbnicamente, no por la similitud sino por
la diferencia en los resultados: el tan sonado siste-
ma finlandés, basado en la confianza y en la auto-
nomia de los estudiantes, o la reciente propuesta
de los colegios jesuitas, que han abandonado las
asignaturas para trabajar de manera interdiscipli-
naria y mas libre en espacios que rompen con los
limites del aula tradicional, serian algunas de ellas.
Asi, en México sigue importando mas la disciplina
—no referida a la autorregulacion o la capacidad de
la organizacién del trabajo, sino a un orden que tira
mas hacia lo militar—, los resultados en las prue-
bas estandarizadas, el papeleo que en realidad no
alcanza a dar cuenta de lo que se vivio y aprendio
durante el semestre o el ciclo, y hasta hace poco,
en el nivel basico, el nimero de palabras que los
alumnos pueden leer por minuto, por mencionar
solo algunos ejemplos frente a los cuales el desa-
rrollo de habilidades como la comprension de tex-
tos, la abstraccion, el analisis de la realidad social

o la capacidad de argumentacion, quedan practica-
mente fuera de nuestro alcance.

Ante este panorama tan desolador, no deja
de ser vital la labor que desempefian las preparato-
rias de las universidades auténomas, quienes toda-
via, y esperemos que largamente, mantienen planes
de estudio donde las materias de humanidades, la
libre catedra y la discusion tienen, aunque cada vez
mas periféricamente, un lugar. Algunas de estas
preparatorias han echado mano de experiencias
diversas, analogas a las mencionadas antes, bien
incorporandolas a su sistema, o bien ofreciendo
planes con metodologias de ensefianza-aprendizaje
alternas.

La Universidad Autonoma de Aguascalien-
tes (uaa) imparte, desde finales de la década de
1990, de manera paralela a su plan de estudios,
el programa del Diploma del Bachillerato Inter-
nacional (B1), al cual los estudiantes del bachi-
llerato tradicional pueden tener acceso, con el
correspondiente proceso de admision a partir del
tercer semestre. El programa, disefiado y ofrecido
a escuelas y colegios de todo el mundo por la Or-
ganizacion del Bachillerato Internacional (1Bo por



sus siglas en inglés) tiene un duracion de dos afios
y tiene como meta: “formar jovenes solidarios, in-
formados y avidos de conocimiento, capaces de
contribuir a crear un mundo mejor y mas pacifico,
en el marco del entendimiento mutuo y el respeto
intercultural” (81, 2013: 5).

El curriculo del programa se representa con
un hexagono en el centro del cual se encuentran las
asignaturas de Teoria del Conocimiento, Monogra-
fia y Creatividad, Accion y Servicio, que fungen
como e¢je articulador del resto de las disciplinas,
pues desarrollan las capacidades teoricas, de in-
vestigacion y de colaboracion en la comunidad.
Alrededor de éstas hay seis grupos de asignaturas:
Estudios de Lengua y Literatura, Adquisicion de
Lenguas, Individuos y Sociedades, Ciencias Ex-
perimentales, Matematicas e Informatica y Artes.
Cada colegio o escuela, siempre que imparta las
tres materias del centro y que cumpla con los otros
seis grupos, basara la oferta de asignaturas en sus
posibilidades, cultura e ideario educativo, aunque
ateniéndose a la lista que proporciona laBo y a la
guia que ésta misma otorga para cada asignatura:
un colegio podria decidirse por impartir Quimica y
otro por Biologia para el grupo de Ciencias Experi-
mentales dependiendo del perfil de sus profesores,
por ejemplo.

Esta disposicion del curriculo permite a las
escuelas administrar de manera flexible sus recur-
sos humanos y materiales, y también que los profe-
sores den un seguimiento riguroso al aprendizaje
de sus alumnos, ya que los acompaiian a lo largo de
los dos aflos del programa y, ademas de impartir los
temas del programa de materia que cada uno elabo-
r6 de acuerdo a su guia y a sus propios criterios y
conocimientos, preparan a los chicos para la pre-
sentacion de las pruebas finales externas, que se
envian a algln otro de los paises donde la 180 tiene
presencia, para que sean evaluadas por examinado-
res de la misma area. En este punto, los alumnos
ya han obtenido el certificado de Ems que expide la
Secretaria de Educacion Publica, pues nunca deja
de evaluarseles de manera interna; sin embargo, si
sus resultados externos son favorables, recibiran el
diploma que otorga la 1Bo, mismo que da a su for-
macién un reconocimiento internacional y que en
algunos casos les concede acceso a universidades
extranjeras.

Ilse Diaz Marquez

Otras de las particularidades del BI que re-
sultan interesantes es precisamente el énfasis que
hace en el desarrollo de las habilidades de analisis
y critica con una practica pedagogica constructi-
vista, la atencién mas personalizada a los estudian-
tes ya que se trabaja con grupos pequefiios —entre 20
y 25 alumnos en el caso de la uaa—, asi como la
puesta en practica del aprendizaje auténomo y de
la indagacion a lo largo de todo el programa. Los
profesores del BI tienen la libertad de elegir las me-
todologias mas adecuadas a su asignatura, siempre
y cuando no contradigan la filosofia basica plantea-
da por el programa.

La asignatura de Literatura, dentro y fuera
del sistema del BI1, funge como una de las principa-
les promotoras de este pensamiento critico al que
me he venido refiriendo. Como declara la guia de
la asignatura del B1 (2013:5):

[...] la literatura refleja nuestras concepciones,
interpretaciones y experiencias del mundo. Por
lo tanto, el estudio de la literatura puede consi-
derarse una exploracion de la forma en que re-
presenta las complejas busquedas, ansiedades,
alegrias y temores a los que estan expuestos los
seres humanos dia a dia. Permite la exploracion
de uno de los campos mas perdurables de la crea-
tividad humana y brinda oportunidades para es-
timular el pensamiento independiente, original,
critico y claro.
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El B desatiende la forma clasica de ensefiar
literatura, la cual toma como linea conductora las
épocas y las corrientes, con sus rasgos y caracteristi-
cas, lo que en ocasiones deriva en un excesivo énfa-
sis en los nombres de los autores, en sus biografias
y en los titulos de sus obras, dejando en segundo o
tercer plano la médula de los estudios literarios que
no es otra sino la interpretacion de los textos, o bien
restringiéndola a un comentario superficial.

En el Bi, las obras literarias que se estudian
son dos terceras partes pertenecientes a la lengua
materna de los estudiantes, y una tercera parte tra-
ducciones de obras en otras lenguas; se analizan to-
mando siempre en cuenta sus contextos culturales, y
se ordenan de acuerdo con unos lineamientos mini-
mos que no impiden que el profesor termine de orga-
nizarlas de la manera que considere mas adecuada,
sea cronologica, tematica o de otra naturaleza. Lo
que complementa este ordenamiento, y desde mi
punto de vista, lo mas importante es la necesidad de
abordar las obras desde diversos enfoques criticos,
tanto en su dimension formal y estética —la técnica,
el estilo, el lenguaje—, como en toda su complejidad
filosdfica, socioldgica e historica, permitiendo la ex-
ploracién de diferentes formas de interpretacion e
incluso la utilizacion de nociones bésicas de teoria
literaria. De esta forma, los estudiantes no se quedan
en la superficie de la obra, ni aprenden de memo-
ria una serie de topicos o rasgos, sino que aplican
constantemente los conceptos en el analisis y conec-
tan éste con su propia experiencia de la lectura, del
mundo que les rodea, que es el de su cultura, y tam-
bién con otras visiones de la realidad.

A partir de mi experiencia como profesora
de la asignatura de Literatura en el BI, destaco el
trabajo de seleccion de obras, que siempre implica
la eliminacién de textos que una quisiera incluir, y
sobre todo una reflexion constante de la pertinencia
de aquellos que si se trabajan. Ligado a ello, esté la
busqueda de los enfoques adecuados y de cada una
de las actividades que irdn acompafiando a los ana-
lisis: trabajo en grupo o individual, investigacion,
exposicion, etc. Metodologias que todo profesor
conoce y que no implican una verdadera novedad,
pero que deben estar atravesadas siempre por una
voluntad de cuestionamiento y de discusion, ante
lo cual se vuelve fundamental aprender a formular
las preguntas de la manera mas adecuada posible, y
al mismo tiempo, empatar en las premisas de ana-

lisis la parte técnica y la parte reflexiva, tratando
siempre de llevar mas allé de la primera impresion
a los alumnos. Finalmente, la retroalimentacioén in-
tensiva durante el didlogo en el aula, que es insusti-
tuible, y a la vez con comentarios y asesorias sobre
los trabajos escritos.

Para los estudiantes, también desde mi obser-
vacion y experiencia, la relacion con los textos se
va volviendo gradualmente mas cercana, y les da
la oportunidad de ir conformando categorias per-
sonales y de tomar conciencia de su vocacion de
lectores. Les permite, de la misma forma y en con-
junto con otras asignaturas, argumentar para defen-
der sus puntos de vista, sensibilizarse respecto a
situaciones muy diversas sin adoptar puntos de vis-
ta compasivos, y volverse sujetos intelectualmente
inquietos. Asimismo, en el campo de la escritura,
que por lo general es alin mas ardua que la lec-
tura, la asignatura les impulsa a tomar decisiones
tematicas y de interpretacion, y les exige un esfuer-
zo constante de ordenamiento y manifestacion de
ideas; es acerca de este proceso que culmina en la
redaccion de un ensayo y en la presentacion de dos
pruebas, que los alumnos suelen comentar que han
visto la diferencia entre sus primeras criticas y los
trabajos finales, apreciacion que resulta la mayoria
de las veces positiva.

Desde una practica pedagdgica que desea
ser liberadora y no limitante, la alternativa del
Bl y el caso concreto del estudio de la literatura,
aparecen como oportunidades para impulsar a los
jovenes a la transformacion de su realidad, como
sefalé al inicio, y no a la repeticion de esquemas
de sujecion. La pregunta que ahora como docentes
nos corresponde plantear y comenzar a responder
es cdmo incorporar este tipo de practicas, que no
dejan de tener un cierto caracter elitista debido a
que pocos jovenes tienen acceso a ellas, a nuestros
sistemas nacionales, adecuandolas a los contextos
en los que trabajamos, y volviéndonos también su-
jetos activos en las dindmicas de cambio.

Fuente de consulta

Bachillerato Internacional. (2013). Programa del

Diploma. Guia de Lengua A: Literatura.
Reino Unido: Organizacion del Bachillerato
Internacional.




Seccion: Videre et legere (ver y leer)

Aromas como fuente

de investigacion
en el paisaje urbano

Monica Susana de La Barrera Medina, Tonahtiuc Moreno Codina y Netzahualcoyotl Lopez Flores

in duda, las ciudades nos impactan en diversos aspectos; el ambito visual, por una parte, nos per-

mite identificar por medio de fotografias por ejemplo el espacio conocido o asociarlo con lugares

en los que ya hemos estado. Por otra parte, los sonidos juegan un papel importante debido a que
los reconocemos, aun sin observar, de ahi que el transito vehicular, o el audio de determinado producto o
servicio, nos pueda evocar recuerdos; sin embargo, otro de los sentidos, como el olfato, es protagonista
de una reciente investigacion por planificadores urbanos, en la cual se afirma que lo que olemos puede
afectar incluso nuestro comportamiento y percepcion de la ciudad.

Smelly Maps: The Digital Life of Urban
Smellscapes, realizada por Daniele Quercia, Rossa-
no Schifanella, Luca Maria Aiello y Kate McLean
(2015), muestra el estudio realizado en siete
ciudades,' en las que se analizaron los aromas a
través de smellwalks o “paseos de olor”, clasifica-
cién que consistio en pedir a los lugarefios caminar
alrededor de su ciudad, identificar olores distin-
tos y tomar notas ante una variedad de diferentes
smellscapes (“paisajes de olor”), para registrar sus
experiencias y dar cuenta de lo que en determinados
lugares acontece. Finalmente, se registraron y clasi-
ficaron los aromas, dando como resultado el primer
diccionario de olores.

Con este registro, se encontr6 que las pala-
bras relacionadas con el olfato estdn mejor clasifi-
cadas en categorias propuestas en una “taxonomia
del olor urbano”: las emisiones del trafico, los olo-
res industriales, alimentos y bebidas, humo de ta-
bacos, materiales de limpieza, olores sintéticos, los
residuos, las personas y los animales, los olores de
la naturaleza y materiales de construccion.

t Amsterdam, Pamplona, Glasgow, Edimburgo, Newport,
Paris y Nueva York (Brooklyn y Greenwich Village).

La imagen colectiva de la ciudad, como
sabemos, puede construirse y mantenerse por las
imagenes que formamos, pues los mapas mentales
son claros en términos del esfuerzo mental (Lynch,
1960). Estudios urbanos han explorado como la
imaginabilidad se ve afectada por la facilidad con
que la gente aprende de memoria las imagenes vi-
suales de ella, pero la memoria se ve influida no
solo por lo que vemos, sino también por lo que ole-
mos. A largo plazo, la memoria y el olfato estan
estrechamente relacionados, incluso se retienen los
recuerdos y el aroma, por periodos de tiempo mu-
cho mas largos que las imdgenes (Engen, 1991).
Es por ello que los olores nos pueden proporcionar
una vision de la vida social de las ciudades, incluso
se pueden utilizar como un marcador invisible para
reforzar 4reas socioecondmicas. Probablemente si
sabemos a qué huele, estemos delimitando lugares
sin siquiera saberlo.

Algunos factores contextuales de esta in-
vestigacion describen que las ciudades tienen un
impacto significativo en la deteccion de olores.
Detallan el ejemplo del disefio cuadricular en Nue-
va York, que fomenta experiencias de olores co-
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lectivos a gran escala,> ya que fue disefiada para
facilitar el flujo de aire utilizando los vientos pre-
dominantes del oeste con el objetivo de disipar las
mismas, portadoras de enfermedades de finales del
siglo xvi. Es evidente distinguir que en las ciuda-
des, los horarios pueden ayudar a detectar ciertos
aromas, por ejemplo, el café y la cultura durante el
dia, que pueden ser muy distintos de los que acon-
tecen en el mismo espacio durante la noche.

Quiza el registro de aromas, independiente-
mente de las técnicas usadas, es dificil de clasificar;
sin embargo, esta propuesta de los investigadores es
una interesante alternativa para comprender lo que
acontece en espacios urbanos, por ende sociales, en
los que se pueden realizar estudios sobre el impacto
y el comportamiento de sus habitantes. Vale la pena
revisar la publicacion citada y plantear una propues-
ta con la metodologia usada en estas siete ciudades, a
fin de aplicarla en el territorio nacional, seguramente
encontraremos que el aroma en las ciudades de M¢-

2 En octubre de 2005, un olor dulce de jarabe se detecto
en toda la ciudad, y aunque era un olor agradable, se re-
cibieron cientos de llamadas a los servicios de emergen-
cia de la ciudad, ya que el aroma "revivié recuerdos de la
infancia”, pero en una ciudad asustada por el terrorismo,
se elevaron las preocupaciones sobre algln ataque que
pudiera estar sinuosamente envuelto “en el olor de la
cocina de la abuela” (DePalma, 2005).

xico puede tener su propia clasificacion, y que, sin
duda, impacta en las emociones de sus habitantes.

Ver la ciudad, escucharla y finalmente olerla
es una tarea potencial para disefiadores, planifica-
dores, y todo aquel involucrado con el trabajo de
proyectar la organizacién, comunicaciéon e iden-
tidad de un lugar que puede generar importantes
contribuciones, por ello es recomendable leer este
estudio en el que los autores se aventuraron a regis-
trar estas experiencias.

Fuentes de consulta

DePalma, A. (2005). Good Smell Vanishes, But It
Leaves Air of Mystery. The New York Times.
October 29.

Engen, Trygg (1991). Odor Sensation and Me-
mory. Raeger Publishers.

Quercia, D., Aiello, L., Schifanella, R.; and Mc
Lean, K. (2015). Smelly Maps: The Digital
Life of Urban Smellscapes. Recuperado el 13
de julio de 2015, en http://bit.ly/1JHcqQm

Lynch, K. (1960). The Image of the City. Publica-
tion of the Joint Center for Urban Studies.
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Seccion: Videre et legere (ver y leer)

Una recomendaci6n de lectura
para la formacion integral docente:

Cien anos de soledad

Norma Isabel Medina Mayagoitia

Garcia Marquez, G. (1967). Cien arios de
soledad. Edicion Conmemorativa (2007).
Espafia: Real Academia Espafiola y Asocia-
cion de Academias de la Lengua Espafiola.

1 reconocido pedagogo espaiiol Gimeno Sa-
Ecristén solia recomendar, como parte de la

preparacion del profesorado, un mayor acer-
camiento a la literatura y al cine de calidad por ser
fuentes que también enriquecen la practica docente,
por lo que en esta seccion de la revista Docere invi-
tamos a los profesores a leer esta obra universal para
su formacion integral: Cien arios de soledad.

Gabriel Garcia Marquez, colombiano de ori-
gen y mexicano por adopcion, escribi6 esta novela
en 1967, y desde su publicacion ha sido conside-
rada como una de las obras mas destacadas de los
autores hispanoamericanos del siglo xx. La edi-
cion conmemorativa por el cuadragésimo aniver-
sario de Cien aiios de soledad incluye comentarios
por demads interesantes de importantes literatos; y
seguramente en 2017, cuando se cumplan los pri-
meros cincuenta afios, serd la ocasion propicia no
solo para publicarla nuevamente, sino para elegirla
como tema central en foros de analisis y discusion
sobre la novela de los ultimos tiempos.

Esta obra emblematica del realismo magico
nos deleita con su narrativa que transita de pasajes
fantasticos a hechos verosimiles sobre la estirpe de
los Buendia, una familia marcada por el sello de la
soledad durante cien largos afios en Macondo, lugar
donde se desarrollan las historias de todos los per-
sonajes, y cuya descripcion nos hace recordar los
pueblos latinoamericanos que viven en el abandono
y en el constante asombro ante lo desconocido.
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Mas alla de los sucesos inso6litos que pre-
senta la novela, Garcia Marquez nos enfrenta con
profundas realidades sociales, politicas y culturales
de su época que parecen no perder vigencia; ade-
mas, se muestra al lector como el gran escritor que
es, puesto que manifiesta su aguda observacion so-
bre los sentimientos humanos y desentrafia los de
sus personajes, desde José Arcadio hasta el Gltimo
Aureliano.

Por otra parte, expresa su concepcion sobre
el tema medular de la obra de forma tan elocuente
y reflexiva que basta con citar las siguientes frases
para comprender el pensamiento del autor: “[...]
la soledad le habia seleccionado los recuerdos, y
habia incinerado los entorpecedores montones de
basura nostalgica que la vida habia acumulado en
su corazon|...]” (p. 253); “[...] comprendié que el
secreto de una buena vejez no es otra cosa que un
pacto honrado con la soledad” (p. 231).

Si bien, en el devenir de todo ser humano
hay momentos de soledad, Garcia Marquez los
pone al descubierto, y con una fina escritura nos
exhibe sus matices porque hay soledades distintas:
la del General Aureliano, derrotado por la guerra
y recluido en su mundo de frustraciones politicas,
frente a las soledades autoimpuestas de Rebeca y
Amaranta, victimas de sus amores y rencores.

Durante los 14 meses que Garcia Marquez
estuvo dedicado a crear ésta que es su maxima no-
vela, mantuvo comunicaciéon con Carlos Fuentes,
quien comenta que “Gabo” —asi lo llamaban sus
amigos— le decia en sus cartas que no queria hacer
nada mas en la vida que escribir este proyecto que
habia estado madurando por 17 afios. De manera
similar, cuando el lector se adentra en la obra de
Cien aiios de soledad, hay dias en que solamente
quisiera leer y seguir leyendo sus paginas, avanzar
pero no terminar de leerla, e incluso destinar cien o
mas dias para disfrutarla.




Fabrizio Ammetto

Musico y musicélogo italiano, es miembro de la
Academia Mexicana de Ciencias y pertenece al
Sistema Nacional de Investigadores (sn1), nivel II.
Cuenta con Doctorado en Musicologia y Bienes
Musicales (Universidad de Bolonia, Italia); es-
pecialidad en Musicologia; y cuatro maestrias en
Violin, Viola, Musica electronica y Disciplinas Mu-
sicales. Es profesor en el Departamento de Musica y
en los programas de Maestria y Doctorado en Artes
de la Universidad de Guanajuato, en donde impar-
te las materias de Violin, Viola, Musica de Camara,
Analisis Musical, Filologia Musical y Musica Ba-
rroca. Es autor de mas de cien publicaciones (arti-
culos, capitulos de libros, libros, ediciones criticas
y grabaciones discograficas), asi como uno de los
ocho miembros del Comité Cientifico Internacio-
nal del Instituto Italiano “Antonio Vivaldi” de Ve-
necia, encargado de publicar la edicion critica de
todas las obras del “Cura rojo”.

Ana Rosa Arceo Luna

Egresada de la Licenciatura en Asesoria Psicope-
dagogica, por la Universidad Auténoma de Aguas-
calientes (uaa). Colabord en el Departamento de
Formacion y Actualizacion Académica, apoyando
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Educativa denominado “El docente profesional”.

Ingrid Barradas Bribiesca

Licenciada en Ensefianza del Inglés con Maestria en
Educacion por la Universidad de Londres. Es Coor-
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versidad de Guanajuato. Actualmente, es profesora
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Empresas de la Universidad de Guanajuato, y es co-
laboradora del Cuerpo Académico Disefio y Cultura.

Diana del Consuelo Caldera Gonzalez

Licenciada en Administracion, con Maestria y Doc-
torado en Estudios Organizacionales por la Univer-
sidad Auténoma Metropolitana, realizd estancias

de investigacion en Estados Unidos (2006) y Cana-
da (2007). Ha realizado investigaciones cientificas
con financiamiento del CONACYT y PRODEP, y publi-
cado mas de quince articulos en diferentes medios
nacionales e internacionales. Actualmente, es pro-
fesora adscrita al Departamento de Estudios Orga-
nizacionales de la Universidad de Guanajuato, con
Perfil ProDEP de 2012 a la fecha y perteneciente al
Sistema Nacional de Investigadores (sni), es ade-
mas Miembro del Cuerpo Académico en Estudios
Organizacionales.

Monica Susana de La Barrera Medina

Egresada de la Licenciatura en Disefio de la Co-
municacion Grafica, por la Universidad Auténoma
Metropolitana (uaM-Azc), es doctora en Antropolo-
gia Social por la Universidad Iberoamericana (UAl),
Ciudad de México; con Maestria y mencion honori-
fica en Disefio Grafico por la Universidad Autonoma
de San Luis Potosi (uasLp). Coordinadora y fun-
dadora de la Licenciatura en Disefio Grafico en el
Instituto de Estudios Superiores de Chiapas (IESCH),
en Tuxtla Gutiérrez. Ha sido profesora de Disefio en
varias universidades del pais, y actualmente, es pro-
fesora investigadora de tiempo completo titular C,
con Perfil deseable proDEP, en el Departamento de
Representacion, del Centro de Ciencias del Disefio y
de la Construccion de la Universidad Autonoma de
Aguascalientes (UaA), donde imparte materias enfo-
cadas a imagen corporativa, tecnologia de presenta-
cion de proyectos y tipografia, entre otras.

Ilse Diaz Marquez

Es licenciada en Letras Hispanicas por la Universi-
dad Autonoma de Aguascalientes (UAA) y maestra en
Filosofia e Historia de las Ideas por la Universidad
Auténoma de Zacatecas. Realizo también estudios
de Filologia Hispanica en la Universidad de Alme-
ria, Espafia. Su é4rea de estudio es la literatura espa-
fiola. Es autora del libro de cuentos De minotauros y
mujeres que duermen (1A, 2010); de la biografia No
pretendo la voz, yo quiero el grito. Salvador Gallar-
do Topete, el hijo (1ca, 2014) y coautora del libro Vo-
ces imprescindibles. Una revision por el pasado y el



presente de las mujeres (Mma, 2013). Actualmente
es profesora del Departamento de Letras del Centro
de las Artes y la Cultura, y del Departamento de Fi-
losofia y Letras del Centro de Educacion Media en la
UAA. Ademas, coordina talleres de creacion literaria
en el Centro de Investigacion y Estudios Literarios
de Aguascalientes, FRAGUAS.

Gustavo Adolfo Esparza Urzua

Es doctor en Ciencias Sociales y Humanidades por
la Universidad Autonoma de Aguascalientes (UAA).
Actualmente se desempefia como profesor de Fi-
losofia en el Centro Escolar “El Encino”, y como
investigador del Instituto de Investigacion, Capa-
citacion, Adiestramiento y Divulgacion del Pensa-
miento Educativo (INVESCADE).

Claudia Garcia Chavez

Estudio la licenciatura en la Ensefianza de la Len-
gua Inglesa y la Especialidad en Tecnologia Edu-
cativa en la Universidad Autéonoma del Estado de
Hidalgo (uaeH), y es candidata a la Maestria en
Tecnologia Educativa, en la misma institucion.
Desde 1993 a la fecha, es profesora por asignatura
en la materia de Inglés en la uAEH. Sus temas de in-
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Inglés, disefio y elaboracion de material didactico
interactivo para el aprendizaje del Inglés, y la en-
seflanza y aprendizaje a distancia.

José Garcia Salinas

Estudio la licenciatura en la Ensefianza de la Len-
gua Inglesa, y la Especialidad en Tecnologias
Aplicadas a la Educacion en la Universidad Auto-
noma del Estado de Hidalgo (uAEH). Actualmente
es maestro de tiempo completo adscrito al Area de
Farmacia en la uAgH, y es coordinador de la Acade-
mia Institucional de Inglés en el Instituto de Cien-
cias de la Salud. Como dato adicional, cuenta con
el Certificado en Competencias por la ANUIES clave:
(31092DG6C5R1UAEH).

Benjamin L. Stewart

He holds a PhD in instructional and curriculum
leadership and a master’s degree instruction and
curriculum: technology. He is a full-time EFL tea-
cher educator and researcher at the University of
Aguascalientes (uaA) with an interest in resear-
ching personal learning networks and language

teaching and learning. In addition to giving various
courses in academic writing in the BA in English
language teaching degree program, Benjamin also
has given classes in grammar, public speaking,
English communication, teaching practicum, qua-
litative research, business English, applied linguis-
tics, sociolinguistics, and discourse analysis.
Tiene un Doctorado en Liderazgo en Curri-
culum y Ensefianza, y una Maestria en Educacion
en el Curriculo y la Ensefianza Tecnologica. Es pro-
fesor-investigador de tiempo completo en la Uni-
versidad Autonoma de Aguascalientes (uaa), con
interés en la investigacion de las redes personales
de ensefianza y aprendizaje de las lenguas. Ha im-
partido los siguientes cursos en la Licenciatura en
Docencia del Idioma Inglés, en el Departamento de
Idiomas, del Centro de Ciencias Sociales y Huma-
nidades de la uaa: Gramatica, Hablar en Publico,
Inglés Comunicativo, Practica Docente, Investiga-
cion Cualitativa, Inglés para Negocios, Lingiiistica
Aplicada, Analisis del Discurso y Sociolingiistica.

Netzahualcoyotl Lopez Flores
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tica por la Universidad Iberoamericana, México, y
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Actualmente es profesor investigador adscrito al
Departamento de Teoria y Métodos, del Centro de
Ciencias del Disefio y de la Construccion, de la uaa

Israel Mazario Triana

Licenciado en Educacion en la Especialidad de Ma-
tematicas por la Universidad Pedagogica de Matan-
zas, Cuba. Doctor en Ciencias Pedagogicas por la
Universidad de La Habana, Cuba, ha desarrollado
cursos de posgrado en pasantias y maestrias con
profesores de Chile, Brasil, Pera, México, Argenti-
na y Honduras. Ha brindado asesoramiento técnico
metodologico en Cuba, México y Honduras. Actual-
mente es profesor-investigador en el Instituto Tec-
noldgico Superior de Poza Rica, Veracruz, México.

Norma Isabel Medina Mayagoitia

Es profesora de tiempo completo del Departamento
de Comunicacién de la Universidad Auténoma de
Aguascalientes (uaa). Desde el afio 2008 imparte



clases en pregrado y posgrado, asi como cursos de
formacioén de profesores sobre temas relacionados
a la comunicacion, metodologia de investigacion
y tecnologias de la informacién y la comunicacion
(T1c). Ademas, es miembro del Comité Editorial de
la revista Docere.
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guage teaching at the University of Aguascalientes
(uaa) and has an interest in researching langua-
ge teaching. She is teaching English at Programa
Institucional de Lenguas Extranjeras (PILE) at UAA.
Besides, Flor is translating the official website and
database of the Instituto Nacional de Estadistica y
Geografia (INEGI). She was also an English teacher
at the Programa Nacional de Inglés de Educacion
Basica (pniEB) for two years in Aguascalientes.
Estudi6 la Licenciatura en Ensefianza del
Idioma Inglés en la Universidad Auténoma de
Aguascalientes (UaA) y tiene un interés en inves-
tigar sobre la ensefianza de idiomas. Ensefia inglés
en el Programa Institucional de Lenguas Extran-
jeras (PILE) en la uaa. Ademas, esta traduciendo el
Sitio Oficial del Instituto Nacional de Estadistica y
Geografia (INEGI), asi como su base de datos. Fue
maestra de Inglés en el Programa Nacional de In-
glés de Educacion Bésica (PNIEB) por dos afios en la
ciudad de Aguascalientes.
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la vaa. Actualmente participa en los proyectos:
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tivas, actualmente es Director de High Schoo! del
Centro Escolar “El Encino”.



La Universidad Autbnoma
y Actualizacion Acze

convyoca a
a participar escr

de Agu
émica de |lg
ofesores

ndo un arti

W

’d
UNIUERSIDAD autonoma
DE aGUASCALIENTES

\

Revista del Departamento de Formacion y Actualizacion Académica

DEFASS

o §

ISSN 2007-6487

Con el objetivo de enriquecer los saberes del profesorado de los niveles medio superior y superior del estado, la regién y del
pais, a través de la publicacién de articulos sobre teméticas orientadas a las areas de formacion establecidas en el Programa
Institucional de Formacién y Actualizacién Docente (PiFoD).

De forma particular para:

Impulsar la formacién integral de los docentes
en las areas propuestas en el PiFop.

Fomentar el pensamiento analitico-critico en
los docentes, y la reflexion continua sobre su
propia practica, por medio de la expresion
escrita sobre experiencias, proyectos educati-
Vos, investigaciones, entre otros.

Afianzar las buenas practicas educativas y/u
orientarlas hacia la innovacién educativa, para
lograr cambios que apoyen los procesos forma-
tivos de los estudiantes.

Vincular a la Universidad Auténoma de Aguasca-
lientes, con otras instituciones de educacion
media superior y superior del estado, la regién y
el pais, a través de la distribucién de la revista en
sus formatos impreso y electrénico.

Lo anterior de acuerdo a lo siguiente:

JEMAS |

Evaluacién de programas educativos
Evaluacion de la docencia
Evaluacién de los aprendizajes

ASES _________|

Se aceptara Gnicamente un articulo por autor(es),
el cual debera cumplir con todos los elementos de
contenido y forma descritos en esta convocatoria,
ademas deberé:

Ser original y no haber sido publicado anterior-
mente, o estar participando al mismo tiempo en
otro medio para su publicacion.

Estar escrito en espafiol, francés o inglés; en el
caso de los dos ultimos, se debera agregar un
resumen en el idioma espafiol, como primer
parrafo del articulo.

Aportar elementos objetivos de reflexion que
apoyen la practica docente.

Estar vinculado con los principios educativos de
la institucion a la que esté adscrito el autor (mo-
delo educativo, curricular o proyecto educativo).

\
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Recepcion de articulos del 26 de octubre de 2015
al 8 de enero de 2016, en el correo:
revistadocere.uaa@gmail.com

Notificacion a los autores del veredicto
de la dictaminacion de su articulo
a partir del 16 de febrero de 2016

Publicacion de la 142 edicién, en junio de 2016

Acceso a la convocatoria en:

www.uaa.mx/direcciones/dgdp/defaa/docere

[ SECCIONES

DR A
PARA LA PR
D 0S AR

Tema de interés

Se incluyen articulos relacionados con la edu-
cacion superior o media superior, procesos
educativos a nivel internacional, nacional, regio-
nal o local, a fin de difundir retos y la situacion
académica actual que enfrenta el profesor: inno-
vacion, formas de ensefiar, modelos de aprendi-
zaje, actividades del profesor, entre otros.

Modelo educativo y profesores

Espacio para la reflexion y el anélisis sobre la
interaccién entre ambos componentes por su
orientacion, influencia y proyeccién docente en
la institucion.

El docente y su entorno

Se dan a conocer aportaciones de los profeso-
res con base en experiencias sobre las practi-
cas docentes; se incluyen articulos sobre la
trayectoria del profesor, concepciones, nuevas
metodologias y propuestas en torno a la educa-
cion, entre otros.

\ ON

Para participar, el articulo deberd presentar lo
siguiente:

.

Redacci6n en primera o tercera persona, lengua-
je accesible, Iéxico sencillo y frases cortas y
simples.

Titulo breve y claro, como encabezado; y
debajo de éste el nombre completo del autor, o
de los coautores en orden alfabético, a manera
de lista, y justificados a la derecha.

Términos técnicos explicados dentro del texto
0 con nota al pie.

Siglas desatadas la primera vez que aparez-
can dentro del texto.

Citas y referencias redactadas conforme al
estilo ApA (American Psychological Association).
Margenes superior e inferior de 2.5 cm, e
izquierdo y derecho de 3 cm.

Tipo y tamafio de la letra: Times New Roman,
12 puntos.

Interlineado sencillo.

Extensién, de acuerdo a la seccién para la
que se escriba: 3 cuartillas para “Tema de
interés”, “Modelo educativo y profesores”, “El
docente y su entorno”, y “Orientaciones edu-
cativas”; y 2 cuartillas para “Acontecimientos
institucionales”.

Iméagenes (de incluirlas), en formato .jpg o .tif
con resolucién de 300 puntos por pulgada (dpi
-dots per inch-).

CONTACTENOS

Departamento de Formacion y Actualizaciéon Académica,

Unidad de Estudios Avanzados, planta baja
Tels. 910-74-89 y 910-74-00, ext. 205
Redocente: formaprofe@correo.uaa.mx
http://www.uaa.mx/direcciones/dgdp/defaa/

DE IDEIN

Orientaciones educativas

Se presenta una serie de orientaciones o suge-
rencias practicas enfocadas a la planeacion,
implementacion, seguimiento y evaluacién de
los procesos educativos, a fin de comprender y
abordar preguntas esenciales sobre la practica
docente.

Acontecimientos institucionales

Esté enfocado a la difusién de sucesos aconte-
cidos en la Universidad Auténoma de Aguasca-
lientes o bien en instituciones educativas a
nivel local, nacional e internacional, que se
relacionan directamente con el quehacer del
profesor.

ACION

Se debera incluir al final del articulo un parrafo con
una breve semblanza curricular del autor o autores
que presenta(n) la propuesta, con una extension
maxima de cien palabras, anotando: nombre com-

cién a la que pertenece(n), area de adscripcion,

l pleto del(los) autor(es), grado académico, institu-

materias que ha(n) impartido, correo electrénico y
§| algun otro dato relevante.

DICTAMINACION |

Para garantizar la calidad del contenido de las cola-
boraciones, los trabajos se someteran a un proce-
so de dictaminacién a doble ciego, para conservar
el anonimato de autores y dictaminadores en todo
momento, para lo cual:

1.

El Comité Editorial de la revista Docere (cep)
realizara una primera lectura de los textos parti-
cipantes, con el objetivo de verificar si cubre los
requisitos de la presente convocatoria.

. Para los que reunan los requisitos, el cep

propondra dos dictaminadores por cada articulo,
a quienes sera enviado para su evaluacion
como especialistas en el tema propuesto.

. Los resultados seran comunicados a los autores

a partir de la fecha indicada en la presente
convocatoria, y seran determinados como:
a) Favorable sin modificaciones o con
modificaciones menores.
b) No favorable.

En caso de discrepancia entre favorable y no

favorable, o cualquier situacién no prevista en esta
convocatoria, sera el Departamento de Formacion
y Actualizacion Académica (peraa), quien dicte el
veredicto final, mismo que seréa inapelable.

Formacién Docente uaa
[ Formacién Docente uaa (peras)
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CURSOS INTENSIVOS

Del 4 al 22 de enero de 2016
INSCRIPCIONES:

Del 17 al 30 de noviembre de 2015

CURSOS EXTENSIVOS

Del 8 de febrero al 3 de junio de 2016
INSCRIPCIONES:

Del 4 al 18 de enero de 2016




