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Resumen

El conocimiento es un recurso invaluable que se genera en las organizaciones y
gue se encuentra en los individuos que la integran. Este recurso se convierte en un
“capital vivo” en la medida en que se reconoce, se valora y se aprovecha. Una
organizaciéon que sabe gestionar el conocimiento es capaz de crear las condiciones

para que éste germine, se fortalezca, crezca y se esparza como semilla fértil.

¢, Qué puede hacer una institucién educativa como el ITESO para convertirse en una
organizacion capaz de aprovechar el conocimiento que se produce en su interior,
particularmente aquel que genera en torno de los procesos de formacién docente
que lleva a cabo?, ¢Qué puede aportar la gestién del conocimiento para favorecer
el desarrollo de acciones orientadas a la innovacion de los escenarios de formacién

para profesores?

En este trabajo se da cuenta de un proyecto de gestién del conocimiento que se
llevé a cabo con la intencion de dar respuesta a las preguntas anteriores. Se
presenta un planteamiento tedrico sobre la formacién docente en la Educacion
Superior, sus retos y desafios. De ello se deriva el problema intervenido desde la
gestion del conocimiento, en el contexto especifico del Programa de Formacion para
la Docencia de la Coordinacién de Desarrollo Educativo del ITESO y la propuesta
metodoldgica disefiada para llevar a cabo el proyecto. Se ofrece una perspectiva
tedrica de los modelos de gestibn del conocimiento que se revisaron para su
construccion, seguido del plan de trabajo elaborado para el logro de los propésitos
planteados.

¢, Qué ocurrid al intentar innovar las practicas de formacion docente?, ¢ El proceso
se desarrollé segun lo previsto?, ¢ Qué se puede decir acerca del proceso y de sus
resultados, a la luz de la teoria que les dio sustento?, ¢Qué fue lo que finalmente
se produjo para transformar los modos de proceder en relacion con la formacién de
los profesores del ITESO?, ¢Cuales fueron los aprendizajes y las lecciones
aprendidas que se derivaron de esta experiencia?, la parte final del documento

aborda estos asuntos.



Introduccion

“El conocimiento no es algo separado y que se baste a si
mismo, sino que esta envuelto en el proceso por el cual la vida
se sostiene y se desenvuelve”.

John Dewey

“El conocimiento esta en ultima instancia basado en el
reconocimiento”.
Ludwig Wittgenstein

El conocimiento es un recurso invaluable que dia con dia se genera al interior de
las organizaciones de todo tipo y que se encuentra en los individuos que forman
parte de ella, en sus valores y creencias, en sus formas de actuar, en lo que
producen. Este recurso se convierte en un “capital vivo” en la medida en que se
reconoce, se valora y se aprovecha. Una organizacién que sabe gestionar el
conocimiento es capaz de crear las condiciones para que éste germine, se

fortalezca, crezca y se esparza como semilla fértil.

¢Qué puede hacer una institucion educativa como el Instituto Tecnoldgico y de
Estudios Superiores de Occidente (ITESO) para convertirse en una organizacion
capaz de aprovechar el conocimiento que se produce en su interior, particularmente
aguel que genera en torno de los procesos de formacion docente que lleva a cabo?,
¢ Qué puede aportar la gestion del conocimiento para favorecer el desarrollo de
acciones orientadas a la innovacion de los escenarios de formacion para

profesores?

En este trabajo se da cuenta de un proyecto de gestion del conocimiento que se
llevd a cabo con la intenciébn de dar respuesta a las preguntas anteriores. Se
presenta como punto de partida, un planteamiento teorico referido al tema de la
formacion docente en la Educacion Superior y de los retos y desafios que se

enfrentan en la actualidad. De ello se deriva el problema o asunto intervenido desde



la gestion del conocimiento, en el contexto especifico del Programa de Formacién
para la Docencia de la Coordinacién de Desarrollo Educativo del ITESO.

Posteriormente, el lector encontrara la propuesta metodoldgica disefiada para llevar
a cabo el proyecto. Se ofrece una perspectiva teérica de cuatro modelos de gestion
del conocimiento que se revisaron para su construccion, seguido del plan de trabajo
elaborado para el logro de los propositos planteados, las fases que se contemplaron

para su desarrollo, asi como los procesos implicados en cada una.

¢, Qué ocurrio al intentar innovar las practicas de formacion docente?, ¢ El proceso
se desarrollé segun lo previsto?, ¢ Qué se puede decir acerca del proceso y de sus
resultados, a la luz de la teoria que les dio sustento?, ¢Qué fue lo que finalmente
se produjo para transformar los modos de proceder en relacion con la formacion de
los profesores del ITESO?, ¢Cuales fueron los aprendizajes y las lecciones
aprendidas que se derivaron de esta experiencia?, la parte final del documento

aborda estos asuntos.



Capitulo 1. Retos y desafios de la formacién docente en el ITESO

1.1 Repensar la formacion docente: hacia nuevas propuestas para la
mejora e innovacion educativa

Hoy en dia las formas en las que se establecen las relaciones sociales, econdémicas,
politicas y culturales han cambiado radicalmente. El desarrollo de una sofisticada
tecnologia de la informacién y la comunicacibn ha provocado profundas
transformaciones que se reflejan en las formas de pensar, sentir y actuar de las
nuevas generaciones. Estos cambios en el contexto han puesto en jaque las
perspectivas educativas tradicionales centradas en la ensefianza. El “buen profesor”
ya no es aquel que posee y domina un cimulo de conocimiento y que es capaz de
transmitirlo a los alumnos. La formacién ya no es patrimonio exclusivo de los
docentes sino de toda la comunidad y de los medios y recursos cada vez mas

sofisticados y diversos de los que ésta dispone.

Ramsden (1992, en Morales, 2008, p. 18), sefiala que uno de los mitos de la
Ensefianza Superior es concebir a la ensefianza separada del aprendizaje: el
aprendizaje es trabajo de los estudiantes, y la ensefianza, de los maestros. Hoy en
dia, el énfasis se ha movido “la clave sin duda esta en dejar de pensar en aquello
que el profesor ensefia y centrarse en aquello que realmente los alumnos estan

aprendiendo” (Benaiges, 2005, en Morales, 2008, p. 19).

De este nuevo énfasis en el aprendizaje del alumno se derivan preguntas sobre
como debe ensefiar el profesor y cuéles son los roles que uno y otro han de
desempenar. A ese respecto Morales sefala que “si vamos a plantearnos las
competencias que tienen que adquirir los alumnos, tendremos también que

plantearnos qué competencias necesitamos los profesores” (2008, p. 19).

Si bien el cambio de paradigma coloca en el centro al estudiante, el profesor tiene
un papel fundamental como principal agente mediador de los procesos que
conducen a los alumnos a la construccion del conocimiento y a la adquisicion de
capacidades complejas, al desarrollo de habilidades cognitivas de alto nivel, y a la

interiorizacion razonada de valores y actitudes.
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Bransford, Brown y Cocking (1999, en Morales, 2008, p. 20) invitan a mirar al
profesor como un constructor de puentes entre la ciencia y los alumnos. Para
construir esos puentes, se espera que los docentes universitarios sean capaces de
crear oportunidades de aprendizaje y proporcionar los medios necesarios -recursos,
actividades, estrategias didacticas variadas, formas de evaluar-, para conseguir una
finalidad: que los alumnos aprendan, y que ademas asuman un rol activo y un mayor
compromiso y responsabilidad por su propio aprendizaje. En sintesis, la misioén del
profesor es conseguir “que cada alumno aprenda mediante el procedimiento que

mejor funcione” (Bagg y Tagg, 1995, en Morales, 2008, p. 21).

“Pero lo que no se puede esperar es que los profesores realicen estos cambios en
solitario y sin la debida formacion y soporte” (Diaz-Barriga, et. al, 2009 en Diaz-
Barriga, 2010, p. 51). Cabe entonces preguntarse ¢ qué caracteristicas deben tener
los programas de formacion para profesores?, ¢qué estrategias, recursos, apoyos
habra que desarrollar para brindarles el soporte que requieren?

“Centrarse en el aprendizaje supone convertir el aprendizaje en el objeto y objetivo
basico de la intervencion del docente. La cuestion [de la formacion docente] no es
tanto ensefiar a enseflar cuanto ensefiar a reforzar el aprendizaje de los
estudiantes” (Zabalza, Cid y Trillo, 2014, p. 48). Este es un aspecto fundamental en

la concepcion de lo que debe aportar la formacién al desempefio de los profesores.

Asi pues, mas que asumir una funcion de actualizacién pedagdégica del profesorado
o de capacitacién para el dominio de estrategias o metodologias, el reto de la
formacién docente es propiciar espacios de construccion y reflexién colectiva sobre
la practica que les permita a los profesores hacerse de criterios y recursos para
tomar decisiones con respecto a qué tipo de situaciones didacticas favorecen el

aprendizaje de sus estudiantes.

La formacion en docencia universitaria debe orientarse hacia la creacion de
espacios de participacion y de trabajo colegiado en los que se propicie la
socializacion profesional, la reflexion y el intercambio de experiencias para aprender

de y con los otros.
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Antecedentes

En el Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Occidente (ITESO), a lo
largo del tiempo, se han llevado a cabo distintos esfuerzos por proporcionar a los
profesores espacios formativos que les permitan desarrollar las competencias
necesarias para incorporar y concretar, en la practica cotidiana, el proyecto
formativo que la universidad se ha planteado.

De 2007 a la fecha la Coordinacion de Desarrollo Educativo de la Direccion General
Académica, a través del Programa de Formacion para la Docencia, ha ofrecido un
conjunto de servicios 0 modalidades de formacion orientados especificamente a
atender aspectos relacionados con el disefio, conduccion y evaluacion de

situaciones de aprendizaje congruentes con el Modelo Educativo del ITESO (MEI).

A finales de 2013 dicha Coordinacion puso en marcha un proceso de revision y
actualizacion de sus programas. Esta tarea surgié del interés del propio equipo por
valorar los logros conseguidos, reconocer los asuntos pendientes, los retos y

desafios, y plantear nuevas propuestas para hacerles frente.

Este proceso de revision y actualizacidén coincidié con una coyuntura institucional:
derivado de uno de los propdésitos establecidos en el Plan de Desarrollo Académico
2012-2016, la Direccion General Académica publicé el documento: Propdsitos,
criterios, estructura y politicas para la formacion de los profesores, un conjunto de
referentes a partir de los cuales se puede desarrollar la formacién de profesores en

la universidad.

En este contexto, se reformul6 el Programa de Formacion para la Docencia antes
mencionado, en el cual quedaron declarados los siguientes propdsitos vy

lineamientos metodoldgicos generales:

Proposito general del Programa de Formacion para la Docencia

Articular una plataforma de formacion universitaria orientada al desarrollo de

competencias para la mejora e innovacion de la practica docente, a partir de las
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necesidades y de los intereses planteados por los profesores y por los equipos de
trabajo, en didlogo con las prioridades de la institucion y con los rasgos de la
docencia derivados del MEI (Programas institucionales para la formacion de
profesores del ITESO, 2014, p. 11).

Propdsitos especificos

* Facilitar un proceso de formacion inicial orientado al desarrollo de
competencias para la planeacion, conduccion y evaluacion de situaciones de
aprendizaje a la luz del MEI.

+ Ofrecer una estructura de acompafamiento a grupos de profesores
interesados en desarrollar propuestas de mejora de la docencia.

» Contribuir al desarrollo de competencias asociadas a la innovacion educativa
y a la mejora continua de los procesos de aprendizaje (Programas

institucionales para la formacion de profesores del ITESO, 2014, p. 12).

Metodologia

El programa se sustenta en una metodologia que busca ser congruente con el
Modelo Educativo del ITESO y que por tanto se caracteriza por los siguientes

rasgos:

» Pertinente, en accién y situada: vinculada a los planes de mejora de los
departamentos y centros y a los requerimientos de los propios individuos.

+ Reflexiva y en accion: viene de la practica y regresa a la practica. Prevé la
vivencia de todas las etapas del proceso: disefio, conduccion y evaluacion.

* Modela y pone en uso las metodologias y estrategias que los profesores
estan aprendiendo a utilizar.

« En dialogo y colaboracion con los pares mediante el desarrollo de
comunidades de aprendizaje.

» Transferible. (Programas institucionales para la formacion de profesores del
ITESO, 2014, p. 13).
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Intervenir la formacién docente desde la gestion del conocimiento

De cara a la reformulacion del Programa de Formacion para la docencia,
considerando las orientaciones y demandas institucionales, y ante la apuesta del
equipo de Desarrollo Educativo por generar nuevas alternativas de formacion que
permitan superar los modelos de formacion mediante cursos estandar que se
derivan de una racionalidad técnica -con una vision determinista y uniforme de la
tarea de los profesores-, surgio el interés por desarrollar un proyecto de gestion
del conocimiento que aportara elementos para pensar en nuevas formas de
proceder en lo que respecta al disefio de los escenarios de formacién para los
profesores. Con base en esto se establecié como objetivo:

Generar conocimiento acerca de como disefiar escenarios de formacion para
profesores que potencien e impulsen procesos de innovacion y mejora de la
docencia.

El ITESO cuenta con un valioso capital intelectual contenido en los saberes,
experiencias, practicas y lecciones aprendidas que personas y equipos dedicados
a la formacién de profesores han venido construyendo a partir de su labor cotidiana.
En palabras de Canals “ese conocimiento se encuentra repartido entre una gran
cantidad de personas, incorporado a multiples procesos o representado en una gran
cantidad de soportes” (2003, p.75).

Dicho de otro modo, el conocimiento que la institucion tiene sobre lo que es y lo que
implica la formacién de los profesores universitarios; sus alcances y limitaciones;
las claves del éxito y los factores de riesgo, etc., es un conocimiento que esta
distribuido. Parte de éste se encuentra documentado, codificado, explicito; otro
tanto esta tacito, profundamente enraizado en la accion de los individuos, en el

conocimiento que poseen los sujetos.

Los documentos, las bases de datos, las capacidades concretas de cada persona,
las rutinas o procesos implicados en el cumplimiento de las tareas son los activos

de conocimiento con los que cuenta una institucion y son precisamente los
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elementos que son susceptibles de ser gestionados y utilizados para la creaciéon de
nuevo conocimiento (Canals, 2003).

Plantear un proyecto orientado a repensar la formacion docente implica, sin duda,
reconocer y aprovechar el conocimiento con el que cuenta la institucion como
insumo o materia prima para la creacion de nuevo conocimiento, como posibilidad
de aprendizaje y crecimiento organizacional. Al fin de cuentas “la creacion de
conocimiento y su transmisién forman parte de la razén de ser de la universidad”
(Canals, 2003, p. 77).

El conocimiento es un elemento clave a la hora de adaptarnos a nuestro entorno,
cuanto mas variable es ese entorno, mas a menudo nos veremos obligados a
modificar nuestro conocimiento, aprender nuevas cosas e incluso desaprender lo
aprendido (Canals, 2003). En este contexto de cambio y ante la apuesta por la
mejora y la innovacion, toda organizacion debe ser capaz de reconocer y
aprovechar el conocimiento que posee, para a partir de ahi, crear nuevo

conocimiento. A este respecto Nonaka afirma que:

La innovacion, que es una forma clave de creacidén de conocimiento organizacional,
no puede ser explicada en términos de procesamiento de informacion o solucién de
problemas. La innovacién puede ser entendida mejor como un proceso en el que la
organizacion crea y define problemas y después desarrolla activamente nuevo
conocimiento para resolverlos (1994, p. 2).
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1.2 EIITESOYy la Coordinacion de Desarrollo Educativo

El proyecto de gestion del conocimiento del que se da cuenta en el presente informe
se llevo a cabo en el ITESO, desde la Coordinacion de Desarrollo Educativo.
Enseguida se presenta brevemente un marco contextual de la institucion y de la

Coordinacién mencionada.

En septiembre de 1956, un grupo de padres de familia es convocado por el prefecto
del Instituto de Ciencias, Luis Hernandez Prieto SJ., para valorar la posibilidad de
construir una alberca. Derivada de esta iniciativa surge la idea de fundar una
institucién catdlica de educacién superior como alternativa para los egresados del

Instituto.

Fue asi como el 31 de julio de 1957, dia de San Ignacio de Loyola, se funda el
Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Occidente (ITESO), Universidad

Jesuita de Guadalajara, cuyas operaciones comenzaron en agosto de 1958.

EI ITESO se concibe a si mismo como una comunidad de personas en permanente
crecimiento, bajo la inspiracion de la tradicidbn educativa jesuita y el analisis

constante de la realidad. Tiene como misioén:

a. Formar profesionales competentes, libres y comprometidos; dispuestos a poner
su ser y su quehacer al servicio de la sociedad.

b. Ampliar las fronteras del conocimiento y la cultura en la busqueda permanente
de la verdad.

c. Proponer y desarrollar, en dialogo con las distintas organizaciones sociales,
soluciones viables y pertinentes para la transformacion de los sistemas e
instituciones.

Todo ello encaminado a la construccion de una sociedad mas justa y humana.

(Mision del ITESO, 2003).

Para conducir su proceder, el ITESO ha trazado un marco de principios y valores

gue inspiran el conjunto de actividades que conforman la vida universitaria. Estas
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coordenadas han quedado plasmadas en las denominadas Orientaciones
Fundamentales del ITESO, que son:

1. La inspiracion cristiana

2. Una filosofia educativa especifica

3. Un compromiso social definido (Orientaciones Fundamentales del ITESO,
1974).

El ITESO tiene como fines:

a. Transmitir el saber humano, adquirir y generar conocimiento y difundir la
cultura en las areas de su especialidad por medio de la docencia, la
investigacion y la vinculacion.

b. Servir a la sociedad por medio de la formacion y capacitacion de
profesionales técnica, cientifica y culturalmente preparados, humanamente
integrados, abiertos a la autotrascendencia con sentido cristiano, que sean
lideres y emprendedores en su campo de actividad y que asuman un
compromiso social firme y definido en favor de los mas necesitados.

c. Establecer un didlogo permanente entre la cultura, el saber cientifico, la fe y
la sociedad, y participar en los procesos de transformacion social para
generar alternativas de desarrollo integral.

d. Promover que los valores expuestos en sus Orientaciones Fundamentales y
en su Mision inspiren el conjunto de actividades que conforman la vida

universitaria. (Estatuto organico, 2010, p. 7).

Para alcanzar sus fines esenciales el ITESO se sirve de:

a. Un esfuerzo constante por la busqueda de la excelencia académica, tanto en
el proceso educativo, como en los proyectos de investigacion y vinculacion.
b. Una organizacion que promueva que todo el ser y quehacer de la universidad

responda a la filosofia educativa propuesta.
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c. El conocimiento, estudio y analisis de los problemas regionales, nacionales
y mundiales para ofrecer planteamientos y respuestas congruentes con los
cambios estructurales que el pais requiere.

d. La participacion democratica de los miembros de la comunidad en las
decisiones universitarias, de acuerdo con sus funciones.

e. El fomento de un ambiente de trabajo responsable, de respeto, de

colaboracién y de servicio. (Estatuto organico, 2010, p. 8).

La estructura organizacional fundamental del ITESO esta integrada por la Junta de
Gobierno, la Rectoria, la Direccion General Académica y las Direcciones de
Integraciéon Comunitaria, de Relaciones Externas y de Administracién y Finanzas,
cada una de las cuales atienden un ambito sustantivo del quehacer universitario, en

concreto:

e La Direccion de Integracion Comunitaria tiene como funciéon promover y
apoyar la formacion integral de la comunidad universitaria e impulsar todo
aguello que favorezca la apropiacion de los valores derivados de las
Orientaciones Fundamentales del ITESO y su Mision.

e La Direccion de Relaciones Externas tiene como funcién promover y apoyar
la vinculacién de la universidad con el entorno, difundir la produccién
académica, impulsar la educacion continua y administrar la imagen
institucional para fortalecer la presencia del ITESO en la sociedad y el
desarrollo del proyecto universitario.

e La Direccion de Administracion y Finanzas tiene como funcion administrar los
recursos humanos, materiales, financieros y los servicios de informacion y
comunicacién como apoyo al quehacer universitario. (Estatuto orgéanico,
2010, p. 55).

e La Direccion General Académica es la dependencia organizativa de la
universidad que orienta, coordina y realiza, de una manera integral y unitaria,
el trabajo académico formal en sus tres ambitos sustantivos: docencia,

investigacion y vinculacion. (Estatuto organico, 2010, p. 39).

18



De las Direcciones dependen los Departamentos Académicos, Centros y Oficinas,
desde los cuales se desarrollan las funciones sustantivas de la universidad:

docencia, investigacion, vinculacién y organizacion académica.

Los Departamentos son dependencias académico-administrativas que relinen a una
comunidad de profesores e investigadores responsables de la docencia,
investigacion, difusién y vinculacion, en un campo especializado del conocimiento y
que ofrecen servicios interdisciplinarios. De los Departamentos
Académicos dependen el conjunto de programas de licenciatura y posgrado que

ofrece la universidad.

Los Centros son dependencias que tienen por finalidad favorecer la formacion
integral de los miembros de la comunidad universitaria y/o la promocion de procesos
de transformacion social a través de proyectos y acciones complementarias de
educacion, investigacion y/o vinculacién que contribuyan al cumplimiento de los
objetivos de la universidad. Las Oficinas son dependencias que prestan servicios
de apoyo a las actividades académicas, administrativas y de vinculacion a la

universidad en su conjunto.

En 2013, el ITESO ofrecié 32 licenciaturas y 26 programas de posgrado, en los que
estudiaron casi 10 mil alumnos, alrededor de nueve mil en licenciatura y mil en
posgrado, asi como mas de cuatro mil en educacién continua. El personal
académico asciende a 1,462, de los cuales 1,126 son profesores de asignatura y el
resto son de tiempo fijo (Informe del Rector 2013, 2014, p. 10). En la figura 1 se

muestra el organigrama de la institucion.
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Figura 1: Organigrama de funcionarios del ITESO.
Fuente: Portal institucional.

La Coordinacion de Desarrollo Educativo de la Direcciéon General
Académica

De acuerdo a las previsiones del plan trienal de la Direccibn General Académica
1997-1999, el ITESO emprendié un proceso de revision curricular que se definio
como “el conjunto de esfuerzos universitarios orientados a renovar las practicas
educativas en el marco de los programas formales de licenciatura, para actualizar
la respuesta del ITESO a los retos contemporaneos de la formacion profesional”
(Modelo Educativo del ITESO, 2007, p. 4).

Como resultado de este proceso, se perfilaron una serie de principios y propuestas
que en su conjunto reflejan el Modelo Educativo del ITESO, el cual entré en vigor
en 2004.
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El modelo educativo del ITESO se concibe como una tentativa para comunicar los
principios y rasgos esenciales de su proyecto de formacion, de manera tal que
permanezca abierto a discusion critica y pueda ser trasladado efectivamente a la
practica. Es decir, como un medio a través del cual se hace publicamente disponible
la experiencia de intentar poner en practica una propuesta educativa. (Modelo
Educativo del ITESO, 2007, p. 5).

A partir de ese momento, los esfuerzos se orientaron a “darle vida” al modelo

educativo, de colocarlo en la practica cotidiana.

La definicidn de una nueva estructura curricular y la renovacion de los planes de
estudio de los programas de licenciatura, marco el término de una de las etapas de
la revision curricular y el inicio de otra caracterizada por la puesta en practica y
construccion permanente del modelo educativo de la universidad. (Modelo
Educativo del ITESO, 2007, p. 32).

Con el propésito de apoyar a los profesores en el proceso de conocer el proyecto
educativo de la universidad y de encontrar nuevos caminos para concretarlo en su
practica docente, el ITESO consolidé un conjunto de acciones en materia de

formacién y gestion docente, una de las cuales fue la creacion de la Coordinacién

de Desarrollo Educativo; como parte del staff de la Direccion General Académica.

ITESO, AC

DIRECCION DIRECCION DIRECCION DIRECCION
DE RELACIONES DE INTEGRACION GENERAL DE ADMINISTRACION
EXTERNAS COMUNITARIA ACADEMICA Y FINANZAS

COORDINACION DE
DESARROLLO
EDUCATIVO

Figura 2: La Coordinacion de Desarrollo Educativo de la Direccion General Académica.
Fuente: Elaboracién propia.
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Una de sus tareas centrales en aquel momento consistié en actualizar la propuesta
de formacién docente de la universidad, fue asi como se disefié el Proyecto de
Formacion para la Docencia Universitaria y la Gestidon Educativa que entr6 en vigor
en 2007. Desde entonces la Coordinacion de Desarrollo Educativo genera
propuestas para atender a las necesidades de formacion de los profesores que

colaboran en los distintos programas de licenciatura.

En la actualidad, la Coordinacién de Desarrollo Educativo esté integrada por cuatro
programas: Programa de disefio curricular, Programa de evaluacion educativa,
Programa de formacion para la organizacion y desarrollo académico y Programa de
formacién para la docencia. El proyecto de gestiébn del conocimiento que se

presenta en este trabajo surge este ultimo.
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Capitulo 2. Gestionar el conocimiento para innovar la formacion
docente en el ITESO: la ruta a seqguir

Este capitulo estd dividido en tres apartados, en el primero se ofrece una
perspectiva teorica de los cuatro modelos de gestion del conocimiento que se
revisaron para la construccion del proyecto. En el segundo se presenta el plan de
trabajo elaborado para el logro de los propésitos establecidos, sus fases y los
procesos implicados. Por ultimo se describen los procedimientos que se utilizaron

para dar cuenta de dichos procesos.
2.1 La gestion del conocimiento desde una perspectiva teérica

En la sociedad actual —con frecuencia denominada “sociedad del conocimiento”- se
ha visto un incremento significativo en el valor y la importancia que organizaciones
de muy diversa indole atribuyen al conocimiento que se genera en su interior como
recurso clave para enfrentar los retos de desafios que impone el contexto actual
caracterizado por el cambio, la incertidumbre, la obsolescencia y la transitoriedad.

Al respecto Gordo sefala:

La sociedad de la informacion y del conocimiento (SIC) requiere organizaciones del
conocimiento. Existe plena conciencia de que el conocimiento es el principal recurso
de una organizacion —como en otras épocas lo fueron el trabajo, el capital y la tierra-
y representa una de sus principales ventajas competitivas (2010, p. 81).
La forma en que las organizaciones se visualizan a si mismas, va cambiando. Segun
Nonaka (1994), por mucho tiempo, la teoria de la organizacién estuvo dominada por
un paradigma que la concebia como un sistema que “procesa’ informacién o
“resuelve” problemas. El principal problema de esta perspectiva es su vision pasiva
y estética de la organizacion. El procesamiento de informacion se ve como una
actividad de resolucion de problemas que se centra en lo que le es dado a la
organizacién sin considerar lo que es creado por ella. Por su parte, Senge (2005)
afirma que una organizacién inteligente es aquella que aprende y continuamente
expande su capacidad de crear su futuro. Si bien el “aprendizaje para la

supervivencia” o aprendizaje adaptativo es importante y necesario, éste no basta,
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una organizacion inteligente conjuga el aprendizaje adaptativo con el generativo,

gue es el que aumenta su capacidad creativa.

Es entonces cuando la innovacion cobra un papel de suma relevancia al ser una
forma clave de creacion de conocimiento organizacional y de aprendizaje
generativo. La innovaciéon no puede ser explicada por completo en términos de
procesamiento de informacién o solucion de problemas, sino como un proceso en
el que la organizacion crea y define problemas y después desarrolla activamente
nuevo conocimiento para resolverlos. Pero ¢de qué se esta hablando cuando se

hace referencia al conocimiento de una organizacion?, ¢como es que éste se crea?

Nonaka (1994) sefiala que el conocimiento puede ser estudiado a dos niveles: un
nivel inferior o mas fundamental cuando se estudia a la persona dentro de la
organizacién y su conocimiento individual, y un nivel superior o mas complejo
cuando el objeto de estudio es el conocimiento de la organizacion como un todo.

Por su parte, Gordo define el conocimiento organizativo como un:

Conjunto de expectativas, creencias, informacion, habilidades y saber hacer que
tiene una organizacion o una red de organizaciones y que les permite situarse ante
los posibles sucesos de su entorno, y, mediante un aprendizaje dialégico, dar
respuesta efectiva, y, al mismo tiempo, reconfigurar su saber sistémico, que servira
de marco de actuacién para los aprendizajes futuros (2010, p. 84).
De acuerdo con Nonaka (1994), aungue mucho se ha escrito sobre la importancia
del conocimiento en la gestidn, se ha prestado relativamente poca atencién a coémo
éste es creado y cdmo se puede gestar el proceso de la creacién del conocimiento.
Segun este autor, la dimension epistemoldgica del proceso de creacién de
conocimiento se relaciona con la distincion y didlogo entre dos tipos de

conocimiento: tacito y explicito.

Nonaka (1994) y Gordd (2010), sefialan que el conocimiento tacito -o implicito- se
relaciona con el “saber hacer”, que esta arraigado en las acciones individuales y en
la experiencia; en las ideas, valores y emociones. En su dimension mas técnica,
este conocimiento engloba las habilidades profesionales que constituyen el know

how. En una dimensién mas cognitiva, se encuentran los valores, las creencias y
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modelos mentales a través de los cuales se percibe el mundo. Este tipo de
conocimiento es un recurso que, desde el punto de vista de la organizacion, no se
puede subestimar; sin embargo, tiene una cualidad personal que la hace dificil de
formalizar y comunicar por lo que es necesario encontrar formas para explicitarlo y
compartirlo. Por otra parte se encuentra el conocimiento explicito, que es aquel que
se puede expresar o0 representar a través de distintos cédigos que pueden ser
orales, escritos, graficos, documentales, etcétera, y que por tanto es estructurable,

almacenable, catalogable y susceptible de ser transmitido y difundido.

A un nivel fundamental, el conocimiento es creado por los individuos. Una
organizacion no puede crear conocimiento sin individuos pero si puede apoyarlos o
proveer contextos para que estos individuos creen conocimiento. Desde la
dimension ontoldgica, se reconoce que las ideas son creadas en las mentes de los
individuos, pero es la interaccion que se da entre ellos, -es decir las comunidades

de interaccién- lo que genera el desarrollo de estas ideas y de nuevo conocimiento.

La creacion del conocimiento organizacional, de esta manera, deberia ser entendida
en términos de un proceso que organizacionalmente amplifica el conocimiento
creado por individuos, y lo cristaliza como parte de la red de conocimiento de una
organizacion (Nonaka, 1994, p. 6).
Buscar, crear, almacenar, difundir, compartir y aplicar el conocimiento de las
organizaciones es justamente la funcién de la gestion del conocimiento. A este

respecto, Gordé afirma:

El conocimiento es un concepto demasiado abstracto para ser gestionado. Lo que
si podemos gestionar es el proceso de materializacién de ese conocimiento en
informacioén, la comunicacion de dicha informacion y la abstraccién de informacion
en conocimiento, ya sea compartiéndolo o ya sea creandolo (2010, p. 87).
Para gestionar el conocimiento es necesario disefiar mecanismos que permitan
llevar a cabo cada una de las acciones antes mencionadas. Enseguida se presentan
los conceptos y procesos centrales de cuatro modelos de gestién del conocimiento:
Teoria Dinamica de la Creacién del Conocimiento de Nonaka (1994), Organizacién

inteligente o quinta disciplina de Senge (2005), Ciclo de Vida del Conocimiento de

25



Firestone y McElroy (en Ortiz y Ruiz, 2009) y Comunidad de Practica de Wenger

(2001), mismos que constituyen la base tedrica del presente trabajo.

Hacia el cambio organizacional desde una teoria dinamica de creacién de
conocimiento

El modelo que plantea Nonaka (1994) supone un proceso de creacion del

conocimiento organizacional que inicia por la expansion del conocimiento del

individuo. En este sentido, el compromiso es un componente esencial que promueve

la creacion de conocimiento organizacional. Los factores que estimulan el

compromiso son:

Intencién: tiene que ver con la manera en que los individuos forman su
enfoque hacia el mundo y tratan de hacer sentido de su entorno. No es sélo
un estado mental, sino que podria considerarse un concepto orientado a la
accion, a las aspiraciones futuras, relacionando lo que se quiere hacer con el
contexto.

Autonomia: los individuos en la organizacion tienen diferentes intenciones. Al
dejar que la gente actie de manera autonoma la organizacién puede
aumentar la posibilidad de que los individuos se motiven y se auto-organicen
para crear un nuevo conocimiento.

Fluctuacién/caos creativo: aunque la intencion es interna en el individuo, la
creacion de conocimiento involucra interacciéon continua con el mundo
externo. En esta conexion, el caos o discontinuidad puede generar nuevos
patrones de interaccion entre los individuos y su entorno. Los individuos
recrean sus propios sistemas de conocimiento para tomar cuenta de la
ambigiedad, la redundancia, el ruido o la aleatoriedad que los enfrenta a
conflictos cognitivos y a la ruptura de su zona de confort y representa una
oportunidad para reconsiderar sus pensamientos Yy perspectivas

fundamentales.

“El conocimiento individual se expande cuando se da una interaccion entre

experiencia y raciocinio y se cristaliza en una perspectiva unica y original” (Nonaka,
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1994, p. 17). Estas perspectivas permanecen personales a menos que sean
articuladas y amplificadas a través de la interaccion social. Este autor ha descrito
su propuesta a través de un modelo “espiral”, el cual presupone que el conocimiento
organizacional se desarrolla entre las dimensiones epistemoldgicas (conocimiento
tacito y explicito) y ontologicas (interaccion social entre los individuos). El modelo
implica identificar cuatro patrones diferentes de interaccion entre conocimiento
tacito y explicito, los cuales representan maneras en las que el conocimiento

existente puede ser “convertido” en nuevo conocimiento:

e Socializacion (de conocimiento técito a técito): se puede construir sin
lenguaje, a través de la observacion, imitacion y practica.

e Combinacién (de explicito a explicito): los individuos combinan e
intercambian el conocimiento explicito que poseen a través de mecanismos
como juntas y conversaciones telefénicas. La informacién existente se
reconfigura a través de la clasificacion, adicion, re-categorizacion y re-
contextualizacidon del conocimiento explicito.

e Externalizacion (de tacito a explicito): se enuncia el conocimiento tacito en
forma de conceptos explicitos. Este modo es detonado por rondas sucesivas
de “dialogo” significativo. El uso sofisticado de metaforas puede servir para
permitir a los miembros del equipo articular sus propias perspectivas y asi
revelar conocimiento tacito escondido que es dificil de comunicar de otra
manera.

¢ Internalizacidon (de explicito a tacito): se comparte conocimiento especifico
que es traducido gradualmente, a través de la interaccion y un proceso de
ensayo Y error, a diferentes aspectos de conocimiento tacito. Es detonada

por la experimentacion, por el proceso de “aprender haciendo”.

La creacién del conocimiento organizacional, a diferencia de la creacién del
conocimiento individual, se lleva a cabo cuando los cuatro modos de conversion de
conocimiento estan “organizacionalmente” manejados para formar un ciclo

continuo. Si bien este modelo no especifica una metodologia concreta, hace alusién
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a acciones o etapas que corresponden a la gestion del conocimiento y que pueden

ocurrir de manera simultdnea o aleatoria:

e Expandir, ampliar y justificar el conocimiento individual: lo cual podria detonar
los factores que estimulan el compromiso individual, que —como se ha dicho-
es un componente esencial para la creacion de conocimiento organizacional.

e Crear un campo 0 equipo auto-organizado cuyo fin sea poner a interactuar
las perspectivas individuales para que sean articuladas y los conflictos sean
resueltos en la formacién de conceptos de mayor nivel. La confianza vy el
didlogo son imprescindibles para que esto se dé. En este sentido es
importante gestionar los ritmos de interaccion entre los miembros del equipo
de modo que éstos tengan oportunidad de compartir experiencia, establecer
didlogos repetitivos y extensos para generar perspectivas comunes.

e Concretar o cristalizar el conocimiento: probar la realidad y aplicabilidad del
conocimiento creado.

e Determinar la calidad y confiabilidad del conocimiento: justificacion que
involucra criterios 0 estandares para juzgar su veracidad.

e Integrar el conocimiento creado a la base de conocimiento de la organizacién.

La construccién de una organizacion inteligente: una apuesta por el
aprendizaje y la innovacién

Mientras que el modelo presentado anteriormente pone un claro énfasis en la
creacion del conocimiento como proceso que organizacionalmente amplifica el
conocimiento individual y lo cristaliza para integrarlo a la red de conocimiento de la
organizacion, Senge (2005), habla de organizaciones que aprenden y expanden de
manera continua su capacidad para crear su futuro, a éstas les llama organizaciones

inteligentes.

El énfasis del modelo de Senge esta colocado en el aprendizaje de tipo generativo,
orientado a la creacion y a la innovacion, que explica y proporciona elementos para
construir organizaciones inteligentes donde “la gente expande continuamente su

aptitud para crear los resultados que desea, donde se cultivan nuevos y expansivos
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patrones de pensamiento, donde la aspiracion colectiva queda en libertad, y donde
la gente continuamente aprende a aprender en conjunto” (Senge, 2005, p. 11).
Parte del supuesto de que el mundo, la realidad y la forma de crecer como
personas, se da de manera interrelacionada; argumenta que es desde esta
concepcion y desde un pensamiento sistémico como se puede crecer y llegar a ser
una organizacion inteligente. El aprendizaje en las organizaciones inteligentes es
un proceso continuo que implica el desarrollo de ciertas aptitudes o competencias
que Senge plantea como el dominio de cinco disciplinas, cada una de las cuales
brinda una dimensién vital para la construccion de organizaciones capaces de

aprender e innovar:

1° Dominio personal: piedra angular de la organizacion inteligente
Es la capacidad de aclarar las cosas que de verdad nos interesan, de alcanzar
los resultados que mas nos importan consagrandonos a un aprendizaje
incesante para poner nuestra vida al servicio de nuestras mayores aspiraciones.
Una organizacion inteligente logra una conexién entre el aprendizaje personal y
el organizacional, establece un compromiso reciproco con el individuo, se

constituye por gente que es capaz de aprender.

‘El dominio personal alienta la motivacion personal para aprender
continuamente como nuestros actos afectan el mundo” (Senge, 2005, p. 22).

2° Modelos mentales
Son los supuestos, generalizaciones e imagenes que tenemos profundamente
arraigados y que influyen sobre nuestro modo de comprender el mundo y actuar

en él.

La disciplina de trabajar con los modelos mentales comienza por explicitarlos y
ser conscientes de los efectos que provocan en nuestra conducta. Incluye
ademas la aptitud de manifestar los propios pensamientos para colocarlos en la

conversacion con los otros.
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“Los modelos mentales enfatizan la apertura necesaria para desnudar las
limitaciones de nuestra manera actual de ver el mundo” (Senge, 2005, p. 22).

Vision compartida

Supone aptitudes para construir un conjunto de principios y précticas rectoras,
“visiones de futuro”, que propicien un compromiso genuino y no un “recetario”
de preceptos que es preciso acatar.

Se trata de unir a la gente en torno de una identidad y aspiracion comun, de
traducir las visiones individuales en visiones compartidas que inspiren y den

sentido a lo que la gente hace.

La vision compartida alienta un compromiso a largo plazo.

Aprendizaje en equipo

La unidad fundamental del aprendizaje en las organizaciones no es el individuo
sino el equipo. Un equipo que aprende genera buenos resultados e impulsa el
crecimiento de sus integrantes.

La disciplina del trabajo en equipo comienza con el diadlogo, la capacidad de las
personas de suspender los supuestos y lograr un verdadero pensamiento
conjunto. Esta disciplina implica también la capacidad de reconocer los patrones
de interaccibn que obstaculizan el aprendizaje en equipo y manejarlos

adecuadamente.

“El aprendizaje en equipo desarrolla las aptitudes de grupos de personas para
buscar una figura mas amplia que trascienda las perspectivas individuales”
(Senge, 2005, p. 22).

Pensamiento sistémico

Para comprender un sistema es preciso ver el todo y no sélo las partes. Las
organizaciones son sistemas ligados por tramas invisibles de actos
interrelacionados. Como nosotros mismos formamos parte de este entramado,

resulta dificil tener esta perspectiva.
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La esencia de la quinta disciplina consiste justamente en cambiar la perspectiva,
“destruir la ilusion de que el mundo estda compuesto por fuerzas separadas y
desconectadas”, dejar de ver al todo como un conjunto de partes aisladas: los
problemas, sus causas y efectos, a nosotros mismos, lo que hacemos y
producimos, etc.; y transitar hacia una perspectiva que nos permita identificar y
comprender las interrelaciones que existen. Construir pues un pensamiento

sistémico.

“El pensamiento sistémico permite comprender el aspecto mas sutil de la
organizacion inteligente, la nueva percepcién que se tiene de si mismo y del
mundo” (Senge, 2005, p. 22).

Cada una de las cinco disciplinas resulta fundamental para el éxito de las demas,
por ello es necesario que se desarrollen como un conjunto. La quinta disciplina, el
pensamiento sistémico, es la que integra a las demas fusionandolas en un cuerpo

coherente de teoria y préactica.

Generar un pensamiento sistémico

Identificary
desarrollar
modelos
mentales

Desarrollar un
dominio
personal

Construir una Fomentar el
vision trabajo en
compartida equipo

Figura 3: Las cinco disciplinas de la organizacion inteligente.
Fuente: Elaboracion propia
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En el dominio de estas cinco disciplinas esta implicado también el reconocimiento
de los obsticulos o problemas que la organizacion puede enfrentar y que
amenazan el aprendizaje, a este respecto Senge plantea siete barreras del

aprendizaje organizacional, mismas que se sefalan a continuacion:

1. Confundir la tarea con la propia identidad: “yo soy mi puesto”.
Esta barrera se presenta cuando las personas se concentran Unicamente en su
puesto y tienen la creencia de que el trabajo individual no tiene efecto alguno
sobre el sistema completo, asi, cuando ocurre un problema o los resultados

obtenidos no son satisfactorios, se supone que “alguien mas cometio una falla”.

2. Culpar a un factor externo cuando las cosas salen mal: “el enemigo externo”.

Esta barrera es un subproducto de la anterior pues al concentrarse Unicamente
en la posicion individual, es dificil darse cuenta de la trascendencia de los propios
actos. Asi, cuando se incurre en una falla o se comete un error, éste es

adjudicado a un agente externo.
3. Reactividad confundida con proactividad: “la ilusién de hacerse cargo”.

Aparece cuando se emprende una lucha agresiva contra el “enemigo externo”
desde la ilusion de la proactividad, cuando en realidad lo que se hace es asumir
una conducta reactiva que lejos de ofrecer un resultado duradero suele

desatender el problema de fondo e incluso lo intensifica.

4. Pensar que para cada hecho hay una consecuencia obvia: “la fijaciéon en los

hechos”.

Cuando el pensamiento de las personas esté orientado a los hechos inmediatos
y a explicaciones facticas, se inhibe la capacidad creativa y el aprendizaje
generativo ya que, a lo sumo, lo que puede hacerse es predecir el hecho antes

de que éste ocurra para tener una reaccion optima.

5. La mala adaptacién a amenazas crecientes para la supervivencia: “la parabola

de la rana hervida”.
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Cuando la gente se habitta a vivir en un ritmo frenético, corre el riesgo de centrar
su atencion sélo en lo evidente e inmediato y en resolver Unicamente los cambios
repentinos volviéndose incapaz de detectar aquellos problemas profundos que

se gestan de manera sutil y gradual.

. “La ilusion de que se aprende con la experiencia’.

La experiencia directa, a través del ensayo y error, es un potente medio de
aprendizaje. Cada persona tiene un “horizonte de aprendizaje” dentro del cual
evalla su propia eficacia. Cuando las acciones tienen consecuencias que
trascienden dicho horizonte de aprendizaje, se vuelve imposible aprender de la

experiencia directa.

. “Mito del equipo administrativo”.

Para enfrentar los dilemas y problematicas de la organizacién se yergue un
equipo de expertos capaces de solucionarlos. Sin embargo, con frecuencia, los
esfuerzos de esta gente se encauzan en defender su territorio y presentar buenos
resultados; ocultan sus diferencias, callan sus desacuerdos y aparentan ser un
equipo cohesionado. Se oculta la incertidumbre y la ignorancia, se bloquea la
comprension de aquello que resulta amenazante y en consecuencia se genera
una “‘incompetencia calificada”: gente increiblemente capaz de cerrarse al

aprendizaje.

Ser conscientes de estas barreras puede ser una mediacién importante que permita

sostener el compromiso, pues los problemas de aprendizaje pueden ser tragicos

cuando no se detectan. A este respecto Senge (2005) afirma que las cinco

disciplinas pueden actuar como antidotos para estos problemas, pero antes

debemos estudiarlos con mayor profundidad pues suelen pasar inadvertidos en el

bullicio de la cotidianeidad.

Este es un modelo que no contiene un proceso en clave de “pasos secuenciales”,

ni refiere a etapas o momentos en los que se construye el aprendizaje

organizacional lo que lo hace complejo de operar, sus componentes tienen que ser

continuamente atendidos y las formas especificas o estratégicas que va sugiriendo
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el autor para el desarrollo de cada disciplina deben estar puestas en una operacién
“sistémica”. Quien desempeiie el rol de gestor del conocimiento debe ser capaz de
emplear las cinco disciplinas para identificar, anticipar y afrontar las barreras del

aprendizaje durante los procesos de aprendizaje generativo y/o adaptativo.

No obstante, el planteamiento de Senge complementa al modelo propuesto por
Nonaka, al aportar la representacion de una organizacion aprende y crece en la
medida que sus integrantes lo hacen. Se trata de una perspectiva sistémica de
aprendizaje organizacional que reconoce y aprovecha el entusiasmo y la capacidad
de aprendizaje de los individuos en todos los niveles de la organizacion y que
aumenta su capacidad creativa para enfrentar un mundo en el que los problemas

son cada vez mas complejos e interconectados.
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Ciclo de vida del conocimiento

El modelo planteado por Firestone y McElroy (en Ortiz y Ruiz, 2009), al igual que
los dos modelos presentados, establece que las organizaciones, como sistemas
sociales, son capaces de aprender y crear nuevo conocimiento y no sélo de manejar
el que ya existe. Cuando en una organizacion se detecta un problema o necesidad
de innovacion y se suscita el interés por resolverlo, inicia un proceso de creacion de
conocimiento, el cual implica dos operaciones: produccion e integracion del
conocimiento, mismas que constituyen el llamado Ciclo de Vida del Conocimiento
(CVO).

La produccion de conocimiento se enfoca en el mejoramiento de las condiciones
gue hacen posible la innovacion y la creatividad, en este sentido se relaciona con el
énfasis por el aprendizaje generativo que sefiala Senge y del cual se habl6
anteriormente. Segun Firestone y McElroy (en Ortiz y Ruiz, 2009), la produccién de

nuevo conocimiento en la organizacion implica a su vez cuatro subprocesos:

e Aprendizaje grupal e individual: proceso que implica la interaccion de los
integrantes de una organizacién, la formulacion de “declaraciones de
conocimiento” y validaciones a través de las cuales se crea nuevo
conocimiento individual y grupal.

e Adquisicion de informacion: se refiere al proceso a través del cual se recopila
informacion externa a la organizacion.

e Formulacion de declaraciones: consiste en la expresion y codificacion de
nuevas declaraciones de conocimiento organizacional, lo que consolida el
conocimiento derivado del aprendizaje individual y grupal y de la informacion
externa.

e Validacion de Conocimiento: las declaraciones de conocimiento se validan a

la luz de los criterios de la organizacion.

Siguiendo a estos autores, la segunda operacion del CVC es la integracion del

conocimiento. A través de este proceso la organizacion introduce nuevas
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declaraciones de conocimiento en su ambiente operacional y retira las antiguas.

Para realizar la integracion del conocimiento se utilizan medios como:

e Difusién y trasmision: el conocimiento se propaga de forma unidireccional
entre los integrantes de la organizacion.

e Ensefianza: se motiva a otros a entender y aceptar la informacion, datos y
conocimientos que pueden ser integrados a las actividades de trabajo.

e Compartir: el conocimiento se pone al alcance de los individuos y grupos a

través de depdsitos de conocimiento y comunicaciones verbales.

Mientras que en el modelo de Nonaka se coloca un énfasis en los aspectos que la
organizacién debe proveer o procurar para que se pueda crear conocimiento en la
organizacion, en este modelo, se realzan los procesos de gestion del conocimiento

gue sostienen el CVC, y que son definidos como:

... una red continua y persistente de interacciones entre humanos. A través de ella,
los participantes tratan de administrar (manejar, dirigir, controlar, gobernar,
coordinar, planificar u organizar) a otros agentes, componentes, condiciones y
actividades que participan en los procesos del ciclo de vida del conocimiento
(produccién e integracién) para generar un todo unificado, planificado y dirigido, que
produzca, mantenga, mejore, adquiera, transmita y apligue la base de
conocimientos de la organizacion (Firestone, 2001, en Ortiz y Ruiz, 2009, p. 18).

En este sentido, la tabla 1 destaca el rol que el gestor del conocimiento desempefia

en cada uno de los procesos del CVC.
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Tabla 1. El rol de gestor del conocimiento en los procesos de CVC.

Subproceso/medio Rol del gestor del conocimiento

Construir condiciones para facilitar el
aprendizaje individual y grupal.

Aprendizaje grupal e

individual

Adquisicion de
informacion

PrRODUCCION .,
Formulacion de

declaraciones

Validacion de
Conocimiento

Difusion y
transmision

INTEGRACION

Ensefianza

Fuente: Elaboracion propia.

Atender la apertura a la colaboracion,
dificultades para el acceso a la informacion y
a posibles conflictos personales.

Determinar el tiempo para reunir la
informacion.

Hacer busquedas.

Determinar la eficacia de la recopilacion:
tiempo, relevancia y amplitud.

En colaboracién, hacer formulaciones o
producir nuevas ideas que se expresan en
declaraciones de conocimiento.

Medir la efectividad: tiempo, afirmaciones
validadas, relevancia, suficiencia del alcance.
Definir un patron normativo para la validacion.
Hacer publico y difundir este patrén.
Clasificar las declaraciones y determinar si su
naturaleza: afirmaciones de conocimiento
validadas, no validadas o invalidadas.

Medir la efectividad: tiempo, relevancia,
alcance y valorar la necesidad de reformular
los criterios organizacionales.

Aclarar las fortalezas del nuevo conocimiento

para que este sea integrado e influya en las

actividades y procesos de la organizacion.

Definir gué y como se almacenarén los datos,

como se clasificardn, transportardn y se

acceder a ellos.

Evaluar en términos de:

- extension de la distribucion

- grado de aceptacion y apoyo a las
afirmaciones

- grado de satisfaccion y tiempo que dura el
ciclo

Determinar quiénes seran los destinatarios

del proceso de ensefanza.

Tomar decisiones acerca de quiénes seran

los actores que promuevan la ensefianza

(gestion del aprendizaje).

Disefiar e implementar el proceso.

Evaluar los resultados en términos de

aprendizaje.
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Aprender en comunidad

En los modelos a los que se ha hecho referencia, se ha dicho que el nuevo
conocimiento se produce a partir de la interaccion entre los individuos (dimension
ontoldgica, sefalada por Nonaka), se ha hablado también del aprendizaje en equipo
y de la vision compartida como dos de las disciplinas que es preciso dominar para
la construccidn de organizaciones que aprenden (Senge, 2005).

En este mismo tenor, Wenger (2001) habla de agrupaciones —formales o informales-
de personas que interactlan, trabajan juntas y aprenden entre si; que comparten
una intencién sostenida que surge de un interés comdn y que son capaces de
autogobernarse. A estas agrupaciones les llama comunidades de préactica (CoP).
Segun este autor las comunidades de practica son los lugares donde desarrollamos,
negociamos y compartimos nuestras propias teorias y maneras de comprender el
mundo. La practica como fuente de cohesién de una comunidad, tiene tres

dimensiones: el compromiso mutuo, la empresa conjunta y el repertorio compartido.

e Compromiso mutuo: cada integrante de una CoP tiene un lugar Unico y una
identidad propia que se integran y definen gracias al compromiso con la
practica. El hecho de que cada miembro comparta su conocimiento y reciba
el de los otros favorece la cohesion, conecta a los participantes de maneras
diversas y complejas.

e Empresa conjunta: es el resultado de un proceso colectivo de negociacion
que refleja toda la complejidad del compromiso mutuo, no es un acuerdo
estatico, la definen los participantes en el proceso mismo de emprenderla,
les pertenece profundamente. No es una simple meta establecida, sino que
crea entre los participantes relaciones de responsabilidad mutua que se
convierten en parte integral de la practica.

e Repertorio compartido: son los lenguajes, las herramientas, rutinas, simbolos
y las maneras de hacer, propias de la comunidad. Se han producido o
adoptado en el curso de su existencia y han formado y forman parte de su

practica. El repertorio compartido refleja una historia de compromiso mutuo.
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Segun Wenger (2001), la practica es siempre social, es el proceso por el que
experimentamos el mundo y nuestro compromiso con €l como algo significativo. No
es una perspectiva funcional y mecanica sino una construcciéon de significado que
se da a partir de la relacion dinamica de vivir en el mundo, como experiencia de vida
cotidiana. En torno a la practica como significado este autor destaca tres conceptos
bésicos:

e Negociacion de significado: la participacion en el mundo, hasta la actividad
mAs rutinaria, es un proceso constante de negociacion de significado, pero
es aln mas manifiesta cuando participamos en actividades que nos interesan
y nos retan, que son intensas. Esta negociacion cambia constantemente las
situaciones a las que otorga significado e influye en todos los participantes.

e Participacion: se refiere a la experiencia social de vivir en el mundo desde el
punto de vista de la afiliacion a comunidades sociales y de la intervencion
activa en empresas sociales. Es un proceso complejo que combina: hacer,
hablar, pensar, sentir y pertenecer; en el que interviene toda nuestra persona:
cuerpo, mente, emociones y relaciones sociales.

e Cosificacion: es el proceso de dar forma a nuestra experiencia produciendo
objetos que plasman esta experiencia en una "cosa". Cualquier comunidad
de préctica produce abstracciones, instrumentos, simbolos, relatos, términos

y conceptos que cosifican algo de esa practica en una forma solidificada.

Participacion y cosificacion son una dualidad, no una oposicién, se implican
mutuamente, no se traducen una en la otra sino que transforman su relacion. Esta
dualidad es fundamental en la construccién de comunidades de practica, de su
evolucion, de las relaciones entre practicas, de las identidades de los participantes
y de las organizaciones mas amplias en cuyo seno se desarrollan las comunidades

de practica.

Los modelos aqui descritos permiten hablar de gestién del conocimiento desde
distintos focos o perspectivas, cada uno de ellos coloca el énfasis en diversos

aspectos que, integrados, ayudan a concebir aquello que es posible hacer para que
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la organizacion reconozca y aproveche el capital del que dispone para crear nuevo
conocimiento, almacenarlo, difundirlo, compartirlo y aplicarlo; y que en este proceso

se genere cambio, innovacion y aprendizaje.

A este respecto Gordé afirma que:

“Si bien siempre se ha gestionado el conocimiento —las sociedades no
evolucionarian si no pusieran en practica alguna actividad de este tipo- en un
momento en el que se encuentra en el nicleo de todas las actividades humanas, es
especialmente importante dedicar mas esfuerzo a gestionar este recurso” (2010, p.
81).
Este esfuerzo del que habla Gordé tendra sentido en la medida en que se consiga
que las préacticas asociadas con la gestiébn del conocimiento se integren en la
dindmica de las organizaciones, se conviertan en un modo de proceder habitual. En
palabras de Canals “el triunfo de la gestidn del conocimiento sera definitivo, cuando
esté tan integrada en la practica de las organizaciones que no haga falta ni

mencionarla” (2003, p. 23).
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2.2 Plan de trabajo

Para pensar en nuevas formas de proceder en lo que respecta al disefio de los
escenarios de formacion para los profesores, se elabor6 un plan de trabajo en el

cual se distinguen cuatro fases o0 momentos fundamentales:

Construccion de comunidad
Mapeo

Intervencion: produccion-integracion de conocimiento

A

Difusion, almacenamiento y acceso al conocimiento construido

A continuacién se describe cada una de las fases, su finalidad y los pasos previstos

para su consecucion.

Fase 1. Construccion de una comunidad de formadores docentes

La gestion de conocimiento -a través de un conjunto de métodos, procesos y
herramientas-, facilita las condiciones para la captura y diseminacion de
conocimiento existente, la creacion de nuevo conocimiento, y la comunicacion y
colaboracion entre las personas que lo poseen. En este sentido, una de las labores
centrales de la gestién del conocimiento tiene que ver con la conformacion de

comunidades de practica.

La comunidad es un sistema social complejo y estructurado en el que la gente se
conecta impulsada por intereses comunes, retos o pasiones compartidas. Wenger

(2005) define a las comunidades de practica (CoP) como:

grupos de personas que se reunen con el fin de compartir ideas, encontrar
soluciones e innovar, uniendo sus esfuerzos para el desarrollo continuo de un area
de conocimiento especializado (...) se mantienen unidos por un objetivo comun y el
deseo de compartir experiencias, conocimientos y mejores practicas dentro de un
tema o disciplina. (Martin, G. s.a., p. 11)

Para este proyecto, la construccion de una comunidad de practica tuvo como

finalidad: generar un espacio de encuentro, discusion y reflexion entre personas
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dedicadas a la formacion de profesores, interesadas compartir su experiencia,
mejorar su propia practica y aportar a la institucién propuestas orientadas a la

mejora e innovacion de los escenarios de formacion docente.
Los pasos previstos para la construccion de la comunidad fueron los siguientes:

a. ldentificar a las y los participantes clave

Profesores y/o académicos que:

- Desempefien labores asociadas con la formacién docente

- Estén interesados en adquirir conocimientos y herramientas para mejorar
su propia practica como formadores

- Se caractericen por su disposicion y apertura al cambio, a la mejora 'y a
la innovacion de las practicas educativas

- Tengan capital relacional interno y redes sociales

- Tengan el potencial de generar un cambio o transformacion en la

institucion

b. Convocar y movilizar a las y los participantes
e Comunicarse de manera individual con cada uno de ellos, dialogar e invitarlos
a formar parte del equipo para atender el problema o necesidad a través de

un proyecto de gestion del conocimiento. Plantear:

- En qué consiste

- COmo puede ser abordado

- Cual es el producto que se pretende generar

- Como se empata el proyecto con la mision, vision, orientaciones,

politicas y planeacion estratégica de la organizacién

e Presentar con claridad el valor agregado de pertenecer a la comunidad de

practica a la que se les convoca.
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e Convocar a una reunion grupal con el propésito de comenzar a esbozar un

proceso de trabajo conjunto:

- Negociar y se replantear el objetivo del proyecto

- Identificar otros posibles actores

Tiempo estimado: de dos a tres semanas.

Fase 2. Mapeo de una experiencia de formacion de y desde el ABP

El mapeo es una herramienta que se emplea para descubrir, visualizar y compartir
el conocimiento existente, asi como para crear conocimiento y ayudar en la toma de
decisiones. “La idea basica es impulsar a los profesionales a compartir la
informacion que tienen acerca de personas, proyectos, organizaciones,

herramientas, etc., en su campo de trabajo” (Toledano, 2009, p. 1).

Grey (1999, en Toledano, 2009) plantea algunas razones por las cuales una

organizacién debe hacer el mapa de conocimiento, entre éstas se encuentran:

e Fomentar la re-utilizacion y prevenir la re-invencion, ahorrando tiempo
dedicado a la busqueda de informacion y resolucion de problemas.

e Destacar focos de experiencia (expertise) y sugerir maneras para
incrementar el intercambio de conocimiento.

e Descubrir comunidades de practica emergentes en las cuales estan

ocurriendo procesos de aprendizaje.

En este proyecto, el mapeo del conocimiento pretendia recuperar y problematizar
los procesos de la practica. Segun Toledano (2009), los procesos de la practica en

los escenarios educativos tienen los siguientes elementos principales:

e Actividades que pueden estar relacionadas al curriculum, a los docentes, a

los alumnos o a procesos de indole distinta (procesos complementarios).
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e Personas involucradas (individuos y grupos; internos y externos a la
organizacion educativa).

e Artefactos de conocimiento (libros, cartas descriptivas, materiales,
programas, guias de aprendizaje, modelos fisicos, documentos de consulta,
bases de datos, etc.).

e Conocimiento implicito de las personas que es utilizado constantemente,
pero por su naturaleza puede ser dificil captarlo y reflejarlo como un
componente del mapa. Generalmente buscaremos evidencias externas de
este conocimiento (titulos, reconocimientos, puestas en practica, etc.).

¢ Relaciones de las personas entre si, de las personas con las actividades y
de las personas con los artefactos de conocimiento.

e Resultados. Indicadores que permiten evaluar en qué grado han sido

logrados los objetivos planteados.

En concreto, se plane6 mapear la experiencia de la ruta de formacion para
profesores: Aprendizaje basado en problemas, llevada a cabo en el periodo escolar
primavera 2014. Esta ruta fue disefiada de modo tal que los profesores aprendieran
sobre el método del Aprendizaje basado en problemas (ABP) viviendo en carne
propia dicho método, con la intencion de que la propia experiencia de aprendizaje
pudiera ser analizada y conceptualizada para posteriormente transferirla a su
practica docente luego de un proceso creativo y propositivo de adaptacion a la
situacién concreta y contextualizada de su asignatura y su grupo de estudiantes.
Para llevar a cabo el mapeo se plantearon los siguientes pasos:

a. Recopilar los documentos que se elaboraron para el disefio y desarrollo de la
ruta:
e Planeacion
e Material de los participantes

e Documentos tedricos de referencia
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b. Sistematizar la informacién derivada de los instrumentos de evaluacion que
respondieron los profesores que participaron en la ruta en los que expresaron
Su percepcion sobre:
e Aprendizajes y logros significativos reportados por los profesores
e Aspectos que favorecieron el proceso de aprendizaje

e Aspectos que limitaron el proceso de aprendizaje

c. Llevar a cabo una reunion con los formadores para:
e Analizar los resultados que arrojo la evaluacion
e Contrastar los resultados con los propdsitos establecidos
e Conocer su percepcion sobre el desarrollo del proceso y sus resultados y

a partir de ello reconocer qué conservar, qué modificar y qué eliminar

d. Reconocer el conocimiento real que se obtuvo a partir de la experiencia:
e Sobre el método del ABP
e Aprendizajesy las lecciones aprendidas que se derivaron de esta ruta tal

y como fue disefiada, conducida y evaluada

e. ldentificar los problemas o necesidades a atender:
e Conocimiento faltante

e Procesos que determinan como se puede obtener o producir

Tiempo estimado: un mes.

Fase 3. Intervencion: produccion-integracion de conocimiento

El Ciclo de Vida del Conocimiento del que hablan Firestone y McElroy (Ortiz y Ruiz,
2009) incluye dos categorias de procesos: la produccion y la integracion de
conocimiento. Para estos autores, en el proceso de integracion de conocimiento la

organizacién introduce declaraciones de conocimiento en su ambiente operacional
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y retira las antiguas. Esta fase implica transmitir, ensefiar o compartir el

conocimiento.

Por su parte, Nonaka (1994) sefiala que una de las formas de conversion del
conocimiento es la internalizacion y explica que ésta ocurre cuando “se comparte
conocimiento especifico que es traducido gradualmente, a través de la interaccién
y un proceso de ensayo y error, a diferentes aspectos de conocimiento tacito (p. 13).
Asi, la internalizacion es detonada por la experimentacion, por el proceso de

“aprender haciendo”.

Segun este autor, los procesos de internalizacion se facilitan alentando la
experimentacion. Para ello, el conocimiento creado tiene que ser cristalizado a una
forma concreta como un producto o un sistema. “La cristalizacién puede ser vista
como el proceso por el que varios departamentos dentro de la organizacion prueban
la realidad y aplicabilidad del concepto creado por el equipo auto-organizado”
(Nonaka, 1994, p. 23).

En este proyecto la fase de la intervencidbn perseguia poner a prueba el
conocimiento integrandolo a las practicas y, de manera simultdnea, seguir
construyéndolo. En concreto, el planteamiento fue incorporar la metodologia del
Aprendizaje basado en problemas (ABP) en la practica docente de dos profesoras
-miembros de la Comunidad de Préactica-, con la intencion de recuperar la
experiencia y ponerla en dialogo con la informacion obtenida en el mapeo. Asi pues,
en este momento del proceso el énfasis se coloco en el uso del conocimiento sobre
dicha metodologia para disefiar, conducir y evaluar el de aprendizaje de los

estudiantes.

Como resultado, se esperaba obtener elementos que pudieran ser trasladados al
disefio de escenarios de formacion para profesores. En este sentido, en esta fase
se contempldé desarrollar un proceso simultaneo que implicé tanto la integracién

como la produccién del conocimiento.

Los pasos previstos para esta fase fueron los siguientes:
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a. Reunion inicial con la comunidad para llevar a cabo el planteamiento de la
propuesta y el plan del trabajo, realizacién de ajustes y calendarizacion de las

sesiones.

b. Implementacion del método ABP en dos cursos de licenciatura.
e Recuperacion de la experiencia de disefiar el curso haciendo uso de la
metodologia en cuestion
e Recopilacion y andlisis de videos, entrevistas, bitacoras, productos o
evidencias
¢ |dentificacion de los hitos o momentos clave del proceso metodoldgico

e Andlisis del proceso de la intervencion y documentacion de los resultados

c. Redisefo de la ruta ABP.

d. Elaboracion de lineamientos para el disefio de escenarios de actividad para la

formacion docente (meta-metodologia).

Tiempo estimado: dieciséis semanas.

Fase 4. Difusion, almacenamiento y acceso al conocimiento construido

Parte fundamental de un proyecto de gestion del conocimiento tiene que ver con las
previsiones que han de tomarse en cuenta para que el conocimiento producido se
difunda, se ponga al alcance de las personas y se integre a la base de conocimiento

de la institucion. Al respecto Ortiz y Ruiz sefialan que:

Es necesario dejar en claro las fortalezas del nuevo conocimiento para que las
personas lo integren a sus actividades e influya en los procesos de la organizacion,
la formulacion del modelos y estrategias, el redisefio de las actividades y la
transformacioén de la estructura del conocimiento. (2009, p. 14)

Los medios para comunicar los nuevos conocimientos pueden ser interpersonales,

electronicos o la combinacion de ambos. Para realizar la integracion del
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conocimiento se puede recurrir a medios como la difusion, que consiste en la

divulgacién o transmision del conocimiento entre los integrantes de la organizacion;

la enseflanza —que suele ser el medio mas tradicional-; y compartir a través de

depdsitos de conocimiento accesibles o0 a través de comunicaciones verbales. (Ortiz
y Ruiz, 2009, p. 14)

Las previsiones que se tomaron en cuenta en este plan de trabajo en relacién con

esta fase fueron las siguientes:

a.

Compartir con el equipo de Desarrollo Educativo el redisefio de la ruta ABP para
recibir retroalimentacion y hacerle los ajustes que se consideren pertinentes.
Emplear los videos, entrevistas, bitdcoras, productos o evidencias que se
obtengan como muestras o ejemplos para compartir con los profesores que
cursen la ruta ABP en su nueva version.

Incorporar la informacion de la nueva version de la ruta ABP al Catalogo de
servicios formativos -que se encuentra alojado en el sitio web para profesores
del ITESO-, para que forme parte de la oferta prevista para el periodo otofio
2015.

Implementar la ruta, darle seguimiento al proceso y evaluar sus resultados.
Hacerle ajustes al disefio, toda vez que se requiera, en funcion de la valoracion
de la experiencia.

Redisefar las rutas Aprendizaje por proyectos y Elaboracién de estudios de caso
tomando como referente los lineamientos para el disefio de escenarios de

actividad que se hayan formulado en la fase de la intervencién.

Tiempo estimado: ocho meses.
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2.3 Métodos de recolecciéon de datos

Si bien el proyecto del que se da cuenta en el presente trabajo no fue un proyecto
de investigacion, parte importante de su desarrollo implico la recopilacion,
organizacion y andlisis de datos cualitativos, definidos como “elaboraciones de
naturaleza descriptiva que recogen una amplia y diversa gama de informacion, ricos
y densos en significados, polisémicos, dificilmente reproducibles dada su
vinculacion a contextos y momentos determinados” (Rodriguez, Gil y Garcia,1999,
p. 200), mismos que se derivaron de los procesos de produccion e integracion de

conocimiento descritos en el apartado anterior.

La etnografia va asociada a ciertas estrategias por medio de las cuales se obtiene
la informacion relevante (Goetz y LeCompte, 1988). Enseguida se describen
brevemente las técnicas propias de la etnografia que se emplearon a lo largo del
proyecto, se sefiala en qué momentos y para qué fueron utilizadas y se mencionan

algunas cuestiones relacionadas con el analisis.
Entrevista no estructurada

Para Woods (1989) las entrevistas son un instrumento poderoso para descubrir lo
gue son las visiones de las distintas personas sobre determinados acontecimientos
o problemas, de la manera mas fidedigna, precisa y neutra posible. El propdésito de
este tipo de entrevista es conocer las percepciones de la gente sobre una realidad
determinada. Se desarrolla en una situacion abierta, informal, en la que hay libertad
y flexibilidad; en la que se establece una relacion simétrica en la que los individuos

pueden manifestarse tal como son, sin sentirse atados a papeles predeterminados.

En este sentido se las puede concebir como “una serie de conversaciones libres”
(Spradley, 1979, en Rodriguez, Gil y Garcia, 1999) que aunque obedecen a un
propésito claro y explicito y estan circunscritas en un marco de trabajo particular, no
se desarrollan a partir de un instrumento con preguntas especificas en un orden
predeterminado. Esto la distingue de las entrevistas rigidas o totalmente

estructuradas.
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En este proyecto se llevaron a cabo numerosas conversaciones de este tipo con
una de las integrantes de la CoP que en la fase de la intervencion fungié como
usuaria-coproductora del conocimiento. En esta fase del proceso fue de suma
relevancia documentar la experiencia derivada de su practica docente ya que ésta
seria un insumo importante para llevar a cabo la combinacion y produccion de

conocimiento.

Bitacora

Parte importante de la informacion que se recabd durante el proyecto de gestion del
conocimiento, especificamente durante la fase de la intervencion, provino de la
experiencia de disefiar, conducir y evaluar el aprendizaje de estudiantes de
licenciatura a través del método del ABP y de como esta informacién se colocé como
insumo para las conversaciones (formales e informales) entre los miembros de la

CoP. El registro de esta informacion se hizo a través de bitdcoras semanales?.

Cabe destacar el importante papel de la narrativa en esta forma de recoleccion de
datos, ya que permitié llevar registro de las "historias compartidas de aprendizaje”
(Wenger, 2001) que se iban generando entre los miembros de la CoP, mismas que
posteriormente fueron objeto de andlisis. Al respecto, Bolivar, Domingo, Yy
Fernandez, senalan que “el sentido de una accion, lo que la hace inteligible, sélo

podra venir dado por la explicacion narrativa del agente” (2001, p. 59).
Productos de los alumnos y cuestionarios

Shagoury y Miller (2000) destacan la importancia de contar con multiples fuentes de
informacion que permitan, al momento del andlisis, hacer una triangulacion de los
datos. Asi, para conocer y analizar lo que los alumnos produjeron a lo largo del
proceso de aprendizaje, a las bitdcoras antes mencionadas se integraron -a traves
de fotografias integradas en la narrativa o0 a manera de anexo-, algunos de los

trabajos de los alumnos. Asi mismo se disefiaron y aplicaron cuestionarios? cuyo

1 Ver anexo 1: Formato de bitdcora semanal.
2 Ver anexo 2: Cuestionarios aplicados a los estudiantes.
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propésito fue conocer la percepcion de los estudiantes en relacién con el proceso
de aprendizaje y el impacto que para ellos tuvo la metodologia de trabajo que se
implemento.
“El cuestionario es una técnica de recogida de informacion que supone un
interrogatorio en el que las preguntas establecidas de antemano se plantean
siempre en el mismo orden y se formulan en los mismos términos (...) Alli se anotan
las respuestas, en unos casos de manera textual y en otros de forma codificada”
(Rodriguez, Gil y Garcia, 1999, p. 186)
Los cuestionarios que se utilizaron incluyeron preguntas abiertas, formuladas “para
obtener respuestas expresadas en el propio lenguaje de la persona encuestada y
sin un limite preciso en la contestacion” y preguntas de eleccién multiple que “son
un tipo de pregunta cerrada que, dentro de los extremos de una escala, posibilitan
construir una serie de alternativas de respuesta internas” (Rodriguez, Gil y Garcia,
1999, p. 193).

El analisis de los datos

El andlisis de los datos es un proceso que implica dar orden, estructura y significado;
ver la informacion una y otra vez para descubrir lo que hay “debajo de la superficie”,
para poder ir mas allda de lo evidente. Cuando se trata de explicar el material
recolectado, se entabla un didlogo con él a partir del cual se plantean nuevas
preguntas y se encuentran nuevos significados. Dicho dialogo no comienza una vez

que ha concluido la labor de recolectar los datos, es mas bien un proceso recursivo.

Para Shagoury y Miller (2000, p.p. 122-176), una de las labores sustanciales para
llevar a cabo el analisis es la preparacion de los datos pues el hacerlo permitira
organizar rapidamente grandes masas de informacién para acceder de inmediato a
datos relevantes, obtener un panorama general de la situacidn, establecer

conexiones inesperadas y liberar la mente para dar lugar a los “saltos creativos”.

Para ello, se tomaron en cuenta algunas de las recomendaciones de estos autores:
se disefid la estructura de las bitacoras de modo que fuera posible incluir en ellas

las reflexiones, meditaciones tedricas, metodolégicas y personales que fueron
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surgiendo a lo largo del proceso. Asi mismo, se audiograbaron varias de las
sesiones formales de la CoP, lo cual resultd de utilidad para la tarea de transcribir
la informacion, ya que tener la posibilidad de escuchar una y otra vez el material

permite una reflexion sumamente valiosa.

A través de las entrevistas, las bitacoras, los cuestionarios y productos elaborados
por los estudiantes, y del andlisis minucioso de la informacion que se deriva de estos
procesos, fue posible acceder al mundo de significados de los actores que
participaron en el proyecto. Los resultados de este analisis se presentan en el

siguiente apartado.
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Capitulo 3. Gestionar el conocimiento para innovar la formaciéon
docente en el ITESO: procesos y resultados

En el capitulo anterior se presento el plan de trabajo previsto para la realizacién del
proyecto del cual se da cuenta en este trabajo. Un plan es una intencion, un modelo
gue se elabora de manera anticipada para dirigir y encauzar una obra. Al ser una
anticipacion esta sujeta a cambios y ajustes, sin embargo tiene un aspecto mas

estable que es justamente su intencionalidad, el propésito o fin Ultimo que persigue.

Colocar y llevar a cabo un proyecto de gestion del conocimiento es, sin duda, una
tarea compleja. Si bien se parte de un plan y de un conjunto de supuestos en
relacién a como “idealmente” podria desarrollarse 0 como seria conveniente que se
llevara a cabo, la realidad es que se trata de un proceso vivo, dinamico, no lineal
que se construye y se reconstruye permanentemente. En el primer apartado de este
capitulo se expone, a manera de narracion -dialogada con la teoria derivada de los
modelos de gestion del conocimiento y soportada en evidencias-, el proceso y los
aprendizajes ocurridos a lo largo del proyecto. Se presentan afirmaciones que
sintetizan subprocesos, momentos o hitos del proyecto en relacidén con las fases
trazadas en el plan de trabajo. En el segundo apartado se presenta el conocimiento
estructural producido a partir de la combinacién del conocimiento real, obtenido en

el mapeo, y del conocimiento potencial que se derivo de la intervencion.

3.1 Procesos y aprendizajes en la comunidad
Construir comunidad y dar forma al proyecto

La primera fase contemplada en el plan de trabajo fue la construccién de la
comunidad. Segun lo previsto, se identificd a las personas que por sus rasgos y
cualidades podrian ser elementos clave para participar en el proyecto. Se llevaron
a cabo conversaciones individuales en las cuales se les planted -en términos
generales- la propuesta de participar en un proyecto que atendiera desde la gestidon
del conocimiento a la necesidad de generar nuevas alternativas de formacion para

los profesores del ITESO. Todos se mostraron interesados en participar y comenzo
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a prefigurarse la comunidad de practica. A continuacion se presenta una breve

semblanza de los integrantes de la comunidad:

AR: profesora de asignatura del ITESO. Colabora desde hace tiempo y de manera
continua en procesos de formacion para la docencia que se ofrecen desde la
Coordinacion de Desarrollo Educativo (CDE). Interesada en profesionalizar su
practica como formadora de profesores y en colaborar en el desarrollo e innovacion

de los proyectos de formacién de la CDE.

RR: cuenta con experiencia en el terreno de la formaciéon de profesores. Se
incorporé recientemente como personal de tiempo fijo de la Universidad, adscrito a
la CDE como coordinador del Programa de formacion para la organizacion y

desarrollo académico.

FA: cuenta con vasta experiencia docente y como formador de profesores. Tiene
incidencia directa en los proyectos de formacion de la CDE. Esté involucrado en
proyectos relacionados con la formacién docente a nivel institucional. Tiene

vinculacion directa con las autoridades académicas de la universidad.

EP: profesora de tiempo fijo del ITESO adscrita a la CDE, coordinadora del

Programa de formacién docente. Lider del proyecto de gestién del conocimiento.

Definir y acotar el rumbo preciso que tomaria el proyecto fue el primer gran reto que
se enfrentd ya que, en sus inicios, sufrié varios cambios y tuvieron que hacerse
muchos esfuerzos por establecer el ambito de la formacién que en concreto se
abordaria. Si bien el foco del proyecto siempre estuvo colocado en la generacion de
conocimiento que permitiera pensar en nuevas Yy distintas formas de proceder en
relacion con el disefio de escenarios de formacién docente, en un principio se penso
en orientarlo al ambito del trabajo de las academias -concebidas como espacio
natural de encuentro de los profesores y de trabajo colaborativo para la mejora de
la practica educativa- y, por tanto, el énfasis se habia colocado en potencializar

estos espacios de como espacios formativos.
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Fueron varios los factores que influyeron para que el rumbo del proyecto tuviera que
ser modificado, principalmente las circunstancias particulares de cambio vy
adaptacion por las en ese momento pasaba la Coordinacion de Desarrollo
Educativo: la revision y actualizacion de los Programas a su cargo que derivé en la
propuesta de distinguir dos lineas de trabajo asociadas con la formacion, una para
la docenciay otra para la gestion educativa; la reorganizacion interna que se produjo
a partir de ello, la incorporacion de nuevos integrantes, las demandas institucionales

gue habia que atender, etc.

Incorporar un proceso de gestion del conocimiento en contextos de cambio

deton¢ situaciones de tensién e incertidumbre para el lider de proyecto.

“El cambio implica transformacion, alteracién, interrupcion y ruptura. ElI cambio
rompe el estado de equilibrio de una situacion presente y lo sustituye por un estado
provisional, frecuentemente incomodo y tenso para los que lo experimentan”
(Toledano, 2011, p. 1).

Ajustar el rumbo del proyecto sin perder la vision que se habia construido en torno
a la necesidad de innovacion en los procesos de formacion, contar con el apoyo de
las autoridades o agentes clave de la organizacion, conseguir y sostener el
compromiso de las personas que -segun los pasos previstos en el Plan de trabajo
para la construccion de comunidad- fueron convocadas a formar parte de la CoP, y
lograr una empresa conjunta a pesar de tener que reorientar el proyecto, fueron

aspectos cruciales que permitieron sostenerlo.

“Si no se cuenta con la participacion activa y el apoyo de quienes tienen el poder de
toma de decision en la empresa, asi como de otros agentes clave, es muy probable
gue el cambio no sea exitoso o quede inconcluso, lo que puede ser perjudicial para
la organizacion.” (Toledano, 2011, p. 3).

Ante estos retos, la necesidad del gestor de fortalecer el dominio personal se vuelve
evidente. De acuerdo con Senge (2005) estos son los principios y practicas que

sientan las bases para la expansion continua del dominio personal:
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- Clarificar la vision personal implica concentrarse en las metas intrinsecas
relevantes, focalizarse en lo que uno realmente desea, tener el coraje de
defenderla.

- Sostener la tension creativa y diferenciarla de la tension emocional para
transformar el modo en que enfocamos el fracaso y generar la capacidad para
la perseverancia y la paciencia; cambiar nuestra actitud ante la realidad.

- Concentrarse en el resultado deseado, no en el “proceso” ni en el medio.
Debemos tratar de aprender a separar lo que deseamos de lo que creemos
necesitar para alcanzarlo. Distinguir entre metas intermedias y metas

intrinsecas para de este modo establecer prioridades.

Una vez definido y aprobado que el propdésito del proyecto giraria entorno del disefio
de escenarios de formacion orientados a potenciar e impulsar procesos de
innovacion y mejora de la docencia, se decidié mapear la experiencia de la ruta de
formacién para profesores: Aprendizaje basado en problemas, que se llevé a cabo
en el periodo escolar primavera 2014. Esta ruta fue disefiada de modo tal que los
profesores aprendieran sobre el método del Aprendizaje basado en problemas
(ABP) viviendo en carne propia dicho método, con la intencion de que la propia
experiencia de aprendizaje pudiera ser analizada y conceptualizada para
posteriormente transferirla a su practica docente luego de un proceso creativo y
propositivo de adaptacion a la situacion concreta y contextualizada de su asignatura

y Su grupo de estudiantes.

Asi pues se realizé el mapeo segun lo previsto en el plan de trabajo y, derivado de
ello, se formulé el propésito de la intervencion, mismo que quedd planteado en los

siguientes términos:
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Analizar qué sucede cuando se utiliza el ABP para gestionar el aprendizaje y
capitalizar esta experiencia para:

e transferirla posteriormente al disefio de los escenarios de formacidén docente,
en particular el de la ruta: Aprendizaje basado en problemas, en la cual se
busca que la metodologia sea el objeto de aprendizaje y a la vez es el medio
para construirlo.

e derivar de ella algunos lineamientos genéricos para el disefio de escenarios de
formacion (meta-metodologia).

Con base en esto se establecieron los roles a desempefiar por cada uno de los
miembros de la CoP: EP y AR fungieron como usuarias-coproductoras del
conocimiento al implementar la metodologia del ABP en las asignaturas que
impartieron en el periodo escolar otofio 2014: Estrategias de Gestion del
Aprendizaje, cursada por alumnos de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion y
Paradigmas de la investigacion del hébitat, para estudiantes de Arquitectura,
respectivamente. RR fue retroalimentador permanente y coproductor, y FA fue

retroalimentador en algunos momentos clave del proceso.

Una tarea fundamental del lider de un proyecto de gestion del conocimiento
fue reconocer el talento de cada miembro de la CoP para decidir en qué

momento involucrarlos y definir cudl seria su rol.

Los miembros de la CoP compartian rasgos como la curiosidad intelectual y un
interés genuino por mejorar los procesos de formacién docente que se ofrecen en
la universidad. Desde luego, hay también diferencias, algunos tienen mas
experiencia docente que otros, mayor trayectoria como formadores de profesores,

hay quienes tienen un mayor dominio conceptual de la metodologia del ABP, etc.

El lider del proyecto de gestién del conocimiento fue capaz de identificar esos
rasgos comunes y esas diferencias para tomar decisiones con respecto a cOmo
configurar la comunidad, qué rol desempefaria cada uno y en qué momento del
proceso seria conveniente su intervencion, pues como sefiala Wenger (2001), cada
participante de una CoP tiene un lugar Unico y una identidad propia que se integran

y definen gracias al compromiso con la préactica.

57



En la siguiente vifieta se muestra un momento clave del proceso en el que se acude

a dos de los miembros de la CoP en funcion de lo que cada uno podia aportar:

“En esta fase del diseno del curso recurri a la asesoria de FA y RR. FA me ayudé
mucho a pensar en la estructura del curso y el disefio de la guia, RR me apoy6 mas
en los aspectos relacionados con el ABP, acudiendo a lo revisado y vivido en la ruta
de profesores” (Bitacora, 11 de agosto de 2014, p. 3)

La inmersién en la tarea: produccién e integracidén del conocimiento

La construccion del conocimiento, aspecto sustancial del proyecto, fue la tarea que
la CoP enfrenté mediante procesos de produccion e integracion. De esta
experiencia se derivaron valiosos aprendizajes en relacién con el proceso mismo de
consolidar la comunidad y los aspectos que lo favorecieron; sobre la relevancia del
conocimiento derivado de la practica y el dialogo de éste con referentes teorico-
metodoldgicos; el papel del didlogo y la interaccion continua para la construcciéon de
historias de aprendizaje y de un repertorio compartido asi como el punto crucial en
el que se transito de la externalizacion a la combinacion del conocimiento para ir

mas alla del aprendizaje individual.

Lo ocurrido en el proceso se detalla en las afirmaciones que se presentan a

continuacion:

Compartir un espacio fisico favorecio la interaccién espontanea y continua

entre algunos de los integrantes de la CoP.

Para Wenger, McDermott y Snyder (2002, en Sanz, 2005, p. 27) una comunidad de
practica es un “grupo de personas que desempefian la misma actividad o
responsabilidad profesional y que preocupados por un problema comun o movidos
por un interés comun profundizan en su conocimiento y pericia en este asunto a

través de una interaccion continuada”.

En el caso de la CoP de la que se habla en este proyecto fue todo un reto
conseguir que se diera la interaccion continuada aun cuando se contaba con la
disposicion y el interés de los integrantes. Especialmente cuando se paso por el
proceso de dar forma al proyecto, ya que no se disponia de espacios de encuentro
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informal y fue dificil compartir de manera regular y espontanea las reflexiones,
propuestas, inquietudes y preguntas que surgian; las conversaciones tenian lugar

solamente en las reuniones formalmente agendadas.

La situacion cambi6 radicalmente cuando, luego de un proceso de redistribucion
de los espacios en la instancia en la que laboran, dos de los integrantes de la CoP
pudieron compartir la oficina. A partir de ese momento, ya en la fase de la
intervencion, el proceso dio un giro radical. Asi se quedd expresado en la cita que

se muestra a continuacion:

“El que RR 'y yo compartamos el espacio fisico ha sido un factor determinante. Ha
marcado una diferencia radical con respecto a lo que ocurrié el semestre pasado
pues nos da la posibilidad de discutir, comentar, pensar juntos aunque sea en
espacios breves pero continuos.” (Bitacora, 24 de septiembre de 2014, p. 22)
Nonaka (1994) afirma que para traer el conocimiento personal a un contexto
social en el que puede ser amplificado, es necesario tener un campo que provea
de un lugar en el que las perspectivas individuales sean articuladas, y los

conflictos sean resueltos en la formacion de conceptos de mayor nivel.

El equipo auto-organizado detona la creacion de conocimiento organizacional por

medio de dos procesos que aparecen simultanea o alternativamente:

a) la construccion de confianza mutua y la perspectiva implicita coman a
través del intercambio de experiencia.

b) la articulacion de la perspectiva a traves de dialogos continuos.

En este sentido, la posibilidad de tener dialogos continuos, de compartir las
experiencias de la intervencién en el dia a dia favorecié la articulacion de

perspectivas y la construccion de confianza mutua de las que habla Nonaka.

“He estado compartiendo mis reflexiones, preocupaciones y experiencias con RR
de manera casi cotidiana eso ha abierto la posibilidad de que ambos aprendamos”.
(Bitacora, 24 de septiembre de 2014, p. 23)
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La combinacion de conocimiento derivado de la practica, puesto en dialogo
con los referentes tedrico-metodologicos, fue un proceso importante que se

genero en la CoP.

Nonaka (1994), cuando hace referencia a la combinacion (una de las cuatro formas
de conversion del conocimiento), sefiala que a través de la clasificacion, adicion,
re-categorizacion y re-contextualizacion del conocimiento explicito, la informacion

existente se reconfigura.

Es posible afirmar que en la CoP se fue llevando a cabo un proceso de combinacion
de conocimiento cuando, en las reuniones formales e informales, se daba el
intercambio de conocimiento explicito proveniente tanto de las experiencias de cada
uno, como de los referentes tedricos con los que de manera continua se establecia

un dialogo. Asi puede apreciarse en los siguientes registros:

Al revisar el documento y retomar lo que cada una ha hecho, caimos en cuenta de
gue ambas hemos hecho bastantes ajustes (...) Fue interesante compartir esto y
descubrir cuan flexible puede ser la metodologia y como no se trata de llevar un
proceso lineal. Todo depende de lo que queremos conseguir en el curso, lo que
gueremos que los alumnos aprendan. (Bitacora, 10 de octubre de 2014, pp. 32-34)

Le comenté con RR mis previsiones para la clase de hoy. Le conté hasta donde
llegamos la clase pasada. Segun acordé con el grupo, ellas llegarian a la clase con
el andlisis de la informacion terminado y que una buena parte de la clase estaria
destinada a que por equipos las elaboraran las afirmaciones. (...)

RR: pero te estas saltando la fase de las hipotesis.

EP: No, justamente las afirmaciones serian las hipoétesis. Deja te cuento con qué
van a llegar a la clase. Es mas, uno de los equipos me mandé ya su tarea, deja te
la ensefio para que tengas mas claro lo que produjeron y te explico el proceso por
el que pasaron para llegar ahi.

EP: Mira, fueron haciendo un vaciado de la informacion de las distintas fuentes y la
fueron categorizando. De esas categorias saldrian las afirmaciones o hipétesis,
pues.

RR: Aaaah, ya, ok. A ver, vamos viendo las fases del ABP. ¢Las tienes a la mano?

EP: si, por aqui deben de estar. (Bitacora, 22 de septiembre de 2014, pp. 20y 21)
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En el proceso de este proyecto, fue interesante como se dio la combinacion y
reconfiguracion del conocimiento a partir de un continuo “ir y venir” entre la practica
y la reflexion individual, el capital que el grupo tiene derivado de experiencias
compartidas que ocurrieron en el pasado y el conocimiento externo (conocimiento

tedrico) que se colocé como otro referente mas.

Los integrantes de la CoP vivieron un proceso de construccion de historias
de aprendizaje en el que lacreacion de un lenguaje y un repertorio compartido

fueron fundamentales.

Uno de los conceptos centrales del que habla Mercer cuando explica como
empleamos el lenguaje para establecer conjuntamente significado es el de contexto
y lo define como: “un fenbmeno mental consistente en cualquier informacion que
empleen los oyentes (0 los lectores) para comprender lo que oyen (o leen)” (2001,
p. 39). Esta informacion de la que se “echa mano” se va acumulando a partir de

experiencias similares y de conversaciones anteriores.

A partir de lo anterior es posible afirmar que una conversacion resulta exitosa
cuando —a medida que ésta transcurre—, se van sentando un conjunto de bases
contextuales. ¢Y esto qué implica? Implica, entre otras cosas, distanciarse de la
propia perspectiva, apreciar la situacion desde el punto de vista del otro, hacer
preguntas, “calibrarse” mutuamente e ir identificando los referentes comunes y

construir nuevos significados a partir de ellos.

En esta “transacciéon” y negociacién de significados, ademas del lenguaje, entran en
juego otros sistemas semiéticos o instrumentos de significado que se pueden usar
en la conversacion para hacer referencia a cosas presentes en el contexto fisico de
la conversacion; la experiencia pasada compartida, el conocimiento comun que
cada uno de los interlocutores ha adquirido a partir de las experiencias que

comparten, etc. (Mercer, 2001).

Para Wenger (2011), una de las caracteristicas de la practica como fuente de
coherencia para la comunidad es el desarrollo de un repertorio compartido. La

actuacion conjunta encaminada a la consecucion de una empresa crea recursos
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para negociar significado. El repertorio compartido de la comunidad de préactica
incluy6 palabras, instrumentos, maneras de hacer que han producido o adoptado
en el curso de su existencia y que han pasado a formar parte de su practica. Algo

de esto queda ejemplificado en la siguiente vifieta:

AR: Quizéas podriamos reportar hasta la fase en la que vamos empatadas. ¢ En qué
fase te quedaste?

EP: Justo eso te queria comentar. Yo no fui tan ordenada como ti en seguir las
fases tal cual y nombrarlas o referirme a ellas de ese modo con los alumnos. Mas
bien me he enfocado a lo que se tiene que hacer en cada fase y asi he tratado de
comunicarselo a ellos, sin decir “vamos en la fase 1, fase 2...” y ahorita que estaba
tratando de hacer la tablita que nos dejamos de tarea me di cuenta de que he hecho
muchas modificaciones. ¢ Tu en cual vas?

AR: Yo ya en la fase 8.

EP: A ver, vamos viendo el documento de las fases (...) (Bitacora, 10 de octubre de
2014, pp. 32)
En el proceso de gestion del conocimiento, trabajar con informacion
redundante posibilitd la recreacion y resignificacion de las fases implicadas
en la metodologia del ABP.

Para Nonaka (1994) la redundancia es otro de los factores clave en el proceso de
creacion de conocimiento a nivel organizacional. La informacion redundante puede
ser instrumental para la creacion de conceptos, conecta a los individuos y a la
organizacién a través de la informacién, la cual converge en vez de difundirse. El

acceso facil a la informacion también ayuda a construir redundancia.

Durante la fase de intervencion, la CoP recurrio en repetidas ocasiones a materiales
producidos con anterioridad (que se recabaron en la fase de mapeo) y referentes
tedricos mismos que combinados con las propias experiencias dieron pie a

reconstruir y adaptar conceptos de acuerdo con las necesidades y circunstancias.

En el siguiente registro se puede apreciar la construccion y reconstruccion de

conceptos que realizaron los integrantes de la comunidad en torno de las fases del
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método de Aprendizaje basado en problemas, que seria en este caso la informacién

redundante:

AR: Tanto EP como yo le hicimos ajustes a las fases. Lo trabajamos con diferencia
pero cada una tenia su légica y su por qué. Tienes que hacer un traje a la medida.

RR. Los recursos generados en la ruta ¢ les sirvieron?

AR: para mi fue fundamental el PowerPoint de las fases que hicieron ustedes, yo
se los puse tal cual en el Moodle y, aunque le hice adecuaciones, de ahi me basé.

RR: Orientd.
AR: orienté muchisimo (...)

EP: El documento de las fases para mi fue stper importante, lo retomé varias veces,
me sirvid para orientarme y tomar decisiones. También le hice muchos ajustes, lo
adapté a lo que consideré que se requeria dado el proceso del grupo y lo que queria
gue aprendieran y produjeran. Entonces yo no les presenté a mis alumnos tal cual
ese, sino la adaptacién que hice.

(Bitacora, 13 de noviembre de 2014, p. 67)

La externalizacion del conocimiento ocurrié mediante un proceso de dos vias
gue se interconectaron: una de aprendizaje individual, al documentar la propia

experiencia, y otra de aprendizaje grupal a partir del didlogo.

Los miembros de la CoP que estuvieron involucrados de manera directa en el
proceso de intervencion llevaban registro de sus experiencias a través de una
bitacora personal, misma que se convirtié6 ademas en un recurso potente que detoné
procesos reflexivos y de metacognicion, pues como sefala Gord6é (2010)
“aprendemos a partir de la reflexion de nuestra accién y la externalizacion de ese

conocimiento” (p. 93)

En los siguientes registros se pueden apreciar partes del proceso reflexivo que,

derivado de la experiencia practica, se registro en la bitacora:

Al momento de revisar lo que estaba previsto para esa clase, me di cuenta de que
no fui realista al momento de distribuir los tiempos y las tareas. Inicialmente tenia
previsto que para esta sesion llegaramos al planteamiento de hipétesis pero la
informacion obviamente no estaria completa ya que apenas empezariamos a
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procesar la informacion obtenida y estaban pendientes las entrevistas. Tuve que
replantear. (Bitacora, 10 de septiembre de 2014, p. 14)

Creo que debi hacer esto desde el principio. Todavia me pregunto si sera la mejor
manera de llegar a la primera formulacion del problema. Fue complicado que
consiguieran hacer las entrevistas, incluso hay un equipo que aun no lo hizo.
Necesito planear muy bien la préxima clase. Tratar de definir una estructura que
ayude a formular el problema con claridad. (Bitacora, 17 de septiembre de 2014, p.
19)

Lo anterior alude a un proceso de aprendizaje individual, no obstante, cuando este
tipo de reflexiones se compartian en la comunidad de préactica y se realizaban
andlisis conjuntos para identificar puntos en comun, cuando se colocaban temas de
discusion en torno de las experiencias personales, se tomaban decisiones en
conjunto, etc., se daba pie a la construccion de aprendizajes de grupo. Aprendizajes
que ayudaron a transcender los mundos personales y se convirtieron en mundos
compartidos, pues como sefala Gordo: “el aprendizaje grupal es mas que la suma
de los aprendizajes individuales; es fruto de una interaccion colectiva” (2010, p. 94)
a este respecto Senge afirma: “la unidad fundamental del aprendizaje en las
organizaciones modernas no es el individuo sino el equipo” (1992, en Gordd, 2010,
p. 94).

En la siguiente vifieta se puede apreciar como se genera un dialogo entre dos de
los integrantes de la CoP en el que se plantean preguntas, se recibe feedback, se
reflexiona sobre los resultados:

RR: ¢Cémo te fue?

EP: ABP no tan claro, tuve que aclarar.

Fue util el diagrama y sobre todo el cronograma de productos. Creo que volveremos
a estos conforme vayamos avanzando para que no se pierdan.

Le conté de las preguntas atinadas que hizo una de las alumnas.
EP: Uno que otro veinte que cayd, como que no le pidieron la guia a la profesora.

Voy identificando equipos que tendré que remolcar mas. Otros quedaron padres.
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No alcanzé tiempo para revisar en equipos las descripciones individuales y hacer
una por equipo. Se fue de tarea.

RR: va a ser importante iniciar la siguiente sesion compartiendo las definiciones de
cada equipo para complementar.

EP: ¢Crees que seria conveniente llegar a una sola definicién del problema?
RR: podrias dejarlo abierto hasta ver para dénde va la cosa.

EP: Eso le mete la complejidad de atender a 6 diferentes problemas. Quizas sea
mejor llegar a una sola definicién y desarrollar seis propuestas diferentes.

RR: Andale, es una buena opcion. (Bitacora, 3 de septiembre de 2014, p. 8 y 9)

El didlogo, afirma Gordd, es un elemento que facilita la articulacion explicita, a
través de éste el conocimiento se reconfigura, se recrea entre todos los

participantes.

El coordinador de la CoP desempefié un importante papel en el proceso de
transitar de la externalizacién a la combinacién del conocimiento, factor

fundamental para pasar del aprendizaje individual al grupal.

Como sefiala Gordo (2010), la externalizacién -o conocimiento grupal-, es una fase
de representacion y de explicitacién de un conocimiento que, en una fase posterior
de combinacién, llega a convertirse en conocimiento de la organizacién. En este
proceso, resulto crucial el papel que desempefia el coordinador de la comunidad de

practica:

Es la persona que se encargard de establecer los vinculos entre los miembros y
dinamizara la comunidad. Asi mismo, identificara los temas que puedan ser
interesantes y ayudara a construir y resaltar aquellos significados que poco a poco,
se van compartiendo. También es la persona responsable de sistematizar el
conocimiento obtenido (Gordo, 2010, p. 102)
En el siguiente recorte de la bitacora se puede apreciar como el coordinador, en una
de las primeras reuniones de la comunidad de practica, define cdmo ésta quedara
conformada y el papel que desempefiara cada uno de los integrantes, en qué

momentos se involucraran, asi como las tareas y los productos esperados:
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La mayor parte de la reunion la destinamos a que yo le platicara con mas detalle
cudl seria finalmente el foco del proyecto, los propésitos y los productos que estaba
previsto obtener. El rol que jugariamos nosotras y el resto de la comunidad.
Clarificamos cémo quedd conformada la CoP y en qué momento intervendra cada
miembro.

EP: T4 y yo estamos poniendo a prueba el conocimiento en relacion con la
metodologia. Estamos aprendiendo al poner en uso, luego eso que nosotros
descubramos lo vamos a poner al servicio de generar conocimiento en relacion a
como vamos a disefiar la rutas. Ese es el conocimiento que vamos a producir. Aqui
la pregunta es ¢ qué pasa con los alumnos y conmigo como profesor cuando usamos
esa metodologia?

Esa experiencia que vamos a recuperar de nuestra practica la vamos a colocar como
insumo para pensar como hacer para que otros profesores aprendan esta
metodologia, viviéndola ¢,cémo tendria que estar disefiada la ruta?

Los productos que me imagino hasta ahorita son la recuperacion de nuestra practica
con todas las evidencias que recabemos y que luego podamos usar como ejemplos
0 como muestras en las rutas Otro producto seria la ruta redisefiada, la del ABP,
eso lo hariamos entre los cuatro miembros de la CoP y el otro seria una especie de
lineamientos o “meta metodologia”. Vamos a decir: si queremos disefiar rutas en las
gue el objeto de conocimiento sea el medio y el fin, ¢en qué tenemos que pensar?
Sea casos, proyectos o lo que sea, ¢,como tendria que ser ese camino de formacion?

AR: Sacarlo de ABP para que puedan ser lineamientos generales.

EP: Exacto. Que nos sirvan a nosotros y a otros formadores a disefiar rutas con ese
foco. Saber qué es lo que hay que tomar en cuenta, pero ya a partir de nuestra
propia experiencia.

AR: Ok.

AR: ¢y ellos [RR y FA] van a entrar a la par, ahorita que vayamos generando ciertos
aprendizajes y conocimientos, 0 nos vamos a esperar a que se acabe todo este
curso?

EP: Yo creo que podemos ir haciendo cortes, eso lo tenemos que ir viendo. Yo
como los tengo muy cerca, si de pronto voy y le consulto cosas a FA, él me ayudé
a disefiar. Entonces de alguna manera estan involucrados pero el rol de ellos dos
yo lo veo mas como retroalimentadores -al momento en que nosotras estamos en
nuestros cursos- y ya que vayamos avanzando un poquito mas y tengamos mas
insumos e ir pensando, a ver en la ruta qué onda... a lo mejor hacia el final, no sé,
eso habria que agendarlo.

AR: Ok, muy bien.
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EP: Yo creo que por lo pronto tl y yo podriamos hacer una agendita dependiendo
de lo que va pasando en nuestros cursos, ir haciendo cortes. Yo me imagino que en
esta primera reunion platiquemos hasta ahorita hasta dénde vamos, como te fue a
ti al momento de tratar de incorporarlo a tu curso y cdmo me fue a mi y empezar a
hacer una recuperacion. (Bitacora, 5 de septiembre de 2014, p. 9y 10)
En otro momento del proceso, el coordinador de la comunidad realiz6 un trabajo de
sistematizacion que se coloc6 en la CoP para que se validara y sirvi6 como insumo

para la construccion conjunta de uno de los productos previstos:

Le mostré a AR la primera versién del periddico que elaboré a partir de nuestras
conversaciones anteriores sobre cémo la metodologia ABP ha impactado el
aprendizaje de nuestros estudiantes y del andlisis de los resultados de la evaluacion
de medio semestre que hice con mis alumnas. Lo ley6 y le parecié muy bien. Me
importaba mucho que ella lo viera para verificar que reflejaba clara y fielmente lo
gue habiamos conversado.

Luego revisamos las evaluaciones que hicieron sus alumnos y que yo previamente
habia sistematizado.

EP: Pues mira, te ensefio, yo lo que hice fue marcar con amarillo las partes en las
gue entendi que nos hablan de lo que ha representado para ellos pasar por las ocho
fases. Como tu hiciste la pregunta explicita pues es mucho mas sencillo. A algunas
les puse notitas a manera de categorias.

AR: Ok. Ah si, ya vi... como ésta que dice “conocimientos previos”.

EP: Aja. Con naranja resalté lo que tiene mas que ver con la mediacion y lo que nos
ha tocado como maestras hacer y que ellos dicen que ayudd, o lo que sugieren con
respecto a eso. (Bitacora, 7 de noviembre de 2014, p. 53y 54)

Invertirse en laconduccién de un proceso de gestion del conocimiento implica

enfrentar el reto de cambiar las estructuras y formas de proceder habituales.

Aprender a conducir procesos de gestion del conocimiento implica encontrar nuevos
caminos, enfoques y soluciones a problemas. Como todo proceso de cambio
representa “un esfuerzo adicional de tener que aprender a desenvolverse
adecuadamente en la nueva situacion, lo cual es una fuente adicional de trabajo y

de preocupacién.” (Toledano, 2011)
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Este reto se enfrentdé de manera permanente ya que desarrollar este proyecto a
partir de una metodologia predeterminada, implic6 proceder de una manera distinta
a la que regularmente se acude 0 a la que en otras circunstancias se utilizaria, e
incluso cuestionar si sera ésta la mejor manera de llevarlo a cabo. Ademas de
enfrentar la incertidumbre de cdmo atender a los desafios y barreras que se

presentaron sobre la marcha.

Sobre los aprendizajes obtenidos por los estudiantes

Ademas de los aprendizajes obtenidos por los miembros de la CoP -derivados de
poner a prueba el ABP para disefar, conducir y evaluar sus respectivos cursos-, el
uso de esta metodologia impacté de manera positiva el proceso de aprendizaje de
los estudiantes. No sélo se vio favorecido el logro de los propdsitos establecidos en
cada una de las asignaturas sino que, ademas, se identificaron “aprendizajes
colaterales” entre los cuales se pueden destacar: analizar situaciones reales para
detectar probleméticas y plantear soluciones desde el campo disciplinar
correspondiente; recabar y sistematizar informacion; aprender de manera
autonoma, trabajar de manera colaborativa; expresar con claridad sus ideas de

forma escrita, etc.

El andlisis de los procesos y resultados del aprendizaje de los alumnos se encuentra
en El escaparate: testimonios de profesores y estudiantes sobre la experiencia
de aprendizaje através del ABP3, uno de los productos derivados de este proyecto
y que es parte del conocimiento estructural dado su caracter de recurso para la

formacién docente en escenarios futuros.

3.2 Conocimiento estructural

En este proyecto de gestibn del conocimiento, la fase de integracion del
conocimiento consistié en incorporar la metodologia del Aprendizaje basado en
problemas (ABP) en la practica docente de dos profesoras -miembros de la CoP-.

Dicha metodologia fue empleada en el disefio, conduccion y evaluacion de dos

3 La descripcion de este producto y un extracto del mismo se presenta en el siguiente apartado.
El documento completo se pueden consultar en el anexo 5.
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cursos de licenciatura: Paradigmas de la investigacion del habitat, con estudiantes
de Arquitectura, y Estrategias de Gestion del Aprendizaje que cursaron alumnos de

Ciencias de la Educacion.

La intencion: recuperar esta experiencia y ponerla en dialogo con la teoria del ABP,
con el conocimiento derivado de la experiencia que se tuvo en la ruta de formacion
con profesores que se llevd a cabo en el periodo primavera de 2014 en el que se
abordo dicha metodologia, y con otros referentes tedricos que permitieran sustentar
nuevas propuestas para la formacion docente. El resultado esperado de este
proceso era obtener elementos que susceptibles de ser trasladados al disefio de

escenarios de formacién para profesores.
Al término del proyecto se obtuvieron siete productos:

1. Guias de aprendizaje que incorporan el método ABP

2. Guias y recursos de apoyo que orientan el trabajo de los estudiantes en cada
una de las fases del ABP

3. El escaparate: testimonios de profesores y estudiantes sobre la experiencia
de aprendizaje a través del ABP

4. Guia de preguntas y aspectos a considerar para el disefio de la ruta ABP
Documento te6rico: Algunas claves para el disefio de ambitos de actividad
para la formacion docente

6. Ruta ABP redisefiada

A continuacion se presenta un organizador grafico que muestra el conocimiento
real que se obtuvo a partir del mapeo, es decir aquél se que derivo de la experiencia
de disefar, impartir y evaluar lo ocurrido en la ruta ABP que se llevé a cabo en
primavera 2014 y de la teoria sobre dicha metodologia; el conocimiento potencial,
derivado del uso o puesta en practica de la metodologia ABP en los cursos de
licenciatura antes mencionados y de la incorporacion de otros referentes teoricos; y
el conocimiento que se produjo a partir de la combinacion de los dos primeros, es
decir los siete productos que se sefialaron previamente y que constituyen el

conocimiento estructural.

69



Enseguida del organizador se presenta cada uno de los productos obtenidos con su
correspondiente descripcién. Dada la extension de algunos de ellos, se han
colocado solo ejemplos o fragmentos, los documentos completos se pueden

consultar en los anexos de este trabajo.
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Ruta de formacion para
profesores: Aprendizaje Basado
en Problemas Primavera 2014

Planeacidn de la ruta.

Materiales producidos por los
formadores.

Productos elaborados por los
participantes.

Reportes de evaluacién que
contienen la percepcion de los
profesores sobre la
experiencia de formacion.

Documento con la
recuperacion de la experiencia.

Teoria sobre el método del
Aprendizaje Basado en
Problemas

Compendio de material tedrico
sobre el ABP:

Definiciones.
Principios educativos del ABP.
Tutoria y mediacion en el ABP.

Fases.

Caracteristicas de un problema
auténtico.

Organizacion social del trabajo
en ABP.

Experiencia derivada de
incorporar la metodologia del
ABP en la practica docente

Disefio, conduccion y
evaluacidn de los cursos:
Paradigmas de la investigacion
del habitat y Estrategias de
Gestion del Aprendizaje en el
periodo otofio 2014

Referentes tedricos para
sustentar nuevas propuestas

metodologicas para la formacion

docente

Bibliografia sobre
procesos reflexivos sobre la
practicay en la practica, redes

de aprendizaje reflexivo,
método de doble estimulacién
y situaciones de doble
estimulacion.

COMBINACION

~

Guias y recursos de apoyo que orientan el
trabajo de los estudiantes en cada una de las
fases del ABP

El escaparate: testimonios de profesores y

estudiantes sobre la experiencia de
anrendizaie a través del ABP

Guias de aprendizaje que incorporan el
método ABP

Documento teérico:
Algunas claves para el disefio de ambitos de actividad

Guia de preguntas y aspectos a considerar para el
para la formacién docente

disefio de la ruta ABP

[ Ruta ABP rediseiiada ]

Conocimiento real
Conocimiento potencial
Conocimiento estructural

Figura 4: Conocimiento estructural producido
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Guias de aprendizaje que incorporan el método ABP

La guia de aprendizaje es un instrumento que se disefia para orientar al estudiante a lo largo
del curso sobre qué es lo que se pretende que aprenda, como se va a hacer, bajo qué

condiciones y cOmo va a ser evaluado.

Si bien la teoria sobre el método del ABP sugiere una serie de fases, estas no se pueden
transferir en automatico en la programacion de un curso sino que deben hacerse adaptaciones
en funcién de la asignatura y sus propositos de aprendizaje asi como del perfil de los
estudiantes. Asi mismo conviene valorar si la metodologia se empleara a lo largo de todo el

Curso o en algin momento en particular.

Lafigura 5, extraida de la guia de aprendizaje del curso Estrategias de gestion del aprendizaje,
muestra el proceso metodoldgico previsto para la asignatura, en el cual se incorporaron las
distintas fases planteadas por el método del ABP: descripcion de la situacion problemética,
formulacién de causas y posibles soluciones, definicion de lo que se sabe y no se sabe,
busqueda de informacién, etc., hasta llegar a la definicién del problema y el planteamiento de
una propuesta de solucién. Dada la naturaleza de esta asignatura, la situacion problematica

gir6 en torno a la gestion del aprendizaje.

En este caso en particular el ABP fue el eje metodoldgico que se empled en la mayor parte del
curso (14 de las 16 semanas). En la figura 5 se puede ver el detalle de los aprendizajes
esperados, actividades y productos que se plantearon para las semanas 3y 4. En el caso de
la asignatura Paradigmas de la investigacion del habitat, el ABP se incorporé solamente en
una parte del curso. En la tabla 3 se presenta un extracto de la Guia de aprendizaje de dicha
asignatura en donde se puede apreciar el abordaje de las distintas fases del ABP.4

4 Las Guias de aprendizajes completas de ambos cursos se pueden consultar en el anexo 3: Guias de
aprendizaje que incorporan el método ABP. 68
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Proceso metodologico

| Supuestos sobre la gestion del aprendizaje que estan implicitos en la practica docente: desde los referentes personales y desde la teoria. |

de una asignatura (PRUP)

*Descripcion de una situacion problematica

*Incorporacion de nuevas miradas:
punto de vista mediacional y estrategias

de gestion del aprendizaje.

*Hipdtesis de causas y posibles soluciones

*Poner en comun

*Definir qué se sabe y qué no se sabe

*Busqueda de informacidn

*Integrar y jerarquizar

*Andlisis de la situacion

*Redefinir el problema.

*Integrar y jerarquizar

) < < < 4

L E€E€E€EK

*Primera definicion del problema

N N W S W W S W

*Elaborar una propuesta didactica de
gestion del aprendizaje para
solucionar el problema detectado

Figura 5: Proceso metodolégico del curso Estrategias de gestion del aprendizaje en la que se muestra

Tabla 2. Extracto de la guia de aprendizaje del curso: Estrategias de gestién del aprendizaje, en el que

se incorporé el método del ABP.

la incorporacion del ABP.

0 e (em| Diagnosticar problemas asodiados a la gestion del aprendizaje en contextos educativos especificos. |

Aprendizajes esperados

Disefiar instrumentos para
obtener informacion gue
permita caracterizar practicas
de gestion del aprendizaje.

Analizar datos para caracterizar
situaciones problematicas.

Conceptualizar un problema en
el ambito de la gestion del
aprendizaje.

Definir problemas relacionados
conla gestion del aprendizaje.

Semana

Iy4

Actividades

A partir de la narracion de la situacion problematica
de una asignatura v de la charla con la profesora
quelaimparte, elaborar una primera descripcion de
|a situaciaony establecer los diferentes aspectos de
|a situacion planteada.

Farmular hipdtesis de las causas de |a situacion
problematica y plantear posibles soluciones.

Listar aguello gue se sabe sobre la situacion
problematica, los conocimientos de los que
disponeny que podrian utilizar para entender
mejor logue ocurre enel escenario.

Listar aguello gue no se sabe sobre |a situacion,
formular preguntas que orienten la busgueda de
informacion y que permitan hacer un andlisis dela
situacion educativa.

Observar sesiones de clase, realizar entrevistas con
profesores y estudiantes y acudir a otras fuentes de
informacion para ampliar la comprensiony
caracterizacion de la situacion problematica.

Integrar y jerarguizar la informacion que se ha
recabado.

Elaborar una primera definicion del problema.

Productos

# Descripcidninicial dela
situacion problematica.

» (Guiones de chservacion.

= (Guiones de entrevistaala
profesora del grupo, @
otros doCentes gue estén
impartiendo esa
asignatura yalos
estudiantes.

» Registros de observaciany
entrevista.

»  Descripcion del escenario
educativoy primera
definicion del problema.
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Tabla 3. Extracto de la guia de aprendizaje del curso: Paradigmas de la investigacion del habitat, en el
gue se incorporo el método del ABP.

—

Propésito: Definir un problema propio del habitat dentro de una situacion real y cercana conforme al método de ABP.

Actividades
Aprendizajes [ * o .90
esperados G!’ Individual,: f!" f!" Equipo, m Grupo
ACTIVIDADES EN CLASE ACTIVIDADES INDEPENDIENTES
. . 'y L] L]
*  Aplicar el método Eﬁﬁ—’a ' '
del ABP para : Explicar las 8 fases del método del ABP, sus SO
ini teristi flexibilidad del método. . . Ao
deﬁl:llr el ca;ac e:s cas y Tlexibllicad cel metodo FASE 5: Busqueda de informacion: planear y ordenar todas
problema a las acciones gque como equipo tienen que llevar a cabo
investigar, C!'D C!)Seguir las fases del método para definir el i i g p q
. para obtener mas informacion.

problema a investigar:

FASE 1. Analizar los diferentes escenarios del problema:
describir la situacion y lo gue se les demanda.

FASE 2. Realizar lluvia de ideas: formular hipétesis de por | FASE 6. Definir el problema de acuerdo al paradigma desde
qué puede ocurrir el problema, las posibles causas, ideas | el cual se quiere enfocar la investigacidn: Cuidar que sea
de resolverlo. abierto y que cumpla con las caracteristicas de un

FASE 3. Hacer una lista con aquello que se conoce. problema auténtico.

FASE 4. Hacer una lista con aquello que no se conoce: ser
conscientes de aquello gue no saben y que necesitaran
para resolver el problema.

actores involucrados, la transformacion en el tiempo, el
contexto inmediato, etc.

Guias y recursos de apoyo que orientan el trabajo de los estudiantes en cada una
de las fases del ABP

No es conveniente asumir que los estudiantes tienen claro en qué punto del proceso se
encuentran, hacia dénde van y qué se espera que produzcan en cada una de las fases, de ahi
gue resulta conveniente generar guias de trabajo con especificaciones claras y puntuales y
otros recursos de apoyo que orienten al estudiante: cronogramas, diagramas de procesos y

productos, etc.

Un ejemplo de una guia de trabajo que se disefid para orientar a los estudiantes en el desarrollo
de la fase 2 del método ABP (Definicién de lo que se sabe y lo que no se sabe con respecto a
la situacion problemética planteada), se puede apreciar en la tabla 4. Nétese cdmo se
desagregan un conjunto de preguntas que llevan al estudiante a identificar con mayor precision

lo que saben y lo que no saben sobre la situaciéon problematica que se abordé en el curso.® En

5 Otras guias de trabajo se pueden consultar en el anexo 4: Guias y recursos de apoyo que orientan el trabajo
de los estudiantes en cada una de las fases del ABP.
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la tabla 5 se muestra un cuadro de relaciones fase-proceso-producto que se elaboré para

ayudar a los estudiantes a ubicar la parte del proceso recorrida y la parte por venir.®

Tabla 4. Guia de trabajo del curso Estrategias de gestion del aprendizaje para desarrollar la fase 2 del
método del ABP.

¢Qué sabemos? ¢,Qué no sabemos?
Recurrir a los conocimientos que se |  ser conscientes de aquello que no
disponen, a los detalles del problema se sabe y que se necesita para
que conocen y que son cruciales resolver.

para su posterior resolucion.

Hagan un listado de lo que saben y lo que no saben a partir de las siguientes
preguntas:

1. ¢Qué saben sobre la programacion didactica?
¢ Qué es?, ¢qué funcién tiene?, ¢qué elementos incluye?, ¢ qué insumos se
requieren para elaborarla?

2. ¢Qué no saben sobre la programacion didactica?

3. ¢Qué sabemos sobre la manera en la que se programan las clases en el
ITESO?

4. ¢Qué no sabemos sobre la manera en la que se programan las clases en el
ITESO?

5. ¢Qué sabemos sobre la manera en la que se programa la clase de PRUP |?,
¢ qué informacioén aporta la guia de aprendizaje?

6. ¢Qué no sabemos sobre la manera en la que se programa la clase de PRUP 1?,
¢ qué preguntas surgen a partir de la revision de la guia de aprendizaje?

7. Definir lo que se necesita hacer para resolver y obtener la informacion
Planear y ordenar todas las acciones que se tienen gue realizar en equipo.
Recopilar la informacion, estudiarla y comprenderla.

6 Las tablas completas se puede consultar en el anexo 4: Guias y recursos de apoyo que orientan el trabajo de
los estudiantes en cada una de las fases del ABP.
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Tabla 5. Muestra de la tabla retrospectiva-prospectiva por las fases del ABP del curso: Estrategias de
gestion del aprendizaje.

Retrospectiva
Fase éQué hicimos? ‘ Productos elaborados ‘
21 Descrincion individual de la situacis
{Qué sabemos? escrnpcno}n'ln |Y| ua elasi 'uaC|on
problematica (individual-equipos).
Recurrir a los conocimientos que se B L,
. No conociamos la opinion de los alumnos de la
disponen, a los detalles del problema ‘
que conocen y que son cruciales para protesora.
su posterior resolucion. , , . L .
P No sabiamos cdmo se desarrollaban las clases. Primera version en equipo de
e la descripcion de la situacion
¢éQué no sabemos? , , - -
No conociamos la guia de aprendizaje del curso. problematica.
Ser conscientes de aquello que no se . - . L
.q q Entrevistas a los alumnos. Analisis de la informacién
sabe y que se necesita para resolver.
recabada
- . Andlisis de la guia de aprendizaje.
Definir lo que se necesita hacer para & P )
resolver y obtener la informacién Observacion y registro de una clase en el grupo
. de la profesora.
Planear y ordenar todas las acciones P
que se tienen que realizar en equipo. Anélisis de la informacién obtenida.
Recopilar la informacidn, estudiarla y
comprenderla.
Prospectiva
Fase ‘ é¢Qué haremos? Productos a elaborar

Sabemos qué son las experiencias de aprendizaje
2.2 mediado y su importancia.

é¢Qué sabemos?

Conocemos las caracteristicas de un estilo de
Recurrir a los conocimientos que se ensefianza mediacional.

disponen, a los detalles del problema

gue conocen y que son cruciales para No sabemos como es el estilo de mediacién de la

su posterior resolucion. profesora.
¢éQué no sabemos? No conocemos las estrategias docentes que la . .
- Lista de cotejo para evaluar
profesora utiliza en sus clases. EAM

Ser conscientes de aquello que no se
sabe y que se necesita para resolver. ¢Qué sabemos y qué no sabemos sobre como
elaborar una programacion didactica?
Definir lo que se necesita hacer para
resolver y obtener la informacién

Planear y ordenar todas las acciones Elaboracion de una lista de cotejo para evaluar el
que se tienen que realizar en equipo. estilo mediacional de la profesora.

Recopilar la informacidn, estudiarla 'y Videograbacion de clases.

comprenderla.
Analisis de los videos.
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El escaparate: testimonios de profesores y estudiantes sobre la experiencia de
aprendizaje a través del ABP

Desarrollar un curso a través de la metodologia del ABP es todo un desafio que enfrentan tanto
profesores como estudiantes. Se convierte en una experiencia de aprendizaje significativo para
todos los implicados en la medida en que los coloca en situaciones distintas a las que

comunmente se llevan a cabo en el aula “tradicional”.

El escaparate -producto del proyecto del que se da cuenta en este trabajo-, muestra, a manera
de periddico, la recuperacion de la experiencia vivida en los cursos de licenciatura de los que
se ha hecho mencién anteriormente. En éste se presenta, desde la voz de profesores y
estudiantes, el impacto del ABP en el proceso de aprendizaje, comentarios y reflexiones
acerca del trayecto que se vive a través de las fases que plantea la metodologia y se destacan
los retos que enfrentan los docentes para proporcionar a los alumnos ayudas ajustadas a la
medida de sus necesidades a lo largo del proceso; todo ello acompafado de un par de notas
tedricas que invitan a entablar un diadlogo entre lo que dicen los expertos y lo que ocurre en la

practica.

En la tabla 6 se presenta un extracto del periddico en el que se habla de los “aprendizajes

colaterales” que los estudiantes identifican y las profesoras destacan.’

7 El periédico completo puede consultarse en el anexo 5: El escaparate: testimonios de profesores y estudiantes
sobre la experiencia de aprendizaje a través del ABP.
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Tabla 6. Extracto de: El escaparate, periédico que recupera la experiencia de implementar el ABP en
dos cursos de licenciatura.

APRENDEN MUCHO MAS QUE

LAS PROFESORAS CONTENIDOS
DICEN:

“Son ellos los que piensan,

resuelven, razonan; no la : o .
e L e = Mejoran sus habilidades para expresarse de forma escrita y

acompafiamiento, el rol analizar informacion.
protagonico es del alumno®.

________________ .._________________

Colaboran y descubren sus propias fortalezas y potencialidades.

No solo aprenden los qués relacionados con sus asignaturas, los alumnos que
“Es muy importante modelar, experimentan estametodologia hablan tambiéen de aprendizajes colaterales,
ponerles gjemplos, darles sehacen conscientes delo que son capaces dehacer v de sus areas de mejora;
estructuras que les ayuden a . .. ‘ . !
tenermuy claro lo que se aprenden atrabajar en colaboracion; desarrollan competencias transversales
espera que hagan y edmo comeo la comunicacion escrita.

pueden haeerlo™.

“Lo mas significativo para mi han sido dos cosas: darme cuenta de mis
"""""""" *-— e debilidades v fortalezas, de la importancia y riqueza de trabajar en equipo; v
caer en cuenta de que, desde lo que he aprendido a lo largo de la carrera, sov
capaz de empezar a proponer en un escenario real porque sé muchas cosas
que se requieren para consutrir propuestas realmente pertinentes”. Expreso

“Hay que explicitar con
claridad en qué fase vamos,
qué se estd produciendo y para
qué. Eso es un faetor clave, de una de las estudiantes.

lo contrario se corre el riesgo

de que los estudiantes se “Estan aprendiendo a expresar por escrito, de manera estructurada, todo lo

sientan perdidos o tengan la quevan encontrando. Para ello tienen que clarificar sus ideas, ampliar lo que

pereepcion de que lo que se
hace es reiterativo y que no
estdn avanzando™

va encontrando, ir sistematizando. Puedo verla diferencia entre sus escritos,
se ve la progresidn entre su primer intento, el segundo, el tercero...” sefiald

una de las profesoras.

Guia de preguntas y aspectos a considerar para el disefio de la ruta ABP

De la experiencia de disefiar, conducir y evaluar situaciones de aprendizaje a través de la
metodologia del ABP en cursos de licenciatura, se derivd una Guia de preguntas clave y
algunas recomendaciones que constituyeron un insumo valioso para redisefiar la ruta de
formacion para profesores, de modo que esta metodologia sea el objeto de aprendizaje y a la

vez es el medio para construirlo.

Las preguntas que integran la guia, que se muestra en la tabla 7, estan agrupadas en funcion
de los aspectos que abordan, asi, un conjunto de cuestionamientos se relacionan con valorar
la pertinencia de incorporar la metodologia al curso en particular y a la guia de aprendizaje,
otras ayudan tomar decisiones con respecto a la situacién problemética que conviene plantear,
algunas mas estan enfocadas en las previsiones para plantear la metodologia a los
estudiantes.

Hay un nimero importante de preguntas cuyo planteamiento esta centrado en fases del ABP,

las implicaciones de cada una, las relaciones entre las fases y los aprendizajes esperados en
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el curso y como de éstas se llegarian a derivar actividades. Los ultimos dos bloques de
preguntas se refieren a las ayudas y recursos de apoyo que convendria proporcionar a los
estudiantes y a cuestiones asociadas con la evaluacién, respectivamente. Por ultimo se
presentan algunas sugerencias que los formadores podrian considerar al momento de disefiar

la ruta de formacion para profesores.

Tabla 7. Guia de preguntas y aspectos a considerar para el disefio de la ruta de formacion para
profesores: Aprendizaje basado en problemas.

Aspectos a considerar ‘ Preguntas orientadoras

¢,Como lo hacias antes?

¢,Qué resultados ha dado?

Ventajas, desventajas.

¢ Qué aportaria esta metodologia?

Implicaciones, ventajas, desventajas.

¢En qué momento del curso se podria colocar la metodologia?,

Analizar la pertinencia de
incorporar esta metodologia en
funcion de las caracteristicas del
curso en particular.

Si se considera pertinente
incorporar la metodologia,
conviene hacer un analisis de la
guia de aprendizaje (estructura).

épor qué?, ¢ Como poner en didlogo lo que plantea el ABP con
las caracteristicas del curso?

¢En qué parte del curso conviene incorporarla?

¢, Como integrar a las fases los conocimientos que se espera
gue los estudiantes adquieran?

Definir la situacion problematica.

¢, Qué situacion problematica conviene colocar?

¢, Como plantearla?, ¢qué caracteristicas tiene?, ¢qué datos
incluye?

¢, Se trabajara en torno a una sola situacion problematica o
podria haber varias?

Tomar previsiones para plantear
la metodologia a los estudiantes
de modo gue no se pierdan.

¢,Cual es el planteamiento de esta metodologia?, ¢,qué aporta?
¢, Qué implica para el profesor y para ellos como estudiantes?
¢En qué punto del proceso estamos?, ¢ qué tramo se ha
recorrido?, ¢ hacia donde vamos?, ¢qué se va construyendo a
lo largo del proceso: (aprendizajes y productos)? Intencionar
cortes frecuentes para ubicar y reflexionar.

Las fases: un punto de partida.

¢, Qué implica cada una?

¢, Cémo las adaptas a tu curso?

¢,Cuales son las operaciones que quieres que los estudiantes
lleven a cabo?

Establecer relaciones entre las
fases y los aprendizajes
esperados en el curso.
Derivar actividades de las fases.

¢, Qué tienen que aprender?

¢,Doénde entran los contenidos?

¢ Cuando se vuelven necesarios?

¢, Qué tiene que hacer el estudiante en cada una de las fases?
¢, Como se prevé la organizacion social para transitar por cada
una de las fases?

¢ Qué actividades seran BCD y cuales en TIE?
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¢, Qué ayudas o apoyos conviene ofrecer a los estudiantes?:
guias de trabajo, diagramas de proceso, preguntas
Prever las ayudas y recursos de | orientadoras, etc.

apoyo que convendria Valorar el grado y frecuencia de ayudas que conviene
proporcionar a los estudiantes. | proporcionar a los estudiantes: ¢ qué tanta estructura y control
que se requiere proporcionar?, en qué momentos?, ¢qué
tanto?, ¢ para qué?, ¢cuando disminuirlo?
¢, Qué productos se solicitaran a los estudiantes de modo que
den cuenta de los aprendizajes obtenidos?,
Definir productos e indicadores | ¢ Cudles son los criterios e indicadores que se tomara en

de evaluacion. cuenta para evaluar los productos?

¢, Qué se produce en lo individual?, ¢ qué en equipos?
¢ Como se ponderaran los productos?

Recomendaciones para el disefio de la ruta

e Mostrar testimonios de nuestros alumnos.

¢ Ejemplos de nuestras guias.

e Analizar experiencias de implementacion del ABP en el &mbito de la profesion.

e Revisar articulos: ¢ Como lo coloca?, ¢qué resultados se obtuvieron?, ¢qué pistas me da?

e Proporcionar ejemplos de situacion, de diagramas, cronogramas 0 recursos que usamos para
plantearlo a los estudiantes.

Documento tedrico: Algunas claves para el disefio de ambitos de actividad para la
formacion docente

Es un insumo para pensar en formas distintas de proceder al momento de disefiar procesos
de formacién docente, se trata de un documento que recupera e integra algunas propuestas
tedricas a partir de las cuales se conciben a los escenarios de formacién docente como ambitos
de actividad centrados en el profesor y en el desarrollo de sus competencias pedagdgicas; en
la reflexion y revision de la propia practica y en la generacion de propuestas de mejora e

innovacion educativa.

El documento consta de dos apartados, en el primero se coloca el énfasis en los procesos de
reflexion sobre el aprendizaje que el profesor experimenta en el escenario de formacién
docente y del dialogo entre esta vivencia y su propia practica educativa, para ello se retoman
las ideas de Schon sobre el practicum, la reflexion sobre la accién y la reflexion en la accion.
En el segundo apartado se plantea la posibilidad de que los escenarios de formacién docente
se constituyan como una red de aprendizaje a través de la cual se promueva el desarrollo de

aptitudes de reflexion sobre la practica y en la préactica, para lo cual se coloca el modelo
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propuesto por Garcia y se incorporan ideas derivadas de la teoria de la doble estimulacion de

Vigotsky.®

Ruta ABP redisefada

Incorpora nuevas perspectivas y propuestas para que otros profesores vivan de manera
congruente y significativa una experiencia de aprendizaje desde y sobre el método del ABP.
Los conocimientos previos sobre la metodologia, los referentes tedricos consultados y sobre
todo los aprendizajes y hallazgos derivados de la experiencia de los miembros de la CoP que
incorporaron el ABP en sus propios cursos, fueron insumos valiosos que permitieron repensar
esta ruta cuyo propoésito es: que los profesores disefien, implementen y evallen situaciones
de aprendizaje a partir de la metodologia del ABP con el fin de promover en los estudiantes el
desarrollo de competencias propias del aprendizaje autbnomo.

La nueva version de la ruta ABP plantea el siguiente proceso metodoldgico:

e Experimentar el uso y las implicaciones del método de Aprendizaje basado en
problemas.

e Inferir los rasgos que caracterizan a los problemas que resultan pertinentes para
promover el aprendizaje autbnomo.

e Hacer adecuaciones al disefio de sus cursos e implementar estrategias para promover
y evaluar el aprendizaje a partir de este método acorde con los propésitos del Modelo
Educativo del ITESO.

Un aspecto importante es que incorpora esta nueva version de la ruta, es la reconfiguracion
de las fases del método ABP, misma que se produjo en la CoP a partir de la recuperacion de
la experiencia de las profesoras que lo emplearon en sus cursos. Se definieron 6 fases a seguir

(que se sintetizan en la tabla 8):

1. Descripcion del escenario problematico: los profesores que participan en la ruta
describen las diferentes situaciones problematicas que podrian enfrentar para aplicar

en su curso la metodologia del ABP.

8 Este documento tedrico se encuentra en el anexo 6: Algunas claves para el disefio de ambitos de actividad
para la formacion docente.
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no

Identificacion de supuestos sobre el escenario del problema: reconocen las creencias e
ideas preconcebidas acerca de lo que implicard incorporar el ABP en sus cursos y que
estan implicitas en la descripcion del escenario problematico.

3. Indagacion: hacen listado de lo que saben y lo que no saben sobre el ABP, determinan
lo que se tiene que hacer para saber lo que no saben, obtienen informacion.

Analisis de la informacion: organizan, clasifican la informacion obtenida.

Definicion del problema: retoman los supuestos identificados anteriormente y los
confrontarlos con la informacién obtenida para entonces definir el problema.

6. Solucion: disefian una situacion de aprendizaje para su curso, que incorpore el ABP.

Como se puede apreciar, hay un énfasis importante en la vivencia de la metodologia para
luego trasladarla al disefio de sus cursos. Esto implicard, desde luego, un proceso de
metacognicion y reflexion importante.

Tabla 8. Adaptacion de las fases del método ABP para el disefio de la ruta de formacién para
profesores.

Fase 1 | Descripcion del escenario del problema

Fase 2 | Identificacién de supuestos sobre el escenario del problema

Fase 3 | Indagacién
Fase 4 | Andlisis de la informacion

Fase 5 | Definicion del problema

Fase 6 Solucién

Las guias de aprendizaje, las guias de trabajo y recursos de apoyo para los estudiantes asi
como los testimonios descritos anteriormente, se emplearon en la ruta a manera de muestras
0 ejemplos que podrian ser valiosos para los profesores interesados en incorporar el ABP en
sus propios cursos. En la planeacion de la ruta se explicita en qué momentos se utilizan.®

Tal y como se esperaba, a partir de la fase de intervencién se produjo conocimiento que podra
ser empleado como insumo para el disefio de escenarios de formacion para profesores, tal es
el caso de la guia de preguntas y aspectos a considerar para el disefio de la ruta ABP y el
documento teorico, los cuales se utilizaron para el redisefio de esta ruta en particular pero que

—con algunos ajustes- pueden usarse para otras rutas.

9 La planeacion completa de la nueva versién de la ruta de formacion para profesores puede consultarse en el
anexo 7: Ruta ABP redisefiada.
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Conclusiones

Las organizaciones cuentan con un capital invaluable: el conocimiento que se genera en su
interior. Este conocimiento es construido por las personas y, por tanto, esta distribuido e incluso
disperso. Tanto, que puede pasar desapercibido o ser poco “usable” ya sea porque
simplemente no esta explicito, quizds porque no estd organizado o tal vez porque no se
encuentra al alcance de otros miembros de la institucion. En consecuencia, la organizacion
pierde la oportunidad de aprovechar ese conocimiento para aprender de él, para crear nuevo
conocimiento, para enfrentar de formas creativas e innovadoras los retos y desafios presentes

y futuros.

Y entonces ¢ qué pasa? Se ignora o se valora poco lo que personas saben y son capaces de
hacer y de aportar a la organizacion. Se pierde y se desaprovecha el conocimiento que -de
manera individual-, ha construido la gente a lo largo del tiempo a partir de la experiencia, el
ingenio y el esfuerzo cotidiano; entonces, cuando los individuos se retiran de la organizacion,
el conocimiento se va con ellos. Se comenten los mismos errores una y otra vez, se empieza
de cero, se hace camino al andar pero sin darse cuenta (o sin tener la menor idea) de que

otros ya hicieron brecha. No se avanza, se reacciona, o -en el peor de los casos- se retrocede.

Es entonces cuando se vuelve necesario crear condiciones para identificar, crear, organizar y
usar el conocimiento existente en una organizacion, es decir, gestionar el conocimiento (0 mas
bien sus activos). El punto de partida es detectar el area de oportunidad en la cual conviene
colocar un proceso de gestién del conocimiento. En el caso particular de este proyecto, se
identifico la necesidad de transformar las practicas asociadas con la formacion docente, de

innovar los modos de proceder en ese terreno.

Sin embargo, no en todos los casos la oportunidad de intervencion estara a asociada con la
innovacion, habrd ocasiones en las que la necesidad de la organizacion sea solucionar
determinados problemas o bien, darle continuidad al conocimiento producido por actores clave
quienes -por alguna razoén: movilidad, retiro, etc.-, dejaran de formar parte de ella. Asi pues,
un proyecto de gestion del conocimiento puede estar orientado con mayor énfasis en la

innovacion, en la solucién de problemas o en la continuidad.

En cualquier caso, definir con toda claridad la naturaleza y el alcance del proyecto es un factor

crucial, y no siempre es tan facil como parece. Las organizaciones pueden tener multiples
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necesidades e intereses que atender y de diversa indole, eso abre muchas posibilidades y es
preciso saber acotar pues se corre el riesgo de plantear proyectos cuyo foco no es
suficientemente claro o de establecer metas extremadamente ambiciosas y, por tanto, poco

viables.

Asi ocurrié en el proyecto del que se da cuenta en este trabajo. Si bien desde un principio
quedo definido que el tema a abordar seria el de la formacion docente y estaba muy claro el
interés por desarrollar propuestas innovadoras para desarrollar escenarios de actividad
distintos a los que comunmente se llevaban a cabo, fue dificil precisar el &mbito sobre el cual
se actuaria. Las necesidades y urgencias de la institucidon se mueven, los equipos de trabajo
se reconfiguran, las responsabilidades cambian, los modelos mentales de quienes estan en
posicion de validar los proyectos y de quienes los lideran pueden ser aparentemente
compatibles pero en determinados momentos no lo son. Todo esto desde luego impacta la
definicion y el desarrollo del proceso. Ante esto, es fundamental no perder de vista lo que al
final de cuentas beneficiar4 y enriquecera a la organizacion y a sus miembros, y que es

pertinente y viable realizar.

Asi mismo es fundamental reconocer que la gestion del conocimiento es un proceso dinamico
gue requiere de flexibilidad y capacidad de adaptacion por parte de quien lidera y quienes
participan en él. No se pude pretender que todo salga exactamente como fue planeado y en
los tiempos y formas previstos, ya que hay muchos factores involucrados que impactan el
proceso. En este sentido, el lider desempefia un papel importante para ir ajustando y

reorientando el rumbo y el ritmo del proceso sin perder de vista su propésito.

En este punto cabe destacar que el proceso de gestionar el conocimiento no es un acto
individual sino de grupo —y de la organizacién misma como un actor dentro del proceso-, de
ahi la relevancia de construir una Comunidad de Préactica que se involucre activa y
profundamente en la tarea. En la experiencia de la que aqui se ha hablado, este fue un factor
crucial que permitié sostener el proyecto. Las personas que conformaron la comunidad
mostraron un compromiso incondicional y gran disposicion para a aprender y aportar a la

organizacién a pesar de los cambios, retos y desafios que se enfrentaron durante el trayecto.

Algunos aspectos importantes a considerar al momento de construir comunidad son:
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Identificar a los miembros de la organizacion que por sus rasgos personales (dominio
personal, disposicién para aprender y colaborar, aptitudes para generar cohesién en el
grupo, etc.), por su capital social o intelectual o quizds porque ocupan un lugar o puesto

estratégico en la institucién pueden ser actores clave para el proyecto.

Valorar en qué momentos del proceso es oportuno involucrarlos y qué rol en especifico han
de desempeiiar: productores, expertos, retroalimentadores, etc. Con base en ello prever la
forma en que se les convocara, coOmo se les presentara la propuesta, qué informacién se
les proporcionara y, en concreto, qué tipo de intervencion se les pedira que tengan y por

gué razon (aludiendo al valor de su aportacion).

Reconocer que la naturaleza del proyecto es un factor fundamental al momento de
determinar quiénes podrian formar parte de la comunidad de préactica. Es decir, un proyecto
de innovacién, de continuidad o de solucién de problemas requeriran gente con perfiles
distintos. Determinadas personas pueden ser una estupenda comunidad de practica para
un proyecto de innovacion pero no necesariamente lo serian para uno que busca darle

continuidad al conocimiento.

No partir del supuesto de que siempre hay que construir una comunidad. En las
organizaciones ya existen comunidades: equipos de trabajo, colegialidades o cuerpos
académicos (en el caso de la instituciones educativas), grupos de personas que se reinen
porque comparten intereses afines, etc., que bien podrian participar en el proyecto. Asi
pues, es importante valorar la pertinencia de aprovechar las comunidades ya conformadas
o decidir si lo que corresponde es animar su construccion. Un factor que sin
duda favorece el proceso de conformacion de una comunidad, es el capital social del lider

del proyecto.

Un reto importante que se enfrenta al momento de gestionar el conocimiento es lograr que el

aprendizaje y el cambio de cultura trascienda al grupo de personas gue participan directamente

en el proyecto, es decir, que impacte a la institucion y “amplie el perimetro” de los beneficiarios,

ya que la apuesta es avanzar hacia la construccion de organizaciones inteligentes, capaces

de aprender a aprender y de producir conocimiento a partir de la organizaciéon y para la

organizacion.
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Si bien no se puede afirmar que a partir de este proyecto se haya suscitado un cambio de
cultura organizacional o que a través de éste se haya generado un aprendizaje a nivel macro,
si podria decirse que representa un primer esfuerzo que contribuye a incorporar, en una parte
de la institucion, nuevas formas de proceder orientadas a reconocer y aprovechar el capital
intelectual y social del que dispone la institucion y ponerlo al servicio de los procesos de

formacién docente.

A partir de la experiencia de la que se da cuenta en este trabajo y de los aprendizajes
adquiridos por los implicados a partir del uso y construccion del conocimiento y del proceso
vivido para gestionarlo, se han impulsado escenarios formativos en los que se ven reflejadas
concepciones y “modos de hacer” distintos a los acostumbrados. En lugar de seguir la inercia
de disefar e implementar una ruta, curso o asesoria para atender a determinadas solicitudes
de formacion de personas interesadas en mejorar su practica o resolver un problema, se han
planteado propuestas orientadas a la conformacion de comunidades de practica en las que
intervienen personas de distintas instancias que, juntas, analizan situaciones problematicas o
dileméticas y construyen propuestas de solucién a partir de la expansion del conocimiento

individual.

Asi mismo, se han ido abriendo oportunidades de entablar dialogos con otros actores de la
institucién -cuya labor también estd asociada con la formacion docente-, para pensar de
manera conjunta en nuevas propuestas de trabajo, integrales y articuladas. Se vislumbra la
posibilidad de concebirnos mas como nodos de una red que como un conjunto de islotes que
si bien tenemos intereses e inquietudes, preguntas y probleméaticas semejantes, desarrollamos
nuestros proyectos de manera asilada, quizds sean estos los primeros pasos de una

constelacion de comunidades.

En este sentido, es posible afirmar que de la experiencia de desarrollar un proyecto de gestion
del conocimiento surgen aprendizajes que podran ser aprovechados para enfrentar otros
desafios y hacer nuevas propuestas. Los conocimientos tedricos acerca de lo que es e implica
gestionar el conocimiento constituyen un marco de referencia que permite hacer una lectura
de la realidad de la institucion desde otra perspectiva y preguntarse, a partir de éste, como los
modos de ser y de proceder de quienes la integramos favorecen o no que sea una institucion

en la que se reconoce y capitaliza el conocimiento que se genera en su interior.

100



Los logros o buenas practicas y las lecciones aprendidas que se derivan de disefiar y poner
en practica una propuesta metodoldgica para gestionar el conocimiento, aportan otro referente
de gran valor que va mas alla de lo tedrico y que lo enriquece, pues no se limita sélo al saber
conceptual sino que incorpora también el saber hacer y el saber ser de los involucrados. Asi,

teoria, método y practica sobre la gestion del conocimiento estaran puestos al servicio de los

retos por venir.
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Proyecto: Innovacidn de los servicios de formacidon docente que ofrece el Programa de Desarrollo Educativo
del ITESO a partir de un proceso de Gestion del Conocimiento

Presentacion:

En este documento se presenta un doble registro, por una parte a manera de bitdcora se reportara la experiencia
de disefiar, conducir y evaluar el aprendizaje a través del ABP. Por otra, se dard cuenta de lo ocurrido en las
reuniones (formales e informales) que se llevan a cabo en la CoP.

Hechos, didlogos y evidencias Analisis

Anexo 2. Cuestionarios aplicados a los estudiantes

Curso: Estrategias de gestion del aprendizaje | Evaluacion intermedia
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¢COmo vamos?

Te pido por favor que de manera abierta y honesta respondas a la siguiente evaluacion.
Tus opiniones y comentarios son muy importantes pues a partir de ellos estamos en posibilidades de identificar
aciertos y dreas de mejora del curso.

1. Menciona los aprendizajes y/o logros mas significativos que consideras haber obtenido hasta este
momento.

2. Menciona los aspectos que te han ayudado a aprender

3. Menciona los aspectos que han limitado tu aprendizaje

4. ¢Cémo consideras que ha sido hasta ahora tu desempefio?
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5. Indica con una X tu grado de acuerdo o desacuerdo con respecto a cada una de las siguientes

afirmaciones:

La escala va de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).

1. 2. 3. 4. 5.
Totalmente Parcialmente | Indeciso | Parcialmente | Totalmente
en en de ACUERDO de
DESACUERDO | DESACUERDO ACUERDO

Tengo claro el propdsito del curso

Tengo claro lo que se espera que haga para
lograr el propésito del curso

He aprendido a partir de las actividades que
realizo

Los temas que se han abordado son
relevantes

Los materiales que se han utilizado son
interesantes

Los materiales resultan utiles para mi
aprendizaje

La maestra propicia un clima de trabajo
basado en la confianza y el respeto

La maestra promueve el trabajo colaborativo

La maestra toma en cuenta mis necesidades e
intereses

He recibido retroalimentacién que me permite
conocer mis avances y areas de mejora

Para lo que resta del curso...

1. ¢Qué podria mejorar la maestra?

2. ¢En qué podria mejorar el grupo?

3. ¢En qué podrias mejorar tu?
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Curso: Estrategias de gestion del aprendizaje | Evaluacion final

Evaluacion final

Tus opiniones y comentarios sobre cdmo fue tu proceso de aprendizaje en este curso son muy importantes para
mi pues a partir de ellos podré identificar los aciertos y las areas de mejora. En este sentido te pido por favor que
de manera abierta y honesta respondas a las siguientes preguntas:

¢Cudles fueron los aprendizajes mas significativos que adquiriste en este curso?

¢Qué te ayudo a aprender?

¢Qué dificulté u obstaculizé tu aprendizaje?

¢Consideras que la metodologia del ABP contribuyd a tu aprendizaje?, épor qué?

¢Te parece que la metodologia del ABP fue pertinente para el logro de los propdsitos del curso?, épor qué?
¢Qué conservarias de este curso?

¢Qué le cambiarias a este curso?

PN AW

Comentarios y sugerencias:
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Curso: Paradigmas de investigacion en el habitat | Evaluacion intermedia

¢COmo vamos?

Te pido por favor que de manera abierta y honesta respondas a la siguiente evaluacion.
1. Da tu opinidn sobre el método de las 8 fases que se siguieron para determinar el problema de la tesina:

éfueron utiles?, épor qué?

2. Ahora que ya has avanzado en la tesina explica la importancia que tiene la determinacidn del problema

en este trabajo. Argumenta tu respuesta.

3. Menciona los aprendizajes y/o logros mas significativos que hasta el momento has logrado en el curso.

4. Menciona algunos aspectos que te ayudaron a que esos aprendizajes se hayan dado.

5. Menciona los aspectos que han limitado tu aprendizaje
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6. Indica con una X tu grado de acuerdo o desacuerdo con respecto a cada una de las siguientes

afirmaciones:

La escala va de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).

1. 2. 3. 4. 5.
Totalmente Parcialmente Indeciso Parcialmente | Totalmente
en en de ACUERDO de
DESACUERDO | DESACUERDO ACUERDO

Tengo claro el propésito del curso

Tengo claro lo que se espera que haga para
lograr el propésito del curso

He aprendido a partir de las actividades que
realizo

Los temas que se han abordado son relevantes

Los materiales resultan utiles para mi
aprendizaje

La maestra propicia un clima de trabajo
basado en la confianza y el respeto

La maestra promueve el trabajo colaborativo

La maestra toma en cuenta mis necesidades e
intereses

He recibido retroalimentacién que me permite
conocer mis avances y areas de mejora

Para lo que resta del curso...

1. ¢Qué podria mejorar la maestra?

2. ¢En qué podria mejorar el grupo?

3. ¢En qué podrias mejorar ta?
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Anexo 3. Guias de aprendizaje que incorporan el método ABP

ESTRATEGIAS DE GESTION DEL APRENDIZAJE

Otofo 2014
Licenciatura en Ciencias de la Educacion | Departamento de Educacion y Valores

Horario: Lunes y miércoles de 6 a 8 p.m. Profesora : Elia Noemi Partida Martinez

Salén : C-103 Ubicacion : Edificio R, Direccion General Académica
Clave : ITE2196 Contacto : 36693434 Extensién 3083

Créditos: 8 (4 BCD y 4 TIE) noemipm@iteso.mx

Idioma: Espafiol
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Presentacion del curso:

Disefiar es una tarea anticipatoria de la practica educativa que no resulta nueva. Ha ocurrido y ocurre de muy diversas maneras de acuerdo a los marcos
de comprension que se tengan acerca de lo que implica “enseiar” y aprender.

Detenerse a pensar en la naturaleza de la practica de ensefianza en su complejidad, conlleva reconocer que la labor de programarla no es labor simple,
sino contextualizada, interpretativa, tentativa y flexible.

Disefiar es una actividad que conlleva decisiones multiples, entre ellas, las relativas a los métodos y estrategias que se concretaran en un modo de
intervencién didactica para favorecer el aprendizaje de los estudiantes.

Este curso ofrece herramientas metodoldgicas para el disefio didactico que permitan, de manera reflexiva, abierta y pertinente a los propdsitos, favorecer
procesos de aprendizaje significativos y relevantes.

Propdsitos:

Propoésito general:
Disefar estrategias de gestidn del aprendizaje que respondan a las necesidades y caracteristicas de contextos educativos especificos.

Propositos especificos:

e Inferir los supuestos sobre la gestidn del aprendizaje que estan implicitos en la practica docente.
e Diagnosticar problemas asociados a la gestién del aprendizaje en contextos educativos especificos.
e Disefar propuestas didacticas para facilitar procesos de aprendizaje que resulten pertinentes al contexto en los que se situan.
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Proceso metodoldgico

Supuestos sobre la gestidon del aprendizaje que estan implicitos en la practica docente: desde los referentes personales y desde la teoria.

eDescripcion de una situacién problema’mtica1
de una asignatura (PRUP)

eHipdtesis de causas y posibles soluciones

eDefinir qué se sabe y qué no se sabe

*Blsqueda de informacion

*Analisis de la situacién

eIntegrary jerarquizar

ePrimera definicion del problema

eIncorporacién de nuevas miradas: )

punto de vista mediacional y estrategias
de gestidn del aprendizaje. )

N
ePoner en comun

eElaborar una propuesta didactica de
gestidn del aprendizaje para
solucionar el problema detectado

]

J

N
eIntegrar y jerarquizar

J

N
eRedefinir el problema.

J

€E€E€EEEK

Producto final:

Reporte escrito que dé cuenta del diagndstico y la propuesta de gestion del aprendizaje.
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Situaciones de aprendizaje

PROPOSITO: Inferir los supuestos sobre la gestion del aprendizaje que estan implicitos en la practica docente.

Actividades?® Productos!!

Aprendizajes esperados Semana

Analizar los enfoques

predominantes de ensefianza y el

modelo didactico que
implicitamente lo sustenta.

Establecer comparaciones entre
dichos enfoques de ensefianza.

Explicitar la concepcién de
gestion del aprendizaje.

ly2

Elaborar un texto personal sobre la nocidn de gestion
del aprendizaje.

Poner en comun las ideas sobre gestion del aprendizaje
e identificar las concepciones o supuestos implicitos.

Identificar los enfoques de ensefanza con base en la
lectura de Porlan (1998: 143 a 177) y establecer
comparaciones entre ellos.

Analizar practicas educativas (registros de observacién y
videos) y establecer relaciones con los enfoques de
ensefianza planteados por Porlan (1998) y el
planteamiento de Morales (2012) en relacidn con el
paradigma de la ensefianza centrada en el aprendizaje.

Establecer relaciones entre los enfoques de ensefianza y

las nociones personales sobre la gestion del aprendizaje.

Reformular el escrito inicial sobre la nocién de gestiéon
del aprendizaje.

Texto sobre la gestion del
aprendizaje.

Cuadro comparativo de los
enfoques de ensefianza.

Representacidn grafica de
los supuestos del paradigma
de la ensefianza centrada en
el aprendizaje.

Reporte de analisis de las
practicas educativas.

Ensayo sobre la gestion del
aprendizaje.

10 | a organizacidn social de las actividades asi como su distribucién en tiempo BCD y TIE se ird precisando en Moodle.
11 Consulta en Moodle los criterios que se tomaran en cuenta para la valoracién de cada producto.
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=):(0):1015 10 | Diagnosticar problemas asociados a la gestion del aprendizaje en contextos educativos especificos.

Actividades Productos

Aprendizajes esperados Semana

e Disefar instrumentos para 3y4 v A partir de la narracion de la situacion e Descripcion inicial de

obtener informacién que
permita caracterizar practicas
de gestidn del aprendizaje.

Analizar datos para caracterizar
situaciones problematicas.

Conceptualizar un problema en
el ambito de la gestion del
aprendizaje.

Definir problemas relacionados
con la gestién del aprendizaje.

problematica de una asignatura y de la charla
con la profesora que la imparte, elaborar una
primera descripcion de la situacién y
establecer los diferentes aspectos de la
situacién planteada.

Formular hipdtesis de las causas de la situacién
problematica y plantear posibles soluciones.

Listar aquello que se sabe sobre la situacion
problematica, los conocimientos de los que
disponen y que podrian utilizar para entender
mejor lo que ocurre en el escenario.

Listar aquello que no se sabe sobre la
situacién, formular preguntas que orienten la
busqueda de informacion y que permitan
hacer un andlisis de la situacion educativa.

Observar sesiones de clase, realizar entrevistas
con profesores y estudiantes y acudir a otras
fuentes de informacidn para ampliar la
comprension y caracterizacion de la situacién
problematica.

Integrar y jerarquizar la informacion que se ha
recabado.

la situacién
problematica.

Guiones de
observacion.

Guiones de entrevista
a la profesora del
grupo, a otros
docentes que estén
impartiendo esa
asignaturay a los
estudiantes.

Registros de
observaciény
entrevista.

Descripcion del
escenario educativo y
primera definicién del
problema.
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Aprendizajes esperados

Analizar situaciones de
aprendizaje con base en
criterios derivados de la teoria
de las Experiencias de
Aprendizaje Mediado (EAM):
- Mediacion.

- Funciones y efectos de las
EAM en el desarrolloy la
estructura cognoscitiva.

- Criterios de la mediacién.

- Mecanismos de la
mediacién.

Estrategias para gestionar el

aprendizaje relacionadas con:

- Lamotivacidn

- Lacooperacién.

- La metacognicién.

- El aprendizaje significativo
y reflexivo.

Semana

5a10

v Elaborar una primera definicion del problema.

Actividades

Obtener informacion sobre las EAM y
elaborar una lista de cotejo que permita
observar y caracterizar situaciones de
aprendizaje desde un punto de vista
mediacional.

Listar aspectos sobre lo que se sabe y lo
que se requiere saber para ampliar la
comprension del problema desde un
punto de vista mediacional.

Obtener informacion sobre estrategias
de gestidn del aprendizaje eir
sintetizando la informacion a través de
una tabla que incluya la descripcion de la
estrategia, sus funciones y sus
recomendaciones de uso.

Listar aspectos sobre lo que se sabe y lo
gue se requiere saber para analizar las
estrategias que utiliza la profesora.

‘alezipuaude |ap

uoI3sag ap seia1esisa A A3 2490s eplualqo uodewloul e ap Jined

e sepeliw seansanu OpUEJOdJODU! 9Se|J 9P SaUOISas Jezljeue A JenlasqoO

Productos

Redisefio de guiones de
observacién y entrevista.

Registros de observacion
y entrevista.

Lista de cotejo para
evaluar procesos
mediacionales.

Tabla que incluya la
descripcién de las
estrategias de gestion del
aprendizaje revisadas, sus
funciones y sus
recomendaciones de uso.

Redefinicion del
problema.
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v Poner en comun la informacién que se ha
recabado en relacién con la mediacién y con las
estrategias revisadas, integrarla y jerarquizarla
para hacer una redefinicion del problema.

=1:00):1a 110 | Disefiar propuestas didacticas para facilitar procesos de aprendizaje que resulten pertinentes al contexto en los que se situan.

Aprendizajes esperados

e Elaborar programaciones
didacticas que incluyan:

Propdsitos

Aprendizajes esperados
Métodos-estrategias-
actividades

Recursos
Criterios-momentos de la
evaluacion

Semana

11a15

Actividades

Leer a Antunez et al (2000: 105 a 133) y hacer una
representacioén grafica que ayude a responder las
preguntas:
o épor qué programar?
o équé elementos se toman en cuenta al
programar?
o écuales son las consideraciones necesarias
para cada uno de esos elementos?

Seleccionar un propdsito para elaborar la
programacion didactica que la aborde.

Elaborar la programacién de una situacién de
aprendizaje completa seleccionando las estrategias
mas adecuadas para alcanzar los propdsitos
definidos y solucionar el problema detectado.

Entregar y presentar las propuestas.

Productos

Representacién grafica
sobre la programacion
didactica y sus
componentes.

Propuesta de gestidn del
aprendizaje que incorpore
las estrategias que resulten
pertinentes para solucionar
el problema detectado.
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Criterios de evaluacion y calificacion:

Para evaluar el logro de los propdsitos establecidos en este curso se tomaran en cuenta los productos sefialados en las situaciones de aprendizaje
de esta guia. Los criterios que se tomaran en cuenta en la valoracidén de cada producto se desarrollaran oportunamente y a detalle en Moodle.

Disposiciones generales:

Este curso se desarrollara atendiendo las disposiciones sefialadas en el Reglamento de alumnos del ITESO y en el Reglamento de evaluaciones
académicas para los estudiantes de licenciatura.

v
v
v

v

Para acreditar la materia es necesario cubrir el 80% de asistencia y permanencia en el tiempo del curso, lo cual equivale a seis faltas.
En esta asignatura NO hay evaluacion extraordinaria.
El respeto por el tiempo, el trabajo y el proceso de aprendizaje de los demds es fundamental, por ello, la puntualidad es un requisito

indispensable. La clase iniciardn a las 6:10 p.m., después de este tiempo se permite la entrada al alumno y el derecho a realizar todas las
actividades con su puntuacidn pero se registrard como falta en la lista de asistencia. No hay retardos.

Respetar las fechas programadas para la entrega de tareas y productos.

Referencias bibliograficas basicas:

Antunez et al. (2000). Del proyecto Educativo a la Programacion de Aula. Espaia: Grad.

Diaz Barriga, F. y Hernandez Rojas, G. (2010). Estrategias docentes para un aprendizaje significativo. Una interpretacion constructivista. México,
D.F: McGraw Hill.

Haywood, H. C. (1987). A Mediational Teaching Style. The Thinking Teacher.Vol. IV, N° 1, pp. 1 - 6. Traduccién de Cecilia Sierra y Alicia Castafidn,
1990.

Porlan, R. (1998) Constructivismo y Escuela. Hacia un modelo de ensefianza-aprendizaje basado en la investigacion. Sevilla: Diada.

Prieto Sanchez, M. D. (1992). Modificabilidad cognitiva y P.E.l. Madrid: Brufio.

Tharp, R. y Gallimore, R. (1988). Rousing minds to life. Cambridge: Cambridge University Press. Traduccién de Luis Felipe Gomez.
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|. Presentacion del curso

En la actualidad los problemas arquitectdnicos a los que se enfrenta un profesionista son cada
vez mas complejos debido a multiples factores, como es el crecimiento sin planeacién de las
grandes urbes, problemas de sustentabilidad, aplicacion de sistemas tecnolégicos a la
arquitectura, cambios bruscos en la forma de vivir de la sociedad influenciada por la
globalizacion, etc.

Ante estos retos el quehacer arquitecténico comienza a transformarse bajo la influencia de
nuevos paradigmas del conocimiento. No solamente se modifican métodos y enfoques sino
los objetos mismos de conocimiento: hay cabida para preguntas que impliquen relaciones,
significados y contextos dindmicos; se abre la posibilidad de entender el habitat mas alla de
su mera expresién fisica, como un concepto que relaciona medio, recursos, hombre y
sociedad.

El ITESO como universidad comprometida con la sociedad ofrece los escenarios educativos,
como la materia de Paradigmas de la Investigacion del Habitat, para que sus estudiantes
desarrollen las competencias de la investigacién formal que requieren proyectos complejos
de nuestra sociedad.

Il. Propositos

Propoésito general

Aplicar métodos y técnicas de la investigacion cualitativa y cuantitativa para atender situaciones problematicas reales propias del habitat en sus
respectivos contextos naturales, culturales e histéricos, gestionando proyectos viables que tiendan hacia la sustentabilidad desde lo econédmico, la
equidad social y el respeto al medio ambiente.
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Propdsitos especificos

e Analizar los conceptos que subyacen a los paradigmas de la investigacidn del habitat

e Definir un problema propio del habitat dentro de una situacién real y cercana conforme al
método de ABP.

e Aplicar técnicas de la investigacidn para recabar informacién del contexto en relacién a una
problematica detectada.

e Analizar y categorizar la informacidn recabada conforme a un marco teérico previamente
establecido.

e Proponer alternativas de proyecto a nivel conceptual para la solucidn del problema.

Ill.  Producto del curso

Tesina para aplicar el método de investigacién formal en la resolucién de un problema real y
concreto del habitat.

Componentes:

e Definicion del Problematizacién

e Preguntas de la investigacion

e Contextualizaciéon

e Marco tedrico

e Marco metodoldgico

e Aplicacidn de las técnicas de la investigacién (trabajo de campo)
e Analisis de la informacidn con tres o mas categorias establecidas
e Conclusiones: Conceptos urbanosy esquemas de proyecto

e Referencias bibliograficas APA
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IV.  Prerrequisitos

e Fundamentos del disefio 1

Fundamentos del disefio 2

Disefio arquitecténico |

Disefio arquitecténico Il

Manejo de informacion y datos numéricos
Conocimiento y Cultura

Contexto Histdrico y Social

Andlisis e interpretacion del contexto
Contexto Social del Habitat

V. Logistica y Normatividad

El semestre se compone de dos parciales

Primer Parcial (teoria). Duracion 1 mes

= Asistencia a clases los dos dias de la semana tal como estd estipulado en el horario.

= No se reciben trabajos fuera de tiempo, ni reposicién de actividades por faltas.

= Tolerancia de 10 minutos, después de este tiempo y antes de los 30 minutos de haber iniciado la clase se permite la entrada con retardo, dos
retardos equivalen a una falta.

Segundo Parcial (practico). Duracién 3 meses

= Asistencia una vez por semana para asesorias por equipos, dedicando el tiempo de la segunda sesion al trabajo de investigacidn en el sitio.

= Siunintegrante del equipo no asiste a una asesoria pierde el 50% del valor de la misma, aunque haya trabajado en la tarea con su equipo.

= Una falta equivale a 2 porque solamente se estara pidiendo la asistencia una sola vez a la semana.

= Entrega de avances especificos previamente acordados. Avances incompletos o de baja calidad se amonestan

= La calificacion final es la suma de los dos parciales

= La calificacion maxima para acreditar es 10 y la minima 6.

= Para acreditar la materia es necesario cubrir el 80% de asistencia y permanencia en el tiempo del curso, lo cual equivale al derecho de 6 faltas
en el curso.
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VI. Situaciones de aprendizaje Curso otono 2014

Propdsito: Analizar los conceptos que subyacen a los paradigmas de la investigacion del habitat

Aprendizajes
esperados

Actividades

[ ] [ ] o [
L'> Individual,: C!.') C!D Equipo, &'&;E Grupo

ACTIVIDADES EN CLASE

ACTIVIDADES INDEPENDIENTES

Productos e indicadores de evaluacion

Explicar el sentido y
las caracteristicas de
una investigacion
formal y de las
cualidades de un
problema auténtico.

Comparar la
naturaleza de los 3
paradigmas de la
investigacién y
analizar sus
postulados
implicitos.

i
: Construir un concepto de problema del habitat
a partir del analisis de casos reales en la ZMG

[ ] [ ]
c!: <!:Ofrecer contra ejemplos de problemas propios
del habitat que ayuden a ilustrar las diferencias entre
problemas complejos y problemas técnicos.

[ L]
&2 X Contrastar los métodos cualitativos y

cuantitativos.

de cada uno de ellos.

s &
<!> C!':» Ejemplificar los tres
paradigmas de la investigacion con
tesis de arquitectos estudiantes del
ITESO.

[ ]
<!>Categorizar preguntas de
investigacion de acuerdo al
paradigma al que pertenece segun
el objeto de la investigacion.

| ]
m : Analizar los paradigmas de la investigacién del habitat, comparando el foco de interés

<!> <!>Revisar los diferentes métodos de investigacidn propios de cada paradigma para

analizar lo que subyace a cada uno de estos métodos.

1. Ejemplos de investigaciones:

+lustificar el paradigma al que pertenece segun el
enfoque del problema.

+Establecer posibles preguntas de la investigacion.

2. Observacion etnografica a dos columnas:
+Descripcion narrativa minuciosa de la situacién
+Omite juicios

+Observa aspectos connotativos y denotativos.
+Anédlisis interpretativo a detalle

3. Foto analisis, interpretacion semidtica del
espacio arquitectonico.

+La finalidad practica del edificio y las

caracteristicas formales conforme a esa funcidn.

+Dimensiones (planos y alzados digitalizados) y

capacidad

+ Materiales y sistema constructivo utilizado
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e Experimentar los
diferentes métodos y
técnicas de la
investigacion
cualitativa y
cuantitativa.

Propdsito: Definir un problema propio del habitat dentro de una situacion real y cercana conforme al

i
&' Analizar los diferentes métodos y técnicas de la investigacidn y su aplicacion segun su
pertinencia.

L]
1L Observacion etnografica en las cafeterias del Iteso.

E A

#
E 8

Fotoanalisis: interpretacidon semidtica del espacio arquitectdnico

+ Forma: Regular o Irregular (fotografias de
fachadas e interiores, asi como fotos aéreas
google)

+Ubicacion dentro del Campus (mostrar fotografias
del contexto inmediato)

método de ABP.

Aprendizajes
esperados

Actividades

[ ] [ ] [ ] [ []
Q'> Individual,: C.!') C.!') Equipo, &'&;E Grupo

ACTIVIDADES EN CLASE

ACTIVIDADES INDEPENDIENTES

Productos e indicadores de evaluacion

e Aplicar el método
del ABP para
definir el
problema a
investigar.

&ITE : Explicar las 8 fases del método del ABP, sus
caracteristicas y flexibilidad del método.

S <O Seguir las fases del método para definir el
problema a investigar:

FASE 1. Analizar los diferentes escenarios del problema:
describir la situaciéon y lo que se les demanda.

FASE 2. Realizar lluvia de ideas: formular hipétesis de por
qué puede ocurrir el problema, las posibles causas, ideas
de resolverlo.

FASE 3. Hacer una lista con aquello que se conoce.

FASE 4. Hacer una lista con aquello que no se conoce:
ser conscientes de aquello que no saben y que
necesitaran para resolver el problema.

2L

FASE 5: Busqueda de informacion:
planear y ordenar todas las
acciones que como equipo tienen
que llevar a cabo para obtener mas
informacion.

FASE 6. Definir el problema de
acuerdo al paradigma desde el cual
se quiere enfocar la investigacion:
Cuidar que sea abierto y que
cumpla con las caracteristicas de
un problema auténtico.

4. Busqueda de informacidn (fase 5):
+Utiliza fuentes primarias de informacién
+Utiliza fuentes secundarias en sitios confiables
+Existe pertinencia en los temas a investigar

5. Definicidn del problema (fase 6):

+Cumple con las caracteristicas de un problema
auténtico del habitat

+Es acorde al paradigma elegido

+Es un problema dentro de la ZMG

+Existe factibilidad de acceso a la informacion
+Formula la pregunta principal de la investigacion
y las subsidiarias

+Las preguntas son abiertas

+La pregunta principal es genérica

+Las preguntas subsidiarias son especificas

6. Contextualizacion del problema
+Va de lo general a lo particular
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Contextualiza la
problematica

o [ ]
C!> C!D Elaborar una historiografia del problema:

ZMG: Situar la ZMG dentro del pais como una metrépoli
importante y lo que esto implica en cuestion urbana y
arquitectodnica.

LA COLONIA O BARRIO: Situar dentro de la ciudad a la
colonia, su historia, el uso de suelo con el que iniciay la
transformacion que ha tenido a lo largo del tiempo, la
importancia de su arquitectura y urbanismo, etc.

EL SITIO: Situar dentro de la colonia el objeto de la
investigacion, descripcidn del problema, los diferentes
actores involucrados, la transformacion en el tiempo, el
contexto inmediato, etc.

+Muestra una breve historia de la manera como se
fue conformando este problema (incluir
fotografias)

+Describe el contexto inmediato donde se ubica
+ldentifica los actores involucrados (sociales,
politicos, empresariales, etc.)

Propdsito: Aplicar técnicas de la investigacion para recabar informacion del contexto en relacién a una problematica detectada

Analizar y categorizar la informacion recabada conforme a un marco tedrico previamente establecido.

Aprendizajes
esperados

Actividades

[ ] [ ] [ ] . [
<!> Individual,: C!') C!') Equipo, m Grupo

ACTIVIDADES EN CLASE

ACTIVIDADES
INDEPENDIENTES

Productos e indicadores de evaluacion

Elaboracion del marco
referencial de la
investigacion,
utilizando el método
hermenéutico-
dialégico

Explicar el método hermenéutico y sus
diferentes tipos

[ ] [ ]
r.!-.» c!‘.vConstruir el marco referencial:

e Establecer 3 ejes tematicos extraidos de las
preguntas de investigacion

[ ] [ ]
rE
Desarrollar de uno en
uno cada eje
temadtico (a manera
de ensayo), buscando
informacién en
libros, revistas o
articulos en donde

7. Marco referencial

+Los ejes tematicos refieren a las preguntas subsidiarias.
+E| escrito muestra secuencia, liga cada idea entre siy lo
hace de manera clara y coherente al tema, sin perder de
vista las preguntas de investigacion, de tal manera que la
interpretacion se focalice a las preguntas.

+Dialoga con las ideas del autor utilizando el método
hermenéutico.
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e Establecer
apropiadamente el
marco metodoldgico
de la investigacion.

m Explicar el marco metodolégico de la
investigacion conforme al paradigma elegido.

expertos en el tema
exponen ideas al
respecto.

e &
c_'pc!'.vTrabajo de
campo: Aplicar las
técnicas conforme al
método seleccionado

c!::c!: Planear la manera como se recabara la informacidn necesaria para la
investigacion.

Seleccionar 4 metodologias congruentes al paradigma de la investigacion donde se
ubica la problematica y determinar las técnicas para lograr obtener la informacién.

+Muestra referencias en APA.

8. Marco metodolégico

+ METODO EXPERIMENTAL CIENTIFICO (del paradigma
positivista):

*Mediante la entrevista a expertos en el tema (consideren
hacer 2 entrevistas)

+METODO ESTADISTICO (del paradigma positivista y del
hermenéutico)

*Encuestas (por lo menos 50 personas encuestadas)
*Conteo de vehiculos de transporte y peatones (por lo
menos en tres puntos diferentes de la zona y en lapsos de 15
min en horas pico)

*Datos estadisticos de fuentes confiables, como INEGI.
+METODO DESCRIPTIVO TECNICO/CIENTIFICO (del
paradigma positivista)

*Levantamiento arquitectdnico o urbano con planos
acotados a escala

*Foto analisis utilizando la interpretacion denotativa y
connotativa (minimo 30 fotografias)

e Analizar a profundidad la
informacién recabada.

m Ejemplificar el método de analisis a dos columnas y la forma de establecer
categorias.

[ ] [ ]
rE
L]

L]

Reporte por escrito de la informacién recabada.

Anadlisis de la informacion a dos columnas considerando las preguntas de la

investigacion

Establecer categorias conforme a la informacidn recabada.

* Video analisis (minimo 15 min de recorridos por las partes
mads importantes del contexto)

* Largueros (minimo 4 largueros)

+METODO DE RECONSTRUCCION DE HECHOS (del
paradigma positivista y hermenéutico)

* Documentacion de la historia del sitio para hacer un
analisis interpretativo o técnico (segun sea el paradigma)
+METODO ETNOGRAFICO (paradigma hermenéutico)
*Observacidn etnografica (por lo menos 3 en lugares
concurridos por personas para ver como se apropian de los
espacios. De 15 min cada unay en diferentes sitios, dias y
horas)

+METODO FENOMENOLOGICO (paradigma hermenéutico)
*Entrevista con expertos (al menos 2 entrevistas con
profesionales especializados en la conducta humana)
*Observacion etnografica (por lo menos 3 lugares
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concurridos por personas para ver como se apropian de los
espacios. De 15 min cada una)

Propdsito: Proponer alternativas de proyecto a nivel conceptual para la solucién del problema

Aprendizajes
esperados

Actividades

[ ]
C!D Individual,: C—'-) C—'-) Equipo, m Grupo

ACTIVIDADES EN CLASE

ACTIVIDADES INDEPENDIENTES

Productos e indicadores de evaluacién

e Sacar conclusiones que
deriven en propuestas
conceptuales de un
proyecto viable para la
solucién del problema.

T
E' : Mostrar ejemplos y contraejemplos
de tesinas terminadas en afios anteriores.

‘:!9 C!:? : Mostrar alternativas de
propuestas para la solucién del problema,
yendo por categorias.

Representar graficamente el anteproyecto a
nivel conceptual

S

Preparar la tesina como
documento PDF:

® o0 oo

Problematizacion

Preguntas de la investigacion
Contextualizacion

Marco referencial

Trabajo de campo (lo mas
importante que encontraron
en las entrevistas, encuestas,

9. Tesina completa

+Contiene cada una de las partes sefialadas y en el orden
establecido.

+ Cumple con los indicadores de evaluacién establecidos
para cada uno de sus apartados.

+Muestra congruencia entre los diferentes componentes o
apartados.

+Incluye referencias en APA

+Contiene anexos

+Esta redactada de manera clara y precisa

10. Exposicion final
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Propdsito: Proponer alternativas de proyecto a nivel conceptual para la solucién del problema

Actividades
Aprendizajes ° o o -
P J ' ' ' m Productos e indicadores de evaluacién
esperados <B> |gividual,; <B> <B> gquipo, Grupo
ACTIVIDADES EN CLASE ACTIVIDADES INDEPENDIENTES
foto analisis, videos y +Dominio del tema
observaciones etnograficas) +Claridad en la explicacién

f.  Anadlisis final

g. Conclusiones con

e Exponer frente al ' ' anteproyecto a nivel
grupo el trabajo de <®> B> Elaborar una presentacion del conceptual
investigacion realizado | trabajo realizado.
y las propuestas a nivel
conceptual. Explicar el proceso que siguieron y las

conclusiones a las que llegaron

+Buen manejo de voz y expresion corporal
+Apoyo visual

+Capacidad de resolver dudas
+Formalidad

Mostrar el anteproyecto a nivel conceptual y
explicarlo frente al grupo.

128



VII. Porcentajes de la Evaluacion global

PRIMER PARCIAL:
Actividades realizadas durante el proceso

Individual o en equipo 40%
SEGUNDO PARCIAL:

10 Entregas parciales del avance

De la investigacion de campo en equipo 40%
Entrega fina de la tesina como producto 20%
TOTAL 100%
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Anexo 4. Guias y recursos de apoyo que orientan el trabajo de los estudiantes en cada
una de las fases del ABP

Curso: Estrategias de gestion del aprendizaje | Guia de trabajo Fase 2.2

¢Qué sabemos? ¢Qué no sabemos?
Recurrir a los conocimientos que se
disponen, a los detalles del problema que Ser conscientes de aquello que no se sabe y
conocen y que son cruciales para su posterior gue se necesita para resolver.
resolucion.

Hagan un listado de lo que saben y lo que no saben a partir de las siguientes preguntas:

1. ¢Qué saben sobre el estilo de mediacién de la profesora de PRUP I?, i qué podemos decir a partir
del andlisis de la clase usando la lista de cotejo?

2. ¢éQué no sabemos sobre el estilo de mediacion de la profesora de PRUP I?

3. Definir lo que se necesita hacer para resolver y obtener la informacion
Planear y ordenar todas las acciones que se tienen que realizar en equipo.
Recopilar la informacidn, estudiarla y comprenderla.
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Curso: Paradigmas de la investigacidn del habitat | Guia de trabajo

DEFINICION DEL PROBLEMA PARA LA INVESTIGACION

Propdsito: Elegir de manera consciente, reflexionada y ordenada el tema de investigacion a realizar, de tal
manera que derive en una situacidn problematica concreta propia del habitat.

Aprendizajes esperados:

o Plantear una situacién problema propia del habitat, los suficientemente compleja para que su
construccioén, analisis y/o solucidn constituya el foco central de la experiencia.

o Desarrollar habilidades metodoldgicas del proceso de indagacién y resolucion del problema en
cuestion.

o Analizar la situacion y caracterizarla desde mas de una sola dptica, y elegir o construir una o varias
opciones viables de solucién.

o Adquisicién y manejo de informacion: conseguir, filtrar, organizar y analizar la informacion
proveniente de distintas fuentes.

o Capacidad de ver la interrelacion de las cosas y el efecto que producen las partes en el todo y el
todo en las partes, en relacidn con sistemas naturales, sociales, organizativos, tecnolégicos, etc.

Instrucciones: Seguir las fases del método del ABP

o Enlistar diferentes tematicas de problemas urbanos que vive
la ZMG

o Seleccionar una de esas tematicas de acuerdo al interés de la
mayoria de los integrantes del equipo.

o Dentro de esa tematica ubicar una situacién concreta dentro
de la ZMG

o Analizar los diferentes escenarios del problema

o Describir la situacidn y lo que implica.

Fase 1
Presentacién del escenario y
clarificacion de ideas:

Fase 2 Lluvia de ideas acerca de las causas que dieron origen al problemay
Formulacién de supuestos visualizar lo qué sucederd de no ser atendido.

sobre las problematicas

Fase 3 Recurrir a los conocimientos que se tienen sobre la situacidn, escribir
Listado de aspectos que los detalles del problema y limitarse a declarar lo que realmente
conocen o saben de la sucedid.
situacién problematica

Fase 4 Ser conscientes de lo que no se sabe y que se necesita saber para

Listado de lo que no se sabe definir el problema.
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Fase 5
Acciones para documentarse
sobre el tema

o Hacer un plan para obtener informacién en diferentes
fuentes

o Iralas fuentes parainformarse
Documentar la informacion:

o Mostrar una breve historia de la manera como se fue
conformando la situacién problematica (incluir
fotografias)

Describir el contexto inmediato donde se ubica

o Describir los actores involucrados en la situacidn

problematica (sociales, politicos, empresariales, etc.)

Fase 6
Definicién del problema

1. Enequipo analizar toda la informacién obtenida y en comun
acuerdo seleccionar una problematica especifica de todas
las que advirtieron que estan presentes en el espacio o
edificio elegido. Justificar por qué.

2. Seleccionar un paradigma bajo el cual se realizard la
investigacion y justificar por qué.

3. Plantear la pregunta de investigacidén que regird su
investigacion, que sea abierta y enfocada al paradigma
elegido.

Fase 7
Solucionar el problema

Seleccionar la metodologia que va a regir su investigacién y 4
técnicas propias de esa metodologia.

** Si necesitan otras metodologias auxiliares las deben poner como
tal.
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Curso: Estrategias de gestion del aprendizaje | Retrospectiva-prospectiva

Retrospectiva

1
Presentacion del escenario y
clarificacion de ideas.
Analizar los diferentes escenarios del
problema: describir la situacion y lo
que se les demanda.

Planteamiento de la situacién problematica
de la asignatura PRUP | desde:
La perspectiva de los alumnos consultados
en ZOOMate
La perspectiva de la profesora.

Productos elaborados

Notas individuales sobre la
situacion problematica

2.1
é¢Qué sabemos?

Recurrir a los conocimientos que se
disponen, a los detalles del
problema que conocen y que son
cruciales para su posterior
resolucion.

é¢Qué no sabemos?
Ser conscientes de aquello que no se
sabe y que se necesita para resolver.

Definir lo que se necesita hacer
pararesolver y obtener la
informacion
Planear y ordenar todas las acciones
gue se tienen que realizar en
equipo.

Recopilar la informacion, estudiarla
y comprenderla.

Descripcidn individual de la situacion
problematica (individual-equipos).
No conociamos la opinidon de los alumnos
de la profesora.
No sabiamos cémo se desarrollaban las

clases.

No conociamos la guia de aprendizaje del
curso.

Entrevistas a los alumnos.
Analisis de la guia de aprendizaje.
Observacién y registro de una clase en el
grupo de la profesora.

Analisis de la informacién obtenida.

Primera versidén en equipo
de la descripcién de la
situacion problematica.
Anilisis de la informacion
recabada

3.1
Formulacion de hipoétesis
Lluvia de ideas de por qué ocurre el
problema, sus causas e ideas para
resolverlo.

Elaboracién de afirmaciones.

Afirmaciones

4.1
Definicion del problema

Cuidar que sea abierto y que cumpla
con las caracteristicas de un
problema auténtico.

Primera definicién del problema.

Descripcidn del escenario
educativo y de la situacion
problematica.

Primera definicion del
problema
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Prospectiva

Fase

2.2
éQué sabemos?

Recurrir a los conocimientos que se
disponen, a los detalles del
problema que conocen y que son
cruciales para su posterior
resolucion.
é¢Qué no sabemos?

Ser conscientes de aquello que no se
sabe y que se necesita para resolver.
Definir lo que se necesita hacer
para resolver y obtener la
informacién
Planear y ordenar todas las acciones
gue se tienen que realizar en
equipo.

Recopilar la informacion, estudiarla
y comprenderla.

éQué haremos?

Sabemos qué son las experiencias de
aprendizaje mediado y su importancia.
Conocemos las caracteristicas de un estilo
de ensefianza mediacional.

No sabemos como es el estilo de mediacion
de la profesora.

No conocemos las estrategias docentes que
la profesora utiliza en sus clases.
¢Qué sabemos y qué no sabemos sobre
como elaborar una programacion didactica?

Elaboracion de una lista de cotejo para
evaluar el estilo mediacional de la
profesora.
Videograbacidn de clases.
Analisis de los videos.

Productos a elaborar

Lista de cotejo para
evaluar EAM

3.2
Formulacion de hipétesis
Lluvia de ideas de por qué ocurre el
problema, sus causas e ideas para
resolverlo.

Elaboracién de afirmaciones.

Afirmaciones

4.2
Definicion del problema
Cuidar que sea abierto y que cumpla
con las caracteristicas de un
problema auténtico.

Segunda definicion del problema.

Diagndstico (que incluye la
redefinicidn del problema)

5
Planeacidn de solucion del
problema
Se elaboran propuestas.

Elaboracion de propuestas para atender al
problema detectado.
Indagar sobre las estrategias docentes para
el aprendizaje y sobre la programacion
didactica.

Propuesta de gestion del
aprendizaje que incorpore
las estrategias que
resulten pertinentes para
solucionar el problema

detectado
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Anexo 5. El escaparate: testimonios de profesores y estudiantes sobre la experiencia de

aprendizaje a través del ABP

EL ESCAPARATE

PROFESORES QUE COMPARTEN SUS EXPERIENCIAS

Tlaquepaque, Jalisco | Otofio 2014

EXPERIMENTAN EL APRENDIZAJE

BASADO EN PROBLEMAS

Una metodologia que reta a estudiantes y profesores a asumir roles

distintos. La meta: el aprendizaje significativo.
SR 3

Te;
el

LOS ESTUDIANTES
DICEN:

“Me esta gustando muchisimo
la metodologia que estamos
utilizando de llevar todos
los aprendizajes a un caso

real. El método de

aprendizaje basado en

problemas me parece muy
significativo”

Estudiante de LCE

(Evaluacién de medio semestre)

“Que nos presenten una
problematica real y nosotros
tengamos que enfrentarla,
analizarla,
sistematizarla... eso me ha

ayudado a aprender”

Estudiante de LCE

En periodo escolar Otofio 2014 dos profesoras del ITESO han decidido
incorporar la metodologia del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) en sus
respectivos cursos de licenciatura: Paradigmas de la investigacion del
habitat, con estudiantes de Arquitectura, y Estrategias de Gestién del

(Evaluacién de medio semestre)

Aprendizaje con alumnos de Ciencias de la Educacion.

A través de las distintas fases implicadas en esta
metodologia, los estudiantes de Arquitectura han
analizado situaciones reales relacionadas con el habitat y
los de Educacion, sobre la gestion del aprendizaje, para
llegar a la definicién de un problema y posteriormente
proponer una solucion.

Trascurridas doce semanas del semestre se ve
manifestado el impacto de esta metodologia en el proceso
de aprendizaje de los estudiantes. “Los alumnos se
enfrentan al reto de mirar una situaciéon problematica
desde distintas perspectivas, asi van recabando
informacién de diversa indole para entender mejor lo que
sucede”, coment6 una de las profesoras.

El ABP proporciona una estructura que ayuda a los
estudiantes indagar y analizar una situacién
problematica. Al llevar a cabo este proceso se vuelve

necesario acudir a distintas fuentes de informacion y a
referentes teéricos.

Poner en relacién esta informacion es una experiencia
significativa de aprendizaje. Asi lo expresa uno de los
estudiantes cuando habla de los aspectos que le han
ayudado a aparender:

“La forma en que nos has estado llevando, paso a
paso, para que lo que que
hacer de acuerdo a las observaciones y
entrevistas mezcladas con las lecturas”.
Estudiante de LCE
(Evaluacién de medio semestre)

¢ QUE DICEN LOS EXPERTOS?

Para Frida Diaz Barriga: El ABP consiste en el
planteamiento de una situacién problema, donde su
construccion, analisis y/o solucién constituyen el foco
central de la experiencia, y donde la ensefianza consiste
en promover deliberadamente el desarrollo del proceso de
indagacion y resolucion del problema en cuestion.
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Suele definirse como una experiencia pedagogica de tipo
préctico para investigar y resolver problemas vinculados
al mundo real, la cual fomenta el aprendizaje activo y la
integracion del aprendizaje escolar con la vida real.
(2006, p. 62)

Diaz Barriga, F. (2006). Ensenanza situada: Vinculo entre la
escuela y la vida. México: McGraw Hill.



LAS PROFESORAS
DICEN:

“Son ellos los que piensan,
resuelven, razonan; no la
maestra. Mi trabajo es de
acompaiantiento, el rol
protagonico es del alumno™
7._._

“Es muy importante modelar,
ponerles ejemplos, darles
estructuras que les ayuden a
fener muy claro lo que se
espera que hagan y como
pueden hacerlo™

*...—

“Hay que explicitar con
claridad en qué fase vamos,
queé se estd produciendo y para
queé. Eso es un factor clave, de

APRENDEN MUCHO MAS QUE
CONTENIDOS

Colaboran y descubren sus propias fortalezas y potencialidades.

Mejoran sus habilidades para expresarse de forma escrita y
analizar informacion.

No solo aprenden los gqués relacionados con sus asignaturas, los alumnos que
experimentan esta metodologia hablan también de aprendizajes colaterales,
se hacen conscientes de lo que son capaces de hacer v de sus areas de mejora;
aprenden a trabajar en colaboracion; desarrollan competencias transversales
como la comunicacion escrita.

“Lo mas significativo para mi han sido dos cosas: darme cuenta de mis
debilidades y fortalezas, de 1a importancia v riqueza de trabajar en equipo; v
caer en cuenta de que, desde lo que he aprendido a lo largo de la carrera, soy
capaz de empezar a proponer en un escenario real porque sé muchas cosas
que 5e requieren para consutrir propuestas realmente pertinentes”. Expreso
una de las estndiantes.

lo contrario se corre el riesgo
de que los estudiantes se
sientan perdidos o tengan la
ereepcion de que lo que se
ce es reiferafivo y que no
estdn avanzando®.

“Estan aprendiendo a expresar por escrito, de manera estructurada, todo lo
que van encontrando. Para ello tienen que clarificar sus ideas, ampliar lo que
va encontrando, ir sistematizando. Puedo ver la diferencia entre sus escritos,
se ve la progresion entre su primer intento, el segundo, el tercero...” sefialo
una de las profesoras.

ROL DEL PROFESOR, PAPEL DE LOS ALUMNOS

Al utilizar metodologias centradas
en el aprendizaje de los alumnos,

los roles del profesor y del
alumnado, cambian.

En el Aprendizaje basado en problemas:

¢ Cual es rol de los alumnos? ¢ Que papel juega el profesor?

¥ Asumir su responsabilidad ante el aprendizaje. v Ofrece a los alumnos diversas oportunidades de
v Trabajar con diferentes grupos gestionando los aprendizaje.
posibles conflictos que surjan. v" Da un papel protagonista al alummo.
v" Tener una actitud receptiva hacia el intercambio v" Tiene que ser consciente de los logros que éstos
de ideas con los compaiieros. consiguen.
v Compartir informacién y aprender de los demas. v Esun gufa, un tutor, un facilitador del aprendizaje que
~ Ser auténomos en el aprendizaje: buscar acude cuando le necesitan y que les ofrece informacion
informacion, contrastarla, aplicarla, etc. cuando la requieren.
v" Saber pedir ayuda y orientacién cuando lo ¥ Los ayuda a pensar criticamente orientando sus
necesiten. reflexiones v formulando preguntas importantes.
v Disponer de estrategias para planificar, controlar . e
v evaluar los pasos que llevan a cabo. Aprendizaje Basado en Problemas (2008). Servicio de

Innovacién Educativa de la Universidad Politécnica de Madrid.
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PASO A PASOA TRAVES DE LAS FASES DEL ABP

Las fases propuestas por el método del Aprendizaje Basado en Problemas guian y orientan a los
estudiantes por el camino que deben recorrer para llegar a la definicion del problema.

El trayecto vale la pena aunque no siempre es facil.

El método del APB plantea una serie de
fases que marcan la pauta de lo que los
estudiantes deben hacer para llegar a la
definicién de un problema.

Asumir que con una explicaciéon basta
para que los alumnos asimilen cuél es
el proceso a seguir y suponer que
durante el trayecto tendran la certeza
de en qué punto se encuentran, puede
Ser un error.

Explicitar continuamente la fase en la
que estan y hacer referencia del camino
recorrido y el tramo por venir es muy
importante, asi lo sefiala una de las
profesoras: “Me di cuenta de que habia
confusion, entonces tomé la decision de
marcar con mas claridad en qué fase
estamos, de cuél venimos y hacia donde
vamos y creo que eso les ayud6 a tener
el panorama maés claro”.

Al respecto un estudiante comenta: “en
un principio no nos quedé claro y no
sabiamos qué hacer en cada fase, pero
con las rectificaciones todo se fue
solucionando...”

El proceso implica mirar la situacion
desde diversas perspectivas, una y otra
vez. Analizar lo que ocurre acudiendo a
distintos referentes, escudrifiar los
datos para tratar de responder a la
pregunta ¢qué es lo que pasa aqui?

Los estudiantes reconocen lo que este
modo de proceder les aporta:

“Fuimos paso a paso, es un
proceso mas lento pero que me
permite ir asimilando lo que se

esta haciendo (...) ser mas

precisos y congruentes con lo
que se esta buscando (...) tener
claro el objetivo”

Estudiante de AR
(Evaluacién parcial del curso)

Sin embargo, el camino no es tan
sencillo. Para algunos de los alumnos el
recorrido por las distintas fases puede
resultar lento y hasta algo tedioso,
sobre todo al principio. Asi lo reconoce
una de las profesoras: “creo yo que lo
han visto muy lento y muy a
profundidad y eso va contra su
naturaleza. Ahorita ellos quieren todo
rapidito y por encimita, entonces ha
sido para ellos un esfuerzo muy grande
tener paciencia”.

Pero el esfuerzo vale la pena “veo que a
lo largo de estos meses han ido
entendiendo la metodologia y la razon
de ser de las fases. Ya los veo como
peces en el agua”, afirma una profesora.

El reto es ayudarles a vencer la
tentacion de ir directo a la solucion, de

plantear propuestas cuando apenas
tienen un primer acercamiento a la
situacion: “de pronto les causa mucho
conflicto el ir lento, quisieran ir méas
réapido,
problema” dice la profesora.

directo a la solucién al

“Yo creo que la gran mayoria
se adelanta a una soluciéon, ya
traen su idea y les es muy
dificil dejarla (...) Mientras
nomas estés viendo eso, no ves
todo lo demas —les digo yo”
(Bitacora, p. 57)

Pero al final de cuentas, los mismos
alumnos se dan cuenta de que
“enchinar el trae  buenos
resultados. Asi lo expres6 un alumno
cuando se le pregunt6 si el método
empleado para determinar el problema
le resulté util: “si porque en mucha
ocasiones te precipitas en la decision
del problema y con esto te das cuenta
de cuél realmente es el problema... o en
muchas ocasiones no sabes detectar
problemas y esto te ayuda”.

riz0”

Al ver este comentario de su alumno la
profesora afirma: “eso, creo yo, que es
un aprendizaje muy importante (...) y
el método si nos ayuda precisamente
por tanta minuciosidad”.

137



OFRECEN AYUDAS AJ USTADAS Y ESTRUCTURAS A LA
MEDIDA DE LAS NECESIDADES DE SUS ESTUDIANTES

Alo largo del proceso resulta clave considerar el tipo de ayudas que es necesario proporcionar alos
estudiantes y valorar qué tanta estructura y control requieren: ¢en qué momentos?, ¢para qué?,

scuando disminuirlo?

AYUDAS AJUSTADAS

Definir el problema para a partir de ahi proponer soluciones
no es un asunto menor. Para Frida Diaz Barriga (2006) los
problemas sobre los que es mdas valioso ensefar son
problemas abiertos, indefinidos o no estructurados (open-
ended problems), en el sentido de que comparten las
siguientes caracteristicas:

* No es posible resolverlos con absoluta certeza; existe
incertidumbre.

e No pueden describirse o caracterizarse completa ni
univocamente.

o  Existe més de una sola opcion de solucion.

o Generan controversia, por lo que se requiere analizar los
distintos puntos de vista o necesidades de los actores
participantes.

o Lainformacion existente sobre los mismos esta sujeta a
distintas interpretaciones.

e Con frecuencia deben abordarse repetidamente a lo
largo del tiempo en la medida en que cambian los
modelos explicativos o tedricos que dan cuenta de los
mismos, o bien cuando cambian los enfoques de
intervenciéon o las condiciones mismas en que se
manifiesta la situaciéon problema, y por ende se dispone
de més o diferente informacion al respecto.

e Pueden abordarse mediante procesos de soluciéon de
problemas que emplean la informacion de manera cada
vez mas compleja.

Para ayudar a los alumnos a definir un problema que retina
estas caracteristicas, las profesoras han acudido a diversas
estrategias: “Hice una analogia: hagan de cuenta que es
como cuando el doctor tiene que hacer un diagndstico,
tienes que poder ver los sintomas para poder entender el
problema que los estd provocando. ¢Cudles son los
sintomas?, ¢cudl es la enfermedad? La analogia les hizo
mucho sentido, les ayudé a definir el problema”, mencioné
una de las profesoras.

La otra profesora destaca: “En vez de anélisis hacen
parafrasis, ¢sabes a mi qué me ayud6 para el analisis? Les
decia que se preguntaran équé problemas veo aqui?, ¢qué
fortalezas? Y a manera de lluvia de ideas: si es un problema:
¢qué posibles soluciones se te ocurren? Y si es una fortaleza
écomo se podria conservar? Eso ayudd, porque ahorita que
estan ya en la solucion del problema, les pedi que volvieran
a sus anélisis porque ya habia ahi lluvia de ideas y que ahora
si se pusieran a hacer una seleccién, que vieran cuales
estaban completamente fuera de su alcance y cuéles eran las
mas factibles y esas entonces si desarrollarlas mas”.

Ante la necesidad de ayudar a los alumnos a comprender
que una buena definiciéon del problema ayuda a pensar en
propuestas pertinentes una de las profesoras senala: “Es
dificil que puedan entender que claro que propuestas
puedes hacer al aire pero érealmente van a solucionar el
problema?, é¢van a servir?, é{tanto esfuerzo para algo que
realmente valga la pena? Yo les he puesto el ejemplo de
proyectos que podemos ver en la ciudad que se quedan
como elefantes blancos o que no sirven para lo que fueron
hechos”.

ESTRUCTURAS A LA MEDIDA

¢Qué tanta estructura y control requieren?, éen qué
momentos?, ¢para qué?, d¢cuando disminuirlo? Son
preguntas que las profesoras se han planteado a lo largo del
proceso.

“Yo creo que es uno de los punto clave que
hay que considerar. Ir sopesando y
decidiendo el balance de qué tanta
estructura y control que se requiere
proporcionar cen qué momentos?, cqué
tanto?, épara qué?, ccuando disminuirlo?
Pero también depende del grupo”
(Bitacora, p. 60)

“Hubo momentos en los que tuve que darles paso uno, paso
dos, paso tres. Pero en otros, como ahorita, voy a darles una
base y ellos solos tienen que tomar decisiones sobre qué es
lo que van a buscar, para qué, qué van a incorporar, qué no”,
comenta una de las profesoras al referirse al momento en
que los estudiantes comenzarén a disenar las propuestas
para darle solucion al problema que definieron.
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Anexo 6. Algunas claves para el disefio de ambitos de actividad para la formacién docente
(documento tedrico)

Pensar en los escenarios de formacidn docente como ambitos de actividad —entendidos como situaciones
en las que tiene lugar la interaccidn colaborativa, la intersubjetividad o desempefio con ayuda- implica
considerar que el objeto de la actividad esté explicitamente centrado en el docente y en el desarrollo de
sus competencias pedagodgicas; en la reflexion y revision de la propia practica, en generar propuestas
orientadas a la mejora de la calidad de la docencia o proyectos de innovacidn a partir de la participacion,
la colaboracion y el trabajo colegiado.

El compromiso con una actividad productiva conjunta, la motivacién para participar, la diligencia de los
miembros para ayudarse entre si, el desarrollo de intersubjetividad para la resolucidn de problemas, son
condiciones indispensables para el desarrollo del ambito de actividad.

a. Practicay reflexién

En los escenarios de formacion para la docencia que se quieren intencionar en el ITESO los procesos
reflexivos sobre la practica y en la practica resultan fundamentales. Se pretenden desarrollar ambitos de
actividad que coloquen al profesor en una situacion de aprendizaje experiencial que detone procesos de
reflexion a partir de los cuales pueda explicitar y conceptualizar los componentes esenciales de lo que estd
ocurriendo en su propio proceso de aprendizaje para convertirlos en conocimiento susceptible de ser
transferido a su practica docente. En otras palabras, se busca que el profesor aprenda haciendo vy
reflexionando sobre lo que hace y lo que aprende para derivar de ello propuestas didacticas que puedan
ser colocadas al servicio del aprendizaje de sus alumnos.

Sobre este planteamiento resultan compatibles las ideas de Schdén con respecto a la visidn constructivista
de la realidad. El autor sefala que una persona puede aprender de la practica por si mismo, de otros
practicos experimentados, o bien, puede participar en una situacion pensada y dispuesta para la tarea de
aprender una practica, se trata de aprender haciendo en un contexto que se aproxima al mundo de la
practica. A esta situacion Schon le llama practicum.

Llevado al terreno de la formacién docente, cuando el profesor ingresa en un practicum:

Se enfrenta, de manera explicita o implicita, a ciertas tareas fundamentales. Debe aprender a evaluar la
practica competente. Debe construir una imagen de ella, debe aprender a valorar su propia posicidn ante
ella y debe elaborar un mapa del camino por el que puede llegar desde donde se encuentra hasta donde
desea estar (Schon, 1992, p. 46).

A partir de esto se podria considerar al profesor que vive el proceso formativo como un practico que
construye y reconstruye las situaciones de su propia prdctica no solo como docente sino en su calidad de
aprendiz. Desde esta perspectiva, la practica es objeto de reflexidon y analisis y una via privilegiada para la
formacién.

Al profundizar sobre el tema de la reflexion, Schon distingue la reflexidn sobre la accién de la reflexion en
la accidn. En el caso de la primera, la accién puede ser interrumpida para realizar la reflexion o bien puede
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ocurrir unavez que la accidn ha concluido. En un proceso de formacién docente, la reflexion sobre la accion
se podria favorecer haciendo “cortes” en momentos cruciales de la actividad para reflexionar sobre lo que
se estd experimentando y analizar qué es lo que se estd haciendo, cdmo, para qué y qué resultados se
obtienen; ponerlo en didlogo con referentes o modelos tedricos y preguntarse écdmo se puede trasladar
esto a la practica en el aula, a la asignatura que se imparte y sus caracteristicas especificas, con el grupo
de estudiantes en concreto?

Pero esto no basta, la apuesta va mas alla. Si al fin de cuentas de lo que se trata es que los profesores
avancen en el desarrollo de sus competencias pedagdgicas y sean capaces de disefiar experiencias de
aprendizaje para sus estudiantes, el proceso reflexivo debe ir mas alla del espacio de formacién docente y
trasladarse junto con el profesor a su aula. Estamos hablando ahora de llevar a cabo una reflexion en la
accion.

Cuando la reflexién ocurre en la accidn presente y ésta no se interrumpe y la accidn de pensar sirve para
reorganizar lo que se hace mientras se hace, se estara realizando una reflexidn en la accién. De este modo,
la reflexidén en la accién se distingue por tener una relevancia inmediata para la accién.

Lo que distingue la reflexién en la accién de otros tipos de reflexién es su inmediata relevancia para la
accién. En la reflexion en la accién el hecho de volver a pensar sobre alguna parte de nuestro conocimiento
en la accion nos lleva a la experimentacidn in situ y a pensar mas all3, y esto afecta a lo que hacemos, tanto
en la situacidon inmediata como quizas también en otras que juzgaremos similares (Schén, 1992, p. 39).

Asi, reflexionar en la accién le permite al profesor valorar y cuestionar su propia actuaciéon docente en
relacidn con lo que ocurre con el aprendizaje de sus estudiantes; a partir de ello estara en posibilidad de
replantear, ajustar y tomar decisiones orientadas a la mejora de sus propuestas didacticas.

Cabe ahora preguntarse écuales podrian ser las tareas fundamentales que habrdn de intencionarse en los
ambitos de actividad para la formacion docente de modo que lo anterior ocurra?, ¢ qué estrategias podrian
potenciar estos distintos niveles de reflexidon?, ¢de qué manera la interaccidn entre pares podria favorecer
la reflexion de modo que ésta no se quede sélo en una elaboracién individual sino conjunta?

Queda fuera del alcance de este documento agotar el tema u ofrecer respuestas acabadas a estas
cuestiones, sin embargo, se presentan a continuacidn algunos planteamientos que bien pueden ofrecer
pistas utiles que ayuden a pensar de manera mds concreta en cdmo podrian configurarse los ambitos de
actividad en los espacios de formacidn docente.

b. Las redes de aprendizaje que potencian la reflexiéon y el método de doble estimulacion: dos
posibilidades de interseccién

Un escenario de formacion docente puede constituirse como una red de aprendizaje a través de la cual se
promueva el desarrollo de aptitudes de reflexién sobre la practica y en la practica. Garcia (2014) plantea

un modelo en el que se divide el proceso reflexivo en tres momentos:

1. Construccién del objeto de aprendizaje: se elige un aspecto de la realidad que sera analizado y que
enmarcara el proceso reflexivo.
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2. Andlisis reflexivo: el objeto de aprendizaje se analiza y resignifica a partir del didlogo entre voces
internas (afectivas, cognitivas) y voces externas (reflexiones de otras personas, teorias, etc.)

3. Sintesis de los resultados: se identifican las implicaciones de los nuevos hallazgos en la practica.

A partir de esto se podria pensar que, en el dmbito de actividad de la formacién docente, el punto de
partida -que corresponderia al momento de construccion del objeto de aprendizaje-, el aspecto de la
realidad que serd analizado podria ser una propuesta didactica particular o una metodologia para el
aprendizaje que el profesor esta interesado en incorporar a su practica.

Una particularidad que tendria este proceso de construccidn del objeto de aprendizaje es el componente
experiencial. En este sentido, el planteamiento es que el espacio formativo coloque al profesor en la
posibilidad de vivir en carne propia una experiencia significativa de aprendizaje que se gestiona a través
de determinadas metodologias, propuestas o estrategias pedagdgicas.

Asi, la experiencia de aprendizaje por la que pasa el profesor podria convertirse en un “primer estimulo”,
del que habla Vigotsky en su teoria de la doble estimulaciéon. El “primer estimulo” de los disefios
vygotskianos se representa por el espejo, en el cual un problema o tarea problemadtica se constituye como
un reto o alteracion y se presenta por medio de ejemplos de experiencia poderosos. La tarea problematica
a la que se enfrenta el profesor es la posibilidad de transferir el objeto de aprendizaje a su practica
docente. Esto se convierte en un reto, un problema o alteracion de las practicas arraigadas.

De aqui se desprende un proceso de reflexion sobre la practica, que vendria a formar parte del segundo
momento del modelo propuesto por Garcia, en el que se lleva a cabo un proceso de andlisis y
resignificacion de la vivencia a partir del didlogo entre voces internas y voces externas. Desde la teoria de
la doble estimulacién, estas voces constituirian el “segundo estimulo”. El “segundo estimulo” es un
artefacto que el sujeto actuante llena de significado y potencial mediacional y que tipicamente es un un
modelo general conceptual.

Lerner, Stella y Torres (2009) denominan a este proceso “segunda conceptualizacion” y sefialan que se
concreta proponiendo a los profesores que reflexionen sobre las condiciones creadas por el formador,
sobre las intervenciones realizadas durante el desarrollo de la actividad, las razones que subyacen a ellas
y sobre los intercambios que ellos mismos sostuvieron en el curso de la situacién.

A partir de la reflexidn sobre la experiencia vivida, los docentes toman conciencia de algunas operaciones
realizadas durante el proceso, notan y explicitan las condiciones didacticas relevantes para la situacion de
aprendizaje y las intervenciones esenciales del formador. En este sentido, segun las autoras, en las
situaciones de doble conceptualizacidn se teje un entramado entre las practicas ejercidas y las condiciones
gue hacen posible ejercerlas.

Estas condiciones podrian tomar la forma de modelos conceptuales que se potencian al combinarlos con
otros -que podrian ser las teorias sobre los métodos o estrategias didacticas que sustentan las practicas
ejercidas- y que se convierten en herramientas para pensar, en medios y no fines en si mismos, que
permiten llegar a otros niveles de conceptualizacion.
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Al tomar conciencia de los conocimientos que se movilizan vy al conceptualizar la accién didactica que
permite ponerlos en accion en el espacio de formacidn, los docentes se apropian de contenidos a los cuales
podrdn apelar al momento de planificar situaciones de aprendizaje para sus alumnos.

Dado que la pretensién de los espacios formativos no se limita a que los profesores adquieran
conocimientos y habilidades pedagdgicas, sino que sean capaces de establecer sus propios criterios de
accion y decision y se vuelvan cada vez mas auténomos y criticos (duefios de si mismos), se esperaria que
al momento en que los docentes llevan a la practica los conocimientos construidos, tengan elementos
suficientes para llevar a cabo una reflexiéon en la acciéon que genere nuevas peguntas, nuevos retos y
desafios. Sera entonces cuando, de vuelta en el escenario de formacidén, se realice una sintesis de los
resultados, tercer momento del modelo propuesto por Garcia, en el que se identifican las implicaciones
de los nuevos hallazgos en la practica.

Se trata pues de un proceso de separacién e incrustacion simultdnea: como aprendiz que experimenta en

carne propia, como profesor que se plantea nuevas posibilidades o formas de trabajo y, al mismo tiempo,
un ir y venir entre el escenario formativo y la practica docente cotidiana.
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Anexo 7. Ruta ABP redisefiada

Ruta: Aprendizaje basado en problemas
Entrevista previa

Acercamiento al perfil docente y Fase 1

situacion de aprendizaje la metodologia del ABP durante este semestre.

e  Flexibilidad

e Posibilidad de hacer ajustes pertinentes a la Guia de Aprendizaje

e Disponibilidad para compartir la experiencia a otros profesores
Sugerir invitar a un profesor de su academia para trabajar en equipo.
Entregar por escrito las instrucciones del trabajo previo (Fase 1) que debe
realizar en TIE y subir a MOODLE, enfatizar que al aceptar las condiciones del
taller automdticamente se enfrenta a una situacion problemdtica que resolverd
siguiendo la metodologia del ABP.

E],e. Tiempo Actividad
tematico Apoyo
1.- ENTREVISTA PARTICULAR:
a) Expectativas vs realidad en cuanto a problemas auténticos:
e  Problemas abiertos, no estructurados
e No es posible resolverlos con absoluta certeza
e Tienen varias soluciones correctas y pertinentes. R1. Testimonios
e Informacidn sujeta a distintas interpretaciones profesoresy
e  Problemas complejos que involucran cuestiones mas alld del contenido estudiantes sobre
de la asignatura. experiencia de
20’ b) Disposicion para hacerle adecuaciones a su curso para implementar en una apren‘jjiZ?J:Bitra‘
e

143



Presentacion de participantes y de taller

Ruta: Aprendizaje basado en problemas
Sesion 1

1. PRESENTACION DE LOS INTEGRANTES:
207 Plenaria de apertura
a) Personal: PPt 1: Titulo taller
e (Cada participante se presenta compartiendo cual sera el principal reto que
representa para él poder aplicar la metodologia del ABP en este semestre.
Tomar nota (pizarron o proyeccion) de los retos e identificar aspectos en comun. PPt 2: Propdsito
PPt 3: Ejes tematic
b) Taller
e  Presentar el propésito del taller, la metodologia de trabajo y los productos
esperados y expectativas.
e Establecer relaciones con las expectativas que ellos manifestaron al
inscribirse.
Presentacion de la situacion problematica
15 http://www.youtube.com/watch?v=twtsOPmqg-90
http://www.youtube.com/watch Pv=ei8cSDw908¢c
a) Andlisis y reflexion colectiva sobre los videos:
=  (Es posible o no es posible en tu curso hacer algo como lo que ocurre
aqui?
=  Ensu experiencia équé es lo que limita la posibilidad de ayudar a los
estudiantes aprender de esta manera?
2.- SUPUESTOS DE LOS ESCENARIOS

Fase 2: Supuestos de los escenarios

Triadas
60 a) Comparar los diferentes escenarios y advertir semejanzas y diferencias entre
ellos.

b) Identificar en cada uno de los escenarios descritos algunos supuestos que
subyacen a cada problematica y escribirlos. HT2

Plenaria de cierre de sesidn.

c) Compartir algunas ideas

20 Reflexionar sobre el esfuerzo que implicara aplicar el ABP en el curso y su valor en

cuestion de aprendizaje.

Ruta: Aprendizaje basado en problemas

Sesion 2
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http://www.youtube.com/watch?v=twts0Pmq-9o
http://www.youtube.com/watch?v=ei8cSDw9o8c

15’

20°

25’

20

30°

10

3. LISTADO DE LO QUE SE SABE Y DE LO QUE NO SE SABE

Plenaria de apertura
1. Retomar los supuestos de los escenarios e identificar de manera grupal en qué
ambito se localizan los focos de mayor atencidn:
a. Personaly profesional
b. Curricular de la Asignatura
c. Socio-cultural de los estudiantes

Triadas (considerando afinidades en los escenarios del problema)
2. De acuerdo a los supuestos que han identificado
¢Qué requieren hacer para lograr aplicar en sus cursos la metodologia del ABP?

a. De las diferentes problematicas que identificaron, escriban cudles aspectos
conocen a cabalidad, ya sea por alguna experiencia propia o por algunos
estudios. Justifiquen su respuesta.

b. ¢Quéy donde necesitan indagar sobre las otras problematicas que por el
momento estdn fuera de su conocimiento?

Determinar fuentes de informacion (libros, articulos publicados, entrevistas,
documentos en la WEB, etc.), responsabilidades y tiempos **considerando
que deben traer la informacién ya recabada la siguiente sesién para su
analisis

Plenaria

c. Poner en comun lo que cada equipo requiere indagar para ampliar la visidn
y reconsiderar lo que sea necesario.

Triadas (mismos equipos)

d. Iniciar la indagacion acudiendo a las fuentes.

Indicar en qué lugar de la plataforma pueden encontrar textos de temas
sobre el ABP

Plenaria
3. Reflexionar sobre los aprendizajes de la sesidn
4. Trabajo TIE: Continuar recabando informaciéon de acuerdo a su plan de indagacion.

Fas
ed:

Ruta: Aprendizaje basado en problemas

Sesion 3
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15’

20°

25

35’

15’

4. ANALISIS DE LA INFORMACION

Plenaria de apertura

5. Compartir algunos hallazgos interesantes sobre la informacion recabada

6. Explicar la mecanica que se utilizara para que cada equipo realice el analisis de la
informacion

Triadas (mismos equipos)
7. Analizar la informacién recabada
a. Explicar al resto del equipo la informacion que cada quién recabd, y las
dudas que vayan surgiendo anotarlas en una lista de pendientes.
Plenaria
b. Compartir las dudas y complementar la informacion con lo que otros
equipos investigaron.
c. Integrar elementos que no se habian considerado mediante una exposicion

Triadas (mismos equipos)
d. Conformar categorias con base a la informacion obtenida, por ejemplo:
e Caracteristicas del problema
e Roles en el ABP
o Fases del ABP
e Sistema de Evaluacién en el ABP
e. Analizar las categorias utilizando la matriz para establecer relaciones entre
las diferentes categorias y sacar conclusiones en ambos sentidos.
Plenaria
8. Compartir el trabajo de un equipo y atender dudas
9. Reflexionar sobre los aprendizajes de la sesion.

PPt. Otros elemer
sobre el ABP.
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Ruta: Aprendizaje basado en problemas
Sesion 4

5. DEFINICION DEL PROBLEMA

Plenaria de apertura
10. Retomar las categorias establecidas a partir de la informacion recabada y recordar
lo que cada una implica o refiere.
15’
Individual
11. Retomar los supuestos de los escenarios (trabajados en la 1° sesidn) y confrontarlos
con la informacion que actualmente se tiene para definir el problema
a. Cuidar que sea abierto y que cumpla con las caracteristicas de un problema
auténtico, para ello se pide que lean los textos R1y R2
b. Intercambiar con otro compafiero lo que ha redactado para recibir
retroalimentacion y ofrecer retroalimentacion a su vez.
c. Hacer los ajustes la definicion del problema

60’

25°
Plenaria

12. Compartir el trabajo de dos profesores a manera de ejemplo y atender dudas
13. Reflexionar sobre los aprendizajes de la sesidn.

Fase 5: Definicion del Problema

15
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Ruta: Aprendizaje basado en problemas
... Sesi6n5

6. RESOLUCION DEL PROBLEMA (DISENO)

Plenaria de apertura

14. Retomar la definicion del problema de un
profesor y ejemplificar la manera de darle
solucioén al problema, enfatizando que el
disefo de la situacion de aprendizaje es la
manera de responder.

z

DISENO DE LA SITUACION DE APRENDIZAIJE

PROPOSITO

15’

90’

15’

Parejas colaborativas de acuerdo al area
académica o individual

15. Disefio de una Situacién de Aprendizaje:
Objetivos

a)
b)

c)

d)

e)

Plenaria

f)

Nombre del curso o asignatura donde se
desea implementar el ABP

éCual es el propdsito del curso o
asignatura que se pretenden alcanzar?
éCudles son las situaciones o problemas
del campo profesional que va poder
enfrentar de mejor manera un
estudiante que cursa esta asignatura?
éCudles son aprendizajes esperados para
el mdédulo, periodo...etc.?

¢En qué momento del curso se aplicara
el ABP?éPor qué?

Presentar uno o dos avances del diseio
y comentar

PPt 31:V Sesion

PPt 32:
Resolucion del
problema

R2. Guia de
preguntasy
aspectos a
considerar para
disefiar la ruta
de formacién
ABP

Hoja de Trabajo
2.5 Resolucidn
del problema

Hoja de Trabajo
2.6: Instrumento
de evaluacion
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Ruta: Aprendizaje basado en problemas
... Sesn6

7. DISENO DE UNA SITUACION DE
APRENDIZAIJE

z

DISENO DE LA SITUACION DE APRENDIZAIJE

P

z

SITUACION PROBLEMATICA

100’

15

Parejas colaborativas de acuerdo al area
académica o individual

16. Disefio de una Situacién de Aprendizaje:

=

éCuales serian algunos temas del
bloque o mdédulo que se vinculan
con el problema?

Haga una lista de posibilidades
¢Qué tipo de problemas enfrentan
los profesionistas en su campo y
relacionado con la asignatura?
Describa brevemente el problema
que quiere plantear a los
estudiantes

Recuerde que el problema debe
involucrar multiples ambitos,
personas, grupos u organizaciones,
entre otros.

éPor qué le parece interesante y
complejo el problema?
CONTEXTO DEL ESCENARIO
¢Como es el contexto del grupo
donde se aplicara el ABP?
Tamafio del grupo

Madurez intelectual de los
estudiantes

Disposicion a trabajar con la
metodologia

Los objetivos del curso

El estilo docente del facilitador

El dominio de la metodologia por
parte del facilitador

La disponibilidad de tiempo del
facilitador y de los estudiantes

Asesorias

g)

Durante toda la sesidn

R3. Muestras
de guias de
aprendizaje que
incorporan el
ABP

R4. Muestras
de guiasy
recursos de
apoyo que
orientan el
trabajo de los
estudiantes en
cada una de las
fases del ABP

Hoja de
Trabajo 2.5
Resolucién del
problema
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Ruta: Aprendizaje basado en problemas
... Sesi6nz

8. DISENO DE UNA SITUACION DE APRENDIZAJE

Parejas colaborativas de acuerdo al drea académica o Hoja de Trabajo
100’ individual 2.5 Resolucidn
16. Disefio de una Situacién de Aprendizaje: del problema
n. Eleccidny justificacion del Modelo de
Aplicacion de acuerdo al contexto:

a. Colegio/Escuela Médica

b. Facilitador-Flotante

c. Co-Facilitador

d. Hibrido

7

MODELO DE APLICACION DEL ABP

z

DISENO DE LA SITUACION DE APRENDIZAIJE

Del tx: Escribano, A. Del Valle, A. (2008) El

Aprendizaje basado en problemas. Ed Narcea
Presentacidn de la situacién problematica

¢Como generar interés hacia el problema?

15’ Presentar el problema de manera implicita
mediante un texto en donde se eviten los
juicios, o con la proyeccion de un video o
audicidon de una cinta que deje al descubierto
que algo no funciona como deberia.

~

Asesorias
h) Durante toda la sesion

Plenaria
Compartir algunos avances del disefio para
retroalimentar
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Ruta: Aprendizaje basado en problemas
... Sesi6n8

9. DISENO DE UNA SITUACION DE APRENDIZAJE

Parejas colaborativas de acuerdo al drea Hoja de Trabajo
, | académica o individual 2.5 Resolucidn
100 . . . -
16. Disefio de una Situacién de Aprendizaje: del problema

Reflexién colectiva
Generar una "explosidon" personal de opiniones,
impresiones, juicios, posibles alternativas, etc.

7

Se espera que cada estudiante reaccione a la
situacion tal como la percibe subjetivamente

z

DISENO DE LA SITUACION DE APRENDIZAIJE

El facilitador debe establecer con toda claridad los
temas y contenidos del bloque o médulo que se
vinculan con el problema

s

ANALISIS Y REFLEXION

~

| TIEMPOS
15 ¢Cémo se dividira el tiempo durante el proceso de
aprendizaje?

Asesorias
i)  Durante toda la sesién
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