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Resumen: En el contexto actual de la educacion superior, bajo el modelo de desarrollo curricular
de la formacion basada en competencias, se evidencia un cambio paradigmatico muy  significativo
de la “universidad del ensefiar” a la “universidad del aprender”. Las afectaciones para la docencia
universitaria son mas que evidentes, particularmente por lo que se refiere a la metodologia, al tener que
transitar desde un enfoque de ensefianza-aprendizaje que transmite informacion a otro que promueve
la participacion de los estudiantes, convirtiendo a los mismos en protagonistas y actores principales. El
objetivo de este articulo centra la atencion precisamente en andlizar algunas claves para la seleccion
y disefio de estrategias metodologicas y secuencias didacticas desde del nuevo referente de disefio y
desarrollo curricular. Dichas claves pasan por una actitud flexible con las estrategias metodologicas en
cuanto variable dependiente del propio proceso de ensefianza aprendizaije, teniendo presente que las
estrategias devienen de los requerimientos de los resultados de aprendizaje, de las caracteristicas del
grupo de aprendizaje, del propio contenido curricular y del contexto particular en que se produce, que
tiene posibiidades y limitaciones desde su organizacién y recursos y medios. Al efecto, se consideran
algunos criterios para la seleccion de estrategias de acuerdo con la tipologia y potencial didactico de
las mismas, ademas de propiciar también pautas para su disefio desde la consideracion de algunos
principios y modelos de programacién didactica, desde la perspectiva de desarrollo de competencias,
en clave de secuencias didacticas, presentando algunos ejemplos.

Palabras clave: Estrategia metodolégica; Secuencia didéctica; Formacion de competencias; Educacion

superior.
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Resumo: No contexto atual do ensino superior, sob o modelo de desenvolvimento curricular da formagéo
por competéncias, é evidente uma mudanga de paradigma muito significativa da “universidade do ensino”
para a ‘universidade do aprendizado”. Os efeitos no ensino universitério sdo mais do que evidentes,
principalmente no que diz respeito a metodologia, tendo que passar de uma abordagem de ensino-
agprendizagem que transmite informagdes para outra que promove a participagdo dos alunos, tornando-
os protagonistas e atores principais. 0 objetivo deste artigo centra a atengdo justamente em andlisar
algumas chaves para a selegdo e desenho de estratégias metodolégicas e sequéncias dddticas a partir
do novo referente de desenho e desenvolvimento curricular. Essas chaves passam por uma atitude
flexivel com as estratégias metodologicas como varidvel dependente do préprio processo de ensino-
agprendizagem, tendo em vista que as estratégias partem das exigéncias dos resultados de gprendizagem,
das caracteristicas do grupo de aprendizagem, do proprio conteldo curricular e do contexto particular
em que ocorre, que tem possibiidades e limitagbes a partir de sua organizagdo e recursos e meios.
Para o efeito, sGo considerados alguns critérios para a selegdo de estratégias de acordo com a sua
tipologia e potencial didético, para além de também promover orientagées para o seu desenho a partir da
consideragdo de alguns principios e modelos de programagdo diddtica, na perspectiva do desenvolvimento
de competéncias, em termos de sequéncias diddticas, apresentando alguns exemplos.

Palavras—chave: Estratégia metodolégica. Sequéncia diddtica. Formagdo por competéncias. Ensino

superior.

Abstract: In the current context of higher education, under the competency-based training curriculum
development model, a very significant paradigm shift from the “university of teaching” to the “university of
learning” is evident. The effects on university teaching are more than evident, particularly with regard to
methodology, having to move from a teaching-learning approach that transmits information to another that
promotes student participation, turning them into protagonists and main actors. The objective of this article
focuses the attention precisely on analyzing some keys for the selection and design of methodological
strategies and didactic sequences from the new referent of curricular design and development. These keys
go through a flexible attitude with the methodological strategies as a variable dependent on the teaching-
learning process itself, bearing in mind that the strategies come from the requirements of the learning
results, the characteristics of the learning group, the curricular content itself and of the particular context
in which it occurs, which has possibilites and limitations from its organization and resources and means.
To this effect, some criteria are considered for the selection of strategies according to their typology and
didactic potential, in addition to also promoting guidelines for their design from the consideration of some
principles and modeels of didactic programming, from the perspective of development of competences, in
terms of didactic sequences, presenting some examples.
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1 INTRODUCCION

En la dltima década, la educacién superior ha sufrido una transformacion
radical, con un giro copernicano muy significativo: pasar de la “universidad del ensefiar” a la
“universidad del aprender”. Este cambio de paradigma viene motivado por la necesidad de
responder mejor y de manera mas ajustada a las necesidades del contexto socioprofesional
en el que se inscribe la universidad, en linea con planteamientos ligados a la preparacion para
el mundo del trabajo y la formacion para la ciudadania activa, con responsabiidad social, con
claros referentes en la transmisién de los principios éticos de las profesiones, a la vez que
orientada a la generacion de conocimiento dirigido a la solucion de problemas contextuales y

en la construccion de competencias coadyuvantes con el desarrollo humano y sustentable

(INCIARTE; PARRA; B0ZO0, 2010).

El proceso de convergencia europea, en pro de una economia basada en el
conocimiento, con fuerte interdependencia global y presencia tecnolégica, tiene como referencia
el mundo de las cualficaciones profesionales y toma la formacion basada en perfiles y
competencias profesionales como el referente para organizar la respuesta formativa en
dicho contexto. De manera que el disefio curricular de la formacién basada en competencias
viene a responder a los nuevos retos de cambio paradigmatico en el proceso ensefianza-
aprendizaje, convirtiéndose el alumno y su aprendizaje en el centro de atencion. Es decir,
centrar la formacion en el aprendizaje y en la adquisicion de competencias y habilidades,

valorando adecuadamente el esfuerzo necesario y la calidad del aprendizaje de los alumnos

(MEDINA; JARAUTA; IMBERNON, 2010; SILVA; MATURANA, 207).

En este contexto toman peso los modelos constructivistas de ensefianza,
bajo la premisa de que el alumnado construye su propio aprendizaje (MENDEZ, 2012). El
alumno aprende por lo que redliza, por la significatividad de la actividad llevada a cabo,
por la posiblidad de integrar nueva informacion en concepciones previas que posee, por la
capacidad que logra al verbalizar ante otros (la clase) la reconstruccion de la informacion.
No basta escuchar al profesor o realizar una lectura para generar este complejo e individual
proceso (DIAZ BARRIGA, 2013a). De ahi que la docencia universitaria se convierta en facilitadora

de procesos de aprendizaje auténomos guiados.

H desdfio para la docencia universitaria es transitar desde un enfoque del
proceso de ensefianza aprendizaje que transmite informacion a uno que promueve la
participacion de los estudiantes. En la concepcién socio-constructivista, el aprendizaje se
genera construyendo significados a partir del contenido, desarrollar actividades concretas y

elaborar propuestas a partir de la colaboracion de los profesores y sus pares. Se aprende
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realmente cuando se generan contextos que impelen al estudiante a orientar su proceso

desde un enfoque profundo (BIGGS, 2010; LONDONO, 2015).

Cambios en cuanto al “estilo de mediacién” més apropiado para que los estudiantes
adquieran un aprendizaje auténomo y profundo (BIGGS, 2010). La metodologia, en ese sentido,
juega un papel fundamental por cuanto una de las diferencias bésicas entre unos métodos
didacticos y otros es justamente la presencia y el papel de los docentes (BENITO; CRUZ, 2005;
ZABALZA, 20M). En un proceso de aprendizaje centrado en el estudiante, éste es un actor
principal y debe estar dispuesto a trabajar en equipo, demostrar flexibiidad, proactividad y

autonomia, junto con una disposicién permanente hacia la reflexion.

Este cambio de roles de estudiantes y profesores se evidencia en la planificacion
de la ensefianza, definida sobre la base de metodologicas activas que permiten de manera
efectiva posicionar a los estudiantes en su rol protagénico sobre el aprendizaje. Las
actividades tendrdn sentido si se plantean dlineadas constructivamente, es decir, si existe
relacion de coherencia entre los resultados de aprendizaje, las estrategias metodolégicas y
la evaluacion (BIGGS, 2010; SILVA; MATURANA, 20Tf). Las actividades de ensefianza planificadas
deben permitir al estudiante alcanzar, durante el proceso formativo, los resultados de
aprendizaje.

En sintesis, el nuevo escenario de la educacion superior se orienta en
ofrecer propuestas formativas orientadas a la experiencia sociolaboral, la adquisicién de
las competencias profesionales y el aseguramiento de la transferencia de aprendizajes

significativos.

Todos estos requerimientos necesitan de nuevos enfoques metodologicos que
permitan transformar la concepcién tradicional de los métodos de ensefianza y aprendizaje.
Ello implica nuevos roles para el profesorado y el estudiantado, cambios en los objetivos,
reformulacion de las estrategias de ensefianza-aprendizaje que pasan por la asuncién
de nuevas metodologias basadas en un aprendizaje activo del alumnado, mayor y mejor
coordinacion docente, modificacion de los sistemas de evaluacion y de organizacion de

espacios, recursos, etc. (DEL ARCO, 2077; SILVA; MATURANA, 2017, TEJADA, 2012, 2013, 2020).

El objetivo de este articulo centra la atencién precisamente en andlizar algunas
claves para la seleccion y disefio de estrategias metodologicas desde los referentes actuales
del disefio curricular, atendiendo a los requerimientos que minimamente hemos apuntado
relacionados con la formacién basada en competencias en el contexto actual de la educacion

superior.
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2 CLAUVES PARA LA SELECCION Y DISENO DE ESTRATEGIAS
METODOLOGICAS

En linea con lo apuntado anteriormente, partmos de la asuncion de que la
seleccion y disefio de estrategias metodolégicas en educacion superior es una competencia

que todo formador tiene en su propio perfil profesional.

En un trabajo anterior sobre conceptudlizacién sobre estrategias metodologicas
(TEJADA, 2020), dados los diferentes implicitos del quehacer docente sobre el particular,
asumiamos una actitud flexible con el método y nos ubicamos en planteamientos de

multivariedad de estrategias metodologicas a la hora de abordar esta cuestion.

En este sentido, y desde este posicionamiento flexible, podemos entender mejor
que las estrategias metodolégicas, en cuanto variable dependiente del propio proceso
ensefianza-aprendizaje, pertenecen tanto al momento preactivo como interactivo; es decir,
de la planificacion y del desarrollo de la accién (TEJADA, 2005). De ahi también que la toma
de decisiones sobre la mismas esté sujeta tanto a los propios procesos de evaluacion
diagnéstica como evaluacion formativa. Por tanto, la programacion de las distintas estrategias
debe ser dbierta y flexible para adaptarse y acomodarse a las exigencias del contexto y
sus imprevistos, en virtud de la momentaneidad e impredecibilidad del desarrollo curricular,
y no puede interpretarse como la utilizacion de esquemas y metodologias academicistas
y preestablecidas. Justamente es lo contrario, la idea de estrategia implica constante
interrelacion y movimiento, desde lo social a lo individual, en el mismo tiempo o distinto, con

una organizacion u otra del espacio formativo.

Figura *: Las estrategias metodolégicas como variable dependiente

CONTEXTO
ORGANIZATIVO

Estrategias

OBJETIVOS =,
metodoldégicas

RECURSOS

CONTENIDOS

Fuente: TEJADA (2005, n. p).
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Por otra parte, este planteamiento de estrategia nos da la posibilidad de encontrar
soluciones a situaciones imprevisibles y cambiantes, como apuntamos, caracteristica
inherente al propio proceso ensefianza-aprendizaje. Supone, todo ello, la caracterizacion
de un potencial de actividades, medios, recursos y modalidades de organizar el aula que
faciliten y medien el aprendizaje. En tal direccion, coincidimos con la metafora de ZABALZA

(2011, cuando considera la metodologia didactica como puzle.

Pero no se trata de disefiar estrategias metodologicas variadas sin mas por
el mero principio de la multivariedad. De nuevo, la recurrencia a los objetivos, el grupo
de incidencia y el propio contenido curricular dan su razén de ser a la propuesta de
actividades y la secuencia a seguir. Aun con todo no habriamos resuelto el problema de
su viabilidad. No debemos olvidar que la accién se produce en un contexto particular, que

tiene posibilidades y limitaciones desde su organizacion y recursos y medios.

Tampoco podemos olvidar en valor didactico y funciones de los medios y
recursos, aunque no lo consideremos aqui, puesto que son clave para la propia estrategia
metodolégica. En cualquier caso, hoy dia se evidencia una gran necesidad de competencia
docente en este terreno dadas las grandes posibiidades de articulacion. Su seleccion y
disefio, manejo o utilizacion se convierten en nucleos de formacion del profesorado, tanto
inicial como permanente, hasta el punto de que podemos observar todo un planteamiento

sobre la dlfabetizacién-capacitacion en medios.

De nuevo la necesaria integracion de lo didéctico y lo organizativo en pro del
desarrollo curricular. Por tanto, estas Ultimas variables también afectarén ol disefio de
actividades para que la accién sea posible, obligando a definir igualmente los recursos
y medios necesarios, asi como el tiempo de duracion de las diferentes actividades en la

secuencia metodologica y el tipo de organizacién de aula.

En sintesis, estamos asumiendo, pues, que las estrategias metodologicas son
un variable dependiente de las demas (TEJADA, 2001). En este sentido, cabe también apuntar
la necesidad de establecer una fuerte dlineacion (BIGGS, 2010; DE MIGUEL, 2006; MORENO
OLIVER, 20%; TEJADA, 2020; YANIZ; VILLARDON, 2006) o triple concordancia (CABRERA, 201;

LECLERQ, 201f) entre resultados de aprendizaje, metodologia y evaluacion.

Tal como apunta BIGGS (2014), cuando existe la alineacion entre lo que queremos,
como ensefiamos y como evaluamos, la docencia es mucho mas efectiva que cuando no
existe (alineacion) (..) las teorias tradicionales de ensefianza ignoraron esta alineacion. En
resumen, la ensefianza dlineada constructivamente parece producir resultados de aprendizaje

de dlta calidad y satisfaccion de los estudiantes.

Ello implica que tanto metodologias como evaluacion deben tener como

referencia a los resultados de aprendizaje, de manera que consecuentemente las
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actividades disefiadas fomenten los mismos y las evaluaciones puedan dar cuenta de los
resultados logrados. La interconexion (retroalimentacion), pues, entre ellos es parte de la

programacion didactica y responsabilidad directa del profesor.

2.1 CRITERIOS PARA LA SELECCION METODOLOGICA

A'lo largo del tiempo han sido variados los criterios que se han propiciado para
orientar al profesor a la hora de seleccionar o disefiar una estrategia metodolégica. La
mayoria de ellos se derivan del contraste que podemos hacer entre las distintas posibiidades
metodologicas, teniendo presente sus finalidades, papel de los actores, contexto, recursos, asi

como las ventajas e inconvenientes en su aplicacion.

Una primera aproximacion la planteamos en la formacion de profesionales
de la formacion (TEJADA, 2001. En aquel momento, partiamos de que cualquier estrategia
metodologica deberia contener tres elementos que resultan basicos: la leccion magistral, el

trabajo en grupo y el trabajo individual.

Cuadro 1 - Comparativa entre la metodologia magistral, individualizada y socializada.

Indicadores Leccién Magistral Individualizada Socidlizada
Participacion discente
i - ++
-relacion
Protagonismo-implicacion _ - .
en la actividad
Motivacion extrinseca + - +H
Motivacion intrinseca += + +=
Recursos (Economia) +H - =
Recursos (Tiempo) +//—= -+ -
Conceptos, sistemas Procedimientos/habili- Actitud, valor-normas
conceptudles dades Procedimientos/habili-
Contenidos (saberes) Actitud, valor-normas Conceptos, sistemas dades
Procedimientos/habili- conceptuales Conceptos, sistemas
dades Actitud, valor-normas conceptuales
Integracion de contenidos += - +
Evaluacion (feed-back) instantaneo “no existe” +=
Ritmo aprendizaje rapido medio lento
Adecuacion discente - + +=
Autonomia discente - + +=

Fuente: Tejada (2001 np).
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De acuerdo con una serie de indicadores (implicacion, adecuacion y autonomia
discente, recursos, motivacion, tipo de contenidos a abordar, evaluacion, ritmo) como se puede
apreciar en la tabla anterior, podiamos identificar la virtualidad de los tres tipos de trabajo,

verificando sus fortalezas y debiidades.

Cuadro 2 - Utlidad de los métodos para el aprendizaje significativo.

Fases del proceso de aprendizaje Leoc.ibn T@ajo en | Trabajo
Magistral equipo auténomo

1. Presentacién de la informacion. + -+ )

2. Recuperacion de las lagunas o ideas erréneas en conocimien— _ . 4
tos previos (remedial support)

3. Reforzamiento de la comprension. + -+ )

4. Consolidacion (a través de la practica) - + (-+)
5. Elaboracisn y reelaboracion de la informacion + -+ )

6. Consolidacion profunda y fijacion del aprendizaje - - +

Fuente: Zabalza (201, p. 95).

Segun ZABALZA (201, como puede observarse en la tabla, la leccion magistral
vendria a ser el mejor recurso para proporcionar informacion, el reforzamiento de la
comprension y la elaboracion y reelaboracion de la informacion; mientras el trabajo en equipo
es mas eficaz para la recuperacion de las lagunas o ideas erréneas en conocimientos
previos, y el trabajo auténomo para la consolidacién profunda y fijacién del aprendizaje.
Igualmente se pueden verificar las debiidades de cada una de las estrategias en las fases
comentadas.

Por ultimo, también podriamos considerar las distintas estrategias y actividades
didacticas, de acuerdo con las cargas de trabajo que implicarian tanto para el profesor como
para el alumno. En la siguiente tabla puede observarse un ejemplo de distribucion porcentual
en una asignatura de la profesora CARPIO (2008). Si bien los porcentajes son aproximados,
podemos verificar las diferencias en las cargas de trabajo docente y discente segin la

estrategia metodolégica.

Cdbe también considerar, como se apunta y en consonancia las propias
estrategias analizadas, la alineacion de estas con los sistemas de evaluacion (BIGGS, 2010),

pudiéndose establecer, al tal efecto, una ponderacién o peso en la calficacion.
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Cuadro 3 - Estrategias metodolégicas segun cargas de trabajo y peso en la evaluacion.

Forma de eva-

preguntas a

las Précticas

Evaluacion de la

Evaluacién del

Método didac- ) o Trabajo en Trabajo Auté-
) Clase Magistral | Trabajo Guiado Tutorias
tico Grupo nomo
Exposicion de . )
erid Practicas Estrategias
Actividades conAem ‘?s, Tedricas en pe- | de estudio y Trabajo en
explicacion, ~ - '
Carga de o quefios grupos | autoaprendizaje | grupo ‘interes- | Estudio y auto-
) ejemplificacion, ] i . s o
trabajo para el e (tutorizadas) Orientacion pecidlidad aprendizaje
andlisis de ) )
alumno/a. ) y Précticas sobre précticas
videos y mate= )
Auténomas. de examen.
ridles, etc.
c de traba- 10% del trabajo | 30% del trabajo | 10% del trabajo | 10% del trabajo | 40% del trabajo
) arga el ra del alumno del alumno del alumno del alumno del alumno.
° F;"m f“ ”m';c’ 50% de trabajo | 20% de trabajo | 5% de trabajo | 10% de trabajo | 5% de trabajo
Y S ProEsore | el profesor profesor del profesor del profesor del profesor
Autoevaluacion
autoaprendizaje
Examen de
Revision de Revision es-

quemas, mapas

luacién y peso | desarrollar o o )
o Teéricas y participacion. propio grupo. conceptuales,
en la calificacién | sobre los
Auténomas. resumenes,
contenidos o
ampliaciones,
etc.
Ponderacion/ (60% de la cdlifi- | (10% de la califi- | (10% de la cdlifi- | (10% de la cdlifi- | (10% de la cdlifi-
peso calificacion | cacion final) cacion final) cacion final) cacion final) cacion final)

Fuente: Carpio (2008, p 4-5).

2.2 DISENO DE ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

2.2.1 Consideraciones generales

A la hora de abordar el disefio de estrategias metodolégicas no debemos olvidar

bajo que principios didécticos vamos a operar y considerar igualmente los criterios de

seleccion que venimos considerando.

Unos y otros nos ayudan a reflexionar sobre las estrategias y tomar decisiones

sobre su seleccion y disefio, que, en sintesis, podemos concretarlos en dos: contextualizacion

y adecuacion a las necesidades de los alumnos (formacion y desarrollo de competencias

profesionales). Igualmente, no podemos olvidar que la estrategia es una variable dependiente.

Se trata, pues, de organizar la secuencia de accién que vamos a propiciar.
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En esta direccion, cabe retomar la idea del profesor ZABALZA (201, p. 91) sobre
“coreografias docentes”. No es que la ensefianza se reduzca a ello, sino que constituye un
elemento basico de la mediacion que el docente ejerce entre estudiantes y los resultados
de aprendizaje. A través de la metodologia se disefian situaciones ricas en actividades
destinadas a propiciar que los estudiantes alcancen niveles profundos de aprendizaje. En ese
sentido las distintas metodologias nos sittan ante diversos dilemas u opciones en relacién

con la caracterizacién de esas actividades.

*  Eldilema entre control y autonomia

+  Eldilema entre prescripcion y opcionalidad.
+  Eldilema entre reproduccién y creacion.

+  Eldilema entre rutina y novedad.

*  Las diversas modalidades de organizacion de los sujetos (gran grupo,

pequefio grupo, parejas, individuos).

Mas allad de las consideraciones que se derivan de cada uno de ellos (excede
de los limites de este trabajo), nuestro posicionamiento es doble. Es decir, en esta situacion,
podemos seguir dos caminos bien distintos (FERRANDEZ, 1996; TEJADA, 2001). De una parte, se
puede operar con un amplio espectro de actividades, eso si, pertinentes con los objetivos
y con la estructura interna de los contenidos; y por otra, planificar esquemas de accién
que den pistas sobre distintas actividades, pero sin obligar al docente ni al discente a unas
tareas concretas, aunque éstas sean tantas que permitan elegir unas u otras segin las

circunstancias endbgenas y exdgenas.

La primera opcion, si bien es mas cerrada e imprevisible en su eficacia, puede
acomodarse mejor en aquellos profesores con menos experiencia. Por el contrario, la segunda,
mas compleja y a la vez mas rica, se presta mejor a formacion por competencias y menos a

los objetivos didécticos, aunque, eso si, exige de profesores competentes.

En este punto, el problema no es tanto cudl es la mejor opcion, aunque optemos
por la segunda, sino la fundamentacion didéctica que podemos utilizar. Operaremos con dos
claves fundamentales en la justificacion o legitimacion de las multivariedad de estrategias
metodologicas. Ambas se encuentran en el seno del acto didéctico desde el andlisis
fenomenoclogico del mismo (FERRANDEZ, 1996). Bésicamente, como ya apuntamos, dos son los
protagonistas de la accion: docente y discente, que acttan en el marco ecologico del aula,

envuelto por otros niveles de contexto; existiendo entre ambos una comunicacién bidireccional
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-ambos se convierten tanto en emisores como receptores-. He aqui, pues, las dos claves

aludidas: la actuacion de uno y otro protagonista y la comunicacion.

De ello se deriva, en linea con ZABALZA (201), también la necesidad de ir
trasvasando el protagonismo docente al discente. En tal sentido, nos indica que, si bien en
los primeros cursos de la formacion superior puede justificarse planteamientos de corte
magistral, deben de ir dando paso a una formacién donde la préctica y el trabajo auténomo
tomen cada vez mas protagonismo, en la medida que progresamos en el desarrollo de los

diferentes planes de estudio.

A todo ello, ademas, hay que afiadir el factor contexto especifico de la formacion
universitaria hoy con la implementacion de los nuevos planes de estudios derivados del
proceso de Bolonia. En este sentido, queremos apuntar, en linea con DE MIGUEL (2006), la
organizacion del desarrollo de los referidos planes de acuerdo con distintas tipologias y
modalidades de trabajo docente y discente. Nos referimos particularmente a la sabia
integracion de actividades presenciales y no presencidles, junto con el trabajo magistral,

supervisado y auténomo.

En el siguiente ideograma se especifica la estrategia general de trabajo que
combina lo presencial y lo no presencial (a distancia), atendiendo a distinto tipo de actividades
posibles a activar. En la primera predominan el trabajo procedimental y actitudinal, sin olvidar
lo conceptual, que previamente ha sido ofrecido al estudiante en la unidad didactica de
referencia. Es decir, a partir de una lectura independiente y previa sobre la unidad didéctica,
el alumno, de alguna manera, queda sumergido en el dambito conceptual, para posteriormente,
en las sesiones presenciales profundizar y actuar mas directamente en lo procedimental
y actitudinal a través de actividades de explicacion, discusion, demostracion, aplicacion,

ejercitacion, simulacion y evaluacion.

Posteriormente la estrategia, en el ambito no presencial se apoya, ademas de los

propios recursos de la modalidad, en las actividades de aplicacién profundizacion y evaluacion.
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Figura 2 - Tipos de actividades segin la consideracion presencial y no presencial

Procedimientos
Actitudes

Conceptos

Fuente: Tejada (2006, p. 59)

Esta moddlidad para que sea viable se apoya en un conjunto de recursos
humanos, materiadles y funcionales. Para ello podemos contar con un amplio abanico de
recursos e infraestructuras fisicas y en red, que pueden facilitar tanto el trabajo docente
como el discente. Nos referimos particularmente en educacién superior, en consonancia con
las Tecnologias del aprendizaje y la comunicacion (TAC), a las propias plataformas on-line
de las universidades, con aulas Moodle, y otros recursos digitales en clave de aplicaciones
especificas de la red (recursos abiertos, forum, bibliotecas virtuales, repositorios, depositos
digitales docentes, ..) que faciitan, que no simplifican, la funcién docente y discente en el

proceso de ensefianza-aprendizaje universitario.

Sin entrar en el detdlle de la orquestacion de dichos medios, conviene redlizar
algunas precisiones. En relacién con los recursos humanos cabe integrar todo un equipo
docente con distintas funciones y competencias profesionales. Nos referimos concretamente
al coordinador del modulo o materia, los profesores presencidles y los tutores (presencidles o
virtuales), segiin sea el caso. El primero de ellos, especialista general del médulo o materia, tiene
la funcien de coordinacion de todo el equipo docente (desde el disefio, desarrollo, seguimiento
y la evaluacion). Los segundos, los profesores, ademas de asumir el trabajo presencial
(explicacion, orientacion, motivacion, evaluacion continua, etc.) tienen la responsabilidad de
elaborar el material multimedia de apoyo y ayuda (guias del alumno) en la fase presencial y
a distancia. Por Ultimo, los tutores son los encargados de las funciones orientadoras que
acttan més a la hora del trabajo individual a distancia. De este modo, la actividad mediadora

estd garantizada, tanto en el momento de trabajo presencial, como en el tiempo que dura la
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actividad a distancia. No se establecen categorias de forma jerarquica, sino de acuerdo con

las competencias a desarrollar y a la responsabilidad que a cada cual se le exige.

En relacion con los recursos materiales, todos los profesionales implicados disponen
de unos soportes, entendidos dentro de lo propio de medios y recursos, que van usando en
funcion de la actividad que se esté desarrollando. Huelga comentar las disponibiidades del
trabajo material en donde todos los medios didécticos de la institucion estdn a disposicion
del profesorado. El material digital (soporte y medio de informacién y comunicacion) serd la
columna vertebral durante el momento de trabajo a distancia, aunque no hay inconveniente,
sino todo lo contrario, de emplearlo durante la actividad presencial. Consta este medio de dos
canadles abiertos, con distintas posiblidades: a) uno bidireccional como es el ‘e-mai’” mediante
el cual formadores-monitores-tutores mantienen comunicacion con los participantes, el férum
de debate entre los distintos participantes, y también el “chat” como medio de comunicacion
entre todos los implicados; y b) otro unidireccional, como es la plataforma, donde el participante
puede acudir a ella en la busca de informacion, entrega de actividades. Este medio se conforma
fundamentalmente a partir de las guias del alumno, donde se articula el contenido a transmitir

como las actividades de autoaplicacion-ejercitacion y autoevaluacion.

Es necesario disponer, ademas, de un buen elenco de material, como dosieres y
recursos abiertos y que guian al alumno hacia nuevos enfoques, ampliados con bibliografia

especifica.
Figura 3 - Tipos de recursos segin contenidos y agentes de formacion.
Medios y recursos Contenido
de soporte General
Médulos/
Materias
Unidades
Didacticas

Audiovisual TELECONFERENCIA ‘
.
| impreso | 22OTEA

Presencial

TUTORES

Informatico .. PLATAFORMA \%

PROFESORES

SVJI90700013N SVIOALVYHLST

Fuente: Tejada (2002, p. 113)
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2.2.2 Hacia el disefo especifico de secuencias didacticas

Llega el momento de abordar el disefio especifico de estrategias metodologicas.
En este punto, vamos a tomar como referencia algunos principios y modelos de programaciéon
didactica desde la perspectiva de desarrollo de competencias; si bien, ademds, vamos a operar
con criterios propios de elaboracion de estrategias metodolégicas, en clave de secuencias
didacticas, que venimos experimentando en la formacion de profesionales de la formacion en

educacion superior desde hace tiempo (TEJADA, 2001).

El modelo de DIAZ BARRIGA (2014, p. 159), como puede observarse en la figura
siguiente, nos indica que las secuencias didacticas quedan inscritas en el conjunto de factores
que afectan la planeacion (programacion) didéctica. Su punto de partida es la seleccion de un
contenido y la determinacion de una intencion de aprendizaje de ese contenido, en términos
de objetivos, findlidad o propésitos, de acuerdo con la vision pedagégico-didactica de cada

docente. En nuestro caso, estariamos hablando de resultados de aprendizaje.

A partir de aqui, nos indica el autor, se avanza en dos lineas simultaneas: qué
resultados se espera obtener en los alumnos, lo que apunta hacia la construccion de
acciones de evaluacién y qué actividades se pueden proponer para crear un ambiente de

aprendizaje donde se puedan ir trabajando esos resultados.

Figura 4 - Modelo de planeacion dindmica en un enfoque de competencias.

Retroalimenta

b i .
Permite Realizar

actividades

PLANEACION

L—  » Permite Evaluar

Retroalimenta

Retroalimenta

Contenido Permite Secuencias didacticas

(Contemplar el grado de > Grado de complejidad creciente

complejidad creciente) 5 (apertura, desarrollo, cierre) 3 s
‘S Trato significativo de contenidos L e

Saberes y saberes hacer § Situaciones problema, proyectos S g

Procedimientos k] 5 =

Vincular con la realidad Permite = Evidencias de evaluacién 28

(situaciones contextuales, > Evidencias de cada etapa de desarrollo 2%

problemas, casos) Reportes interpretativos de evaluacion

Retroalimenta

Fuente: Diaz Barriga (201, p. 159).
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De manera sucinta apuntamos que la secuencia didactica queda integrada
por tres tipos de actividades: apertura, desarrollo y cierre. Hay que tener presente que
en la propuesta de actividades subyace simultdneamente una perspectiva de evaluaciéon
diagnostica, formativa y sumativa. Las mismas estan fuertemente imbricadas, van de la
mano y permiten retroalimentar el proceso mediante la observacion de los avances, retos y
dificultades que superan los alumnos y ademas nos ofrecen evidencias de aprendizaje de
cara a la verificacion del logro de los resultados esperados. De manera que detectar una
dificultad o una posbiidad de aprendizaje permite reorganizar el avance de una secuencia,
mientras que los resultados de una actividad de aprendizaje, los productos, trabajos o tareas

del alumno constituyen, a la vez, elementos de evaluacion.

Retomando el tipo de actividades, verificamos que:

*  Las actividades de gpertura, dentro de su variedad, nos permiten abrir el
clima de aprendizaje a partir de una actividad introductoria que se les pida
a los estudiantes (buscar informacion sobre el tema o contenido a tratar,
lecturas previas, entrevistas, ... Pueden ser redlizadas de manera individual
0 en pequefio grupo y no necesariamente tienen que ser presenciales, Si
bien en algin momento hay que abordarlas presencialmente, en clave de
sintesis en plenario o en grupos de trabajo. Igualmente, los materiales y
recursos de apoyo pueden ser multiples y variados, asumiendo bastante
flexibiidad; en tal sentido se pueden propiciar recursos ad hoc (una guia
didactica, dossier especifico sobre el tema, ..) propiciados por el profesor o
también considerar las posbiidades de los recursos abiertos digitales... En
cualquier caso, se sobreentiende una infraestructura basica para ello, desde
la propia plataforma informética de la institucion, computadores o tables

persondles, ... individudles o compartidos).

*  Las actividades de desarrollo giran en torno a la interaccion del estudiante
con nuevas informaciones, siendo diferentes las posibles fuentes al efecto,
desde el propio docente, a través de una exposicion, discusién o debate,
aplicaciones, demostraciones, .. Como destaca DIAZ BARRIGA (2013b), dos
momentos son relevante para este tipo de actividades. De una parte, el
trabajo intelectual y el empleo de la informacion de referencia, que es
aconsejable que se relacione con alguna situacién problema. Nosotros

afiadiriamos la referencia a problema profesional y puede ser parte de

un proyecto de trabajo méas amplio del curso, si cabe, destacando que la
aplicacién de la informacion sea significativa y relevante desde el punto de

vista del aprendizaje para el alumno. Es necesario, ademdas, tener claros los
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elementos integrales de la evaluacion; esto es, de una serie de evidencias
de aprendizaje que se puedan obtener del propio proceso, que sirvan tanto

para la evaluacion formativa como sumativa.

*  Las actividades de cierre se redlizan con la findidad de lograr, a modo de
sintesis del aprendizaje redlizado, la integracion del conjunto de tareas
previas redlizadas. En este sentido, caben actividades que pueden consistir en
reconstruir informacion a partir de determinadas preguntas, redlizar ejercicios
que impliquen emplear informacién en la resolucion de problemas especificos.
Pueden ser individuales o en pequefios grupos, y lo importante es que pueda
haber interaccion también entre pares; en situaciones de estudio de casos,
elaboracién de proyectos o problemas puede ser el avance de una etapa
prevista con anterioridad. También cabe considerar que no necesariamente
tiene que ser presencidles, si bien, por su naturaleza, la presencialidad tendra
que estar presente (cuando se puedan materidlizar en representaciones,
exposiciones u otras formas de intercambio entre estudiantes). Cabe destacar,
la relevancia que tienen este tipo de actividades, tanto paro el profesor como
para el estudiante, para la evaluacién formativa y sumativa, generando todo
un conjunto de informacion sobre el proceso de aprendizaje como por las
evidencias de producto que se obtienen, permitiendo valorar el grado en que

los estudiantes avanzan, asi como las dificultades que encuentran.

Una segunda opcion, siguiendo al autor, puede ser aquella que parte de un
problema-eje como estructurante de todo un curso o como estructura de una secuencia

(Figura siguiente).

Figura 5 - Secuencia didéctica de un curso a partir de un problema-eje.
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Fuente: Diaz Barriga (2013a, p. 25).
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2.2.3 Algunos ejemplos

A continuacién, presentamos algunos ejemplos de secuencias didécticas, extraidos
de nuestra experiencia de formacion de formadores. Son todos relativos a la unidad didactica
de Estrategias Metodolégicas y los presentamos a partir de una tabla de distribucion de
la estructura de la secuencia, el tipo de actividades, los recursos y los tiempos implicados.

Ademas se presenta el ideograma de las referidas secuencias.

Cuadro 4 - Secuencia Didactica 1. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS | (Estructura, tipos de actividad, recursos 'y tiempos).
Denominacion de la Unidad Didéctica (o sesion): ESTRATEGIAS METODOLOGICAS |

Objetivo: Disefiar formas de accion

Estructura de la | ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

Unidad o sesién | Actividades Tipo actividad Medios y recursos Tiempo
INICIO Lectura sobre aspectos tedricos Individual (auto= | Dossier ad hoc
distintas formas de accion nomo)
Evaluacion diagnéstica sobre el Plenario (luvia Pizarra/rotafolios 13
conocimiento del contenido ideas)
Proyeccion video sobre las dife- ~Plenario Cafion proyeccion 30

rentes formas de accion

Andlisis del video: aspectos posi~ | Pequefio Grupo | Pizarra, rotafolios, 45

tivos y negativos de las formas (Phillips 66) cafion de proyeccion
DESARROLLO de accion

Sintesis de aspectos positivos y Magistral Carién proyeccion 30

negativos de las formas de accion

Disefiar situaciones con las dife= Pequefio Grupo Rotafolio, computado- | 45
rentes formas de accion (Phillps 66) ra personal
DESENLACE / Exposicion-explicacion sobre el Plenario Carién proyeccion 10
CIERRE disefio presentado grupo

Fuente: los autores.
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Figura 6 - Ideograma Secuencia Didéctica 1. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

PEQUENO PEQUENO
GRUPO GRUPO

PEQUENO PEQUENO

) GRUPO | GRUPO
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GRUPO GRUPO
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\\\\\\
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PEQUENO PEQUENO
GRUPO GRUPO
100’ 45 45 30’ 45 10’ por subgrupo
Estudio Evaluacién Trabajo Sintesis Trabajo Exposicion final
independi iag icay subgrupo del contenido subgrupo del y sintesis tema
presentacion tema tema tema disefio

Fuente: los autores.

Cuadro 5 - Secuencia Didactica 2. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS Il (Estructura, tipos de actividad, recursos y tiempos)

Denominacion de la Unidad Didéctica (o sesion): ESTRATEGIAS METODOLOGICAS I
Objetivo: Disefiar actividades segin objetivos
Estructura de la | ESTRATEGIAS METODOLOGICAS
Unidad o sesion | Actividades Tipo actividad Medios y recursos | Tiempo
Lectura sobre estrategias meto- )
INICIO INDIVIDUAL Dossier ad hoc -
dologicas
Pizarra, rotafolios,
Ampliacién informacion sobre Estra- ) ~ :
) o Magistral cafion de proyec— | 60-90
tegias metodologicas .
cion
DESARROLLO Disefiar estrategias (actividades) Pequefio Grupo Rotafolio, computa- %
dado un objetivo (Phillips 66) dora personal
Exposicién-explicacion sobre el Gran grupo ~ ) 10-15
s ) Cafion proyeccion
disefio presentado -Plenario grupo
DESENLACE / Evaluacion de los disefios presen- | Gran Grupo~ Ma- | Cafion proyeccion, | 10" por
CIERRE tados (feedback) gistral pizarra grupo

Fuente: los autores.
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Figura 7 - ldeograma Secuencia Didactica 2. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS I
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Fuente: los autores.

Cuadro 6 - Secuencia Didactica 3. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS Il (Estructura, tipos de actividad, recursos y tiempos)

Denominacion de la Unidad Didéctica (o sesion): ESTRATEGIAS METODOLOGICAS i
Objetivo: Aplicar formas de accion
Estructura de ESTRATEGIAS METODOLOGICAS
la Unidad o Medios y
, Actividades Tipo actividad Tiempo
sesion recursos
Elaboracion guion de la simulacion- o
) ) Individual (auté- | Computadora/
INICIO -escenificacion de formas de accion
nomo) Guion
(comunicacion didactica en el aula)
Recursos aula :
o o ) Rol playing (indi~ 10" por
Redlizacion escenificacion (autoscopia) | ) y grabadora de B
vidual)- Plenario o participante
audiovisual
Andlisis de la comunicacion didactica ) Cafion proyec- :
Magistral ) 30
en el aula cion
Disefiar escala de observacién comu- | Pequefio Grupo | Rotafolio, compu- |
DESARROLLO 45
nicacion didactica (Phillps 66) tadora personal
Exposicion-explicacion sobre el disefio ) Cafion proyec- ’
Plenario ) 10" grupo
escala -Consenso cion
Autoevaluaci¢ luacié [
u oe\.@ ua.clon y evaluacion grupa incvidual y Escola de ,
escenificacion: puntos fuertes-puntos . . 45
o pequefio grupo | observacion
débiles
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Denominacién de la Unidad Didactica (o sesién): ESTRATEGIAS METODOLOGICAS Il
Objetivo: Aplicar formas de accion

Estructura de | ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

la Unidad o Medios y
_, Actividades Tipo actividad Tiempo
sesion recursos
Preparacion de la simulacion-escentfi- | Individual (auté- | Guion y escala
cacion incorporando mejoras nomo) observacion
DESARROLLO ] Recursos aula ’
o o .| Rol playing (indi~ 10" por
Redlizacion escenificacion (autoscopia) | ) y grabadora de -
vidual)- Plenario o participante
audiovisual
Autoevaluacion y evaluacion grupal . Escala de ,
o Individual-Grupal i 45
DESENLACE / escenificacion observacion
CIERRE _ _ Magistral- Ple= | Cafién proyecci- :
Evaluacién de la autoscopia (feedback) ) o 30
nario én, pizarra

Fuente: los autores.

Figura 8 - Ideograma Secuencia Didactica 3. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS |l
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Fuente: los autores.

3 APUNTES FINALES A MODO DE CONCLUSION

Por ultimo, y en clave de sintesis, cabe considerar que, asumiendo los diferentes

principios metodologicos, no cabe duda de que podemos contar con una gran diversidad
metodologica, llegando, incluso, a la multivariedad metodologica como principio articulador de
las secuencias de actividades didacticas (TEJADA, 2005, 2020). Ello da pie ineludiblemente a la
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diversidad de secuencias que podemos articular en coherencia-alineacion con los objetivos=
resultados de aprendizaje esperados. En tal sentido, podemos operar con diversos tipos de

secuencias (inedles, diversidad de recorrido, recurrentes, en espiral, etc.) (SANCHEZ, 2013).

También cabe considerar, en linea de la asuncion de que la estrategia metodologica
es una variable dependiente, la organizacion del aula o la actividad, como es la diversidad
de agrupamiento (individual, por parejas, en pequefios grupos, en gran grupo) e incluso el
protagonista de la accion (estudiante, profesor), evidenciandose diferentes roles en ambos
protagonistas. Como ya hemos apuntado, el verdadero desafio de la docencia universitaria es
transitar desde un enfoque que transmite informacioén a otro que promueve a participacion
de los estudiantes. Cambios, pues en los en los estilos de mediacién mas apropiado para que

los alumnos adquieran un aprendizaje auténomo y profundo (BIGGS, 2010).

En linea con las diferentes metodologias en educacién superior para la adquisicion
de competencias profesionales que hemos propuesto, podriamos considerar el papel que
pueden jugar un proyecto, un problema, un reto o un caso en el desarrollo de un curso,
de un médulo, unidad didactica o cualquier otra modalidad de articulacion curricular. En tal
direccion, nuestra experiencia en disefio de estrategias metodolégicas docencia universitaria
(TEJADA, 2001, 2005, 2020) nos indica, coincidiendo DIAZ BARRIGA (2013, 2013b) y ZABALZA
(20M), que estas secuencias didécticas son mas efectivas cuanto mas se avanza en el
plan de estudios (Ultimos cursos), donde los estudiantes ya cuentan con un conjunto de
competencias de base.
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