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Capítulo 1.  Sentido y significado de la 
didáctica como disciplina 
aplicada

Ernesto López Gómez 

Resumen

La didáctica es una disciplina pedagógica aplicada fundamental en la formación 

del profesorado al asumir como objeto central el estudio del proceso de enseñanza-

aprendizaje en su amplitud. En este primer capítulo abordamos el marco teórico de 

la Didáctica, identificando su concepto y sus propuestas teóricas, así como el objeto 

del que se ocupa y las finalidades que persigue como saber teórico y aplicado. De 

igual forma se desarrollan algunos modelos didácticos que pueden ser referentes 

para la práctica de la enseñanza. 

En suma, este capítulo aborda las claves que dan sentido y significado al saber 

didáctico en el conjunto de los saberes propios del docente, necesario e imprescin-

dible para el profesorado, maestros y educadores, e incluso de gran interés para los 

profesionales de ámbitos diversos que en algún momento se planteen llevar a cabo 

un proceso formativo. 

Objetivos

 Conocer el horizonte de actuación de la didáctica como disciplina pedagógica 

aplicada.

 Entender y analizar el sentido y el significado del saber didáctico.

 Comprender las diversas conceptualizaciones sobre didáctica y reflexionar so-

bre sus implicaciones en el proceso de enseñar y aprender.

 Delimitar el objeto y las finalidades de la didáctica. 

 Conocer algunos modelos didácticos relevantes para orientar la práctica de la 

enseñanza. 
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Mapa conceptual

Centrados en el  
contenido, en el docente  

y en el estudiante

La visión artística 
 y tecnológica de la  

enseñanza.
Enseñanza y  

comunicación.
Humanismo y educación 

personalizada.

SENTIDO Y SIGNIFICADO DE LA DIDÁCTICA

FinalidadesConcepto Objeto

ACTO DIDÁCTICO

MODELOS DIDÁCTICOS

1.1. El concepto de didáctica

1.1.1. Didáctica, su significado desde la etimología y la semántica

Con la pretensión de realizar un acercamiento inicial al concepto de 
didáctica, es conveniente acudir a su etimología, que, como es sabido, 
permite descubrir la raíz y el sentido original de una palabra. Este acer-
camiento, además, introduce el concepto y facilita la comprensión de 
su significado. 

La palabra «didáctica» deriva del término griego didasco ( ), 
que significa enseñar e instruir; también refiere a exponer con claridad y 
demostrar. Didasco a su vez procede de didásk, que sintetiza tres ideas clave:
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 (Di): sostener alguna cosa.
 (da): poniéndola a la vista de alguien.
 (sk): con la intención de que ese alguien se apropie de lo que se 

muestra.

Del mismo modo, son interesantes dos conceptualizaciones referen-
ciales. La primera de ellas podemos leerla en el Diccionario de la Real 
Academia Española, donde se indica que «Didáctica» significa:

 Perteneciente o relativo a la enseñanza.
 Propio, adecuado para enseñar o instruir (método, género y obra 

didáctica).
 Perteneciente o relativo a la didáctica.
 Arte de enseñar.

Por otra parte, en la enciclopedia Larousse encontramos que «Di-
dáctica», con el calificativo «General», significa: «la ciencia que trata 
de la enseñanza escolar en general, bajo cualquier aspecto de normas y 
principios, y estudia fenómenos y leyes».

En este punto, conviene hacer una reflexión sintética e integradora. 
Así, didáctica vendría a ser una acción que alguien ejerce para sostener 
«algo» poniéndolo a la vista de otro alguien con la intención de que ese 
alguien se apropie de lo que se muestra. Llámese a alguien maestro y a 
otro alguien estudiante, llámese a «algo» objeto de enseñanza. Didáctica 
entonces vendría a ser la acción del maestro para sostener el objeto de 
enseñanza poniéndolo a la vista del estudiante con la intención de que 
este se apropie de lo que se muestra. Es decir, didáctica tiene mucho 
que ver con enseñar, con facilitar el aprendizaje desde la enseñanza. 

Por otra parte, cabe indicar que didáctica es arte y, a la vez, ciencia 
de la enseñanza. Así lo indicaban los diccionarios que hemos maneja-
do. Es arte porque es creación y recreación, porque es una actuación 
que permite expresar el modo de ser, estar y sentirse en el mundo. La 
didáctica es el arte de enseñar, nos evoca al artista y a su creación, al 
didacta y a su proceso de enseñar. El didacta, desde esta metáfora, es 
el artista que crea un escenario fecundo para el enseñar y el aprender, 
tiene una habilidad propia que manifiesta en el acto de enseñar. Ya 
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Capítulo 2.  Diseño y planificación de la 
acción didáctica desde el 
currículum

Celia Camilli Trujillo  

Resumen

Asumir que la didáctica y el currículo son ámbitos aislados es perder el gran po-

tencial de interconexión que existe entre ellos, porque la didáctica y el currículo 

se solapan y entrelazan como la urdimbre y la trama. La urdimbre es el reflejo del 

marco de reflexión y justificación de la enseñanza. La trama son los cimientos de 

los contenidos y estructuras de la enseñanza con el fin último de mejorar la calidad 

educativa. El profesor, en su aula, es el protagonista del tejido donde se sostiene 

el diseño y la planificación de su acción didáctica como resultado de la reflexión 

constante sobre su práctica docente.  

Objetivos

 Conocer las distintas aproximaciones de la definición de currículum.

 Estudiar los niveles de concreción curricular y sus implicaciones en la acción 

didáctica.

 Diferenciar los elementos que conforman la programación didáctica para una 

planificación sustentada en el currículo. 

 Valorar el diseño y la planificación de la acción didáctica como una competen-

cia de la profesión docente.
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Mapa conceptual

Objetivos

Metodología

ContenidosTemporalización

CompetenciasEvaluación

Nivel curricular 1  
DCB

Nivel curricular 3  
PA

Nivel curricular 4  
PA

Nivel curricular 2  
PEC y PCC

2.1. El currículo y los niveles de concreción

Acercarse a la definición de currículo es reconocer la diversidad de 
acepciones que tanto profesores como estudiosos de la materia han 
otorgado a este término en el transcurso del devenir histórico de la pe-
dagogía, la didáctica y la investigación educativa. 

Si pudiéramos ubicar las diferentes concepciones del currículo en el ám-
bito de la realidad educativa, veríamos que muchas de esas definiciones otor-
gan mayor peso a una dimensión que a otra, por entenderse como dimensio-
nes bipolares. Por ejemplo, hay quienes se decantan entre el currículo como 
curso de estudios versus el currículo como curso de la vida; otros lo entienden 
como contenidos planificados (intenciones) versus experiencias vividas (rea-
lidad); otros como producto (documento tangible) versus proceso contextua-
lizado de la realidad educativa, social y cultural del centro (Bolívar, 2008).
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Algunas definiciones clásicas y significativas de currículo que han 
marcado ese devenir histórico y que han sido y siguen siendo un refe-
rente en el debate académico y profesional, evidencian esas dimensio-
nes de las que hacemos referencia (ver tabla 1).

Tabla 1. Definiciones de currículo.

Bobbit (1918)
Conjunto de experiencias que permiten que los alumnos se adapten a la vida 

de los adultos en sociedad.

Tyler (1949)
Todos los aprendizajes de los estudiantes que están planificados y dirigidos por 

la escuela para obtener sus objetivos educativos.

Wheeler  
(1967)

Experiencias planificadas ofrecidas por los docentes bajo la guía de la escuela.

Gagné 
(1967)

Un currículum es una secuencia de unidades de contenido organizadas de tal 

manera que el aprendizaje de cada unidad puede ser logrado por un acto 

simple, apoyado por las capacidades específicas de las unidades anteriores y 

que hayan sido dominadas por el alumno.

Schwab 
(1983)

Currículum es lo que es transmitido con éxito en diferentes grados a diferentes 

alumnos por profesores implicados, utilizando materias y acciones apropiadas, 

de cuerpos legitimados de conocimiento, habilidad, tacto y propensión para 

actuar y reaccionar, que son elegidas para la instrucción después de una 

reflexión seria y una decisión colectiva por representantes de los que están 

involucrados en la enseñanza de un grupo específico de alumnos que son 

conocidos por los que toman las decisiones.

Stenhouse 
(1984)

Un currículum es una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales 

de un propósito educativo, de tal forma que permanezca abierto a discusión 

crítica y pueda ser trasladado efectivamente a la práctica.

Zabalza 
(1987)

El currículum como el conjunto de los supuestos de partida, de las metas que se 

desea lograr y los pasos que se dan para alcanzarlas; el conjunto de conocimientos, 

habilidades, actitudes… que se considera trabajar en la escuela año tras año.

Kemmis 
(1988)

El currículum es un concepto que se refiere a una realidad que expresa, por un 

lado, el problema de las relaciones entre teoría y práctica, y por otro, el de las 

relaciones entre la educación y la sociedad.

Marchesi y 
Martín 
(1998)

El currículo no es únicamente la definición de las intenciones educativas que un 

sistema tiene para con su alumnado, sino que es, ante todo, la experiencia real 

que finalmente tienen de ellas los docentes y los alumnos. El currículo no es solo 

planificación, sino práctica en la que se establece un diálogo entre agentes 

sociales, técnicos, familias, docentes y alumnos. Práctica que contextualiza el 

propio currículo al igual que ha influido en su definición.

Fuente: Adaptado de Monclús (2004, pp. 18-21) y Oliva (2003, pp. 69-71).
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Capítulo 3.  La práctica de la enseñanza: 
principios didácticos y métodos 
de enseñanza

Ernesto López Gómez

Resumen

Este capítulo presenta los aspectos metodológicos más representativos a la hora de 

llevar a cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje. Para ello, en un primer momento 

se presenta el sentido del acto didáctico, en el que la comunicación e interacción son 

elementos sustantivos. El docente debe decidir la estrategia didáctica que permita 

configurar una actuación secuenciada y consciente guiada por principios didácticos 

representativos, entre los que destaca la comunicación, la actividad, la personali-

zación, la socialización y la apertura, entre otros. El modo de concebir cada uno de 

estos principios y su proyección en el acto de enseñar es el fundamento y la referen-

cia metodológica que condiciona la estrategia didáctica seleccionada y su aplicación 

en los más diversos escenarios de enseñanza-aprendizaje. La segunda parte de este 

capítulo presenta algunos métodos didácticos destacados, como son el método de 

proyectos, el aprendizaje basado en problemas y el estudio de caso, que se enrique-

cerán en los capítulos siguientes, en los que se aborda la visión intercultural de la 

escuela, el aprendizaje cooperativo y el potencial de las TIC como recurso didáctico.

Objetivos

 Poner en relación la metodología de enseñanza con el acto didáctico en el 

marco de las estrategias de enseñanza. 

 Identificar y relacionar los principios didácticos más relevantes para guiar la 

práctica docente. 

 Proponer algunos métodos destacados, como son el método de proyectos, el 

aprendizaje basado en problemas y el estudio de caso, seleccionados por su 

potencialidad formativa y por su globalidad, transversalidad y sentido holístico.
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Mapa conceptual

Estrategias didácticas

ACTO DIDÁCTICO

Metodología docente

Método de proyectos, estudio de caso,  
aprendizaje basado en probnlemas

PRINCIPIOS DIDÁCTICOS

Comunicación, Actividad,  
Individualización, Socialización,  

Globalización, Creatividad,  
Intuición, Apertura

3.1. Acto didáctico, metodología y estrategias de enseñanza

La enseñanza se concreta en el acto didáctico, concebido por Titone 
(1966) como un acto esencialmente comunicativo, de intercambio bi-
direccional entre docente y discente en un escenario social de ense-
ñanza. Medina (1988) concibe la comunicación didáctica como una 
relación de coimplicación existencial y social que se establece entre 
los agentes del proceso educativo, determinada por el escenario del 
aula, centro y entorno, la biografía y las expectativas de aquellos y de la 
comunidad escolar, mediante el empleo del código verbal y los signos 
no verbales para conseguir la formación integral de los estudiantes. El 
núcleo de la comunicación es el discurso entendido como el conjunto 
de significados que definen el mensaje explícito e implícito que ponen 
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Capítulo 4.  Educación intercultural: 
ethos escolar y estrategias 
pedagógicas

Juan Luis Fuentes

Resumen

La atención educativa a la diversidad cultural constituye uno de los principales retos 

de las sociedades contemporáneas, por lo que educadores y pedagogos tienen la 

responsabilidad de transformar los sistemas educativos, los centros y las aulas con 

el fin de preparar a los estudiantes para la sociedad multicultural. En este capítulo, 

analizamos diferentes enfoques que en los últimos años han predominado en la 

atención a la diversidad, así como su concreción en distintos sistemas educativos 

actuales. Junto a ello, abordamos algunas estrategias prácticas para avanzar hacia 

un ethos intercultural mediante la reformulación del currículum, las metodologías 

didácticas o el proyecto educativo del centro.

Objetivos

 Analizar los enfoques predominantes en la atención a la diversidad. 

 Presentar los modos de concretar los enfoques para atender a la diversidad en 

diversos sistemas educativos.

 Repensar algunos elementos curriculares, metodológicos y organizativos que 

permitan proponer algunas estrategias prácticas para avanzar hacia un ethos 

intercultural.
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Mapa conceptual

Uno de los  
principales retos 
de la educación 

actual

Y un requisito  
de calidad  
educativa

Es Da lugar a

A través de

Ha tenido  

varios enfoques

Se concreta de  

manera diferentes

Separación

Integración Diversidad  
Intercentros

Diversidad  
Intracentros

Inclusión

Homogeneización Ethos  
intercultural

Currículum  
intercultural

Pedagogía  
equitativa

Ethos escolar  
sólido  

y coherente

LA ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD CULTURAL

Introducción

El ethos de una institución, en el devenir de su raíz griega, hace refe-
rencia al carácter o identidad definida por un conjunto de costumbres 
y modos de comportamiento que son habituales en ella. Esta idea es 
aplicable a cualquier tipo de entidad individual o colectiva, pero ad-
quiere gran relevancia cuando nos referimos a instituciones educativas 
por la dimensión pedagógica que el propio ethos posee en la formación 
de los individuos.

En efecto, un centro educativo no puede describirse únicamente 
por la suma de sus elementos, sino que conforma un sistema donde el 
conjunto es más que la unión de sus partes (Sarramona, 2008). Una 
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Capítulo 5.  Aprendizaje cooperativo como 
método socializador

Celia Camilli Trujillo 

Resumen

El aprendizaje cooperativo no es una metodología reciente. La perspectiva histórica 

lo sitúa, como primer paso de la cooperación intra-aula, en el movimiento huma-

nista francés del siglo XVIII a través de los postulados de enseñanza mutua de Pesta-

lozzi y las propuestas educativas de Rousseau. Implica que cada alumno alcanza la 

meta que se ha propuesto en la medida en que los compañeros de su grupo alcan-

zan las suyas. El estudiante suele proponerse dos metas: por una parte conseguir 

algo personal incrementando la propia competencia y, por otra, contribuir a que los 

compañeros también lo logren.

Objetivos

 Conocer las diferencias entre el aprendizaje en grupo tradicional y el aprendi-

zaje cooperativo.

 Estudiar las teorías psicológicas y pedagógicas que sustentan el aprendizaje 

cooperativo.

 Definir el aprendizaje cooperativo y sus características más relevantes.

 Diferenciar el aprendizaje cooperativo de otros tipos de aprendizaje como el 

individual y el competitivo.

 Estudiar los principios básicos que guían el aprendizaje cooperativo.

 Comprender los beneficios y limitaciones del aprendizaje cooperativo.

 Revisar algunos métodos cooperativos.

 Explorar el sistema de evaluación del aprendizaje cooperativo.

 Valorar el aprendizaje-cooperativo como una metodología de innovación edu-

cativa.
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Mapa conceptual

Grupo  
cooperativo 
o tradicional; 
trabajo en  
grupo; trabajo  
en equipo;  
equipos de 
trabajo

Tamaño; conformación; tipo 

de tarea, tiempo; recompensa; 

habilidades

El conflicto cognitivo: Piaget

Conflicto sociocognitivo: los neopiagetanos

Tutoría entre iguales: el experto y el aprendiz

Teoría de la interdependencia social

Interdependencia positiva

Responsabilidad individual

Participación equitativa

Interacción simultánea

Procesamiento en grupo

Todo aprendizaje cooperativo es aprendizaje en grupo,  
pero no todo aprendizaje en grupo es aprendizaje cooperativo

APRENDIZAJE  
COOPERATIVO

Aprendizaje 

individual

Aprendizaje 

competitivo

≠

• TEORÍAS PSICOLÓGICAS Y PEDAGÓGICAS

• CARACTERÍSTICAS DEL AC

• PRINCIPIOS BÁSICOS DEL AC

• RESULTADOS DEL AC

• MÉTODOS COOPERATIVOS

• SISTEMAS DE EVALUACIÓN DEL AC

No es tan habitual en la 

escuela; metas individuales 

deben armonizarse; pérdida 

de uno de los miembros del 

grupo; no contar con un aula 

que favorezca al AC 

Estrategias metacognitivas; 

controversia constructiva; 

nueva información y  

explicaciones; estrategias 

sociales y afectivas;  

participación mutua

–

+

Evaluación colectiva

Evaluación individual

Hemos  
obtenido 8,5

Y 
yo 8

Yo saqué 6

¡10!

Yo 9 Yo saqué 
7,5
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Capítulo 6.  Didáctica y TIC: diseño de 
medios y formación de docentes

María Luz Cacheiro González 

La técnica se ha insertado entre las condiciones ineludibles de la vida humana  
de suerte tal que el hombre actual no podría, aunque quisiera, vivir sin ella. 

Ortega y Gasset, 1977, p. 16.

Resumen

Los medios didácticos y recursos basados en las tecnologías de la información y la 

comunicación (TIC) constituyen un aliado en los procesos de innovación docente 

como se ha constatado en numerosas investigaciones. El desarrollo de la web 2.0 o 

web social ha facilitado la tarea educativa a través de la selección y reutilización de 

estos recursos y ha puesto al alcance de los docentes la posibilidad de su creación 

con editores web a nivel de usuario (blog, sitios web, wiki, etc.). Una adecuada 

integración de estos medios y recursos en el proceso de enseñanza-aprendizaje re-

quiere que el docente cuente con oportunidades para una formación permanente 

en competencias TIC para aplicar las estrategias didácticas adecuadas en cada mo-

mento a la especificidad del contenido y las potencialidades de cada medio. Para 

ello se presentan en este capítulo tipologías, criterios, estándares, modelos y ejem-

plificaciones para integrar la didáctica y las TIC que permiten afrontar propuestas de 

innovación de la práctica docente.

Objetivos

 Describir la tipología de medios didácticos tradicionales y recursos TIC de infor-

mación, colaboración y aprendizaje (RICA).

 Identificar los criterios para la evaluación de recursos web educativos.

 Familiarizarse con los estándares en competencias TIC para docentes.

 Analizar modelos tecnopedagógicos para la integración de las TIC en contextos 

educativos.

 Evaluar la adecuación de estrategias didácticas con TIC a través de ejemplifi-

caciones.
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Mapa conceptual

DIDÁCTICA Y TIC

Medios didácticos  
y recursos TIC

Tipología  
de medios 
didácticos  
y recursos 

TIC

Criterios de 
evaluación de 
recursos web

Estándares  
en  

competencia 
TIC

Estrategias 
didácticas  
con TIC:  
modelos  

y ejemplifica-
ciones

Formación  
de docentes

Introducción: didáctica y TIC

La didáctica puede caracterizarse, como señala Medina (2005), a tra-
vés de su descripción del acto didáctico:

Un acto didáctico se torna innovador cuando desde el emisor al receptor, 
así como el mensaje y el canal, están configurados por contenidos de gran 
relevancia y potencialidad formativa empleando el canal más adecuado, 
en cuanto vehículo mediador que permanentemente facilite y mejore la 
comunicación. (p. 279)

La relevancia de las TIC en la educación se constata tanto en las 
políticas educativas como en la gestión de las aulas. Son numerosos los 
estudios tanto por parte de investigadores, como de instituciones y or-
ganismos que ofrecen pautas para una adecuada integración curricular. 
En el informe Students, Computers and Learning Making the Connec-
tion (OCDE, 2015a) se insiste en la necesidad de reducir la brecha en 
las habilidades digitales tanto de profesores como de estudiantes, que 
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Capítulo 7.  La evaluación en el proceso  
de enseñanza-aprendizaje

Ernesto López Gómez 

Resumen

Este capítulo aborda la evaluación, entendida como un aspecto sustantivo en la 

lógica formativa del proceso de enseñanza-aprendizaje. Se desarrollan a lo largo de 

sus páginas el concepto de evaluación, distinto de calificación y medición, así como 

su sentido formativo, que refiere a su potencialidad para orientar los aprendizajes 

en el proceso y curso de aprender. Este capítulo, además, delimita el contenido de 

la evaluación y presenta de modo transversal los métodos (hetero, co y autoevalua-

ción) y algunas técnicas e instrumentos para el desarrollo de la práctica evaluadora. 

De igual forma, se presentan los momentos claves en los que se lleva a cabo la eva-

luación así como sus finalidades en la lógica temporal del proceso de enseñanza-

aprendizaje. Finalmente, se ofrecen algunas conclusiones, a modo de síntesis, que 

explicitan ideas clave abordadas en el capítulo, continuado con la propuesta de 

algunas tareas para la reflexión y la indagación sobre el sentido y significado de la 

evaluación en los procesos formativos. 

Objetivos

 Clarificar el sentido de evaluación en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

 Presentar métodos, técnicas e instrumentos de evaluación que orienten la 

práctica evaluadora. 

 Explicitar los momentos y las finalidades más representativas de la evaluación 

del proceso de enseñanza-aprendizaje.

 Evidenciar el carácter formativo de la evaluación y su potencialidad para orien-

tar el aprendizaje. 
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Mapa conceptual

La EVALUACIÓN  
de los aprendizajes

Cuándo: Inicial 
Para qué: Diagnóstica

Cuando: Final 
Para qué: Sumativa

Cuando: Procesual, Permanente 

Para qué: Formativa, Formadora

¿Qué evaluar? 

Aprendizajes, saberes,  

competencias

¿Cómo evaluar? 

Técnicas e instrumentos

7.1. Reflexión inicial

Se propone al lector una actividad inicial que le permita indagar en 
los conocimientos previos sobre el tema que vamos a abordar en este 
capítulo. Se sugiere escribir una narrativa que ofrezca una respuesta 
argumentada a algunas interrogantes fundamentales: ¿qué es evaluar 
el aprendizaje?, ¿qué evaluar?, ¿cuál es el contenido de la evaluación?, 
¿cómo evaluar?, ¿cuándo evaluar?, ¿para qué evaluar?

La reflexión y respuesta sobre estos interrogantes introduce al lector en 
el tema, haciendo posible el contraste posterior entre las ideas previas que 
tiene sobre la evaluación con las presentadas en este capítulo. 

7.2.  El concepto de evaluación. El significado de evaluar en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje

En la práctica, tanto estudiantes como en ocasiones los propios docen-
tes suelen concebir a la evaluación como un resultado de calificar a los 
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Capítulo 8.  La investigación-acción y la 
formación del profesorado 

Celia Camilli Trujillo  

Resumen

Los paradigmas de investigación surgen cuando la comunidad científica necesita 

buscar otras teorías que expliquen el conocimiento porque las actuales no ofrecen 

una respuesta que satisfaga las carencias a las que se enfrenta la ciencia. No existe 

un único paradigma en las ciencias sociales; uno de ellos es el paradigma positivis-

ta, con gran trayectoria histórica; otro es el paradigma interpretativista, en el que 

se enmarca nuestro objeto de estudio (la investigación-acción). Es precisamente la 

investigación-acción un método cualitativo que tiene por objetivo mejorar la prác-

tica educativa, ya que se trata de un instrumento privilegiado para el desarrollo 

profesional de los docentes. 

Objetivos

 Definir qué es un paradigma de investigación en ciencias sociales.

 Estudiar la dimensión ontológica, epistemológica y metodológica del paradig-

ma positivista.

 Establecer las diferencias entre el paradigma positivista y el paradigma inter-

pretativista.

 Definir la investigación-acción, sus áreas de aplicación y sus características más 

relevantes.

 Profundizar en las fases del modelo de investigación-acción propuesto por John 

Elliot.

 Valorar las potencialidades de la investigación-acción para el desarrollo profe-

sional del docente.
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Mapa conceptual

Diagnóstico

Plan

Acción

Reflexión

Diagnóstico

Plan

Acción

Reflexión

Diagnóstico

Plan

Acción

Reflexión

Diagnóstico

Plan

Acción

Reflexión

LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN

Diagnóstico

Plan

Acción

Reflexión

Diagnóstico

Plan

Acción

Reflexión

8.1. Los paradigmas de investigación en ciencias sociales

8.1.1. Definición de paradigma

Un paradigma es una guía para la ciencia, es el norte que orienta a 
la investigación. En palabras coloquiales es como un prisma que nos 
permite ver la realidad a través de la cara con la que decidamos ob-
servar. En función de lo que queremos estudiar, una cara u otra nos 
permitirá acceder con mayor profundidad a esa realidad que desea-
mos analizar. 

Si esto es así, la comunidad científica siempre se ha enfrentado y se 
seguirá enfrentando a comprender la realidad para llegar cada vez más 
cerca de la verdad, pero es precisamente cómo nos acerquemos a esa 
realidad para estudiarla, es decir, con qué cara rectangular del prisma 
nos aproximemos, lo que cambiará la manera de abordarla.

En consecuencia, un paradigma de investigación en ciencias socia-
les nos permite acercarnos al objeto de conocimiento bajo tres dimen-
siones:
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Capítulo 9.  La reflexión docente en la 
formación del profesorado 

Ernesto López Gómez 

Resumen

Este capítulo aborda el valor de la reflexión en la formación inicial y permanente 

del profesorado. Para ello, se identifican en primer lugar algunos de los saberes 

necesarios para el ejercicio de la profesión docente, destacando la relevancia de la 

identidad profesional, la comunicación-interacción, el clima de aula y la adaptación 

de los contenidos de enseñanza al nivel de los estudiantes. La segunda parte del 

capítulo plantea el sentido y la naturaleza de los procesos de reflexión como base 

para la formación permanente del profesorado y la mejora de la enseñanza. En este 

sentido, se destaca el autoanálisis biográfico (narrativas-relato indagador) y el aná-

lisis de la práctica actual (diario de clase). De todo ello, se concluye apuntando a la 

necesidad de desarrollar un modelo docente práctico-reflexivo, por la pertinencia 

e impacto en los procesos de innovación, investigación y evaluación de la docencia 

para la mejora didáctica y el desarrollo profesional del profesorado, desde los co-

mienzos en la docencia.  

Objetivos

 Reflexionar sobre la formación del profesorado. 

 Proponer algunos objetivos nucleares que orienten la formación del profesorado. 

 Profundizar en los procesos de reflexión docente, fundamentales para la mejo-

ra de la enseñanza y el desarrollo profesional.

 Presentar al autoanálisis biográfico y el análisis de la práctica actual como ele-

mentos que apoyan los procesos de innovación y mejora de la docencia. 

 Vincular reflexión, innovación, investigación y evaluación desde una perspec-

tiva holística.
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Mapa conceptual

Conocimiento pedagógico  
del contenido
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Experiencia  
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9.1. Formación del profesorado para la enseñanza 

No en pocas ocasiones se ha pensado que la formación del profesorado 
debería centrarse en un objetivo único: un conocimiento profundo y 
sólido de la disciplina que enseña. Apenas nada más, el resto de sabe-
res necesarios para el profesorado parece que podrían ser innatos, es 
decir, que el candidato a profesor ya tendría las cualidades necesarias y 
adecuadas para la enseñanza, o bien, se las ingeniaría de alguna manera 
para lograrlas en el propio ejercicio de su profesión con el pasar de los 
años. 

Más que optar por una lista de cualidades personales que se entien-
de que para el profesor son importantes (compromiso, dedicación, acti-
tud positiva, etc.) se asume, en la práctica educativa, una nueva mirada 
ecológica que advierte que distintos profesores, aun teniendo rasgos y 
atributos de personalidad muy similares, pueden tener éxito o fracasar 
según el contexto de dicha situación de aprendizaje. Como bien ense-
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Glosario

Acto didáctico: El acto didáctico es la acción intencional de la perso-
na del maestro en el momento en que establece una relación bipo-
lar activa, que se actualiza en un proceso dialéctico personal, que 
comienza en el estímulo magistral (enseñanza), para terminar en la 
respuesta inmanente asimiladora de una verdad (aprendizaje) por 
parte del alumno (Titone, 1966). 

Aprendizaje Basado en Problemas (ABP): A partir de una situa-
ción problemática global, los profesores estimulan y motivan a los 
estudiantes, quienes colaboran para resolver el problema planteado 
conectando teoría y práctica en escenarios concretos y cotidianos. 
Así, el ABP configura el proceso de aprender desde el apoyo del 
docente al estudiante, ofreciéndole colaboración y otorgándole res-
ponsabilidad en el modo de afrontar la situación problemática. 

Aprendizaje competitivo: El esfuerzo se centra en el desempeño del 
alumno en comparación con sus compañeros. Para alcanzar el ob-
jetivo se «trabaja en contra» de los demás. Un alumno o solo unos 
pocos logran alcanzar la meta.

Aprendizaje cooperativo: Los estudiantes trabajan juntos para me-
jorar su propio aprendizaje y el de los demás, por lo que el trabajar 
juntos tiene como objetivo alcanzar metas compartidas. El benefi-
cio es individual y grupal.

Aprendizaje individual: El trabajo es individual para alcanzar el objetivo 
de tareas que no implican relación con los otros. Las tareas no requie-
ren vínculos e interdependencia con otros estudiantes. El esfuerzo se 
centra en el trabajo individual para que el propio aprendizaje alcance 
la meta establecida independientemente del esfuerzo de los demás.
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Competencia digital (e-competence): Metacompetencia que 
supone la interacción de distintas habilidades y conocimientos 
en torno a cinco conceptos: conciencia digital (e-awareness), al-
fabetización tecnológica (technological literacy), alfabetización 
informacional (informational literacy), alfabetización en medios 
(media literacy) y alfabetización digital (digital literacy) (Cobo, 
2009, p. 23).

Conectivismo: Modelo pedagógico basado en un cambio «tectónico» 
de la sociedad en la que se pasa de un aprendizaje individual a otro 
en red a través de los recursos y herramientas de la era digital (Sie-
mens, 2006). Para algunos autores sería una propuesta pedagógica 
acorde a las posibilidades de la web 2.0. (Sobrino, 2014).

Criterio de evaluación: Establecen el tipo y grado de aprendizaje 
que se espera que los estudiantes alcancen al final de cada curso, 
en relación con los objetivos, contenidos y competencias básicas de 
la etapa. Son criterios que orientan la programación didáctica de un 
modo concreto, al desglosarse y concretarse por los docentes en sus 
programaciones.

Currículum intercultural: Conjunto de contenidos y prácticas edu-
cativas que incorporan no solo elementos propios del grupo mayo-
ritario o dominante, sino también de otros grupos, con el objetivo 
de fomentar su motivación y favorecer su inclusión escolar y social.

Currículum: «Se refiere a todo el ámbito de experiencias, de fenó-
menos educativos y de problemas prácticos, donde el profesorado 
ejerce su práctica profesional y el alumnado vive su experiencia 
escolar. Sobre él se construye y define un campo de estudio disci-
plinar que ha dado lugar a un cuerpo teórico de reflexión» (Bolívar, 
2008, p. 134).

Diario de clase: El diario de clase viene a ser la síntesis evidente de 
un proceso sistemático de recogida de los acontecimientos más sig-
nificativos propios de la vida de la clase que atañen al profesor y a 
su docencia, en sentido amplio. Un diario de clase sintetiza la rela-
ción de momentos y circunstancias que han ido sucediéndose en el 
discurso de la docencia desarrollada. En el decir de Zabalza (2004, 
p. 19), «los diarios pueden emplearse tanto con una finalidad más 
estrictamente investigadora, como con una finalidad más orientada 
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al desarrollo personal y profesional de los profesores, combinándose 
con gran frecuencia ambas misiones».

Didáctica: «La definición literal de Didáctica en su doble raíz docere: 
enseñar y discere: aprender, se corresponde con la evolución de dos 
vocablos esenciales, dado que a la vez las actividades de enseñar y 
aprender reclaman la interacción entre los agentes que las realizan. 
Desde una visión activo-participativa de la Didáctica, el docente 
de docere es el que enseña, pero a la vez es el que más aprende en 
este proceso de mejora continua de la tarea de co-aprender con los 
colegas y los estudiantes. La segunda acepción se corresponde con 
la voz discere, que hace mención al que aprende, capaz de aprove-
char una enseñanza de calidad para comprenderse a sí mismo y dar 
respuesta a los continuos desafíos de un mundo en permanente 
cambio» (Medina, 2009, p. 6). 

Dimensión epistemológica (paradigma): Responde a la relación 
entre sujeto e investigador. ¿Cómo es la relación entre el sujeto y 
el investigador? ¿Cómo es la relación entre investigado e investi-
gador?

Dimensión metodológica (paradigma): Responde a cómo estudia-
mos la realidad. ¿Cómo estudiamos la realidad? ¿Qué métodos y 
técnicas aplicamos para comprender la realidad?

Dimensión ontológica (paradigma): Responde a qué es la realidad. 
¿Qué es la realidad? ¿Existe o no la realidad? ¿Cómo es la realidad? 
¿La realidad es objetiva o subjetiva?

Discurso: Elemento de interacción y presentación comunicativa de 
mensajes instructivos y formativos en el proceso de enseñanza-
aprendizaje a partir de códigos del lenguaje (verbal, no verbal y pa-
raverbal). A través del discurso se hace posible la interacción didác-
tica. 

Diseño: «El diseño incorpora la condición de ser una propuesta 
tentativa singular para cada contexto, para unos alumnos, apo-
yado en principios interpretables y abiertos» (Gimeno, 1992, 
p. 240). 

Diversidad intercentros: Modelo educativo en el que individuos de 
diferentes orígenes culturales acuden a centros distintos, donde re-
ciben una educación de acuerdo con sus propias convicciones.
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Diversidad intracentros: Modelo educativo en el que individuos de 
diferentes orígenes culturales acuden al mismo centro en el que 
tiene lugar un proyecto educativo abierto y flexible.

Educación intercultural: Acción educativa encaminada a la forma-
ción de los alumnos para el pleno desarrollo personal y la conviven-
cia pacífica y enriquecedora en un contexto multicultural.

Enseñanza: «… “es” (como conducta del profesor) y se “produce” 
(como aprendizaje en el alumno); es proceso y resultado… se con-
vierte así en un proceso interactivo en el que participan profesor y 
alumno, así como en el que los intercambios se producen. No solo 
el profesor es, pues, “protagonista de la enseñanza” sino que el pro-
fesor, alumno y contexto participan activamente en ella» (Zabalza, 
2004, p. 550).
«Es la actuación interactivo-formativa que, empleando el discurso 
más apropiado y significativo logra una actitud de mejora formativa 
de cada estudiante y del profesorado que la realiza. La enseñanza se 
hace realidad en la práctica educativa que diseña y ejecuta el profe-
sorado mediante la cual sienta las bases de un estilo de facilitación 
del aprendizaje de los diversos saberes» (Medina, 2002).

Estrategia didáctica: La actuación secuenciada y consciente del pro-
fesional de la educación guiada por uno o más principios didácticos 
cuya finalidad es la optimización del proceso de enseñanza-apren-
dizaje (Medina y Domínguez, 2015).

Estudio de caso: Es la consideración sistemática de una situación 
concreta, real o simulada, que permite lograr aprendizajes contex-
tualizados. Se trata de examinar y analizar con sistematicidad el 
caso seleccionado planteando escenarios de discusión, potenciando 
la reflexión y argumentación, la participación, la colaboración y la 
toma de decisiones, entre otras. 

Ethos escolar: Conjunto de prácticas, comportamientos, actitudes, 
costumbres y actividades desarrolladas por los miembros de la co-
munidad educativa que dan lugar a un determinado carácter o iden-
tidad en el centro escolar.

Evaluación formativa: Es la evaluación cuya finalidad es transfor-
mar, apoyar y potenciar el aprendizaje de cada estudiante. Se trata 
de ir optimizando el proceso de aprendizaje en función de los logros 
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que se van alcanzando en el proceso a partir de una orientación por 
parte del docente. 

Evaluación: En palabras de Medina (1990), la evaluación como un 
proceso integral y holístico que destaca por su potencial formativo. 
Para Sánchez (1996) la evaluación es un instrumento de interven-
ción sobre el aprendizaje para estimular nuevos aprendizajes que de 
simple constatación. Por su parte, para Santos (1998) la evaluación 
es un proceso dialógico, de comprensión, de mejora. Finalmente, 
para Castillo y Cabrerizo (2009), la evaluación (educativa) es un 
proceso continuo que, sirviéndose de la medición, permite formular 
juicios de valor, al comparar la realidad educativa con los objetivos 
propuestos en el sistema educativo, para llegar a decisiones en be-
neficio del alumno y la educación en general.

Innovación educativa: Es una actuación esforzada, deliberada y pla-
nificada que pretende mejorar los procesos educativos o alguno de 
sus elementos, promoviendo el aprendizaje entre los implicados y 
tratando de lograr sostenerse en el tiempo. 

Instrumento de evaluación: Permite obtener información pertinen-
te, precisa y válida sobre el grado de consecución de los aprendiza-
jes esperados así como la calidad de los mismos. Los instrumentos 
de evaluación permiten estimar los aprendizajes y ser un elemento 
que facilita la orientación formativa para optimizar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 

Interacción simultánea: Refiere a cómo los estudiantes se mantie-
nen activamente ocupados todo el tiempo aumentando así el com-
promiso entre todos los miembros del grupo (principio básico del 
aprendizaje cooperativo).

Interdependencia positiva: Se logra cuando los estudiantes no pue-
den alcanzar una meta común sin la aportación de cada uno de los 
miembros del grupo (principio básico del aprendizaje cooperativo).

Investigación didáctica: Proceso sistemático de investigación que 
centra su objeto en los procesos de enseñanza-aprendizaje con la 
pretensión de conocer, explicar y entender mejor los procesos de 
enseñanza-aprendizaje o alguno de sus elementos (actuación didác-
tica, modelos, enfoques, métodos, etc.). La investigación didáctica 
destaca el valor del docente como investigador, quien se plantea in-
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terrogantes e hipótesis que orientan el proceso de construcción del 
saber didáctico desde la investigación sobre, en y desde la práctica. 

Investigación-acción: Es una metodología de investigación orienta-
da a la práctica educativa cuya finalidad no es la acumulación de 
conocimientos sobre la realidad educativa sino aportar información 
para la toma de decisiones y el cambio para la mejora de la misma 
(Sandín, 2003). 

Método de proyectos: El método de proyectos, propuesto por Kil-
patrick, destaca por conectar el aprendizaje con los intereses y mo-
tivaciones de los estudiantes, al estructurar el proceso desde un 
enfoque globalizador e interdisciplinar, al relacionar los saberes-ma-
terias en un proyecto integrado. En efecto, el método de proyectos 
es una opción metodológica cuyo objetivo es organizar los conteni-
dos curriculares bajo un enfoque global, transversal y flexible.

Metodología activa: Conjunto de procedimientos relativos a la ma-
nera de concebir y abordar el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
por lo que guían la acción didáctica con la finalidad de alcanzar un 
objetivo y desarrollar las competencias esperadas. En una metodo-
logía activa el alumno no asume un papel pasivo frente al aprendiza-
je sino que es activo en la construcción de su propio conocimiento 
mientras que el profesor es un facilitador o mediador del aprendi-
zaje. 

Modelo didáctico: Esquema teórico que sintetiza una realidad com-
pleja y facilita su comprensión y estudio. Es un arquetipo suscep-
tible de ser representado en la práctica para clarificar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje y sus distintos elementos en interacción 
(docente, discentes, objeto de enseñanza, contexto, etc.). Un mo-
delo didáctico se configura desde distintas teorías de la enseñanza y 
se proyecta, a su vez, en la propia acción de enseñar. Es el mediador 
entre teoría y práctica.

Paradigma: Es una guía que orienta a la ciencia.
Paradigma interpretativista: Es una corriente de pensamiento que 

entiende que asume que la realidad social es subjetiva en donde 
sujeto e investigador no son entidades separadas, por lo que el in-
vestigador influye en el objeto a estudiar y viceversa, siendo el pro-
cedimiento de investigación inductivo.
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Paradigma positivista: Es una corriente de pensamiento que nació 
en el siglo xix y que entiende que el conocimiento no puede ser en-
contrado más que en los hechos reales, por lo que estos deben ser 
objeto de una descripción lo más neutra, lo más objetiva y lo más 
completa posible (Mucchielli, 1996). El sujeto y el investigador son 
entidades independientes y los valores del investigador no defor-
man la realidad, siendo la metodología experimental y manipulativa 
la que lo caracteriza.

Participación equitativa: Refiere a una participación lo más «equi-
librada» posible, sabiendo que es imposible asegurar una equidad 
al 100%. Los estudiantes sienten respeto mutuo y se benefician de 
un estatus de igualdad entre sus compañeros del grupo (principio 
básico del aprendizaje cooperativo).

Pedagogías emergentes: Conjunto de enfoques e ideas pedagógicas, 
todavía no bien sistematizadas, que surgen alrededor del uso de 
las TIC en educación y que intentan aprovechar todo su potencial 
comunicativo, informacional, colaborativo, interactivo, creativo e 
innovador en el marco de una nueva cultura del aprendizaje (Adell 
y Castañeda, 2012).

Planificación: «Proceso continuo y unitario que comienza con el de-
sarrollo de objetivos, define estrategias para conseguirlos y estable-
ce planes coherentes con las anteriores decisiones; esto es, decide 
por adelantado cuestiones como: ¿qué se hará?, ¿cómo se hará?, 
¿quién lo hará? Pero también incorpora mecanismos de control que 
permiten las adaptaciones necesarias que las nuevas realidades im-
pongan» (Gairín, 1997, p. 158).

Portfolio electrónico (ePortfolio): Colección de evidencias electró-
nicas creadas y gestionadas por un usuario a través de la web [Wiki-
pedia: ePortfolio]. También se denomina portfolio digital, webfolio, 
o en inglés electronic portfolio (ePortfolio).

Principios didácticos: Referentes que orientan y guían la actuación 
del docente —las estrategias— a aplicar en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje (comunicación, personalización, apertura, intuición, 
globalización, socialización, etc.).

Reflexión: La reflexión viene a ser una actividad cuyo valor reside en 
la consideración detenida de algo, siendo ese algo en nuestro caso 
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la propia enseñanza, o bien un aspecto nuclear de ella que quera-
mos asumir como objeto de reflexión. Pero el valor de la reflexión 
para el docente no reside únicamente en el conocimiento teórico 
sino que tiene mucho que ver con su proyección en la práctica, 
dado que cuando se reflexiona sobre la docencia suelen acercarse 
dos mundos de contraste (la imagen o pretensión y la realidad). La 
reflexión docente es un medio de formación pero a la vez una forma 
de orientar la enseñanza; es una actitud que acompaña y permite 
desarrollar la propia labor docente (Hatton y Smith, 1995).

Responsabilidad individual: Existe cuando cada uno de los miem-
bros del grupo requiere hacer una contribución que es conocida por 
el profesor y por los otros miembros del grupo (principio básico del 
aprendizaje cooperativo).

Web 2.0. Es un término que se usa para describir la «segunda genera-
ción» de usuarios de la web, los cuales crean y publican contenido 
web activamente en lugar de ser consumidores pasivos, y también 
usan la web de forma interactiva para contactos sociales. El térmi-
no «2.0» imita la manera en la que los desarrolladores nombran las 
nuevas versiones de software. Sin embargo, web 2.0 no hace refe-
rencia a una actualización de la especificación técnica de la web, 
sino que es una metáfora para describir cómo, tanto los diseñadores 
como los usuarios de la web, se mueven en una nueva dirección 
(Hughes, 2009, p. 127).
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«Enseñar bien es permitir que el alumno aprenda  

de manera rápida, agradable y completa»

(J. A. Komensky, Comenius, 1592-1670,  

autor de la Didáctica Magna)



UNIR EDITORIAL

Este manual pone las bases fundamentales para el estu-

dio de la didáctica, tanto desde una perspectiva disciplinar 

como aplicada. Su objetivo es ofrecer refl exiones argu-

mentadas en torno al proceso de enseñanza-aprendizaje. 

La capacitación didáctica es un componente funda-

mental del proceso formativo y profesional del educa-

dor, pues le facilita las claves teórico-prácticas desde 

las que desarrollar su labor docente, orientada al ple-

no desarrollo de los estudiantes. 

Además de las referencias documentales propias, 

todos los capítulos incluyen propuestas para autoe-

valuar, profundizar y ampliar las ideas expuestas. Al 

fi nal del libro se incorpora un glosario para clarifi car 

los términos utilizados. 

Sus destinatarios son los educadores y docentes, 

en formación y en ejercicio, que estén interesa-

dos en avanzar y mejorar en la práctica de la en-

señanza.


