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Resumen

El proceso de renovacion curricular orientado por competencias emprendido en la
Universidad Catdlica Andrés Bello, exige el paso de la practica docente centrada en la
ensefianza, hacia una préctica pedagdgica centrada en el aprendizaje. El objetivo de esta
investigacion fue identificar los elementos representativos y esenciales que hacen factible o
no la integracion de la practica pedagdgica al nuevo modelo formativo que se desarrolla en
la Institucion, para avanzar en la comprension de los procesos que ocurren y las
condiciones requeridas para su consolidacion. Mediante una metodologia cualitativa el

método hermenéutico-dialectico, el estudio de casos y el uso del didlogo, la entrevista y el

vii



andlisis de documentos, se analizd el significado de la practica pedagogica, sus
requerimientos y posibilidades de integracién en la actividad cotidiana, segun la percepcién
de 147 profesores cursantes del Diplomado en Docencia Universitaria Orientada por
Competencia que les ofrece la Universidad. Los resultados arrojan como representativo
una valoracion positiva del modelo. Sin embargo, la practica pedagdgica resulta compleja
en cuanto implica un cambio significativo de horizonte que eleva el nivel de exigencia al
docente con nuevas perspectivas de accién y compromiso con la ensefianza y el
aprendizaje. El cambio necesita tiempo, debe hacerse paulatinamente para enriquecer y
mejorar lo que ha sido producto de la experiencia, e irse apropiando del cambio hacia la
practica pedagogica. Para darle factibilidad es esencial la formacion continua, el trabajo en
equipo, la orientacién al estudiante sobre su rol, mejor manejo de la gestién académica,

acompafiamiento y escucha al docente.

Palabras clave: Formacion por competencias, practica pedagogica, practica docente,

innovacion, modelos curriculares, participacion del profesor.
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Introduccion

La era de la globalizacion ha traido grandes cambios en diferentes aspectos de la vida
humana. Desde mediados del siglo XX, el conocimiento se ha convertido en un recurso
clave para el desarrollo de los &mbitos: econémico, politico, organizativo, comunitario y
educativo; obligando a la renovacion de las estructuras y procesos de todos los sistemas
que conforman la sociedad

Drucker (1998) afirma que:

Todo pais, toda industria y todo negocio se encuentren en un medio cada vez mas
competitivo que los obliga a tomar en cuenta su posicién en la economia mundial y la
competitividad de sus conocimientos en el momento de tomar decisiones. Esa situacion se
debe a que el conocimiento no conoce fronteras. No hay conocimiento interno ni
conocimiento internacional, no hay sino conocimiento. (p.253)

Ontoria, Gébmez y Molina (1999) también consideran que el poder en que se apoya la
nueva sociedad es el conocimiento, el cual permite la toma de decisiones en los &mbitos
personales, sociales y econdmicos, pero indica que se debe tener en cuenta que estamos
bombardeados de informacion y la disponibilidad de informacion no equivale a

conocimiento y hace la diferencia explicando que:

La informacidn se compone de datos y acontecimientos, el conocimiento se relaciona con la
comprension y el significado que se le da a la informacion. En consecuencia, «el reto de la
era de la informacion (McCarthy, 1991:26) se puede definir como creacién de
conocimientos a partir de la informacion» (Ontoria, Gomez yMolina, 1999, p. 22).

Marques (2000) explica que “el nucleo fundamental de esta sociedad es la
informacion unida a nuestra capacidad para gestionarla... pero, la rapidez y el caudal
de la recepcion de las informaciones aumenta sin cesar, de una manera que no esta en
armonia con el ritmo de pensamiento y comprensién de la naturaleza humana” (p.3).

Esta condicion coloca a las personas en posicion de incertidumbre e inestabilidad y la

Ercilia Vasquez Montilla Tesis Doctoral, 2017



conduce hacia la busqueda de nuevas opciones que le permitan potenciar su capacidad
para aprender.

La discrepancia entre la velocidad de produccion de informacion y la generacion de
conocimiento también fue advertida por Pérez (2000) y por Pozo y Pérez (2009) quienes
consideran que el elemento distintivo de esta sociedad es aun la informacion y no el
conocimiento. En ese sentido, sefialan que una de las “metas esenciales de la formacion
universitaria, es hacer a los alumnos capaces de gestionar la informacion que reciben
para convertirla en verdadero conocimiento” (Pozo y Pérez, 2009, p. 14).

Otra de las caracteristicas del mundo globalizado que se ha extendido a todas las
dimensiones de la vida y estan impactando la manera de aprender de forma muy
particular, ha sido el avance de la tecnologia y la informatica. Las comunicaciones
digitales revierten la dindmica tradicional de dependencia del profesor y de la presencia
en las aulas para poder aprender. “Hoy en dia, el aprendizaje va hacia el aprendiz y
gracias a las comunicaciones digitales, el aprendizaje puede caracterizarse bajo los
cuatro todos: todo aprendizaje, en todo momento, en todo lugar y para todos (Mann,
2001). Sin embargo, el problema no esta en las posibilidades de acceso sino en la
saturacion y en la sobrecarga cognitiva que implica saber escoger lo importante de lo
superficial; es decir, gestionar inteligentemente la informacion para convertirla en
conocimiento.

Espindola (2011)

Ahora la riqueza de las naciones se debe mas al pensamiento estratégico y al manejo
inteligente de la informacién, que a la mera riqueza natural que poseen los pueblos... En
pocas palabras las sociedades sélo pueden incursionar con paso firme en el conocimiento si
sus miembros e instituciones tienen las competencias sociales e individuales necesarias para
hacerlo. (p.5)
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La tarea de los responsables de la formacién es llevar a cabo acciones pedagdgicas
que

orienten al estudiante para salir de la tradicional memorizacion y adquirir habilidades
para buscar, organizar y analizar informacion, razonar y resolver problemas en contextos
reales que le permitan el desarrollo de competencias cognitivas. Esto significa que las
instituciones, deben abordar con detenimiento los procesos de cambio curricular y
enfrentar los retos de su dimension pedagogica-didactica para obtener resultados de
calidad y egresar profesionales competentes en el manejo de la informacion y la
produccion de conocimientos.

Sin embargo, esto no es todo, la sociedad del conocimiento también ha traido
consigo, algunos riesgos que la educaciéon debe atender. Earley (1999) explica que la
evolucion social ha alcanzado tales extremos que las cualidades emergentes estan

dominando nuestra cultura y las cualidades originales han sido suprimidas. Afade:

Se ha desarrollado la tecnologia, pero se ha desestabilizado el ambiente; se ha ganado
entendimiento intelectual, pero se ha perdido vitalidad, significado y empatia y se ha
desarrollado una creciente estructura global de la sociedad pero se ha perdido igualdad y
comunidad. (Earley, 1999, p. 6)

Los investigadores como Earley, 1999; Ontoria, Gomez, Molin y de Luque, 2006 y
Espindola, 2011 sugieren que se necesita una economia que sea global y local al mismo
tiempo, un proceso tecnoldgico e industrial que trabaje con el caudal del mundo natural
pero también se necesitan valores personales y sociales que definan “nuestra identidad
humana” y donde la tolerancia y el respeto conduzcan a una convivencia sana.

Ante este horizonte, la educacion ademas de atender al desarrollo de las habilidades
cognitivas, debe estar atenta a la gran mision que la sociedad le ha encomendado en

todos los tiempos; la formacién integral, mediante la cual debe desarrollar todos los
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aspectos de la naturaleza humana. No obstante ser ésta, la més antigua de sus misiones,
necesita abrir nuevas fronteras que respondan a las demandas de los estudiantes del
presente siglo. Es necesario cambiar viejos paradigmas tanto en los formadores como en
las propias instituciones.

A la Universidad, como el lugar instituido para producir y preservar el conocimiento,
contribuir al desarrollo de la sociedad y al mejoramiento de la calidad de vida de los
ciudadanos; le corresponde buscar caminos que la lleven a enfrentar los nuevos desafios
formativos y responder a las demandas de la sociedad del siglo XXI, con autonomia y
sentido de responsabilidad.

Para cumplir con esa responsabilidad, una de las exigencias planteadas por la
Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion la Ciencia y la Cultura
(UNESCO, 1998) y otros organismos internacionales como la organizacion de Estados
Iberoamericanos para la Educacion la Ciencia y la Cultura (OEI 2010), es transitar de un
modelo de formacién basado en la ensefianza a un modelo centrado en el aprendizaje
que facilite el desarrollo de competencias y atienda no solo el saber, sino tambiéen el ser
y el hacer.

El término competencia no es novedoso, su uso fue planteado por primera vez en
1965 por Noam Chomsky a partir de su teoria de la “gramética generativa
transformacional, bajo el concepto de competencia linguistica” (Maldonado, 2003). A
partir de 1970 se extendié al mundo empresarial que demandaba conocimientos y
destrezas para un mejor rendimiento en las actividades laborales, todo ello dentro del
modelo conductista de la psicologia (Espinola, 2011 y Moncada, 2011). En los afios 80,
producto de las investigaciones sobre motivacién realizadas por David McClelland (

como se dita en Alles, 2006) su uso se hace comun en el mundo organizacional. Es a

Ercilia Vasquez Montilla Tesis Doctoral, 2017



partir de la década de los 90, cuando varios estudiosos, investigadores (Delor,1997 y
Morin, 2001) y organizaciones internacionales (UNESCO, 1998; OEI, 2010 y el Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES,1999). han venido promovido un conjunto de
transformaciones en la educacion superior, dentro de las cuales, el tema de las
competencias, orientadas desde diversas visiones, toma una relevancia particular y se
comienzan a asumir en educaciéon, como un enfoque para orientar la formacion
profesional.

Una de las principales recomendaciones de la UNESCO (1998) es el desarrollo de la
competencia “aprende a aprender” como medio para darle anclaje al aprendizaje para
toda la vida. En este orden de ideas, en 1997 patrocina la publicacion del libro La
Educacion encierra un tesoro, coordinado por Jacques Delors (1997) donde se

Iy ¢

establecen como principios basicos de la educacion, el “aprender a conocer”, “aprender
a hacer”, “aprender a convivir” y “aprender a ser”, elementos claves que dieron origen
al movimiento educativo enfocado hacia el desarrollo de competencias.

Igualmente, han sido considerados los aportes de Morin (2001a) en su libro Los siete
saberes necesarios para la educacion del futuro, donde enfatiza la necesidad de trabajar
la dimension ética, humana y ciudadana, asi como también la comprension del
conocimiento con la intencion de formar un pensamiento critico, sin apegos que permita
enfrentar las incertidumbres del futuro.

El EEES, en reunion de sus ministros en la Ciudad de Bolonia, en 1999, en el
documento denominado Declaracion de Bolonia, presenta una serie de propuestas para
modernizar la universidad. El proposito de esta declaracion es promover la

convergencia entre titulos y modelos de formacion, facilitar la movilidad de estudiantes

y profesores y establecer un sistema de garantia de calidad homologable. Todo esto
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dirigido a promover nuevas formas de ensefiar y aprender, colocando el aprendizaje
como centro de la formacion, cuya meta es la formacion de competencias “para afrontar
los retos del nuevo milenio, junto con una conciencia de comparticion de valores y
pertenencia a un espacio social y cultural comun.” (Declaracién de Bolofia, 1999, p. 1)

Consecuente con esta declaracion y con la intencion de hacerla realidad, se cre6 el
Proyecto Tuning, donde participaron varias universidades europeas, con la finalidad de
buscar consenso, encontrar puntos de referencia comunes y mejorar la calidad de las
universidades. En el marco de este Proyecto se disefi6 una metodologia para la
comprensién y comparacion del curriculo, que introdujo el concepto de resultado y
competencias ( Gonzélez, Wagenaar y Roberto, 2003)

El Proyecto Tuning, llega a América Latina, de la mano de las universidades
europeas a través del Programa de Cooperacion Regional en Educacion Superior entre la
Union Europea (UE) y América Latina (AL-ALFA-) y la colaboracion de cuatro
universidades latinoamericanas a las que paulatinamente se fueron sumando otras,
haciendo un total de 18 instituciones de educacion superior. Sus propositos, compartidos
con Europa, se unen al deseo de enfrentar los desafios que la internacionalizacion ha
traido a las universidades latinoamericanas, de forma cooperativa y, de esta manera,
cumplir un rol protagonico en los distintos procesos que se desarrollan en el seno de la
sociedad, desde la especificidad de su entorno y siguiendo la metodologia Tuning, desde
cuatro lineas de trabajo:

1. Competencias generales compartidas y especificas de cada carrera.
2. Meétodos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion eficaces para el logro de los

resultados de aprendizaje y las competencias esperadas.
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3. Créditos académicos que midan la relacion entre las competencias y el tiempo de
trabajo empleado por los estudiantes.
4. Calidad de los programas curriculares desarrollados.

Desde esa vision, las universidades latinoamericanas, enfrentan dos retos
fundamentales uno promovidas por la necesidad de responder con calidad a las
demandas de formacion, acreditacion, movilidad y competitividad en la region y otro
desarrollar procesos de cambio internos, no sélo desde la perspectiva curricular, sino
también cultural, conceptual, actitudinal y de gestion institucional.

La OEI (2010) en su informe, Metas Educativas 2021: La educacion que queremos
para la generacion de los bicentenarios, hace hincapié en la necesidad de elevar las
competencias basicas de todos los estudiantes, tanto en los niveles inferiores como en
los superiores y destaca que el desarrollo de las naciones depende, mas que nunca, de la
calidad de la formacion universitaria y del conocimiento que se pueda generar y
acumular en ellas. En tal sentido, hace un llamado a “favorecer la generacion y
distribucion del conocimiento relevante para garantizar la formacion de profesionales
con una vision y una pertenencia iberoamericana” (p.139) y propone como meta para el
2021 “ampliar el espacio Iberoamericano del conocimiento y fortalecer la investigacion
cientifica” (p.158).

Entre las universidades venezolanas que comparten las metas educativas 2021,
sugeridas por la OEl y se ha acogido a la metodologia del Proyecto Tuning - América
Latina esta la Universidad Catdlica Andrés Bello (UCAB), dentro de la cual se

desarrollé este estudio.

Ercilia Vasquez Montilla Tesis Doctoral, 2017



Contexto del estudio

La UCAB, como Universidad Jesuita que impulsa una propuesta educativa centrada
en el humanismo cristiano, fue creada en Venezuela en 1956, con la mision de ofrecer
formacion integral a sus estudiantes, a fin de que desarrollen la totalidad de sus
facultades con excelencia y calidad. Para ello propone précticas pedagdgicas que los
acompafien en sus procesos Yy contribuyan al desarrollo de la autonomia mediante la
reflexion, el florecimiento del pensamiento critico y el fortalecimiento de su
discernimiento para que tome decisiones desde sus propias convicciones; lo que implica
establecer relaciones directas, confiadas y respetuosas entre docentes y estudiantes.
(UCAB, 2013, p. 17)

Desde 2008 la UCAB inicid el proceso de Renovacion Curricular basado en
competencias, entendidas €stas como “un conjunto dindmico, integrador y evaluable de
conocimientos, habilidades, destrezas, valores y actitudes que el estudiante desarrolla
durante su formacion y el profesional demuestra en el escenario social y laboral”
(UCAB, 2013, p. 45).

Esta concepcion de competencia esta en consonancia con los principios establecidos
en su Proyecto Formativo Institucional (PFI) donde se destaca la formacion integral, el
desarrollo del pensamiento complejo, el aprendizaje autbnomo, el fomento del didlogo
interdisciplinar, el ejercicio de la responsabilidad social universitaria, el trabajo en
equipo, la formacion para el liderazgo, el uso de las nuevas tecnologias, la vinculacion
teoria-practica mediante la ubicacion del estudiante frente a situaciones reales de su
futuro ejercicio profesional y su integracion a escenarios globales (UCAB, 2013).

El modelo por competencias, en la UCAB, dentro de esos principios filoséficos,

requiere partir de un perfil académico profesional donde se destacan las competencias
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generales que debe desarrollar todo egresado y las competencias profesionales propias
de cada carrera.

La organizacion y elaboracion de los disefios curriculares de las diferentes carreras,
dentro del modelo conceptual propuesto por la UCAB, se llevd mediante un trabajo
continuo por parte de la Comision Institucional de Curriculo (CIC), las comisiones
curriculares de las distintas escuelas y la Unidad de Desarrollo e Innovacion Académica
(UNIDEA), ahora Centro de Investigacion, Innovacion y Desarrollo Académico
(CIIDEA), adscritas al Vicerrectorado Académico y, de las cuales ha formado parte
integrante la autora de este trabajo, lo que le ha permitido conocer a profundidad los
procesos curriculares realizados y el desarrollo del Programa de Formacion de
Profesores (PFP); en un comienzo, dirigido por la Direccién de Formacién y Extension
Académica (FOEXA) y en la actualidad por la Direccion de Recursos Humanos (DRH).

Como parte de PFP, el Vicerrectorado Academico promovié el Diplomado en
Docencia Universitaria Orientado por Competencias (DDUQC), el cual fue disefiado y
ejecutado por los integrantes de CIIDEA conjuntamente con el Centro de Estudios en
Linea (CEL) y coordinado por la autora de esta investigacion. La finalidad del DDUOC
es desarrollar en los docentes las competencias necesarias para su participacion en los
procesos de renovacion curricular de pregrado y postgrado; asi como, facilitar la
implementacion del PFI en ambos niveles.

Dicha formacién se inserta en el marco del modelo de competencias de la UCAB v,
se fundamenta en tres componentes, a saber: (a) aspectos vinculados con el
conocimiento de la universidad y de la espiritualidad ignaciana, (b) la introduccion a las
competencias docentes del profesor universitario y (c) elementos de planificacion,

disefio y desarrollo de estrategias didacticas y de evaluacion, orientadas a favorecer el
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aprendizaje y la autonomia de los estudiantes. Esos componentes son trabajados en tres
modulos (uno por cada componente) que se desarrollan en modalidad virtual y
presencial y tiene una duracion de 12 semanas continuas.

El DDUOC vy las orientaciones de CIIDEA han sido elementos claves para dar
respuesta a las necesidades planteadas por los docentes. Sin embargo, un cambio
curricular requiere de un analisis, seguimiento y valoracion de los procesos en
desarrollo, a fin de identificar sus aciertos y limitaciones e introducir los cambios
pertinentes que le vayan permitiendo aumentar la competitividad institucional, fortalecer
el desempefio docente y mejorar los resultados académicos de sus estudiantes.

Para ello se necesita integrar todos los actores educativos, en la busqueda de dialogo,
reflexién y apoyo en todas las tareas. Sin embargo, acorde con Padrén (2004), los
cambios medulares se visualizan principalmente en la labor del profesor a quien
corresponde orientar, mediar y trascender hacia la verdadera comprension del estudiante.

De alli, la importancia de conocer, describir e interpretar el mundo pedagdgico del
profesor universitario en momentos de cambio. Esta investigacion estudiara el modelo
por competencias propuesto por la UCAB tanto desde la perspectiva conceptual,
epistemoldgica como curricular y pedagdgica, a fin de establecer relaciones y determinar
el significado e intencion que guia la practica pedagogica de los profesores en el
contexto de la UCAB e identificar aquellos elementos que hacen viable el paso de una
practica centrada en la ensefianza a otra centrada en el aprendizaje segun las exigencias
del enfoque por competencias asumido por la UCAB.

Para dicho estudio se seleccion6 un grupo de profesores participantes en el DDUOC
que iniciaron este programa en el momento en que sus escuelas comenzaban la

renovacion curricular, sin una formacién previa, pero con las vivencias del cambio
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iniciado en sus escuelas. Por tanto se considerd una fuente de informacién confiable,

dadas las posibilidades de relacion entre su experiencia y el conocimiento adquirido.
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Capitulo I: El Problemay los Objetivos
1.1 Planteamiento y delimitacion del problema

En atencidn a lo expresado anteriormente, se puede decir que la pertinencia y alcance
de la Formacién por Competencias en la universidad, necesita promover espacios de
reflexién sobre la préactica pedagdgica, la gestion institucional y los mecanismos
necesarios para asegurar la calidad profesional del egresado.

La practica pedagdgica refiere a la forma como los docentes organizan, direccionan,
estimulan y contribuyen al desarrollo de las potencialidades del estudiante para que se
dé el cambio educativo esperado. Estas practicas que se desarrollan dentro de un
contexto que implica a sujetos mediados por el conocimiento, situados en un espacio,
dentro de una institucion educativa, de un sistema educativo y de un sistema social,
atravesado todos ellos por ejes de poder-saber, teoria-practica, vida cotidiana y
situacionalidad historica (Wo6hning, 2005).

Todos esos espacios de complejas relaciones, necesariamente, vinculan la préactica
pedagdgica con una serie de elementos interdependientes que refieren a la adecuacion
del curriculo a las necesidades de formacion, a la accion especifica, la perspectiva
filosdfica de la universidad frente a la formacion, al liderazgo del profesor y a la gestion
como institucion educativa, inmersa en un sistema social que reclama egresados de
calidad.

En ese orden de ideas, la practica pedagdgica es influida por el sistema de normas,
reglas, valores y procedimientos que rigen la actividad institucional y que forman parte
de los procesos de gestion universitaria y su capacidad, para generar un sentido de

compromiso y buasqueda de la excelencia, pero como se expresd anteriormente, la
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influencia del docente es fundamental dada su corresponsabilidad con los resultados
alcanzados por sus estudiantes.

Hay sefiales claras de que tradicionalmente para el profesor universitario lo mas
importante en términos educativos, lo constituye el conocimiento sobre los contenidos
que imparte dejando a un lado el ambito pedag6gico. En general, las ideas o
concepciones que tienen las han derivado a partir de su formacion académica, sus
experiencias de formacion como estudiante, las reflexiones sobre su practica educativa,
sus visiones de la vida, el mundo y la educacién que lo conducen a “sistemas mas o
menos coherentes de representacion de la accion pedagogica” (Diaz, 2006, p. 91).

Ello conlleva, entre otros, a la presencia de diversas conceptualizaciones de la
ensefianza y diferentes interpretaciones del rol del profesor que poco favorecen los
procesos formativos. Si se tiene en cuenta que su foco central es el aprendizaje del
estudiante, resulta de gran importancia la intencion pedagogica de propiciar en una
espiral formativa los aprendizajes. (Robalino, 2005)

Frente a este escenario, es importante considerar que la formacion por competencias
implica un cambio radical en la accion docente, la cual debe considerarse como un
proceso de innovacion en sus estrategias pedagogico-didacticas y desarrollo intelectual
para la busqueda de la autonomiay el éxito personal de sus estudiantes.

El profesor de la UCAB, debe asumir la concepcion formativa propuesta por la
Universidad mediante una accion que le permita la formacion integral, promueva el
desarrollo de competencias y las habilidades para aprender a aprender, por lo que
resulta fundamental obtener informacion relevante de como los profesores entienden la

practica pedagogica y cuales son las representaciones que han construido producto de su
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experiencia. La interpretacion de estos hallazgos, permitird identificar referentes
sobre las posibilidades de integracion de esta préctica al trabajo cotidiano docente y
tener elementos para una posible identificacion de los elementos que posibilitan o no la
transicion de una practica docente a una préctica pedagogica. Por tanto, este trabajo se
plantea el siguiente problema de investigacion:

¢Cudles son los elementos representativos, esenciales y factibles, que facilitan o
entorpecen la integracion y desarrollo de la préctica pedagogica demandada por el
disefio curricular de la UCAB para la formacion por competencias?

Para dar respuesta a esta interrogante se hace necesario indagar sobre aspectos
especificos que, de acuerdo a la literatura revisada, se pueden orientar bajo las siguientes
interrogantes:

1. ¢Cudles son los elementos que privilegia la formacion por competencias en la
UCAB?

2. ¢Cuéles son las condiciones que deben reunir la ensefianza el aprendizaje y la
evaluacion para el desarrollo de una préctica pedagdgica acorde con la formacion por
competencias?

3. ¢Como interpretan los profesores la practica pedagogica requerida en el enfoque
curricular para el desarrollo de las competencias generales y profesionales previstas en
el perfil del egresado?

4. ¢Qué posibilidades de aplicacion de la practica pedagdgica, en su accién docente
cotidiana, visualizan los profesores a medida avanzan en el conocimiento del disefio

curricular de la UCAB?
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1.2 Objetivos de la investigacion

A partir las interrogantes eshbozadas, se plantean los siguientes objetivos de

investigacion.

1.2.1 Objetivo general.

Determinar los elementos representativos y esenciales que hacen factible o no la
integracion y desarrollo de la practica pedagdgica que demanda la formacion por
competencias en la UCAB.
1.2.1.1 Objetivos especificos.

1. Caracterizar el modelo curricular orientado por competencias asumido en la UCAB.

2. Analizar la comprension y significado que los profesores tienen sobre la practica
pedagogica requerida por el modelo de competencias propuesto en la UCAB.

3. Analizar como los profesores, a medida que profundizan en el conocimiento del
disefio curricular de la UCAB, consideran y aplican elementos que orientan y
posibilitan la implementacion de la practica pedagogica, segun el modelo por
competencias.

4. Ofrecer aportes que contribuyan a orientar procesos de mejora.

1.3 Justificacion

Las exigencias que la sociedad actual hace a las universidades para la formacion de
profesionales con disposicién para seguir aprendiendo e innovando y capaces de
convivir en un mundo altamente competitivo, parte primariamente, de los fundamentos

contextuales relacionados con el significado de los acontecimientos.

En cada época o momento historico predominan conceptos que dan pistas para

comprender el desenvolvimiento de la sociedad y las organizaciones; mientras que en
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los afios 70 y finales del siglo XX predominaban los conceptos de movimiento y cambio,
en las primeras décadas del siglo XXI predomina el concepto de transformacion. El
movimiento se apoya en la vigencia de un momento histérico regido por una
determinada direccion; el cambio resefia la secuencia natural en la que ocurren los
hechos; mientras que la transformacion incorpora la voluntad humana para que la
direccion de los acontecimientos responda a una misién y vision deseada (Guedez,

2000).

La necesidad de transformarse para cumplir su mision con la participacion de todos
sus integrantes, es un reto para las universidades, dadas las exigencias en cuanto calidad
y pertinencia de los procesos que en ella se desarrollan y que ameritan una continua

toma de decisiones.

La gestion universitaria, por tanto, no puede dejar de lado la consideracion de un
analisis sistematico de los procesos y resultados de las acciones planeadas y, mucho
menos, de las practicas pedagdgicas como una de las tareas mas importantes para guiar
la formacion integral de los estudiantes. S6lo a partir de la reflexion y retroalimentacion
por parte de los participantes en este proceso, se tendra una clara vision del compromiso

con las propuestas institucionales.

Los resultados de una innovacion no tienen una manifestacion inmediata. Es
conveniente abordar los procesos innovadores con detenimiento para permitir que “sean
asumidos por quienes los pueden llevar a la practica y se conviertan en acciones
pedagdgicas reales, al tiempo que se les concede un tiempo adecuado para realizar una
adecuada valoracion con respecto a sus aciertos y a sus limitaciones” (Diaz-Barriga A. ,

2005, p. 12).
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Si bien se debe dar tiempo para una valoracion de los resultados, es conveniente la
reflexién permanente sobre las visiones y significados que la innovacion tiene para
quienes corresponde la tarea de ejecutarla, a fin de ir asegurando que los resultados que
se obtengan sean producto de la renovacion introducida y no de otras desviaciones.

Desde esa perspectiva esta investigacion se justica por varias razones:

a) Desde el punto de vista teorico, la discusion y analisis de cuerpos tedricos
relacionados con la investigacion generan conocimientos que contribuyen al
reconocimiento y re-significacion de la préctica pedag6gica como uno de los
elementos de identidad del profesional de la docencia universitaria. En tal sentido,
conduce a llenar un vacio cognitivo existente en cuanto a su significado conceptual,
su diferencia con otras practicas educativas y sus posibilidades de aplicacion en la
educacion superior; aspectos que de una u otra forma contribuyen a fortalecer la
innovacion curricular iniciada en la UCAB.

b) Como contribucion a la practica educativa lleva a:

e precisar la comprension y disposicion del personal docente para integrar los
cambios requeridos en su accion cotidiana y cumplir con las exigencias
instituidas en el disefio curricular;

e identificar aspectos de gestion académica que se deben fortalecer o cambiar y
promover la reflexién de aquellos a quienes corresponde la bulsqueda de
propuestas para direccionarlos y tomar las acciones pertinentes y

e presentar elementos de referencia para valorar el desempefio docente en el

contexto de la formacion por competencia.
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Esto aspectos revisten gran importancia, ya que la actividad del profesor se enmarca
en una serie de interacciones complejas que conforman las estructuras de las
instituciones, la sociedad y su experiencia por lo que cada cambio exige determinados
rasgos que a veces el profesor no tiene o, los ha adquirido por ensayo y error, por lo que
necesariamente, la institucion tiene que atender para que el profesor visualice los
elementos centrales y se apropien de ellos.

c) Metodoldgicamente, permitié la comunicacion directa y natural dentro del contexto
de los involucrados, mediante estrategias de intervencion que llevan a obtener
informacion espontanea y confiable en un clima de confianza y respeto. Esto es de
gran significacion para la investigadora por cuanto le permite aplicar conocimientos
de su profesion y sentar las bases para otros estudios que puedan surgir partiendo de
la problematica tratada.

Finalmente, los resultados seran de gran valia no solo para la UCAB, sino también
para otras instituciones universitarias, que necesiten un marco de apoyo para
redimensionar experiencias innovadoras en educacion, por cuanto este trabajo abrira
nuevos caminos tedricos y metodoldgicos para estudios sustantivos que presenten

situaciones similares a las aqui planteadas.
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Capitulo I1: Marco Tebrico

Para la elaboracion del marco tedrico, se realizd una indagacion exhaustiva sobre
antecedentes relevantes para la investigacion y algunas aportaciones representativas de
las lineas teoricas que se han adoptado para la realizacion de esta tesis doctoral.

Se analizaron en primer lugar, algunos antecedentes puntuales sobre investigaciones
relacionadas con la practica pedagdgica y los docentes frente a las renovaciones
curriculares y en segundo lugar, diferentes teorias, enfoques tedricos y conceptuales que
ubican en el contexto educativo, la formacién integral, la formacion por competencias,
practica pedagdgica, el aprendizaje, la ensefianza, la evaluacion, el curriculo y el papel
del docente en estos procesos. Cada uno de esos aspectos se tratan en apartes donde se
deja asentada la posicion de la autora ante los diferentes planteamientos expuestos.

2.1 Marco referencial

El siguiente apartado considera varios estudios internacionales y nacionales
relacionados con la practica pedagogica en diferentes universidades de Europa, América
Latina y Venezuela asi como, algunas aportaciones de estudiosos del tema de las
reformas curriculares y la posicion del docente ante las mismas. Cabe destacar que el
tema de las reformas curriculares basadas en competencias ha sido poco investigado.
Esta informacion se sustenta en las revisiones realizadas en varias las bases de datos
como Dialnet, ERIC, EBSCO y ProQuest donde hay mucha produccion sobre el
significado de la formacion por competencias y su importancia en la educacion actual,
pero muy poco sobre investigaciones realizadas que traten sobre las interpretaciones y

disposicion del docente ante los cambios y exigencias de este enfoque.
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Las referencias estan conformadas por estudios analizados desde fuentes directas
como son tesis doctorales o de maestrias, algunas investigaciones realizadas por
investigadores educativos en las instituciones donde se desempefian, articulos vy
publicaciones de revistas arbitradas, tanto electrénicas como analdgicas, cuya seleccion
se realiz6 atendiendo a criterios como autoridad, exactitud, objetividad, actualidad y
cobertura los cuales, permitieron confirmar la validez y confiabilidad de la informacién.
A continuacion los estudios analizados.

Disefio y validacién de un modelo de evaluacién por competencias en la universidad;
(Garcia San pedro, 2010). Tesis para obtener su titulo de doctor en calidad y procesos
de innovacion educativa - Universidad Auténoma de Barcelona. Su utilidad para este
estudio radica en la metodologia utilizada para analizar y caracterizar la formacién por
competencias en el contexto universitario, su comprension y puesta en practica por los
distintos actores educativos.

La investigacion se ubica en el contexto espafiol a raiz de la implantacion de la
formacion basada en competencias, segun las directrices del Espacio Europeo de
Educacion Superior, su objetivo general fue disefiar y validar un modelo de evaluacion
por competencias en la universidad en el contexto espafiol. Como objetivos especificos
se plantearon: 1) caracterizar la formacion y evaluacion por competencias en el contexto
universitario espafol; 2) analizar la integracion de la evaluacion por competencias en las
titulaciones de grado en el mencionado contexto universitario; 3) identificar elementos
representativos que permitan integrar y desarrollar modelos de evaluacién por
competencias en la universidad espafiola; 4) construir un modelo para favorecer la
integracién de la evaluacién por competencias en las titulaciones universitarias y 5)

Validar el modelo disefiado.
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El disefio de investigacion se centr6 en el paradigma interpretativo simbdlico con
carécter constructivista, articulado en tres fases; la primera correspondiente al estudio de
cuatro (4) casos en el contexto catalan; la segunda, un estudio de 12 casos de titulaciones
del contexto espafiol que comenzaron a implantar la formacion por competencias entre
2008 y 2010 lo cual, permitio caracterizar la formacion por competencias en Espafia y
por altimo se procedio al disefio y validacién del modelo de evaluacion.

El proceso se inicié con la identificacién de los principios de la evaluacion por
competencias en la revision de literatura y se cruzaron con las categorias resultantes del
estudio de caso, a fin de conformar los indicares que fundamentarian el modelo. Los
principios de la evaluacion considerados fueron: desarrollo holistico del estudiante como
centro de la evaluacion, tiempo y espacio vertebradores del proceso y el trazado o mapa
de la formacion y evaluacion por competencias. Las categorias resultantes de los
estudios de caso fueron: caracteristicas de los estudiantes, resistencia de los estudiantes,
estudiantes como agentes de evaluacion y rendimiento académico de los estudiantes.

Se elaboro el disefio operativo del modelo con base a tres criterios: diagndstico,
formativo y prospectivo y para su aplicacion se considerd la agilidad, practicidad,
flexibilidad y dinamicidad.

Finalmente el modelo construido resulto ser un cuestionario que se estructuré en
cuatro apartados denominados ejes:

Eje 1: trazado de la formacidn por competencias

Eje 2: Trazado de la evaluacion por competencias

Eje 3: Desarrollo de la evaluacion y utilizacion de resultados

Eje 4: Participacién de los agentes de evaluacion

Eje 5: Contexto organizativo de la titulacién
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Evaluacién de la calidad de las préacticas pedagdgicas como coherencia entre el
contexto institucional y aulico (Catro, 2006). Estudio realizado en la Universidad de San
Luis (Argentina). Se seleccion6 como referencia por sus aportes a la descripcion y
valoracién de la préctica pedagdgica a nivel universitario, ya que analiza la calidad de
las de las mismas en metodologia de la investigacion |, de la carrera de psicologia de la
Universidad de San Luis, entre 1991 y 19909.

La base para el anélisis realizado fue el modelo de evaluacion de la calidad de Arturo
de la Orden Hoz (1997) e indago la coherencia entre el contexto institucional, el &ulico,
el proceso ensefianza y aprendizaje y situaciones de examen. El estudio fue descriptivo,
expos-facto. Los resultados confirmaron que el bajo rendimiento en la asignatura esta
condicionado por factores institucionales - planes de estudio-, la propuesta pedagogica,
conceptualizacion de la ensefianza por parte del equipo docente, los habitos de estudio y
la autoestima de los alumnos y el tiempo destinado al estudio de la signatura.

Caracterizacion de las concepciones y practicas pedagogicas de los docentes que
ensefian ciencias naturales y humanas en programas de ingenieria (Villamizar,
Villamizar y Quijano, 2008). La importancia de este trabajo radica en que ofrece
elementos que contribuyen a identificar concepciones subyacentes que pueden estar
presentes en la practica pedagogica y que influyen en el logro de los resultados
esperados.

Este estudio fue realizado en la Universidad Pontificia Bolivariana y la Universidad
Industrial de Santander (Bucaramanga, Colombia). El objetivo fue caracterizar las
concepciones y practicas pedagogicas de los profesores que ensefian las asignaturas de
Ciencias Naturales y Ciencias Humanas en los programas de Ingenieria de dos

Universidades Colombianas. Se describieron los comportamientos en la actividad
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docente y con base en ellos, se infirieron las concepciones que subyacen a la labor de
ensefianza. La metodologia empleada fue cualitativa; las técnicas de recoleccion de
informacion utilizadas fueron la observacion no participante del profesor en el aula de
clase, la entrevista a profundidad y el analisis documental.

El anélisis de la informacion se hizo con la utilizacion de escalas de estimacion y su
validacion mediante triangulacién. Los hallazgos revelan que en la mayoria de los casos,
los profesores no son conscientes de sus concepciones y que la relacion entre su
pensamiento y su accioén no guarda coherencia. Asimismo, los resultados muestran que
al comparar la actuacion pedagogica de los docentes de Ciencias Humanas y los de
Ciencias Naturales se observan diferencias en su desempefio. La investigacion aporta
elementos cruciales para la formulacion de politicas académicas relacionadas con la
reinterpretacion en el planteamiento curricular de la Universidad en cuanto al papel que
juegan estas dos disciplinas en la formacion integral del individuo y con la formacion de
docentes (Villamizar, villamizar y Quijano, 2008).

Practicas pedagogicas orientadas a los problemas de ensefianza aprendizaje que
desarrollan los docentes de la facultad de odontologia de la Universidad del Rosario
(Espejo, 2010). Tesis doctoral para obtener el titulo de Doctor en Educacién en la
Universidad del Rosario, Argentina. Esta investigacion tuvo como objetivo analizar las
practicas pedagdgicas orientadas a los problemas de ensefianza y aprendizaje percibidos
por los alumnos de la Facultad de odontologia de la Universidad del Rosario, en relacion
con la utilizacion de recursos didacticos, intervenciones pedagogicas apropiacion del
saber, trabajo colaborativo, entre otros. En particular la forma en que expresan y evaldan

la metodologia con que se llega a la transposicion didactica. Esta investigacion resultd
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significativa por los aportes para identificar los diferentes aspectos relativos al docente
que influyen en el cumplimiento de una practica pedagdgica de calidad.

La investigacion se realizd mediante un estudio comparativo transversal, donde se
compararon varias variables para comprobar hipétesis. Para ello se aplicaron encuestas a
docentes, estudiantes y se realizaron observaciones de clase.

Las variables incluidas en este estudio fueron: Modelo pedagdgico, metodologia de
ensefianza para lograr la transposicion didactica, accion didactica, recursos didacticos,
rol del estudiante, intervencién pedagdgica, apropiacion del saber trabajo colaborativo,
interdisciplinariedad y perfil del odonté6logo.

Los resultados indicaron diferencias significativas entre las respuesta de estudiantes y
profesores y las conclusiones indican que predomina el uso de metodologias
tradicionales de ensefianza, se desconoce el significado de estrategias didacticas y muy
pocos docentes estan actualizados en cuanto al uso de recursos didacticos, el uso de
estrategias de evaluacion reflexiva, de autoevaluacion y coevaluacién no son manejadas
por los docentes. Este estudio demuestra, en lineas generales la ausencia de formacion
pedagdgica de los profesores para conducir la practica pedagogica en el aula.

La interpretacion de la préactica pedagogica de una docente de matematicas (Barrero
y Mejias, 2012). Este estudio, realizado en la Universidad Catolica de Colombia, aporta
elementos constitutivos de la practica pedagdgica y algunos ejemplos sobre la
metodologia cualitativa; su proposito fue describir la practica pedagdgica de una docente
de matematicas de la Facultad de psicologia de la mencionada universidad para lo cual
se llevd a cabo una investigacion micro etnografica en el aula de clase, cuya
interpretacion se caracterizd por una connotacion fundamentalmente fenomenologica en

tanto que se ocupo de develar los estilos, modelos y demés aspectos inherentes al
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ejercicio docente. “La orientacién hermenéutica que tuvo el estudio permiti caracterizar
la practica pedagogica de la docente, atendiendo a las estrategias y el procedimiento que
utilizaron los actores académicos para comprender la inter subjetividad del intercambio
comunicativo, las diferentes formas de interaccion entre docente alumnos™. (Barrero y
Mejias, 2012, p.2) El estudio planteo las siguientes categorias: 1. Préactica pedagdgica de
la docencia universitaria. 2. Interaccién maestra alumnos influida por el espacio del aula
de clase. 3. Hegemonia discursiva de la docente. Se concluyo que dada la complejidad
de la practica pedagbgica, al flexibilizar los modelos pedagdgicos, estos no son
suficientes para explicarla. El estudio propone que los docentes sean investigadores de
sus propias practicas.

Caracterizacion de la practica docente. Estudio de casos. Esta investigacion,
realizada, por Gaitan, Carlos (s.J); Martinez Dora; Galarayiha, Gaetian; Romero, Joel;
Saavedra, Myriam, Alvarado y Pablo (2005) para obtener el titulo de Magister en
Educacion, en la Pontificia Universidad Javeriana de Colombia, aporta elementos tanto
para caracterizar la practica pedagdgica como para orientar la metodologia cualitativa
utilizada en este estudio.

La investigacion realizada tuvo como objetivo general caracterizar las concepciones y
practicas pedagdgicas de 10 profesores que ensefian en diferentes carreras en tres
universidades colombianas. Los autores describieron los comportamientos de la
actividad docente y, con base en ellos, infirieron las concepciones que subyacen en su
ensefianza. La metodologia empleada fue cualitativa; las técnicas de recoleccion de
informacion utilizadas fueron la observacion no participante mediante videos, la
entrevista a profundidad y encuestas a los estudiantes. Las categorias de analisis

seleccionadas por los investigadores fueron: Reflexion critica en el desempefio
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profesional, habilidad dialdgica, investigacion y extension. Posteriormente durante el
estudio y producto del andlisis e interpretacion y conceptualizacion inductiva,
concluyeron que la practica pedagdgica estd caracterizada por cinco categorias
fundamentales, cada una con varias subcategorias, a saber:

a) Reflexion critica: autor reflexion, nuevos modales y comprension critica.

b) Flexibilidad: adaptabilidad, disponibilidad e interdisciplinariedad.

c) Habilidad dialdgica: ensefianza, disposicion a perder poder, participacion del

estudiante, desarrollo de habilidades especiales en metodologia de la ensefianza.

d) Perspectiva humanistica: compromiso, definicion activa del sujeto, buenas

relaciones, coherencia moral.

e) Actividades sustantivas: investigacion y extension.

El saber pedagogico: componentes para una reconceptualizacion. Trabajo
desarrollada por Cardenas Pérez A., Soto-Bustamante, Ana Maria, Dobbs-Diaz, Emily y
Bobadilla-Goldschmidt Marcela (2012), investigadoras de la Universidad Metropolitana
de Ciencias de la Educacion de Chile. EIl aporte para este estudio estuvo en el &mbito
metodoldgico, en cuanto investigacion cualitativa, interpretativa del saber pedagdgico.

El propdsito fue conocer la interpretacion del saber pedagdgico, en estudiantes de
pedagogia y profesores formadores de docentes en la dicha Universidad. La metodologia
utilizada de corte interpretativo y de tipo fenomenoldgico, describe las representaciones
de ambos grupos. La construccion de categorias analiticas, la triangulacion de
informacion de las diferentes fuentes y su interpretacion permitieron identificar nicleos
de significados y sentidos de las representaciones del saber pedagdgico. Los resultados
muestran que el saber pedagdgico se configura con multiples y diversos elementos como

son: Diversos contenidos de ensefianza y de aprendizaje. Contenidos procedimentales
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relacionados con "herramientas™ para manejar comportamientos, formas particulares de
accion y un variado conjunto de elementos que se podrian calificar como de caracter
ético. El saber pedagdgico contendria una “transversalidad de valores" relativa a una
vision de "la formacion de las personas”. Asimismo, aparece la accion pedagdgica como
el objeto de conocimiento que delimita el campo profesional de los docentes y la escuela
como espacio social de construccion de este objeto. La interpretacion de estos hallazgos
permite resinificar el saber pedagdgico, situdndolo como objeto epistemoldgico de la
profesion e instalando al docente como sujeto constructor de este saber (Céardenas et al.,
2012, p. 1).

Los profesores ante las innovaciones curriculares. Se trata de un articulo de revista
escrito por Dias-Barriga Frida (2010). El tema sobre las reformas curriculares y las
reflexiones acerca de los retos que enfrentan los docentes cuando se someten a éstas,
explicados por la autora del articulo, fue un elemento clave para confirmar la poca
existencia de investigacion, evaluacion o seguimiento respecto al proceso conducente a
su implantacion en los escenarios universitarios, asi como para la organizacion e
interpretacion de los resultados encontrados.

Para Dias-Barriga, F. (2010) en los procesos de reforma curricular es necesario
entender los retos que los profesores, como responsables de concretar los modelos
educativos innovadores, enfrentan ante la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion, para
lo cual hay que comprender varios aspectos como son: el “como es que aprenden los
profesores, qué los impele a cambiar 0 no sus practicas educativas, qué procesos ocurren
cuando se enfrentan a la tarea de innovar o qué condiciones se requieren para que un

cambio real ocurra y se consolide” (p.37).
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Ademéas de destacar la necesidad de comprender los procesos que conlleva la
docencia, también considera el riesgo de iniciar reformas curriculares sin una reflexion
profunda sobre las implicaciones que las mismas traen, no solo para los docentes, sino
también para los estudiantes y la propia cultura educativa y gerencial de las
instituciones. En esa linea propone como elementos claves, la participacion de docentes,
estudiantes, especialistas en curriculo y gestores educativos en la deliberacion y toma de
decisiones respecto a los cambios, a fin de sentar las bases de los referentes curriculares
que permitan la apropiacion y éxito de las reformas.

Los docentes en la sociedad actual: sus creencias y cogniciones pedagdgicas
respecto al proceso didactico. Este articulo publicado por Diaz, Martinez, Roa y
Sanhueza (2010) ofreci6 informacién atil para comprender el significado que tienen las
creencias, sentimientos, retos y emociones manifestadas por los profesores frente a la
complejidad del cambio educativo que deben enfrentar y como éstas impactan su
practica pedagogica.

Expresan que el cambio curricular va més alla del cambio en la practica pedagogica,
el docente otorga significado personal a las situaciones de ensefianza y de aprendizajes
que es preciso indagar para poder comprender las fuerzas que operan en su actuar
pedagdgico cotidiano.

Atender los sistemas de creencias del docente es esencial para mejorar la formacion
profesional y la calidad de su desempefio. “Dichas creencias pueden ser influenciadas
tanto por su formacién profesional como también por otros factores tales como su

cultura y sus teorias personales sobre la ensefianza-aprendizaje” (Diaz et al., p.2).

Ercilia Vasquez Montilla Tesis Doctoral, 2017



29

2.2 Naturaleza de la educacion y la pedagogia.
Historicamente el concepto de educacion ha tenido interpretaciones muy diversas a la
par que se le adhieren otros conceptos y representaciones, cuyos significados y

relaciones llevan a crear confusiones. Maldonado (2006) sefiala que:

Las comunidades han conformado diversos dominios conceptuales nacidos de las
experiencias culturales y sociales responsables de la educacion. Las instituciones y los
expertos en educacién y formacion profesional tejen sus discursos con texturas y colores
variados provenientes de la psicologia, la filosofia, la sociologia, la historia, la economia, la
teologia o la antropologia; éstos son visibles entre ellos, pero son invisibles en las précticas
pedagdgicas de los docentes, las cuales dan sefiales contrarias a los discursos. (p.4)

Esa diversidad de discursos y su diferencia con las préacticas llevan a pesar en la
complejidad de la educacion, en cuanto su relacion con el ser humano, a la conjuncion
de escenarios formales e informales en que se realiza y a la variedad de conceptos y
disciplinas que la acompafian. La educacion es reflejo de la sociedad, su interaccion con
la vida y el trabajo la coloca en permanente crisis y reconstruccion.

Bajo ese panorama en este capitulo se analizard brevemente el concepto de
educacion, su vinculacién con la pedagogia, la préctica pedagdgica y sus componentes,
la formacidn, la formacion integral y sus dimensiones hasta la consideracion de otros
conceptos que lleven a enlazarla con la formacion basada competencias. La intencion es
dejar claro el discurso educativo que guiara este trabajo, entretejerlo con la educacién
superior y su relacion con el desarrollo de competencias profesionales, para pasar al
andlisis del curriculo y los distintos enfoques que orientan el disefio, desarrollo,
evaluacion y certificacion de competencias.

Por ultimo, centrar la atencion en aquellos elementos, que segun variadas propuestas

y modelos de evaluacion curricular deben ser consideradas y analizados para valor la
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dinamica educativa que envuelve la practica pedagdgica centrada en el desarrollo de
competencias profesionales en la educacién superior.

Desde Platon hasta nuestro tiempo, es mucha la literatura que sobre educacién se ha
escrito; hablar de la educacion actual sin remitirse a las bases conceptuales mas
sobresalientes en la antigliedad es dejar su espacio antropolégico en blanco, obviando
los referentes fundamentales sobre la esencia de la educacion.

Los trabajos de los grandes pedagogos tienen por virtud la advertencia oportuna sobre
la naturaleza del educar, sus desafios y tensiones, sus formas practicas de resistencia
sefialadas a tiempo por la educabilidad (Zambrano, 2005). En ese sentido, este aparte
iniciara con una aproximacion a los conceptos de educacién y pedagogia, el analisis del
contexto historico- tedrico de ésta Ultima y sus elementos constitutivos.

2.2.1 Educacion y pedagogia. La educacion como fendmeno social ha compartido la
historia de la humanidad y ha representado un valor universal en todos los tiempos.

La revision de literatura muestra que la educacion surgié como una accion espontanea
de la mano del hombre, comenzando por la simple trasmision de costumbres, ideas y
saberes de padres a hijos, pasando luego por una serie de visiones filosoficas,
antropoldgicas, religiosas, cientificas y tecnoldgicas que han permitido teorizar e ir
estudiando el hecho educativo a fin de darle un caracter formal y sistematico.

Los fines y objetivos de la educacion han variado con el devenir historico que ha
acompafiado la educacién como proceso. Sin embargo, se comparte la idea de De
Azevedo (1973) quien afirma que el proceso educativo, en todas partes y dentro de cada
vision, se ha producido mediante una serie de relaciones pedagdgicas puras y derivadas,
que se tejen y destejen en todos los contactos, mas o menos efimeros de las generaciones

jovenes con las generaciones adultas” ( p.95).
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Esta cita, conecta el concepto de educacion con el de pedagogia e invita a aclarar
cada uno de ellos hasta llegar al reconocimiento de su relacién y asi pasar al anélisis del
contexto historico-tedrico de la pedagogia.

En primer lugar, segun el Diccionario de la Real Academia (1970); Corominas
(1998) vy la enciclopedia Wikipedia (2013) educar proviene del latin educere, sacar,
extraer' o educare ‘formar, instruir'. Aunque las definiciones encontradas varian segun
diferentes autores, todas ellas tienen en comun el hecho de considerarla como un
proceso de socializacién que involucra la comunicacion e interaccion.

Como proceso social, la educacién no es una actividad aislada que se da s6lo en las
instituciones educativas, sino que es un interactuar con la vida, el trabajo, la escuela, la
universidad, los medios de comunicacién y otros contextos.

Si se analiza la educacion unida s6lo al ambito academico, esta pierde su verdadera
esencia ya que educar no es solo transmitir informacion, son las interacciones sociales
las que producen el verdadero impacto en el estudiante por cuanto la educacion es un
proceso social, del cual emerge el aprendizaje (Stanford y Roark, 1981).

En segundo lugar, el término pedagogia etimologicamente, en la antigua Grecia,
significaba paidos nifio y gogos: esclavo que guiaba los nifios. Este término fue acogido
por los romanos y mantenido durante la Edad Media y el Renacimiento, época en que se
toma el término “pedagogo como preceptor o maestro” (Valera, 2001). El significado de
pedagogia deja de ser el de guia de nifios, para pasar a significar conduccion y apoyo
personal y vivencial; comienza a ser una actividad humana conductora de la accion
educativa y formadora, en todas las etapas de la vida.

Sucesivamente su concepto ha ido experimentado una serie de cambios; ha sido visto

como una competencia técnica que orienta la accion educativa, no solo de los nifios, sino
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también, de los adultos (Gomez, 2000), hasta llegar hoy en dia a ser considerada, como
la ciencia interdisciplinaria que se encarga de estudiar el hecho educativo, punto que ha
sido objeto de constante debate, impidiendo que su estatus se haya cerrado. Sin
embargo, hay coincidencia en la mayoria de los estudiosos (Zuluaga, 1999; Gdmez,
2001; Valera, 2001 y Bedoya, 2008) en que la pedagogia es una actividad humana
conductora de las acciones educativas y de formacion.

Para comprender la relacién educacion-pedagogia y de éstas con la idea de hombre
que la sociedad promueve, es necesario analizar los momentos historico-tedricos mas
sobresalientes de la pedagogia y su vinculacion con la educacion. Estos son elementos
clave que aportan paradigmas de referencia para tratar la complejidad del hecho
educativo en su relacion teoria-practica.

2.2.2 Constitucion histérico-tedrica de la educacion y la pedagogia. Desde la
antigua Grecia, la educacion fue considerada el medio para la reproduccion de la
sociedad. El saber especulativo de los grandes filésofos como Platon, Aristoteles,
Socrates, los Sofistas y Kant forman parte de una filosofia sobre los ideales de vida.

La educacion siempre ha sido la encargada de conducir al hombre hacia esos ideales.
Asi, dentro de un sistema filoséfico ya desarrollado, se inicia la teoria de la educacion.
La filosofia se convierte en la principal fuente del saber pedagdgico y la “epistemologia
pedagdgica encuentra la caracteristica primaria de ser una filosofia de la educacién, con
el consiguiente esfuerzo de analizar la educacion con una instrumentacion racional”
(Abarca, 2001, p. 3).

La teoria de la educacién se inicia con las ideas educativas enunciadas por Platon,
“las cuales se enmarca dentro de su teoria politica y ésta a su vez, en su sistema

filoséfico general, el idealismo” (Bedoya, 2008, p. 29). Para Platon, el sistema educativo
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debe estar organizado de tal manera que sea el fundamento de una sociedad regida por la
justicia que en todo caso, significa que cada individuo ocupe el puesto que le
corresponde segun sus aptitudes naturales. Asi, “la funcién de la educacion es descubrir
esas aptitudes naturales que tiene cada uno y orientarlo a ocupar el puesto que le
corresponde en el orden social” (Bedoya, 2008, p. 32).

Las ideas de Platén compartidas a través del sus didlogos con Sdcrates, eminente
filésofo de la época, conducen a la Mayéutica Socratica como método educativo. Para
estos filosofos, la ignorancia es saber no reflexionado; por tanto, el proceso educativo
debe comenzar suscitando la duda como punto de partida para la ensefianza.

El método educativo consiste en orientar al individuo para que descubra sus ideas y
pueda acceder al conocimiento mediante su capacidad de pensar. Durante el
Renacimiento se revaloriza el saber y se enfatiza la formacion integral de los jovenes,
idea heredada de los Sofistas quienes iniciaron la Paideia que promovia el cultivo tanto
del cuerpo como del alma. EIl término paideia se tradujo al latin como humanitas, cuyo
ideal era el desarrollo, mediante la educacion, de todas aquellas cualidades que hacen al
hombre un ser verdaderamente humano.

Para alcanzar ese ideal, la sociedad renacentista tomé como modelo a las grandes
figuras de la civilizacion clasica greco-romana, quienes se convirtieron en ejemplos a
imitar porque su modo de vida parecia ser el mas adecuado para responder a las
aspiraciones de una sociedad donde se pretendia dar una nueva vision a la vida moral,
religiosa, artistica y politica y econémica.

Esto significa que para el humanismo renacentista no era suficiente ensefiar diferentes
disciplinas sino educar la personalidad. Bajo esa vision, la pedagogia adquiere sentido

dentro de la reflexion filosofica sobre la educacion cuya mayor preocupacién era el
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cultivo de la virtud y la perfeccion del hombre mediante el desarrollo de la libertad, la
creatividad, las habilidades intelectuales y todas las cualidades que lo hacen feliz.

Los siglos XVI 'y XVII, época de grandes reformas religiosas, marco nuevos rumbos
a la educacion especialmente, cuando en 1632, Comenius (1986) edit6 su obra la
Didactica Magna, donde construye, mediante la reflexion filoséfica, un método de
ensefianza. Con este procedimiento, enfatiza nuevamente, la importancia de la filosofia
en la construccién del conocimiento pedagdgico; sobre todo, porque Comenius (1986)
interpret6 el fendmeno educativo atendiendo al estilo de razonamiento de la época,
especialmente el método propuestos por Descartes, quien tuvo una gran influencia en su
vida.

En el pensamiento pedagdgico de Comenio (1986) el orden es lo fundamental, el
hombre es el reflejo del macrocosmos y la educacién es el medio para el desarrollo de
las potencialidades interiores preexistentes en el individuo. EI método para lograr ese
desarrollo es la imitacion de la naturaleza de donde se deriva el principio de la
ensefianza a través de los sentidos. Es asi como desde la “Didactica Magna sienta las
bases del proceso de ensefianza aprendizaje; la educacion se asocia con la razén, la
escuela, la academia, la didactica, la ensefianza, el maestro, los medios y los metodos.

En el siglo XVIII, surge la pedagogia del romanticismo, ideada por Rousseau (1965)
quien propugna una educacion centrada en el nifio y sus necesidades y no en la
imposicion de los valores del adulto; idea que inspiré a pedagogos como Pestalozzi,
quien tuvo dos famosos sucesores en el siglo X1X: Frobel pedagogo roméantico y creador
del Kindergarten y Herbart, creador de la pedagogia como ciencia

En esa época la pedagogia aun era entendida como parte de un sistema filosofico en

el que deberia estar fundamentada; Kant (1911) en su Tratado de Pedagogia instaura la
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educacioén como una teoria y anuncia la necesidad de crear la pedagogia como ciencia de
la educacion. Comparte las ideas de Platon en cuanto al método de ensefianza, cuando
expresa que “Con los alumnos se ha de mirar principalmente en esto, no meterles los
conocimientos racionales, sino sacarlos de ellos mismos” (Kant, 1911, p.72). Por otra
parte, enuncia la importancia del trabajo en cuanto considera al hombre un ser educable
en el trabajo, desde la infancia y a lo largo de toda la vida.

Como producto de la division de la filosofia en ciencias particulares, Herbart
educador y filésofo (1776-1841) se plantea la idea de constituir la pedagogia como
ciencia auténoma y exponia dos formas de reflexién pedagdgica, una empirica que
comienza con la deliberacion sobre la experiencia y la experimentacion para llegar a una
teoria de la educacion y otra, especulativa mediante la cual, partiendo de los principios
de un sistema filoséfico existente se desarrolla una teoria y unos principios pedagdgicos
coherentes con esa filosofia.

Este autor consideraba que los métodos y los sistemas educativos se deben basar en la
psicologia como medio para tener un mejor conocimiento de la mente y de la ética para
utilizarla como base para determinar los fines sociales de la educacion. Ademas,
distinguio educacion de ensefianza. Para él, educar significa formar y desarrollar el
caracter con la intencion de mejorar al hombre, en cambio la ensefianza representa el
mundo, transmite conocimientos frescos, desarrolla aptitudes existentes e imparte
habilidades dtiles, (Herbart, 1935) En ese sentido, en su teoria pedagdgica subordina el
concepto de ensefianza al de educacion y expresa que elementos externos como castigar
y avergonzar a los nifios no eran los mejores instrumentos para educar: por el contrario,

una ensefianza apropiada era el medio mas seguro para promover la educacion.
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Esa postura de la pedagogia como ciencia propuesta por Herbart fue cultivada por
diferentes pedagogos tanto de siglo XIX como del siglo XX, pero desde perspectivas
filosoficas distintas entre ellos:

El naturalismo de Spencer (1820-1903) para quien la educacion, al igual que el
hombre y la cultura es obra de la naturaleza y la vida es el mas alto valor. “La mision de
la educacion no puede ser otra que la de prepararnos para vivir la vida completa” (De la
Educacion Intelectual, moral y fisica, citado por Abarca, 2001). De ahi que la pedagogia
debia utilizar los métodos de las ciencias naturales para producir conocimiento.

Del naturalismo se pasa al pragmatismo de John Dewey (1859 -1952), quien
propugna que el conocimiento se adquiere en la practica. Dewey (1948) sitla la
educacion al servicio de la vida y su objetivo principal es el de fomentar la creacion de
una mente abierta e inquisitiva para lo cual es imprescindible la experiencia, la actividad
y la libertad del educando.

Dewey (1948) llama a su método de estudio “método denotativo”, en el cual la
experiencia primaria o bruta de un objeto se relaciona con la experiencia secundaria o
reflexiva. Los datos producto de la reflexion explican los objetos primarios y capacitan
para apoderarse de ellos con inteligencia y no limitarse al contacto sensible.

La naturaleza intrinseca de los acontecimientos se revela en la experiencia bajo la
forma de las cualidades directamente sentidas de las cosas. La estrecha coordinacion y
hasta fusion de estas cualidades con las regularidades que forman los objetos del
conocimiento, en el sentido propio de la palabra “conocimiento”, caracteriza la
experiencia inteligentemente dirigida, a diferencia de la experiencia simplemente casual

y acritica. (Dewey, 1948, p. 14)
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Las cualidades intrinsecas de los acontecimientos son los valores, y cada experiencia;
debe ser sometida a la critica para que traiga consigo juicios de valor que conduzcan a la

solucién de los problemas y se puedan crear otros valores. Por tanto,

La filosofia es, entonces una teoria generalizada de la critica. Su definitivo valor para la
experiencia de la vida esta en que proporciona constantemente instrumentos para hacer la
critica de aquellos valores — sean de creencias, instituciones, acciones o productos — que se
encuentran en todos los aspectos de la experiencia. (Dewey, 1948, p. XVI1II)

Desde esta perspectiva, la ciencia de la educacion y la filosofia pragmaética significan

lo mismo y expresa:

La méas profunda definicidn que se pudiera dar a la filosofia es esta: la doctrina de la
educacion en sus trazos mas generales (...) La pedagogia es el laboratorio donde las diversas
filosofias de la vida han llegado a concretarse y han sido puestas a prueba. (Dewey, s/f,
citado por Hovre, 1946)

Paralelamente al pragmatismo de Dewey aparece el sociologismo de Natorp (1854 —
1924) quien da gran importancia a la comunidad y considera la pedagogia como un
problema social cuyo eje educativo es la comunidad. La pedagogia ha de orientarse
hacia la sociologia y utilizar sus métodos para que tenga valor cientifico. La educacion
tiene como eje fundamental a la comunidad. Bajo esa vision, Natorp se convierte en el
padre de la pedagogia social (Deusto, 2005).

Ademas de sociologismo de Natorp, hay que destacar otras corrientes de pedagogia
social, surgidas en el siglo XX, pero con una vision critica de emancipacion e
insubordinacion frente al sistema social dominante. La meta asignada a la educacion es
el desarrollo pleno del hombre, el cual solo puede formarse tomando parte activa del
trabajo (Palacios, 1997). Esta pedagogia tuvo como representantes principales a Pablo
Freire (1999) y Peter Mclaren (2005) con ellos, surge la pedagogia social critica que
privilegia la dialéctica como método de estudio y se convierte en un instrumento politico

ideoldgico de liberacion social e individual.
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Durante gran parte de los siglos XIX y XX también se destacé un sector notable de la
historia de la pedagdgica perteneciente a la denominada pedagogia cristiano-catolica, la
cual defiende la tesis de que la pedagogia no s6lo se apoya en la psicologia o la filosofia
propia de las areas del saber sino en la “filosofia tomada en su conjunto” (Hovre, 1946,
p. 5).

Para los pedagogos catolicos la pedagogia se apoya en la filosofia catélica de la vida,
cuyo modelo educativo es Cristo el Dios- hombre. Asi, el saber pedagogico incluye un
saber experiencial, llamado por los antiguos saber sapiencial que connota una
ejemplaridad basada en la implicacion total de la personalidad (Abarca, 2001)

El ideal de la pedagogia catolica es la formacion del hombre en su totalidad. Al

respecto cabe citar nuevamente a Hovre (1946) quien decia:

El ideal educativo catolico toma de cualquier otra corriente lo que tiene de bueno y
verdadero; hace la sintesis de ello y abarca la formacidn del hombre en su conjunto y en su
totalidad. (pag. 486)

Asi, la educacion catolica al procurar la formacion integral del hombre, no escatima
en tomar en cuenta las contribuciones de las diversas disciplinas que puedan enriquecer
la educacion.

En el espacio histérico tratado hasta ahora, se observa la expresion de diferentes
concepciones educativas surgidas de las ideas de diferentes pedagogos, que parten de la
filosofia como fuente primaria de la teoria de la educacién y de la epistemologia
pedagogica, abriendo el camino de la pedagogia como una disciplina cientifica, vision
que sera tratada con mayor detenimiento en el apartado siguiente, dada su importancia
para la comprension del estatus de la pedagogia contemporanea.

2.2.3 La Pedagogia como reflexion y ciencia de la educacion. Con la llamada

tradicion renovadora (Palacios, 1997) la pedagogia logré gran auge mediante la escuela
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nueva, la cual, inspirada en el romanticismo y reforzada por un ardiente deseo de paz
(perdida por los trastornos de la primera guerra mundial), veia en la educacién el medio
para resolver las diferencias entre naciones; vision que orientd la discusion pedagogica
hacia su ubicacién en el contexto de las ciencias empiricas dedicadas al estudio de la
educacion.

Como en todos los tiempos no escap6 al andlisis y a la critica de especialistas de
distintas disciplinas quienes han manifestado sus dudas acerca de la constitucion tedrica
de la pedagogia, al punto de reducirla a un saber instrumental que plantea un problema
didactico o metodoldgico; razén por la cual surge la “metodologia como una verdadera
pretendida disciplina cientifica (...) que por sus posibilidades practicas, de aplicacion la
aproximan a lo que venia denominandose por tecnologia en el campo de la teoria
cientifica general (Valera, 2001, p. 17). Asi aparecieron obras que consideran a la
didactica como la rama fundamental de la pedagogia, hasta las que la consideran su
centro dandole el caracter de ciencia y suplantando a la pedagogia como ciencia (Valera,
2001).

Los pedagogos contemporaneos han intentan rescatar la pedagogia como ciencia
enfatizando su relacion multi e interdisciplinar con otras ciencias y ubicando el binomio
educacion- pedagogia como accién y teorizacion multirelacional.

Piaget (1975) reprochaba el hecho de que los resultados de la educacion no fueran
estudiados de una manera sistematica y se ignorara el efecto de la aplicacion de distintas
estrategias educativas. Atribuia esta ignorancia a la falta de madurez de la pedagogia
experimental, pues para este autor, la pedagogia es una ciencia que debe utilizar el

método experimental para producir saber cientifico. La pedagogia necesita ligarse a la
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psicologia, sobre todo a la psicologia infantil, para poder progresar con pasos rapidos y
seguros (Piaget, 1975, p.165).

La concepcidn de pedagogia como ciencia experimental ha sido compartida por otros
pedagogos franceses, como Mialaret (1964) pero respetando la originalidad de los
hechos pedagdgicos y reconociendo los lazos de ésta con otras ciencias. Mialeret (1964)
diferencia pedagogia de educacion bajo los siguientes términos:”’la pedagogia es la
reflexion sobre la educacién y la educacion es la accion ejercida por una persona o por
un grupo sobre un individuo o sobre un grupo” (Mialeret, 1964, pp. 1y 2). Esto quiere
decir que la pedagogia representa el aspecto teérico y la educacion el aspecto practico de
un mismo proceso humano. Por tanto, son inseparables. Asi, la reflexion pedagogica
debe desarrollarse sobre diversos planos complementarios: filoséfico, practico vy
cientifico.

En el plano filosofico se discute sobre los fines de la educacion con lo cual se evita el
riesgo de convertir a la educacién en un conjunto de acciones discordantes. En el plano
practico se buscan los medios para alcanzar los fines. EIl docente reflexiona para cambiar
0 mejorar los métodos de ensefianza ya existentes y proponer soluciones personales a
problemas encontrados en el aula. En tal sentido, decide si un método o estrategia es
mejor que otra, sélo en funcion de los resultados alcanzados con sus alumnos. En el
plano cientifico se trascienden los estudios particulares y se aplica la reflexion cientifica

al proceso educativo, siempre que sea posible.

Si la educacion es una accién, es posible estudiar cientificamente las condiciones de esa
accion y analizar los factores que entran en juego en su determinismo (...), pero la
pedagogia como ciencia de la educacion seguira los pasos de la ciencia segun sea practicada
en el conjunto de las ciencias humanas. (Mialeret, 1964, p. 17)
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El mismo autor considera que la pedagogia como ciencia de la educacién debe
mantener su vertiente humanistica y superar el empirismo puro para llegar a la
experimentacion. Sin embargo, al considerarse los diversos planos como
complementario, queda claro que no hay oposicion entre la flexion filoséfica, la préctica
pedagogica y la pedagogia cientifica experimental, sino caminos distintos para el estudio
y enriquecimiento de un mismo fenémeno.

Los pedagogos contemporaneos ven la pedagogia como ciencia en construccion y
proponen métodos de estudio que van mas alld de la experimentacién. Varios autores
latinoamericanos, entre ellos Flérez (1994), quien sostiene la hipdtesis de que “la
pedagogia puede ser considerada como una disciplina cientifica sin que por ello tenga
que renunciar a la vertiente humanistica de la que hace parte” (FI6rez, 1994, p. XXIX).
Para mantener esa hipotesis se sustenta en la posicion Poperiana sobre el conocimiento
cientifico.

Poper (1974) sostiene que ciertas producciones de la mente humana van mas alla del
mundo fisico (llamado Mundol) y de los estados mentales del sujeto (Mundo 2) para
formar un mundo autonomo de problemas, teorias, conjeturas y publicaciones
cientificas, cuyas redes pueden ser analizadas para comprender el proceso de produccién
de conocimientos (Mundo 3). Asi, en las ciencias humanas, los juicios y problemas que
se formulan mediante compresiones intuitivas requieren de critica y confirmacion

permanente al igual que lo requieren las ciencias naturales.

Por tanto, existe la posibilidad de que en un conjunto coherente de principios pedagégicos
puedan deducirse en forma valida concepciones, modelos y estrategias tedricas, sin que por
ello la pedagogia pierda su privilegio como mediadora, recontextualizadora e intérprete que
ilumina los nexos y conversiones entre Mundo 2 y Mundo 3, nexos tejidos a través de ese
puente que se llama la ensefianza, que articula los procesos de apropiacion subjetiva con las
necesidades de socializacion de la ciencia y la cultura, y que requieren de interpretacion
hermenéutica (Flérez, 1994, p. XXIX)
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La argumentacién de Florez, conducen a ver la pedagogia como una ciencia humana,
que sobrepasa la experimentacion e incursiona en otros metodos centrados en la
reflexion e interpretacion hermenéutica. Ademas, coloca la ensefianza como eje
articulador entre el pensamiento pedagogico formado mediante el estudio y analisis de
teorias especificas y la préctica pedagodgica. Lo que deja ver que la pedagogia como
ciencia interactla con la préctica para la confirmacion de sus teorias y principios.

Segun Zuluaga (1999) colocar la ensefianza como objeto de estudio, lleva al analisis
de una practica ejercida por un sujeto con saber pedagdgico en instituciones dedicadas a
la educacién; y por ser ejercida con saber pedagdgico, a la ensefianza se le llama practica
pedagogica. La pedagogia no es un saber instrumental; la historia ha demostrado que es
una disciplina que conceptualiza, experimenta y aplica los conocimientos referentes a la
ensefanza.

Bajo ese concepto, la pedagogia puede ser analizada en dos sentidos: como saber de
una préactica sistematizada bajo criterios que permitan ubicar distintos tipos de discurso
y, como saber en proceso de formacion como disciplina, en su pretension de alcanzar el
estatus cientifico que debe ser abordado por su historia con orientacion epistemoldgica.

Para Zuluaga (1999) el modelo metodoldgico puede entenderse como el analisis de la
practica de la ensefianza ejercida por personas que aplican sus conocimientos sobre ésta,
en el ejercicio docente cotidiano y en instituciones educativas, historiando esas practicas
mediante un modelo metodoldgico que logre la validacion del saber en términos de
disciplina.

Desde esta perspectiva dice la autora que todo conocimiento de otro campo del saber

que quiera ingresar a la pedagogia debera pasar primero la prueba de la didéactica,
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entendida como saber y no sélo como procedimientos de ensefianza, es decir haber
entrado al dominio de la re conceptualizacion de la pedagogia.

Mukus, Hernandez, Grnes, Charum y Clemencia (1995) consideran que la pedagogia
es un area poco estructurada en la que no se produce de manera clara un crecimiento
acumulativo de los conocimientos. Explica que es una disciplina reconstructiva que
pretende transformar un saber-como sujeto a un saber-qué explicito. No es una
disciplina empirica que subsume hechos bajo leyes, pero es una disciplina, cuyas
formulaciones pueden ser desmentidas por contrastacion con el saber-como sujeto en la
practica por el maestro competente.

El autor apoya este planteamiento en la idea de “disciplinas reconstructivas” tomada
de los trabajos recientes de Habermas (1998) quien caracteriza la competencia
comunicativa como la capacidad que tienen los hablantes de ‘‘actuar
comunicativamente”, es decir de ajustar reciprocamente sus acciones en la basqueda de
un entendimiento mutuo y de un acuerdo libre que cuente subjetivamente como tal.
Consiste en la capacidad de participar de manera adecuada en actos de habla
afortunados, de generar asi, relaciones interpersonales legitimas e inscribirse en ellas de
manera responsable.

Desde esa perspectiva la competencia pedagdgica seria una competencia
comunicativa mediante la cual se pueden suscitar procesos de discusion racional que
involucren el saber histdrico escrito, para reorientar y reorganizar la accion educativa.
En esta linea, Mokuz at all (1995) ubica la pedagogia como una ciencia que debe
preocuparse por la resolucién de problemas préacticos.

2.2.4 Derivaciones de la historia y visiones de la pedagogia. Del recorrido

historico e interpretativo de la pedagogia, es pertinente destacar que las condiciones
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particulares dictadas por la cultura de cada época y el escenario que le sirve de contexto,
ha venido modificando su conceptualizacion, métodos de estudio y forma de aprehender
los problemas educativos y pedagdgicos.

A grandes rasgos se pueden situar dos momentos significativos: a) el momento
filosofico donde la razon fue el instrumento para analizar la educacion y por ende, la
pedagogia vista como filosofia de la educacion, la cual alcanza su punto cumbre en
Comenio (1986), considerado el padre de la pedagogia. b) EI momento cientifico cuando
se le dio el nombre de ciencia de la educacion cuyos métodos de estudio varian segun
sea la ciencia humana en que se apoye. Pasando asi por la experimentacion psicolégica,
el pragmatismo, la pedagogia critica y otras corrientes hasta llegar a las posiciones que
mantienen a la pedagogia como una ciencia en construccion que, ademas de los métodos
experimentales puede utilizar la hermenéutica para crear teoria de la educacion.

Se puede decir que lo tipico de la pedagogia ha sido el pluralismo de manifestaciones,
apoyadas en los aportes de otras disciplinas, que a su vez, experimentan interrogantes
dentro del marco pedagogico, surgiendo asi un enriquecimiento mutuo, que demuestra
que ésta requiere de relaciones interdisciplinares con otras ciencias humanas. Sin
embargo, se observa una tendencia a percibir esa relacion en términos de subordinacién
intelectual, lo que llevé a ubicar la pedagogia como parte de la psicologia, la sociologia
o de la antropologia ocasionando retraso en su desarrollo como un cuerpo organizado de
conocimientos (Valera, 2001).

En atencion a lo expuesto, en este trabajo se asume la posicion de los que ven la
pedagogia como una disciplina en construccion y en permanente reelaboracion. Como

toda disciplina la pedagogia tiene su especificidad, en tanto debe estudiar el proceso
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educativo, no solo desde las teorias y conceptos propuestos por otras ciencias, Sino
también desde experiencias propias de ensefianza, disefiadas y puestas en practica en el
aula como hipétesis de transformacién y mejoramiento educativo.

Esta posicion se refuerza con lo expuesto por Martinez (2010) quien expresa que el
objeto de estudio de una ciencia puede considerarse desde dos formalidades diferentes,
la material y la formal (Martinez, 2010). El objeto material es el que da nombre vy el
formal es el que las define. Asi por ejemplo, las costumbres humanas son estudiadas por
la antropologia, la historia, la ética y la sociologia y no por ello son la misma ciencia,
sino que son varias ciencias que se ocupan del mismo objeto, pero desde formalidades
diferentes.

Desde esa vision se puede decir, que las ciencias humanas estudian al hombre desde
diferentes formalidades, la sociologia lo estudia desde los hechos sociales, la psicologia
desde la psiquis y la pedagogia desde el proceso educativo centrado en la formacion del
hombre. Cada ciencia de la educacion la estudia desde perspectivas distintas. La
sociologia de la educacion, por ejemplo, analiza la educacion desde su relacién con los
fendmenos sociales, pero no la estudia desde su finalidad esencial; es decir, la

formacion del hombre como corresponde a la pedagogia.

Es a la pedagogia como ciencia de la educacion a la que corresponde reflexionar
sobre los ideales de vida dictados por la cultura de cada época, analizar los aportes y
fundamentos de otras ciencias humanas, atendiendo a la especificidad que cada una
aporta a la educacién, hacer sintesis para dictar principios y métodos que lleven al

ejercicio eficiente de la ensefianza. Todo ello, la lleva a conformar el saber pedagdgico,
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base para la accion educativa la cual, debe ser analizada y comprendida

sistematicamente, a fin de ir construyendo y reconstruyendo nuevos conocimientos.

En concordancia con las consideraciones anteriores, en la pedagogia coexiste un
saber especulativo, un saber practico y un saber cientifico que forman un mundo de
relaciones complejas. Por ello, para comprender su dinamismo es necesario estudiarla

desde las distintas dimensiones donde se realiza y teoriza el hecho educativo.

Para dar cuenta de su complejidad,
Hay que distinguir el proceso pedagdgico (o la préctica pedagdgica) del discurso o
formacion discursiva pedagégica; es decir, de la pedagogia propiamente dicha. En otras
palabras, hay que constatar dos niveles: el de los hechos, de la realidad (la practica, o segun
otros, la praxis educativa) y el de las ideas (las diversas teorias 0 concepciones pedagdgicas

que se desarrollan desde un nivel ideoldgico representativo hasta lo que se discute
precisamente ahora- un nivel cientifico. (Bedoya, 2008, p. 93)

Con esta distincion, el autor intenta advertir a quienes niegan que la pedagogia pueda

acceder al nivel de ciencia, que:

Existe una confusion entre la pedagogia como préactica y la préctica pedagogica que incluiria
el proceso pedagdgico y las condiciones del marco historico social en que se desarrolla y la
pedagogia como discurso o teoria o disciplina cuyo objetivo seria aquella practica
pedagdgica o como sostienen otros, el fendmeno o el hecho educativo en su complejidad
(Bedoya, 2008, p. 95).

Al analizar la diferenciacién que hace el autor, se evidencia que el proceso
pedagdgico “no es una réplica del proceso cientifico, sino un proceso educativo,
eminentemente préctico que requiere la intervencion consciente ‘de agentes humanos
que actian con vistas a la consecucion de determinados objetivos” (Qintanilla, 1978, p.
92). Al ser consciente se procura realizarlo mediante la aplicacion de ciertas
metodologias, procedimientos y formas de organizacién. Por lo cual, siguiendo a

Bedoya (2008), es importante tener en cuenta los tres tipos de saberes que se encuentran

! El subrayado es de la autora de esta tesis
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en las ciencias de la educacién: Un saber técnico, llamado didéactica, entendida como la
aplicacion de un saber cientifico para la ejecucion de la préctica pedagdgica y que
corresponde al concepto de saber pedagodgico. Pero aun asi, dice el autor que lo que
interesa en este saber técnico, no es desarrollar un conocimiento sino realizar un proceso

siguiendo ciertos procedimientos para obtener determinados resultados.

La vision diferenciadora de la pedagogia propuesta por Bedoya, sienta las bases que
permiten dar paso al estudio de la practica pedagdgica, como el evento cotidiano donde
se aplica la pedagogia para la formacién de los estudiantes. Se comparte la idea de que la
practica pedagogica es el objeto de estudio de aquellos sujetos interesados en hacer
pedagogia y que estos dos niveles no son necesariamente excluyentes. Sin embargo, en
este estudio, la pedagogia en si misma, no seré objeto de profundizacion; el centro sera
la préactica pedagdgica cotidiana del profesor universitario.

Aclarado el nivel de la pedagogia en que se enfocara este trabajo, el siguiente aparte
abordara la conceptualizacion de la practica pedagogica, su relacion con distintos
términos, integrantes del discurso educativo y pedagogico; asi como también con la
formacion del hombre como fin dltimo de la educacion.

2.3 De la préctica docente a la préactica pedagdgica.

En educacion el concepto de préctica ha sido utilizado de diferentes maneras, muchas
de ellas, confusas e imprecisas. Se habla de practica educativa, practica pedagogica y
practica docente, lo que hace necesario partir de un analisis conceptual de éstas, para
encontrar los puntos de articulacién y acercarnos a la comprension del significado de
practica pedagdgica en el contexto de este trabajo. Se iniciara con una aproximacion al

significado de practica educativa, por considerarla la accion originaria a la cual se
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adhieren la mayoria de los términos que permiten su articulacién con el proceso
pedagogico.

2.3.1 Préctica educativa. Desde la tradicion filosofica cristiana, Kriekermans (1977)
ubica la realizacion de la préactica educativa en tres planos fundamentales: la
instruccion, la formacion y el despertar de las buenas disposiciones.

1. “La instruccion se encamina a la adquisicion de las capacidades que sirven a la
préctica de la vida. Prepara para una tarea” (Kriekemans, 1977, p. 15). En este
plano, la préactica educativa no pasa de tener un sentido instrumental y su nico
interés es el aprendizaje.

2. “La formacién trata del conocimiento, pero del conocimiento que transforma
nuestra propia substancia” (Kriekermans, 1977, p.17). En ella se distinguen tres
elementos: el habito de la reflexion, el juicio moral y el deseo de saber. Estos tres
elementos deben estar completamente armonizados para que un sujeto se

considere formado. La formacion no est separada de la instruccion, pero:

Lo que la formacion tiende verdaderamente a realizar no es tanto el aumento del
saber en los diferentes aspectos del mismo (si bien esta contribuye a la educacion
considerada como formacién general), como la creacion de cierta manera de ser del
sujeto. Esta tiene a su vez un caracter de trascendencia y de participacion (Kriekermans,
1977, p.27).

3. El despertar de las buenas disposiciones es la culminacién de la educacion. La
instruccion y la formacidon son parte de la educacion, pero ésta, en su conjunto va
mas alld por cuanto entra en el terreno de las decisiones; sin embargo no basta
con que la persona sea autdnoma, debe ejercer su voluntad de manera adecuada.

Ademaés de diferenciar estos tres planos, el mismo autor, separa los elementos que

constituyen la préctica, de los fundamentos de la educacion, de la siguiente manera:

Con los elementos de este conjunto y valiéndose de recetas y nociones elementales puede
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constituirse el aprendizaje de un todo complicado. Esto constituye lo que Gruye llama el
aprendizaje como articulacion de la experiencia. Se trata aqui de los elementos de la
educacion. Otra cosa son, sin embargo, las bases de la educacién. No pueden ser aprendidas;
son el fruto de una vida lograda.

La vida de familia elabora esquemas fundamentales que ulteriormente se utilizan en una
vida adecuada (...) Por tanto, la educacion es una préactica que se realiza en tres niveles. Sin
embargo la teoria es indispensable. Es evidente que hay que recurrir a la pedagogia teérica
para conocer y justificar nuestra actividad y principalmente para orientar la practica.
(Kriekermans, 1977, p. 29)

Esta cita permite apreciar, la educacién como una préactica en si misma, cuyas bases y
fundamentos estan en la tradiciéon y en la teoria pedagodgica. Esta idea, aunque desde
perspectivas distintas, es compartida por otros autores contemporaneos, quienes ofrecen
argumentos que constituyen aportes importantes para una mejor comprension de las
posibilidades de significados de la practica educativa.

Carr (1996) en su obra: Una teoria para la educacion, hacia una investigacién
educativa critica, parte de la tesis de que la “practica educativa constituye un producto
final de un proceso historico a través del cual un concepto mas antiguo, amplio y
coherente ha ido sufriendo transformaciones y modificaciones graduales” (Carr, 1996, p.
87). Para demostrarlo, hace una reflexion filoséfica de la relacion entre teoria y practica,
analiza la historia del concepto préctica y la coherencia de las concepciones actuales.

En primer lugar, reflexiona sobre la relacion teoria-practica desde tres visiones
distintas:

1) Oposicion teoria-practica. Los que sostienen esta vision promulgan que la teoria
se ocupa de generalizaciones universales, es independiente del contexto y trata de
ideas abstractas, mientras la practica se refiere a casos particulares, a realidades
concretas y contextualizadas. Esta idea tiene la debilidad de pasar por alto los
aspectos de la practica educativa que no estan limitados por criterios de caracter

inmediato, particularidad, dependencia del contexto y otros, a la vez que
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subestima la medida en que quienes realizan la préctica educativa deben
reflexionar sobre lo que realizan y, por tanto tiene la posibilidad de hacer teoria.

2) Préctica educativa dependiente de la tedrica. Esta posicion resalta que toda
préctica presupone un conjunto mas o menos coherente de supuestos y creencias
por lo que la practica siempre esta orientada por un marco teorico. Esta forma de
ver la relacion teoria practica puede utilizarse desde dos perspectivas, una, para
indicar que toda préctica presupone un marco conceptual y otra para describir las
ocasiones en que los profesionales hacen suya la teoria elaborada fuera de su
ambito para que les oriente en sus cometidos practicos. Segun el autor, si la
perspectiva de oposicion excluye mucho, ésta excluye poco por cuanto la practica
educativa puede regirse por una teoria que no es mas que una idea de sentido
comun tacita o no articulada, o por la teoria producida por una investigacion
disciplinar sistematica. Su mayor debilidad esta en que no reconoce que la
practica educativa nunca puede regirse por la pura teoria porque “la <teoria> es
siempre un conjunto de creencias generales, mientras que la <préctica> supone
siempre la accion en una situacion determinada” (Carr, 1996, p. 90).

3) Autonomia de la préactica. Esta linea de pensamiento sostiene que la practica
precede a la teoria y la equipara con el saber cémo. Ademas considera que la
teorizacion es en si, una forma de practica que requiere competencia y saber
coémo de distintas clases. Esta posicion es una forma muy restringida de ver la
practica educativa; compararla con el saber como, es olvidar que la practica

educativa va mas alla del hacer en cuanto:

Constituye una actividad ética que se emprende para conseguir unos fines educativamente
adecuados...Cuando esta disposicion estd presente, el profesional puede practicar en un
sentido educativo con independencia de su “saber como” o de su destreza. Pero, cuando
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falta, el profesional que “sepa cOmo™ en su sentido ryleano?, seré incapaz de practicar en
sentido educativo. (Carr, 1996, p. 91)

Con este analisis el autor pone de manifiesto que, no se puede excluir ninguna de las
visiones anteriores. Por el contrario, éstas pueden considerarse como tres tesis
incompletas y limitadas por dos supuestos falsos: a) “la practica solo puede determinarse
aclarando la relacién con la teoria y b) la practica es un concepto estable y estatico”
(Carr, 1996, p. 92). Por tanto, al rechazar estos supuestos es posible interpretar los
criterios que aporta cada uno de ellas como tres caracteristicas esenciales de un concepto
de préctica.

Por otra parte, este autor enfatiza en que el uso de los conceptos varia segun los
cambios de la vida social en una época y lugar determinado, debido a que los conceptos
estan inmersos en la sociedad y la forma de vida social esta constituida por conceptos.
En ese orden, relaciona la  practica educativa con cuatro aspectos histéricos
caracteristicos:

1. El concepto actual de préactica educativa tiene sus origenes en las estructuras
conceptuales de una forma de vida que desaparecid y, en un contexto social
muy distinto al nuestro.

2. La transicion de un contexto social a otro habra cambiado el significado de la
educacion como préctica.

3. La historia de los conceptos es tanto una historia de continuidad como de
cambio; por tanto, esos cambios conceptuales no seran tan radicales como para

eliminar su significado original y desligarlo de sus raices.

2 Con este calificativo el autor se refiere a Gilbert Ryle (1949) exponente de esta visién auténoma de la

practica educativa.
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4. La historia revela hasta qué punto las ideas y argumentos educativos de los
grandes filésofos, sobre la naturaleza de la educacién, pueden haber
contribuido a los cambios de significado.

Con la finalidad de demostrar estos planteamientos Carr (1996) explica la influencia
que el concepto clésico de practica, en la antigua Grecia, ha tenido en la educacion. En
primer lugar, la palabra praxis se corresponde con nuestro término practica, pero sus
estructuras conceptuales son muy diferentes a las nuestras porque en su contexto clasico
la préactica se referia a una forma de vida dedicada a la busqueda del bien - la bios
praktikos — la cual se distinguia de la - bios theoretikos - vida dedicada a la teoria. En
consecuencia tiene poco que ver con nuestro concepto actual (hacer, accion, saber
como).

Los griegos le otorgaron importancia filoséfica a las formas de conocimiento y
racionalidad adecuadas al pensamiento y accion, trabajado por Aristoteles en la Etica a
Nicomano, donde establece una serie de distinciones conceptuales sobre el significado

de la practica como accién humana.

La distincidn mas importante de éstas no se refiere a la teoria y a la préactica, sino a dos
formas de accion humana: praxis y poiesis, que solo pueden traducirse en nuestro idioma
mediante las ideas, mucho menos precisas, de ‘“hacer algo”. La poiesis — “accion
material”— es una accién cuyo fin consiste en hacer realidad algin producto o artefacto
especifico. Como el fin de la poiesis es un objeto conocido antes de la accién, se rige por
una forma de conocimiento que ARISTOTELES denominG techne — que nosotros
llamariamos ahora “conocimiento técnico” o “maestria técnica.

Aunque la “practica” (praxis) también es dirigida a la consecucién de un fin, difiere de la
poiesis en varios aspectos fundamentales. En primer lugar, el fin de una practica no consiste
en producir un objeto o artefacto, sino en realizar algiin “bien” moralmente valioso. En
segundo lugar (...). La “practica” es una forma de “accion inmaterial “precisamente porque
su fin sélo puede realizarse a través de la accién y s6lo puede existir en la accién misma.

En tercer lugar, la practica no puede entenderse como una forma de maestria técnica
disefiada para conseguir un fin externo, ni éstos pueden especificarse con antelacion a la
préactica misma (...). La “practica” es por tanto lo que nosotros llamariamos una accion
moralmente informada o moralmente comprometida. (Carr, 1996, p. 96)
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Acorde con esta cita, la educacion es una practica en cuanto constituye un bien que
no puede materializarse; implica compromiso ético y conocimientos legados por una
tradicion que deben ser sometidos a constante revision y critica razonada para poder
transformarla, actualizarla y contextualizarla. En ese sentido, exige constante reflexion
y reinterpretacion de las acciones concretas caracterizadas por la relacion dialéctica entre
pensamiento y accion.

Esta critica razonada en términos de pensamiento y accién cuyo propdésito es la
reconstruccion permanente de los procesos histéricos que se dan en las situaciones
reales logré un nuevo impulso con las ideas de Schon sobre la reflexion en la accién. Es
decir, “pensar en lo que se hace mientras se estd haciendo” (Schon, 1992, p. 9).
Perspectiva ésta que apunta hacia la reconstruccién, evaluacion y transformacion a partir
de la accion articulada con el pensamiento.

Para Kemmis (1996) esta vision de la relacion teoria préctica caracterizada por el
pensamiento en la accion es individualista y presupone una perspectiva unilateral,
racionalista de la teorizacion que resalta la fuerza de las ideas para orientar y dirigir la
accion; por tanto, debe distinguirse de una concepcion mas amplia que considera la
relacion teoria y practica como “procesos publicos en los que las acciones llegan a
comprenderse como practicas, como actividades de cierta clase, cuyo sentido y
significado comparten grupos de personas 0 quizd comunidades enteras” (Kemmis,
1996, p. 35)

Esta posicion implica considerar la relacion teoria préactica en términos de relaciones
y estructuras sociales. Kemmis (196) lleva a dar significado a la practica no sélo como

un proceso privado donde cada quien puede reflexionar y actuar de manera individual,
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sino también sobre la importancia de considerar criterios accesibles a todo el mundo y a

la luz del contexto. En ese sentido afiade:

En tales acciones los individuos se sitan bajo la autoridad de sus tradiciones y al amparo
del juicio de la historia y quiza bajo los auspicios de las instituciones. Su trabajo ya no
puede entenderse como una actividad privada, sino como la incorporacion y realizacion de
los ideales, valores y tradiciones educativas de las que ellos y otros son portadores (unos
muy cercanos y otros muy distantes de nosotros) y a los que ellos mismos contribuyen en la
actualidad. (Kemmis, 1996, p. 35)

Sobre la base de estas explicaciones teoria y practica no pueden separarse y, aunque
las personas pueden actuar y reflexionar de manera individual, también pueden o deben,
segun el contexto, considerar las diferentes escuelas de pensamiento, los ideales,
principios y valores que inspiran la accion educativa en las instituciones donde
desempefian; asi como los métodos apropiados para cristalizar esos ideales mediante
una participacion consciente en un proceso compartido.

Como proceso compartido, la forma en que los actores se comprenden entre si es otro
elemento importante para entenderla. En esa linea, Kemmis (1996) expone que el
sentido y significacion de la practica educativa, se construye en cuatro planos:

1. Las Intenciones del profesional. Salvo que el observador conozca lo que se
pretende y la forma de ver la situacidn, no es facil que resulte obvio el sentido de
la practica. Esto lo explica ejemplificando que cuando un profesor pide a una
estudiante que hable en clase, puede tener varias intenciones como son:
descubrir lo que sabe del tema, que preste atencion a la discusion o modificar la
orientacion de la clase, entre otros.

2. El plano social. La interpretacion de las intenciones no solo las hace el agente
sino los demaés. Asi la estudiante del ejemplo puede sentir orgullo, sorpresa o

entusiasmo dependiendo de la interpretacion que le dé a la accion del profesor, y
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sus comparfieros interpretaran el sentido y significacion de la accién, segn sus
propios marcos de referencia

3. El plano historico. La accion debe interpretarse en relacion con el origen
histérico de la situacion. Esta puede hacer referencia a la relacion profesor
estudiantes, a la historia del profesor o a las tradiciones educativas que le
otorgan una forma y una estructura a la practica Ej. ¢Es la estudiante lider de la
clase, un modelo para los demas...? ;Qué ideales estd tratando de llevar el
profesor? ¢Esta el profesor transmitiendo de un modo clésico o esta intentando
crear unas condiciones democraticas?

4. El plano politico. Una clase puede quedar configurada por la dominacion, el
sometimiento o por un discurso abierto y democratico. Mas alla de la clase,
también esta conformada por factores sociales, materiales e historicos que
trascienden el control de quienes estan en el aula.

Los argumentos de Kriekemans (1977); Carr (1996) y Kemmis (1996), dan
significado a la practica educativa como una accion social donde la teoria, la
interaccion, las estructuras sociales, su historia y su caracter politico ideoldgico hacen de
ella no s6lo un hacer instrumental, sino una accion cargada de complejidad cuyo sentido
esta en la accion misma.

En esa linea, Elliot (1994) expresa que una practica no puede calificarse de educativa
por los resultados extrinsecos observables, sino por los valores y principios que se
manifiestan en la forma de realizar las acciones. Asi concebida, la practica implica un
proceso de toma de decisiones enmarcadas en una perspectiva ética que debe orientar a

todos los involucrados.
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Para Gimeno Sacristan (1995), desde una experiencia antropoldgica, la practica
educativa de cualquier cultura, es aquella que se desprende de la propia
institucionalizacion de la educacién en el sistema escolar. En tal sentido, involucra a
todos los actores que direccionan el proceso de ensefianza y de aprendizaje en un
escenario escolar, las relaciones que se dan en el contexto, los procedimientos y
estrategias destinadas al logro de los fines perseguidos dentro del curriculo, atendiendo a
las normas y principios institucionales.

Garcia-Cabrero, Loredo y Carranza (2008) definen la practica como el conjunto de
situaciones enmarcadas en el contexto institucional que influyen indirectamente en los
procesos de ensefianza y de aprendizaje propiamente dichos; es decir, aquellas
cuestiones mas alla de las interacciones entre profesores y alumnos en el saldn de clases,
determinadas en gran medida, por las logicas de gestion y organizacion institucional del
centro educativo. Todo lo que ocurre en el aula forma parte de la practica docente.

Esta alineacion de la practica educativa a situaciones organizacionales que inciden
indirectamente en la ensefianza y el aprendizaje, deja fuera elementos fundamentales
que dan sentido a la educacién. Al respecto, Zavala (2002) sefiala que la practica
educativa es una actividad dinamica, reflexiva, que debe incluir la intervencion
pedagdgica ocurrida antes y después de los procesos interactivos en el aula. Esto
significa que esta vinculada a la intervencion del qué y como ensefiar y a la reflexion
acerca del tenor de nuestra mediacion como docentes.

La practica educativa es un proceso complejo que no se reduce a situaciones
organizacionales, por el contrario, es una accién dinamica cuya complejidad se ve
expresada en una relacion dialéctica entre los saberes escolares y extraescolares, lo

individual y lo pablico, la practica y la teoria, lo local y lo global, lo politico y lo social.
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De acuerdo con esa dinamica y teniendo en cuenta los aportes de los autores
analizados, para este trabajo, la practica educativa es un concepto universal y complejo,
implica una accion social que involucra todos aquellos procesos de ensefianza y de
aprendizaje, formales o informales, que se dan tanto en el sistema escolar, como fuera de
éste; mediante una interaccion o accion comunicativa y, en estrecha relacion con
elementos sociales, politicos, y culturales, atravesada por mecanismos de poder.

En esa linea, la practica educativa universitaria necesita plantearse escenarios que le
permitan atender distintos factores contextuales, y complementar, articular o separar los
conocimientos extraescolares y escolares de sus estudiantes con sentido ético, reflexivo
y critico, a fin de llevar a cabo un proceso de ensefianza y de aprendizaje conducente al
desarrollo integral de la persona.

Acorde con Zabalza (2006), la universidad como espacio de toma de decisiones
formativas, se mueve en un doble escenario de referencia, uno interno que se
corresponde con el mundo universitario como tal, y otro externo con dinamicas de
diversos tipos, externas a la universidad, pero que tocan su funcionamiento. En ese

sentido:

El contexto institucional, los contenidos de las carreras, los profesores y los alumnos,
constituyen los cuatro vectores del escenario didactico universitario desde una vision “hacia
adentro” de la universidad. Por su parte, las politicas de Educacion Superior, los avances de
la ciencia, la cultura y la investigacion, los colegios profesionales y el mundo del empleo
son los cuatro ejes externos que inciden de manera directa en el establecimiento del
“sentido” y en la gestion de lo “universitario”. Esto es, en cada uno de 10s cuatro ejes se
entrecruzan las influencias externas e internas. (Zabalza, 2006, p.14)

Esa contextualizacion de la universidad, refleja la complejidad vy
multidimensionalidad de aspectos que se entrecruzan y condicionan la practica educativa

universitaria, cuyo fin primordial es formar integralmente a sus estudiantes. En
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consecuencia, ésta, debe ser conducida estratégicamente por todos los actores que la
direccionan.

Aungue en ella concurren diferentes actores, los profesores desempefian el papel mas
resaltante en lo que a la formacion se refiere, son ellos “los que implementan las
exigencias de excelencia, calidad y motivacion, mediante la practica pedagdgica en un
intento por reconstruir la identidad institucional” (Jimenez, Luque y Chacin, 2005, p.
175).

Este planteamiento coloca al profesor como el vinculo de mayor importancia entre el
proyecto formativo institucional y la actividad educativa para el desarrollo de un proceso
de ensefianza y de aprendizaje, acorde con el enfoque y contenidos curriculares
establecidos por la institucion. Ademas, articula los conceptos de practica educativa,
practica docente y practica pedagogica en una serie de relaciones que deben ser
clarificados, a fin de comprender el significado de cada uno de ellos.

2.3.2 Préactica docente. Desde su origen la docencia ha sido considerada una
practica. Su raiz griega dok significa accion que hace aceptar (Restrepo y Campo, 2002,
p. 45). Asi, se ha llegado a tipificar la docencia como “la accion de ensefiar, de poner en
signos lo previamente aceptado, aprendido para que otro voluntariamente lo acepte, lo

aprenda (Restrepo y Campo, 2002, p. 49).

En la historia de la universidad, quienes se desempefiaban como docentes
universitarios, lo que iban a hacer era presentar ante sus estudiantes los avances de sus
estudios e investigaciones personales, sus posiciones individuales objeto de debates
continuos y permanentes (Malagon, 2007). La leccion magistral y la discusion entre

profesores y estudiantes se convirtieron en las practicas dominantes en la formacion de
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los nuevos profesionales. Asi, desde su sentido tradicional, la practica docente ha sido
considerada como un proceso de transmision de informacion, cuya responsabilidad recae
completamente en el docente, en su saber, relegando al estudiante un papel pasivo como
receptor de la informacion.

En esa linea, Doyle y Ponder (1998) conciben la practica docente como la accion que
el profesor desarrolla en el aula, basicamente referida al proceso de ensefiar a un
estudiante receptor y la distingue de la préactica institucional global y la practica social
del docente. En ese orden, separa la préctica docente de cualquier otra accién de
ensefianza institucionalizada fuera del aula.

Para Wohning (2005) las practicas docentes, en sentido estricto, son las practicas
educativas que implican procesos de ensefianza que tienen lugar en instituciones
especificamente educativas como las universidades, institutos y escuelas. En tal sentido,
considera que “toda practica docente es una préactica educativa, pero no a la inversa,
pues solo hay préactica docente cuando hay ensefianza en instituciones especificas
(Wo6hning, 2005, p. 2). Esto implica que las practicas educativas informales, no
planifacas y organizadas en una institucion, no son practicas docentes.

La autora parte de la idea de que la ensefianza es el ejercicio de una préactica social
institucionalizada cuya organizacion y objetivos garantizan un sistema de relaciones
subjetivas que la hacen posible; por tanto, no hay préctica docente sin ensefianza, ésta
organiza el espacio en que se vinculan los estudiantes a través del conocimiento. La
ensefianza como accion social, materializada en la practica docente, es una accién
estratégica — en tanto racional - que pone en tension a los sujetos a proposito de lo que la

institucion considera como contenidos necesarios para el alumno (Barco y Villalba, s/f).
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Garcia-Cabrero, at all. (2008) Conciben la practica docente como el conjunto de
situaciones dentro del aula, que conforman el quehacer del profesor y de los alumnos, en
funcion de determinados objetivos de formacion, ajustados al conjunto de actuaciones
que inciden directamente sobre el aprendizaje de los alumnos. En ese sentido, la practica
docente se circunscribe a la accion del profesor dentro del aula en su interaccion con los
estudiantes.

En una visién mas avanzada, Coll (2001) propone la representacion de un triangulo
interactivo: alumnos —contenidos— docente. EI alumno como forjador de su propio
aprendizaje, en una actividad conjunta con el docente y compafieros, construye
significados y atribuye sentido a los contenidos y tareas mediante procesos de
estructuracion cognitiva, con la concurrencia de elementos afectivos y motivacionales.
Por su parte, los contenidos representan saberes culturales organizados
intencionadamente para el aprendizaje en la institucion. La funcion del docente es
enlazar esos contenidos para ayudar a los estudiantes en su acercamiento, comprension y
apropiacion de los mismos.

En un sentido similar, Fierro, Fortoul y Rosas (1999) expresan que la practica
docente trasciende una concepcion técnica del rol del profesor. Su funcion es mediar el
encuentro entre el proyecto politico educativo, estructurado como oferta educativa, y sus
destinatarios, en una labor que se realiza cara a cara. Por tanto, la practica docente es de
caracter social e intencional, en cuanto le corresponde interactuar y comunicar
conocimientos a través de métodos y estrategias apropiadas para facilitar la comprensién
y el desarrollo de las competencias.

De acuerdo a lo que se ha venido presentando, la practica docente puede verse como

sinbnimo de ensefianza. Sin embargo, estas dos Ultimas acepciones la alejan de la
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tradicional vision de la ensefianza que busca la acumulacién de conocimientos previstos
en las distintas materias curriculares, para moverla hacia una ensefianza que permita a
los estudiantes comprender la materia mediante un proceso de mediacidn que contribuya
al despertar de las capacidades intelectuales del estudiante.

En esa linea, la organizacion de la ensefianza tiene un sentido distinto. Su puesta en
practica requiere conocimientos especificos, especialmente sobre las nuevas
metodologia didacticas aplicables al ambito universitario y una interaccién dindmica
entre profesores y estudiantes.

La ensefianza universitaria bajo es vision precisa de una organizacion y actuacion
estratégica por parte del profesor. Debido a la diversidad de caracteristicas y
disposiciones de los estudiantes, es importante considerar las exigencias de caracter
pedagdgico que ella implica para que el estudiante llegue a aprender. Es indudable que
el docente debe recurrir a la pedagogia para conocer, justificar y principalmente para
orientar su practica como formador. La pedagogia es la brajula que orienta el proceso de
ensefianza y evita que ésta se convierta en un conjunto de acciones discordantes.

Vista desde la perspectiva pedagdgica, ensefiar significa buscar los medios para
ayudar a aprender. El ensefiar y el aprender se vinculan con el docente en su “estar
siendo pedagogo” (Erica Carla Wohning, 2005). EI compromiso no es explicar,
clarificar y evaluar contenidos, sino buscar y aplicar las estrategias que ayuden al

estudiante a aprender e irse formando como profesional auténomo.

En sintesis, la practica docente es sindnima de ensefiar mediante la transmision

de conocimientos, pero cuando un profesor ensefia con pedagogia, acerca al estudiante a
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su desarrollo intelectual y le da herramientas para un aprendizaje de calidad. En ese
sentido, est& haciendo préctica pedagogica.

2.3.3 Préctica pedagdgica. El evento cotidiano donde el docente aplica la pedagogia
para la formacion de los estudiantes es lo que se llama préactica pedagdgica. “Lo
pedagodgico” se asocia con la busqueda intencional y reflexionada de la transformacion
intelectual del ser humano en su estructura de conciencia o de saberes” (Salazar, 2005,
p.13). El docente reflexiona sobre su practica para mejorar, cambiar 0 mantener sus
métodos de ensefianza y realiza acciones que mediante un proceso de interaccion
dialdgica, reflexiva y ética, lo lleven a tomar decisiones para despertar el interés, lograr
el aprendizaje y el contribuir al desarrollo personal de sus estudiantes.

Historicamente, la practica pedagogica tiene sus fundamentos en la teoria filosofica
de Platdn, la cual, tiene implicita la Mayeéutica Socratica como el método de ensefianza.
Para Platon la ignorancia no es carencia de saber, sino llenura. Antes de iniciar la
ensefianza, el método debe comenzar suscitando la duda, para despertar el deseo de
saber como condicion de la accion educativa. ElI método, se lleva a la practica como un
proceso dialéctico a través del dialogo, mediante el uso de preguntas reflexivas
conducentes al desarrollo de la capacidad de pensar.

Para Socrates, maestro de Platén y conductor de sus dialogos, ensefiar no es
transmision de conocimientos como lo hacian los sofistas a quienes solo les interesaba el
saber para tener éxito en la actividad politica. Ensefiar es orientar al individuo para que
pueda recordar, descubrir sus ideas, y tener conciencia de sus propias capacidades.

Otro elemento que impregna de sentido pedagogico a la practica y, que nos han deja
como herencia los dialogos platonicos, es el “eros pedagdgico” que se da cuando el

docente desea y quiere el progreso de sus alumnos, procurando despertar en el estudiante
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el deseo de aprender y conocer, para que el estudiante, “por si mismo, por sus propios
medios e iniciativa, continde en forma autbnoma su propio proceso de conocimiento y
por lo tanto, de su formacion, ya que s6lo él por si mismo es quien tiene que realizarlo”
(Bedoya, 2008, pag. 45).

Desde esa época, el verdadero sentido pedagdgico de la ensefianza apunta a la
reflexion constante, aspecto que se reafirma en Comenio, (1986), quien en el siglo XVII,
para construir su método de ensefianza - la Didactica Magna — se basoé en los postulados
de la reflexion filosofica de su época. Su didactica exigia al maestro, que como primera
regla para ensefiar, llevara sus alumnos al “conocimiento de si mismo”. Para luego
seguir un procedimiento que lo pusiera en contacto directo con la naturaleza, para que
lograra un conocimiento sensible de la realidad. No obstante, exigir que se debiera
ensefiar todo a todos, su método enfatizaba en el desarrollar la inteligencia innata del
individuo mediante la préctica.

Esta idea naturalista de la ensefianza promovida por Comenio (1986) fue una manera
de oponerse a la educacion escolasticas de su época, la cual se fundamentaba en el
caracter teologico de las ideas, donde el proceso de conocimiento partia del dogma
establecido en los textos

Es evidente que la Mayéutica Socratica, y la Didactica Magna, no s6lo dejaron como
legado el como ensefar sino también, como estimular y promover el aprendizaje en el
estudiante. Elementos que al ser vinculados e integrados en la practica docente devienen
en un actuar como pedagogo o con pedagogia, configurando asi, la practica pedagdgica
centrada en la reflexion y opuesta a la simple transmision y conocimiento de las ideas.

Estas formas de ensefiar, propuestas en contextos muy distintos al actual,

sentaron las bases del quehacer pedagogico, el cual, en la actualidad, se ha ido
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renovando y conformando a través de diversas visiones, que merecen ser estudiadas para
conocer los avances en su comprension y ejecucion en el contexto de la nueva sociedad
del conocimiento.

Para estudiar el concepto de préctica pedagogica en la actualidad, se comenzaré por el
andlisis de la relacion social basica de ésta, realizado por Bernstein (2001) quien la ve
como un transmisor cultural en sentido reproductor y productor.

Para distinguir entre el qué y el cémo de cualquier préctica pedagdgica este autor
afirma que “la l6gica interna como transmisor cultural, se encierra en un conjunto de tres
reglas, y la naturaleza de estas reglas actua de forma selectiva sobre el contenido de toda
practica pedagodgica” (Bernstein, 2001, p.72). Esas tres reglas son: regla jerarquica,
reglas de secuencia y reglas de criterios.

La regla jerarquica, considerada la mas importante, alude al aprendizaje, tanto por
parte del transmisor como del adquiriente de las reglas de orden social, caracter y
modales sociales, como prerrequisito para una conducta apropiada en la relacion
pedagdgica. Estas reglas son reguladoras y pueden ser explicitas o implicitas. Las
explicitas hacen claras las relaciones de poder, pero en las implicitas el poder esta oculto
mediante dispositivos de comunicacion que actGan de manera indirecta sobre el
estudiante.

Las reglas de secuencia establecen un orden y secuencia en lo que se va a aprender.
Suponen a su vez unas reglas de ritmo que establecen cuanto ha de aprenderse en un
tiempo determinado. Cuando estas reglas estan explicitas establecen claramente las
competencias a desarrollar en un determinado tiempo y se inscriben en programas
curriculares. Mientras que las implicitas se derivan de las teorias pedagdgicas y el

profesor es quien las maneja segun la teoria en que se fundamente.
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Las reglas de criterios suponen lo que el estudiante debe aplicar a su propia préctica
y lo que se considera comunicacion legitima o ilegitima. Refieren a los aspectos que los
docentes toman en cuenta al momento de la evaluacion. Se evalla si los criterios se
alcanzan, ya se trate de competencias, orden, modales, instructivos o discursivos. Si
estan explicitos, el estudiante se orienta y sabe que se espera de él, pero si estan
implicitos pareciera que el estudiante puede actuar sin limitaciones y en un contexto
aparentemente favorable.

Atendiendo a la condicion de estas reglas Bernstein (2001) define dos tipos genéricos
de préctica pedagogica: a) practica pedagodgica visible, cuando las reglas toman la
condicién de explicitas y b) practica pedagdgica invisible cuando las reglas son
implicitas.

En ambas préacticas subyace una relacion teoria-practica y una relacion de poder. Sin
embargo, esta ultima se refleja mayoritariamente en las pedagogias visibles, las cuales
tienen tiempos, ritmos, reglas y normas sociales que se deben cumplir. Los logros que se
pretenden alcanzar se convierten en criterios de evaluacion, tanto del estudiante como
del profesor. Por el contrario, en las pedagogias invisibles hay menos preocupacion por
el ajuste de los logros del adquiriente a una norma comun, se supone gue aungque
comparten procedimientos comunes, sus realizaciones seran de acuerdo a las
potencialidades o competencias de cada quien. De esta manera “las pedagogias
invisibles hacen hincapié en la adquisiciobn - competencia y las visibles, en la
transmision-performance” (Bernstein, 2001, p.80).

Los lineamientos curriculares orientan la accidn del docente en cuanto al qué y como

ensefar y bajo el concepto de formacion que le sirven como directriz. Por tanto, estas
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practicas pueden adoptar distintos enfoques y modelos pedagogicos para la ensefianza y
el aprendizaje.

Bajo la vision de la Pedagogia Bachelardiana®, Wohning (2005), sintetiza la
definicién de préctica pedagdgica. En los siguientes términos:

La préctica pedagodgica es una préctica social, situada al interior de un contexto
(&ulico, institucional, del sistema educativo y del sistema social) y atravesado por los
ejes (poder-saber, teoria-préctica, situacionalidad historica y vida cotidiana) practica en
la cual y por la cual un sujeto deviene o estd siendo pedagogo en el ejercicio de un “
racionalismo ensefante”, ya que —el formador, educador o maestro—, esta siempre
formandose y creciendo, para que de este modo pueda hacer crecer al sujeto del
"racionalismo ensefiado" —el alumno o discipulo— a través de la relacion mediada por
el conocimiento. (Wa6hning, 2005, p.3)

Segun esa definicion, la practica pedagdgica es tanto del profesor como del
estudiante, sus intencionalidades se encuentran en un interactuar constante mediante la
reflexion y la participacion. El profesor necesita prepararse para organizar y gestionar
actividades que lo situen en la logica de una accion social contextualizada donde,

venciendo los obstaculos pedagégicos (Bachelar, 1989)* pueda llega a la formacién de

3 Pedagogia delineada por el filésofo Gaston Bachelard (1989) quien en coherencia con sus ideas filosoficas, da
cuenta de como se va formando dialécticamente el sujeto y su objeto de conocimiento en las practicas pedagdgicas.
El estudiante se forma entre dos polos el correspondiente al docente “racionalismo ensefiante” y el correspondiente al
estudiante “racionalismo ensefiado”. Ambos polos se mueven dialécticamente entre obstaculos pedagdgicos y actos

epistemoldgicos.
* “En Educacion, la nocién de obstaculo pedagdgico también se desconoce; a menudo me ha sorprendido

el hecho de que los profesores...no comprenden que no se comprenda. Son pocos los que han

profundizado en la psicologia del error, de la ignorancia, de la irreflexion... (Bachelard, 1989: 191)
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un estudiante activo y critico, que a su vez sea capaz de romper sus propios obstaculos
(experiencias, opiniones...) para llegar a lograr autonomia en la construccion de sus
conocimientos, mediante una racionalidad intersubjetiva.

Desde esa apreciacion, la practica pedagdgica pasa por una relacion comunicativa,
interactiva, reflexiva y ética, asi como por un actuar estratégico por parte del profesor,
para lograr que sus estudiantes aprendan. Autores como Robert Young (1995) y
Mukus, et al. (1995) han subrayado la importancia de la comunicacion desde la vision de
las teorias del actuar comunicativo de Habermas (1998) la cual, aunque no fue escrita
especificamente para la educacion, es considerada como el tipo de accion social que se
ha de dar en la practica pedagogica, a fin de lograr una mayor comprension de los
actores en comunicacion.

Esta teoria tiene como elemento central la racionalidad comunicativa, entendida
como la forma en que sujetos linguisticamente competentes, coordinan sus acciones y
Ilegan a acuerdos, mediante actos de entendimiento apoyados argumentativamente y no
impuestos por ninguna de las partes. Se trata, en consecuencia, de una concepcion
reflexiva de la comunicacion en contraposicion al dogmatismo en las visiones
tradicionales del mundo.

“Las acciones racionales con arreglo a fines, o resolucion de problemas” (Habermas,
1998, p.30). Se orientan hacia la consecucidn de una meta para lo cual elige los medios
mas adecuados, segun las condiciones y consecuencias de su accion. Estas acciones dice

el autor se pueden orientar hacia el éxito o al entendimiento.
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Las acciones orientadas al éxito tienen que ver con la intencion del hablante quien
actla estratégicamente para conseguir su fin; mientras las orientadas al entendimiento
busca la comprensién de los significados de lo dicho a través de la argumentacién. Para
que haya un acuerdo alcanzado comunicativamente, el oyente tiene que captar el
significado de la emision y tomar una postura ante la argumentacién presentada para
orientar su accion.

En este entendimiento intervienen las condiciones del contexto, el uso del lenguaje y
las condiciones bajo las cuales el hablante puede motivar al oyente a tomar una postura
afirmativa y establecer un acuerdo o consenso intersubjetivo donde las pretensiones de
validez susceptibles de critica, estan apoyadas en argumentos.

Estas formas de comunicacidn, son fundamentales en la practica pedagogica. Ambas
contribuyen al desarrollo de un proceso formativo que no solo se centra en el
aprendizaje de conocimientos sino también, en el cimulo de experiencias, expectativas y
aspiraciones de los sujetos.

El docente que actua pedagdgicamente, posibilita en sus estudiantes la creacion de
habitos y criterios de reflexion, los estimula para que piensen por si mismo y lleguen a
la comprension y entendimiento del significado de lo que estan aprendiendo.
Igualmente, los lleva a construir conocimientos en conjunto y a la vez formarse en
valores, mediante un proceso de discusion dialégica e intercambio de ideas y no
mediante la imposicion de poder, a fin de que puedan, utilizando razones y argumentos,
llegar a lograr un aprendizaje significativo que los lleve al desarrollo efectivo de las
competencias esperadas.

Este actuar pedagdgico también es compartido por autores como John Dewey (2002)

quien afirma que el docente en su préactica, debe actuar como un ser reflexivo y critico y
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no como un ejecutor de las ideas de otros considerados expertos, por cuanto esta en una
posicion de toma de decisiones constantes.

Para Gordon (1997) la préctica pedagogica se fundamenta en el sentido del discurso
tedrico unido a ésta; y comparte una tendencia radical en donde considera al docente
como un profesional autbnomo y a la ensefianza como una actividad critica. La
autonomia busca desde la reflexion critica sacar las ideas a la luz, a partir de la accion
colectiva e implica el uso responsable del discernimiento a partir de la experiencia y el

aprendizaje. Agudelo, Caro y De Castro (2011) entiende la préctica pedagdgica como:

Procedimientos, acciones y estrategias que permiten regular las interacciones en el aula de
clase, a través de lo que el docente ensefia, ayuda a construir y darle significado,
configurando su existencia como sujeto que interactia en una comunidad aportando el
desarrollo cultural.( p. 3)

Esta definicion, acentta el lado instrumental del que se puede valer el docente para
regular la interaccion de los estudiantes. Caro y De Castro (2011) sefialan que “El
docente es el guia que debe buscar los medios y metodologias méas apropiadas para
ayudar a los estudiantes en la construccion de significados para su aprendizaje para lo
cual, hace uso de la didactica” (p. 3).

La didactica ofrece una serie de concepciones, estrategias, tecnologias y formas de
ensefiar y evaluar que centradas en el proceso de construccién de conocimientos del
estudiante posibilitan su aprendizaje.

Ciertamente, mediante la didactica, el profesor le da coherencia y organizacion al
proceso de ensefianza y de aprendizaje, pero, ésta necesita de la pedagogia para
promover la formacion de la persona. La actividad pedagogica solo puede advertirse si
el docente “confronta su actividad practica frente a las exigencias del contexto, las

rupturas y dificultades del alumno, y la idea de un ciudadano concreto” (Zambrano,
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2005, p. 16). Ante esta premisa es conveniente analizar la relacion existente entre
ensefianza, didactica y préctica pedagdgica.

2.3.4 Didactica, ensefianza y préctica pedagogica. La didactica se encarga de
orientar el como ensefiar un saber o disciplina, en atencién al como el estudiante se
apropia del conocimiento. Desde su origen la didactica ha estado ligada a la ensefianza,
etimoldgicamente deriva del griego didaskein (ensefiar) y tékne (arte), es decir arte de
ensefar e instruir, pero su especificidad conceptual ha pasado de ser el arte que establece
las normas y formas de proceder en la ensefianza, al de una ciencia aplicada representada
por el conjunto de técnicas a través de las cuales se realiza la ensefianza (Nérici, 1973) o
como una accién intencionada de comunicar conocimientos (Gonzélez , 2008), hasta
llegar a adquirir la condicién de ser una disciplina o ciencia que estudia y experimenta
nuevas técnicas de ensefianza para las distintas ramas del saber.

Como hija de la pedagogia, la didactica se apoya en otras ciencias, integra cuestiones
y problemas de éstas para su estudio. Segun Zambrano (2005), toma dos conceptos
claves, la representacion - suma de principios que permiten tomar posicion ante un
conjunto de relaciones sociales — y las capacidades intelectuales que tiene el sujeto y
que utiliza para apropiarse de un saber o realizar una tarea. Es decir, se interesa por las
motivaciones, intereses, dificultades y estructura intelectuales que un sujeto pone en
juego para aprender y en funcion de ello, orienta la ensefianza de las distintas
disciplinas.

Mediante la ensefianza, el docente hace visible su comprension de los contenidos
curriculares y negocia con los estudiantes el acercamiento a los mismos (Goldrine y
Silvia, 2007). En la actualidad diversos estudios (Shulman, 2005; Zambrano,2005;

Medina y Jarauta, 2013) demuestran que existe correspondencia epistemoldgica entre la
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estructura propia de una disciplina y las formas de ensefiar ese saber. Asi, la ensefianza
cobra forma a partir de las decisiones que tome el docente en torno a como se comparte
y cdmo se construye el conocimiento en el aula.

A la hora de planificar su practica, el profesor debe reflexionar sobre “la forma en
que se aprende determinado conocimiento y el modo de relacion que se promueve con el
mismo; cultural y socialmente” (Edelstein, 2002, p. 472). Esto es fundamental para
poder avanzar en la seleccion de aquellas estrategias y técnicas mas adecuadas para su
ensefianza por cuanto, no solo implica los elementos conceptuales de la disciplina que se
ensefia, sino también su forma de apropiacién. En tal sentido, se debe atender las
habilidades cognitivos que la hacen posible, de manera que se pueda articular la tarea de
ensefiar con el proceso de aprendizaje. (Edelstein, 2002)

La pedagogia enfatiza la comprension de significados, el razonamiento, la reflexion,
la critica constructiva y la transformacion de la persona en un camino hacia el
aprendizaje y la formacion integral.

La préactica pedagdgica va unida a la didactica, ésta ultima le ofrece los medios para
la accion. Lo que determina la estatura del pedagogo segin Zambrano (2005) es la
distancia frente al acto, es decir, hacer el intento por procurarse una pausa para
reflexionar, sin que la obligacion anule cualquier iniciativa para analizar y reconocer la
realidad. “La distancia consiste en la separacion prudente respecto del hacer, suspension
del ejercicio de poder, primer paso hacia la constitucion del acto ético” (Zambrano,
2005, pag. 118).

En la relacion entre profesores y estudiantes hay manifestaciones de actitudes

complejas, silenciosas e inesperadas.
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Siendo la ensefianza el ejercicio silencioso del poder inherente a la relacion educativa, tales
actitudes expresan una forma de resistencia y hacen visible dicho poder. Cuando la
ensefianza expresa en los estudiantes algun tipo de alteracién y ésta se expresa bajo la forma
de resistencia, el docente debe suspender la accion para analizar el por qué...Cuando el
alumno se resiste a escuchar ella descubre nuevos horizontes, crea otros mecanismos e

introduce la reflexién (Zambrano, 2005, p. 117 y 118).

De esa forma la ensefianza como préctica pedagdgica, estd mediada por una relacion
de poder que exige al profesor tomar en consideracién las manifestaciones inesperadas
de sus estudiantes durante la accion didéctica y hacer un alto para reflexionar y trabajar
el comportamiento relacional.

Shulman (2005) expresa que la practica pedagdgica incluye el estilo de ensefianza, la
ética, la reflexion y flexibilidad ante la dificultad y la naturaleza de la materia tratada, lo
que se desea alcanzar (objetivos, desarrollo de competencias...) Yy las capacidades de los
estudiantes, procurando siempre que logren autonomia en el aprendizaje. Asi, “el
docente, no sélo puede dirigir su orquesta desde el podio, sino que ademas se puede
sentar en el fondo del aula y ver tocar los musicos por si solos como virtuosismo” (p.4).

La ensefianza comienza con la comprension por parte del profesor, de aquello que va
a ser aprendido y como se debe ensefiar, luego mediante una serie de actividades
didacticas imparte conocimientos y les ofrece oportunidades a los estudiantes para que
aprendan a comprender, a resolver problemas, pensar critica y creativamente y que
ademas, aprendan datos principios y normas. El aprendizaje de la asignatura se convierte
en un vehiculo al servicio de otros fines y la responsabilidad del aprendizaje recae sobre
los estudiantes. (Shulman, 2005)

La ensefianza como accion pedagogica, “se inicia con un acto de razén, contindla con
un proceso de razonamiento, culmina con la accion de impartir, sonsacar, hacer
participar, o seducir, y luego es objeto de mayores reflexiones hasta que el proceso

puede reiniciarse” (Shulman, 2005, p. 17) En ese sentido, la ensefianza es accion y
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razonamiento pedagdgico; se ocupa tanto de los métodos y estrategias didacticas, como
de los fines de la educacion.

Fundamentado en esa concepcién, Shulman (2005) propone un modelo de accién y
razonamiento pedagdgico que supone la existencia de un ciclo que se desarrolla a travées
de las actividades de comprension, transformacion, ensefianza, evaluacion y reflexion.
Este modelo cuyo punto de partida y de llegada es la comprension se resume en el
cuadro siguiente:

Cuadro 1. Modelo de razonamiento y accion pedagogica

1.- Comprensién de la estructura de la materia.- EI modo en que una idea se relaciona con otra al interior
de la misma materia y con ideas de otras materias. Claridad en las metas educativas, las cuales trascienden los
limites de la comprension de textos especifico, pero que podrian resultar inalcanzables si se prescinde de ellos
Asi tener capacidad para transformar el conocimiento de la materia en formas didacticamente impactantes y
adaptables a la diversidad que presentan los alumnos en cuanto a habilidades y representaciones.

2.- Transformacién.- Pensar el camino que ha de conducir desde la materia tal como es comprendida por el
profesor hasta llegar a la motivacién de los alumnos para aprender. Requiere del siguiente proceso:
Preparacion: interpretacion y andlisis critico de textos, estructuracién y segmentacion, creacion de un
repertorio curricular y clarificacion de los objetivos. Esta preparacion depende de la comprension de la gama
completa de materiales, programas y concepciones de ensefianza existentes.

Representacion: uso a partir de un repertorio de representaciones que incluye analogias, metaforas, ejemplos,
demostraciones, explicaciones, etc.

Seleccion: escoger a partir de un repertorio didactico que incluye modalidades de ensefianza, organizacidn,
manejo y ordenamiento.

Adaptacion y ajuste a las caracteristicas de los alumnos: considerar los conceptos, preconceptos, conceptos
erréneos y dificultades, idioma, cultura y motivaciones, clase social, género, edad, capacidad, aptitud,
intereses, conceptos de si mismo y atencion.

Todos estos procesos redundan en un plan para llevar a cabo la ensefianza y lograr el aprendizaje. El
razonamiento pedagdgico forma parte de la planificacion de la ensefianza en la misma medida que lo hace el
acto de ensefiar y su contribucion al aprendizaje.

3.- Ensefianza.- Incluye los aspectos mas esenciales de la didactica , manejo, presentaciones, interacciones,
trabajo grupal, disciplina, humor, formulaciéon de preguntas, y otros aspectos de la ensefianza activa, la
instruccion por descubrimiento o indagacion, ademas de las formas observables de ensefianza en la sala de
clases. La comprension, la transformacion, evaluacion y reflexion siguen teniendo lugar durante la
ensefianza activa.

4.- Evaluacion.- Incluye la verificacion y control durante la ensefianza interactiva, de la comprension, e
interpretaciones erréneas de los estudiantes lo que conduce inmediatamente a un proceso de reflexion.
Igualmente se evalGa la comprension de los alumnos al finalizar las lecciones o unidades mediante evidencias,
asi como también nuestro propio desempefio y experiencias.

5.- Reflexién.- Revisar, reconstruir, representar y analizar criticamente nuestro desempefio y el de la clase, y
fundamentar las explicaciones en evidencias.

6.- Nueva comprension.- Es mediante los actos de ensefianza razonada y razonable. El profesor adquiere una
nueva comprension de las asignaturas, de los procesos didacticos y de los estudiantes, pero esto no se produce
automéaticamente, se necesitan estrategias, documentacion, andlisis y debate, entre otros.

Fuente: Adaptado de Shulman (2005)
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Como se observa en el cuadro 1, los componentes de la ensefianza se vinculan entre si
mediante un proceso de razonamiento que lleva al docente a reflexionar sobre lo que
desea ensenfar, evitar centrarse solo en la instrumentalizacion, actuar con ética y asumir
su responsabilidad frente al estudiante. Sostenido sobre los procesos interactivos, el
profesor enfatiza en la ensefianza para la comprension y la reflexion. Es decir, va hacia
la busqueda de que lo aprendido sea “internalizado y factible de ser utilizado en muchas
circunstancias diferentes, dentro y fuera de las aulas, como base para un aprendizaje
constante y amplio siempre lleno de posibilidades™ (Perrone, 2003, p. 35).

Bajo ese esquema, el docente trabaja con pedagogia en cuanto conduce sus
estudiantes hacia el aprendizaje activo y la indagacion, centrados en la construccién de
conocimientos, la resolucion de problemas y el pensamiento critico. A su vez, realiza
una evaluacion reflexiva de la comprension durante la ensefianza y una evaluacion final
apoyada en evidencias. En ese sentido se da una doble vertiente cognitiva, el profesor
comprende mejor a sus estudiantes y los procesos didacticos que conducen a un
aprendizaje efectivo; a su vez, los estudiantes comprenden mejor lo aprendido y las
estrategias que los ayudan a lograr ese aprendizaje, provocando un mayor acercamiento
entre ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

A modo de sintesis. En términos de analisis se puede decir que tanto la practica
docente como la pedagodgica son practicas educativas por si mismas; pero no todas las
practicas educativas son docentes o pedagdgicas. Todas las practicas educativas son
socializadoras, mantienen una relacion teoria-practica, se expresan en creaciones
metodoldgicas o didacticas de quien educa y todas procuran el aprendizaje y la

formacion de la persona. Lo que hace la diferencia entre ellas son los escenarios de
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realizacion, la intencién, la formalidad en su organizacion y ejecucion, el tipo de
metodologias o didacticas que se aplican segun el énfasis en los procesos de ensefianza y
de aprendizaje. Se acoge lo expresado por (Carr, 1996) cuando afirma que no existe una
practica educativa sino practicas educativas.

La préactica educativa en si misma implica toda accién que se realizan con la
intencion de mantener una cultura o promover un cambio o transformacion en
individuos o grupos; por tanto, actlia tanto a favor de la continuidad como del cambio
social. Supone un conjunto de escenarios sociales amplios y ligados a las estructuras de
la sociedad (Zambrano, 2005). Asi, se hace en la familia, en espacios institucionales
como la escuela y la universidad, como discursos ideoldgicos desde el gobierno, la
iglesia, el ejército y otras organizaciones, también los medios de comunicacion e
informacion, las redes sociales, entre grupos, entre pares e individualmente a través de
acciones autodidactas, lo que da lugar a que sean realizadas tanto de manera formal
como informal dependiendo de cémo se formulen los procesos de ensefianza y de
aprendizaje.

La préactica docente es un acto eminentemente profesional, es una accion social
contextualizada, regulada y planificada que se realiza formalmente en instituciones
educativas. Su funcién fundamental es la ensefianza. El profesor se encarga de organizar
didacticamente, los saberes partiendo de lineamientos curriculares y principios
formativos que le sirven de directriz. Sin embargo, toda accidén docente esta orientada
por una serie de creencias y teorias implicitas que forman parte de su pensamiento sobre
el conocimiento, el estudiante, la ensefianza y el aprendizaje. (Salazar, 2005, p. 3)

El pensamiento del profesor reviste gran importancia en cuanto es uno de los factores

que interviene en la toma de decisiones sobre la organizacién y desarrollo de los
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procesos de ensefianza y de aprendizaje. De acuerdo con Shulman (2005), un docente
puede transformar sus habilidades de desempefio, creencias, valores y actitudes en
acciones y representaciones pedagogicas en la medida en que se toma tiempo para
reflexionar como ensefiar y actuar éticamente para sonsacar, hacer participar, seducir y
transformar intelectual y personalmente al estudiante.

El profesor transforma su practica docente en practica pedagdgica cuando organiza su
ensefianza considerando los factores sociales intervinientes, los principios y formas de
aprendizaje de sus estudiantes como fundamento de su accidn. Es decir, centra su accion
en el aprendizaje, asume su responsabilidad con el otro con un comportamiento ético
que lo lleva a actuar estratégicamente promoviendo el sentido critico mediante una
comunicacion dialdgica y participativa, donde el razonamiento y la argumentacion
potencian el aprendizaje, la autonomia y la formacién integral. A decir de Zambrano
(2005), el profesor se toma el tiempo para organizar, prever e imaginar los recursos en
funcién del aprender. Actua con tacto y prudencia, hace un alto para pensar sobre su
actuar, ponderar sus manifestaciones, recapitular la intencionalidad y comprender las
actitudes de sus alumnos.

La practica pedagdgica implica el desplazamiento de la atencién puesta casi
exclusivamente en el docente como eje del saber y poder hacia una mayor consideracion
de los estudiantes y de los procesos implicados en el aprendizaje, utilizando la reflexion
y el acompafiamiento como elementos mediadores.

Considerando los aportes de los autores expuestos anteriormente (Bachelard, 1989;
Habermas, 1998; Dewey, 2002; Wo6hning, 2005; Zambrano, 2005 y Shulman, 2005) en
este trabajo se asume la practica pedagdgica como una practica educativa compleja que

se lleva a cabo en un contexto institucional donde la intencion y la accion dialogan para
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vincular la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion mediante un proceso reflexivo,
ético y critico que propicie en los estudiantes la autonomia intelectual, el desarrollo de
competencias y la formacion de valores, bajo lineas curriculares y principios formativos
definidos institucionalmente.

mediante una ensefianza centrada en el acompafiamiento, la comprension y el dialogo
permanente entre profesores y estudiantes, donde se conjugue la experiencia del saber
disciplinar, el saber de vida del profesor y la comprension del estudiante como sujeto
que aprende, se puede promover la formacién integral, fin dltimo de la pedagogia y
mision fundamental de la universidad.

2.4 Formacion integral como mision de la universidad

La educacién como proceso ha variado sus fines, y objetivos segun las distintas
épocas historicas y seguin cada sociedad; sin embargo, a traves del tiempo su dimension
esencial, la formacion del hombre se ha mantenido firme. Es por ello que el concepto de
formacion ha sido el eje fundamental para la derivacion y creacion de teorias, principios,
metas y tareas pedagogicas destinadas a facilitar ese proceso. (Remolina, 1998)

Si el desafio de la educacion superior consiste en ofrecer una educacion de calidad,
entonces no es posible eximirnos del esfuerzo de repensar o de reinventar su caracter
formativo y las normas y finalidades que han de caracterizar la educacién que se
imparta. (Orozco, 1994)

El caracter formativo de la educacion tuvo su origen en la antigua Grecia donde se
promovia la formacién integral mediante el desarrollo de todos los aspectos de la
naturaleza humana. El término paideia significaba el cultivo tanto del cuerpo como del
alma. El cuerpo alcanzaba su pleno desarrollo por la musica, la gimnasia y la estética;

con la religion y la moral se buscaba la formacién del espiritu. Desde esa época la
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formacién integral se convirtié en el ideal de formacién y la aspiracion educativa de sus
universidades.

Kant (1785) asocia la formacion con las obligaciones que se tiene la persona consigo
mismo. En su libro Fundamentacién de la Metafisica de las Costumbres, (Kant, 2007)
precisa entre ellas, la de no dejar oxidar los propios talentos. Esa idea fue recogida y
enriquecida por Hegel (1816) en (Valcércel, 1988) quien sostenia que el hombre se
forma o humaniza, no por un moldeamiento exterior, sino como un enriquecimiento que
se produce en el interior del propio sujeto. Asi, la formacion puede ser practica y teorica.

La primera refiere a que el individuo se atribuye una generalidad, es decir, trasciende
su particularidad, el interés privado, la inmediatez del deseo para devenir conciencia de
si y encontrar la libertad, mientras que la formacién tedrica el hombre aprende a aceptar
la validez de otras cosas, las cuales va incorporando en el proceso, como es el lenguaje y
las costumbres. Sin embargo, “la formacion integralmente considerada, incluye una u
otra formacién, en un devenir del espiritu de su estado natural, hacia la libertad”
(Orozco, 1999, p. 23).

La formacién como proceso interior es compartida por Remolina (1998), quien
expresa que la formacion tiene que ver con el ser de la persona y no con sus posesiones

0 pertenencias, asi sean conocimientos y habilidades, formar es:

Organizar las estructuras del ser humano de acuerdo con una determinada concepcion o
ideal. Una auténtica formacidn no es posible sin un intenso cultivo interior, sin una profunda
espiritualidad, porque la formacién es ante todo un acontecimiento del espiritu. (Remolina,
1998, p. 7)

La formacidn como un proceso de humanizacién, segun el mismo autor, tiene que ver

con:
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e El corazdn, no sélo como centro del afecto y sentimiento, sino como principio del
conocimiento interior. En él se anida el amor que abre las puertas y permite
penetrar en el conocimiento.

e La sabiduria, la cual no consiste en saber sino en “el gustar de las cosas
internamente y, desde ese gusto interior, juzgar amorosa y prudentemente el
mundo, la historia, las cosas, las personas y los acontecimientos” (Remolina,

1998, p. 7).

e La comunicacion, como vehiculo del espiritu que abre el camino para que
discipulo y formador puedan caminar juntos y sintonizar sus espiritus. Esto
implica una alta capacidad para el dialogo para poder confrontar la diversidad y la
diferencia con la conviccién absoluta de que la verdad no es exclusiva de nadie.
Este didlogo debe ser coloquial, es decir realizarse mediante una conversacion
que conduzca a una construccién comun.

e Los valores, ellos implican una capacidad estimativa propia de la sensibilidad

interior por cuanto:

Los valores son esas cualidades estructurales de las cosas que producen en nosotros una
determinada reaccion afectiva de acuerdo con situaciones peculiares pero, sobre todo, de
acuerdo a nuestra propia vision del mundo (cosmovision) y de la vida (antropologia). Esa
capacidad estimativa se conforma por medio del ejemplo y testimonio que es condicion
indispensable del formador y del maestro. (Remolina, 1998, p. 8)

Al considerar el ejemplo como el mejor medio para formar en valores recomienda
que el profesor se someta él mismo, al proceso que debe desarrollar en el estudiante y, al
hacer referencia a un proverbio que dice: “El maestro nada exige al discipulo que no se

haya exigido antes asi mismo” (Remolina,1998, p. 8), deja clara la importancia que tiene
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el que el docente desarrolle las competencias pedagdgicas que favorezcan de manera
intencionada el desarrollo integral del estudiante.

Florez ( (1994) aporta elementos que amplian el concepto de formacion como
proceso de humanizacion. Formar dice, no es solamente acceso y construccion de la
realidad autonoma y universal, sino que en €l se concentran otros resultados de la
evolucion de la naturaleza y el hombre descubiertos a través de la investigacion como
son: a) la universalidad, que permite al hombre cohabitar y dialogar con otras culturas;
b) la autonomia que permite la emancipacion de factores externos, mediante la
autorregulacion interna y eleva al hombre hacia su libertad; c¢) la actividad de

procesamiento de la informacidn que hace al hombre capaz de su autotransformarse y d)

la diversidad integrada que reconoce la evolucion de la especie humana en la que todos
son individuos y grupos que aunque diferentes, tiene la misma dignidad y racionalidad
que pueden desarrollar y compartir mediante el lenguaje.

En atencion a esas condiciones, el proceso de “formar a un individuo en su estructura
mas general es facilitarle que asuma en su vida su propia direccion racional,
reconociendo fraternalmente a sus semejantes el mismo derecho y la misma dignidad”
(Florez, 1994, p. 111). Bajo esa perspectiva la universidad debe formar a la persona para

el ejercicio de su auténtica libertad, que no es mas que la capacidad para realizar el bien.

El procesamiento de la informacidn propuesto por Florez, se puede relacionar con lo
expresado por Zambrano (2005) quien sefiala que desde la perspectiva del aprendizaje,
la formacion presupone el movimiento de la actividad cognoscente y el tiempo de tal
actividad. Se espera que a lo largo de su escolarizacién los sujetos puedan madurar sus
facultades cognitivas como medio para irse superando permanentemente a lo largo de su

vida. Esta superacion, se va logrando con la experiencia considerada como el verdadero
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terreno de la formacion. Asi, la formacion “como experiencia no es reducible a la suma
de competencias requeridas en el ejercicio de un campo profesional preciso” (Zambrano,
2005, p. 69), tiene que ver mas con lo que el sujeto vive independientemente de si su
experiencia tiene lugar en el &mbito escolar o fuera de éste.

Esta vision invita a preguntarse ¢Qué es lo que universidad puede y debe aportar para
ofrecer una formacion integral de sus estudiantes, mas alld& del desarrollo de
competencias profesionales?

El Informe Delors (1997) avalado por la UNESCO, propone que el ser, el saber, el
hacer y el convivir, como pilares de la educacion, deben “recibir atencion equilibrada, a
fin de que la educacion sea para el ser humano, en su calidad de persona y de miembro
de la sociedad, una experiencia global que dure toda la vida en los planos cognitivo y

practico” (p.96). Con ello reafirma el principio de que la educacion:

Debe contribuir al desarrollo global de cada persona: cuerpo y mente, inteligencia,
sensibilidad, sentido estético, responsabilidad individual, espiritualidad. Todos los seres
humanos deben estar en condiciones, en particular gracias a la educacién recibida en su
juventud, de dotarse de un pensamiento auténomo y critico y de elaborar un juicio propio,
para determinar por si mismos qué deben hacer en las diferentes circunstancias de la vida.
(Delors, 1996, p.106)

Ese principio deja claro que los &mbitos de la educacion son indisociables; por lo que
no se puede formar al hombre por sectores sino considerando su totalidad. Asi, explica
que el joven debe:

e Aprender a conocer para aprovechar las posibilidades que le ofrece la vida.

e Aprender a hacer no solo para adquirir una formacion profesional, sino para

aprender a hacer en el marco que le ofrecen las distintas experiencias sociales.
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e Aprender a vivir juntos desarrollando la comprensién del otro y la percepcion de
las formas de interdependencia. Respetando los valores del pluralismo, la
comprension mutua y la paz.

e Aprender a ser para estar en capacidad de obrar con autonomia, juicio y
responsabilidad personal.

Orozco (1999), precisa que la educacion superior debe atender al estudiante en su

totalidad y, acogiendo a las ideas de Fichte, (1977) explica que:

El &mbito de la formacion integral es el de una préctica educativa centrada en la persona y
orientada a cualificar su socializacion para que el estudiante pueda desarrollar su capacidad
de servirse en forma autonoma del potencial de su espiritu en el marco de la sociedad en que
vive y pueda comprometerse con sentido histérico en su transformacién. (Orozco, 1999, p.
27y 28)

El autor enfatiza el papel de la universidad en la socializacion secundaria del
estudiante. La educacion universitaria “obra sobre una interioridad pre-formada”; por
tanto, su estrategia debe ser actuar como si los valores que desea inculcar pertenecieran a
las experiencias de su vida en el hogar y la escuela. Desde esta perspectiva se debe
tomar en cuenta la realidad vivida por el estudiante, para provocar la integracion y
reelaboracion del saber que lo lleve a una forma definida de ser.

Campo (2002) explica que en la formacion integral no hay totalidad de dimensiones;
no puede definirse como una sumatoria de condiciones. El potencial de desarrollo
humano no esta concretado por lo que se refiere a integro sino a totalidad; es decir, es el
proceso de convertirse en persona con identidad y autenticidad en su manera de ser.

En la figura 1, la autora intenta representar los elementos que la universidad necesita
integrar para que mediante un proceso de socializacion, como lo es la préactica
pedagdgica pueda promover la formacién integral y conducir al estudiante hacia el

ejercicio de la libertad.

Ercilia Vasquez Montilla Tesis Doctoral, 2017



83

Figura 1. Formacion integral en la Educacion superior
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Como ya se expresé anteriormente, la formacion integral va mas alla de la formacion
profesional, por lo que no se puede entender como complemento de ésta. El peso de la
formacion no se puede poner s6lo en el contenido, ella conlleva valores y principios que
la orientan, desarrollo de la cognicién, la reflexion, la ética y el pensamiento critico; asi
como atencidn a las experiencias y caracteristicas personales del estudiantado. Por ello,
la mejor estrategia es modelar y actuar con sentido pedagégico para dar paso al
aprendizaje en toda su complejidad como una experiencia individual y colectiva que
sustenta sus propuestas formativas.

“La experiencia en los aprendizajes se refiere a las motivaciones y deseos que un

sujeto, en situacion de aprendizaje, moviliza en funcién de sus interese enmarcados en
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un proyecto de vida original” (Zambrano, 2005, p.78). El reto de las universidades esta
en saber organizar los aprendizajes para que se conviertan en experiencias motivadoras.

En este trabajo acoge la vision de Zambrano que vincula la experiencia escolar con la
formacién entendida como “el resultado progresivo de lo que aprendemos y que
contribuye en nuestra transformacion espiritual” (Zambrano, 2005, p. 81).

A este nivel, se considera que la practica pedagogica juega un papel fundamental al
momento de abordar la formacion de los estudiantes. Lo mas formativo lo constituyen el
didlogo y la reflexion entre: el estudiante, el saber y el profesor, para lo cual es
indispensable la mediacion de un docente que favorezca de manera intencionada y
trascendente el desarrollo integral.

Esta vinculacion aprendizaje- experiencia, fortalece la necesidad de ensefiar a
aprender a aprender como base para ir despertando en el estudiante el deseo de ir
integrando nuevos saberes que le permitan resolver problemas y seguir transformandose
a medida que vive nuevas experiencias.

Sin embargo, esta posicion no se cierra ahi, para que la formacién integral sea
completa, la universidad debe integrar sus funciones de docencia, investigacion y
proyeccion social, involucrar al estudiante en “vivencias intelectuales, estéticas y
morales que permiten al estudiante sentirse implicado y afectivamente comprometido en
practicas especificas y valores determinados” (Orozco, 1999, p.29).

La formacion integral es un proceso complejo que exige a la universidad a atender
multiples factores. No se trata s6lo de ofrecer conocimientos, sino de preparar al joven
para la vida, lo cual en palabras de Morin (2001b) significa que “aprender a vivir

necesita no sélo de conocimientos sino de la transformacion, en el propio estado mental,
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del conocimiento adquirido en sapiencia y la incorporacion de esta sapiencia a la

vida”(p.29).

Para desarrolla esa sapiencia se necesita de una pedagogia que agrupe al fil6sofo, al
psicologo vy al socidlogo para que en conjunto ensefien y encaminen al estudiante hacia
la comprension del hombre como sujeto. Ademéas de esa asociacion, segin Morin,
(2001b), la pedagogia para el aprendizaje de la comprension, debe conjugarse con:

e La iniciacién en la lucidez, la cual es inseparable del error. Ensefiar que la
percepcion puede ser imperfecta por imprevision, cinismo, falta de reflexion o
flaqueza en la responsabilidad, promover el aprendizaje de la critica y la autocritica e
impulsar la aptitud reflexiva de la mente mediante el ejemplo y la reflexion constante
sobre los hechos vividos.

e La introduccion en la noosfera, es decir, ayudarlos a establecer la convivencia con
sus ideas, conceptos, mitos, informacion y representaciones reconociendo su papel
mediador, pero impidiendo que se confundan con lo real.

e La filosofia de la vida, revitalizar la ensefianza de la filosofia para el aprendizaje de
la vida mediante la reflexion sobre los conocimientos, la condicion humana y los
grandes problemas de la vida; fomentando la critica y la autocritica.

e La necesidad de enfrentar la incertidumbre, llevar al joven a reconocer que conocer
y pensar no es llegar a la verdad, sino dialogar con la incertidumbre, lo que implica
movilizar varias ciencias y disciplinas.

o EIl aprendizaje ciudadano, contribuir a que el joven aprenda a convertirse en
ciudadano solidario y respetuoso de su patria, lo cual “supone que tiene arraigada su

identidad nacional” (p. 69).
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La ensefianza universitaria deberia tener en cuenta estas finalidades para cumplir su
mision formadora, la cual implica adaptarse a la modernidad cientifica e integrarla,
responder a las necesidades de formacidn, crear espacio para nuevas profesiones y sobre
todo, ensefiar para crear cultura. “No se trata solamente de modernizar la cultura: se trata
también de culturizar la modernidad” (Morin, 2001b, p. 86).

Dependiendo de la concepcion del mundo y del hombre que se tenga, las instituciones
eligen el tipo de formacion que desean para sus estudiantes, y de esa eleccion depende el
método que se utilice para la praxis. “Cual sea el ideal de la cultura, tal sera el ideal de la
formacion y de la educacion” (De Hovre, 1946). Asi, educacion y formacién son
inseparables.

Se comparte la idea de Maldonado (2006) que ayuda a sintetizar algunos supuestos
que se pueden concluir de este andlisis: La educacion no es posible sin que se ofrezca al
espiritu una imagen del hombre tal y como debe ser, ésta debe ligarse a procesos vitales
de la existencia humana y formar al hombre y a la sociedad incorporando a ellas el
trabajo.

En la educacién superior la formacion integral conlleva tanto la formacion
profesional, como a la formacion de la persona. Por ende, deberia articular los
conceptos de pedagogiay trabajo centrando éste ultimo en la construccion del hombre
y de la sociedad como una de las realidades que da sentido a la accién formativa: En ese
orden, se plantea a la universidad, la necesidad de reestructurar sus metas, pedagogias y
didacticas a fin de dar cumplimiento a su mision acorde con las demandas de la sociedad
del conocimiento.

Al hablar de la sociedad del conocimiento, autores como Espindola (2011) y

Moncada (2011) plantean que la universidad debe optar por enfoques educativos que
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asuman a la persona como totalidad, y en consecuencia orienten tanto su crecimiento
personal como social. Una de las respuestas mas acertadas para abordar los problemas
de este cambio de época ha sido la Formacion por Competencias (Moncada , 2011).

2.5 La formacién por competencias en la universidad

Las nuevas realidades del siglo XXI han transformado la proyeccion pedagdgica al
asumir que el conocimiento se torna obsoleto en un tiempo muy corto. Los esquemas
que consideraban que el conocimiento era estable y que bastaba concluir la formacién
académica para incorporarse al mundo laboral sin que mediaran procesos de
actualizacién han quedado atras.

Ya a finales del siglo XX, especificamente en 1998 la UNESCO vy el Centro Regional
para la Educacion Superior en América Latina (CRESAL), en la Conferencia Mundial
sobre Educacion Superior, sugerian asumir un nuevo paradigma de formacion, donde el
estudiante sea el actor central y tenga la oportunidad de desarrollar competencias para
aprender a lo largo de toda la vida, asi como reforzar los vinculos entre la ensefianza, el
mundo del trabajo y otros sectores de la sociedad (UNESCO, 1998). Desde ese
momento, se propuso la formacion por competencias (FC) como una “politica clave para
la educacion superior” (Tobdn, 2007, p.16).

Segu la Organizacion Internacional del Trabajo (OIT) y el Centro Interamericano
para el Desarrollo del Conocimiento en la Formacion Profesional (CINTERFOR),
organizacion lider mundial en formacion para el trabajo, adscrito a la OIT (2001), la

Formacion por Competencias

Es el proceso de ensefianza/aprendizaje que facilita la transmisién de conocimientos y la
generacién de habilidades y destrezas, pero ademas desarrolla en el participante las
capacidades para aplicarlos y movilizarlos en situaciones reales de trabajo habilitandolo
para aplicar sus competencias en diferentes contextos y en la solucién de situaciones
emergentes. (OIT/CINTERFOR, 2001, p. 38)
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Acorde con esta posicion la formacion debe dirigir al desarrollo de competencias para
la vida, es decir, para que el individuo tenga una participacion activa y responsable en la
sociedad y en el trabajo, pueda desempefiarse con autonomia y capacidad critica, ademas
de los conocimientos técnicos requeridos por el trabajo o profesion.

Dentro del contexto de la educacion superior, la discusion sobre la FC parte de una
serie de “supuestas evidencias” (Fernandez, 2009, p. 152) sobre las relaciones entre
educacion y el mundo del trabajo. Se consider6 que la formacion inicial universitaria es
insuficiente para satisfacer las necesidades de los empleadores, debido a las siguientes
razones: a) la oferta formativa estd desconectada del mundo de las necesidades sociales;
b) la formacion se apoya mas en la teoria que en la practica, lo cual es improcedente por
cuanto “la formacidn no puede consistir solamente en aprobar asignaturas, es necesario
integrar conocimientos, experiencias y practicas” (Tejada, 2005, p. 3) y ¢) en la realidad
se constata el hecho de que no todas las personas dotadas de competencia formal, en
virtud del titulo profesional, son capaces de resolver determinados problemas
relacionados con su profesion. (Fernandez, 2009)

Dentro de ese panorama, las necesidades educativas apuntan hacia la formacion de
personas con las competencias para aprender permanentemente y para poner en practica
lo aprendido en la resolucidn de problemas en situaciones reales del trabajo y de la vida
cotidiana; lo que demanda modelos pedagdgicos centrados en el aprendizaje y el
desarrollo auténomo del estudiante.

Lo anterior ha llevado a que la FC se haya convertido en una politica educativa
internacional de largo alcance. Ademas de ser promovida por organismos
internacionales (UNESCO, OEI, CINTERFORD...) hay una serie de proyectos

internacionales de educacion que tienen como base las competencias entre ellos: el
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Proyecto Tuning de la Unién Europea, el Proyecto Alfa Tuning de América latina y el
Proyecto 6 X 4 en Latinoamérica. Igualmente varios paises latinoamericanos como
Colombia, México, Chile Argentina y Venezuela estan desarrollando programas
orientados bajo ese enfoque (Tobon, 2007).

Todo lo anterior va acompanado de “una redefinicion del campo educativo con base a
una reflexion filosofica sobre nuestra realidad social que aun tiene mucho que decir
(Espindola, 2011, p.12) y que hace cada vez mas necesario el estudio riguroso de la FC.
Su implementacion no ha sido facil debido a que la misma enfrenta limitaciones
tedricas, manejo de sus significados, resistencia y concepciones de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion profundamente arraigados en los docentes.

En América Latina, son pocas las investigaciones que han demostrado la viabilidad
de la FC. Se puede mencionar la investigacion realizada en la Universidad Autdnoma de
Chihuahua por Parra (2006) donde encontré que la FC

e Promueve una educacidn continua, donde el estudiante aprende a aprender a lo largo de su vida.

e Contribuye a mejorar su nivel académico, a disminuir la desercion y la reprobacion escolar;
perfilandose una educacion de calidad, con equidad y pertinente a los cambios.

o El desempefio del estudiante se evalGa de acuerdo a sus competencias con lo cual se define su
perfil de egreso.

e El docente disefia su practica educativa enfocando su ensefianza y los contenidos del programa a
cuestiones practicas para propiciar una relacion mas efectiva entre la universidad y la sociedad.

(p. 11)

Una investigacién cualitativa realizada en Venezuela por Paredes e Inciarte, (2013)
con el proposito de determinar la viabilidad del enfoque por competencias en la
formacion profesional integral, en la Universidad del Zulia encontré que al ofrecer una
nueva forma de concebir la educacidn, este enfoque permite:

a) superar el concepto de profesionalismo y rescatar los valores que dan sentido a la

vida humana a nivel profesional, personal y social;
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b) favorecer la integralidad confiriendo al curriculo una nueva vision del ejercicio
profesional, en el que la autorrealizacion profesional, social, humana y espiritual
resulta base para la conformacion de los curriculos;

c) contribuir a formacién integral de los profesionales, asi como a la pertinencia de la

Educacion Superior alejandola del determinismo.

Una formacion con base en el desarrollo de competencias integrales favorece el
componente humano y profesional, este ultimo, es reflejo de un alto nivel académico,
una adecuada relacién entre la teoria y la practica, un grado de contextualizacion,
reflexién y andlisis critico e interpretacion de los hechos. (Paredes e Inciarte, 2013)

Estos resultados invitan a seguir profundizando en el estudio sobre la aplicacion de
este enfoque a nivel universitario. La competencia es un término polisémico que
historicamente se ha caracterizado por una variedad de significados y perspectivas
estructuradas a partir de los aportes de diferentes disciplinas, o que ha traido algunos
desacuerdos y confusiones en cuanto a su aplicacion en el campo educativo.

En consecuencia, este trabajo abordard el origen etimoldgico del término y sus
diferentes perspectivas conceptuales; analizardn diversos enfoques formativos y
planteamientos curriculares que resulten Gtiles para sentar las bases del modelo
formativo basado en competencias en el que enfatiza la UCAB y del que partira esta
tesis doctoral para abordar la practica pedagogica y el modelo de evaluacién de la
misma, que se pretende proponer.

2.5.1 Origen etimologico del término competencia. El término competencia deriva
del griego agon y agonistes, que se refiere a estar preparado para ganar competencias

olimpicas (Moncada, 2011).
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En sus raices latinas competencia y competente tienen su origen en los términos
competentia y compétens. El diccionario de la Real Academia Espafiola, (2001) presenta
varias acepciones entre ellas: Disputa o contienda entre dos 0 més sujetos sobre alguna
cosa, oposicion o rivalidad entre dos o mas que aspiran obtener la misma cosa,
incumbencia, aptitud, idoneidad y atribucién legitima de un juez u otra autoridad para
el conocimiento o resolucion de un asunto.

Segun Fernandez Salinero (2006) y Moncada, (2011) competencia es competeré, es
decir, ir al encuentro de una misma cosa, pero a partir del siglo XV competeré significa
pertenecer a, incumbir, corresponder a, y se originan el sustantivo competencia y el
adjetivo competente que quiere decir apto o adecuado. En esta misma época, la nocion
de competencia comienza a utilizarse como rivalizar con, contender con dando lugar a
los sustantivos: competicion, competidor, competitividad y competitivo (Fernandez-
Salinero, 2006, p. 137).

De acuerdo a lo expresado, etimologicamente la competencia tiene tres significados:
competencia como rivalidad o contienda, como incumbencia y como aptitud e
idoneidad. Esta ultima sera la que se enfatice de aqui en adelante.

2.5.2 El concepto de competencia: algunas de definiciones del término. En
educacion, el concepto de competencia se ha venido estructurando a partir del apoyo del
mundo del trabajo y de diferentes disciplinas como la linguistica, la psicologia, la
filosofia, la antropologia, la sociologia y la pedagogia. Maldonado, (2003 y 2006) remite
a su dimension originaria basandose en la perspectiva linglistica de Noam Chomsky
(1970) quien ofrece valiosos aportes en cuanto a la adquisicion y desarrollo de las

competencias comunicativas y expresa que:
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El aporte de la linglistica Chomskyana inaugura la concepcién sobre la nocién y la
adquisicion de una competencia. Ademas, propone, a partir de la adquisicion y desarrollo
del lenguaje, la fusién de la experiencia social y la capacidad individual en los procesos de
aprendizaje. Un usuario de su lengua comprende el funcionamiento social del lenguaje, es
decir, maneja las normas y las practicas de su lengua en la sociedad, pero no por ello coarta
la posibilidad y realizacion individual de su habla; éste es un postulado que potencia la
concepcién sobre el aprendizaje de la competencia mas importante del ser humano.
(Maldonado, 2006, p. 37)

De acuerdo con esta cita, la competencia no sélo se adquiere de la experiencia, sino
también del aporte que cada individuo le va agregando. “La competencia se materializa
en la dialéctica sociedad-individuo en un contexto de experiencias roles, intercambios y
situaciones diversas y complejas”. (Maldonado, 2003, p. 18)

Bajo esta perspectiva:

La competencia es disposicion para, es teoria, es una hipotesis de trabajo del genoma
humano, es una capacidad inherente al hombre (asi la denomina Chomsky). En la
nocion Chomskyana, la competencia esta arraigada al conocimiento de las reglas de la
gramatica; su complemento es la actuacién o produccion de oraciones o frases
comprensibles; con la competencia el hablante participa de modo dinamico en diversos
roles linguisticos (Maldonado, 2003).

Esta implica un conocimiento o saber y una actuacién practica en situaciones
especificas. Sus investigaciones dieron pie para que el término competencia sea objeto
de estudio y de multiples interpretaciones en otras areas del conocimiento.

A finales de los afios 60 surge la competencia desde la psicologia organizacional con
los trabajos de MacClellan (1973), quien argumentd que los test de inteligencia
tradicional han sido validados para medir las ejecuciones escolares, pero no para
predecir el desempefio laboral o el éxito en la vida. En su lugar propuso que los rasgos
que diferencian a los trabajadores sobresalientes de los que no lo son, hay que buscarlos

en el andlisis de la los resultados exitosos en la vida. Esto lo llevd a realizar varias
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investigaciones y en 1987 encontrd una serie de caracteristicas y valores subyacentes en
la persona, relacionadas con la actuacion exitosa en la vida profesional, los cuales
podian medirse mediante comportamientos observables. A estas caracteristicas las Ilamo
competencias.

En consecuencia, las competencias se evallan atendiendo a aquello que realmente
causa rendimiento superior en el trabajo y no a factores que describen las caracteristicas
de una persona esperando que algunas de ellas estén relacionadas con el rendimiento en
el trabajo (Chiecchia, 2008).

En la misma linea de MaClellan, Spencer y Spencer (1993) consideran que la

3

competencia es “una caracteristica subyacente en una persona que esta causalmente
relacionada con el desempefio, referida a un criterio superior o efectivo, en un trabajo o
situacion” (p.9).

Segun esta definicion, la competencia esta arraigada en la personalidad, lo que
permite predecir el comportamiento de un sujeto en situaciones académicas y
profesionales.

A principios de los afios 1970, el aleman Gerhard Bunk (1994) introduce el término

competencia en el mundo educativo y profesional, afirmando en su propuesta, que ésta

se refiere a la pedagogia de la formacion y perfeccionamiento profesional. Plantea que:

(...) no todas las personas dotadas de competencia formal en virtud del titulo profesional
que les ha sido otorgado gozan de reputacién como especialistas competentes. Lo decisivo
en este caso es la capacidad real para resolver determinados problemas. Por tanto, se ha de
distinguir entre la competencia formal, como atribucién conferida, y la competencia real,
como capacidad adquirida. En el debate sobre la pedagogia de la formacién profesional sélo
es importante la competencia real. (Bunk, 1994, p. 8)

La distincion entre competencia formal y real deja ver que, los conocimientos, titulos

y experiencia, no son suficientes para alcanzar el éxito en la vida y el trabajo; en tal
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sentido, promueve la integracion de las competencias de especialista con las

competencias humanas y sociales. Bunk (1994) expresa que:

Posee competencia profesional, quien dispone de los conocimientos, destrezas y aptitudes
necesarias para ejercer una profesion, puede resolver los problemas profesionales de forma
autonoma y flexible, y esta capacitado para colaborar en su entorno profesional y en la
organizacion del trabajo. (p. 9)

Esta definicidn nos indica que la competencia profesional excede los conocimientos y
habilidades propios de la especializacién, en cuanto el trabajador debe ser activo y
participar en su entorno profesional y organizacional.

Los conocimientos y destrezas profesionales especializadas caen en desuso
rapidamente por los avances técnicos y econdémicos; por tanto, se requieren
“cualificaciones que no envejezcan” (Bunk, 1994, p. 9) y que trasciendan los limites de
una determinada profesion como por ejemplo, el aprendizaje de una lengua extranjera,
aptitudes formales y personales como autonomia de pensamiento y accién, de
responsabilidad y sentido ético. Esto implica que la formacion profesional, necesita
incluir comportamientos personales y sociales. La fusion de estos aprendizajes
desarrollaria la cualificacion entendida como eficiencia evidenciable en la participacion
laboral, la flexibilidad y la humanidad. (Bunk, 1994). La cualificacion es la expresion
de la competencia. Es el reconocimiento y valoracion de la competencia (Rial, s/f).

Otros autores relacionados con la formacion ocupacional, como Mertens (1996)
conciben la competencias como la “capacidad real para lograr un objetivo o resultado en
un contexto dado” (p.62). En este sentido, para identificar la competencia se parte de los
resultados esperados en una situacion de trabajo, lo cual deriva en una serie de
conocimientos habilidades y destrezas requeridas para lograrlos y las posibilidades del

individuo para movilizar esas posibilidades.
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Gonczi (1997, p. s/p) expresa que la competencia de los individuos se deriva de su
dominio de un conjunto de atributos (como conocimiento, valores, habilidades y
actitudes) que se utilizan en combinaciones diferentes para desempefar tareas
ocupacionales. Por lo tanto, la definicion de una persona competente es aquella que
posee los atributos (conocimiento, habilidades, actitudes y valores) necesario para el
desempefio de un trabajo segln la norma apropiada.

Earnest y De Melo (2001) definen la competencia como una sentencia que describe la
demostracion integrada de un grupo de capacidades relacionadas y de actitudes
observables y medibles en la ejecucion de un trabajo o tarea. Esto implica que el
desempefio de un trabajo debe realizarse a un nivel determinado por unos criterios para
que pueda ser medible en términos de cantidad, calidad y rendimiento.

Perrenoud (2008) afirma que “no existe una definicion clara y undnime de las
competencias. La palabra se presta a usos multiples y nadie podria dar la definicion”
(p.23). Sin embargo, la define como “una capacidad de actuar de manera eficaz en un
tipo definido de situacion, capacidad que se apoya en conocimientos, pero no se reduce a
ellos”. (Perrenoud, 2008, p.7). Por tanto, una competencia no se reduce al empleo
racional de conocimientos, ya que la apropiacion de los mismos, no los moviliza de
manera inmediata en situaciones de accion.

En atencion a esa definicidn, insiste en cuatro aspectos fundamentales de la
competencia: (Perrenoud, 2010, p. 11)

1. Las competencias no son en si mismas conocimientos habilidades o actitudes,

aunque movilizan e integran esos recursos.

2. Esta movilizacion pertinente en situacion, y cada situacion es Unica, aunque se

le pueda tratar por analogia con otras, ya conocidas.
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3. El ejercicio de la competencia pasa por operaciones mentales complejas, las
cuales permiten adaptar y realizar una accion relativamente adaptada a la
situacion.

4. Las competencias profesionales se crean en formacion, pero también a merced de
la navegacion cotidiana del practicante, de una situacion de trabajo a otra (Le
Boterf, 1997, en Perrenoud, 2010).

La descripcion de las competencias de Perrenoud, representa la existencia de tres
elementos: La situacién, los recursos que moviliza y los esquemas de pensamiento que
permiten la movilizacion de los recursos.

De acuerdo a Posada (2004, p.1) la competencia refiere al “saber hacer en un
contexto”, definiendo el saber hacer como aquel desempefio integrado por
conocimientos (tedrico, practico o ambos), afectividad, compromiso, cooperacion y
cumplimiento. EI mismo autor comenta: “el concepto de competencia es bastante
amplio, integra conocimientos, potencialidades, habilidades, destrezas, practicas y
acciones de diversa indole (personales, colectivas, afectivas, sociales, culturales) en los
diferentes escenarios de aprendizaje y desempefio” (p.1). En tal sentido, el sujeto
establece relaciones entre teoria y practica para transferir su desempefio a situaciones
diversas y resolver problemas de manera eficiente. Tobdn (2005) propone definir las

competencias como

Procesos complejos que las personas ponen en accion-actuacion-creacion, para resolver
problemas y realizar actividades (de la vida cotidiana y del contexto laboral-profesional),
aportando a la construccion y transformacion de la realidad, para lo cual integran el saber
ser (automotivacion, iniciativa y trabajo colaborativo con otros), el saber conocer (observar,
explicar, comprender y analizar) y el saber hacer (desempefio basado en procedimientos y
estrategias), teniendo en cuenta los requerimientos especificos del entorno, las necesidades
personales y los procesos de incertidumbre, con autonomia intelectual, conciencia critica,
creatividad y espiritu de reto, asumiendo la consecuencia de los actos y buscando el
bienestar humano.(p.47)

Ercilia Vasquez Montilla Tesis Doctoral, 2017



97

Esta definicion refiriere a estructuras complejas y dindmicas que atiende a las
demandas del contexto, consideran la multidemencionalidad de problemas inciertos y
cargados de incertidumbre, donde se combinan procesos, saberes, habilidades, actitudes
y valores para desempefiarse adecuadamente en situaciones diversas con ética y
responsabilidad, asumiendo las consecuencias de los errores que puedan surgir.

En el marco del proceso de Convergencia Europea de Educacion Superior; se
profundiza concepto de competencia aplicado al campo de la educacion superior,
concepto va unido al proceso de integracion del crédito académico como criterio rector
del disefio curricular universitario Se inicia asi el proyecto de convergencia europea
conocido como Tuning. Este proyecto también fue traido a América Latina con la
intencion de establecer nexos de cooperacién en el ambito de la educacién superior de
Latinoamérica para promover procesos de ensefianza y de aprendizaje basados en
competencias que permitan el reconocimiento y validacién de titulaciones, teniendo en
cuenta la diversidad de cada regién y su cultura académica.

En el Proyecto Tuning para América Latina (2007) “Las competencias representan
una combinacién dindmica de conocimiento, comprension, capacidades y habilidades”
(p.37) y propone programas basados en resultados del aprendizaje, que son descritos en
términos de competencias generales compartidas con cualquier titulacion y especificas,
vinculadas con las materias. Esto lleva a entender que en este proyecto equipara
resultados de aprendizaje con competencias.

Organismos internacionales como la Organizacion para la Cooperacién y Desarrollo
Econémico (OCDE), como producto del diagnostico y comparacion del estado de

distintos sistemas educativos, generé un marco de evaluacion internacional conocido
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como Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes (PISA por su nombre en
inglés- Progran International for Studend Asseseement). Para la estructura de PISA, el
Programa para la Definicion y Seleccion de Competencias (DeSeCo) definié las
competencias clave necesarias para la vida y comunes a todas las culturas (OECD/
DeSeCo 2005).

Para OCDE/DeSeCo (2005) “Una competencia es mas que conocimientos y
destrezas. Involucra la habilidad de enfrentar demandas complejas, apoyandose en y
movilizando recursos psicosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en un contexto en
particular” (p.9)

El marco conceptual del Proyecto DeSeCo las competencias se clasifican en tres
categorias como son: 1) usar un amplio rango de herramientas para interactuar
efectivamente con el ambiente; 2) comunicarse con otros e interactuar en grupos
heterogéneos y 3) actuar de manera autdnoma. Esta clasificacion esta orientada hacia la
movilizacion de recursos que lleven a una vida exitosa tanto desde la perspectiva
individual como social y profesional.

Las definiciones anteriores demuestran la diversidad en el significado de la
competencia. Ello se debe a que pasa por una variedad de perspectivas tales como:

a) Las que reconocen el saber hacer ligado al contacto con el contexto cultural y no
como efecto de un aprendizaje formal,

b) las que se centran en las demandas del trabajo u ocupacion y las describen en
términos de lo que debe demostrar el sujeto,

c) las que privilegian capacidades que subyacen en la persona y que estan implicitas en

lo que el individuo debe hacer (elementos cognitivos y afectivos) y
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d) las que integran todos los saberes formales y adquiridos culturalmente para atender
las necesidades personales y del entorno con autonomia y sentido critico- creativo.
Por otra parte, la competencia comparte su significado con una serie de
conceptos que tienen un sentido especial y “el descuido en su uso, mal suponiendo su
intercambiabilidad, puede llevar a la confusion” (Ribes, 2011, p.36). Por ello, se hace
necesario definir cada término y precisar el sentido que tiene para la competencia. El

cuadro siguiente cumple con ese propdsito.

Cuadro 2. Términos relacionados con la competencia

Conceptos | Definicidn y sentido para la competencia

Capacidad | Significa estar en condiciones de hacer actividades definidas. Ser competente implica
pericia, pero también posibilidad de hacer algo porque se sabe qué y cdémo hacerlo.
Involucra, por consiguiente potencia y experiencia (Ribes, 2011, p. 37). La interrelacion de
capacidades produce la competencia (Moncada,2011, p. 20)

Habilidad | Implica una accién y un objeto sobre el que se acta. Presupone siempre una técnica y su
uso apropiado (Ribes, 2011, pag. 38). La competencia se acompafia de habilidades, pero
“la posesion de una habilidad no es por si misma una competencia porque no describe una
respuesta global de un individuo ante una demanda” (Sacristan, 2008, pag. 37).

Destreza Pericia para hacer cosas o resolver problemas practicos. (Sacristan, 2008, pag. 36)
También es un valioso componente de la competencia puesta en accion, pero tampoco
describe una respuesta global exigida por la competencia.

Aptitud “ldoneidad para el buen desempefio de alguna cosa” (Diccionario Enciclopédico Vox 1,
2009) Propension a actuar de cierta manera ligado a un requerimiento o criterio. Implica
poder ejercitar ciertas habilidades y no otras, pero ser apto no equivale a ser habil. La
aptitud delimita la manera en que se cumplird un requisito o funcién, mientras que las
habilidades constituyen el ejercicio mediante el cual se cumple. Una competencia implica
el ejercicio de habilidades determinadas para satisfacer un criterio de aptitud funcional.
Esto significa que las actividades que definen una competencia no son fijas, sino que su
composicion y organizacion son variables dependiendo del criterio funcional que
satisfagan. (Ribes, 2011, pag. 41)

Actitudes | La actitud es la preparacion o disponibilidad para dar una respuesta (Allport, 1935, pag. 8).
Son factores que intervienen en una accion generando repuestas de tipo afectivo, cognitivo
0 de conducta (Bolivar, 1995, pag. 72). Una competencia comprende actuaciones y
apropiaciones por parte de las personas para plantear y resolver problemas de diferentes
tipos. Se trata de un saber hacer, de un actuar que involucra principios, predisposiciones,
preferencias o valores que constituyen aspectos centrales para un desempefio eficiente.

Fuente: Elaboracién propia

Ante tanta variedad de significados, provenientes del contexto y del enfoque teérico
donde se ubique, se hace necesario realizar un analisis conceptual que vincule la

competencia con los diferentes enfoques que le han dado soporte. Ello ofrece la

Ercilia Vasquez Montilla Tesis Doctoral, 2017



100

posibilidad de extraer elementos o regularidades compartidas que serviran de base para
integrarlas y comprender su significacion para la educacion superior y asi, orientar
futuras acciones relacionadas con el curriculo, la practica pedagdgica y la evaluacion
tanto del aprendizaje como curricular, ambas objeto de estén trabajo.

2.5.3 Enfoques teodricos que han orientado la formacion por competencias. Son
varios los enfoques que han realizado acercamientos a la formacion por competencias;
sin embargo, en esta investigacion solo se eshozaran a aquellos que han tenido mas
impacto en la educacion actual, como son: el conductista, el funcionalista, el
constructivista y el sistémico- complejo.

2.5.3.1 Enfoque conductista. Durante la segunda mitad del siglo XX la educacién
estuvo orientada por la corriente conductista del aprendizaje, esta postura ha
predominado por muchas décadas debido a sus aportes para la comprension del
aprendizaje humano y la organizacion del curriculo escolar en objetivos medibles y
observables y las practicas pedagogicas transmisionistas.

Bajo esta perspectiva, nacen las competencias; propuesta por MaClellan (1973) con la
intencion de cumplir una funcion evaluadora en las empresas. Las investigacion
historica realizada por Martinez (2008), demuestran gque este planteamiento proviene de
las preocupaciones de grupos propios del mundo laboral interesados en identificar los
estandares ocupacionales originados en las competencias necesarias para el desempefio
en el trabajo.

Este enfoque asume las competencias como “comportamientos clave de las personas
para la competitividad de las organizaciones” (Tobdén, 2007, p.19). Son

comportamientos observables y sin relacién con las habilidades intelectuales, ya que
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solo se corresponden con la accion exitosa en la vida de las personas (MaClellan, 1973;
Pérez Gdmez, 2008).

Siguiendo esta linea de pensamiento, nace en Estados Unidos el movimiento
denominado pedagogia basada en el desempefio (performance of competency.based
teacher education program), el cual trata de desarrollar habilidades didacticas aplicadas a
situaciones de la docencia en clase (Martinez, 2008). Mas tarde, este programa fue
retomado en Inglaterra aproximadamente en los afios ochenta con el nombre Educacion
y Entrenamiento Basados en Competencias (Competence Based Education and Training
(Davies, 1973).

Con esas propuestas se trasladan las nuevas teorias de la organizacion al mundo
educativo y se promueve el rol del profesor como guia, consejero y tutor, al tiempo que
introduce la tecnologia educacional centrada en la aplicacion de los principios de las
ciencias de la conducta cuya posicion tedrica como tal, es asegurar que los materiales
para la ensefianza sean cuidadosamente estructurados y disefiados para hacer el
aprendizaje exitoso (Davies, 1973).

Esta perspectiva se basa en el supuesto que las competencias podian describirse sobre
la base del analisis de tareas involucradas en las habilidades requeridas para ejecutar un
trabajo. En palabras de (Mertens, 1996) el analisis conductista parte de la persona que
hace bien su trabajo de acuerdo a los resultados esperados. El desempefio efectivo es el
elemento central. En ese sentido la competencia es, “sobre todo, una habilidad que
refleja la capacidad de la persona y describe lo que él o ella puede hacer y no
necesariamente lo que hace, ni tampoco lo que siempre hace, independientemente de la

situacién o circunstancia” (Mertens, 1996, p. 69).
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La base conceptual de esta propuesta es analitica y estd relacionada con la
investigacién empirica y con una sintesis integradora. Sus propdsitos son: a) describir las
tareas que el estudiante va a aprender, b) seleccionar las conductas requeridas, c)
identificar las condiciones bajo las cuales ocurre la conducta y determinar los criterios
de aceptacion.

Esta postura ha sido duramente criticada por diferentes autores (Martinez, 2008;
Mertens, 1996; Pérez Gomez, 2008; Sacristan, 2008; Tobon, 2007) quienes expresan que
la potencialidad educativa de este enfoque se ve disminuida debido a que:

e Las competencias son consideradas como habilidades, se fragmentan los
comportamientos para luego integrar conductas para la formacion de
comportamientos mas complejos.

e La distincidn entre competencias minimas y competencias efectivas no es muy clara
es simplemente una cuestion de matiz.

e Los modelos son histdricos, relacionados con el éxito en el pasado, y por ende, no
son apropiados para organizaciones que operan con cambios rapidos.

e Descuida todo lo que se refiere al contexto socio-cultural y los avances de las teorias
del aprendizaje.
2.5.3.2 Enfoque funcionalista enfatiza en las competencias como un conjunto de

atributos que deben tener las personas para cumplir con sus tareas y procesos laborales,

enmarcados en funciones definidas (Tobon, 2007). Las competencias son definidas a

partir de un analisis de las funciones claves que cumplen las personas para desempefiar

su labor. El énfasis esta puesto en los resultados mas que en el como se logran hacer las
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tareas. Asi, la evaluacién se centra en la medicion de la brecha entre la competencia
técnica ligada al oficio y el nivel de desempefio demostrado por la persona.

Segun Mertens (1996), la teoria del analisis funcional tiene su base en la escuela de
pensamiento funcionalista de la sociologia y fue aplicada como filosofia basica del
sistema de competencia laboral en Inglaterra en 1980, con la intencion de mejorar los
sistemas de formacion y capacitacion de ese pais, lo que llevd a crear el sistema
nacional de competencias laborales (National Vocational Qualification, NVQ).

Mediante el modelo NVQ se buscaba atacar la inadecuada relacion entre los
programas de formacion académica y la realidad de las empresas. En un diagnostico
sobre esa situacion se encontr6 que la formacion académica valoraba mas los
conocimientos que la practica; por lo que se requeria un “sistema que reconociera la
capacidad de desempefarse efectivamente en el trabajo y no solamente los
conocimientos adquiridos” (OIT/CINTERFOR, 2001, p. 21).

En este sistema, la competencia laboral se identifica mediante normas de calidad es
decir, el estandar que permite conocer, mediante una evaluacion, si el trabajador es
competente. Reflejan los conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes necesarias
para la realizacion de un trabajo efectivo. Estas normas definen: a) los elementos de
competencia que representan los logros laborales que un trabajador es capaz de
conseguir; b) los criterios de desempefio referidos a la calidad en la ejecucion, el campo
de aplicacién, los conocimientos requeridos y las evidencias que debera demostrar el
trabajador de acuerdo a los resultados esperados (OEI, 2000).

2.5.3.3 Enfoque constructivista. Las competencias estan ligadas a los procesos
laborales y se definen a partir del analisis y proceso de solucion de problemas y

disfunciones que se presentan en la organizacién (Duquino, Rivas y Francy, 2008).
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Este enfoque tiene su base en las corrientes constructivistas de la psicologia del
aprendizaje y ha sido utilizada para el desarrollo de competencias por Bertrand
Schwartz (1995) quien “construye una nueva manera de ver la realidad formativa que
parte del trabajo, entendiendo a éste como un espacio de interaccion social que
promueve, impulsa y genera aprendizaje para el hacer, en el interior del cual se forma y
transforma el ser” (OEI, 2000, p. 1).

Esta perspectiva conlleva la nocién de competencia que esta centrada en el
desempefio, incorpora condiciones bajo las cuales ese desempefio es relevante,
constituye una unidad, es un punto de convergencia y favorecer el desarrollo de niveles
mayores de autonomia de los individuos. (OEI, 2000)

En referencia a la formacion, Schwartz (1995) plantea estrategias que facilitan la
construccion del conocimiento, la inclusion de la persona en la realidad en que
interactlia (atendiendo a sus objetivos y posibilidades) y al desarrollo de competencias
que le permitira aplicar lo ya aprendido a nuevas situaciones. Promueve la participacion
activa del trabajador en el proceso de ensefianza-aprendizaje, desde una concepcion de la
formacion continua y permanente.

En ese marco propone la Formacion en Alternancia y la Pedagogia de la Disfuncion.
La Formacion en Alternancia es aquella que lleva al desarrollo de las competencias
mediante un proceso que combina la ensefianza y el aprendizaje que se ofrece en las
instituciones de formacion con la practica profesional en el centro de trabajo. El
formador acompafia al aprendiz, tanto en el aula como en situaciones de trabajo.

La Pedagogia de la Disfuncion es el proceso mediante el cual el docente promueve la
reflexion y la participacion como medios para la construcciéon del aprendizaje. Tiene

como referente el hacer y parte de la sistematizacidn de los imprevistos que surgen en el
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trabajo para que sean utilizados con fines de ensefianza y de aprendizaje. Enfatiza en que
“la persona estard formada cuando pueda identificar el aprendizaje que obtuvo y aplicar
dicho aprendizaje frente a otro imprevisto en una situacion quiza méas compleja y en un
contexto diferente” (OEI, 2000, p. 3).

Por lo expresado, estas estrategias son aplicables en instituciones escolarizadas y en
las organizaciones. Ambas son dinamicas, parten de lo que las personas saben, del
andlisis de contenido y el reconocimiento de las especificaciones del contexto. Su
condicién es mantener en permanente relacion el conocimiento teérico y el practico.

Schwartz (1995) al hablar de la educacién escolarizada alude a la importancia de
vincular la informacién que reciben los jovenes con la utilidad de ésta en la vida

cotidiana y expresa:

El individuo, una vez adulto, no pudiendo ya encontrar relaciones entre lo que hace y lo que
ha aprendido, no puede valorar sus conocimientos, y por este hecho los pierde poco a poco,
porque los jovenes no estan sistematicamente acostumbrados a establecer relaciones entre
leyes y ejemplos, entre reglas y casos de especie, entre teoria y practica. (Schwartz, 1995, p.
14)

De ahi que la premisa fundamental en la formacion por competencias es la reflexion
sobre la realidad. Esta promueve la vinculacion de la experiencia con la formacion, la
conduccidn del estudiante hacia la adquisicion progresiva de la autonomia, el uso de los
medios que tiene en el exterior y el reconocimiento de la utilidad de la informacién
recibida, a fin de dar herramientas que en su desempefio profesional le permitan
relacionar el trabajo con la experiencia y la abstraccion, es decir teoria-practica.

2.5.3.4 Enfoque Socio-Complejo. En este enfoque, también llamado socioformativo o
complejo, las competencias estan ligadas a la formacion integral y su propdsito es

“formar personas que estén en condiciones de afrontar estratégicamente los problemas

Ercilia Vasquez Montilla Tesis Doctoral, 2017



106

cotidianos y de los entornos en los cuales se desempefia” (Tobon, Pimienta y Garcia,
2010, p. 11).

Este enfoque tiene su base en los principios del pensamiento sistémico-complejo
caracterizado por la multiplicidad de relaciones en contexto, la interdisciplinariedad y la
transdisciplinariedad, asi como cambios constantes en todas las areas y los procesos de
caos e incertidumbre. (Morin, 2005)

Esta perspectiva conlleva la nocion de competencia que esta centrada en “actuaciones
integrales ante actividades y problemas del contexto, con idoneidad y compromiso ético,
integrando el saber ser, el saber hacer y el saber conocer en una perspectiva de mejora
continua” (Tobon, Pimienta y Garcia, 2010, p. 11). Asi, las competencias son procesos
complejos que implican la articulacion de diferentes elementos y recursos para
desempefiarse con eficiencia, eficacia, ética, sentido comun y responsabilidad.

En resumen los distintos enfoques han ido evolucionando desde una vision
fragmentada a una vision holista e integradora. ElI conductismo en su momento, tenia
como finalidad el desarrollo del talento en las organizaciones empresariales, mientras el
constructivismo procura vincular lo académico con el trabajo en una relacion
permanente entre teoria y practica, de manera que el estudiante aprenda de sus errores y
combine su experiencia con la formacion. El enfoque complejo por su parte, toca el
desempefio excelente en todos los aspectos de la vida humana.

2.5.4 Tipos de competencias. En la formacion profesional universitaria, el avance de
la FC ha generado la aparicion de diversas tipologias, con base en distintos criterios tales
como el contexto, el proposito y funciones, entre otras. Sin embargo, la mayoria de ellas

tienen como elementos de fondo los cuatro pilares de la educacion propuestos por la
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UNESCCO a través del informe Delors (UNESCO, 1996) es decir en el “ser”, “saber”,

“saber hacer” y “convivir”. A modo de ejemplo se pueden mencionar algunas de ellas.

hacia competencias genéricas y especificas.

El Proyecto Tuning en Europa (2003) y en América Latina (2007) orienta su accion

Las competencias genéricas son aquellas que se pueden aplicar en una amplia gama

de ocupaciones y situaciones de la vida diaria, dado que aportan las herramientas

basicas que necesitan las personas para analizar los problemas, evaluar las estrategias

a utilizar y tomar decisiones apropiadas. Estas competencias implican el conocer y

comprender, el saber cobmo actuar y el saber como ser. La lista de éstas se expone en

el cuadro siguiente

Cuadro 3. Competencias genéricas. Proyecto Tuning

=  Competencias
Instrumentales

Competencias sistémicas

Competencias
interpersonales

= Capacidad de andlisis y
sintesis

= Capacidad de organizar y
planificar

= Conocimientos generales
béasicos

= Comunicacion oral y
escrita

= Conocimiento de una

segunda lengua

Manejo del computador

Gestion de la informacion

Resolucidn de problemas

Toma de decisiones

Capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica
Habilidades de
investigacion

Capacidad de aprender
Capacidad para adaptarse 4
nuevas situaciones
Capacidad  para
nuevas ideas
Liderazgo
Conocimiento de  otras|
culturas

Capacidad para trabajar en
forma auténoma

generar

Disei6 y gestion de
proyectos
Iniciativa y espiritu
emprendedor

Preocupacién por la calidad

Motivacion al logro.

Capacidad de critica y
autocritica

Trabajo en equipo
Habilidades
interpersonales
Capacidad de trabajar
en equipo
interdisciplinario
Capacidad de
comunicarse con
expertos de otras areas
Apreciacion de la
diversidad y
multiculturalidad
Habilidad para trabajar
en un contexto
internacional
Compromiso ético

Fuente: Informe Final Proyecto Tuning, Fase 1 (2003)
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e Otros autores (Boyatzis, 1982; Campero, 2004) concretan estas capacidades en un
namero mas reducido y consideran como competencias generales la comunicacion
eficaz, habilidades analiticas y de manejo de informacion, uso de las nuevas
tecnologias, resolucion de problemas, habilidad para evaluar y tomar decisiones y
habilidades relacionadas con la interaccion social y el liderazgo, habilidades para
aprender a aprender, para trabajar en equipo y tomar decisiones.

e Las competencias especificas estan relacionadas con el “saber y saber hacer
profesional” e identifican comportamientos asociados a conocimientos de indole
conceptual, técnico o productivo. Es decir, saberes y técnicas propias de un ambito
profesional especifico.

La OIT/CINTERFORT (2004,2006) considera que las competencias se clasifican en:

e Competencias Laborales Generales (CLG). Son las que una persona debe desarrollar
para desempefiarse apropiadamente en cualquier entorno productivo, sin importar el
sector econémico de la actividad, el nivel del cargo, la complejidad de la tarea o el
grado de responsabilidad requerido; entre estas las intelectuales (resolucion de
problemas, toma de decisiones...); personales (ética e inteligencia emocional);
interpersonales (trabajo en equipo, liderazgo...); organizacionales (gestion de
recursos e informacion, orientacion al servicio y al aprendizaje); Tecnoldgicas
(capacidades para el manejo de la tecnologia, informatica...)

e Competencias basicas. Refiere a los requerimientos minimos para desempefiar un
trabajo: lectura, escritura, dialogo, comunicacion, entre otras.

e Competencias sociales. Inseparables de las anteriores y refieren a sus

vinculos con la sociedad.
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e Competencias profesionales o especificas, son las que le permiten cumplir
con las tareas y responsabilidades de su profesion.

En suma, las competencias claves se pueden clasificar en generales y profesionales.
Las competencias generales tienen la caracteristica de ser transversales por cuanto
integran comportamientos comunes a todas las &reas disciplinares. Las competencias
especificas se vinculan con areas disciplinares determinadas. Sin embargo, en estas
también puede darse la integracion de saberes por cuanto algunas disciplinas se
entrelazan y dialogan entre si. En ese sentido, la seleccion que se haga va a depender de
los contextos en que deben implementarse y de aquellos para quienes se definan.

2.5.5 El concepto de competencia y la formacién integral en este trabajo. De
acuerdo con lo anteriormente expuesto, la formacion basada en competencias se ha
debatido en medio de una serie de transformaciones, las cuales han estado relacionadas
con la finalidad que esboza cada enfoque segin su momento historico. Este ultimo
signado por las demandas que la sociedad plantea a la educacién como consecuencia de
las transformaciones y cambios, tanto en el horizonte politico y econémico, como en el

terreno de los valores y costumbres que conforman la cultura.

El concepto de competencia a lo largo de su desarrollo ha mantenido dos ejes

comunes a todas sus concepciones, el desempefio y la contextualizacion.

El andlisis de ambas caracteristicas permite acercarse a la conceptualizacion
integradora por cuanto, el desempefio como manifestacion de los recursos que el sujeto
pone en juego cuando realiza una actividad- qué hace con lo que sabe y como lo hace-
debe responder a las demandas introducidas por el contexto. Asi, los recursos que la

persona pone en juego durante su desempefio como son conocimientos, habilidades,
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rasgos personales, actitudes y valores, estaran condicionados por el contexto donde se
desplieguen.

La contextualizacion le da el sentido realista al desempefio y reclama una FC
dindmica y continua que confronte al estudiante con la realidad y con la experiencia
acumulada por éste. En consecuencia la formacion debe ser integral y colocar al
estudiante en situaciones similares a las que encontrara en su vida profesional y
personal.

A partir del analisis anterior, para efectos de este trabajo, se define la competencia
desde la perspectiva holista, entendida como el conjunto de conocimientos, habilidades y
actitudes que ha de activar una persona, de forma integrada, para desempefiarse
eficazmente en diversos contextos, tanto vitales como profesionales. La competencia
involucra todas las dimensiones que la persona (saber, saber hacer, saber ser, convivir y
estar) debe movilizar para desempefiarse con excelencia y calidad en los diferentes
planos de la vida, lo cual le da un caracter de unidad y totalidad, ya que sus elementos
tienen sentido solo en virtud del conjunto.

Desde esa perspectiva, las competencias constituyen uno de los medios mas iddneos
para avanzar hacia la formacion integral, fundan un terreno fértil para que el estudiante
tome conciencia de: la integracion teoria - practica; la importancia de los valores y
actitudes para lograr un desempefio de calidad, no sélo en su vida profesional, sino
también cotidiana; la importancia de la reflexion y el desarrollo del pensamiento como
elementos claves para lograr la autonomia de aprendizaje y la responsabilidad que tiene
para aprender. Todo esto implica que el estudiante universitario debe comprometerse

con su aprendizaje.
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Se comparte con Medina y Garcia (2005) la idea de que la competencias “suponen
un referente obligado para superar una ensefianza meramente academicista y orientar
nuestra tarea hacia la formacién de una ciudadania critica y unos profesionales
competentes” (p.3), por cuanto promueven el rol del profesor como tutor y guia, cuya
responsabilidad es despertar la iniciativa del estudiante, acentuar el aprendizaje
significativo y préactico.

Para que ese terreno que nos ofrecen las competencias produzca verdaderos frutos,
se deben incorporacién cambios sustanciales en los contenidos, la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacién. Ruiz (2012) expresa que “la definicion de lo pedag6gico es
la primera respuesta a las demandas de formacion integral del individuo™ (p.13). Esta
tesis comparte esa posicion y en el aparte XXX se ha dado una amplia explicacion al
concepto practica pedagogica, la cual es asumida como una practica educativa
compleja que se lleva a cabo en un contexto institucional donde la intencién y la accién
dialogan para vincular la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion mediante un
proceso reflexivo, ético y critico que propicie en los estudiantes la autonomia
intelectual, el desarrollo de competencias y la formacion de valores, bajo lineas
curriculares y principios formativos definidos institucionalmente.

En ese contexto, la centralidad del estudiante como aprendiz es un elemento clave en
el cambio conceptual del modelo universitario por competencias, el cual lleva implicito
el conocimiento de los distintos enfoques de aprendizaje y evaluacion que la orientan

asi como sus implicaciones para la practica pedagogica.
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2.6 El aprendizaje, la evaluacion y la préactica pedagogica para el desarrollo de
competencias.
Cuando se tiene como centro el aprendizaje, la practica pedagdgica debe sustentarse

en las teorias psicopedagdgicas que mejor lo promuevan. Los avances en el estudio del
aprendizaje han demostrado, que éste responde no solo al disefio genético sino también
sociocultural, en tanto se da un cambio en lo que se aprende y en la forma como se
aprende y, asi como evoluciona la forma de aprender, también evoluciona la forma de
ensefar, la cultura de aprendizaje que tienen los aprendices orienta la forma en que los
profesores deben ayudar a aprender (Pozo, 2008).

El propdsito de este aparte es caracterizar los fundamentos del aprendizaje, la
evaluacion y sus implicaciones en la practica pedagégica para el desarrollo de
competencias. Para ello se organizé en cuatro apartes, aprendizaje y practica pedagdgica
en la formacion por competencias, evaluacién y practica pedagogica en la formacién por
competencias, rol del estudiante y competencias docentes para la formacion por
competencias.

2.6.1 El aprendizaje y la practica pedagogica en la formacién por competencias.
Entre las concepciones de aprendizaje que han tenido mayor arraigo en educacion se
encuentra en primer lugar, la propuesta por Skiner, (1994) en el ambito Psicoldgico y la
de Tyler, (1973) en el ambito educativo. Segln éstas, la labor del docente es modificar
conductas observables en sus estudiantes, mediante la asociacion de estimulos y
respuestas. El profesor es un expositor y el estudiante un receptor. Se considera que hay
aprendizaje cuando se observa un cambio de comportamiento, la evaluacion se centra en

el producto y el criterio de comparacién son los objetivos prefijados. Esta forma de
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evaluar hizo del examen el instrumento de evaluacién por excelencia, los resultados
alcanzados en éste, se convirtieron en la evidencia de rendimiento del estudiante.

Esta teoria ha dejado grandes aportes a la educacion en cuanto a los principios del
aprendizaje (asociacion, repeticion, reforzamiento y transferencia), la planificacion y la
organizacion la ensefianza. Sin embargo, ha privilegiado la accién del profesor y la
dependencia del aprendizaje de estimulos externos; el papel del estudiante es pasivo,
espera recibir informacion del profesor y la indicacion de las tareas a realizar, asi, esta
teoria se aleja de las exigencias pedagdgicas de la FC donde el estudiante tiene un papel
activo.

Derivados de la psicologia genética de Piaget, del cognoscitivismo y de la teoria
sociocultural de Vygotsky,surge el constructivismo, el cual en los afios sesenta,producto
de la revolucion cognitiva, se generalizé e invadié los espacios de reflexion pedagdgica
(De Zubiria, 2001) y, actualmente, aunque con tendencias distintas en cuanto los
procesos de construccion del conocimiento, se mantien la conviccion de que el
conocimiento no se recibe pasivamente de otros, sino que cada individuo lo construye
activamente.

Piaget (1975) supone que el conocimiento es construido por la persona a través de la
interaccion de sus estructuras con el ambiente y Vygotsky (1979) enfatiza la influencia
de la cultura y el medio social en la construccion interna; todas las funciones
psicologicas superiores se generan en la cultura y luego se produce el desarrollo interno
cuando el sujeto interioriza. Los aprendices se apropian de las practicas y herramientas
culturales mediante la interaccion con miembros mas experimentados; vision que ha

promovido la consideracion y experimentacion de la construccidn conjunta de saberes.

Ercilia Vasquez Montilla Tesis Doctoral, 2017



114

Ademaés de Piaget y Vygotsky, también se destacan entre otros, Ausubel, Novak, y
Hanesian (1983) quienes reconocen que el conocimieno previo del estudiante serd la
base para construir aprendizajes significativo y Bruner (1995) quien promueve la
motivacion y la comunicacion eficaz para que el aprendiz descubra y construya
conocimientos.

Estos enfoques plantean una dindmica pedagogica diferente a la tradicional, el
estudiante se convierte en protagonista de su aprendizaje y el docente serd el mediador
que debe aplicar estrategias que lleven al alumno a descubrir por si mismo el
conocimiento. La evaluacion se debe realizar para reflexionar y dialogar acerca de como
y qué se estd aprendiendo, haciéndola continua y participativa, de manera que sea un
estimulo para promover el aprendizaje y la ensefianza efectiva.

En el ambito universitario, Morin (2001b); Pozo (2008) y Pozo y Monereo (2009)
ofrecen elementos que permiten situar el aprendizaje constructivo en estas instituciones.
Segun Pozo y Monereo (2009), los factores que impulsan un nuevo modelo educativo
centrado en el aprendizaje y en la actividad cognitiva son tres: sociocultural,
epistemoldgico y psicoeducativo.

El cambio sociocultural, intimamente vinculadas al desarrollo tecnologico y otros
cambios culturales y cientificos, exige mayores competencias cognitivas. La
informatizacién ha hecho mas accesibles todos los saberes, pero a su vez requiere de
mayores capacidades para procesarlo, comprenderlo, validarlo y aplicarlo. Por otra
parte, esa multiplicidad informativa conduce a una incertidumbre intelectual, profesional
y personal creciente. Aprender ya no es apropiarse de una verdad absoluta, valida en
todo contexto o situacion, sino adquirir diversos conocimientos y saber usar el mas

adecuado en cada situacion o contexto” (Pozo y Monero, 2009, p. 16).
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Al ritmo de los cambios cientificos y tecnoldgicos en que vivimos, surge la
necesidad de seguir aprendiendo a lo largo de la vida. No se puede predecir qué
conocimientos necesitaran los estudiantes después de varios afios de haber egresado de
la carrera para afrontar las demandas de su profesion. En tal sentido, a la universidad le
corresponde formar profesionales para que sean “aprendices mas flexibles, eficaces y
autonomos, dotados de capacidades para aprender y no sélo de conocimientos o saberes
especificos que suelen ser menos duraderos” (Pozo y Monero, 2009, p.19).

Epistemologicamente, se ha producido una nueva forma de entender el conocimiento;
ya la verdad no es la meta del conocimiento cientifico. Segin Morin (2001b) “conocer y
pensar no es llegar a una verdad totalmente cierta, es dialogar con la incertidumbre ”
(p.63). Constantemente en la realidad aparecen situaciones nuevas y nos movemos en un
mundo cada dia mas complejo; asi en palabras del mismo autor, “el conocimiento
pertinente es el que es capaz de situar toda informacion en su contexto, y si es posible,
en el conjunto en que ésta se inscribe (Morin, 2001b, p.15).

La creciente caducidad de conocimiento, también trae incertidumbre sobre la
relevancia de los saberes que se trasmite a los estudiantes; por tanto, la meta de la
ensefianza universitaria es desarrollar las competencias necesarias para situar e integrar
los saberes. Es importante, ademas, “ayudar a los alumnos a construir nuevas metas y
motivos para aprender, (...) no se trata de ensefiar conocimientos o formar en
competencias, sino de entender que la adquisicion de conocimientos no es un fin en si
mismo sino un medio imprescindible para que los alumnos naveguen mejor” (Pozo y
Monero, 2009, pp.22-23). “Mucho méas importante que acumular conocimientos es

disponer simultaneamente de una aptitud general para plantear y analizar problemas y de
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principios organizadores que permitan vincular los saberes y darles sentido” (Morin,
2001b, p. 23).

Desde la perspectiva psicoeducativa la reforma de la universidad no puede
conformarse con democratizar la ensefianza, ésta debe ir acompafiada del desarrollo de
las aptitudes para organizar el conocimiento, es decir, para pensar (Morin, 2001b). Las
nuevas exigencias a la educacion superior requieren promover el aprendizaje y la
ensefianza constructiva junto con la formacion de profesionales estratégicos (Pozo y
Monero, 2009). La razén de esa exigencia esta en que el estudiante aprende a modificar
el conocimiento mediante el uso de estrategias que le permiten un aprendizaje mas
eficaz. Esta afirmacion invita a reflexionar y analizar varios aspectos: ;Qué es un
aprendizaje eficaz?, ;Qué significa ser un profesional estratégico?, ;Qué son estrategias
de aprendizaje?, ¢Qué debe saber y hacer el docente para promover la eficacia del
aprendizaje y formar profesionales autdnomos y estratégicos? ¢;COmo se reconoce esa
eficacia?

Criterios para un aprendizaje eficaz. Segun Pozo (2008):

a) El aprendizaje es mas duradero, cuando hay comprension de la informacion, ésta
permanece mas tiempo o se recupera mas rapidamente que aquella que sélo se repite al
pie de la letra.

b) Lo que se aprende es transferible a otras situaciones, la exigencia no se queda sélo
a la comprension, debe llevar a la aplicacion mediante situaciones que conduzcan a
afrontar nuevas tareas. “S0lo entrenandose en la solucion de problemas se aprende a
resolver problemas” (Pozo, 2008, p. 168).

c) La practica debe adecuarse a las metas del aprendizaje, las actividades de

aprendizaje se organizan atendiendo al para qué se quiera aprender, no todas son validas
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para lograr todas las metas. Es necesario buscar el equilibrio entre lo que se va a
aprender, la forma en que se aprende y las actividades précticas para promover ese
aprendizaje. Esto se debe a que el aprendizaje es un sistema complejo en el que
interactuan los resultados esperados, los procesos y las condiciones en que se aprende.

La formacion estratégica permite cumplir con todos los criterios del aprendizaje
eficaz, en cuanto implica que el estudiante no sélo sabe qué hacer, sino como, cuando,
por qué y para qué hacerlo. Ello conlleva como condicion el conocimiento y aplicacion
de estrategias de aprendizaje y de ensefianza que permitan enfrentar con éxito las
distintas situaciones de aprendizaje y actuar como profesionales reflexivos y autonomos.

El aprendizaje estratégico tiene como principio promover la capacidad de los
estudiantes para aprender a aprender, adoptar una autonomia creciente en su carrera
académica y disponer de herramienta que le permitan un aprendizaje continuo a lo largo
de su vida (Pozo y Monereo, 1999, p.11).

Las estrategias de aprendizaje son “comportamientos planificados que seleccionan y
organizan mecanismos cognitivos, afectivos y motrices con el fin de enfrentarse a
situaciones-problema, globales o especificas, de aprendizaje” (Monereo, 1990, p. 4).

Para Arguelle y Nagles (2007) las estrategias son acciones y pensamientos de los
estudiantes que se producen durante el aprendizaje y que influyen tanto en la
motivacion, como en la adquisicion, retenciony transferencia de conocimientos.

En ambas definiciones se puede observar que las estrategias son acciones que
permiten gestionar el aprendizaje de forma flexible y de acuerdo a las caracteristicas del
aprendiz; por tanto, las acogen de acuerdo a su estilo y necesidades de aprendizaje.

Las estrategias se clasifican en cognitivas y metacognitivas. (Arguelles y Nagles,

2007; Monereo, 1990, Pozo y Monereo, 1999). Ambos tipos son fundamentales para la

Ercilia Vasquez Montilla Tesis Doctoral, 2017



118

construccion de aprendizajes significativos, las cognitivas apoyan al estudiante cuando
deben contrastar, comparar y asociar los nuevos contenidos académicos con los que
tiene organizados y almacenados en su memoria. Las metacognitivas posiblitan la
reflexién e identificacion de las condiciones que influyen en el aprendizaje de tal manera
que se puede reconocer y valorar las experiencias, vivencias, sentimientos y emociones
del estudiante que afectan su progreso en el proceso de apendizaje (Argielles y Nagles,
2007).

Segin Monereo (1990), no existe una clara delimitacion entre lo cognitivo y lo
metacognitivo. El punto de fuerza de la propuesta de aprendizaje significativo (Ausubel,
et al. 1983) esta en que el sujeto es consciente de lo que sabe y de lo que no sabe con
respecto a la informacion y tiene la posibilidad de elaborar una estructura de enlaces y
conexiones entre lo conocido y lo nuevo que le permite alcanzar niveles avanzados de
comprension y, ademas, le indica el camino a seguir para afianzar determinadas
relaciones y completar algunas carencias.

Aungue no esta clara esa delimitacion, las dos son importantes para el aprendizaje.

Las estrategias cognitivas, como indican Hartman y Sternberg (1993), son los
trabajadores del conocimiento. Ellas eligen, coordinan y aplican las habilidades y

procesos necesarios para realizar las tareas intelectuales.

Diaz y Hernandez (2010) enfatizan que la ejecucion de estas estrategias ocurre
asociadas a otro tipo de recursos y procesos cognitivo-afectivo de que dispone el
aprendiz y menciona los siguientes: a) Procesos psicolégicos como atencion,
percepcion, memoria y razonamiento, entre otros indispensables para la realizacion de

tareas académicas complejas. b) Base de conocimientos, son conocimientos previos
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como hechos conceptos y principios que posee la persona ya organizados y

jerarquizados en forma de esquema.

Las estrategias metacognitivas permiten el conocimiento y el control de las
actividades de aprendizaje, bajo dos aspectos principales: el conocimiento referido a lo
que saben las personas sobre sus procesos cognitivos, y productos de aprendizaje y la
regulacion de los propios procesos cognitivos (autorregulacion) cuando se esta
gestionando una tarea. En este Gltimo aspecto la metacognicion se despliega en tres
momentos: planificacion de la actividad, regulacion o control sobre la marcha y
evaluacion continua de los resultados que se van logrando en atencién a las metas

perseguidas. (Arglellesy Nagles, 2007; Florez, 1999; Pozo y Mateos 2009).

Varias investigaciones han demostrado que el conocimiento de los propios
mecanismos de conocimiento no asegura por si mismo la resolucion de las tareas, ya que
en el aprendizaje intervienen numerosos aspectos de tipo afectivo y emocional como son
el autoconcepto, la autoestima y todas las capacidades relacionadas que aun no se sabe

con precision como interactda con lo cognitivo. (Solé, 1994)

Ausubel et al. (1983) considera indispensable la disposicion para el aprendizaje
significarivo. En la promocion del aprendizaje estratégico, el docente actia como un
mediador entre los procedimientos estratégicos a ensefiar y el alumno que los aprende;
por lo tanto, debe motivar y facilitar ambientes adecuados para que los estudiantes se
apropien y utilicen las estrategias de acuerdo al contexto académico que se les presente y
sean evaluados continuamente mediante un proceso reflexivo que les permita revisar y

autorregular su aprendizaje.
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Estudiados realizados por Marton y S&ljo (1976) en Suecia y por otro autores que han
seguido su linea de estudio en Australia (Biggs, 1987, 1993, 2005; Hanley y Entwistle,
1985), descubrieron que cuando los estudiantes se enfrentan a una tarea académica lo
hacen utilizando pautas de comportamiento definidas. Estos estudios realizados
mediante el uso de una metodologia cuantitativa centrada en la lectura de textos y
entrevista a estudiantes universitarios para recoger sus percepciones sobre las tareas a
realizar, concluyen que la construccion de conocimiento que pueden desarrollar las
personas a partir de su encuentro con el aprendizaje, depende de sus motivos e
intenciones, de lo que ya saben y de cdmo utilizan sus conocimientos previos. En ese
sentido, acufiaron el término enfoque de aprendizaje y distinguen entre enfoque
profundo y enfoque superficial (Marton y Saljo, 1976).

La expresion enfoque de aprendizaje es utilizada por los autores para indicar los
procesos de aprendizaje que surgen de las percepciones que el estudiante tiene de una
tarea académica, en cuanto que son influenciados por las caracteristicas del individuo.
Los terminos «profundo» y «superficial» se utilizan para “describir formas de aprender
una determinada tarea y no, como muchos han utilizado posteriormente los términos,
unas caracteristicas de los estudiantes” (Biggs, 2005, p.26). Estas teorias se centran en
la fenomenografia y el constructivismo. La fenomenografia es un término acufiado por
Marton (Marton y Séljo, 1976) para describir la teoria que surgié de sus estudios. Sin
embargo, Biggs (2005) la asume como constructivista.

El aprendizaje superficial surge cuando el estudiante tiene la intencion de liberarse
de la tarea haciendo un minimo esfuerzo y utiliza actividades de bajo nivel cognitivo,
cuando hacen falta unas actividades de nivel superior para realizar la tarea de manera

adecuada. Mientras que el aprendizaje profundo emana de la necesidad sentida de
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abordar la tarea de forma adecuada y significativa, el estudiante trata de utilizar las
actividades cognitivas mas apropiadas para desarrollar la tarea. (Biggs, 2005)

Los aportes y teorias anteriormente explicadas, dialogan con la conceptualizacion de
competencias como integradora de saberes que exige una accion educativa centrada en
el aprendizaje autdnomo. Ello justifica que se asuman algunos principios educativos del
constructivismo sociocultural, las teorias del aprendizaje significativo y el aprendizaje
estratégico para el desarrollo de competencias.

2.6.2 El aprendizaje autébnomo. Todos esos enfoques y teorias tienen grandes
implicaciones en el aprendizaje autonomo, el cual exige el disefio de acciones
intencionales que desarrollen las habilidades para aprender y actuar de manera
competente. Es necesario que el estudiante aprenda a aprender para que construya su
aprendizaje sobre la base de la reflexion, tenga la oportunidad de relacionar los nuevos
aprendizajes con sus experiencias previas, vincularlos sélidamente, ensayar y aplicar lo
aprendido, asi como transferirlo a diferentes contextos de aplicacion con independencia
y sentido critico.

Para que esto sea posible, es necesario trabajar con propuestas didacticas en las cuales
el estudiante juegue un papel activo, tanto para enfrentar las situaciones que se les
planteen, como para integrar conceptos y conclusiones o para proponer altenativas
(Mejias, 2000). El grado de desarrollo de la autonomia dependera de las oportunidades
que se le ofrezcan al estudiante para practicarla; el avance hacia niveles superiores,
requerira de autonomia intelectual y poca dependencia del profesor. “No se trata de ser
auténmo en todas las circunstancias del aprendizaje, se trata de potenciar los grados de
autonomia intelectual y personal posibles en cada situacion y momento educativo” (Rue,

2009, p. 91).
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El dominio del aprendizaje, por si mismo, no es condicion suficiente para lograr la
autonomia, para ello, el estudiante debe comprender la tarea, conocer como se vincula
con la materia, que tipo de problema se le propone, por qué y para qué, hacia donde lo
Ileva, comprender tanto sus posibilidades como la menera de ejecutarla y que recursos
necesita. (Rue, 2009)

Entre los elementos claves, para el desarrollo de la autonomia estan la regulacion y
autorregulacion del aprendizaje (Piaget, 1975), la reflexibn como estrategia para el
desarrollo personal y el desarrollo del pensamiento critico. La posibilidad de
incrementar estos aspectos depende de las condiciones que genere el profesor.

La autonomia en el pensar y en el hacer, se desarrolla mejor cuando estos procesos se
realizan en el propio contexto de la actividad y bajo una cuidadosa reflexion acerca de
las condiciones en las cuales debe darse. La intervencion del docente para promover la
reflexion entre los estudiantes, a partir de los contenidos proporcionados, deberan cuidar
no solo el tipo de actividad a realizar, sino tambien los tiempos,el modo de presentar las
actividades, el proceso de desarrollo y los criterios de evaluacion. (Rue, 2009)

Diaz Barrigta (2006) recomiendo que a la vez que se enfatiza la busqueda de sentido
y significado a los contenidos, es importante considerar “el uso funcional y pertinente
del conocimiento adquirido en contextos de practica apropiados, pero sobre todo, la
sintonia de dicho conocimiento con la posibilidad de afrontar problemas y situaciones
relevantes en su entorno social y personal” (Diaz-Barriga, F. 2006, p.21). De esta
manera el aprendizaje se adquiere mediante el compromiso con actividades autencticas.

La autenticidad de la practica educativa puede determinarse por el grado de
relevancia cultural de las actividades propuestas, lo cual implica que el estudiante puede

aprender involucrandose en tareas similares a las que enfrentan expertos en sus areas de
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conocimiento. De esta forma adquieren el saber hacer profesional y construyen u
conocimiento contextualizado (Diaz- Barriga, F. 2006).

Otros aspecto importante para el aprendizaje autonmo son las tutorias tanto
presenciales como virtuales dentro de las cuales es esencial la calidad y la fluidez del
vinculo comunicativo entre el tutor y el estudiante. (Moncada y Gomez, 2012)

La interaccion dialdgica entre el estudiante y su docente o tutor es lo que posibilita,
mediante un proceso de negociacion, el paso gradual hacia la convergencia de
significados: el docente debe mostrar la virtud de saber ajustar su ayuda en funcién de
los diferentes contextos socioeducativos donde ensefia y de los tipos de aprendizajes
esperados (Diaz Barriga F., 2006, p. 14)

Esta cita presenta uno de los elementos fundamentales de la practica pedagogica,
inevitable en la formacion por competencias, para el desarrollo de un proceso donde el
estudiante tenga un rol participativo, activo y reflexivo que le permita procesar
informacion, contrastarla, asimilarla, estructurarla en forma personal e integrarla en una
estructura solida de conocimientos (Valle, 2007).

El estudiante alcanza la autonomia cuando llega a desarrollar el sentido critico tanto
en lo moral como en lo intelectual. Asi, la base de la autonomia se ubica en la
posibilidad personal de tomar las mejores decisiones a partir de una serie de
alternativas. (Moncada y Gomez, 2012)

Si en la formacion por competencias, se entiende el aprendizaje como un proceso de
construccion de conocimientos de la realidad y en la realidad, el profesor necesita
asumir un cambio conceptual en su ensefianza para restructurarla hacia el aprendizaje y
dar prioridad a la préactica pedagogica. Ese cambio conceptual, no es solo en la

ensefianza y el aprendizaje, sino tambien en la evaluacion, estos tres procesos se
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complementan en una relacion pedagogica donde la evaluacion se convierte en el motor
de la accion didactica. la evaluacion universitaria se halla en la encrucijada didactica
porque es efecto y a la vez causa de los aprendizajes (Canon, 2008). La evaluacion es
clave para mejorar el aprendizaje y la ensefianza. Es por ello que en el siguiente aparte
se abordaran algunos aspectos basicos que deben ser considerados al evaluar por
competencias.

2.6.3 La evaluacion vy la practica pedagogica en la formacion por competencias.
La evaluacion es el estimulo mas significativo para el aprendizaje: todo acto de
evaluacién da un mensaje a los estudiantes acerca de lo que ellos deben aprender y como
deben hacerlo (McDonald, Boud, Francis, Gonczi, 2000, p. 45).

La innovacién en la evaluacion es un condicionante imprescindible para el
desarrollo de competencias. La concepcion holista que orienta estas ultimas y el
constructivismo como vision para el aprendizaje y la ensefianza, tienen una serie de
implicaciones para la evaluacion del aprendizaje, que conducen en primer lugar, a
hacer una sintesis referencial de las caracteristicas de las competencias asumidas como
linea en esta tesis y abordadas anteriormante, para luego relacionarlas con el proceso de
evaluacion.

La competencias constituyen una integracion de saberes que no se trasmiten, sino
que el estudiante las construye “a partir de la secuencia de actividades de aprendizaje
que movilizan multiples conocimientos especializados” (Canon, 2008). Ligadas al
desempefio y por ende inseparables de la practica, la competencia se va desarrollando
mediante un proceso de aprendizaje secuencial, cuyos resultados se formulan en
terminos de criterios de desempefio que tienen un alcanze mas localizado que la

competencia, pero que van entrelazando los saberes para que el estudiante llegue a la
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construccion de éstas durante su proceso formativo. Para ello, debe movilizar una serie
de recursos de aprendizaje y de accion en contextos reales en el que se desarrolla su
desempefio para que actue con autonomia, responsabilidad y sentido ético.

Situados en esta perspectiva la evaluacion cambia se ser controladora y
calificadora a una evaluacion donde el estudiante participa y toma conciencia de su
propio progreso. Es concebida como proceso integrado a la ensefianza y al aprendizaje
que, desde una planificacion didactica que trascienda la evaluacién de contenidos
disciplinares, a la integracion de saberes interdisciplinares, pueda favorecer la
formacién de competencias tanto generales como profesionales en los estudiantes.

Como expresion de ello, la evaluacion debe cumplir su funcién pedagdgica y
social las cuales se conjugan para tomar decisiones sobre la organizacion, aplicacion y
acreditacion de los aprendizajes logrados por los estudiantes. En tal sentido, debe ser
continua, auténtica e integradora y a su vez, evaluar procesos Yy resultados.

La evaluacion continua va unida a la didactica y permite tomar decisiones durante
el proceso de aprendizaje. El profesor puede identificar las caracteristicas,
conocimientos y experiencias previas del estudiante y aprovechar sus potencialidades
para favorecer el desarrollo de la competencias y obtener evidencias del progreso del
estudiante. La revision de las evidencias supone ofrecer retroalimentacion y regular el
aprendizaje, asi como, valorar la ensefianza y hacer los cambios que amerite para la
conduccion de su practica pedagdgica. La retroalimentacion constructiva juega un
papel fundamental, por cuanto informa al estudiante sobre su progreso y mediante la
promocion del dialogo (entre estudiantes y profesores-estudiantes-estudiantes) lo ayuda
a reconocer sus errores, superarlos y a lograr un desempefio de calidad (Brown. 2015;

Vallejo y Molina, 2014).
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Los estudiantes, como participantes activos, pueden monitorear su aprendizaje
mediante la coevaluacion y la autoevaluacion dirigida al reconocimiento de sus
fortalezas y debilidades y la rectificacién de sus errores, mediante la aplicacion de
procesos de autorregulacion. Estas formas de participar son claves para promover la
autonomia, por cuanto les desarrolla su capacidad de reflexion y por razon de un
proceso metacognitivo reconocen lo que saben, lo que no saben hacer y pueden tomar
decisiones pertinentes sobre su aprendizaje.

Acorde con McDonald et al. (2000) “los estudiantes deben salir de un curso de
formacion profesional equipados para autoevaluarse a lo largo de sus vidas
profesionales” p.47), por tanto, ésta debe ser fomentada. Parafraseando a Boud (1999)
estos autores expresan que el punto de partida para la autoevaluacién es clarificar el
concepto de criterio para que los estudiantes se familiaricen con ellos y luego
especificar en detalle los criterios a utilizar, a fin de que cada estudiante pueda juzgar
su cumplimiento o no.

La evaluacion hasta ahora expresada tiene caracter formativo y es la que cumple con
la funcion pedagogica, por cuanto esta destinada a favorecer y mejorar el aprendizaje y
desarrollar la autonomia en el estudiante.

Por otro lado, el profesor necesita valorar el desempefio y los niveles de logro de las
competencias mediante actuaciones que permitan reunir evidencias validas y
confiables, donde el estudiante ponga en juego sus conocimientos, habilidades y
actitudes, ante situaciones reales o simuladas vinculadas a su ejercicio profesional, para
valorar los resultados obtenidos. Esta evaluacion cumple una funcion sumativa social e
integradora cuyo propdsito es facilitar la progresion académica y certificar el logro

alcanzado.
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Para que las evidencias sean validas, deben ajustarse de forma relevante a los
Criterios de desempefio, que a su vez, estan totalmente Vinculados a los resultados de
aprendizaje establecidos para un programa (Brown, 2015). En ese sentido, las
evidencias pueden ser de muchos tipos, por ejemplo, hacer una buena entrevista,
presentar un proyecto, un informe, una grabacion, un caso resuelto, entre otras
Monereo (2009) .

El plantearse una evaluacion intregrada a la didactica y ser integradora de
aprendizajes, constituye uno de los mayores retos de la formacion por competencias
que demanda acciones evaluativas que sean coherentes y consistentes, no solo con la
integracion de aprendizajes tedricos, procedimentales y actitudinales, sino tambien con
los niveles de procesamiento de informacion (reproduccion,aplicacion y creacion) y los
requerimientos interdisciplinares para responder al planteamiento y solucion de
problemas profesionales (Otero y Nieves, 2011).

“Evaluacion, ensefianza y aprendizaje se integran en un solo proceso y la
naturaleza de las tareas y actividades son auténticas, significativas y atractivas” (Brown
y Glasner, 2003, p. 92) .Todo ello supone un cambio de paradigma conducente a la
organizacion y aplicacion de una evaluacion auténtica. Entendida como la evaluacion
que se centra en la valoracion de aprendizajes contextualizados, “se enfoca en el
desempefio del aprendiz e incluye una diversidad de estrategias de instruccion-
evaluacion no solo holisticas, sino rigurosas” (Diaz-Barriga, F., 2006, p. 127).

Siguiendo a Diaz-Barriga, F. (2006), una evaluacion auténtica busca:
e Evaluar lo que se hace.

e Identificar el vinculo de coherencia entre lo conceptual y lo procedimental.
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¢ Entender como ocurre el desempefio en un contexto y situacion determinada.

e Sequir el proceso de adquisicion y perfeccionamiento de determinados saberes y
formas de actuacion.

e Llevar a cabo procesos de autoevaluacién y coevaluacion por parte de los

estudiantes. Para Brown (2015):

La evaluacién auténtica se basa en la especificacion de unos resultados de aprendizaje
significativos y concretos segun el nivel de cualificacion perseguido, que después se reflejan
completamente en las tareas que los estudiantes deben llevar a cabo para demostrar su
competencia. (p.3)

Esto lleva a un andlisis de los resultados esperados y ajustar la evaluacién para
favorecer el aprendizaje significativo. Una evaluacion auténtica evalGa el hacer e
identifica el vinculo entre lo conceptual y lo procedimental; asi como también, el
vinculo de coherencia entre la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién en distintos
contextos de aplicacion. (Vallejo y Molina, 2014)

Para Escudero (2009), la evaluacion serd realmente auténtica en la medida que
conecte la experiencia con asuntos relevantes de la vida personal, profesional y social.
Por tanto, la funcién de la evaluacion es garantizar el desarrollo de competencias que
permitan al estudiante desempefiar adecuadamente sus funciones profesionales y actuar
como ciudadano activo y comprometido con la mejora de la sociedad, el desarrollo
personal y de los demas.

Para Gulikers (2006), la evaluacién auténtica es una evaluacion que requiere que
los estudiantes usen las mismas competencias 0 combinaciones de conocimientos,
habilidades y actitudes que necesitan aplicar en las distintas situaciones de la vida
profesional. Por tanto, la autenticidad debe ser vista como un continuum, cuyo nivel es

definido por el grado de semejanza con los criterios de la situacion real. El grado de
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autenticidad no solo es caracteristico de la terea de evaluacion seleccionada, ésta
necesita ser definida en relacion a la vida real. Por ejemplo, la evaluacion en equipo es
auténtica solamente si la tarea seleccionada también es llevada a cabo por un equipo en
la vida real.

Apoyada en la revision teorica de autores como Honebein, Duffy y Fishman, 1993,;
Huang, 2002; Petraglia, 1998 (todos mencionados por Gulikers, 2006), explica que la
autenticidad es subjetiva. Esto implica que lo que los estudiantes perciben como
autentico, no necesariamente es lo mismo que ven los profesores, por tanto es de suma
importancia examinar cuidadosamente la experiencia de los usuarios antes de disefiarla
y expresa que la evaluacion auténtica, a la luz de las teorias constructivistas.

e Debe estar alineada a la accion didactica, a fin de influir positivamente en el

aprendizaje. (Biggs (2005)

e Requiere que los estudiantes demuestran un logro significativo y expresivo de las
competencias relevantes. (Resnick, 1987; Wiggins, 1993 en Gulikers, Bastiaens y
Kirschner, 2004)

e Necesita considerar la precepcion de los estudiantes, a fin de que pueda tener
influencia en su aprendizaje. (Gulikers, Bastiaens y Kirschner, 2004)

Estos tres elementos estan representados en la figura 2 la cual demuestra el lugar de

la evaluacion auténtica en la practica educativa.
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Fuente: (Gulikers, Bastiaens y Kirschner, 2004, p. 70)

Con respecto de la relacion de la tarea con la vida real, Gulikers, Bastiaens, y

Kirschner (2004) consideran que la evaluacion auténtica tiene cinco dimensiones segun

sean los criterios de la situacion: a) la tarea de evaluacion; b) el contexto fisico; c) el

contexto social; d) los resultados y e) los criterios de evaluacion.

Esas cinco

dimensiones también son validas para la ensefianza y el aprendizaje, ya que las tareas de

aprendizaje estimulan el logro de la competencia y la evaluaciéon le exige demostrarlas.

e La tarea debe ser un problema que confronte al estudiante con las actividades

que también llevara a cabo en su préactica profesional. Debe ser, representativa,

significativa y relevante, que integre conocimientos, habilidades y actitudes como

lo hace un profesional. La complejidad viene dada por los desempefios, algunos

necesitan solo de una disciplina, pero otros son interdisciplinares.

e EI contexto fisico debe ser similar al profesional, contar con la disponibilidad de

recursos y llevar a cabo acciones similares a las del &mbito profesional.
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e El contexto social, los procesos sociales deben parecerse a los de la realidad. Si la
situacion demanda colaboracidon se debe evaluar de la misma manera, pero si debe
ser manejada individualmente, la evaluacién debe ser individual.

e Los resultados deben demostrar la competencia, por tanto es posible que se
necesiten varias demostraciones, que no pueden ser la simple aplicacion de un
test. También se deben tener varios indicadores a fin de que la valoracion sea
justa.

e Los criterios de desempefio estan relacionados con las otras cuatro dimensiones,

deben estar basados en desempefios reales y ser transparentes y explicitos.

En esa linea, la evaluacion por competencias cumple un proceso comprensivo que
comienza con la definicion de lo que se espera que los estudiantes, conozcan, hagan y
valoren, expresado en términos de criterios de desempefio, seguida de una planificacion
que contemple el contexto de aplicacion, las estrategias, técnicas e instrumentos a

utilizar, las evidencias de logro y la valoracion de los resultados.

Para conseguir una evaluacion adecuada y auténtica, resulta interesante orientarse por
una serie de interrogantes que contribuyen a claricar los propdsitos, metodos, momentos
y estrategias a utilizar. Estas interrogantes son: ;Qué se quiere evaluar? conocimientos,
procedimientos actitudes, todo integrado ¢Qué necesita conocer el estudiante y el
profesor? nivel de aprendizaje, dificultades, experiencias previas... ;Para que se quiere
evaluar? mejorar, calificar, replanificar...;Quienes participaran en la evaluacion?
profesores, estudiantes, pares... ;Como y con que conviene evaluar? estrategias,

técnicas, instrumentos. ..
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La seleccion de los procesos, técnicas, actividades, métodos e instrumentos de
evaluacion dependerd del tipo de aprendizaje y competencias que se valoraran. Diversos
estudiosos (Diaz Barriga, F., 2006; Verdejo, 2011, Monereo, 2009) han recomendado los
métodos que requieren la ejecucion y resolucién de problemas de la vida real entre ellos,
la respuesta escrita extensa y argumentada, presentaciones, debates, pruebas de alta
calidad con base en tareas y problemas de la vida real, portafolios, registros
observacionales, rubricas, estudios de caso, proyectos, aprendizaje basado en problemas,
entre otros.

Monereo (2009) resalta como carécteristicas a tener en cuenta para la seleccion de
actividades para una evaluacién auténtica:

e Realismo, refiere a los problemas que se inscriben en el contexto social y

profesional que el estudiante debe resolver en su futuro desempefio laboral.

e Relevancia, apela al nivel de utilidad que tienen las competencias a desarrollar

en relacion con los contextos profesionales o la vida cotidiana del estudiante.

e Proximidad ecoldgica, hace referencia a la proximidad entre las actividades a

realizar y el contexto educativo en el que se desarrollan.

e Identidad implica la evaluacion del estudiante mediante situaciones que

supongan distintos niveles de desempefio profesional.

Los aspectos sefialados por Monereo (2009), constituyen criterios fundamentales a
tener en cuenta al organizar la evaluacion auténtica en el ambito academico, para
comprender los procesos de aprendizaje y los avances en la construccién de saberes que
integran las competencias. Sin embargo, por sus caracteristicas, la mayor concrecion se

los mismos se puede lograr en la practica profesional, como el espacio que ofrece mayor
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autenticidad a la evaluacion y donde se puede observar y reunir evidencias reales que

permitan inferir el nivel de desempefio alcanzado en cada una de las competencias a

evaluar. Al respecto, Villay Poblete (2004) ofecen las siguientes ideas:

1. Seleccionar las competencias generales y profesionales que el estudiante

desempefiara en el trabajo de practicass. Esta seleccion la debe hacer el tutoe

academico conjuntamente con el tutor profesional y nunca deben ser mas de 10

entre generales y profesionales.

Establecimiento de tres niveles de dominio para cada competencia, los cuales

pueden ser elaborados de acuesdo a los criterios de profundizacion, autonomia y

complejidad. El siguiente cuadro define cada nivel y criterio.

Cuadro 4. Dimensiones para establecer los tres niveles de dominio

Nivel | Profundizacion Autonomia Complejidad
Nivel | Basandose en normas Yy criterios | Necesita orientacion y | Afronta situaciones sencillas y resuelve
1 basicos de comportamiento demuestra | supervision.  Canaliza | problemas habituales en contextos
un dominio de los contenidos basicos los casos dificiles a otro | estructurados
nivel
Nivel | Selecciona la informacion mas | Asume riesgos y toma | Interviene en situaciones menos
2 importante de la situacion de forma | decisiones en el | estructuradas Y de creciente
sistematica y fluida, aplicandola con | contexto de situaciones | complejidad
eficacia. Desarrolla todo el curso de la | nuevas
actuacion
Nivel | Anticipa, planifica y disefia de manera | Asume riesgos y | Se  desenvuelve en  situaciones
3 creativa respuestas y soluciones a | emprende  situaciones | complejas, hallando soluciones

situaciones complejas

con total independencia

integrales y globales. Tiene muy en
cuentalas  interrelaciones 'y la
transferibilidad de las mismas

Fuente (Villa y Poblete, 2004, p. 4)

La competencias deben esta claramente definidas, procurando el acuerdo entre los

evaluadores, detallando sus implicaciones, relaciones con otras competencias, niveles de

dominio e indicadores a tener en cuenta.

3. Una vez consensuado los indicadores se elabora el instrumento de evaluacién

que se va a utilizar para registrar informacion. Se propone considerar la
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competencia. el nivel de dominio, los indicadores, la puntuacion y las
observaciones.

Se decide la forma y modalidad de evaluacion y el peso especifico de cada una
de las competencias. ha de realizarse y recogerse: la evaluacion del tutor
profesional, la autoevaluacion del estudiante, la memoria o portafolio de la
practica y si ha sido convenido, la evaluacién de los pares.

Constrastar los resultados de las evaluaciénes anteriores con las del tutor
acasemico y partiendo de la trayectoria del estudiante, el tuto academico elabora
las calificaciones.

Comunicar los resultados al estudiante, no solo entregando la calificacion, sino
también ofreciedole retroalimentacion que de pie a la reflexion y consideracion
de experiencias que le permitan carrar un ciclo de aprendizaje que de pie hacia

otro que le permita lograr el éxito en el ejercicio profesional.

La siguiente figura 3 representa el proceso de evaluacion propuesto

Figura 3. Proceso de evaluacion por competencias

Evaluaciéon de competencias en la practica profesional

Autoevaluacién Estudiante

pares

Evaluacion de
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Tutor
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\ Tutor
académico

Fuente: (Villa y Poblete, 2004, p. 17)
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Para cumplir adecuadamente con todo el proceso de evaluacion por
competencias,tanto desde la academia como desde la practica profesional, el profesor
enfrenta el reto de:

a) Disefar instrumentos con creatividad y rigurosidad ( (Verdejo, 2011) para lo
cual requiere conocimiento y habilidad para crear y presentar situaciones reales
que permitan la demostraciéon del desempefio y de habilidades de pensamiento;
asi como claridad y precisién en la descripcion de las evidencias y en los
criterios de valoracion tanto para estas, como los que presenta al los estudiante
para autoevaluacion y coevaluacion.

b) Estimular al estudiante para que conozca y atienda a los criterios de desempefio
esperados en cada competencia, movilice su pensamiento y reflexione sobre lo
que esta aprendiendo, comprenda, relacione y resuelva problemas con una vision
compleja y no con simples respuestas de todo o nada (Ruiz, 2012). Asimismo,
use estrategias que le permitan reconocer sus aprendizajes y potencialidades;
desarrolle dialogos argumentativos consigo mismo y con sus profesores a fin de
que tome decisiones pertinentes para afianzar o redireccionar su aprendizaje
(Ramirez, 2010), aplicar y transferir lo aprendido.

Todo lo expuesto hasta ahora, deja ver que la relacion entre evaluacion, accion
didactica y aprendizaje para el desarrollo de competencias tiene como eje fundamental la
practica pedagdgica, es a través de ella que se tiende el puente entre estos tres procesos.
El profesor necesita prestar atencion consciente y reflexiva a cada uno de ellos, fin de

darles la coherencia necesaria para que se desarrollen las competencias.
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2.7 Competencias pedagogicas y rol del docente.

La ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion como procesos de interaccion educativa,
solo pueden ser exitosos mediante el didlogo, el intercambio, la construccion mutua de
saberes, la reflexion, la préctica de la ética y la comprension como personas. Dentro de
ese marco, la gestion de la ensefianza universitaria “es una realidad compleja que
trasciende lo que sucede en una clase debido al sin nimero de variables y circunstancias

que afectan su desarrollo” (Zabalza, 2006, p. 67).

La tradicional mision del docente como transmisor de conocimientos ha quedado relegada a
un nivel secundario para priorizar fundamentalmente su papel como facilitador del
aprendizaje de sus estudiantes (...). Es justamente esa funcion de “aprendizaje” (la mas
sustantivamente “formativa”) donde el profesorado universitario debe centrar su accion
(Zabalza, 2002, p. 110).

En ese nuevo escenario, ensefiar en la universidad de hoy exige, no sélo conocer bien
la materia de su especialidad, sino también saber como aprenden los estudiantes para
buscar las formas de guiarlos hacia el éxito; por tanto, debe renovarse vy
profesionalizarse constantemente, avanzando hacia la adquisicion de competencias que
lo ayuden a mejorar su practica docente (Zabalza, 2002 y 2006; Martinez y Ferraro de

Velo, 2007; Espindola, 2011). Fruto de esas exigencias el docente de hoy necesita:

Trabajar en equipo para concretar el curriculo que se vaya a implantar en la

institucion, participando en la planificacion colectiva del mismo.

e Gestionar didacticamente la informacion y habilidades que pretenden adquieran los
estudiantes para el desarrollo de las competencias propias de cada carrera.

e Manejar las nuevas tecnologias de la informacion con propdsitos didacticos.

e Comunicarse con sus alumnos ejerciendo un liderazgo democratico y participativo.

e Tutelar al estudiante favoreciendo la integracion y un adecuado clima de

convivencia.
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e Manejar estrategias que estimulen el esfuerzo del estudiante y promuevan su
capacidad para aprender de forma auténoma.

Estas competencias sobrepasan el mero conocimiento de los contenidos de la
especialidad como Unica condicién para ser docente universitario, la ensefianza conlleva
decisiones “genuinamente docentes” (Torrego, 2008) como es la de responder a las
preguntas ¢Qué ensefiar?, ;Como organizar y secuenciar lo que se va a ensefar? ,
¢Como ensefiar de forma estratégica? y ,Como crear espacios de ensefianza coordinada
con las distintas materias del Plan de Estudio, para garantizar el aprendizaje y una mayor
autonomia de trabajo en el estudiante?

Cualquier propuesta de actuacion docente comprende la planificacion de la secuencia
didéctica, el desarrollo de cada sesion y la interaccion que el profesor establece con los
estudiantes (Monereo y Castello, 1997). Por tanto, apoyandose en diferentes
metodologias didacticas, el profesor elabora un modo personal de intervencion que se
concretiza en diversas acciones acordes a la situacion en que le corresponde actuar.

El reconocimiento y comprensién de las competencias transversales y profesionales
que se pretenden desarrolla en el estudiante conjugado con el dominio del conocimiento
disciplinar, permiten al profesor derivar diferentes configuraciones didacticas que
traducidas en propuestas de ensefianza contribuyen a lograr un mejor aprendizaje, no
solo de conocimientos sino también de estrategias para aprender, como base para pasar
al estudiante decisiones para resolver problemas y tareas que antes, solo tomaba el
profesor.

Todo lo anterior exige mayor coordinacion entre profesores de asignaturas afines,
para que se involucren en la practica. Esto implica conocer la ubicacion de la asignatura

en el plan de estudio y su relacidn con otras materias, aspecto que potencia el
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aprendizaje y el reconocimiento de las ideas previas del estudiante, entre otras (Medina
y Jarauta, 2013).

El profesor necesita analizar la vigencia, suficiencia, cobertura y relevancia de los
programas de estudio para lo cual puede partir de preguntas como las siguientes: ¢Los
programas reflejan apropiadamente los avances y los enfoques actuales/vigentes de la
disciplina?, ¢los programas reflejan una vision amplia y plural de la disciplina?, y
tomando en cuenta el perfil profesional propuesto, ¢qué aspectos de la formacion
profesional son los que se enfatizan en los programas elaborados?, ¢los contenidos
elegidos son relevantes para la formacion profesional? (Barron, 2009). Las respuestas a
estas interrogantes son fundamentales para considerar el camino a seguir en la
organizacion tanto cognitiva como afectiva de los saberes y promover el aprendizaje y el
desarrollo de las competencias.

A partir de estas consideraciones se destaca la competencia pedagogica como la mas
idonea para lograr la efectividad en el proceso de formacion por competencias. La
misma es definida por Calderon (2005) como una macrocompetencia conformada por
otras, cuya matriz de desarrollo la constituyen las relaciones entre estas competencias
que dan como resultado una estructura de base constituida por tres dominios que
conforman los criterios basicos para una formacién docente. Estos son:

1. Dominio de una disciplina y sus condiciones de aprendizaje y de ensefianza, en
tanto especialista en un saber disciplinario. Este dominio exige un desarrollo desde la
perspectiva didactica profesor- contenido- estudiante en forma dialéctica. Asi, la primera
competencia que hace parte de la competencia pedagdgica es la didactica la cual “da
razon de un saber hacer del maestro en el plano de las relaciones establecidas en la triada

didactica” (Calderdn, 2005, p. 115).
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2. Dominio sobre el contexto de la educacién, el cual lo define como sujeto social
consciente de la naturaleza de su profesion, de su papel en el contexto sociopolitico,
economico, cientifico y tecnolégico de su sociedad. Este conocimiento le da una
comprension de su misién formadora y va consolidando saberes de tipo interdisciplinar
que le permiten desarrollar una competencia contextual determinado por: a) la
estructuracion de estilos de andlisis de situaciones educativa dentro y fuera de la
institucion; b) la construccion de criterios de pertinencia, de coherencia y de adecuacion
curricular y didactica, que le permitan participar e incidir en la construccion y la
ejecucion de los proyectos educativos institucionales y c)la conexién de redes de saberes
que den cuenta de la profesion (Calderdn, 2005, p. 116).

3. Dominio ético y epistémico, el cual hace alusidon al estatus individual como sujeto
socio- profesional y como sujeto que aprende. En primer lugar la competencia ética
refiere al sentido de orientacion en su vida personal y profesional, en su hacer y en su
valoracion de las otras personas. Como sujeto epistémico el profesor necesita desarrollar
una estructura mental que aprenda de manera consciente y permanente, que realice
procesos metacognitivos que le permitan comprender su contexto y sus posibilidades de
desarrollo intelectual y académico, actuar conscientemente desde la perspectiva
didactica, realizar su labor con conciencia reflexiva, evaluando y mejorando su accién
pedagdgica y los procesos de los estudiantes, tomar decisiones con autonomia, proponer
y desarrollar trabajos interdisciplinarios y desarrollar estrategias para la comunicacion y
le investigacion, elementos basicos para su practica.

Los tres dominios explicados, conforman una relacién entre saberes, procesos,

actitudes, aptitudes y valores que se integran en una matriz de desarrollo de competencia
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pedagogica que esta en continua formacion, gracias a la constante interaccion entre el
docente y los saberes y significados propios de cada dominio.

Para Ruiz (2012) la competencia pedagogico-didactica es la base para ensefiar en
terminos de competencia. Para lograr una actuacion competente en los alumnos el
profesor debe centrarse en tres direcciones fundamentales: a) Imaginar y disefiar tereas
que provoquen el aprendizaje, b) ensefiar a los estudiantes a movilizar los recursos
necesarios para resolver la tareas y c) hacer surgir en el estudiante una reflexion
metacognitiva sobre las condiciones de éxito de la accion.

El término tarea adquiere relevancia en el curriculo por competencias en cuanto se
convierte en el elemento central para poner en accién el conocimiento y su transferencia.
Esta debe colocar al estudiante en situaciones especificas para que sea capaz de
resolverlas con una vision compleja, interrelacionando distintas variables. A profesor le
corresponde discernir, segun el objetivo de la tarea, cuando debe orientar, modelar,
aporta o hacer que el estudiante sea quien construya (Ruiz, 2012).

En este punto resulta atil atender a la diferencia entre tarea y actividad propuesta
por Gofii (2003) quien expresa que “las tareas pueden ser definidas como las propuestas
de trabajo que un docente hace al estudiante para organizar un proceso de ensefianza,
mientras que la actividad es el trabajo que realiza el estudiante para desarrollar un
proceso de aprendizaje” (Gofii, 2003, p. 201). Estos conceptos son complementarios en
la medida en que la tarea tiene suficiente potencialidad para provocar el aprendizaje, lo
que implica movilizar el pensamiento creador y critico, la memoria constructiva,
habilidades, destrezas y actitudes en el estudiante. Esto implica estimular el pensamiento
estratégico, promover la reflexion y la accion para que el estudiante vaya desarrollando

nuevas formas de saber y de hacer.
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De ese modo, la competencia pedagogica trasciende las meras tareas de la
ensefianza tradicional; implica integrar pensamiento y accion. Requiere estar atentos a la
reflexion, hacer problematico el conocimiento, recurrir al dialogo, atender al desarrollo
de los procesos cognitivos, afectivos y sociales, con la finalidad de favorecer el
aprendizaje del estudiante, no solo considerando la cantidad de informacidn, sino
haciéndolo pensar y comprender los conocimientos construidos y la aplicacion de los
mismos en su realidad personal, profesional y social.

Recurriendo al texto expuesto por Tinnermann (s/f) sobre las palabras del profesor
colombiano Alvaro Recio, el docente del siglo XXI, tiene el compromiso de orientar su
ensefanza de forma tal que el estudiante aprenda a trabajar, a investigar, a inventar, a
crear y a no seguir memorizando teorias y hechos. “Este debe prepararse para la auto-
formacion, auto-educacién y auto-evaluacion. Lo cual significa que el estudiante debe
adquirir la responsabilidad de orientarse a si mismo y de manejar su propia formacion”
(Tdnnermann, s/f, p. 13).

2.8 Rol del estudiante en su interaccion pedagdgica.

Si dentro de este enfoque el compromiso del profesor es estimular y dinamizar el
aprendizaje y, parte del éxito esta en el interés, motivacion y constancia del estudiante la
balanza de la responsabilidad se torna en un equilibrio de corresponsabilidades donde el
estudiante debe reconocer su autonomia y asumir su responsabilidad y compromiso
consigo mismo Yy con su aprendizaje. En tal sentido le corresponde:

e Tomar conciencia de sus habilidades para aprender y desarrollar estrategias que le
permita vincular los conocimientos con sus experiencias y un saber hacer

reflexivo.(Perrenoud, 2008; Ruiz, 2012)
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e Organizar su tiempo dedicado al a su formacion, segin sus caracteristicas y
habilidades intelectuales.
e Saber manejas sus recursos actitudinales ante distinta situaciones tales como saber

estas, compartir, enfrentar, respetar y tolerar entre otros (Schwartz, 1995).

e Plantearse problemas y buscar y valorar la informacion relevante para resolverlos

(Schwartz, 1995).

e Tomar decisiones que le permitan adaptarse a los cambios con flexibilidad y
creatividad.

e trabajar en equipo.

e Autoevaluarse y regular su aprendizaje.

e Transferir lo aprendido a situaciones o problemas emergentes en contextos reales.

La direccion y manejo adecuado de todos esos recursos y comportamientos ayudara
al estudiante en el desarrollo de su autonomia y avance hacia la busqueda de un
aprendizaje permanente.

2.9 El curriculo y sus implicaciones desde la formacién por competencias.

El proyecto curricular de una institucion educativa es una construccién social que
operacionaliza el proyecto educativo institucional, su filosofia, principios y valores a la
vez que concreta el modelo pedagdgico que se pretende aplicar. Abordar el analisis del
curriculo exige orientar la atencion hacia su significado, su problematica e implicaciones
que tiene para la formacion. Este aparte iniciara con un analisis de su significado y
cerrara con las implicaciones del enfoque por competencias para el abordaje del

curriculo.
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2.9.1 El curriculo y su significado. El concepto de curriculo ha sido objeto de
innumerables debates y polémicas. La bibliografia especializada muestra a lo largo de
sus capitulos numerosas acepciones, sustentada cada una, en un marco tedrico
conformado por ideas, principios y valores que relacionados entre si, presentan
significados distintos. Resulta dificil concretar una sola definicion. Sin embargo, tal
como lo expresa Bolivar (2008), esa ambigiiedad de termino resulta positiva, por cuanto
“se puede pensar la realidad educativa desde diferentes perspectivas, posibilitando su
comprension de un modo complejo” (p.132). Por tanto, es conveniente asumir su estudio
con una mentalidad abierta que de apertura para su comprension.

Para Chiecchia, (2008, p.127), el curriculo es un eslabon que se sitla entre la teoria y
la practica pedagdgica, entre la planificacion y la accion. Fue introducido en el mundo
educativo a principios del siglo XX, con la finalidad de conceptualizar y disefiar los
programas de formacion en los distintos niveles educativos. Emerge en Estados Unidos,
a través de un movimiento denominado ‘“Racionalidad técnica del curriculo” cuyo
representante principal fue Bobbit (1918) quien presento el primer modelo formal de
planificacion en sus libros “The Curriculum” (1918) y “How to make a curriculum
(1924). Este autor tomo como referencia las teorias Taylerianas de la administracion y
en su obra el curriculo aparece como una serie de objetivos a lograr.

No obstante la propuesta formal de Bobbit (1918), ya en 1599 la Iglesia Catolica
habia aprobado la Ratio Studiorium con la misma finalidad aunque como “programa y
plan de estudio” para los clérigos, en el fondo la idea subyacente en ambos casos es el
Curriculum como control de la cultura social del momento. Asi en su origen, el curriculo
significé “plan de estudio propuesto e impuesto en la escolaridad a profesores (para que

lo ensefien) y a estudiantes (para que lo aprendan). (Gimeno Sacrietan, 2010, p. 22)
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Paulatinamente se fue construyendo un corpus tedrico que ha enriqueciendo la
organizacion de la ensefianza y el aprendizaje en los diferentes programas educativos,
convirtiéndose en un objeto méas complejo que estd determinado no solo por el nombre o
programas de las materias, sino que dependen de manera significativa de las formas y
modalidades de ensefianza, aprendizaje y evaluacion (EAE) y, de los ambientes
institucionales donde se lleva a cabo (Camillioni, 2001). Esta consideracién ha dado
lugar a diferentes conceptualizaciones, segun sea la posicion tedrica sobre EAE de cada
autor.

Para Tyler (1973) el curriculo es un documento que fija por anticipado, los
resultados del aprendizaje de los alumnos y prescribe la préactica pedagdgica mas
adecuada para alcanzarlos. Desde esta perspectiva el curriculo fija los objetivos que se
espera el estudiante logre.

Coll (1987) en un sentido méas amplio lo considera como el proyecto que preside las
actividades educativas, precisa sus intenciones y proporciona guias de accion adecuadas
y Utiles para los profesores que tienen la responsabilidad directa de su ejecucion.

Stenhouse (1987) expresa que “un curriculo es una tentativa para comunicar los
principios o rasgos esenciales de un proposito educativo, de forma tal que permanezca
abierto a discusion critica y pueda ser trasladado efectivamente a la practica” (p.29). Es
asi, como este autor considera la dimension procesual del curriculo, cuyas propuestas
mediante el andlisis critico y la investigacion se puede ir transformando en la préactica.

Para Medina Revilla y Villar (1995), el proyecto curricular de una institucion
educativa es un marco de actuacion compartida que sintetiza las concepciones del
proceso de ensefianza aprendizaje las opciones metodoldgicas e interactivas y la

incidencia de los contextos politicos administrativos en la construccién y valoracion de
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la concepcion y préactica educativa en el centro y en cada uno de los esquemas
organizativos.

Grundy (1998) plantea que el curriculo “es una forma de organizar un conjunto de
practicas educativas humanas” (p.19). Explica que no se trata de un concepto abstracto,
sino que debe ser pensado como un conjunto de acciones interactivas entre las personas
de determinadas instituciones educativas. Este autor destaca la vision practica del
curriculo, dandole un sentido mas interactivo e interpretativo.

Bolivar (2008) destaca el sentido restringido y el sentido amplio del significado de

curriculo presentando las definiciones de Young (1999). En sentido restringido:

Es el modo como el conocimiento es seleccionado y organizado en materias y campos con
propdsitos educativos; mas ampliamente es un modo de plantear cuestiones sobre como las
ideas sobre conocimiento y ensefianza estan unidas a propositos educativos particulares v,
ademads ideas sobre la sociedad y el tipo de ciudadano y padres que deseamos que la gente
joven llegue a ser (Young, 1999, p.463; Bolivar, 2008, p.133).

En una version maés cercana a las caracteristicas de la sociedad actual, Lopez Ruiz
(2005) propone el curriculo global y lo concibe como un sistema singular, integrado para
el desarrollo del pensamiento complejo y holistico, abierto a la diversidad, estructurado
en problemas, centrado en valores, orientado a la mejora, la innovacion y el aprendizaje,
que integra diversas fuentes de informacion y esta orientado hacia la transformacion de
la sociedad.

En las diferentes discusiones realizadas sobre este término, Gimeno Sacristan (1995)
expresa que aunque el curriculo significa cosas distintas segun las corrientes de
pensamiento, se puede entrever una linea directriz cuya evolucion va ensanchando sus
significados para plasmar lo que se pretende en el proyecto educativo y para reflejar

como ocurre la préactica de la ensefianza que se raliza en condiciones reales. El
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curriculo es un instrumento regulador del contenido y de todas las practicas implicadas
los procesos de ensefianza y de aprendizaje. “Su centralidad radica en que es la
expresion del proyecto cultural y educativo que la institucion considera debe
desarrollarse en los estudiantes” (Gimeno Sacristan, 2010, p. 30).

Ahondando en esa linea, para Gimeno Sacristan ( 2010) es necesario desplazarse
desde lo que se pretende en el proyecto, hacia lo que se ensefia y lo que se logra. Una
cosa es la intencién de producir aprendizaje mediante ciertas actividades de ensefianza y
otra cosa son los efectos provocados en los receptores que aprenden. Asi, establece tres
elementos curriculares interrelacionados, pero distintos: a) las intenciones, objetivos o
fines del texto o proyecto curricular; b) las acciones o actividades de ensefianza que se
realizan en la practica y c) los resultados o efectos reales provocados en los estudiantes.
La no correspondencia de esos tres planos da pie para distinguir las cinco fases de la
vision procesual del curriculo segin Grundy (1998) y, que Gimeno Sacrietan (2010)

representa en la figura 4.
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Figura 4. Esquema de la concepcién del curriculo como proceso y praxis
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Fuente: (Gimeno Sacristan, 2010 p. 33)

Las diferencias entre el documento y la préactica no le restan importancia al primero,
ya que éste hace publico los cddigos de lo que debe ser la cultura escolar. Sin embargo,
esa disparidad si tiene efectos, tanto en quienes proponen y elaboran el curriculo, como
en quienes lo aplican y reciben. De ahi la importancia de analizarlo y evaluarlo desde
que se disefia hasta que se obtienen los resultados.

El analisis de las diferentes definiciones pone de manifiesto la complejidad vy
pluralidad conceptual en la que se orienta el curriculo por lo que tiene gran sentido la
afirmacion de Tomaz Tadeuda Silva, 2001, citado por Bolivar (2008) quien comenta que
una definicion no nos revela lo que es esencialmente el curriculo; sino lo que una

determinada teoria piensa acerca de lo es el curriculo. Realmente, cada enfoques
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curricular lo definen de manera diferente y a su vez, cada uno de ellos tienen influencia
de diferentes perspectivas psicopedagogicas, didacticas, cientificas, sociales.

En esta tesis se comparte la idea de que el curriculo es practica orientada por un
proyecto. Es en la préctica donde realmente se da la dindmica del proceso y donde se
puede observar lo que se hace y lo que se logra; es decir, el curriculo vivido por cada
estudiante. En la préctica los involucrados pueden reconstruir o modificar lo
establecido en el proyecto de acuerdo a sus conocimientos y visiones. Por ejemplo, el
pensamiento pedagdgico del profesor puede no compartir la vision o enfoque curricular
y actuar de manera distinta ante sus catedras e ir conformando el llamado curriculo
oculto de donde surgen otros elementos no previstos que es importante tener en cuenta 'y
evaluar.

Se define el curriculo como una practica que se desarrolla en contextos educativos
diversos, donde la interaccion de profesores, estudiantes, conocimientos, medios,
recursos y otros actores involucrados reconstruyen, desarrollan o modifican el proyecto
educativo de un pais o de una institucion, que ha sido pensado en atencién a una
ideologia, unos valores, unos principios y unos propasitos educativos.

Se desarrolla en contextos diversos porque la practica no puede darse solo en el aula,
son muchos los contextos compartidos por estudiantes, profesores y otros actores que
contribuyen a la formacion integral. Las nuevas tecnologias, la internacionalizacion, las
actividades extracurriculares y las redes sociales constituyen elementos de integracion
que fortalecen tanto la ensefianza como el aprendizaje.

Es muy importante analizar, contextualizar y tomar las decisiones pertinentes, tanto
para la estructuracion y organizacion, como para la coordinacién de la préactica. La

organizacion debe ser participativa, a fin de poder atender las distintas visiones y llegar a
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consensos consistentes con la realidad que hagan factible su aplicacion. Ello también
implica un seguimiento y estudio continuo para lograr hacer mejoras sobre la marcha y
desarrollar en los estudiantes las herramientas necesarias para que sean autdonomos y
capaces de desenvolverse en este mundo globalizado.

De acuerdo a todo lo expresado, uno de los elementos claves para este trabajo es
identificar y analizar la concepcion que fundamenta el curriculo de la institucion objeto
de estudio, a fin de tener los elementos que permitan determinar la correspondencia

entre el modelo curricular y la practica pedagdgica que se desarrolla.

2.9.2 Implicaciones del enfoque por competencias para el curriculo universitario.
En la educacion superior, el desarrollo de competencia ha sido visto como el eje
articulador del proceso formativo con las exigencias de la sociedad globalizada, el
mundo laboral y el mundo personal del estudiante. Se parte del supuesto de que este
enfoque permite redimensionar su mision hacia la formacion de un egresado con
capacidad para adaptarse al cambio, a diferentes contextos y con tendencias al
perfeccionamiento constante (Argudin, 2012).

Este enfoque exige una transformacion curricular que se oriente mediante una serie
de acciones y requerimientos metodoldgicos que garanticen que sus contenidos, sus
procesos de ensefianza, de aprendizaje y de evaluacion se concretan en el marco de un
disefio pedagogico qué se focalice en el aprendizaje integrado, el desarrollo de la
autonomia, la contextualizacion, la transversalidad, la interdisciplinariedad y la
flexibilidad curricular.

Aunque la mayoria de los conceptos sustantivos del enfoque por competencias han

sido considerados en los apartes precedentes, resulta importante explicar algunos de
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ellos que han sido poco tratados; el fin es ubicar su significacion y aclarar algunos
elementos que orientan y determinan las diferentes decisiones en la construccion
curricular.

De acuerdo con Tobon (2005) las competencias son un enfoque y no un modelo
pedagdgico por cuanto no pretenden ser una representacion ideal de todo el proceso
educativo, solo se focaliza en unos aspectos especificos de la docencia, el aprendizaje y
la evaluacion como son la integracion de conocimientos, la construccion de programas
acordes con los de requerimientos disciplinares y la orientacién por medio de estandares
e indicadores de calidad. En tal sentido, el enfoque puede llevarse a cabo desde
cualquiera de los modelos pedagdgicos existentes o desde la integracion de ellos.

Un modelo pedagdgico, es una construccién mental que representa las formas
particulares de interrelacion entre parametros pedagogicos Flores (1999). Esos
parametros hacen referencia al tipo de hombre que se quiere formar para determinada
sociedad, metas, concepcion de aprendizaje y de ensefianza, contenidos, procedimientos
docentes, aspectos para la formacién que deben incorporarse, tipos de estrategias
metodoldgicas, espacios 0 ambientes. Estos patrones reflejan la complejidad de los
modelos pedagogicos y su papel fundamental en la construccion curricular. “Los
modelos constituyen elaboraciones idealizadas de los enfoques” (House, 1994), por
tanto cada institucion puede configurar su modelo particular para desarrollar el enfoque
por competencias.

Otros referentes conceptuales importantes en el campo curricular enfocado en
competencias, son los procesos generados por la posicion asumida en torno a la

disciplinariedad, la interdisciplinariedad y la flexibilidad.
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Etimoldgicamente la disciplina ha sido considerada una ciencia objeto de aprendizaje
y ensefianza. Disciplina es lo que se ensefia y la forma de organizacion para que un
maestro o profesor la ensefie y un estudiante la aprenda (Huerta, 1981). La disciplina es
asumida como una estructura de conocimiento cuyos creadores se apropian de un
espacio que les proporciona: un nombre exclusivo, un discurso especializado y
diferenciado, un campo intelectual, practicas, reglas, examenes titulos y distribucién de
premios y castigos (Lopez, 2001). Desde esas caracteristicas, la disciplina siempre ha
sido el referente tradicional del curriculo (Argudin, 2012; Gimeno Sacristan, 1995;
Huerta, 1981, Lopez, 2001 y Perrenoud, 2008).

El curriculo por competencias no excluye las disciplinas, Perrenoud (2008) expresa:

La preocupacion por el desarrollo de las competencias no tiene que ver con una disolucion
de las disciplinas en una indefinida “sopa transversal” lo cual no autoriza a no examinar los
cierres y las intersecciones de las disciplinas (Perrenoud, 2008, p. 51).

Esta expresion tienen mucha significacion para el curriculo por competencias, porque
aunque en éstas, no se prohiben las disciplinas, invita a la reflexién sobre el uso del
conocimiento integrado, necesario en situaciones que requieren la movilizacion de
recursos de varias disciplinas, como por ejemplo, la docencia, la medicina, la ingenieria,
entre muchas otras, en cuyo caso se practicas la interdisciplinaridad.

Desde esa perspectiva, la interdisciplinariedad no es solo un referente teérico es una
practica en la medida en que se comparten experiencias reales que amerita trabajar en
equipo, por tanto se requiere cambios en las estructuras institucionales, nuevas
relaciones entre los especialistas, colaboracion y la integracidn institucional con la

sociedad (Lopez, 2001).
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Desde finales del diglo XX con la globalizacion de los procesos socioculturales, todo
esta relacionado, tanto nacional como internacionalmente; las dimensiones financieras,
politicas, culturales, ambientales, entre otras, son interdependientes. Cualquier toma de
decisiones en alguna de esas parcelas debe conllevar a la reflexion acerca de las
repercusiones y los efectos colaterales que cada una tendra en los restantes &mbitos
(Torres, 1994).

El pragmatismo se ha convertido en uno de los argumentos prioritarios para justificar
la conveniencia de un curriculo més globalizado e interdisciplinar (Torres, 1994). En
muchas situaciones dentro y fuera de la escolaridad, se unen profesionales con saberes
propios de una profesion en apoyo a otras, para resolver distintas situaciones.
Igualmente, facultades y escuelas interdisciplinarias como por ejemplo educacion,
comunicacion, ciencias de la salud, entre otras, se orientan en torno practicas sociales,
que establecen cruces interdisciplinarios, que conducen al desarrollo de competencias
profesionales apoyadas en diversos conocimientos, disciplinarios e interdisciplinarios.
Igualmente, es comdn observar en la vida real situaciones donde se mezclan
conocimientos escolares con saberes basados en la experiencia (Perrenoud, 2008).

La cultura globalizada también ha traido otras exigencias al curriculo en su estructura
y desarrollo. La flexibilidad ha adquirido un significado profundo en las
transformaciones de las bases juridicas, politicas y administrativas de la educacion
superior (Diaz Villa, 2007, p. 24). La polisemia de este término amerita definir su

significado desde la perspectiva curricular, ya que también es de interés en esta tesis.

En su acepcion mas amplia, la flexibilidad curricular supone la introduccion de un modelo
organizativo abierto, dinamico y polivalente que permite transformar las estructuras
académicas rigidas y producir nuevas formas de organizacion mediadas por la
interdisciplinariedad y el trabajo integrado y orientado al aprendizaje de los alumnos (Ana,
2008, p. 2).
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Esta definicion lleva a una redimensionamiento total del curriculo existente en la
mayoria de las universidades venezolanas; este concepto tiene implicaciones
académicas, pedagogicas y administrativas, lo cual requiere un andlisis y reflexion sobre
el como y para qué hacerlo, hecho de vital importancia, ya que la flexibilidad curricular
no debe circunscribirse solo a lo pedagdgico debe ser un experiencia que flexibilice las
estructuras institucionales, las relaciones internas y externas con mayor apertura y
proyeccién al entorno social.

Diaz Villa (2007) dice que uno de los temas de mayor importancia a tomar en cuenta
cuando se quiere flexibilizar el curriculo es la cultura académica, su constitucion y
permanencia, ya que este es un factor que inhibe, favorece o condiciona el cambio o la
innovacion. En tal sentido, se debe procurar el consenso de todos los actores

involucrados en el proceso formativo.

El éxito de cualquier proyecto innovador implica la participacion de todos los componentes
de la organizacion académica, referidos al grupo de actores involucrados en las tareas
propias de la institucién, junto con sus formas de relacién, sus valores, costumbres, normas,
roles y pautas de comportamiento (Diaz Villa, 2007, p. 41)

Visto de esta manera, asumir el enfoque por competencias integradas, opcion que
podria generar procesos formativos de calidad ajustados a las realidades de la sociedad
actual, exige retomar varios aspectos que tiene implicaciones para la construccion,
renovacion o cambio del curriculo universitario.

En primer lugar, una reforma curricular no puede desligarse de sus contextos internos
y externos. Los mudltiples intereses, politicos, sociales, econdémicos, tedricos e
ideoldgicos de los distintos actores, afectan las posibilidades de su implementacion y

desarrollo en cuanto pueden por una parte, activar formas de participacion, pero por la
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otra, generar diversos sentimientos en los distintos actores susceptibles de conducir a
produccion de resistencias expresadas en diferentes formas. (Diaz Villa, 2007, p. 41)

Toda reforma supone cambios pedagdgicos, académicos y administrativos. Desde el
punto de vista de las intenciones formativas, es prioritario consolidar la dimension
pedagogica, lo cual supone transformar los disefios educativos centrados en la
ensefianza, el aprendizaje superficial y la evaluaciones memoristicas y calificadoras, en
otros que orienten y promuevan el aprendizaje activo, holistico y profundo del
estudiante, asi como, una ensefianza y una evaluacion participativa, dialégica y
reflexiva.

2.9.3 El nuevo enfoque pedagdgico y las exigencias al curriculo por
competencias. El nuevo enfoque pedagdgico requiere destacar que el aprendizaje
individual o colectivo de los estudiantes y/o de los docentes es el centro de todas las
actividades de la vida escolar (Pérez Gomez, 2008, p. 87). En esa linea, el profesor
también se convierte en un aprendiz, productor de conocimiento con apoyo en la
investigacion. Los roles del profesor cambian al asumir funciones de guia, tutor y
colaborador en el proceso de aprendizaje y el estudiante pasa a ser corresponsable de su
aprendizaje

Perez Gomez (2008), propone algunos principios basicos que resultan relevantes por
sus implicaciones, para el disefio del curriculo por competencia, entre ellos:

e Las competencias deben entenderse como un marco referencial para la seleccion de
contenidos y no como contenidos en si mismas.

e Atender a todas las dimensiones del desarrollo personal del estudiante.
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e Concebir el curriculo oficial como un documento guia y no como un conjunto de
prescripciones interminables de contenidos.

e Evitar las tendencias al dogmatismo y promover el relativismo del conocimiento.

e Promover la interdisciplinariedad en procesos para la comprension de la complejidad
de la vida cotidiana.

e Contextualizar el curriculo a fin de concretar y fortalecer las competencias docentes
y ajustarlo a las necesidades e intereses de los estudiantes.

e Concebir un curriculo flexible que facilite el curriculo emergente donde los
estudiantes apoyados en sus intereses puedan plantear nuevas propuestas,
informaciones y focos de interés.

e Enfocar el curriculo hacia la problematizacién de situaciones novedosas Yy
desafiantes para el estudiante.

En este escenario de cambios a muchos de ellos se le dificulta interpretar el disefio
del curriculo en toda su amplitud; por tanto, su formacion permanente se convierte en
elemento clave para la mejora educativa.

Esos procesos formativos son tan importantes para los profesores como para los
estudiantes a fin de que contar con los elementos conceptuales validos para la

interpretacion y aplicacion de los distintos procesos.

El cambio del énfasis en la ensefianza hacia el de aprendizaje requiere una ruptura
con las convenciones tradicionales de profesores y estudiantes, quienes no estan
acostumbrados a interactuar como tutor acompariante y como aprendiz. El profesor debe

ocuparse de orientar, enriquecer y ayudar al estudiante para se convierta en un aprendiz
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activo, con curiosidad y habilidad para discernir, evaluar y tomar decisiones ante

situaciones reales de la vida y la profesion.

En este punto, es preciso resaltar que la mayoria de los docentes universitarios son
expertos en diferentes areas de conocimiento; pero no se encuentran preparados

pedagogicamente para desempefiarse como tales.

Esta dinamica trae implicaciones didacticas que plantean la necesidad de concentrarse
en el manejo de estrategias que conduzcan al desarrollo de actividades para el
aprendizaje y la evaluacion que sean auténticas e implique al estudiante en
“aproximaciones interdisciplinares, cientificas, éticas y artisticas” (Pérez Gomez, 2008,
p. 90). Igualmente implica la consideracion de las herramientas y plataformas
tecnologicas, que sin duda constituyen factores centrales para la busqueda de
informacion, el trabajo cooperativo, el intercambio, la comunicacion y la accion.

Otro elemento importante a considerar en la practica y muy relacionado con el
plano de los efectos esperados, es la posibilidad de asegurar que el aprendizaje logrado
sea transferido a los contextos reales especificos, pero que también, sea capaz de
resolver problemas semejantes en diferentes contextos, estas exigencias se relacionan
con los principios de transferibilidad y multirreferencialidad de la formacion por
competencias. El primero plantea que el egresado, que ha adquirido habilidades para
realizar tareas o acciones intencionales a partir de determinadas situaciones educativas,
debera poseer la capacidad para solucionar problemas y enfrentarlos de manera creativa
en contextos similares. La segunda, hace referencia a la posibilidad de orientar las

acciones educativas intencionales en funcién de las caracteristicas de diferentes
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contextos profesionales. Estos principios obligan a que el curriculo tome en cuenta los
diversos contextos culturales en que se desempefiardn los futuros egresados.

2.9.4 Etapas y componentes esenciales en el disefio del curriculo por
competencias

2.9.4.1 Etapas. Como ya se expreso anteriormente, el curriculo es un proceso que
implica disefio y practica. Cada una de sus etapas debe ser cuidadosamente planificada y
ejecutada. Como ruta para cumplir con el proceso curricular por competencias,
Maldonado (2003) considera las siguientes etapas:

Primera etapa: Disefio curricular. En esta etapa se define el marco de referencia del
curriculo. Se consultan, definen y organizan todas las fuentes tecnol6gicas-productivas,
filosoficas, psicoldgicas y pedagdgicas para conformar el marco referencial-cultural y
productivo donde se desempeiiara el futuro profesional. Es decir, se concreta el proyecto
pedagdgico didactico tomando como fuente principal la caracterizacion cultural de la
comunidad educativa. Se responde a las investigaciones acerca del aprendizaje para
favorecer el aprendizaje significativo. Se identifica el ciclo formativo, se traza el perfil,
se caracteriza el egresado, se determina el entorno profesional y laboral se definen las
competencias generales, basicas y especificas segun el modelo seleccionado.

Segunda etapa; Desarrollo del curriculo. Esta etapa se centra en la planeacion de la
didactica del proceso. Se define el proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion en la
cual se desarrolla lo planeado en el disefio curricular para las unidades de competencia.
Se definen las evidencias requeridas, se estructuran los saberes, se construyen los
maodulos o asignaturas, segun el modelo seleccionado y se definen los contenidos.

Tercera etapa: Gestion curricular. En esta tapa enmarcada por la accion didactica

especifica, se pone en préactica lo previsto en el disefio y desarrollo en cuanto a las
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secuencias modulares, programacion y evaluacion de la ensefianza y el aprendizaje. En
este escenario se da la relacién directa estudiantes profesor y es donde lo pedagodgico-
didactico toma cuerpo.

2.9.4.2 Componentes basicos del curriculo. El disefio curricular segun tabon (s/f)
tiene tres componentes basicos:

Eje de gestion curricular. En este eje se disefian las estrategias necesarias para
elaborar el curriculo. Para ello, se tiene en cuenta el Proyecto educativo institucional y
su contexto. Se disefia el plan de capacitacion docente, el proceso estratégico a seguir,
los mecanismos de evaluacion curricular, los escenarios de aprendizaje, los recursos
econdmicos Y las estrategias de competitividad en el mercado.

Eje pedagdgico. Consiste en definir las competencias para establecer el perfil con
todos sus elementos de competencia acordes con los requerimientos sociales,
empresariales y profesionales.

Eje didactico. Establece las condiciones para garantizar la formacion del perfil por
competencias acordado en el eje pedagogico, se elaboran los modulos con sus
respectivas estrategias didacticas, de evaluacion y de aprendizaje. Se organizan los
materiales y recursos necesarios de forma tal que el docente tenga la guia para llevar a
cabo el proceso de ensefianza y de aprendizaje.

Como se observa en las dos propuestas de organizacion del disefio, ambas parten del
Proyecto educativo institucional el cual contiene todas las orientaciones de caracter
social, cultural, profesional, filosofico, psicologico y pedagogico. En las distintas etapas
del disefio, deben participar de manera equitativa todos los actores involucrados en el
proceso formativo, segun sea el rol que le corresponda, a fin de que se pueda lograr la

concrecion pedagdgica del proyecto educativo institucional, cuya fuente principal es la
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cultura, tanto externa como interna, de la comunidad educativa de que se trate. Ello
contribuye a construir la participacion y el consenso entre la gestion institucional, la
administracion, y los involucrados directamente con el proceso formativo y a su vez,
disminuir cualquier efecto negativo en la implementacion y puesta en préactica.

De todo lo anterior se desprende que, la formacidn basada en competencias es uno de
los enfoques con mayor nimero de arista a considerar. Sus implicaciones tienden a traer
promotores y detractores por cuanto implica una ruptura profunda con paradigmas y
estructuras que mantienen a muchos actores educativos centrados en los procesos de
transmision y memorizacion. Implica romper con las visiones que mantiene las
disciplinas como Unica organizacion de la ensefianza, abrirse a los intercambios
cientificos, profesionales y sociales que supone la sociedad del conocimiento y la
informacion, cambiar en las estructuras institucionales, cambiar la naturaleza de las
relaciones entre los distintos actores e innovar en la practica pedagogico-didactica. Todo
ello necesariamente conlleva a un proceso de evaluacion permanente la cual se convierte

en un insumo para la reconstruccion y el mejoramiento continuo.
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Capitulo I11: Método de Investigacién

El presente estudio concierne al campo de las ciencias sociales. En tanto se entiende

la investigacion social como:

El proceso de aplicacion de métodos y técnicas cientificas a situaciones y
problemas tedricos y précticos concretos en el area de la realidad social para
buscar respuestas a ellos y obtener nuevos conocimientos que se ajusten lo
mas posible a la realidad (Sierra, 1984, p. 81).

En esta investigacion se trata una realidad social enfocada en un area educativa
especifica, en cuanto su idea central es conocer e interpretar los significados colectivos
de la practica pedagdgica en el contexto de la formacién por competencias en el modelo
propuesto por la UCAB. Ello permitira encontrar respuestas para comprender y valorar
sus interacciones en el contexto universitario especifico.

En cuanto a la manera de llevar la investigacion, en las ciencias sociales, han
prevalecido dos metodologias, la cuantitativa y la cualitativa. La primera, tiene su base
filoséfica en el positivismo que se ocupa de los hechos y causas de los fendmenos
sociales con independencia de los estados subjetivos de las personas; la segunda, se
fundamenta en la fenomenologia, la cual busca entender los fendmenos sociales desde el
punto de vista de sus actores (Martines, 1999; Taylor y Bogdan, 1990).

Ante estas perspectivas se optdé por la investigacion cualitativa, mediante la
aplicacion de métodos y técnicas hermenéuticas, cuyo propoésito es describir e interpretar
la realidad, a fin de comprender sus significados, conservando su singularidad en el

contexto de que forma parte (Martinez, 1989).
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3.1. Postulados de la investigacion

El estudio se enmarca en el paradigma interpretativo el cual, acorde con Guba y Lincoln
1990 y Martinez, 1989, 1991, 1999, 2007, 2012 supone la adopcion de ciertos postulados
ontoldgicos, epistemoldgicos y metodolégicos.

Desde lo ontolégico se asume que “la realidad social esta constituida por elementos
materiales y simbolicos, en una mezcla interactiva que solo a efectos analiticos es separable
(Beltran, 2000, p.43). Asi, las actitudes, intenciones y creencias juegan un papel
fundamental en esta investigacion cuyo interés es acceder a los motivos y significados
sociales; es decir a su dimension cualitativa.

Un conocimiento de algo, sin referencia y ubicacion en un estatuto epistemolégico que
le dé sentido y proyeccion, queda huérfano y resulta ininteligible, es decir, ni siquiera seria
conocimiento (Martinez 2007, p.228). Asi este estudio asume una epistemologia
subjetivista porque permite describir interpretar y comprender con profundidad y detalle la
realidad analizada, lo que implica una interaccion dialéctica entre las experiencias y
significados de los actores educativos y las expectativas de la investigadora.

Conocer, dentro de esta epistemologia, consiste en aprehender un dato en una
determinada funcion, bajo una cierta relacion, en tanto significa algo dentro de una
determinada estructura (Martinez, 2007, p. 228). Por tanto, el método a utilizar debe llevar
a ello. Asi, se asume el método hermeneutico-dialéctico porque permite la identificacién de
estructuras y la determinacion de sus funciones, valiéndose de la “descripcion cuidadosa de
las condiciones de su aparicion, desarrollo y permanencia” (Martinez, 1989, p. 94).

Este método se deriva de una epistemologia subjetivista que tiende a ser estructuralista

con enfoque sistémico, ya que este ultimo sostiene que “El todo no se explica por las partes,
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sino que son las partes las que por su insercion en el todo, reciben significado y explicacion
(Martinez, 1989, p. 60). En este sentido, se trata de estructuras dinamicas, en las cuales, la
entidad principal esta constituida por la relacion entre las partes y no por estas tomadas en
si. En tal sentido, la descripcidon y comprension del contexto de un programa es esencial
para comprender ese programa (Patton, 1982).

Este enfoque metodoldgico se justifican por cuanto uno de los propositos fundamentales
de esta investigacion es la necesidad de comprender la estructura de la practica pedagdgica,
su relacion con las funciones del profesor en el contexto especifico del curriculo por
competencias propuesto en la UCAB, la interpretacion de esos requerimientos por parte de
los profesores y su posible integracion en su actividad cotidiana.

Teniendo en cuenta que el significado de las acciones humanas no siempre es tan
evidente, se hacen necesarias ciertas normas y técnicas que ayuden a clarificarlas (Martin,
1989, p. 121). Se considero que el enfoque hermenéutico-dialéctico ofrece desde la
hermenéutica, el método para la sistematizacion de los procedimientos formales que
contribuyen a garantizar la interpretacion de la realidad en estudio y desde la dialéctica, la
forma critica de buscar permanentemente la interaccion y contrastacion entre la
investigadora y el objeto de estudio de modo que se pudo ir avanzando hacia la
construccion conceptual revelada, ya que el estudio no estuvo interesado en la accion en si,
sino el significado que ésta tiene para los profesores.

3.1.1 Tipo de investigacion

Esta investigacion se considera exploratoria-descriptiva. Es exploratoria porque de
acuerdo a la bibliografia revisada y a los antecedentes obtenidos, los elementos que
privilegia la formacién por competencias en la UCAB a partir de la renovacién curricular

no han sido sistematizados en una investigacion formal; por tanto, como lo expresan
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Andrer-Egg, 1974 y Naghi, 1988, es necesario una investigacion preliminar que permita al
investigador familiarizarse con el fendbmeno a estudiar, reunir informacién que permita
tener un conocimiento mas amplio sobre el problema en estudio, mediante el anélisis de la
documentacién y el contacto directo con los involucrados.

Al ser descriptiva tiene como caracteristica fundamental la descripcion de una “unidad
de analisis que tenga en cuenta los nexos Yy relaciones que tiene con el todo, los cuales
contribuyen a darle su significacion propia” (Martinez, 2010, p.66). En este caso se
analizara las teorias, significados y concepcién que tiene los profesores que han cursado el
Diplomado orientado por competencias, sobre la practica pedagdgica y su relacion con los
distintos elementos que dinamizan la renovacion curricular emprendida en el contexto
universitario ucabista.

3.1.2 Estrategia de investigacion. La estrategia adoptada en esta investigacion para el
trabajo de campo fue el estudio de caso Cohen y Manion (1990) consideran que el estudio
de casos es una estrategia que busca probar profundamente y analizar intensamente el
fendmeno que constituye el ciclo vital de la unidad en estudio.

El estudio de casos, no es una base para generalizar, pero se estudia a profundidad y
existen patrones de los que emergen una y ota vez los mismos problemas y las mismas
situaciones, donde, segun Stake (1999), a veces no se llega a una comprension enteramente
nueva sino mas precisa llamadas “generalizaciones menores”, porque se producen con
regularidad durante todo el estudio.

Para Stake (1999) el estudio de casos “es el estudio de la particularidad y de la
complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en circunstancias
importantes”(p.11); expresa que “los casos que son de interés en la educacion y en los

servicios sociales, los constituyen, en su mayoria, personas y programas” (Stake, 1999, p.
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15). Por lo tanto, se entiende que esta es una estrategia adecuada para los propdsitos del
presente estudio: en particular, porque permite realizar una descripcion detallada e intensiva
del fendmeno estudiado en un contexto y asi, tener un conocimiento de las similitudes y
diferencias que presentan en las respuestas y que ofrecen insumos para tomar decisiones
posteriores sobre el disefio curricular de la UCAB o la formacion permanente de los
profesores.

El proposito de esta investigacion, ubica el caso entre los que Stake (1999) denomina
instrumentales, los cuales se aplican cuando se tiene la necesidad de comprension general
del fenomeno en estudio y no de un caso particular. En este estudio es necesario analizar y
comprender los lineamientos y procesos que orientan el disefio curricular y las practicas
pedagogicas que se pueden integrar en las diferentes carreras que se dictan en la UCAB,
acercarse a las perspectivas de los protagonistas, a la realidad vivenciada por estos,
reconocer la riqueza de sus reflexiones y las regularidades en opiniones y productos para
construir conocimientos y ofrecer recomendaciones para orientar procesos de mejora.

Dado que el énfasis estard puesto en la interpretacion, se adoptd un enfoque progresivo
(Stake, 1999) vinculado a las decisiones que se necesiten tomar en el transcurso del estudio;
como por ejemplo, modificar preguntas e incorporar nuevas a medida que se vayan
recogiendo los datos Yy se vayan construyendo los significados, tratando de preservar las
realidades maultiples.

El enfoque asumido, tiene dos consecuencias para la investigacion, por una parte, hace
posible considerar la relacion entre el objeto de estudio (la practica pedagogica) y el grupo
en estudio (los profesores participantes del Diplomado) en tanto son reveladores de su
experiencia y conciencia sobre la misma. Por la otra, las decisiones de la investigadora y

sus consideraciones para la construccion de conocimientos son puntos de interesante

Ercilia Vasquez Montilla Tesis Doctoral, 2017



165

revision puesto que son sus reflexiones las que delimitan la cimentacion del grupo en
estudio, por lo que debe superar las limitaciones tratando de que el disefio sea lo mas
ajustado posible a la realidad y posibilidades de los casos.

Por lo anteriormente expresado, se contemplaron criterios que garantizan la calidad de
la investigacidn, a fin de reducir al minimo las falsas representaciones e interpretaciones, lo
que da gran importancia a la validacion.

3.1.3 Estrategias para la validacion de la informacion. En la investigacion cualitativa
y cominmente en el estudio de casos se ha venido utilizando la triangulacion, como
estrategia heuristica para validar la informacion, en cuanto permite determinar ciertas
intersecciones o coincidencias a partir de diferentes apreciaciones y fuentes informativas o
varios puntos de vista del mismo fendmeno (Martinez, 2012, p. 32). Esta estrategia mejora
notablemente los resultados de la investigacion y ayuda a ganar tiempo, en cuanto se
triangulan deliberadamente los datos y los supuestos relevantes y se va mas alla de la sola
repeticion de la recogida de datos.

Para aumentar la credibilidad de la interpretacion y demostrar lo comdn de las
afirmaciones, en esta investigacion se utilizaron:

1. Triangulacion metodologica mediante el uso de varios métodos y técnicas. Esta
aplicacion se hizo directamente con los profesores que estaban cursando el diplomado, ya
que las sesiones presenciales permitieron el didlogo coloquial y la entrevista no
estructurada, complementada con el analisis de sus reflexiones compartidas como grupo, la
interaccion en los foros, las dificultades y fortalezas presentadas para el desarrollo de las
distintas actividades propuestas para la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion, el

significado de los cambios relacionadas con su rol docente y el rol del estudiante, el anlisis
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de los documentos elaborados como programas, planes de clase y otras actividades relativas
donde se pudo reflejar las visiones e interpretaciones de los participantes.

McMillan (2005) sostiene que los investigadores cualitativos utilizan técnicas que sirven
para recoger muestras y datos, que son perfeccionados constantemente durante todo el
proceso de adquisicién de datos para aumentar la validez de éstos (p.441). En tal sentido, el
empleo de varias estrategias y técnicas aumenta la credibilidad del estudio, dado que
favorecen la contrastacion entre diversas fuentes.

2. Triangulacion de las fuentes de datos, la cual permite observar si el fenémeno o caso
sigue siendo el mismo en distintos momentos (Stake, 1999). Mediante esta estrategia se
observo si la percepcion, comprension y el significado que tenian los profesores sobre su
accion pedagdgica para la formacion por competencias y las perspectivas de integracion en
sus espacios de clase, son los mismos o se repiten en todos los grupos al inicio, durante el
desarrollo y al final del Diplomado o, cuando han intentado poner en practica estrategias
didacticas alternativas para promover el aprendizaje en sus estudiantes.

En tal sentido, la pregunta que oriento esta triangulacion fue: ¢lo observado e informado
por los profesores tiene el mismo significado en todos los grupos en los distintos momentos
del Diplomado o en sus subsecuentes actividades de clase?

Se compartieron las afirmaciones descriptivas e interpretativas con los facilitadores del
diplomado, con la finalidad de confirmar la veracidad de las mismas, ya que por su

condicion tienen la experiencia vivida con cada uno de sus grupos que fueron atendidos.
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3.1.4 Fases de la Investigacion. En atencién a los objetivos de la investigacion el estudio
se desarroll6 en dos fases:

3.1.4.1 Fase 1. Estudio exploratorio. Revision y analisis de la documentacién producida
por la Universidad para orientar la renovacion curricular. Su objetivo es recopilar datos

que permitan conocer, comprender y caracterizar todos los elementos que conforman el

modelo tedrico, curricular por competencias propuesto por la UCAB.

Esta fase nos acercO a los referentes tedricos bésicos para el analisis de la practica
pedagdgica como son: a) la fuente socioantropoldgico que determina los principios,
finalidades e intenciones educativas de la Universidad, que dan sentido y justifican a la
accion pedagogica, b) la fuente epistemoldgica que orienta la manera en que los alumnos
construyen los conocimientos y c¢) la fuente psicopedagdgica que orienta los procesos de

ensefianza y de aprendizaje.

3.1.4.2 Fase 2. Estudio de caso. En esta fase se dio cumplimiento a los objetivos 2y 3
enunciados en el capitulo I. En atencion a los mismos, se plantearon como temas u

organizadores conceptuales.

1. La comprension y significado del modelo por parte de los profesores y su relacion con
la practica pedagogica exigida para su aplicacion.
2. Elementos que condicionan o facilitan la implementacion de la practica pedagdgica,
segun el modelo por competencias
Estos organizadores, conjuntamente con los referentes teoricos, ademas de permitir
estructurar la recogida de informaciéon, constituyeron el puente para analizar no solo lo
que los profesores, sienten, piensan, expresan e interpretan sobre los requerimientos de

accion del modelo por competencias; sino también, el reconocimiento de aquellos
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elementos mas representativos, esenciales y factibles de la globalidad del contexto
educativo, que posibilitan o no la préctica pedagOgica exigida por el modelo de
competencias de la UCAB.

Se consideraron como representativos aquellos elementos de sirven para distinguir las
ideas, pensamientos y visiones que definen o representan los grupos de docentes que
participan en el diplomado.

Lo esencial refiere a aquellos elementos que son imprescindibles, constitutivos,
invariables, o ineludibles para la accion pedagdgica, visto tanto desde la perspectiva del
profesor como desde los fundamentos curriculares emanados de la institucion.

Lo factible representa a aquellas exigencias del modelo y su préctica pedagdgica que por

sus caracteristicas pueden ser instrumentados facilmente por todos los profesores.

En atencidn a esos elementos se organizaron las siguientes preguntas tematicas:

¢Como caracterizaron los informantes la formacion por competencias en la
Universidad? ¢Cual es la disposicion de los profesores para cambiar sus métodos de
ensefianza y evaluacion?, ;Como interpretaban los profesores el modelo centrado en el
aprendizaje?, /Qué estrategias cognitivas propusieron para desarrollar la autonomia del
estudiante?, ;Qué procesos desarrollaron para integran las competencias generales y
profesionales?, ;Qué estrategias consideran convenientes para trabajar la
interdisciplinariedad?, ;Como pueden trabajar la interdisciplinariedad?, ;Qué factores la
promueven y que factores la limitan?, ;Qué estrategias didacticas le han resultado mas
exitosas?, ¢Cuales son las condiciones de la gestion institucional que favorecen la practica
pedagdgica?, ;Qué ventajas y dificultades encuentran en los procesos de cambio propuestos

y desarrollados? ¢Cudles son las convicciones y valores que orientan la actuacién cotidiana
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con sus estudiantes? ¢Cual es el nivel de compromiso con el cambio curricular? ;Qué les
resulta més facil y qué maés dificil en la elaboracion del plan de clase? ¢Cudles son las
dificultades més frecuentes para planificar y organizar sus clases?, ;Cuél es el aspecto de
orden conceptual que vincula a los profesores con las posibilidades de cambiar sus
métodos de ensefianza? Y ¢Cudles son los rasgos que la accion cotidiana requiere para

interactuar con los estudiantes desde la perspectiva de la formacion por competencias?

Esta fase fue fundamentalmente hermenéutica dado que su interés es dirigir la atencion
hacia el modo en que las cosas funcionan y no a la valoracion de si funcionan o no (Taylor
y Bogdan, 1990). Esto permitié conocer y comprender el significado que el modelo tiene
para los protagonistas, la aceptacion y resistencias, la riqueza de sus reflexiones, los
factores que caracterizan la practica pedagégica- didactica y su relacion con los principios y
requerimientos que inspiran el proyecto formativo de la UCAB.

3.1.5 Grupo en estudio. El grupo en estudio esta conformada por 514 profesores
participantes y egresados de nueve (9) cohortes del Diplomado en Docencia Universitaria
Orientada por competencias (DDUQC).

Como se explico en la contextualizacion del estudio, este Diplomado fue propuesto por
la institucion para coadyuvar a un mejor conocimiento de la Universidad y de los elementos
centrales de la renovacion curricular que se esta llevando. Todo ello con la intencion de
que se apropien de ella y a su vez, vayan identificando y desarrollando aquellas
competencias requeridas para un mejor desempefio de su labor docente dentro del Modelo
de Formacion por competencias que acompafia la renovacion.

Cada cohorte estd integrada por profesores postulados por las diferentes Facultades,

Escuelas y Postgrado de la UCAB. Dependiendo el nimero de inscritos, se dividen en
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grupos de 20 profesores; cada uno atendido por un facilitador. Los grupos se conforman

inicialmente con todos los postulados, pero una vez que el Diplomado avanza,

generalmente quedan con menos participantes debido a que, por diferentes razones, algunos

no pueden continuar, se retiran y lo toman en ediciones siguientes. Todos los participantes

deben cursar los tres modulos previstos para obtener su certificado. En ese sentido, el

grupo considerado para el estudio esta conformada por los 514 profesores que hasta ahora,

han cursado y finalizado los tres modulos. EI cuadro 5 representa la conformacion de cada

cohorte.

Cuadro 5. Cohortes integrantes del DDUOC.

Cohorte | Escuelasy Posgrados | Numero de Facultad Grupos Facilitadores Periodo
profesores
Comun!gamon Social 7 Humanidade
Educacién 4 sy
1 Letras 1 L
Psicologia 2 Educacion 2 2 17 de marzo al 09
Ingenieria Industrial 2 L de junio de 2012
CIDI 1 Ingenieria
Admoén y Contaduria 3 Cs.
Economia 4 Econdmicas
Subtotal 24
Comunicacion Social 1 . 8
Educacion 7 H”m‘;”;'dade (3 Mé6dulo |
Filosofia 4 L 3 (MD), 3
Psicologia 2 Educacion Modulo 11
Ingenieria Ciclo _ 3 o (MIl) y2que | 57 e octubre de
Ingenieria Informatica 3 Ingenieria se 2012
2 — . al 15 de
Ingenieria Civil 2 incorporaron marzo de 2013
Admén y Contaduria 2 Ciencias. en Médulo 111
Economia 1 Econdmicas (M) para
Cs. Sociales 1 y Sociales sustituir a 2
Derecho 4 Derecho del MIl )
Postgrado 4 Postgrado
Subtotal 36
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Cohorte | Escuelasy Posgrados | Numero de Facultad Grupos Facilitadores Periodo
profesores
Comunicacion Social 18 Humanidade 27 de abril al 19
3 Educacién 10 sy de julio de 2013
Psicologia 2 Educacion 5
Letras 3 12
Ingenieria Ciclo 7 Ingenieria 5MI, 5Mlly
Ingenieria Informatica 7 2 que se
Ingenieria Telecon 1 incorporaron
Admén y Contaduria 14 Ciencias. en M Il para
Economia 1 Econdmicas sustituir a 2
Cs. Sociales 2 y Sociales del MI1I
Derecho 2 Derecho
Postgrado 4 Postgrado
Subtotal 71
Comunicacién Social 9 Humanidade 19 de octubre de
4 Educacion 11 sy 2013 al 24 de
Psicologia 6 Educacién febrero de 2014
Letras 3
Filosofia 1 6
Ingenieria Industrial 3 Ingenieria
Ingenieria Informatica 3 12
Ingenieria Telecon 3 (6 Ml y 6 que
Ingenieria Civil 10 asuvez
Ingenieria CB 8 dictaron los M
Admon y Contaduria 8 Ciencias. Myl
Economia 1 Economicas
Cs. Sociales 1 y Sociales
Derecho 2 Derecho
Postgrado 12 Postgrado
CEL 1 CEL
Subtotal 82
5 Comunicacién Social 9 Humanidade 22 de marzo al 14
Educacién 5 sy de julio de 2014
Psicologia 5 Educacién 4
Ingenieria Industrial 1 Ingenieria 8
Ingenieria Informatica 6 (4 M1y 4 que
Ingenieria Telecon 2 a su vez
Ingenieria Civil 3 dictaron los M
Admoén y Contaduria 18 Cs. Iyl
Economia 5 Econdmicas
Derecho 3 Derecho
Postgrado 12 Postgrado
Subtotal 69
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Cohorte Escuelas y Posgrados Ndmero de Facultad Grupos Facilitadores Periodo
profesores
Comunicacién Social 9 Humanidades
Educacion 5 y Educacion
Ingenieria_Industrial 6
Ingenieria Informatica 6 6
Ingenieria Telecon 8 Ingenieria 12
Ingenieria Civil 3 (6 Ml y 6 que lggleo;tl;%rzge
6 Ingenieria CB 3 asu vez febrero de 2015
Admon y Contaduria 9 Cs. dictaron los M
Ciencias Sociales 6 Econdmicas y Iyl
Economia 4 Sociales
Derecho 1 Derecho
Postgrado 15 Postgrado
Subtotal 74
ICé?rgémlcamon Social 115 Humanida_qes
Psicologia 13 y Educacion
Ingenieria_Industrial 9 8
Ingenieria Informatica 4 Ingenieria (4Mly4que | 21demarzoal
7 Ingenieria Civil 4 4 a su vez 06 de julio de
Admén y Contaduria 6 Cs. dictaron los M 2015
Ciencias Sociales 6 Econdmicas y 1y l)
Derecho 2 Derecho
Postgrado 11 Postgrado
CEL 7 CEL
Subtotal 78
I(éi)rr;;lmcacmn Social 113 Humanida_c}es
Educacion 3 y Educacion
Ingenieria_Industrial 5
Ingenieria Informética 4 8
Ingenieria Civil 2 Ingenieria 17 de octubre de
Ingenieria Telecom 3 (4 MLy 4 que 2015 al 29 de
8 —— 4 asu vez
Ingenieria CB 2 . febrero de 2016
z : dictaron los M
Admoén y Contaduria 3 Cs. Iy 1)
Ciencias Sociales 4 Econdmicas y
Derecho 5 Derecho
Postgrado 7 Postgrado
CEL 3 CEL
CIIDEA 1 CIIDEA
Subtotal 52
(églrjréir;:giuon Social 3 Humanidq@es
Psicologia 2 y Bducacion
Ingenieria_Industrial 2
Ingenieria Informatica 1 6
Ingen!er[a Civil 3 Ingenieria (3M1y3que 02 de abril al 11
9 Ingenieria Telecom 1 3 asu vez de julio de 2016
Ingenieria CIDI 1 dictaron los M
AVESSOC 1 AVESSOC Iyl
Ciencias Sociales 2 Cs.
Admny Ec 6 Econbémicas y
Derecho 3 Derecho
CEL 1 CEL
Subtotal 28
TOTAL GENERAL 514

Fuente: Elaboracién propia.
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3.1.6 Seleccion de las cohortes participantes en el estudio. En los métodos
cualitativos, cuya opcion ontoldgica es la estructural-sistémica, se exige una muestra
constituida por “un todo” sistémico con vida propia, cComo es una persona, un grupo, una
institucion,...Por ello se impone una muestra intencional donde se priorice la profundidad
sobre la extension (Martinez, 2007, p. 83).

En este estudio, la seleccion de los participantes se realiz6 mediante el método de
muestreo denominado seleccion basada en criterios el cual “exige que el investigador
determine por adelantado un conjunto de atributos que deben poseer las unidades de
estudio” (Goetz y LeCompte, 1988, p. 93).

Bajo esas premisas, con el fin de lograr una adecuada representatividad de los
sujetos, su contexto y actividades a estudiar, se seleccionaron casos tipicos, es decir,
“aquellos que tratan de ilustrar y poner de relieve lo que es tipico, normal, promedio, como
ejemplo mas representativo del conjunto” (Patton, 1990, en Martinez, 2007, Pag.87 ).

Se consideraron casos tipicos, los profesores representantes de diferentes carreras de
pregrado y programas de postgrado de la UCAB que han cursado y aprobado los tres
modulos en las ediciones 7, 8 y 9 del Diplomado en Docencia Universitaria Orientada por
Competencias. Se tomaron esas cohortes porque:

1. Para el momento en que se iniciaron esas cohortes, las escuelas ya estaban en
proceso de instrumentacion del disefio y los integrantes de los grupos tenian
caracteristicas relativamente estables debido a que: a) tenian informacién de las
escuelas sobre los cambios y caracteristicas del disefio, b) en su mayoria ya habian
incursionado en el disefio, bien sea participando directamente en su produccién o
elaborando programas de algunas asignaturas y c) otros ya estaban dictando alguna

de las asignaturas bajo el sistema de competencias. En sintesis, tenian informacion y
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alguna experiencia que los habia puesto en contacto directo con el cambio curricular
de sus escuelas.

2. Pertenecer al diplomado, daba garantia de que se tendria representacion de todas las
escuelas de pregrado y algunos representantes de postgrado, ya que de una u otra
forma en mayor o menor cantidad todas han participado en esas cohortes. Esto
reviste importancia para tener representatividad contextual, no con intenciones de
generalizar sino de iluminar mas los procesos y fendmenos estudiados. Esto se logré
en un 95% debido a que hay una escuela que s6lo ha tenido participantes en las
cohortes 2 y 4.

3. En cuanto a postgrado no se hizo énfasis en tener representacion de todos los
programas, se tomaron los profesores que de forma natural estaban en los grupos
seleccionados. Esto fue asi debido a que postgrado ha sido menos estable en cuanto
a la instrumentacion de los disefios. No obstante, muchos de los profesores de
pregrado también se desempefian en postgrado.

4. El diplomado llevaba varias ediciones en proceso de evaluacion y mejoramiento y

para esas ediciones se mantuvieron estables los ajustes que se habian realizado.

Bajo esos criterios, se seleccionaron todos los grupos que formaron parte de las cohortes
7, 8 y 9 conservando la constitucion que tenian. Sin embargo, debido a que, como ya se
expresd, algunos participantes se retiran al tiempo que se desarrollan los mdédulos, se
tomaron solamente los profesores que finalizaron todos los modulos y los facilitadores que
los dictaron.

Bajo la consideracion de todos esos criterios, el grupo en estudio qued6 conformado por

el nimero de profesores que se presenta en el cuadro 6.
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Cohorte Grupos que la | Namero de | Numero de
conforman profesores facilitadores  por
Modulo (My)
7 4 78 M4 - M4
8 4 52 M4 - M4
9 3 28 M3 - M3
M:4

Fuente: Elaboracién propia

Los grupos fueron analizados y reestructurados para conformar las unidades de analisis.

Desde la perspectiva de los mddulos, solamente se seleccionaron los Médulos 11y 111 por

ser los que en su contenido y actividades reflejan en mayor grado los objetivos perseguidos

en el estudio. Ademas de la razdn expuesta, las unidades de andlisis muestrales

respondieron a dos criterios fundamentales, tal como se muestra en el cuadro 7

Cuadro 7. Unidades de analisis muestral, criterios y justificacion para su seleccién

Profesores Facilitadores Escuelas o postgrado Facultad Criterios Justificacion
Se eligieron | Comunicacion
32 los J 4 | social Los foros 1 y 4 y las
facilitadores actividades del madulo I,
5 incluyendo ’Ia Educacion ) Se seleccionaron | son los mas relacionados
investigadora - . Humanidad | solamente los profesores | con los objetivos 2 y 3 del
0 que Filosofia es Y | que habiendo participado | estudio. Ademés, mediante
2 indistintament | Letras Educacion | en los foros 1 y 4 del | del analisis secuencial de
e han _ _ moddulo 2, continuaron y | esas actividades, se puede
15 trabajado con Psicologia desarrollaron todas las | tener mayor vision de la
las diferentes | Admon. y actividades interpretacion o
9 escuelas y | Contaduria correspondientes al | posibilidades de aplicacion
1 postgrados Ciencias. Sociales madulo 3. de la practica pedagdgica en
durante el _ Ciencias la formauon por
6 desarrollo de | EConomia Econémicas competencias en la UCAB.
1 los Modulos ["Relaciones Indust. y Sociales
Iy Il enlas | jndustriales
10 tres e_d|C|ones Derecho
seleccionadas ——
9 Ingenieria Civil No forman parte de los
— - Se excluyeron aquello - P
16 Ingenieria Industrial participantes que no se €asos tlplcos. Los profesores
estan desempefiando como que estan en aqla, son los
|ngenier|’a docentes tienen experlenCIa§ y
9 Informatica Ingenieria ' contacto con los estudiantes
4 Ingenieria en
Telecomunicaciones
18 Postgrado Postgrado
147

Fuente: Elaboracién propia
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De acuerdo a los criterios establecidos la muestra qued6 conformada por 147
participantes.

3.1.7 Técnicas e instrumentos. Para Stake (1999), en la investigcion cualitativa no
existe un momento determinado en que se inicie la recoleccion de datos, ésta comienza
antes de que lo haga la dedicacion plena al estudio. Un buen nimero de datos se basan en
los primeros contactos del investigador con el caso, los cuales se van perfeccionando o
sustituyendo, pero siempre se incluyen observaciones tempranas. En este estudio, ha
ocurrido algo similar, dada la participacion de la investigadora en todo el proceso de
cambio curricular emprendido en la Universidad, lo cual ha sido muy positivo dada la
experiencia alcanzada, lo que, segin Stake (1999), conduce a una comprension
significativa, de las buenas fuentes de datos y a la de comprobar la veracidad de lo que ve y
la solidez de sus interpretaciones mediante una préctica reflexiva.

No obstante esta acotacion, la recogida de datos ha sido guiada por los objetivos , las
preguntas de investigacion, el didlogo y acuerdo con los disefiadores y facilitadores del
diplomado. En ese sentido, se aplicaron las siguientes técnicas e instrumentos: el analisis de
documentos, grupos de discusion durante los encuentros virtuales y presenciales del
diplomado, la entrevista en profundidad y las notas de campo.

En la primera fase, para la caracterizacion del modelo curricular orientado a
competencias asumido en la UCAB, se utilizd el analisis de los documentos contentivos
de las normas y estructuras que orientan el proceso formativo por competencias.

En la segunda se empled el multimétodo de McMillan, (2005) es decir, el empleo de
varias estrategias con el objetivo de recopilar la informacion necesaria para el analisis de
significados y las posibilidades de integracion de la préctica pedagogica al modelo por

competencias. Estas fueron: el analisis de documentos, grupo de discusion durante los
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encuentros virtuales y presenciales del diplomado, la entrevista en profundidad y las notas
de campo.

Las estrategias que se utilizaron en este estudio se describen a continuacion.

3.1.7.1 La entrevista en profundidad. El objetivo principal de esta entrevista fue
comprender las perspectivas y experiencias de los participantes en la investigacion. Ya
que constituyen el mejor medio para encontrar lo que es significativo para los informantes y
descubrir dimensiones subjetivas de las personas, tales como creencias, pensamientos y
valores (Colas Bravo, 1998)|. Se realizaron de forma individual y grupal, semi
estructuradas y aplicadas en forma de dialogo coloquial a profesores y facilitadores del

Diplomado.

Con la intencién de proveer un contexto en que los entrevistados pudieran expresarse en
términos propios y con libertad se cuidaron los detalles de empatia, permiso y lugar. La
seleccion de profesores se hizo al azar mediante una invitacion verbal y espontanea. Se
entrevistaron 10 profesores de forma individual y 15 de forma grupal.

En las entrevistas a los profesores se enfatizaron la forma de percibir y llevar adelante el
nuevo modelo, las experiencias concretas y las posibilidades y dificultades para adaptarse
al trabajo por competencias. En ese sentido, permitié obtener informacion sobre aspectos
relacionados con la comprension de la practica pedagdgica y sus posibilidades o
factibilidad de aplicacion en la realidad, asi como triangular y corroborar interpretaciones

extraidas de los documentos.

Se presentaron cuatro (4) preguntas fundamentales, que a medida que se desarrollaba el

dialogo, fueron dando lugar a otras que permitia complementar la informacion, aclarar las

Ercilia Vasquez Montilla Tesis Doctoral, 2017



178

interpretaciones del entrevistador y confirmar lo expresado por el entrevistado. Estas

preguntas fueron:

1. ¢Qué dificultades y posibilidades encuentra en la aplicacion del modelo por
competencias?

2. ¢Qué utilidad ha tenido para su trabajo en el aula, lo que ha aprendido en el diplomado?

3. ¢Qué tan factible le ha resultado su aplicacion?

4. ;Qué factores influyen o determinan esa factibilidad?

Las entrevistas a los facilitadores se llevaron a cabo de manera individual. EIl propoésito
fue obtener informacion relacionada con las observaciones, didlogos y experiencia
compartida con sus grupos sobre los procesos desarrollados, las fortalezas y debilidades
observadas y manifestadas por los profesores, la forma de implantar la renovacion y las
posibilidades de poner en practica los procesos didactico-pedagogicos exigidos en la
formacion centrada en competencias.

Dado el conocimiento que los facilitadores tienen del contexto y de situaciones
concretas y particulares presentadas en la interaccion con los participantes, se compartieron
varias descripciones e interpretaciones de la investigadora para confirmar la su
interpretacion.

Se entrevistaron tres (3) facilitadores que trabajaron de forma consecutiva con los
grupos en estudio. Las preguntas que orientaron la entrevista fueron las siguientes:

1. ¢Cual fue la disposicion de los profesores para incorporarse al modelo por
competencias?
2. ¢Cuales fueron las mayores dificultades expresadas por los profesores para incorporarse

al trabajo por competencias?
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3. ¢Qué fortalezas y qué debilidades observaron en los profesores participantes en cuanto
a la elaboracion del Plan de clase?

4. ¢Cuéles fueron los aspectos mas resaltan producto de las discusiones sostenidas con los
participantes durante las discusiones de clase?

5. ¢Qué disposicion observaron en los participantes para aplicar estrategias cognitivas?

(2]

. ¢Qué fue lo més representativo del trabajo que han realizado con los profesores?
3.1.7.2 Grupos de discusion. Se consideraron dos tipos de grupos de discusion, el
dialogo presencial y los foros virtuales.

La discusion dial6gica se realizé durante las actividades presenciales del Diplomado, en
un total de 12 sesiones, con la intencion de obtener descripciones de las vivencias
experimentadas en relacion con la practica pedagdgica en la formacion por competencias,
tener una vision global de los escenarios encontrados por éstos, interpretar el significado
que tiene para ellos este cambio, identificar el discurso comin entre los participantes, asi
como verificar conclusiones extraidas de los documentos.

El Protocolo y pautas para la discusion fue espontaneo, producto de la misma dindmica
establecida para el desarrollo de la clase como fue la presentacion de peliculas para el
analisis y el desarrollo de ejercicios metacognitivos, de autoevaluacion y de coevaluacion.
Los temas trabajados fueron los siguientes:

1. Puntos fuertes y puntos que necesitan mejorar o aprender para el trabajo por
competencias.

2. Elementos que condicionan una buena practica pedagdgica por competencias.

3. Papel de los gestores curriculares de las escuelas.

4. Cambios en las estrategias didacticas.

5. Evaluacién por competencias, elementos que la condicionan.
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6. Dificultades en la elaboracion de los planes de clase.
7. Aspectos se deben reestructurar para la renovacion curricular.
8. Deposicion para responsabilizar al estudiante de su aprendizaje.

Los foros se tomaron del aula virtual, tal y como se desarrollaron en las distintas
sesiones del Diplomado. Se analizaron como documentos de cada grupo con el fin de
identificar los patrones comunes y las variaciones que surgian en su desarrollo sobre

competencias docentes, experiencias y expectativas.

3.1.7.3 Andlisis de documentos. El analisis de documentos como técnica indirecta de
recoleccion de informacion (Colas Bravo, 1998), incluyd un conjunto de materiales de
registro conformado por documentos escritos personales e institucionales internos o
externos.

Atendiendo a las recomendaciones de Dulzaides y Molina (2004), los mismos fueron
procesados en dos fases, En la primera se realizo el analisis del documento propiamente
dicho, con la idea de organizar las fuentes y tipo de documento para asi, facilitar su
utilizacion. En la segunda, se analizd la informacion, colocando la atencion en el
contenido y su significado. Ambos procesos se desarrollaron con la intencién de
interrelacionar las ideas esenciales. Para ello, se procedié de la siguiente manera:

1. Organizacién de los documentos segun procedencia.

2. Clasificacion del contenido, segun su relevancia para el estudio.

3. Seleccion de las unidades de anélisis.

4. Analisis de la informacion con el propdsito de captar su significado, evaluar,
seleccionar y sintetizar los mensajes subyacentes en el contenido de los documentos a la

luz del problema de investigacion.
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Para la fase uno, se recolectaron todos los documentos oficiales escritos publicados por
la Universidad y documentos internos enviados y producidos en las diferentes Facultades y
Escuelas. a saber: Proyecto Formativo Institucional, el Marco Conceptual de la Renovacion
Curricular, el Modelo por Competencias propuesto, el perfil general del egresado y el perfil
profesional de algunas carreras y documentos enviados a las escuelas para la organizacion y
estructura del disefio curricular. Ademds, se revisaron algunos disefios curriculares
producidos en las escuelas.
Dada la importancia de cada uno de ellos, todos los mencionados fueron seleccionados
como fuentes de informacion, por lo que se procedid al andlisis de su contenido.
Este andlisis permitio: a) identificar los elementos que prioriza el modelo curricular por
competencias de la UCAB; b) determinar tendencias e interpretaciones de las escuelas
ante los lineamientos institucionales las c) establecer los nexos necesarios entre la
informacion procesada y la teoria relacionada con el problema de investigacion.
Para la segunda fase se realizo
1. Recopilacion y analisis de los documentos académicos personales de los profesores,
producidos tanto durante el desarrollo del Diplomado, como preparados
especificamente para sus clases, como son: foros, planes de clase, relatos introspectivos
en prosa referidos a relatos realizados por la propia iniciativa de los profesores,
actividades didacticas y técnicas e instrumentos de evaluacion elaborados por cada
profesor.
2. Clasificacion de los contenidos y seleccién de las unidades de analisis documental. Se
revisaron todos los documentos producidos por los participantes en los médulos dos (2)
y tres (3) del Diplomado. Cada uno fue clasificado segun su contenido y utilidad para el

logro de los objetivos de la investigacion. Una vez clasificados, se tomaron en cuenta
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los criterios que se describen en el cuadro XXX para la seleccion de las unidades de

analisis.

Cuadro 8. Unidades de analisis documental, criterios y justificacion para su seleccion

Unidades
documental

de analisis

Criterios de seleccion

Justificacion

Foro 1, 3 y 4 del M2

Contiene la vision de los profesores
sobre las competencias necesarias para
la formaciéon por competencias una al
inicio y otra al final del mddulo.

Permitio visualizar las competencias docentes
consideradas  sustanciales, las que necesitan
desarrollar y el significado y comprension del
modelo por competencias, tanto al inicio como al
final del médulo.

Actividades presencial
1 del M2 y presencial 1
del médulo 3

Permite integrar
generales y profesionales

competencias

Es un elemento que da base para observar la
comprension y posibilidades de integracion de
competencias en la practica

Foro 1y 3 del Médulo 3

Contiene la vision tedrica de la
didactica y de evaluacion

Conducen a identificar la comprension teérica de
la didactica y la evaluacion pedagégica en la
formacién por competencias

Plan de clase

Es un referente para visualizar la
relacion de todos los componentes de la
accion didactica, a ser aplicados

Constituyen el punto de partida para la intervencion
pedagogica. Contempla la manera de encadenar
intensiones, expectativas y valoracién de los
resultados. Permite conocer las interpretaciones
dadas y las posibilidades de aplicacion.

Actividad didactica y de
evaluacion

Referente para la intervencion,
participacion y  evaluacion  del
estudiante

Da pistas sobre la funcion de las actividades en el
aprendizaje de los contenidos y el sentido que
adquieren para el desarrollo de las competencias y
valoracion de los resultados

Fuente: Elaboracién propia

3. Anélisis de la informacién con el propdsito de captar su significado.

Este analisis permitid

interpretar el contenido de los materiales producidos por los

profesores para extraer inferencias sobre la comprension de los requerimientos para la
practica pedagégica- didactica, sus posiciones e intenciones ante los cambios 0 nuevos
requerimientos, sus posibilidades de integracién a la practica en los espacios de clase, las
dificultades para captar los significados y aplicar los cambios, los significados de sus
reflexiones, sus propuestas y aportes para el desarrollo de la ensefianza el aprendizaje y la
evaluacion, valoracion de la legibilidad y claridad de los materiales entregados y
producidos en sus escuelas y fortalecer los otros métodos de recogida de informacion como

la entrevista y el dialogo.
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Por motivos de confidencialidad los nombres de las personas, no quedan recogidos en el
informe final, pero se citan las unidades de significado que hacen referencia a los
documentos analizados.

3.1.7.2.1 Consideraciones acerca del acceso a los documentos. En primera instancia se
accedio a todos los documentos institucionales producidos por la Comisién Institucional de
Curriculo de la Universidad (CIC-UCAB), la Unidad de Investigacion, Innovacion y
Desarrollo Académico (UNIDEA) que luego pas6 a ser el Centro de Investigacion,
Innovacidn y Desarrollo Académico (CIIDEA), instancias de las cuales la investigadora ha
formado parte. Asi mismo, se accedid a los disefios curriculares producidos por las
escuelas, tanto de manera directa como a través de la Web de cada Escuela. En ese sentido,
se tuvo acceso a todos los documentos oficiales internos y externos.

La investigadora por ser coordinadora del Diplomado, tuvo acceso a todos los foros y
documentos desarrollados por los participantes en la investigacion, ya que todos estaban
disponibles para la coordinacion, en el aula virtual, tanto de los grupos dirigidos por la
investigadora y como los dirigidos por otros facilitadores, quienes fueron consultados para
verificar las interpretaciones.

En consecuencia el analisis de documentos posibilitd tener toda la informacion referente
al cambio curricular propuesto por la UCAB, completar datos para ejemplificar recursos
empleados por los profesores, verificar interpretaciones, evidenciar las interpretaciones y
significados de la préactica pedagdgica plasmados en los disefios, programas y planes de
clase.

Las entrevistas a los facilitadores de los modulos llevaron a integrar las percepciones de
los facilitadores acerca de las visiones e impresiones que les han dejado los profesores en

cuanto a: su compromiso con la renovacién, dificultades, necesidades, entre otras.
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Figura 5. Representacion grafica del proceso de investigacion

REPRESENTACION DEL PLAN DE INVESTIGACION — FORMACION POR COMPETENCIAS: DE LA PRACTICA
DOCENTE A LA PRACTICA PEDAGOGICA

Determinar los elementos
»| pedagdgicos que privilegia la
formacién por competencias
en la UCAB
Razones
para su Determinar la comprensién que los
estudio > profesores tienen acerca de la practica
pedagdgica requerida en la formacion
Objeto de estudio por competencias y sus posibilidades
de integracion a su trabajo cotidiano.
Formacion por competencias: Determinar los aspectos substanciales que segun
— De la practica docente a la los profesores favorecer o entorpecen la practica
Préctica pedagégica en la pedagdgica demandada en el disefio curricular
Universidad por competencias.
Determinar los elementos representativos y esenciales que hacen factible ono la
Objetivos integracion y desarrollo de la practica pedagdgica que demanda la formacion por
General :
del estudio competencias en la UCAB.
Especificos
Caracterizar la practica Analizar la comprensién y Analizar cémo los profesores, a medida
pedagégica requerida en el significado que tienen los que profundizan en el conocimiento del
modelo curricular por profesores sobre la practica disefio curricular de la UCAB, consideran
competencias instituido en la pedagoégica requerida en el y aplican elementos que orientan y
UCAB modelo por competencias de la posibilitan la implementaciéon de la
I UCAB practica pedagégica, segin el modelo
por competencias
Metodologi isid s .
2 general 8 Revision de Anélisis de la realidad
literatura
T
. K l Estrategia de investigacion
Enfoque Cualitativo-interpretativo

con orientacién — | Estudio de casos
hermenéutico- dialéctica

metodolégico

Recoleccion de informacion

Andlisis de documentos Métodos /\ Fuentes
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Grupos de discusion (Validacién)

Investigadora
Tratamiento de los datos

[Escribir texto]

Analisis de contenido

temdtico
v Caracteristicas de la practica Patrén o similitudes en la interpretacién Factores que permiten o retrasan
Resultados pedagogica exigida en el y significado de la practica pedagégica la aplicacion de la practica
esperados Modelo por Competencias de para los profesores de las distintas pedagégica requerida para la
la UCAB carreras de la UCAB formacién por competencias en el
contexto universitario de la UCAB
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Fuente: Elaboracion propia

Capitulo IV: Desarrollo del Estudio.

El estudio se desarroll6 a partir del disefio y fundamentacion metodoldgica presentada
en el capitulo anterior. Tal como lo expresan los objetivos, se centré en el andlisis de los
elementos que intervienen en la préctica pedagdgica por considerarla uno de los referentes
mas importantes para lograr los cambios curriculares esperados por ser donde hay mayor
participacion del profesor y del estudiante. Sin embargo, no se descartdé informacion
proveniente de los informantes que tocan otros aspectos que también la afectan.

4.1 Fase 1: Caracterizacion del modelo por competencias UCAB.

Se recolectaron y organizaron todos los documentos contentivos de informacion
considerada importante para caracterizar la renovacion curricular que se ha venido
realizando en la UCAB.

Una vez organizados se procedié al tratamiento de la informacion, para ello, se
extrajeron las dimensiones o elementos constitutivos que conforman el modelo tedrico por
competencias propuesto por la UCAB. A saber: Marco filosofico Institucional que ha
servido de fundamentacién, orientacion e inspiracion para la accion formativa, marco
curricular y marco pedagogico que orienta la practica pedagdgica. El siguiente cuadro

resefia los elementos constitutivo y los documentos que lo contienen.
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Cuadro 9. Elementos constitutivos del Modelo de Formacion por Competencias

Elemento constitutivo

Documento donde se
encuentra

Aspectos resefiados en el documento

Marco filoséfico

institucional

Proyecto Formativo
Institucional (PFI)
Estatuto Organico

Fundamentacion, orientacion e inspiracién
para la accion formativa:

Inspiracion pedagdgica y concepcién del
hombre, la educacion y la pedagogia.
Principios formativos que la fundamentan.
(Bases antropoldgica de la educacion y el
disefio curricular)

Caracteristicas

Mision y vision, valores

Marco Curricular

Proyecto Formativo
Institucional
Marco conceptual de la

Renovacioén Curricular.
Memoria del Proceso
curricular de la UCAB
Documentos elaborados por
CIIDEA

Visién del curriculo
Enfoque por competencias
Perfil del egresado

Ejes curriculares

Marco pedagogico

Proyecto Formativo
Institucional.

Materiales publicados por la
compafila sobre pedagogia
Ignaciana.

Documentos elaborados por
CIIDEA

Actividad pedagdgica central.
Rol del docente

Rol del estudiante
Enfoque de ensefianza,
evaluacion

aprendizaje y la

Elementos no explicitos
en los documentos, pero
que se infieren del analisis
realizado

Aportes de las diferentes
teorias psicopedagdgicas
tratadas en el Marco tedrico de
la investigacion, materiales e
investigaciones publicados
por la compafiia y otras
universidades jesuitas

Teoria que sustentan el aprendizaje y la
evaluacion en la formacién por competencias.
(Vision epistemoldgica y psicopedagogica)
coémo y cuéles estrategias metodolégicas

Fuente: Elaboracién propia

Los resultados obtenidos en esta primera fase se presentan en el Capitulo 5

4.2 Fase 2: Estudio de casos

Se recopilaron y organizaron los foros y trabajados realizados por los participantes de las

cohortes en estudio. Los grupos de discusion en las sesiones presenciales, se registraron
mediante notas de campo.

Las entrevistas fueron grabadas bajo el consentimiento de los entrevistados, se respeto la
opcion de dejar de grabar en determinados momentos. La informacién obtenida fue

transcrita y, en algunos casos corroborada con los informantes para su rectificacion.
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4.2.1 Tratamiento de la informacién. El tratamiento de los datos se hizo de forma
manual, mediante el desarrollo de las siguientes etapas: 1- Organizacién de los datos; 2.-
Anélisis de contenido de entrevistas, forosy notas de campo; 3.- Analisis de los trabajos
realizados por los participante en el médulo 111 del Diplomado.

Con el anélisis de los primeros documentos se busco un acercamiento a la comprension
y significado que los profesores otorgan a la practica pedagdgica requerida por el modelo
por competencias, ello implicé indagar sobre sus teorias, concepciones, creencias y saberes
pedagogicos, a través de la informacion suministrada.

Con el andlisis de los trabajos se pretendié indagar sobre el nivel de cumplimiento de las
pautas o criterios establecidos para la planificacién y organizacion de la practica
pedagogica, relacionar sus sistemas conceptuales con ese proceso y detectar aquellos
aspectos que dificultan o facilitan ese quehacer.

4.2.1.1 Organizacion de los datos. Se reunieron los documentos o unidades
hermeneuticas a ser estudiadas y se le asigno un cdédigo a cada uno atendiendo a: la cohorte
en estudio, el mddulo al que pertenece, tipo de documento, el grupo donde se ubican los
participantes objeto de estudio. Las notas de campo y las entrevistas, una vez transcritas se
trataron como documentos, conjuntamente con los foros. El siguiente cuadro ofrece un

ejemplo de los codigos utilizados y su descripcion.
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Organizacion de los datos — Identificacién de los documentos - Fase 2.

Caodigo

Descripcion del documento

Numero de documentos

FIM2C7G1...G2, G3 y
G4

Forol: Docencia universitaria tradicional versus
formacion — Médulo 2, Cohorte 7, Grupol - La cohorte y

FIM2C8G1...G2, G3 'y | el namero del grupo variaba segln correspondiera 11
G4
FIM2C9G1...G2, G3
F3M2C7Gl... G2, G3 y | Foro3: De lo tradicional a lo actual- Médulo 2, Cohorte 7,
G4 Grupol - La cohorte y el nimero del grupo variaba segun
F33M2C8G1...G2, G3 y | correspondiera 11
G4
F3M2C9G1... G2, G3
F4M2C7Gl1... G2, G3 y | Foro5: Dejando huellas — Mddulo 2, Cohorte 7, Grupol
G4 La cohorte y el ndmero del grupo variaba segin
F43M2C8G1...G2, G3 y | correspondiera 11
G4
F4M2C9G1... G2, G3
FIM3C7Gl... G2, G3 y | Forol: Seleccion de estrategias — Maédulo 3, Cohorte 7,
G4 Grupol - La cohorte y el nimero del grupo variaba segun
FIM3C8Gl... G2, G3 y | correspondiera 11
G4
FIM3C9Gl1... G2, G3
F2M3C7Gl1... G2, G3 y | Forol: Cierre de la experiencia: Tratamiento del error —
G4 Médulo 3, Cohorte 7, Grupol - La cohorte y el nimero
F2M3C8G1... G2, G3 vy | del grupo variaba segun correspondiera 11
G4
F2M3C9Gl1... G2, G3

TOTAL FOROS 66
NCM2C7G2 Las notas de Campo correspondian a los registros y notas
NCM2C8G3 tomadas por la facilitadora durante los diélogos
NCM2C9G3 presenciales. La cohorte y el nimero del grupo solo se
NCM3C7G2 corresponde con los grupos orientados por a la 8
NCM3C8G3 investigadora
NCM3C9G3
E...C7...Gl El... se corresponde con el nimero del entrevistado, la | 30 incluye las

cohorte y el grupo al cual pertenece depende de la | individuales y las de
ubicacion del mismo. En las entrevistas grupales solo se | grupo

EGC7 considero la cohorte a la cual pertenecian
EF Entrevistas facilitadores 3

PCC7Gl... G2,G3, G4

PCC8GL1...G2, G3,G4

PCC9G1 G2, G3

Se agruparon los planes de clase por cohorte y por grupos
y luego se separaron por profesor

Se tomé una muestra al
azar de 5 por grupo — total
55

EDC7Gl1... G2,G3, G4

EDC8G1...G2, G3,G4

EDC9G1 G2, G3

Se agruparon las estrategias didacticas por cohorte y por
grupos y luego se separaron por profesor

Se tomd una muestra al
azar de 5 por grupo — total
55

IEC7G1... G2, G3,G4

IEC8G1...G2, G3,G4

IEC9G1 G2, G3

Se agruparon las estrategias de evaluacién por cohorte y
por grupos y luego se separaron por profesor

Se tomdé una muestra al
azar de 5 por grupo — total
55

Fuente: Elaboracion propia

4.2.1.2 Anédlisis de contenido de las entrevistas, foros y notas de campo. Para el
analisis de la informacidn obtenida a través de las entrevistas, los didlogos virtuales (foros)

y presenciales (registrados en notas de campo) se identificaron las unidades de andlisis, se
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realiz6 la categorizacion descriptiva y la integracion o estructuracion de las categorias, tal
como se explica a continuacion.

4.2.1.2.1 Identificacion de las unidades de analisis: Una vez organizados los
documentos se procedié a su lectura y establecimiento de las unidades de anélisis, tanto de
los casos como las textuales. Primero se identificaron los casos de aquellos profesores que
fueron constantes en sus participaciones y actividades previstas en cada grupo. Para ello,
cada caso se fue uniendo al cédigo del documento en el cual aparecia su participacion,
mediante una P y un nimero. Si un profesor fue el primero en participar en el foro 1
correspondiente al documento FIM2C7G1 se identificaba como caso uno (1) y quedaba
con el cédigo: FIM2C7G1P1 que se corresponde con el foro Docencia universitaria, del
modulo 2, de la cohorte 7, grupo 1 participantel. Ese profesor siguié siendo P1, en todas
sus participaciones siguientes, ya que la investigadora habia unido su nombre a ese codigo.
Esta codificacion resultd importante por cuanto permitia seguir la secuencia de
participacion cada profesor en los diferentes dialogos virtuales y otras actividades.

El siguiente cuadro muestra un ejemplo de los codigos completos de un caso. Por

cuestiones éticas, el nombre del profesor no es real.

Cuadro 11. . Muestra de cadigos de un caso

Documento Descripcion Profesor al que pertenece. (el
nombre no es el real)
F1IM2C7G1P1 Forol: Docencia Universitaria — Moédulo 2, Cohorte 7,
Grupol - Profesor 1
F3M2C9G1P1 Foro4: De lo tradicional a lo actual- Mddulo 2, Cohorte
7, Grupol , Profesor 1
FAM2C7G1P1 Foro5: Dejando huellas — Médulo 2, Cohorte 7, Grupol,
Profesor 1
F1IM3C7G1P1 Forol: Seleccién de estrategias — Modulo 3, Cohorte 7,
GrupollProfesor 1 Andrés Villarroel
F1IM3C7G1P1 Forol: Cierre de la experiencia: Tratamiento del error —
Médulo 3, Cohorte 7, Grupol, Profesor 1
NCM2C7G1P1 Notas de campo
El No todos participaron en las entrevistas

Fuente: Elaboracion propia
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El nimero de casos se establecié en 147 integrantes de los foros, didlogos presenciales
y actividades desarrolladas de los cuales, 15 fueron entrevistados. La consulta a los
facilitadores quedd representada por 3 entrevistas.

Identificacion de unidades de analisis textual o de significado. Se procedié a realizar la
lectura de la informacion suministrada por cada caso, se subrayaron las expresiones mas
significativas, colocando simbolos y notas marginales que contribuyeron a determinar los
temas o frases en tanto unidades de sentido que era posible identificar en los textos. En
general se optd por seleccionar frases cortas o parrafos, a las cuales, se le asignaba una

etiqueta o cddigo para identificar el caso al que pertenecia. A continuacién un ejemplo:

Cuadro 12. llustracion Unidad de significado

Unidad de significado

Recae entonces en el profesor la responsabilidad de fomentar el autoaprendizaje, la autoevaluacion vy el
autoconocimiento en los alumnos. La contraparte de esto, y es algo ya expuesto en foros anteriores, es
que luce dificil a la luz de la cantidad de alumnos que tenemos en nuestras secciones. Sin duda, salones
que no excedan los 30 estudiantes son lo ideal para poner en practica las estrategias didacticas expuestas
en la lectura.

Codigo: FIM3 C8G1P1 (Del foro estrategias didacticas del mddulo 3, cohorte 8, grupo 1, profesor 1

Fuente: Elaboracién propia

Este proceso se repitio con todos los documentos que conformaron la unidad
hermeneéutica. Al analisis de los foros se incorporé el analisis de las entrevistas y las notas
de campo, a fin de contemplar la globalidad y superar en alguna medida la fragmentacién
del andlisis.

Con las entrevistas a los facilitadores, se siguid el mismo tratamiento, pero la
informacion recogida se consideré posteriormente en el proceso de triangulacion y se

integré a la discusion de los resultados.
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4.2.1.2.2 Categorizacion: Una vez identificadas las unidades de analisis textual y el

caso al cual pertenecian, se procedio, en primer lugar, a la categorizacion descriptiva, es

decir a clasificar cada frase o parrafo segin la idea central de su contenido, mediante un

término que se iba escribiendo en una columna colocada a la derecha de cada expresion, tal

como se ilustra en el siguiente ejemplo.

Cuadro 13. Categorizacién descriptiva primaria — ilustracién

Unidades de analisis textual

Primera codificacion

Recae entonces en el profesor la responsabilidad de fomentar el autoaprendizaje, la
autoevaluacién y el autoconocimiento en los alumnos. La contraparte de esto, y es algo
ya expuesto en foros anteriores, es que luce dificil a la luz de la cantidad de alumnos que
tenemos en nuestras secciones. Sin duda, salones que no excedan los 30 estudiantes son
lo ideal para poner en préactica las estrategias didacticas expuestas en la lectura (F1M3
C8G1P1).

dificultades para poner en
practica estrategias novedosa

Sin querer eludir mis propias responsabilidades al respecto, creo que la dindmica de la
universidad (y de la vida en Caracas en general), no brindan un ambiente propicio para el
Intercambio entre profesores que imparten la misma materia o materias similares.

Yoestoy  tiempo completo en la UCAB, pero la docencia es solo una de mis multiples
actividades. Imagino que el asunto debe ser mas cuesta arriba para profesores a
dedicacion parcial, que deben atravesar toda la ciudad para un par de horas de clase
(F3M2C9G1P2).

Dificultades para el trabajo en
equipo

Considero que la formacion por competencias, puede ser un buen esfuerzo de mejorar el
cémo, los procedimientos, mas que el qué queremos con la educacion (FIM3C8G4P46)

Caracterizacion de la
educacion por competencias.

Aprender a aprender, dominio del contenido de lo que se ensefia es para mi lo mas
relevante. El estimular en el estudiante un pensamiento divergente creo que es
fundamental en las competencias del docente universitario (F2C8G2P37).

Competencias fundamentales

No descartar la docencia tradicional, la idea es fortalecerla con la competencia
pedagégica (FLIC7M2G1P9)

Actualizacién con apego a lo
tradicional

Fuente: Elaboracién propia

Esta primera descripcion quedd conformada por 48 categorias.

En segundo lugar, se procedio a agrupar las categorias segun su naturaleza y contenido;

para ello, se hizo la lista de los casos (identificados con su cddigo) y unidades textuales que

contenian categorias semejantes, las cuales se agruparon para llegar a un segundo nivel de

categorizacion, tal como se presenta en el ejemplo.
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Caso Unidades de analisis textual Categoria Codificacion
inicial Agrupada
FIM3C8G1P1 Recae entonces en el profesor la responsabilidad de fomentar el | dificultades
E1G4C8Yy autoaprendizaje, la autoevaluacion y el autoconocimiento en los | para poner en
E4G3C7 alumnos. La contraparte de esto, y es algo ya expuesto en foros | practica
anteriores, es que luce dificil a la luz de la cantidad de alumnos que | estrategias
tenemos en nuestras secciones. Sin duda, salones que no excedan los 30 | novedosa
estudiantes son lo ideal para poner en practica las estrategias didacticas
expuestas en la lectura
F3M2C9G1P2. | Creo que la dinamicade la universidad (y de la vidaen Caracas en genera | Dificultades Condicionantes
1), no brindan un ambiente propicio para el intercambio | para el trabajo | institucionales
entre profesores  que  imparten la  misma materia 0 materias | en equipo para aplicar el
similares. Yo estoy a tiempo completo en la UCAB, pero modelo
la docencia es solo una de mis mdaltiples actividades. Imagino que el pedagdgico  por
asunto debe ser mas cuesta arriba para profesores a dedicacion competencias
parcial, que deben atravesar toda la ciudad para un par de horas de
clase.
FIM2C8G1P10 | Coincido...en varios aspectos a considerar para disefiar las estrategias. | dificultades
NCM3 G2 El programa y el nivel en que lo impartimos son vitales pero nos | para disefiar
topamos con un aspecto que ha sido muy discutido en las clases | estrategias
presenciales, a veces con humor negro otras veces con resignacion, | novedosa
sobre las limitantes de espacio y recursos diversos para nuestras clases.
No deja ser frustrante en muchas ocasiones.
FIM3C7G1P13 | Necesidad de que la Universidad forme a los nuevos ingresos. De no ser | Necesidad de

asi es dificil implantar el modelo de Trabajo en equipo necesario para
compartir la didactica. Necesidad de dar induccion a los estudiantes

formacion por
parte de la
Universidad
para
implantar el
modelo

Fuente: Elaboracion propia

En la ilustracion anterior (3) se puede observar distintas variables que intervienen y se

relacionan con el desarrollo del modelo por competencias, por lo que una vez agrupadas se

les dio el nombre de condicionantes institucionales para la aplicacién del modelo

pedagdgico por competencias; Este agrupamiento se hizo con todas las categorias, y se

elabord una codificacion més integradora que se redujo a 20 categorias.

En la continuidad de la clasificacién, se fueron encontrando otras unidades tematicas

relacionadas que llevaron a que algunas de ellas quedaran como subcategorizas de otras

méas amplias. Por ejemplo, actualizacién con apego a la tradicional (del ejemplo 2), se
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convirtié en una subcategoria, ya que surgieron varias manifestaciones relacionadas que se
podian integrarse en una categoria mayor denominada disposicién al cambio.

Con el propdsito de buscar regularidades, nimero y porcentaje de casos en cada
categoria y subcategoria, determinar diferencias y semejanzas, relacionar variables y llegar
a la categorizacion definitiva, se elabor6 una matriz donde se colocaron las categorias en la
parte superior horizontal y el cédigo de los casos en la columna de la izquierda, alli se
desplegd toda la informacion principal por grupos de informantes.

En esta matriz, el cédigo que identifica cada caso quedd solo con el nimero de la
cohorte, del grupo y del participante. Por ejemplo: P24G4C8 es decir, participante 24 del
grupo 4, cohorte 8. Esto se hizo debido a que la matriz integra toda la informacion
desplegada en todos los foros, entrevistas y notas de campo donde esa persona participo.

Un ejemplo de esta matriz se presenta en el cuadro 15
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Fuente: Elaboracién propia

Una vez construida la matriz, con todas las

Competencias Disposicion y Importanciay | Tradiciones condicionantes |Condicionantes | Condicionantes
fundamentales alternativas de retos de la metodoldgicas  |institucionales y |estudiantiles personales
cambio préctica y saber de gestion
pcu‘ag(;y;ua p:dﬂyuy;uu Featérmica

P45G4C8 Innovar sobre su Cambiar viejas | Integracion del Baja

propia practica, perspectivas de | conocimiento, preparacion

innovar e investigar accion usando dialogo con el académica

integrando el trabajo métodos mas estudiante,

disciplinar y actualizados compromiso

pedagégico. Uso de las con el

TICs aprendizaje

abrtél TUITTOY

P46G4CS Comunicacion, trabajo  |Actualizarse en | investigar sobre |creencia de que Baja

en equipo e la unidad la ensefianza. solo el profesor preparacion

investigacion y cirricular, Integrar saberes |debe evaluar académica

reflexion sobre la nuevos

ensefianz contenido y

promover la
"t@‘ air'\n

P2G3C7 Comunicacion, trabajo [ Reflexionar lograr estimular Nivel de Falta de

en equipo e sobre la el sentido de preparacion y formacion

investigacion y responsabilidad |responsabilidad Reduccién de las | pedagégica para

reflexion sobre la como educadora |y de aprender a expectativas de | desarrollar la

ensefianza, aprender que les aprendizaje autonomia y

planificacion, liderazgo corresponde a hacer al

los alumnos. estudiante
responsable de
Staptrer |u'iLc\jc

P2G3C7 Estrategias Actualizar, Préctica el Saber Pocas

pedagogicas, estimular  |desarrollar o pedagdgica pedagégico oportunidades

al estudiante para mantener las como accién logrado por para el trabajo

motivarlo, relacion competencias bilateral experiencia, en equip

bilateral lecturas y

consulta a
\,umpﬁ'ﬁEl US

categorias y subcategorias, se procedié a

analizarlas e iniciar el proceso de estructuracion, el cual se describe a continuacion.

4.2.1.2.3 Estructuracion. El analisis de cada grupo por separado permitié nuevamente,

integrar categorias menores en otras mas amplias, lo que llevo al establecimiento de las

categorias definitivas,

conceptualizacidn y asignacion de codigos de identificacion. Al

final se pas6 de 48 categorias iniciales a un total de diez (10) definitivas. En el cuadro 16

se define cada una de ellas.
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Cuadro 16. Estructuracién - Categorias definitivas
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Categorias definitivas

Cadigo de identificacion

1.- Competencias fundamentales para trabajar por competencias: Hace referencia
a aquellas competencias que los profesores consideraron, necesarias para trabajar por
competencias

COMPOFUN

2.- Competencias que necesitan fortalecer: Hace referencia a aquellas competencias
que los profesores consideraron, que no poseen, posen solo en parte y por tanto
necesitan desarrollar.

COMPOFOR

3.- Disposicién y alternativas de cambio: Considera la intencion de cambiar o0 no
hacia nuevos esquemas de ensefianza, dejando de lado viejas estructuras. También
incluye las manifestaciones de algunas alternativas

DISPOC

4.-Creencias, concepciones y experiencias acerca de la préctica pedagégica. Refiere a las
representaciones, creencias, concepciones, pensamientos y conocimientos o saberes producto de la
experiencia que el profesor sostiene sobre la practica pedagdgica y sus diferentes dimensiones.

SAPCCE

5.- Retos pedagdgicos que demanda la formacién por competencias: desafios o actividades que
los profesores manifiestan sortear para enfrentar los cambios de tipo pedag6gico que conlleva la
adopcion del modelo formativo por competencias

RETPED

6.- Condicionantes para la aplicacién de la pedagogia por competencias: realidades sociales,
institucionales, del estudiante, del aula, de gestion académica y curricular que influyen para adoptar
las situaciones pedagégicas exigidas por el modelo.

COND

7.- Caracterizacion de la formacion por competencias: manifestaciones de las
particularidades que segun, los profesores distinguen la formacién por competencias de
la que han venido desarrollando hasta ahora. Implica la funcién que atribuyen a la
ensefianza el aprendizaje y la evaluacion, asi como las consecuencias formativas.

CARACFC

8.- Sentimientos, creencias e incertidumbres: ideas sobre los compromisos,
preocupaciones o temores a raiz de la implementacion del modelo por competencias

SEIN

9. Factibilidad de aplicacion: Hace referencia a las posibilidades descubiertas como
consecuencia de adoptar el modelo que deben ser instrumentadas para darle la viabilidad
que necesita.

FACAP

10.- Utilidad de la formacion recibida en el diplomado: manifestaciones de
fortalezas, utilidad y debilidades de la formacién recibida, asi como propuestas de
cambio.

UTFDIP

Fuente: Elaboracién propia

Todas estas categorias surgidas de la informacién analizada, estan relacionadas con los

objetivos de la investigacion, en ellas se recoge el significado que para los profesores tiene

la practica pedagogica en la formacion por competencias y la vision sobre las posibilidades

de implementacion en sus clases. El cuadro 17 refleja un ejemplo el conjunto de

subcategorias que conforman cada categoria, las cuales se presentan en su totalidad en los.

Anexos 1a13.
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Cuadro 17. Estructuracién Categorias y subcategorias definitivas — Ilustracién
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parte 'y por tanto
necesitan desarrollar.

Categoria Codigo de | Subcategorias Cadigo de ldentificacion N Porcentaje
Identificacion (%)
Competencias Habilidades comunicativas COMPOFUN_HAC 147 100%
fundamentales para Saber personal COMPOFUN_SP 2 1,3%
trabajar por Ser facilitador y mediador COMPOFUN-FM 35 24%
competencias: Trabajo en equipo COMPOFUN-TE 147 100%
Hace referencia a Plznificador COMOPFUN-PLAN 45 31%
P Liderazgo COMPOFUN-LID 147 100%
gﬂze”aTOS Con;?g}ggg:zz COMPOFUN Uso de las Tics COMPOFUN-TIC 142 97%
. . Innovar sobre la practica | COMPOFUN-INNO 105 71%
consideraron, _necesarlas docente
para  trabajar  por Dominio de la disciplina COMPOFUN-DDIS 147 | 100%
competencias Manejo de la didactica COMPOFUN- DIDAC 120 82%
Reconocer la forma de | COMPOFUN-APREN 109 74%
aprender del estudiante
Actuar con ética COMPOFUN- ETI 104 71%
Conocimientos sobre | COMPOFUN- EVAL 137 93%
evaluacion
Saber dialogar y motivar COMPOFUN-DIAL 128 87%
Gerencia en el aula COMPOFUN-GERE 90 61%
Actualizacion constante COMPF-ATUAL 99 67%
Ser creativo COMPF-CREAT 3 2%
Reflexionar e investigar | COMPF-INVDP 3 2%
integrando el
conocimiento disciplinar y el p
edagdgico.
Competencias que Gerencia del trabajo en aula COMFORTA- GERAU 100 68%
necesitan  fortalecer: Didactica COMFORT-DIDAC 118 | 80%
Hace  referencia a Ser tutor y guia COMPFORT-TUTOR 10 6,8%
aquellas  competencias | COMFORTA | Evaluacion COMPFORT- EVAL 139 | 95%
que los  profesores Aprender a aprender COMPFORT-APAP 125 | 85%
consideraron, que no Uso de las Tics COMPFORT-Tics 136 | 92,5%
poseen, posen solo en Planificacion COMPFORT-PLAN 110 | 75%

Fuente: Elaboracién propia

El desarrollo conceptual de las categorias se presenta en el aparte referido a los resultados

del Estudio de caso.

4.2.1.3 Analisis de actividades realizadas por los participantes. El andlisis de los

trabajos realizados se enfocd en la forma en que los profesores, planifican y elaboran

actividades que promueven un aprendizaje autdnomo Yy significativo para el desarrollo de

las competencias generales y profesionales que se trabajan en la asignatura o unidad

curricular.
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Se atendi6 a la relacion e integracion de las competencias generales y profesionales,

unidades de competencia, criterios de desempefio, contenidos, estrategias didacticas

recursos y evaluacion, asi como también, si éstas reflejan de forma clara, organizada y

especifica los requerimientos del programa de la unidad curricular. Las categorias de

andlisis fueron establecidas atendiendo a los criterios que exige el modelo para la

elaboracion de los planes, tal como se describen en el cuadro 18.

Cuadro 18. Categorias de analisis de las actividades realizadas por los participantes

Categorias de Revision

Componentes de las categorias

SELECCION,  INTEGRACION Y
RELACION ENTRE COMPETENCIAS
Y SUS COMPONENTES.

Selecciona las competencias establecidas en
el programa y establece una  relacion
armonica entre competencias generales y
profesionales, unidades de competencia y
criterios de desempefio, los cuales organiza
de lo simple a lo complejo.

1.1 Competencias profesionales: Selecciona las competencias profesionales a
ser trabajadas en la asignatura y define el nivel de desarrollo, segin las unidades
de competencia y criterios de desempefio establecidos en el programa.

Competencias generales: Selecciona las competencias generales a ser
trabajadas en la asignatura, define el nivel de desarrollo segin las unidades de
competencia y criterios de desempefio integrandolos los de las profesionales.

Unidades tematicas: Selecciona los contenidos apropiados en tema vy
extension que contribuyen al logro de los resultados esperados.

ESTRATEGIAS DIDACTICAS:

Disefia estrategias de ensefianza coherentes
con el Modelo UCAB y las competencias
que se pretende desarrollar, asi como
actividades de aprendizaje de los estudiantes
tomando en cuenta las unidades crédito de la
asignatura

Estrategias docentes: Disefia las estrategias del docentes coherentes con las
competencias que pretende desarrollar y acorde a los principios de autonomia y
significatividad del aprendizaje.

Actividades de aprendizaje: Planifica las actividad de aprendizaje de los
estudiantes, detallando las actividades a realizar y los tiempos previstos para las
mismas.

Vinculan al estudiante con situaciones de desempefio reales o simuladas,
similares a las que puede encontrar en la realidad.

Documentacion y recursos: Explicita la documentacion y los recursos de
soporte que se van a utilizar para la realizacién de las actividades.

Seguimiento al estudiante: Los roles del docente més frecuentes son los de
organizador, guia y facilitador del aprendizaje.

Habilidades de pensamiento Se consideran las habilidades de pensamiento
requeridas para resolver la situacion o problema planteado.

ESTRATEGIAS DE EVALUACION:
Disefia un sistema de evaluacion continua
que considera diferentes propositos y formas
de participacion del estudiante, define las
técnicas e instrumentos que se van a utilizar,
los indicadores de evaluacion y el sistema de
calificacion que se va a aplicar.

Técnicas e instrumentos: Selecciona las técnicas e instrumentos para recoger
la informacidn relativa a los criterios de desempefio, a lo largo del proceso y al
final del mismo. Establece procedimientos e instrumentos de autoevaluacion y
coevaluacion que permitan la participacion del estudiante en su evaluacion.

Indicadores: Hace explicitos los indicadores a partir de los cuales puede
obtenerse evidencias relevantes y significativas de logro de las competencias
por los estudiantes.

Sistema de calificacion: Define y detalla el sistema de calificacion que se va a
aplicar para realizar la ponderacion cuantitativa que refleje el grado de
desarrollo de las competencias a lo largo del proceso, y que se expresara en la
calificacion final.

Fuente: Elaboracién propia
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Una vez estructuradas las categorias, se procedié a transferir las unidades de significado
correspondientes a cada componente, lo cual enriqueci6 el proceso de conceptualizacion
por cuanto permitié agregar elemento que se pierden en la simplificacion analitica. Esta

integracion y desarrollo conceptual se presenta en el apartado referido a los resultados del

estudio.
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Capitulo V: Hallazgos

En este capitulo se presentan los resultados del anélisis. Comprende tres etapas que
reflejan los hallazgos méas importantes vinculados con los objetivos constituidos como ejes
de esta investigacion. La primera, corresponde a los resultados de la fase 1 referida a la
caracterizacion del Modelo Curricular por Competencias, de la UCAB; tanto desde la
perspectiva de lo encontrado en los documentos por la investigadora, como desde la vision
de los profesores sobre el mismo. La segunda, presenta los resultados relacionados con los
objetivos 2 y 3 arrojados en la fase correspondiente al estudio de casos y, la tercera atiende
a la triangulacion realizada para la validacion de los resultados encontrados.

5.1 Caracterizacion del modelo curricular por competencias de la UCAB.

Segun Coll (1987) ningun curriculo surge solo de la reflexion sobre los problemas
educativos, todos, deben tener en cuenta las condiciones en que se va a llevar a cabo el
proyecto, situandose por una parte, en las intenciones, principios y orientaciones generales
y por la otra, en la concepcion de la intervencion pedagogica. De acuerdo con estos
seflalamientos, para describir los resultados encontrados se tomO en cuenta, el marco
institucional que orienta el desarrollo del proceso formativo, el marco curricular que orienta
el modelo y su vision pedagdgica, tal como se planteo en el anélisis.

5.1.1 Marco Institucional. El proceso formativo que se desarrolla en la Universidad
Catolica Andrés Bello, tiene su marco orientador en el paradigma educativo de la
Compaiia de Jesus, comunidad a la que pertenece. EI Proyecto Formativo Institucional
(PFI), elaborado en 2013, se constituye en el documento que, coherente con la mision,

vision y valores fundamentales de la Comparfiia de Jesus, ofrece la fundamentacion,
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orientacion e inspiracion (UCAB, 2013) para la accion formativa en la Universidad la cual,
consciente de los retos que plantea la sociedad contemporénea, procura estar a la altura de
los tiempos, fortalecer la calidad de su proceso formativo y servir de fundamento al cambio

curricular, que habia iniciado desde el 2007.

La Principal inspiracion pedagé6gica de la UCAB como universidad jesuita, es la
pedagogia Ignaciana la cual ofrece los elementos curriculares primarios en cuanto al tipo
de hombre que se desea formar, para qué sociedad y qué dimensiones de la formacion se

deben enfatizar para lograr la formacion integral.

Desde la perspectiva Ignaciana, la practica educativa debe centrarse en una pedagogia
humanista cristiana. Desarrollar todo lo que nos hace mas humanos, lo que relaciona
auténticamente a los hombres entre si y con la naturaleza, permitiendo desarrollar su
dignidad a nivel individual y social. (UCAB, 2013, p. 17).

5.1.1.1 Pilares de la formacion ucabista. Acorde con lo expresado en el PFI,
humanismo cristiano significa que la formacion profesional que ofrece la universidad debe
estar caracterizada por:

e énfasis en la formacion integral de los futuros profesionales, centrada en el desarrollo
de la totalidad de sus facultades -académica, intelectual, emocional y moral-;

e formacion de hombres y mujeres “para y con los demas”, especialmente con

aquellos que demandan su solidaridad y atencion (UCAB,2013,p.18);

e consideracion del carécter liberador de la formacion integral, con capacidad para

discernir, analizar y tomar decisiones desde sus propias convicciones;

e Compromiso institucional con la promocion de la justicia y la opciéon por los

pobres;
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e educacion intercultural e inclusiva;

e adopcion de una pedagogia centrada en el aprendizaje del estudiante para
acompanarlo potenciar sus capacidades de autoaprendizaje y reflexion propia
(UCAB, 2013, p.19), en una relacion de respeto y confianza entre docentes y
estudiantes;

e adopcion de estilos y practicas pedagogicas que estimulen conocimiento y lectura
critica de la realidad social donde se desempefia;

e desarrollo de la capacidad investigativa aplicada e interdisciplinaria, afianzada

mediante el acompafiamiento de docentes e investigadores.

Cada una de estas dimensiones requiere que el estudiante se involucre en su aprendizaje
de manera activa, participativa, inquieta y creativa, con una produccién intelectual que
intente responder a los retos del contexto desde la especificidad de su disciplina y desde
diferentes formas de relacion y accion que le permitan entrar en contacto con diferentes

realidades (UCAB, 2013).

Otras caracteristicas importantes de resaltar por su importancia en las decisiones
curriculares, son las referidas a la tradicional impronta de la universidad jesuita, recordadas
por el R. P. Kolvenbach, SJ (en UCAB 2013), durante su ejercicio como superior general
de la Compafiia. Estas son: a) Utilitas, significa que la universidad jesuita tiene una
dimensién eminentemente practica, que requiere el desarrollo de conocimientos vy
habilidades para destacarse en cualquier campo profesional; b) lustitia, poner el acento en
que lo pragmatico trascienda a objetivos mas trascendentales de transformacion y
compromiso social, actuando como profesionales de reconocida excelencia; d) Humanitas,

cultivar una actitud de compromiso con los fines de la humanidad y ) Fides, facilitar a los
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estudiantes, mediante un adecuado proyecto pedag6gico la comprension de las dimensiones
anteriores desde la perspectiva cristiana y poner a su alcance un plan pastoral que le

permita el encuentro profundo con Dios.

Todas las dimensiones mencionadas, constituyen el ideal de la formacion profesional de
la UCAB, cuyo eje es la formacion integral, entendida como “el proceso mediante el cual
se forma y desarrolla no solo la inteligencia y los saberes especificos de la ciencia sino
también la voluntad, los afectos y el sentido de la vida” (UCAB, 2013,p. 43).

5.1.1.2 Principios formativos. Bajo esa linea la Universidad orienta su practica
educativa, inspirada en los siguientes principios formativos:

1. Fomento de pensamiento complejo, desde la dimension relacional y sistémica de la
realidad.

2. el aprendizaje autonomo y significativo mediante el uso de métodos y estrategias que
ayuden al estudiante a aprender a aprender

3. Fomento de la colaboracion y el trabajo en equipo mediante la promocién de
situaciones diversas y complejas para lograr objetivos comunes.

4. Fomento del didlogo interdiscplinar mediante la realizacion de actividades que
propicien la integracion de conocimientos y el dialogo profundo entre las distintas
ramas del saber

5. Contribucion al bienestar colectivo mediante las relaciones interpersonales con el
ambiente fisico y sociocultural y conciencia instruida de los problemas sociales, asi
como la consecuente conciencia de su responsabilidad civica y ciudadana.

6. Formacion para el liderazgo, ofrecer oportunidades para que el estudiante se descubra
asi mismo, se sienta interpelado para responder a las necesidades humanas con actitud
critica y reflexiva y una accién comprometida con la comunidad en la que esta inserto.

7. Fomento del uso de las nuevas tecnologias en todos los ambitos universitarios, con
responsabilidad y desarrollo de las competencias para ello.

8. Integracion a escenarios globales con miras a crear nuevos espacios educativos que

potencien la creacion y el emprendimiento. (UCAB, 2013, pp. 43-44).
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Todos esos principios, no solo estan en coherencia con la vision pedagdgica ignaciana,
sino también con lo establecido por diversos organismos nacionales e internacionales como
la Comision Nacional de Curriculo (2013), UNESCO (1998), OCDE/DeSeCo (2005)
Proyecto Tuning (2007) entidades que plantean la necesidad de un cambio educativo que

responda a las exigencias de la sociedad actual.

5.1.2 Marco curricular

5.1.2.1 Visién del curriculo en la UCAB. Mas alla de representar un plan de estudio, el
curriculo es un espacio donde se convergen intereses, visiones y proposiciones, que
responden a configuraciones identitarias propuestas, como finalidad y propdsito, como
contenido vy estilo de la formacion (Bernstein, 2001) por consiguiente, implica decisiones
sobre los saberes necesarios y pertinentes para la construccion de la identidad profesional e
institucional. Es la expresion del compromiso que establece la institucion con la sociedad,
ante la cual se responsabiliza por la formacion de un estudiante que egresard con un perfil
determinado.

La UCAB, coherente con su identidad y misién, ha asumido la nocién de curriculo como
proceso de construccion social, desde la cual articula su accion educativa entrelazando,
principios, valores, competencias, disciplinas, saberes y estrategias para la formacion
integral de sus estudiantes. (UCAB, 2013). Por tanto, es un instrumento de gestién que
define el abordaje de los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion de forma
integrada, a la vez que establece el vinculo con la realidad nacional e internacional en un
proyecto cultural que debe posibilitar el didlogo entre culturas asumiendo de manera critica
y consciente los aportes cientificos, culturales y tecnoldgicos del entorno global. Esta vision

concuerda con lo expresado por Sacristan, 2010 quien afirma que la centralidad del
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curriculo “radica en que es la expresion del proyecto cultural y educativo que la institucion

considera debe desarrollarse en los estudiantes” (Gimeno Sacrietan, 2010, p. 30)

Desde esa perspectiva, requiere la participacion de directivos, docentes, estudiantes y
otros actores socioeducativos, tanto en el diseio como en la aplicacion y evaluacion del
curriculo, en funcion a las demandas educativas nacionales, internacionales e

institucionales.

Entre otros aportes tedricos a esta concepcion se encuentran las propuestas de
Stenhouse (1987) y Coll (1987). El primero defiende la idea de curriculum como
construccion social y negociacion constante de los actores socioeducativos Yy el segundo,
enfatiza la idea de curriculum abierto, que constantemente tiene que alimentarse de la
practica pedagogica, desde una concepcion constructivista de los aprendizajes.

5.1.2.2 Enfoque curricular asumido. Como enfoque curricular para hacer frente al
proceso formativo, se orient6 hacia el curriculo por competencias el cual se fundamenta en
el principio de integralidad sustentado en la articulacion del proceso formativo con el
trabajo y en la convergencia del saber hacer, saber conocer, saber convivir y saber ser.

(UCAB, 2013, p.45)

La competencia es entendida como un conjunto dinamico, integrador y evaluable de
conocimientos, habilidades, destrezas, valores y actitudes que el estudiante desarrolla
durante su formacion y el profesional demuestra en el escenario social y laboral (UCAB,
2013, p. 45). Esta definicidn enfatiza la relacion teoria — practica y el desempefio integral
del egresado, mediante la interaccion de las dimensiones actitudinal, cognitiva y
procedimental y la promocidn del sentido ético y constructivo con la sociedad en la cual se

desenvuelve.
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Bajo ese enfoque se plantean como criterios para la organizacion de las propuestas
formativas de cada carrera, un disefio curricular que sea participativo, flexible, integral, con
evaluacion continua, con vision interdisciplinar, transversal y transdisciplinar, promotor del

uso de las nuevas tecnologias y del emprendimiento (UCAB, 2013).

Avanzar en la linea de las competencias en la UCAB, implica considerar la perspectiva
socioformativa o compleja desde la cual, las competencias estan ligadas a la formacién
integral ya que su proposito es formar personas que estén en condiciones de afrontar
estratégicamente los problemas cotidianos y de los entornos en los cuales se desempefia
(Tobdn, Pimienta y Garcia, 2010, p. 11). Asi, desde la complejidad, se toca el desempefio
excelente en todos los aspectos de la vida humana, por cuanto este enfoque se caracteriza
por la multiplicidad de relaciones en contexto, la interdisciplinariedad y la
transdisciplinariedad, asi como cambios constantes en todas las areas y los procesos de caos

e incertidumbre (Morin, 2005).

5.1.2.3 Perfil del egresado. El perfil del egresado reune las aspiraciones que orientan la
formacion integral y las demandas nacionales y mundiales para cada profesion. Esta
conformado por competencias generales y profesionales. Las competencias profesionales
hacen referencia al saber hacer profesional en un contexto especifico, segun las demandas

en cada carrera.

Las competencias generales, de caracter transversal, son susceptibles de desarrollarse en
conjunto con las profesionales en las distintas situaciones y materias. Consecuente con los
pilares principios y dimensiones de la formacion ucabista, se enmarca dentro del enfoque
humanista en cuanto orientan la formacion integral de la persona, mediante el desarrollo de

competencias que le permitan:
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e identificar y estudiar los problemas nacionales e internacionales de la actualidad;

o respetar a los derechos humanos, la democracia, la libertad de conciencia, de
pensamiento y de opinion;

e trabajar de forma, cooperativa, tanto entre compafieros, como a nivel nacional e
internacional;

e comprender y respetar la multiculturaidad y afrontar la interculturalidad mediante el
intercambio de conocimientos y valores en condiciones de igualdad con una conciencia
critica de la propia cultura, la globalizacion y mundializacién y

e actuar con responsabilidad, solidaridad y sentido ético ante el cuidado del ambiente y el

desarrollo sostenible

Ambos tipos de competencias se estructuran en unidades de competencia las cuales
expresan acciones o desempefios especificos que conforman la competencia y criterios de
desempefio que expresan el qué y el como se espera sea ese desempefio Esos criterio

constituyen referentes basicos para la evaluacion (Orta de Gonzélez y Vasquez, 2015)

La formacion del perfil implica un proceso de planificacién y preparacion que permita
reconocer e integrar en la préactica el desarrollo tanto de las competencias generales como
profesionales; ya que la prioridad de unas no puede conducir al detrimento o

desvinculacion de la otra.

La vinculacién de la competencia con el desempefio personal, social y profesional,
plantea la necesidad de poner al estudiante en contacto con su realidad, promover la
participacion activa y propiciar el desarrollo de niveles de autonomia que le permitan
resolver problemas y transferir lo aprendido a nuevas situaciones. En ese sentido, se plantea
el crédito académico en términos de la productividad del estudiante y no en horas lectivas
cursadas, por lo que se enfatiza en la dedicacion académica responsable del alumnado para

el avance en su aprendizaje.
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El desarrollo de las competencias implica poner en juego diferentes conocimientos,
procedimientos y actitudes cuya conjuncion se convierte en competencia, una vez que la
persona moviliza e integra esos recursos para enfrentar exitosamente el hacer propio de la
competencia.
5.1.2.4 Ejes curriculares. El curriculo esta organizado atendiendo a dos ejes: vertical y
horizontal (UCAB- CIC, 2010, p. 2).

5.2.2.4.1 Eje vertical. Las carreras estan organizadas por semestre Yy orientadas hacia
cuatro &reas curriculares: (a) Iniciacion universitaria, (b) Formacion General, Accion
Comunitaria y Responsabilidad Social, (c) Formacion Especializada y (d) Practicas

Profesionales (UCAB, 2010, p. 2).

Iniciacion universitaria. Esta rea incluye las actividades orientadas hacia la nivelacion
de los grupos que ingresan en cuanto a los aprendizajes basicos requeridos para un
desempefio académico exitoso.

Formacion general. Agrupa las asignaturas vinculadas con la ampliacion y
profundizacion de los conocimientos en el ambito de las humanidades, las artes, las
ciencias, y problemas interdisciplinarios que contribuyan al desarrollo de las competencias
generales y profesionales. Se incluyen contenidos y actividades vinculados con la
identidad ignaciana, accién comunitaria y responsabilidad social.

La Accién comunitaria y la responsabilidad social conforman el espacio académico en
el que confluyen diversas opciones que favorecen la vinculacion de éste con las
necesidades de orden pedagdgico, psicologico, legal, ambiental y financiero detectadas en

las comunidades donde la UCAB desarrolla acciones de responsabilidad social.
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Formacion especializada. Estd constituida por las unidades curriculares destinadas a
procurar los conocimientos, destrezas y actitudes vinculadas especificamente con la
preparacion profesional o académica avanzada, indispensables para actuar en la solucion de
problemas propios del quehacer profesional.

Practica Profesional Esta area ofrece al estudiante la posibilidad de consolidar los
aprendizajes de la carrera mediante el ejercicio sistematico, progresivo y acumulativo de las
competencias generales y especificas que permitiran al egresado un desempefio laboral
exitoso en diferentes escenarios.

5.2.2.4.2 Eje horizontal. Atiende la construccion de ejes transversales que recorren la
totalidad del curriculo, e implican las competencias a desarrollar en las unidades
curriculares institucionales, intrafacultades e interfacultades, asi como las requeridas en las
distintas areas del conocimiento. Estos ejes transversales son: Aprender a aprender con
calidad, aprender a convivir y servir, aprender a trabajar con el otro y aprender a interactuar
en el contexto global.

En la practica, aunque todas las carreras estan estructuradas con los ejes mencionado,
cada una los organiza de acuerdo con las demandas especificas.

5.1.2.5 Modelo organizativo del curriculo. Parte de la organizacion por disciplinas en
Facultades. Sin embargo, se promueve la flexibilizacion y el trabajo intrafacultad e
iterfacultades con la idea de propiciar la investigacion interdisciplinaria y tansdiciplinaria.

5.2.2.5.1 Semestralizacion y acreditacion. Todas las carreras se desarrollan en régimen
semestral, cada semestre abarca 16 semanas y las unidades crédito (UC) varian segun cada
asignatura y carrera. Las UC ponderan el peso relativo de las actividades del curriculo de
acuerdo con su complejidad, distribuyen de manera equilibrada el trabajo a realizar por

profesores y estudiantes y permiten reflexionar sobre las metodologias de ensefianza y las
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formas de evaluacion en uso para optimizar el tiempo que el estudiante invierte en su
aprendizaje (Tunning América Latina, 2007), ya que éstas no se fijan por el nimero de
horas clase, sino por el tiempo que se supone el estudiante invierte en su aprendizaje
independiente.

El siguiente cuadro muestra el régimen, duracion y numero total de créditos de cada

carrera.

Cuadro 19. Régimen y duracién de las carreras

Carrera Régimen Duracién de | Namero
cada semestre | total de
créditos
Administracion de Empresas Semestral 8 240
Contaduria Publica Semestral 8 240
Relaciones Industriales Semestral 8 240
Sociologia Semestral 8 247
Economia Semestral 8 245
Comunicacién Social Semestral 10 301
Derecho Semestral 10 309
Educaciéon  mencién  Ciencias | Semestral 8 137
Pedagdgicas
Educacion  mencion  Ciencias | Semestral 8 138
Sociales
Educacién mencion Biologia y | Semestral 8 142
Quimica
Educaciéon mencion Fisica y | Semestral 8 139
Matematica.
Educacion mencién Preescolar Semestral 8 133
Educacion mencion Integral Semestral 8 137
Filosofia Semestral 8 137
Ingenieria Civil Semestral 10 316
Ingenieria Industrial Semestral 10 306
Ingenieria Informatica Semestral 10 302
Ingenieria en Telecomunicaciones | Semestral 10 299
Letras Semestral 8 246
Psicologia Semestral 10 309

Fuente: Elaboracion propia
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e Se han implantado nuevas estructuras organizativas como son: direcciones,
departamentos y catedras. Entre las cuales se encuentran:
¢ Nuevos reglamentos para:

v’ Catedras comunes y evaluacion de los aprendizajes.

5.1.3 Marco pedagogico. Acorde con las dimensiones, principios Yy modelo de
competencias de la formacién ucabista, para contribuir al logro del perfil del egresado, se
requiere una pedagogia que tenga como centro el aprendizaje del estudiante, compagine
diferentes estrategias para aprender, promueva valores éticos y humanistas, el compromiso
con el cambio social y cultual, el desarrollo de la autonomia y el aprendizaje significativo;
elementos que precisan un nuevo modelo de ensefianza y de evaluacién conducente a la
introduccion de innovaciones en la accion didactico — pedagdgica que reduzcan el énfasis
en la ensefianza trasmisionista y consideren la corresponsabilidad del estudiante en su
proceso formativo.

5.1.3.1 Aprendizaje, ensefianza y evaluacion. Del analisis de los diferentes documentos
referidos a la renovacion curricular de la UCAB (Marco conceptual de la renovacion
curricular, 2010; Modelo de competencias UCAB, 2010; Proyecto Formativo Institucional,
2013, Documentos curriculaes CIIDEA, 2016,) por inferencia, se identifican cuales teorias
de aprendizaje pueden apoyar y ofrecer herramientas para la promocién del aprendizaje

significativo y el desarrollo autbnomo

En este orden de ideas, las teorias de aprendizaje que dan predominio a un curriculo
flexible, participativo, dialdgico e inclusivo como el propuesto por la UCAB y que pueden
sustentar y hacer aportes a la pedagogia Ignaciana, estan ligadas a la vision constructivista
del aprendizaje. En primer lugar, la corriente promotora del principio de significatividad

(Ausubel, Novak y Hanesian, 1983), segun la cual, el aprendizaje parte de la experiencia
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del estudiante, quien, mediante su observacion reflexiva y dialogica lo confronta desde las

aportaciones tedricas para construir nuevos conocimientos.

En esa misma linea el aprendizaje sociocultural (Vygotsky, 1979) enfatiza que la
persona construye conocimiento mediante el desarrollo de actividades culturalmente
determinadas y contextualizadas que se llevan a cabo en cooperacion con otros. Asi, el
estudiante es quien asume un papel fundamental en su propio proceso de formacién para lo
cual, debe desempefiarse con autonomia no sélo en su entorno social inmediato, sino en el
futuro como profesional.

El estudiante necesita desarrollar estrategias de aprendizaje y nuevas formas de pensar
(pensamiento critico, analitico, sintético, reflexivo y practico entre otros) que le permitan
aprender a aprender y desarrollar su autonomia en contextos reales. En ese sentido, el
aprendizaje estratégico (Monereo y Castello, 1997), ofrece herramientas que le ayudan en
la construccion de los conocimientos y al desarrollo de habilidades, actitudes y practicas
propias de una persona autdnoma, responsable, autorregulada y competente para trabajar en

equipo, tal como lo exige el perfil del egresado.

Las competencias ligadas al desempefio, exigen practica, pero no un simple hacer
técnico, sino una practica que involucra teoria, procedimientos, valores e ideas. Por tanto,
la formacion reflexiva es el camino que hace posible comprender la vinculacion entre teoria

y préctica y en esa relacidn se genera conocimiento teorico y practico. (Tallaferro, 2006)

Por su parte, el profesor debe ceder su protagonismo al estudiante y ejercer una accién
pedagdgica—didactica que facilite el aprendizaje autonomo y significativo mediante el

cuestionamiento y reflexién personal.
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En ese marco de aprendizaje y de accion pedagdgica, la evaluacion requiere respuestas
innovadoras tanto del docente, como del estudiante, ya que los tres procesos estan
interconectados. “La evaluacion es el estimulo més importante para el aprendizaje. Cada
acto de evaluacion da un mensaje a los estudiantes acerca de lo que deberian estar
aprendiendo y como deberian hacerlo” (McDonald, Boud, Francis y Gonczi, 2000, p. 42).
En ese sentido, la planificacion y ejecucion de la evaluacion por competencias debe dar
respuesta a los requerimientos pedagdgicos de la misma, a fin de poder brindar una
formacién de calidad. Para ello, se debe basar en evidencias reunidas desde varias fuentes
y actividades conectadas con la realidad, que permitan determinar si el estudiante cumple
con los criterios de desempefio establecidos., no solo por parte del profesor, sino también
del mismo estudiante, quien mediante la autoevaluacion debe aprender a distinguir el

desempefio aceptable del que no lo es.

La aplicacion del constructivismo en la formacion por competencias, segin Schwartz,
(1995), permite vincular la informacion que reciben los jovenes con la utilidad de ésta en
la vida cotidiana, mediante la aplicacion de la Pedagogia de la Disfuncién, definida como
el proceso mediante el cual el docente promueve la reflexion y la participacion como
medios para la construccion del aprendizaje. Todo ello mediante la formacion en
alternancia conducente al desarrollo de las competencias mediante un proceso que combina
la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion que se ofrece en las instituciones de formacion
con la préactica profesional en el centro de trabajo. Esta vision es pertinente en la UCAB,
donde todas las carreras conllevan la practica profesional.

Estas demandas incrementan la importancia de la proyeccion hacia la comunidad, la

internacionalizacion y la investigacion como elementos inseparables de la formacion. La
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investigacion como instrumento de aprendizaje contribuye a la integracién disciplinar, tal

como lo expresa (Posada, 2004)

La actividad docente fundamentada en estos tipos de integracion disciplinar permite que los
conceptos, marcos tedricos, procedimientos y demas elementos con los que tienen que trabajar
profesores y estudiantes se organicen en torno a unidades mas globales, a estructuras
conceptuales y metodologicas compartidas por varias disciplinas (Posada, 2004, p. 21).

Esa integracion se expresa en el desempefio en cuanto requiere conocimiento teorico y
practico, actitudes, valores, emocién, compromiso, cooperacion y cumplimiento en todas

sus acciones y especialmente trabajo en equipo.

Como parte de la filosofia institucional, se promueve la educacion inclusiva la cual se
ve reflejada en la idea de integracion promovida en los diferentes discursos y documentos
universitarios, en las competencias generales y sobre todo en la gran diversidad de
alumnos que forman parte de las distintas carreras. Esto implica un reto a la docencia en
cuanto debe dar respuesta a diferentes intereses, niveles y condiciones personales para
promover el desarrollo de las competencias esperadas. En tal sentido, el profesor debe
tener las competencias para flexibilizar las actividades y las experiencias de aprendizaje,
con el proposito de adaptarse a la diversidad (Coll, 2001) lo que exige una mayor capacidad

de planificacion y organizacion.

El profesor como tutor y guia debe combina la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion
mediante el didlogo y la reflexidn, en la busqueda de un proceso dinamico y participativo
que parta de las experiencias y aprendizajes previos de los estudiantes, el analisis de
contenido y el reconocimiento de las especificaciones del contexto en una permanente

relacion teoria—practica.

Todo esto implica un cambio en la accion de profesor, la cual deja de ser una préctica

docente centrada en la ensefianza transmisioncita para convertirse en una practica
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pedagbgica centrada en la accion-reflexion como medio privilegiado para el aprendizaje
significativo y la construccion de conocimientos. Vale mencionar a Shon (1992) quien
expresa que la practica pedagoOgica se caracteriza por la complejidad y, que debe
entenderse como una actividad de reflexion-accion que los docentes realizan en situaciones
de incertidumbre que los obliga a buscar recursos y estrategias que satisfagan las
necesidades reales del estudiantado. Asi mismo el conocimiento teérico pasa a ser un
instrumento para la reflexion e integracion significativa con la experiencia mediante

estrategias activadas por el docente en su practica.

Si se analizan esas caracteristicas desde la vision de la pedagogia Ignaciana (Pl), se
puede decir que hay una confluencia de principios; entre ésta y los planteamientos
anteriores; en primer lugar, porque la idea clave de esta vision curricular es la primacia del
estudiante, tal como lo propone la Pl cuando expone que “el cometido del profesor consiste
en ayudar al estudiante a aprender con independencia y asumir la responsabilidad de su
propia educacion” (ICAJE - CERPE, 1996, p. 34). Asi, el profesor tiene que entender el
mundo del estudiante, las realidades que lo impactan y afectan y acompafarlos en su

crecimiento y desarrollo (ICAJE - CERPE, 1994).

En segundo lugar, la Pl plantea la interaccion continua de EXPERIENCIA;
REFLEXION, ACCION Y EVALUACION. La premisa fundamental en la formacion por
competencias es la reflexion sobre la realidad, en tal sentido, procura la vinculacion de la
experiencia con la formacion; la conduccion del estudiante hacia la accién, el hacer es
relevante en la realidad en que interactla el estudiante, en una constante relacion de la
experiencia con la reflexion para ir logrando nuevos aprendizajes. En ese proceso, la

evaluacidn reflexiva se constituye en un elemento clave para el desarrollo de la autonomia,
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por cuanto los estudiantes deben aprender a autoevaluarse para estar conscientes de sus

progresos, logros y deficiencias y programar su propio mejoramiento.

En sintesis el enfoque por competencias asumido por la UCAB, relne varios elementos
que intentan integrarse dando lugar a un marco pedagdgico conformado por una
complejidad de aspectos clave y necesarios para el desarrollo integral de sus estudiantes,
los cuales colocan la reflexion y la accion como fuentes de conocimiento integradas a los
componentes afectivo y social de la persona; el docente es guia del estudiante quien a su

vez, debe ser una persona auténoma y responsable de su aprendizaje.

A continuacion una representacién grafica segun la vision de la autora de este trabajo.

Figura 6. Marco pedagdgico para la formacién de competencias
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En la figura 6 se puede observar la integracion de todos componentes pedagdgicos que
se movilizan para la formacion por competencias. En primer lugar, se observa que el centro

es el estudiante, alrededor del cual giran todos los procesos.

En una relacién dialdgica, el profesor cabo una accion pedagogica, que da protagonismo
al estudiante, mediante la aplicacion de estrategias variadas que faciliten la comunicacion,
la construccién del conocimiento, la participacion activa y el intercambio de experiencias.
Para lo cual, es importante informar y compartir, las competencias a desarrollar, los

contenidos, las actividades y las estrategias de evaluacion a utilizar en la materia.

El estudiante una vez situado en cada tema, lo relaciona con su experiencia, se ubica
en el contexto de aplicacion y en un proceso de reflexion se cuestiona e identifica lo que
puede hacer, como lo puede hacer, bajo qué condiciones, quée debe aprender, como lo puede
aprender, cuales son sus dudas..., a la vez que comparte con sus compaiieros y profesor,
sus inquietudes. Todos estos cuestionamientos permiten ir acercandolo a las teorias,
hechos, principios, datos, estrategias que configuran el saber cientifico y técnico de la
disciplina, a fin de que vaya adquiriendo y construyendo conocimiento, para lo cual se
debe propiciar el uso de habilidades cognitivas como el analisis, la comprension y el
pensamiento critico, entre otras, asi como a la realizacion de acciones que vincule la teoria
con la practica y contribuya al desarrollo de las competencias. En este proceso el estudiante
debe cumplir una evaluacion personal, reflexionando sobre lo aprendido, identificando sus
dificultades, limitaciones y actitudes mediante una autoevaluacion que lo lleve a

autorregularse y mejorar sus aprendizajes.

En este proceso el profesor acompafia y facilita del autoaprendizaje, al tiempo que

realiza una evaluacion continua mediante la observacion, valoracion y toma de decisiones.
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Promueve la autoevaluacion, desarrolla la evaluacion formativa y ofrece la
retroalimentacion necesaria para que el estudiante reconozca sus errores, los revise, supere
obstaculos y mejore su aprendizaje. lgualmente, realiza la evaluacion sumativa, mediante
la recoleccién de evidencias que le permitan valora el aprendizaje logrado por el estudiante,

calificar y acreditar el nivel de competencia alcanzado.

Mediante todo este proceso el estudiante va desarrollando las competencias en una
integracion progresiva de conocimientos, habilidades, actitudes y desempefios, tanto de la
asignatura que se trate, como con otras materias vinculadas a la carrera que le van
proporcionando las herramientas tanto conceptuales como técnicas para resolver problemas
relacionados con a la realidad, de forma auténoma y creativa con responsabilidad, sentido
ético y constructivo, respeto a los valores y en correspondencia con la situacion social dada.

5.2 Caracterizacion del modelo segun la vision de lo profesores (CARACFC).

En este aparte se describen las particularidades que segun, los profesores distinguen la
formacion por competencias de la que han venido desarrollando hasta ahora, las demandas
surgidas frente a las cuales tiene que dar respuesta, sus nuevos planteamientos y las
consecuencias formativas, tanto para estudiantes como profesores. Se identificaron siete (7)
subcategorias: vision del cambio, valorizacién del modelo, conceptualizacion de la
formacion por competencias, metodologias de ensefianza, vision del aprendizaje, la

ensefianza y la evaluacion.

5.2.1 Visién de cambio (CArRAcFc-vc). La formacion por competencia (FC) es vista
como un reto para 70% los profesores por cuanto implica cambios significativos en su
hacer docente. El pasar de un modelo donde el aprendizaje de contenidos deja de ser el

objetivo de la accion educativa, rompe con la Idgica del paradigma que hasta ahora ha
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estado presente en las aulas. Significa romper costumbres en la relacion profesor-
estudiante, la forma de planificacién, el compromiso con la ensefianza, el aprendizaje y la
evaluacion; en la basqueda del desarrollo de la autonomia, la integracion disciplinar y

trabajo en equipo. Esta idea se ejemplifica mediante expresiones como las siguientes:

Articular en nuestro ideario pedag6gico un modelo por competencia implica un cambio
significativo de horizonte, porque ya no es buscar exclusivamente una aprehension teorica de
los contenidos, sino también un cambio radical en el modo cémo me relaciono con los alumnos
y hasta dénde llega mi grado de implicacion en su ser persona para que ellos puedan dominar
las ensefianzas compartidas. (P67G4C7)

(...) es importante destacar el cambio de paradigma que esto representa, porque muchos
docentes deben romper con la costumbre y continuismo de su manera de llevar la relacién
docente- estudiante en el aula, promoviendo ahora una ensefianza centrada en el estudiante,
propiciando el auto aprendizaje, por sobre la mera instruccion, y asumiendo el docente un
nuevo rol como guia o facilitador, abandonando la vision diferenciadora de la clase magistral
por una construccion continua, colaborativa y centrada en la habilidades, actitudes y
conocimiento. (P41G2C8)

En realidad el nivel de exigencia para el docente es mucho mas elevado que el tradicional,
siendo asi la planificacion de las clases mucho mas complicada, pues exige cumplir
competencias y no sdlo objetivos, asi como requiere adaptarse a cada grupo y responder a las
necesidades de cada individuo, mientras que en el modelo tradicional la planificacion se orienta
a cumplir objetivos académicos, por lo que ésta es aplicada indiferentemente de grupo a grupo,
y de curso a curso. (NCG7)

Exige un cambio de perspectiva de accion, de concepcion del estudiante, de la relacion maestro
alumno y de la autonomia y compromiso en la tarea de ensefianza y aprendizaje... Esto implica una
formacion integral, holista, no segmentada, Alli un gran reto para nosotros que por mucho tiempo
hemos disgregado la ensefianza en parcelas de conocimiento. Ahora nos toca integrar, ser
interdisciplinarios y trabajar como docentes en equipo. (P45G2C8)

El desarrollo de competencias definitivamente nos reta de maneras que nos sacan de nuestra zona de
confort como profesores, donde al ver lo que ocurre con uno de los grupos queremos de igual forma
quererlo replicar en otro y nos encontramos con la realidad de tener que “"cambiar™ para poder ver esa
competencia que deseamos. (P19G2C8)

Para un 1,3% el modelo es “demandante” los ha obligado a estudiar, interactuar e

investigar.

Desde mi punto de vista como profesor, siento que ha sido mas demandante, me ha
obligado a conversar con otros, ver mejores practicas, aprender de cosas que no me
funcionaron tan bien en el salén y seguir haciendo lo que si motiva al estudiante. (P5G1C7)

5.2.2 Valoracion del modelo (carRacFc-vm). El 80% valora positivamente el modelo
por competencias; sin dejar de reconocer la complejidad del cambio es considerado

como una oportunidad de mejora en cuanto presenta nuevas posibilidades formativas.
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Un 6,8 % tiene sus reservas o encuentran poco valor con relacion a la formacion

tradicional.

El porcentaje mayor concuerda en que la FC promueve el crecimiento personal, el
desarrollo las potencialidades individuales para un mejor desempefio laboral; la articulacion
entre teoria y practica, fomenta del desarrollo de la autonomia; enfatiza la facilitacion del
aprendizaje antes que la transmisién de informacién, la colaboracion entre el
profesorado; el uso de metodologias activas e innovadoras mediante la integracion de las
nuevas tecnologias y el logro de un perfil mas reflexivo mediante el desarrollo de las

competencias generales propuestas por la UCAB.

Creo que lo méas valioso y retador de la educacién por competencias estd justamente en
fomentar esa "actuacion no automatizada. La formacion de criterios para tomar decisiones y
saber cuando, cdmo y sobre todo por qué se aplican unas teorias o practicas especificas es
indispensable. Implica ensefiarlos a evaluar cada situacion como lo que es, Unico, aunque
luzca similar a lo que han experimentado en el pasado. La decepcidn en los ojos de los alumnos
cada vez que respondo "depende" a una pregunta me indica que estan acostumbrados a
certezas, a que el profe diga si 0 no y los libre de dudas del riesgo a equivocarse. (P76G4C7)

No obstante, la dificultad para llevarlo a la realidad lo califico como bueno por cuanto es
importante guiar, orientar y escuchar al estudiante. EI disefio de estrategias participativas y
activas va mas alla de lo tradicional, lo que marca la diferencia. (P16G1C8)

La educacidn por competencias bien desarrollada, permite una formacion integral, que si bien el
modelo tradicional no impide, su disefio estaba concebido para una realidad distinta a la del
momento actual. (P25G2C9)

El modelo por competencias es bueno, a pesar de que a veces llevarlo a la realidad cuesta tanto
(lo cual no quiere decir que no haya que intentarlo), creo que nuestros jovenes tienen el
conocimiento a la mano de un clic, pero la guia y la orientaciéon son necesarias, el sentirse
escuchados, ensefiarles a ser independientes en este mundo es sumamente importante asi como
ayudarlos a crear un criterio propio. (P7G1C8)

Este es un proceso continuo de aprendizaje y de estudio, que permite ir aplicando nuevas
estrategias que nos permitan mejorar cada dia, para que nuestros estudiantes alcancen las
competencias, en su proceso de formacion. Adaptandonos a los nuevos tiempos y al tipo de
estudiante. (P42G2C8)

Las competencias que sefiala la UCAB son muy primordiales porque exigen tanto al profesor
como al alumno un alto desempefio y compromiso en innovar y mejorar la canalizacion y
ensefianza de las materias dictadas en el aula. Las cuatro unidades de competencia para mi son
primordiales para garantizar el éxito de la propuesta, ninguna se excluye, todas son necesarias.
El profesor de esta época debe adaptarse a los cambios que ocurren en el entorno. (P24G2C9)

Ercilia Vasquez Montilla Tesis Doctoral, 2017



220

considero que el enfoque de docencia por competencias permite que el profesor mejore en su
proceso de ensefianza y se vea obligado a pensar estrategias de planificacion y gestion del
aprendizaje en el salén que le permitan incorporar a los alumnos a la construccién de ese
conocimiento que se desarrolla en el aula de clases. (C9G2F1P37)

Ciertamente el planteamiento por competencia docente abre un abanico de opciones hacia la
creacién de una visién compartida de progreso social sorprendente. (P20G2C9)

Entre el porcentaje que tiene sus reservas sobre o disiente de su valor por encima de lo

tradicional se encuentran expresiones como las siguientes:

La formacién por competencias tiende a darle un mayor sentido al aprendizaje y a su
aplicacion, desarrollando un individuo que se aspira sea diferente, dotado de muchas
cualidades Utiles a la sociedad, lo cual no opta para que las competencias sean una
especie de moda, esto se deberia reflexionar. La competencia y la naturaleza de la
disciplina que se imparte las competencias vienen a darle una mayor precision a la
ensefianza, pero cambian su esencia (P31G2C9)

Piaget consideraba en su obra, A dénde va la educacién, que una educacion para la autonomia
(bien sea intelectual o moral que para él son inseparables) solo es posible con métodos o
procedimientos activos distintos a los ftradicionales. Considero que la formacion por
competencias, puede ser un buen esfuerzo de mejorar el cdmo, los procedimientos, mas que el
qué queremos con la educacion. (P47G2C8)

En la bibliografia consultada dan como un logro que el nuevo modelo planteado ve a la
educacién, como “una educacién permanente”, no asi en el modelo tradicional disiento de esto,
porgue a mi siempre se me ha dicho que el saber y el intelecto no tienen fin, que todos los dias
se puede aprender algo. De hecho a los médicos en particular se les dice que “nunca dejaran de
estudiar”. Por eso pienso que esto no es un “logro” o avance del nuevo sistema planteado.
(C8G2F1P19)

(... ) el modelo tradicional se basa en que el profesor es la fuente de todo conocimiento,
mientras que el nuevo modelo propuesto se sustenta en que el alumno es el foco de atencién y
el profesor deja de ser la fuente del conocimiento para ser un guia. Disiento totalmente de esta
afirmacion. Hasta el dia de hoy yo como profesor he sido la “fuente primaria del
conocimiento de mi materia”, pero no la “fuente de todo conocimiento”. Evidentemente que si
un alumno toma un curso es porque no sabe nada, o sabe poco de lo que se ve en dicho curso,
por lo que cualquier conocimiento que en primera instancia va a adquirir, vendra de esa fuente
primaria representada por el profesor. (P19G2C8)

Segun el 30% el modelo por competencias se corresponde con una revalorizacién del
modelo educativo ignaciano. Implica un reencuentro con la pedagogia Ignaciana (P21G2C7)
en cuanto tiene al estudiante como centro, enfatiza la formacién integral y la reflexion

constante.

Reflexionando sobre el proceso que estamos considero que realmente es una ruptura de
paradigma con un reencuentro a la esencia de la pedagogia ignaciana donde es central la
basqueda del discernimiento dentro de nuestro peregrinar por la UCAB y (sabes?
Honestamente estoy muy movilizada emocionalmente por esto porque comprendo por qué, ain
con las dificultades que haya podido encontrar, me he mantenido en la UCAB. (P38G2C7)
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También hice algunas conexiones con el Paradigma Pedag6gico Ignaciano, y encontré mucha
relacién con aspectos tales como la evaluacidn, el acompafiamiento, la comunicacion y el
acercamiento a cada alumno. (P50G3C7)

De las intervenciones rescato la importancia de saber donde trabajamos y cémo la labor de la
Compafiia de Jesus marca la ruta docente en nuestro quehacer diario en las aulas y el
consiguiente compromiso ético con nuestra profesion. (P52G4C8)

En el marco de MAGIS, como planteas el pasar de un Modelo a otro es un proceso fluido de
perfeccionamiento en el tiempo. Poco a poco iremos incorporando el Modelo de Competencias,
teniendo como eje central el aprendizaje. (P9G1C7)

Porque el ideal ignaciano unido al MAGIS, tiene como Norte la formacion de Profesionales
Competitivos e Integrales. (P52G4C8)

5.2.3 Concepcion de la formacion por competencias (CARACFC-CcFC). La formacion por
competencia se agrupa bajo diferentes concepciones, para algunos la formacion por
competencias supone dar respuesta al mundo de la industria, al mercado, a una salida
profesional concreta mientras que para otros es una salida a un perfil reflexivo que sienta
las bases para una mejor adaptacion a los nuevos tiempos y a un reconocimiento de la

realidad global. En ese sentido, se conceptualiza:

a) Como elemento para integrar el saber conocer, saber hacer y saber ser; no solo desde la

produccion, sino también desde la persona en su convivir en sociedad (79%)

La formacién por competencia, constituye todo un reto para la sociedad ya que estamos
sumergidos en una nueva era caracterizada por un mundo que tiene innumerables
transformaciones producto de la vertiginosa rapidez con la que ocurren los cambios en la
sociedad. De manera que se entiende por la serie de saberes no solo pragmaticos y orientados
a la produccidn, sino aquellos que articulan una concepcion del ser, del hacer, del saber y el
convivir. (P3G1C7)

b) Como un referente para la excelencia. Conlleva a estimular el sentido de responsabilidad
y excelencia en los estudiantes y docentes.- 34%

Definitivamente creo, que la responsabilidad de este Proyecto 20:20 en la UCAB, con el
Principio Formativo Integral, y de Pensamiento Complejo, nos obliga como Docentes a
desarrollar, mantener, mejorar y actualizar nuestras competencias, que seguramente todos
tenemos en diferentes niveles, pero la idea es llevarlas a esa Excelencia requerida por el Magis.
Hacerlo Mejor. (P1G1C7)

Ante un panorama académico y profesional tan complejo, resulta necesario asumir el
compromiso para brindar esa formacién a cada uno de los alumnos, pero teniendo en cuenta
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que todo cambio debe hacerse con responsabilidad y teniendo presente el reto que ello plantea
tanto para el docente como para sus alumnos. (P28G2C9)

Creo que este diplomado de desarrollo de competencias docentes constituye un verdadero reto para
lograr que como guias, facilitadores, y me atreveria a decir como LIDERES, logremos estimular el
sentido de responsabilidad y de aprender a aprender que les corresponde a los alumnos. Acepto el reto,
y espero lograr el cometido. (P2G1M7)

Lo idoneo es ir mostrandole paulatinamente a los estudiantes, las bondades de ser forjadores de su
propio aprendizaje. (P11G3C8)

Estoy de acuerdo con el hecho de que el logro de las competencias docentes, es un proceso paulatino y
que no finaliza nunca per sé, porque si bien con los afios de experiencia se van mejora, la actividad del
docente es un trabajo que nunca acaba, puesto que tiene que estar en constante actualizacion y
buscando la excelencia: el MAGIS. (P4G1C8)

c) Accion, reflexion y relacion teoria-practica para integrar en mundo académico con el
profesional.

La mejor manera de trabajar en este tema y la mayoria, es a través de la accion, es decir,
construyendo en clase con ejercicios grupales, simulaciones de situaciones bajo el principio del
"como si"...llevando la teoria a la practica o por medio de la practica incorporar la teoria.
(P35G3C9)

El dominio de la teoria es esencial, complementado con la experiencia que enriquece cada
ejemplo y vivencias compartidas en el aula. Es mucho més creible dar un ejemplo a través de
casos de la propia experiencia que los millones de ejemplos que puedas encontrar en la web,
contarle al alumnado como se construye una marca, o el resultado de una campafa que tu
mismo manejaste deja el grato sabor de la vivencia, de haber estado alli y haber sido parte de la
historia en primera persona, no solo aporta emocion. (P36G3C9)

Considero que como docentes debemos tener la capacidad de enfocar nuestras clases en la
realidad que los alumnos viven, para que sean ellos puedan ver elementos concretos que les
permitan conectar sus vivencias personales con la reflexion abstracta de los autores que
utilizamos en nuestros programas. EI mayor reto esta en lograr ese transito permanente de lo
teorico a lo practico, para que entiendan la complejidad de las realidades. (P37G2 C9)

d) Concepcion mas profunda del aprendizaje que trasciende la ensefianza, va mas alla de
los objetivos y contenidos de la asignatura, se centra en la formacién integral procurando

formar valores éticos y morales para vivir con equidad vy justicia social.

Por supuesto, entendida como formacion integral en el marco de una universidad venezolana,
jesuitica y del siglo XXI. De nuevo hay que enfocar lo relevante: el proceso centrado en el
aprendizaje del estudiante y el desarrollo de su autonomia, lo que requiere ensefianza
estratégica y aprendizaje estratégico, entendidos como procesos que forman profesionales
integrales e integros con visién de futuro. (P32G2C9)

Asi, la formacion de competencias contribuye directamente con el modelo y el perfil integral,
ya que no se basa en la transmision de conocimientos y en la posicion pasiva del estudiante,
sino en la construccién conjunta, en el desarrollo de habilidades, de la capacidad para aprender,
investigar, analizar e interpretar la realidad. Consiste en orientarse a los aprendizajes antes que
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a la ensefianza, lo que permite abordar lo intra e interdisciplinario y asi responder a la
complejidad del mundo actual. (P24G2C7)

Lo esencial es que permitan mover, mezclar y moldear en el proceso educativo la informacion,
las actitudes, los valores, los intereses y las emociones para lograr en el estudiante un mayor
nivel de manejo de las complejidades de los diversos contextos de la realidad. (P1G1C7)

Este término de formacién integral puede ser entendida en como considerar la mayor cantidad
de dimensiones posibles, dentro de la cultura y subculturas que se vive, dando cabida no solo a
un “saber de conocimientos técnicos” sino a una formacion de “ser” completo y de crecimiento
continuo, capaz de interactuar con su entorno y sobrepasar los limites del mismo de forma
exitosa y arménica en ese sentido, las competencias son los componentes de una propuesta

pedagdgica o0 andrag6gica inmersa en una cultura y subculturas que busca reproducirse.
(P33G2C9)

5.3.4 Caracterizacion de la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion en la
formacién por competencias (CARACFC-EAE). En relacion a estos procesos, emergen cinco
rasgos distintivos expresados por distintos informantes, y reconocidos por la mayoria
(90%) en los foros, discusiones y entrevistas. Una mayor articulacion entre teoria y
practica, la evaluacion continua e integradora, el aprendizaje activo el énfasis en ensefiar a
aprender a aprender y la integracion de saberes y nuevas formas de trabajo que respondan a

la transversalidad y la interdisciplinariedad. Entre las citas que

Centralidad en estudiante y construccion del conocimiento. ESstos rasgos se presentan
como pilares fundamentales para enfocar el aprendizaje por el 88%. Es necesario conocer al
estudiante, partir de la identificacion los conocimientos previos para la seleccion de
estrategias que contribuyan en la construccion de conocimientos, al desarrollo del

pensamiento y la vinculacion con los criterios esperados.

Para el logro de las competencias en los alumnos, la seleccion de las estrategias didacticas y de
evaluacion tiene vital importancia. Para la seleccion de las estrategias se deben considerar
diversos aspectos, pero creo que una caracteristica importante a tomar en cuenta es que este
centrada en el alumno, que se enfoque en el aprendizaje y en el desarrollo del pensamiento
critico y que se vincule estrechamente con los criterios de desempefio esperados. (P52G3C7)

(...) Simple y sencillamente la actividad constructiva no seria posible sin conocimientos previos
gue permitan entender, asimilar e interpretar la informacion nueva, para luego, por medio de
ella, reestructurarse y transformarse hacia nuevas posibilidades. De ahi la importancia de
activar los conocimientos previos pertinentes de los alumnos, para luego ser retornados
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descubriendo o construyendo conjuntamente con los alumnos, esto permite en los docentes
estan a la vanguardia de los conocimientos y de la practica educativa. (P3G1C7)

Realmente promueve la construccién de conocimiento porque obliga a activar el pensamiento
individual, a buscar formas de investigar sea en forma independiente o en grupo, y promueve
valores en forma semiconsciente como la cooperacidn, la responsabilidad, la comunicacion, el
trabajo en equipo, la autoevaluacion individual y de los compafieros. (P7G1C7)

Evidentemente los roles tradicionales en la relacién ensefianza-aprendizaje se estan
modificando, los estudiantes asumen cada vez mas un papel protagdnico, participativo y de
colaboracion. De esta manera el docente se convierte en un guia de las inteligencias colectivas.
(P22G3C8)

Cardacter integrador del aprendizaje y la evaluacion. Este rasgo fue considerado por el
96% Yy aporta elementos que caracterizan el aprendizaje y la evaluacion como elementos
integradores que conducen a la promocién activa y participativa de los estudiantes,
mediante actividades que los conecten con la realidad y permitan la recoleccion de
evidencias para la evaluacion. Las citas que se recogen a continuacion hacen referencia a

las caracteristicas antes mencionadas.

(...) interesante saber que el desarrollo de aprendizaje por competencias comprende un
aprendizaje del conocimiento, habilidades y actitudes, lo que implica que el docente debe
promover un aprendizaje mas activo del estudiante, por ello el docente debe desarrollar una
metodologia que garantice la participacién de los alumnos y la utilizacion de tareas de
aprendizaje como evidencia para la evaluacion, lo que facilita la integracion y la coherencia de
lo aprendido por competencias. (P11G1C7)

Un aspecto que me Ilama mucho la atencion es que la competencia supone la adquisicién de
conocimientos, habilidades y actitudes. Por tanto, la evaluacion debe evaluar los tres tipos de
adquisiciones.” En ese sentido, he comenzado a analizar lo que hago y estoy segura de que
evallo conocimiento y habilidades, pues muchas de ellas requieren aplicar lo teorico en el
andlisis o resolucién de problemas, pero y la actitud? Me quedo reflexionando en ello.
(P9G1CY)

El disefio de competencia busca incentivar habilidades y actitudes partiendo del conocimiento
para recibir una respuesta determinada con eficacia y ética con el fin de comprobar capacidad
de analizar y resolver planteamientos por parte de los estudiantes. (P9G1C8)

Creo que su punto de la realimentacién a tiempo es de vital importancia. Personalmente opino
que no sirve de mucho un feedback proporcionado justo después de que el estudiante sabe que
reprobd una evaluacion o una materia Esto esti en total sincronia con el enfoque de las
competencias, porque dado que las reparaciones se han eliminado de muchas materias, no tiene
mucho sentido esperar al final para corregir algo que pudo arreglarse desde el principio del
semestre. (P17G1C8)
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Esto nos lleva a las estrategias de evaluacién, elemento final en el proceso de ensefiar y
aprender, vistas como un resultado en la ensefianza tradicional, pero que en el aprendizaje por
competencias forma parte del proceso, pues es el regulador del mismo. (P4G3C7)

Accion pedagbgico-didactica. Refiere a la necesidad que tiene el profesor de asumir una
posicion no sélo didactica sino también pedag6gica ante las demandas de una formacién
integral, que exige promover actividades que desarrollen la autonomia en el aprendizaje,
mediante el uso de estrategias didacticas y de evaluacion que sean innovadoras, activas y
retadoras que aproximes al estudiante su realidad y desarrollen las competencias
transversales y profesionales. Esta caracteristica fue mencionada tanto en los foros como en
los didlogos vy las entrevistas, dentro de las cuales la evaluacién y la ensefianza del aprender
a aprender fueron consideradas como los aspectos de mayor complejidad por el 98%. De
los participantes. Entre las referencias que enfatizan estos aspectos se mencionan las

siguientes:

Una de las cosas que mas llamaron mi atencion, no por novedosa pero si por su relevancia en
materia de aprendizaje, es el postulado de “concepciones pedagdgicas orientadas al aprendizaje
autébnomo, que postulan la importancia del contexto social y cultural en el proceso de
aprendizaje”, en este sentido, el ejercicio de la docencia universitaria en un pais como
Venezuela, se debe siempre mantener asignaciones y ensefianzas contextualizadas promoviendo
que el estudiante haga el ejercicio de aprender activamente. (P76G4C7)

El docente tiene que disefiar actividades de aprendizaje innovadoras que implique desafios
complejos y un conjunto de tareas, que le permitan a los estudiantes involucrarse en dichas
actividades como un desafio a participar de manera activa y promover su autonomia en su
proceso de aprendizaje por competencias. ( DG3C9)

(...) me parece los espacios de tutoria, supervisiones y el algunos casos la evaluacion formativa
y continua permite que el proceso de ensefianza aprendizaje un proceso activo y bidireccional,
creo lo principal es facilitar espacios para el intercambio y construccion del conocimiento.
(P37G2C7)

El enfoque de docencia por competencias permite que el profesor mejore en su proceso de
ensefianza y se vea obligado a pensar estrategias de planificacion y gestion del aprendizaje en el
salon que le permitan incorporar a los alumnos a la construccion de ese conocimiento que se
desarrolla en el aula de clases. (P37G3C9)

Si bien es cierto que el papel regulador que juega el docente durante el proceso ensefianza
aprendizaje a lo largo de toda la accién didactica es muy importante, y estando consciente de la
necesidad de aplicar las estrategias didacticas y de evaluacion definidas en base a los criterios
de desempefio para cada una de las unidades de competencias. (P20G2C8)
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La competencia general “aprender a aprender” y el consiguiente rol del profesor como tutor y
no como un simple transmisor de conocimientos es una tarea con diferentes grados de dificultad
dependiendo del nivel (pre/postgrado), asi como de la cantidad de alumnos por seccién y de la
cantidad de secciones en las cuales se desempefie un profesor. También dependera del tipo de
materia de la cual se trate, algunas requieren un mayor énfasis en la trasmision de
conocimientos, con sus respectivas discusiones y ejercicios, mientras que otras se prestan mas
al autoaprendizaje tutorado. (P37G2C8)

Otro rasgo que fue poco mencionado (solo el 3%), pero que hace referencia a la
centralidad del estudiante y la accion pedagogico- didactica del docente es la”
humanizacion de la ensefanza y el aprendizaje” en cuanto a la toma de conciencia de lo que
significa el hacer y el responsabilizar al estudiante de su propio aprendizaje. Por otra parte,
el desarrollo afectivo (53%) se presenta como un apoyo nhecesario que acompafa la
formacion por competencias; el equilibrio afectivo permite interactuar con el otro,

desarrollar la autonomia y la responsabilidad del futuro profesional.

(...) las competencias "humanizan" el ensefiar y aprender, ya que nos permite ir dando cuenta
de lo que significa el conocer haciendo, hace que el estudiante se responsabilice de su
aprendizaje y pueda construir el conocimiento como totalidad. Por ello no puede ser polémica
tu afirmacién de una educacién méas cercana al conductismo que a lo significativo. Ademas es
lo que esperamos superar con el sistema que se construyen desde las competencias, pues
incorpora el mundo real desde el conocimiento y este desde el mundo real, por ello es
multidimensiona. (P44G3C7)

La autonomia se desarrolla habilitando al estudiante a responsabilizarse con su entorno y futuro,
y la alianza la construye el docente a través de sefialar caminos y apoyar el trayecto que
emprende cada estudiante. Como decia el maestro Ignacio Burk “lo afectivo es lo efectivo.
(P1G1CY)

Todas las perspectivas consideradas en este aparte son de gran interés para este trabajo
por cuanto, ofrecen una vision en de la interpretacion vy significado que la formacién por
competencias segun el modelo UCAB, tiene para los profesores; no sélo desde el punto de
vista filosofico y conceptual, sino también pedagoOgica. Las distintas manifestaciones
permiten inferir que hay un reconocimiento de las caracteristicas basicas del modelo por

competencias; no obstante, ello no significa que todos ven las mismas posibilidades de
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aplicacion. Por tanto en el siguiente aparte se tratard lo expuesto por los profesores en ese
sentido.
5.3 Factibilidad de aplicacion del modelo por competencias UCAB (FACAP).

La factibilidad de aplicacion del enfoque curricular propuesto por la UCAB, fue
considerado tanto en los foros como en las entrevistas y dialogos presenciales realizados
durante y al finalizar el diplomado. Asi, hay un 62% que reconociendo las caracteristicas
mencionadas anteriormente, consideran que la consolidacion de dicho modelo requiere,
tiempo, formacion y dedicacion, no solo del docente, sino también en los estudiantes y la
gestion universitaria. Ademas expresan algunas consideraciones a las que hay que atender

para dar viabilidad al modelo. Las citas siguientes son ejemplo de lo expresado:

Consolidar este modelo es un proceso que requiere tiempo y mucha dedicacién, debido a que la
mayoria de las personas durante largos periodos hemos sido formadas bajo la docencia
tradicional desde el inicio hasta a nivel universitario. Incluso puede que nuestros alumnos en
principio, y tal como lo hemos comentado, se resistan al cambio, como una reaccion natural del
ser humano. (P10G1C7)

El punto clave a comprender es que no podemos a aspirar a lograr los resultados esperados de la
formacion a través Modelo de Competencias sino comprendemos que este cambio afecta
TODA la Organizacion. Su viabilidad y su factibilidad. (...) En esta intervencién quiero
puntualizar que para que las competencias se materialicen como tales, para que sea vean sus
frutos es fundamental que estén ejercidas dentro de UNOS PROCESOS
ORGANIZACIONALES. De esta manera, las COMPETENCIAS no seran solo un punto a
valorar desde lo individual, sino que es un factor que debe ser GERENCIADO desde las
instancias de la Organizacion, en este caso, la UNIVERSIDAD, a saber Departamento, Escuela,
Facultad y Universidad. (P26G2C8)

Como docentes tenemos un reto muy grande para aplicar este modelo de docencia por
competencia, y el primer paso es que los alumnos comiencen a entender que no se trata de si
pasan 0 no una materia, sino del aprendizaje que les sera de utilidad en el futuro. (P11G1C8)

Por supuesto que lograr la autonomia en un grupo, no es laisser faire, ni se lleva a cabo de un
dia para otro. Implica un trabajo progresivo y seguimiento por parte del docente, que requiere
en las primeras instancias de una observacion permanente y un acompafiamiento que garantice
el progreso. (P44G3C7)

Con 35 alumnos todavia es factible aplicar estrategias didacticas que propicien y favorezcan la
interaccion. Pero aqui en la universidad hay colegas que tienen grupos de hasta 60 alumnos y
por mas empefio que pongan, se hace un tanto complejo para ellos -por razones de tiempo,
sobre todo ofrecer esa atencién particular uno a uno. (P6G1C8)

Es importante la formacién continua por parte del profesor quien también debe ser “competente”
para poder formar en “competencias. (P38G2C8)
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También, no sé si existe, deberia haber un taller corto presencial o en linea sobre las
competencias, que sirva de refrescamiento para los profesores, en donde se puedan también
observar los cambios, las novedades en este ambito. Este taller les facilitaria las cosas a los
profesores que no somos a tiempo completo, los cuales estamos ligados a dos dinamicas
laborales con distintas velocidades. Ciertamente el planteamiento por competencia docente abre
un abanico de opciones hacia la creacion de una vision compartida de progreso social
sorprendente. (P20G2C9)

Es necesario superar las carencias institucionales, de la propia universidad en infraestructura,
existe incongruencia entre lo que se pide y lo que da. Su aplicacion y materializacion en la
practica es complicado. La universidad no esta en capacidad de hacer una gran inversién.
(E1C8)

Las raices vienen de las escuelas, es dificil cambiar los habitos que trae el estudiante. Todo esto
lo deben aplicar los profesores de primaria. Se nos pide moldear el lider, pero el paso de lista es
una contradiccién para formar seres autdnomos. Se nos pide el uso de la tecnologia, pero la
universidad no tiene recursos. (E3C9)

Este modelo trae mas trabajo para el profesor, tiene que estar sobre el estudiante para
estimularlo. Trabajar con 100 — 120 estudiantes es muy dificil cumplir con lo exigido
(Parafraseo de los entrevistados. (E1C8, E3C9 y E4ACS).

En las materias de los Gltimos semestres de las carreras cuando los estudiantes ya han pasado
por un proceso de maduracion, es mucho mas facil promover su autonomia. (NCG2C7)

Aprender a aprender no es algo espontaneo, es algo que necesita ser ensefiado y estimulado.
(...)Si la estrategia fundamental es ensefiar a aprender tenemos que desarrollar estrategias que
no solo se enfoquen a transmitir conocimientos, lo cual es de vital importancia, sino también a
orientar al estudiante a utilizar, ademas de estrategias cognitivas, estrategias metacognitivas y
disciplinas auto reguladoras. Enunciarlo es sencillo, llevarlo a la préctica es complejo. Se
requiere, en términos coloquiales, “aterrizar” el discurso conceptual y plasmarlo en acciones
didacticas précticas, lo cual es mas complejo en la medida en que los grupos de estudiantes son
mayores y su nivel de formacién es mas basica. (C8G3F1P37)

Pienso, que para el éxito real del modelo por competencias va a depender directamente de las
estrategias pedagodgicas como insumo, de un real interés mutuo entre docente y alumnos para
desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje con el resultado de un aprendizaje significativo.
El instrumento evaluativo o los... deben ser conocidos con antelacion y deben corresponder
adecuadamente a la fase de Planificacion y su ejecucion. (P18G2C9)

Iniciar este proceso en el ciclo Profesional actualmente es cuesta arriba, ya que la mayoria de
los profesores estan a tiempo convencional y realizan un gran esfuerzo para dictar sus clases
dado que esta actividad no les rentable en comparacién con sus labores diarias en el campo
profesional donde desempefian. En resumen, propongo que se evalué muy bien cémo se va a
implantar el proceso de Formacidn por Competencias, ya que ello también representa una carga
econdmica para la universidad por la reduccién del nimero de alumnos por curso (méximo 25),
mejora en la remuneracion de los docentes y en crear incentivos para que los profesores.
(P51G3C7)

Es necesario se lleve a cabo unas jornadas de induccién para los alumnos en las diferentes
escuelas, ello desde mi mirada lograria motivar a los alumnos al conocer con mayor
profundidad que es lo que se pretende y ademas cual es el papel que juegan ellos y de mucha
importancia el como ellos tiene que actuar para adquirirlas. Este cdmo veo que se debe tratar
con mucho cuidado y focalizarlo bien, caso contrario dificultard en grado mayor la
implantacion. (P13G1C7)
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Como se desprende de las distintas expresiones de los participantes, la viabilidad y
factibilidad para consolidar el modelo viene dada por: el tiempo y la dedicacion del
docente, la formacion continua de los profesores, la superacion de la resistencia al cambio
de los estudiantes, la gerencia adecuada de las instancias organizativas de la Universidad, la
disminucion del nimero de estudiantes por aula, superacion de la carencias institucionales
y el trabajo y formacion en el area aprender a aprender para superar la complejidad de

llevarlo a la practica.

5.4 Competencias fundamentales para trabajar la formacion por competencias seguin
los profesores (COMPOFUN).

Las preguntas del foro 1, modulo 2 ;Cuales son las competencias méas relevantes
orientadas al modelo de competencias de la UCAB? ;Por qué? y ¢Cudles competencias
posee y en qué nivel de desarrollo?, produjeron largas reflexiones en los profesores desde
las cuales surgieron dos categorias de anélisis, la primera, competencias esenciales para
trabajar con el modelo propuesto por la UCAB (COMPOFUN) y la segunda las
competencias que mayormente necesitan fortalecer, adquirir o mejorar (COMPOFOR). En

este aparte se tratara la primera categoria.

Como respuesta inicial, la mayoria de los profesores (98%), concuerdan en que todas las
competencias reflejadas en las lecturas del Modulo 2 son importantes, seleccionar resulta
complejo porque “preguntarse cudl es mas importante, es excluir otras que complementan
el Proceso de Aprendizaje” (P1G1C7), Algunas citas de sus expresiones fueron las

siguientes:

Todas las competencias son importantes. El docente debe “Identificar y comprender las
diferentes (vias) que existen para que los estudiantes aprendan”. Lo explicaria de esta forma,
¢Cudles ruedas son mas relevantes para un carro?, seguro que si tenemos las 4 y en buen estado,
iremos mejor, pero si una esta mal, no avanzamos mucho, o podemos quedarnos en medio del
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camino. Es asi que todas las nombradas considero de una forma u otra deben estar integradas, y
gue para avanzar mas rapido por las autopistas del aprendizaje, tenemos que tener esas
competencias en muy buen estado! (P16G1C7).

Las competencias docentes mas importantes es una pregunta tramposa, puesto que las 4 son
absolutamente necesarias. No hay manera que se desarrollen un ambiente de aprendizaje si
alguna de las 3 primeras competencias propuestas para el docente universitario UCAB no esta
presente en el docente (no puede haber aprendizaje si no hay conocimiento del é&rea,
planificacion y gestibn o comunicacion eficaz). ¢Sera la Ultima competencia, evalla los
aprendizajes con criterios de calidad, la menos relevante? En lo absoluto. Digamos que esta
Gltima es la comprobacién de que las competencias previas del docente marcharon
correctamente. (P39G3C9)

Es complejo este Tema, porque preguntarse cual es mas importante, es excluir otras que
complementan el Proceso de Aprendizaje. Creo que es cuestion de evaluarse cada docente, ver
cuales debe mejorar y cuales debe mantener y tener una herramienta de actualizacién y
alineacion con el Proyecto Institucional, para asegurar la linea 20:20 de Excelencia. (P1G1C7)

Es dificil contextualizar las competencias en orden de relevancia. La experiencia docente es un
espacio bio-psico-social y espiritual altamente complejo lo que hace que cualquier seleccién
basada en relevancia sea indtil. (P33G3C8)

En todo caso, en conjunto, son un buen compendio que invita a la reflexion y autoevaluacion
sobre nuestras practicas como docentes. (P2G1C9)

Las competencias docentes mas relevantes, a mi juicio, son:

1. Dominar el conocimiento de la disciplina.

2. Poseer herramientas didécticas relacionadas con el curriculo.

3. Asumir el liderazgo.

4. Manejar herramientas tecnoldgicas.

5. Tomar en cuenta a los estudiantes.

6. Facilitar la interaccion docente - estudiantes y estudiante — estudiante. (P23G2C7)

No obstante esas opiniones iniciales, a medida que fue avanzando el didlogo hubo
algunas respuestas que paulatinamente enfatizaron en algunas o las diferenciaron segun
ciertas caracteristicas de la dindmica curricular. Por ejemplo el caso de P54G4C8, que
considera todas las competencias importantes, ofrece algunos aspectos donde se

acentlan unas mas que otras y lo expresa de la siguiente manera:

TODAS las competencias docentes son relevantes. Lo que ocurre es que cada materia
individualmente, cada eje, juego cada carrera, y luego cada escuela y facultad acentla algunas
mas que otras. Luego a nosotros, desde las materias y ejes en los que operamos, nos parece que
algunas son mas importantes que otras. Listar mis tres favoritas, y decir el porqué, seria llover
sobre mojado. (P54G4C8)

Por otra parte, hubo profesores que opinaron que si hay competencias esenciales, sin las
cuales no se puede ser buen docente en el nuevo modelo UCAB. Esas opiniones se

distribuyen en dos grupos dentro de los cuales se pueden encontrar algunas competencias
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similares, pero con énfasis y perspectivas distintas que permiten presumir la presencia de
dos tendencias educativas, la primera centrada en lo que es la docencia en el sentido de
saber ensefiar y la segunda en la docencia que tiene como centro el aprendizaje del
estudiante.

Un grupo representado por el 30% de los participantes menciond como competencias
esenciales: Dominio de la disciplina, planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje,
comunicacion y buenas relaciones con los alumnos, ser lider, evaluar, identificarse con la
institucion, trabajar en equipo. Estas constituyen las tradicionales competencias de un
docente que se dedica a la ensefianza (Doyle y Ponder, 1998; Restrepo y Campo, 2002;

Wohning, 2005; Malagon, 2007) Las siguientes citas lo ejemplifican:

La planificacion es o la considero la competencia mas relevante que debe poseer un docente
universitario, ya que si uno esta claro lo que quiere ensefiar y sabes estructurar e identificar el
qué contenidos ensefiar, como transmitir esos conocimientos (que sean significativos), para qué
le sirven esos conocimientos, que recursos utilizar, el manejo de la tecnologia incluso, se
podran obtener buenos resultados. Igualmente rescato el ser empatico con los estudiantes y
mantener una buena comunicacién con ellos. (P28G2C7)|

Pienso que las competencias minimas que deberia tener un docente universitario son las
clasificadas como Scholastics Skills y Presentation and Communication Skills. Debido a que el
docente debe conocer el contenido y saber comunicarlo. (P3G1C9)

Debemos ser responsables en las respuestas y argumentos que presentamos a nuestros
estudiantes, por eso soy fiel defensor de que una de las competencias mas importantes es la que
el profesor domine su &rea de experticia, ademas de la competencia comunicativa. (P3G3C7)
Con esto quiero decir que nuestro proceso educativo, tanto el que recibimos como el que
ponemos en practica actualmente, no estaba tan alejado del modelo de ensefianza por

competencias, es decir, las competencias del docente expuestas estan presentes en todos
nosotros, es el nivel de desarrollo lo que debemos incrementar. (p62G4C7)

La segunda tendencia se presenta en un grupo conformado por el 63% de los
participantes quienes expresan un reconocimiento de las competencias pedagogicas como
fundamental para la formacion por competencias. Esto se confirma a través de citas que
expresan aspectos como darle al estudiante un papel activo y protagénico, trascender la

ensefianza y ser un facilitador mediador que motiva el aprendizaje, aprender a aprender
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para poder ensefiar a aprender, ayudar a formar con valores éticos, ser critico y reflexivo,
innovador con competencias didacticas y organizativas que permitan desarrollar clases
motivadoras e interesantes, ser comunicador, guia, tutor y aprendiz al mismo tiempo,
evaluador reflexivo, relacionarse con el estudiante, atender la bidireccionalidad del
pensamiento, usar las Tics como herramientas de apoyo, dominar tanto el conocimiento de
su disciplina como la gestion del mismo y ejerce con sentido ético y moral, soportado en

creencias y valores guiados hacia lo humano. Entre las manifestaciones se encuentran:

La funcion del docente ya dejé de ser (hace muchos afios) de un criterio de presentar “clases
magistrales” para convertirse en una “gestion magistral”’; la funcion del profesor se debe
desdoblar en multiplicidad de facetas: Del que tiene el conocimiento y lo expresa, a uno que le
hace entender a sus alumnos el papel protagdnico y activo que les corresponde, un lider que
estimula y que puede mimetizarse en un momento dado en el grupo, y, a su vez emerger como
tutor, asesor y guia de esos objetivos. (P2G1C7)

Me identifico con la responsabilidad docente que debe trascender la enseflanza; ayudando
a formar estudiantes, con valores éticos, morales, para convivir con equidad y justicia
social, ser un facilitador y mediador que motiva hacia el aprendizaje con la propia y personal
manera de pensar del estudiante, con actitud critica, que le capaciten para enfrentar situaciones
y resolver problemas en su vida profesional como personal. Competencia didactica y
organizativa, amplio conocimiento de su disciplina. (P7G1C7)

En lineas generales, considero que "ldentificarse con la institucion”, "comunicarse -
relacionarse con los alumnos" y tutorias/guias" son las que mas relevantes dentro del modelo
UCAB, en atencion a que van de la mano y materializan la filosofia y doctrina Ignaciana -
MAGIS. (P76G4C7)

(...) aprender a aprender con calidad implica no solo tener los conocimientos necesarios, sino
involucra la parte humana... yo debo acercarme a su mundo, pues es imposible traerlos al mio,
para que esto se cumpla debo aprender como funciona su pensamiento, su visién de mundo, sus
ideas sobre la vida y sus emociones. (P44G3C7)

Considero que mas alla de que el profesor tenga la ética necesaria y del conocimiento en la
materia a impartir, el profesor debe ser un lider (...) que logre llegar a esa mayoria y motivarlos
al aprendizaje, debe estar en capacidad de resolver conflictos (y no hablo de pufios XD), saber
negociar y en los tiempos modernos donde la tecnologia es uno de los pilares fundamentales de
nuestro desarrollo, debe saber como apoyarse en ella para fomentar la expansion del
conocimiento fuera de aula.(P27G2C8)

Personalmente, me parece que la principal competencia que debe poseer el docente
universitario es la orientada al fortalecimiento de la autonomia del aprendizaje, esto que hemos
venido indicando como el "aprender a aprender” por parte de los alumnos. Fomentar en ellos
esa consciencia de que el aprendizaje es un proceso continuo y sostenido durante la vida, no
solo. (P25G2C7)

Después de haber leido el material disponible en la sesion, siento que al hacer énfasis en lo
ético (lo cual no estd mal, al contrario es pertinente) estamos reduciendo la dimensidn de
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la competencia del compromiso, dejando por fuera atributos que siendo de su contenido

esencial reportan interés para las competencias docentes. (P34G3C9)

Lo mas relevante, ajustar nuestras estrategias de evaluacion todas estan interconectadas con lo
que la UCAB ha determinado, que a su vez se enmarca en la gran mision UCAB 20-20.

(P62G4CT)

Estas manifestaciones sobre la relevancia de competencias pedagbgicas para la

aplicacion del modelo, dan cuenta de las maneras como los docentes han reflexionado sobre

su préactica y las aproximaciones que se han venido realizando a partir de la teorizacién que

se ha desprendido de sus lecturas y discusiones sobre el modelo por competencias.

Solamente un grupo del 5% se limitd a expresar como competencias bésicas las listas

presentadas por los diferentes autores. En atencion a las intervenciones de los profesores,

se organizé el siguiente cuadro

Cuadro 20. Competencias consideradas fundamentales por los profesores para la préctica pedagogica

Categoria Codigo de | Subcategorias Cadigo de Identificacion N Porcentaje
Identificacion (%)
Habilidades comunicativas COMPOFUN_HAC 135 92%
Saber personal COMPOFUN_SP 2 1,3%
Ser facilitador y mediador COMPOFUN-FM 35 24%
Trabajo en equipo COMPOFUN-TE 147 100%
Planificador COMOPFUN-PLAN 45 31%
Liderazgo COMPOFUN-LID 147 100%
Competencias Uso de las Tics COMPOFUN-TIC 142 97%
fundamentales para Innovar sobre la practica | COMPOFUN-INNO 105 | 71%
trabajar por docente
referencia a aguellas Reconceer Ta- forma e | COMPOFUN-APREN | 109 7%
. - (4
;(:g;g:(t)t:gsclas que los COMPOFUN | aprender del estudiante
. Actuar con ética COMPOFUN- ETI 104 71%
con5|de_rar0n, Conocimientos sobre | COMPOFUN- EVAL 137 93%
necesarias para evaluacion
trabajar por Saber dialogar y motivar COMPOFUN-DIAL 128 | 87%
competencias Gestion en el aula COMPOFUN-GERE 90 61%
Actualizacion constante COMPF-ATUAL 99 67%
Ser creativo COMPF-CREAT 3 2%
Reflexionar e investigar | COMPF-INVDP 3 2%
integrando el
conocimiento disciplinar y el p
edagogico.
Compromiso con la institucion COMPF-CI 20 14%

Fuente: Elaboracion propia
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En los porcentajes de respuesta se advierte un alto grado de reconocimiento de las
competencias: dominio de la disciplina, habilidades comunicativas, uso de las Tics trabajo
en equipo, manejo de la didactica, las formas de aprendizaje y la evaluacion, seguidas del
liderazgo, la innovacién, el didlogo, la ética y la gestion general en el aula. Esto implica
competencias, no solamente técnicas sino también actitudinales.

5.5 Competencias que es necesario fortalecer (COMPOFOR)

Al analizar las preguntas del foro 2, ;Cudles competencias posee?, y ¢en qué medida?,
se observo que el 35% los profesores dio respuesta directa a éstas, el 65% restante mas que
expresar cuales competencias tenian, orientaron sus respuesta hacia cuales necesitan
fortalecer para trabajar con el modelo UCAB, dado que en su mayoria (96%) no tienen

formacion pedagégica. Entre estas manifestaciones se encuentran las siguientes

No sé cdmo hacerlo, mas me imagino que me guiaran en ello, no por falta de voluntad, sino
por el desconocimiento absoluto de la ciencia pedagdgica que poseemos los profesionales no
egresados en esa especialidad, deberiamos haber tenido méas capacitacion en esta area, asi la
renuencia al cambio de muchos, seria menor. (P53G3C7)

Considero la més relevante para fortalecer en un corto plazo y es el conocimiento y desarrollo
de las TIC en mi metodologia de ensefianza. La universidad esta en constante innovacion en
este tema y ofrece a los docentes diversas herramientas tecnoldgicas que estaré empleando, en
la medida de lo posible, como apoyo en la planificacién y desarrollo de mis clases. (P38G2C8)

En relacion a las competencias que debo desarrollar:

Debo Innovar mas sobre mi propia practica docente Necesito trabajar mas en colaboracién con
mis colegas y potenciar mas el aprendizaje colaborativo entre los alumnos. También necesito
Identificar y comprender mas las diferentes formas (vias) que existen para que los estudiantes
aprendan. Debo dominar mas los nuevos avances en el proceso de ensefianza aprendizaje para
poder manejar la doble via, presencial y a distancia, usando materiales similares. Necesito
Comprender mejor el impacto que factores como la internacionalizacion y la multiculturalidad
tendran en el curriculo de formacion. (P3G1C9)

Uno de los aspectos mas complejos es la evaluacién necesitamos formacién y cambio en la
reglamentacion. (NCG1C7)

También, me gustaria desarrollar mas la capacidad de seleccidn de criterios de calidad para la
evaluacion del aprendizaje de mis alumnos, muchas veces es complejo decidir los tipos de
pruebas y de evaluacién ya que algunos estudiantes les va bien y a otros no, espero este
diplomado me oriente un poco al respecto. (P27G2C9)

Lo que no he hecho habitualmente hasta hoy es auto- regular el aprendizaje: creo que esa es una

parte de mi competencia docente que ain no he aprovechado en forma completa y debo
explorar adecuadamente. (...), el uso in situ de las TIC para propiciar una mayor participacién
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de los alumnos, especialmente en el Aula Virtual, asi como de estrategias pedagdgicas que
alienten el liderazgo, el auto aprendizaje, y el emprendimiento de los alumnos. (P17G2C9)

Me parece que los docentes deben ser formados para esto, puesto que muchos de nosotros
somos expertos en nuestras areas, pero ciertamente, la inteligencia emocional y las capacidades
de comunicacién también son aprendidas y existen estrategias que nos pueden permitir
mantener una comunicacion mas efectiva con nuestros estudiantes, lo cual redundaria en una
mejora del proceso de aprendizaje ensefianza. (P7G1C8)

Sobre mis competencias docentes, creo que domind el conocimiento de mi disciplina y que me
mantengo actualizado. (...). En este aspecto, creo que mi nivel de desarrollo es alto,
porque recién ahora es que estoy empezando a dar clases y me ha parecido gratificante.
Asimismo, he tratado de investigar las diferentes vias que existen para que los estudiantes
aprendan. Por este motivo asisto a este diplomado. Para ser el tutor o guia que el modelo
de competencias requiere, necesito de las herramientas al uso. (P28G2C8)

Para mi, que no soy docente de formacion, el tema de la evaluacion siempre ha sido un tanto
complejo. Estan siempre los factores propios de la catedra y de la cantidad de alumnos: (por
ejemplo, en la UCV dicté "Estructura Social Venezolana" y los parciales los enviaba una
semana antes y eran tipo ensayo, pero en la asignatura que dicto, los exdmenes han de ser
presenciales, y ademas, con 50 y tantos alumnos, leer parciales de 5, 6 o0 10 paginas implicaria
una cantidad de tiempo muy grande. (P36G2C7)

Competencias que considero mas relevantes para la UCAB son: aprender a aprender con
calidad porque si todos (alumnos, profesores, personal administrativo) nos empoderamos de
nuestros propios procesos de aprendizajes cotidianos vamos a poder mejorar nosotros y
mejorarlos, solo asi podremos desarrollar un verdadero pensamiento critico que nos lleve a
cuestionar el statu quo y a implementar acciones para cambia. (P4G1C8)

Competencias a desarrollar Uso y actualizacion de TIC, Competencia de la Comunicacion y la
del pensamiento critico al leer los comentarios de mis compafieros y poder internalizar sus
experiencias, Gracias. (P1G1C7)

Reconozco que hay areas con amplias oportunidades de mejora como la referida al uso de las

nuevas tecnologias; asi como en la elaboracion de sistemas de evaluaciones que profundicen
mas en el conocimiento 360 del alumno sobre la materia. (P65G4C7)

En las distintas manifestaciones, se puede observar que la mayor debilidad esta en la
competencia pedagogica. EI 96% necesita fortalecerlas en mayor o menor grado. Asi
tomando en cuenta lo expresado en los foros, notas de campo y entrevistas realizadas se
organizé un cuadro representativo de las competencias mayormente requerida por los

informantes.
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Cuadro 21. Competencias a fortalecer - segun criterio de los profesores

Competencias que Gerencia del trabajo en aula COMFORTA- GERAU 100 68%
necesitan fortalecer: Hace Didactica COMFORT-DIDAC 118 | 80%
referencia a  aquellas Ser tutor y guia COMPFORT-TUTOR 10 6,8%
competencias  que  los | COMFORTA | Evaluacién COMPFORT- EVAL 139 | 94,5%%
profesores  consideraron, Aprender a aprender COMPFORT-APAP 125 | 85%
que no poseen, posen solo Uso de las Tics COMPFORT-Tics 136 | 92,5%
en parte 'y por tanto Planificacion COMPFORT-PLAN 110 | 75%
necesitan desarrollar.

Fuente: Elaboracion propia

El hecho de que los foros estuvieran dirigidos a obtener informacion sobre las
competencias que el profesor posee y las que considera importantes segin un marco teorico
contenido en las lecturas, contribuy6 al surgimiento de representaciones de la realidad
educacional de la universidad; se compartieron experiencias y sentimientos sobre el
desempefio cotidiano del docente y del estudiante, sus condicionantes y necesidades de
cambio para la viabilidad al nuevo modelo por competencia. De su andlisis surgieron otras
categorias que resultan ser de gran relevancia por su vinculacion con los objetivos de este
trabajo y que a su vez fueron validadas con las entrevista, notas de campo y dialogos
presenciales. Estas categorias se explican en los apartes siguientes.

5.6 Conocimientos, concepciones Yy experiencias acerca de la practica pedagdgica
(CCEPP).

Desde la posicion asumida por la autora de en este trabajo, el conocimiento pedagogico
no solo se adquiere desde las teorias y conceptos propuestos por diferentes ciencia y
autores, sino también, desde experiencias propias de ensefianza y de aprendizaje, disefiadas
y puestas en préctica en el aula, las reflexiones sobre las mismas y las aproximaciones
tedricas desprendidas de esas reflexiones. Por tanto, resulta importante analizar el conjunto

de creencias, concepciones y experiencias manifestadas por los profesores, sobre su praxis,
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ya que su abordaje ayudard a obtener elementos para la comprension y explicacion de los

procesos pedagogicos que se desarrollan los docentes en la universidad.

Segln lo manifestado por los participantes, el 79% se orientan hacia la tradicion
metodoldgica (Zabala, 1996) centrada en el dominio de la asignatura y la clase expositiva
lo que aparentemente les hace dificil salir de una solo vez de la docencia tradicional. A
excepcion de los formados en educacién, la mayoria (90%) coincide en expresar que lo
aprendido sobre docencia, es producto de su préctica, experiencia, modelaje de los
profesores que les dieron clase; asi como la transferencia de conocimientos de otras areas
de desempefio al mundo pedagdgico por logica y experiencia- Las siguientes citas dan fe de

lo expresado.

Todos hemos ido aprendiendo a través de los afios, como ensefiar, como transmitir, como
investigar, etc. y, en muchos de los casos, hemos aprendido en forma autodidacta o bajo el
ejemplo y tutoria de aquellos profesores de la Docencia Universitaria Tradicional. Por tanto, no
me siento que ese trabajo "Tradicional” haya sido malo y, en consecuencia, no me siento en
condiciones de criticarlo sino mas bien de alabarlo, si la palabra cabe. (P38G3C7)

En mi caso estoy empezando en este mundo de la docencia y tal como se hablo durante la clase
presencial, al principio todo fue un poco por instinto, asumiendo algunas de las estrategias que
durante mi etapa de estudiante observe de aquellos profesores que me inspiraron. (P25G2C9)

De igual manera, mi experiencia como docente se ha venido dando a través de las experiencias,
no he estudiado para docente, y me ha tocado documentarme al respecto para cumplir con los
retos asumidos. Desde mi punto de vista no lo veo como un negar una perspectiva de otra, lo
veo como Evolucién y Mejora. Son como las herramientas brindadas en nuestra Vision
Tradicional, ahora tienen un nuevo enfoque de la Ensefianza al Aprendizaje. (P3G1C7)

Lo id6éneo es ir mostrandole paulatinamente a los estudiantes, las bondades de ser forjadores de
su propio aprendizaje, es decir formar un puente utilizando una mezcla con la docencia
tradicional, e ir evidenciando a través de experiencias e incorporacion de nuevas estrategias.
(P10G1C7)

Como dijimos en la sesion presencial del 7 de noviembre pasado, no podemos decir que TODO
lo que hicimos hasta la fecha, en mas de seis décadas de vida de la UCAB haya estado mal
(docencia tradicional) y lo que viene (0 ya esta pasando) es la solucion méagica a todos los retos
de la institucion. (P10G1C8)

Los profesores universitarios que comparten la labor docente con otras actividades
profesionales, tal es mi caso, por lo general no reciben de parte de la universidad ningin tipo de
formacion en el &rea pedagdgica, por lo cual ejercen la docencia siguiendo los patrones con los
cuales fueron educados en sus estudios universitarios de pre y postgrado. Ignoro si lo mismo
sucede con los que laboran en la universidad de manera exclusiva; por lo que he observado
entiendo que si. (P37G3C8)
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Las competencias que se estan describiendo del docente universitario, no son muy diferentes a
las competencias que tienen aquellas personas que, como estudiantes, hemos considerado
buenos profesores. Quizas fueran principalmente las instituciones las que no ponian énfasis en
estas caracteristicas, y se preocupaban méas por la capacidad del profesor en su area de
experiencia que en su capacidad docente. (P24G2C8)

Estas manifestaciones reflejan que su accion educativa esta influida por el traspaso de
saberes de una generacion a otra. La tendencia es hacia la valoracion de la tradicion
educativa como algo que no debe abandonarse sino perfeccionarse hacia el nuevo enfoque,
ya que ésta “no es totalmente mala” (E1G4C8.) Se presume son buenas intenciones para
avanzar hacia su cambio de rol.

En el discurso también surgen representaciones producto de las précticas que
manifiestan realizar o promover en sus clases cotidianas, las cuales son indicativas en parte,
del saber pedagdgico en accion. A continuacion algunas manifestaciones sobre las
diferentes dimensiones que moldean la practica pedagdgica.

5.6.1 Concepcién de la planificacion y la gestion (sapcce-cp). Para el 30% la
planificacion es un elemento organizador de la accién educativa, evitar la improvisacion y
debe ser inseparable de la gestion. Solo un 15% expres6 que debe ser conocida por el

estudiante.

En mi experiencia cuando uno se sienta a planificar, y preferiblemente por escrito, la clase es
mucho mas productiva para los estudiantes y podemos abarcar mas contenido, y si no es posible
abarcar todo el tema en ese encuentro podemos replantear los mismos sin dejar nada por fuera.
(P29G2C7)

Planificar y gestionar el aprendizaje: es una caracteristica intrinseca en mi forma de trabajar, me
gusta planificar todos mis proyectos, considero que es muestra de respeto el organizarse,
prepararse ante una presentacion tanto para una empresa como en este caso para los estudiantes.
No hay nada peor que la improvisacion (es mi percepcién personal). Ademas, considero que los
estudiantes sentirdn confianza ante un profesor planificado que organiza y cumple con sus
clases; genera un vinculo y respeto de ambas partes. (P36G3C9)

Para quienes asumimos la docencia como una segunda actividad laboral (aunque no por
segunda sea secundaria) una de las principales competencias docentes que creo debemos
desarrollar es la organizacion. Improvisar no solo es poco profesional, es que se nota a
kilémetros. Eso lo entendi siendo estudiante porque cada vez que me encontraba un profesor
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improvisado, por mas inteligente que fuera, el desorden se notaba demasiado y muchos lo
asumimos como los perros cuando huelen el miedo. (P18G1C8)

A pesar de tener esa distancia generacional trato de conocer a mi equipo de trabajo. Al
comienzo del semestre ya he hecho la planificacion, y sé que esta no puede ser para nada
rigida, esto lo he aprendido en el campo profesional donde el conocimiento del ambiente o
entorno y quienes intervienen en él nos permite elaborar las estrategias adecuadas para poder
llegar al logro de los objetivos, sin embargo es importante entender que esta planificacion de
nada sirve sino conocemos a quien va a ser aplicada. (P12G3C8)

Un buen profesor universitario debe, dominar las herramientas relacionadas a los procesos
gerenciales, aspecto que me parece de suma importancia y como docente considero que poseo,
pues, gestiono, planifico, controlo y registro; en base a esos reflexiono sobre y desde mi
practica educativa, que me permita mejorar en funcion de las necesidades contextuales donde
me desenvuelvo. (P22G1C8)

(...) es muy importante que el docente organice adecuadamente el temario y el tiempo dedicado
a su desarrollo para poder cubrirlo en su integridad) ; amar lo que se hace (el amor por lo que se

hace es fundamental en el éxito que puede obtenerse en cualquier campo del quehacer humano.
(P3G1C8)

5.6.2 Experiencia en el campo laboral como valor agregado (sapcce-excL). EI 10%
observd que le experiencia obtenido en el campo laboral es un valor agregado que
trasladado al contexto de aprendizaje, transmite interés y reconocimiento de las

posibilidades laborales, asi como hacer mejores practicas.

Es muy relevante (...) que el docente domine el conocimiento, pero que ademas de ello tenga
experiencia en la gestion practica de su area de estudio; esto es fundamental para que imprima
como valor agregado a la clase la experiencia personal y sea capaz de transmitir el interés y la
posibilidad del campo laboral al estudiante. (P33G2C9)

Paralelo a la docencia ejerzo actividad gerencial financiera; ello me ha permitido conocer y
aplicar la practica "in situ" y llevar estas experiencias al aula de clase. (P16G2C9)

(...) precisamente uno de los temas que trabajamos en clase es el de la Gestion por
Competencias en el &mbito organizacional y, sin duda, la mejor manera de trabajar en este tema
y la mayoria, es a través de la accion, es decir, construyendo en clase con ejercicios grupales,
simulaciones de situaciones bajo el principio del "como si"...llevando la teoria a la préctica o
por medio de la practica incorporar la teoria. (P35G3C9)

5.6.3 Innovacion y reflexion sobre la propia practica (SAPCCE-IR). El analisis de este
aspecto nos indica que para el 14% de los participantes, la reflexion unida a los logros de

los estudiantes ha sido un medio para integrar el conocimiento disciplinar con el
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pedagogico, cambiar estrategias y mejorar. Esto demuestra que son pocos los que se valen

de estos procesos para construir saber pedagdgico.

(...). La experiencia es Gtil para el aprendizaje solo en la medida en que uno reflexiona sobre su
propia practica. (P43G2C7)

Innovar sobre su propia préctica docente, lo que implica reflexionar e investigar integrando el
conocimiento disciplinar y el pedagdgico como via para la mejora continua. Tengo poco tiempo
en la practica docente (casi 1 afio), sin embargo siento que cada semestre que pasa soy mejor
que el anterior, descubro nuevas técnicas de como llegarle a los alumnos. (P23G2C9)

Ser reflexivo, e investigar e indagar sobre su propia practica docente. Deberia establecer la
conexion entre la generacion de los conocimientos disciplinar y pedagégico. (P34G2C7)

Reflexionar y promover la reflexion y la critica también son competencias importantes en
nuestra labor, asi como también relacionar nuestra materia con otras areas de conocimiento.
Esto apunta a lograr estudiantes mas despiertos, integrales, curiosos, independientes.
(P12G1CS8)

Dominar el conocimiento de la catedra que imparto; la de innovar sobre la practica docente
(integracidn del conocimiento de la catedra con la pedagogia con la finalidad de buscar la
mejora continua) ; y favorecer entre los alumnos un clima de motivacién hacia un
aprendizaje de calidad. Visualizo estas competencias, ya que me han permitido integrar las
mejores practicas en el ambito laboral (en funcion de las materias que imparto), el sustento de
las diferentes teorias y el interés de los alumnos sobre los diversos temas. Con ello las clases
son participativas y he notado que los alumnos se preocupan por investigar para compartir sus
hallazgos. (P38G3C8)

5.6.4 Concepcion de la evaluaciéon (sapcce-ce) La evaluacion fue considerada por el
84% como un proceso complejo que trae diferentes manejos dificultades y puntos de vista
tanto para el docente como para el estudiante. En su practica, solo el 10% manifesté toma
en cuenta los conocimientos previos del estudiante para el desarrollo de sus clases, y aplicar

autoevaluacién o coevaluacion.

Me resulta muy dificil modificar el paradigma que los estudiantes tienen de que evaluacion es
igual a castigo. (P33G2C7)

Concordamos en que la evaluacion es una fase que aunque se trabaje con evaluacion
directa, coevaluacion y autoevaluacidn siempre se dan situaciones desleales y de débiles
valores. (P31G2C9)

Profe..., me quedo leyendo su intervencion en donde menciona otros métodos como la
coevaluacion y la autoevaluacion. Recuerdo que en alguna clase presencial, alguien se ofrecio a
mostrarnos un método de coevaluacion, no sé si lo recuerda. Yo en algin momento intenté
establecer un estilo de evaluacion como ese y no tuve una experiencia tan buena, percibi que los
muchachos estaban tratando de responder favorablemente a todo porque sabian que era una
evaluacion para todos, al final obtuve puntajes buenos para personas que yo sabia que no habian
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trabajado pero los estudiantes no tuvieron el "valor" para decir la verdad y evaluar mal al que
no trabajo. (P5G1C7)

Muchas veces no llegamos a saber si el alumno realmente aprende lo supuestamente ensefiado
por el docente. Solo sabemos que aprob6 la asignatura bajo un sistema de evaluacion aplicado y
que espera decirnos que de acuerdo a los parametros empleados por ese sistema, el alumno
tiene suficientes conocimientos aprendidos para aprobar la asignatura. ¢Pero es realmente asi?,
Los resultados en las asignaturas posteriores parecen decirnos lo contrario en muchos casos.
(P55G3C8)

Pudiera decir que es importante mantener una atencidon especial en la evaluacién de los
aprendizajes con criterios de calidad donde se facilite la revision oportuna de los resultados de
evaluacion a fin de que los estudiantes puedan corregir errores a tiempo, permitiendo asi que
estos aprendan de los errores cometidos y de alguna manera tenga la oportunidad de mejorar su
rendimiento en una préxima evaluacién. (P16G1C9)

Pero ¢qué pasa con los que tienen deficiencias de formacion? Ahi las respuestas en el aula de
pregrado estan limitadas dentro de lo que pauta el contenido de la materia... PERO es cierto que
si no se atiende a las deficiencias que se arrastran, el aprendizaje serd deficiente. En este caso,
la evaluacion debe dar luces para orientar a que el estudiante asuma la superacion de su
debilidad, a los fines de que logre dominar la materia en el nivel calificado. (P26G21C8)

En mi caso, asumo que el estudiante que inscribe la materia ha leido de qué se trata la materia, y
debe tener unas expectativas. A partir de ellas construyo los didlogos para sacar unas
conclusiones que son las que pauta el contenido de la materia. Ahi las respuestas en el aula de
pregrado estan limitadas dentro de lo que pauta el contenido de la materia. (C8G2F1P26)

embargo la evaluacién que hacemos tiene repercusiones en el estudiante, es una gran
responsabilidad y cuanto mas leo mas descubro que es una actividad compleja porque implica,
bajo un modelo de competencias, la evaluacion cognitiva, la de habilidades y destrezas pero
también la de actitudes y valores: vaya responsabilidad y complejidad. (P59G3C7)

Segln mi experiencia docente, las estrategias y evidencias de evaluacién deben estar
directamente relacionadas y, de ser posible, previamente practicadas como estrategias
didacticas. Con esto quiero decir que no se debe evaluar ningln contenido que no haya sido

abordado y discutido en clase, de manera que la estrategia didactica se debe enfocar en la
manera en cOmMo se vaya a evaluar ese contenido. (P2G1C8)

5.6.5 Actuacidn ética e incorporacion de valores (SAPcCE-Ev). Para el 95%, es
importante en la relacion profesor - estudiante actuar con ética y promover valores
mediante el ejemplo. Un 20% de ellos agrega el trato afectivo, sensible y la humilde, como
factor para dar apertura al estudiante, motivarlo. Esto es un indicativo del predominio de
una relacién pedagogica ético-afectiva.

Mostrar sensibilidad ante las sefiales externas sobre las necesidades laborales y profesionales
de los graduados Tomar en cuenta los puntos de vista y aspiraciones de los estudiantes: intento
ofrecer regularmente un espacio durante mis seminario para que los estudiantes puedan
expresar sus comentarios ;cuantos de nosotros tenemos espacios para conversar y discutir sobre
nuestras inquietudes sin ser juzgados? (P23G2C7).
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Creo mantener una postura humilde en cuanto al conocimiento frente a los alumnos de manera
de transmitir mediante el ejemplo que no existe siempre una Unica respuesta, que es posible
siempre ampliar y que existe apertura para el error, pretendo asi que se puedan identificar con
este nuevo modelo de ensefianza. (P24G2C7)

El amor por lo que se hace (la vocacion), la tolerancia, la generosidad, el apego a los valores, la
ética profesional, el manejo de las tecnologias de la informacién y la comunicacion y creer en lo
gue se hace también definen a un buen docente y hace la diferencia. (P 2G1C8)

Si deseamos contribuir con un estudiante integral en evolucion, debemos no dejar todo como
sobreentendido, defender nuestros argumentos y reconocer nuestras deficiencias, esto nos hace
un Profesor en la bisqueda del conocimiento, en ensayo y error para dar dia con dia lo mejor
posible. Las evaluaciones son importantes, pero necesitamos que en ella nuestros estudiantes
sean también parte activa, por eso es importante saber estrategias diferentes y no sea el tipico
examen. (P9G1C8)

Saber personal: Consiste en tener una imagen realista de si mismo, actuar conforme a las
propias convicciones, asumir responsabilidades, tomar decisiones y analizar y responder
correctamente a los dilemas éticos que se plantean en la vida y en el ejercicio profesional.
Ello porque, ademas de aprender la profesion que elegimos, debemos incorporar valores que
nos guien para realizar un desempefio correcto de su ejercicio. (P7G1C7)

En cuanto al respeto y comprension a los estudiantes, forma parte de mi perspectiva de vida el
respeto esencial a la persona humana y més aln a los estudiantes, a quienes he dedicado esta
parte de trayecto vital. La ética, para los periodistas y docentes, debe ser —como dice Garcia
Marquez- como el zumbido para el moscardon, es decir, parte de su naturaleza. (P69G4C7)

5.6.6 Experiencias didacticas (sapcce-ep). El 24% manifestd utilizar estrategias
didacticas variadas y procurar la participacion del estudiante; pero conservando siempre
que sea necesario la clase expositiva. Un 3% expresé que atendiendo a las solicitudes de los

estudiantes se ha tenido que mantener con la clase expositiva y utilizando el pizarron.

Busco ejemplos de la vida cotidiana siempre que me es posible, para hacer que relacionen los
conceptos nuevos que estan aprehendiendo con cosas que les resultan familiares. Sin embargo,
hay algunos temas dentro del programa en los que debo recurrir a clases puramente expositivas.
En estos casos procuro ilustrar de la mejor manera que he aprendido a lo largo de los siete afios
en que he dictado la materia- los temas en cuestion. (P57G3C7)

He tenido que escuchar a los estudiantes e incorporar sus propias ideas, no pierdo la capacidad
de asombro al oir que tienen mucho por proponer, y el entusiasmo que sienten cuando uno
escucha sus ideas y las pone en practica. Al final termina siendo una construccién de muchas
manos, logrando el objetivo de la catedra. Me queda claro que no hay una Unica forma ni un
Unico estilo, sino que es la suma de muchas ideas. (P5G1C7)

Me ha funcionado consultar con los mismos estudiantes qué tipo de actividades quisieran

realizar, lo he hecho ya con varios grupos y me ha resultado una buena manera de motivarlos y
comprometerlos con su proceso de aprendizaje. (P7G1C8)
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Si se quiere cambiar el sentimiento de pasividad de los alumnos, se debe promover que se
sientan participes de su propio aprendizaje. Se debe generar conciencia en el estudiante en
relacion a llevar el timon de su aprendizaje, debemos plantear estrategias donde los alumnos
tengan un papel mas activo en la bisqueda del conocimiento. (P1G2C8)

Yo he intentado utilizar estrategias diferentes a la exposicion y el trabajo en el pizarrén, pero
los mismos estudiantes me han pedido que explique la clase porque se sienten mejor.
(NCG3C8)

5.6.7 Bidireccionaldad de la labor docente (sapcce-BLD) Otro aspecto a destacar desde
lo pedagdgico, es la vision del 35% de los profesores, quienes expresan que la formacion
es un proceso bilateral, en cuanto debe haber una conexién con el estudiante, el profesor
debe ser ensefiante y aprendiz, escuchar al estudiante y poner en practica sus ideas
positivas. Exponen que la educacion bidireccional es parte del juego didactico por cuanto

se aprende con y de los estudiantes.

Nuestra labor en el aula no debe ser vista como una actividad unilateral. Antes bien, debe ser
vista como un proceso bilateral que si bien parte de la preparacién, actualizacion, dominio y
desarrollo de estrategias pedagogicas por parte del docente, también comprende la motivacién
de los alumnos y en especial la orientacion del aprendizaje operacional, es decir, del
conocimiento funcional y con ello, que el alumno vea la utilidad de los contenidos y su
proyeccion dentro del proceso educativo. (P3G1C7)

Y es que la dindmica de las aulas no es unidireccional,
el docente “ensefia” pero con ese proceso recibe ensefianza. (P46 G4 C8)

Ello me recuerda las palabras de Paulo Freire en su obra, Pedagogia del Oprimido, donde en el
capitulo 2 sefiala una critica a cierta concepcion de la educacion que €l llama “bancaria” porque
nos ofrece la imagen del docente o educador como alguien que ensefia (porque es el que sabe) y
el educando como alguien que aprende (porque es el que ignora). Para Freire tal dicotomia es
falsa, si no totalmente, al menos en parte. El educador es a su vez un educando y el educando es
a su vez un educador. Vale decir, el educador ensefia y aprende, y, el educando aprende y
ensefia. Todos nos educamos Yy aprendemos mutuamente mediados por un mundo o
circunstancias concretas. (P47G4C8)

Por otro lado, comparto lo indicado por la prof. Egle en cuanto a que no solo el docente ensefia,

sino que también aprende de sus estudiantes, lo cual con mas razon esto nos obliga a indagar y
estudiar las nuevas actualizaciones que se presentan en cada area. (C8G4F1P53)

5.6.8 Dialogo y trabajo en equipo (sapcce-DTE). EI 30% concibe el didlogo y el trabajo

en equipo entre estudiantes necesarios para motivar y lograr un mejor aprendizaje.

Por experiencia propia, creo fervientemente en el trabajo en equipo. Diria, ademas, que es
indispensable para obtener resultados 6ptimos y de calidad. El dialogo, el intercambio con los
alumnos, las dudas, preguntas y repreguntas, son fundamentales para trazar una ruta (gestién)
del curriculum compartido. (P14G1C8)
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Para que los estudiantes asumieran su trabajo con mayor autonomia y compromiso abrimos un
debate sobre posibles temas a desarrollar en la materia (reportaje), ninguna de mis ideas tuvo
receptividad, pero como de lo que se trata es de trabajar en equipo y crear un ambiente de
intercambio de criterios y de competitividad, ellos mismos eligieron sus temas y los
desarrollaron. Hubo un monitoreo de mi parte y una evaluacién constante de sus inquietudes y
preguntas. En mi opinidn, creo que esto es necesario para que los estudiantes aprendan a través
de sus propias inquietudes y que descubran las competencias inherentes al trabajo. (P18G2C9)

El nimero me hizo renunciar a la atencién personalizada y en su lugar investigar dindmicas que
me permitan trabajar con grupos de trabajo; ante las intenciones de dar clases magistrales
choqué con la realidad y durante la primera clase perdi la atencion de los estudiantes, por lo que
opté por formatos de actividades grupales y trabajo por meta, de hecho creo que en buena
medida esos choques me llevaron a descubrir un sistema que realmente se centre en el
aprendizaje del estudiante, es decir, por competencia. (P61G4C7)

Es sumamente importante, que el docente sepa cdémo comunicarse con sus alumnos y con el
entorno Es muy dificil este ritmo de ensefianza, porque el alumno tiene que poner el doble de
tiempo y de empefio para poder salir adelante con la unidad curricular, cuando es tan facil
comunicarse generando un feekback entre Docente-Alumnos, sin que por ello el profesor deje
de ser el lider y sin que por ello se pierda el liderazgo y participacién de los alumnos, como
tampoco por ello se pierda el respeto y confianza que debe existir entre las partes. (P51G4C8)

5.6.9 Uso didéactico de las de la TIC (sapcce-Tic). EI 100% cree en el uso de las TIC
como herramienta didactica y reconocen los beneficios de su uso adecuado. Sin embargo, el

80 % considera que necesita formacion y mas experiencias.

La capacidad de interactuar con todos los estudiantes bajo distintos formatos y fuera de las
horas de clase, abre un mundo de posibilidades de aprendizaje diferentes a las que tuvimos
nosotros, y creo que debemos darnos la oportunidad de conocerlas. De hecho, en el mismo
momento que estamos participando en un foro como este estamos usando las TIC. (P24G2C8)

Las investigaciones indican que los jovenes nativos digitales tienen una habilidad
particularmente buena para comprender imagenes de una manera profunda e intuitiva y que las
integran facilmente junto a estimulos textuales y auditivos. Esta competencia también se refleja
en una fortaleza para expresarse con este tipo de contenidos. Se sienten mas cdmodos en
ambientes ricos en imagenes que en ambientes cargados de texto. Aqui otra diferencia con
respecto a las generaciones anteriores, mas orientadas al texto”. Considero que es una
informacién de mucha utilidad para el docente; sin embargo, pienso que se debe mantener un
equilibrio en relacion a la forma como se les presenta la informacion, ya que como es sabido
una de las debilidades que traen los muchachos que recién ingresan a la universidad tiene que
ver precisamente con la lectura, en tal sentido, estimo que debemos contribuir a que esa
debilidad pueda ser transformada en una fortaleza. (P20G2C8)

Estoy completamente de acuerdo con ustedes, para mi las TICS constituyen una herramienta
mas, realmente creo, y estoy convencida, que en realidad lo que importa es ser creativo y
ofrecer a los jovenes en cada clase situaciones diferentes de aprendizaje, que los motive a
querer participar en clase, es como montar una obra de teatro en la que cada clase es una escena
diferente. (P33G2C7)
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Lo expresado por los profesores deja ver que parten de un saber transmitido y modelado
por sus antecesores, por su formacion profesional y sus teorias personales sobre la
ensefianza y el aprendizaje. El elemento pedagdgico més sobresaliente es el de la actuacion
ética y la formacion en valores. Son muy pocos los profesores que expresan experiencias
relacionadas con précticas reflexivas conducentes al desarrollo de un saber pedagégico o
hacia el desarrollo de habilidades cognitivas para el aprendizaje de sus estudiantes.

De lo anterior se asume que su experiencia estd mas relacionada con la préctica docente
centrada en la ensefianza, que con la practica pedagdgica centrada en el estudiante. La
siguiente figura es una representacion de la practica docente que han venido realizando los
profesores.

Figura 7 Préctica docente en la UCAB

Estudiante
Aprendizaje
disciplinar ﬁ

Pasivo o Evaluacion
memoristico
Comprensivo Periodica con

calificacion
Pruebas,
exposiciones y
ejercicios

. Explica
Discute

Fuente: elaboracion propia

5.7 Condicionantes para la aplicacion de la pedagogia por competencias (CONDI)

Acorde con las manifestaciones de los profesores, existen una serie de factores

relacionados con las realidades sociales, institucionales, del estudiante, del aula, de gestion
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académica y curricular que segin su opinién influyen para cumplir con la préctica
pedagogica requerida por el modelo por competencias propuestos por la UCAB.

En la literatura revisada existen investigaciones que han demostrado que estos factores
pueden “desincentivar la experimentacion y la innovacion pedagdgica, y promover la
estrategia segura y confiable de apegarse a los enfoques y materiales prescritos. Con esto,
los docentes se alinean con las caracteristicas del contexto de ensefianza” (Diaz, et al.,
2010, pags. 3-4), Por tal motivo, el analisis de estos aspectos han sido considerados de gran
importancia. A continuacion se describe cada uno de esos factores.

5.7.1 Insuficiencia de competencias pedagogicas (CONDI-IP) para ensefiar a aprender,
usar nuevas estrategias didactica, planificar y evaluar. Igualmente, refieren la carencia de
herramientas que les permitan operacionalizar la practica para convertir al estudiante en
autonomo.

El 94% expresa que necesitan formacion y actualizacion, tal como se expreso en citas
anteriores se han formado por imitacion y experiencia propia, cual amerita tiempo para irse
preparando y desarrollando herramientas para ensefiar a aprender, reconocer las
implicaciones del modelo, vincular el conocimiento académico con el cotidiano, utilizar

mejores técnicas didacticas, metodologias de evaluacion, manejo de la TIC.

Me encantaria tener mas herramientas, conocer mas vias, para ensefiar a mis alumnos como
“aprender a aprender”, encontrar una manera (Innovar) de que las matematicas ya no sean un
tabl, sino una experiencia gratificante y emocionante para todos, como lo es para mi.
(P25G2CS8)

En mi caso, el traslado de lo aprendido es necesario capacitarme para dominar mejor esas
herramientas, y proceder a ver las implicaciones del modelo de competencias para la materia
gue doy, tanto a nivel de curriculo, como a nivel del disefio de actividades en la materia.
(P26G2CS8)

Ciertamente comparto con ustedes que el docente universitario actual, demanda una constante
actualizacion en consonancia con los estudiantes que cada dia nos exigen mas. Aunado a ello,

resulta fundamental realizar cambios significativos dentro de nuestras practicas
pedagogicas que nos permitan vincular el conocimiento académico con el cotidiano a fin de
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tornar cercano todo lo que se aborde dentro de nuestras asignaturas y nos permita formar
ciudadanos competentes para la vida. (P55G4C8)

Como han dicho varios en foro, el problema de las competencias docente desborda el &mbito
meramente académico o de la relacion profesor estudiantes.(...) Me parece pertinente la

cuestion de la didactica; se observan deficiencias en este aspecto (y los estudiantes se fijan
mucho en eso. (P17G1C7)

Entiendo que existen métodos como los talleres, debates, pruebas cortas, exposiciones o
intervenciones breves que pueden hacerse en clases y organizarse didacticamente para poder
evaluarse. En este particular mi persona y entiendo que varios profesores han manifestado la
necesidad de conocer y aprender estas técnicas. (P8G1C8)

Todos compartimos el parecer de que las competencias en las cuales nos destacamos son
justamente las que se han vinculado siempre con la docencia universitaria tradicional: Manejo
de los contenidos propios de las materias o la comunicacion clara de conceptos y argumentos
en el salén de clase. En cambio aceptamos nuestras fallas y limitaciones en aspectos como la
utilizacion de una metodologia variada de evaluacion; la integracion de las nuevas tecnologias
de informacion; o la reflexién e innovacion sobre el quehacer educativo. (P13G1C8)

(...) la necesidad de mantenerse actualizada; pero, mas alla de esto, si el conocimiento no va
acompafiado de las herramientas relacionadas con el curriculo (disefio, planificacién y
gestion), podemos estar arando en vano, es decir, creo que el conocimiento por el
conocimiento en si, si no va acompafiado por un disefio de clases, estrategias didacticas
coherentes vy, en fin, una organizacién que tenga como norte lo que esperamos del estudiante,
es perder el tiempo. (P7G1C8)

5.7.2 Insuficiente Trabajo en equipo (CONDI- TEq). Este ha sido un aspecto al que el
92% le han dado bastante relevancia debido a que forma parte de lo que se llama “saber
participativo” (P7G1C7), los docentes que dictan las mismas asignaturas deben tener un
tiempo para reunirse e intercambiar experiencias sobre como darla. En ese sentido,
observan como principales problemas los siguientes:

e Falta de tiempo por el sinnimero de actividades que cada uno desarrolla.

Es dificil para un profesor que tnicamente va a la UCAB a dar clases a ultima hora de la tarde,
por vocacion, porque le gusta, mas que por la remuneracion asociada, el trabajar en equipo, ya
que en muchos de los casos no ve sino a sus alumnos (P19G2C8)

(...) también aparecié como déficit personal la colaboracion con colegas. Sin querer eludir mis
propias responsabilidades al respecto, creo que la dindmica de la universidad (y de la vida en
Caracas en general), no brindan un ambiente propicio para el intercambio entre profesores que
imparten la misma materia 0 materias similares. Yo estoy tiempo completo en la UCAB, pero la
docencia es solo una de mis multiples actividades. Imagino que el asunto debe ser méas cuesta
arriba para profesores a dedicacidn parcial, que deben atravesar toda la ciudad para un par de
horas de clase (P2G2C9).
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Un aspecto que (...) y que dejé pendiente en mi comentario anterior, es con respecto al "trabajo
en equipo™ con el resto de los colegas en la Escuela, en la propia universidad. Por diversos
motivos, mas por eso que el lugar comun llama "apretada agenda” que por falta de disposicion
al encuentro entre colegas, no se concreta mas el intercambio entre docentes ucabistas. Ello
tendria que darse con mas urgencia entre quienes imparten las mismas materias. (P10G1C8)

Cuanto podria beneficiar a los estudiantes que entre varios, por ejemplo de la misma Catedra,
definiéramos estrategias. Pregunta: ;cudl podria ser el espacio para esa interaccién de los
profesores? ¢Las Escuelas? ¢La Universidad? El reto es definir el espacio y el tiempo que, con
regularidad, habria que otorgarle a esta interaccion; Qué gran reto pueden ser los grupos
heterogéneos respecto al nivel educativo que traen de los colegios y liceos de los colegios y
liceos. La diferencia puede ser abismal. El reto es no aburrir a unos ni abrumar a los otros.
¢Cémo mantener el interés de ambos extremos con el mismo contenido? Otro
reto! (P18G2C9).

e Poca disposicion de algunos comparieros a compartir sus catedras lo cual trae
comentarios entre alumnos a la hora de de seleccionar al profesor con quien la

tomaran.

Siempre he visto con preocupacién como los alumnos se comentan entre ellos con que profesor
tomar una materia que la den varios profesores. No solo por el contenido sino por el toque
especial de cada profesor. Si existiera un trabajo en equipo, estoy segura que podrian entre ellos
tratar de unificar contenido, enriqueciéndose (como lo estamos haciendo nosotros) y de
estrategias de aprendizaje, todo esto en beneficio del proceso de aprendizaje de los alumnos y
del profesorado. (P16G1C7)

Los estudiantes son muy sensibles en este aspecto, y saben distinguir entre los profesores
"echadores de buenos cuentos” de los que son "buenos en su cosa" por la manera de dar los
contenidos y la forma de conectarlos a la realidad. Este aspecto es particularmente delicado en
materias tedricas (como es mi caso) y en profesores que no hacen ese "puente” entre los
contenidos y "lo que pasa fuera. (P7G1C7)

Luego esta el trabajo en equipo con colegas y el aprendizaje colaborativo entre alumnos. En

cuanto al primero, no veo el espacio para hacerlo en la UCAB. Paso el dia dando clases y me
voy. (P61G4C7)

e Falta de espacios promovidos por la institucion para el trabajo participativo. Se
necesitan espacios para fomentar la interdisciplinarieda, la innovacion, fortalecer la
evaluacion, la transversalidad y trabajar en equipo, tanto los profesores de una

misma materia como de las relacionadas.

(...) es una realidad en toda la UCAB, existen (por diversas razones) escasos espacios para
favorecer el trabajo en equipo de docentes... Es un problema y un reto. ¢;No podrian ser las TIC
una solucién? Es irénico observar que existen en internet, comunidades de aprendizaje y de
practica de todo tipo de profesiones, conformadas por personas de diversas latitudes y, nosotros
no logramos consolidar una, a pesar de que compartimos inquietudes, dudas, dificultades, y, por
qué no, soluciones. (P64G4C7)
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Me parece muy importante cuando comentan sobre el intercambio entre docentes de
distintas materias para favorecer la transversalidad, complementariedad y sobre todo que
al final todos tendriamos la oportunidad para desarrollar nuestras competencias docentes en
la medida que intercambiemos “mejores practicas. (P12G1C7)

Se podria recomendar a la Escuela es promover la discusion entre los profesores en una catedra.
Esta discusién podria ser por medios virtuales y no necesariamente presenciales, para que sea
viable a quienes no somos profesores a tiempo completo. (P14G1C9)

Podriamos innovar a partir del contacto con los otros docentes, ver qué hacen los otros, como
les funciona y luego incorporarlo a nuestra practica. Reunirnos con profesores de otras
catedras, asi fomentamos la transversalidad de los conocimientos y el verdadero trabajo en
equipo. (P20G1C7)

Con relacién al trabajo en equipo de docentes, la universidad debera favorecer los espacios para
lograrlo, son buenos momentos los periodos intersemestre, en los que no tenemos clase y los
profesores podrian disponer de esas horas. (P61G4C7)

5.7.3 Condicionantes institucionales y de gestion académica (CONDI -1GA).

e EI 87 % menciona en primer lugar, el nimero de estudiantes por aula que tienen
algunas carreras. Los grupos numerosos dificultan cambiar la tradicion, centrar la
atencion en los estudiantes, promover la autoevaluacién y la evaluacion continua, en

sintesis cumplir con las competencias pedagogicas.

De hecho, hasta tiendo a pensar que el riesgo que caer y no salir de "una zona de confort"
podria maximizarse si por ejemplo, se siguen manteniendo salones excesivamente numerosos
que dificulte la aplicacion del modelo, o que, como dije antes, se incrementen las
responsabilidades en la universidad (los que somos tiempo completo lo padecemos) y nos reste
tiempo para la docencia. (P20G1C7)

Para mi mantener la calidad en grupos numerosos es todo un reto porque siento que pierdo el
tiempo de calidad que puedo dar a grupos mas pequefios cuando debo atender a tantos, quizas
es algo que debo atender desde mi practica docente con mayor atencién. (P19G2C8)

(...) cdmo hacer todo eso con grupos numerosos; y si se reduce el nimero de alumnos por aula,
cdémo podré responder la universidad a fines econdmicos. De modo que este modelo me parece
muy bueno y dptimo para cumplir la mision de la universidad, pero es todo un reto para un
docente llevarlo a la practica. (P33G2C7)

(...) pero las discusiones con opiniones propias de los estudiantes son pocas, y me ha costado
promoverlas en el caso de los temas abstractos (aunque no tanto en lo relativo a los casos
concretos). Este problema no lo tenia cuando daba clases de Seminario, como aproximadamente
20 alumnos, pero me cuesta bastantes ahora que tengo 107 y es algo que realmente quisiera
mejorar. (P30G3C9)

No es lo mismo un curso de 20 alumnos que uno de 80 o 120 alumnos como tengo en este
momento. Cuando los cursos son muy numerosos el trato personalizado se pierde y muchas
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veces esto establece distancias entre el profesor y el alumno. Pues los alumnos que son mas
timidos nos ven como los PROFESORES y eso no nos ayuda a nivel de aprendizaje.
(P47G3C7)

« En segundo lugar, durante los dialogos presenciales el 90% de los
participantes han manifestado que mientras el modelo por competencias exige
evaluaciéon continua y reflexiva, algunas escuelas continda exigiendo tres
examenes parciales con el argumento de tener el fisico por si los estudiantes
piden revision. Por otra parte, el 62% de los participantes en los foros expresd
que este aspecto necesita mayor atencion ya que también se ve afectado por la

cantidad de estudiantes y otros factores de la catedra.

Por exigencias de las escuelas ain seguimos el mismo esquema de la ensefianza tradicional, se
nos pide seguir aplicando la evaluacion con test y pruebas parciales, demasiado rigidez en la
evaluacion argumentando que deben tener pruebas si el estudiante llega a reclamar. (NCG3C9)

Se nos pide cambios, pero los reglamentos de la Universidad siguen siendo los mismos. ;Como
vamos a cambiar? (NCG1C7).

Un tema que me parece ha recibido limitada atencion hasta ahora es el de la EVALUACION.
He disefiado materias de posgrado, para educacion a distancia, siguiendo lineamientos de
Metodologias Constructivistas Evolucionistas. Puedo sefialar numerosos paralelos con él. La
Metodologia Constructivista le da a la EVALUACION una importancia mayor, en més
dimensiones, que las Metodologias Cognitivista y Conductista. ¢Hacia dénde van a
“evolucionar” las técnicas de Evaluacion, con todas sus implicaciones? (P48G4C8).

Para mi, que no soy docente de formacidn, el tema de la evaluacion siempre ha sido un tanto
complejo. Estan siempre los factores propios de la catedra y de la cantidad de alumnos: (por
ejemplo, en la UCV dicté "Estructura Social Venezolana" y los parciales los enviaba una
semana antes y eran tipo ensayo, pero en la asignatura que dicto, los examenes han de ser
presenciales, y ademas, con 50 y tantos alumnos, leer parciales de 5, 6 o 10 paginas implicaria
una cantidad de tiempo muy grande. También esta el hecho de considerar a la evaluacién no
como una comprobacioén de conocimientos, sino como un “cierre" de la experiencia. En un
modelo basado por objetivos creo que esto tiene menos sentido, pero en un modelo basado en
competencias, es mas que pertinente re-pensar la evaluacion como un mero chequeo de
conceptos/conocimiento. (P36G2C7)

e El esquema de trabajo con algunos jefes de catedra que poco ofrece estrategias de
coordinacion entre colegas, solo se tiene contacto con ellos y la direccion de la
Escuela. Igualmente, hay un 35% que manifiesta inconformidad con algunos

programas entregados, ya elaborados y en los cuales no ha tenido participacion el
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profesor. Encuentran excesos de contenidos que quieren abarcar lo que se veia en un

afio. Adicionalmente, no tienen una vision global del plan de estudio

Lo que se podria recomendar a la Escuela es promover la discusién entre los profesores en una
catedra. Esta discusion podria ser por medios virtuales y no necesariamente presenciales, para
que sea viable a quienes no somos profesores a tiempo completo. (P14G1C9)

Resalto lo del trabajo en equipo porque suele ocurrir que hay catedras donde los jefes son los
que deciden el cémo y cuando, y creo esto debe cambiar. Debe haber un equilibrio, el
cronograma es necesario para dar algo de estructura y debe ser ademas uno de los pilares de la
asignatura que favorezca un proceso de ensefianza y aprendizaje favorable para los jovenes.
(P29G2C7)

Creo que las catedras nos deben convocar para elaborar los programas. Yo no participé en la
elaboracion del programa que dicto y resulta demasiado largo, tiene contenidos que se daban en
el pensum anual, pero que al trabajar por semestre se pueden disminuir porque no son
esenciales porque no afectan la materia. (E5G1C9)

Considero que todavia tengo que aprender mas sobre las TICs, y a dedicar un esfuerzo a la coor
dinacién entre colegas, la escuela hacrecido mucho dltimamente y, al no tener la figura de jefe d
e catedra, siento que este es un rea que debemos trabajar. (P2G1C8)

En las catedras, se tiene que llegar a acuerdos, es individual y a la vez no. Llegar a acuerdos es
importante porque es cierto que el profesor tiene autonomia en su clase, pero hay acuerdos entre
profesores que se deben seguir. La conexion entre catedras se debe procurar porque pueden
haber fallasen la materia anterior. (E4G4C8)

Adicionalmente, no tengo una vision panoramica del pensum que me permita aportar mas a
mis estudiantes sobre lo que podrian concatenar de mi materia con las que han visto antes y las
que veran en los semestres siguientes. (P1G1C8)

viviendo.

Uno de los grandes problemas que enfrentamos, especialmente en los primeros niveles de las
carreras universitarias, es que muchos de los estudiantes, me atrevo a decir que la mayoria,
llegan pensando que lo que deben hacer es aprobar las asignaturas y no necesariamente
aprender. (P55G3C7)

5.7.4 Poca preparacion, Interés y motivacion de los estudiantes (CONDI-PIME).
Este punto fue considerado entre los més relevantes por el 100% de los profesores quienes
en su gran mayoria (98%) emitieron opiniones sobre el nivel de preparacion, la falta de
madurez y la reduccion de las expectativas de aprendizaje del estudiante. EI 98% coincide
en que el estudiante tiene poca vision sobre la responsabilidad en su aprendizaje y el rol que
le corresponde cumplir asi como resistencia al cambio de enfoque. Por otra parte, su

actuacion también se ve afectada por la influencia de la situacion pais que estamos
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(...) como va a lograr el Docente este cambio de comportamiento del alumno, quien debe de
concientizarse en su nueva posicién. En mi opinidn esta tarea pareciera un poco cuesta arriba si
la tiene que emprender solo el docente, quien debe de impartir los contenidos de la misma y
ademas de adiestrar, si se pudiera llamar asi el cambio de comportamiento. (P13G1C7)

En mi experiencia dando clases desde hace muchos afios, comenzando en el primer afio de la
carrera de Derecho, y seguidamente en los subsiguientes afios, hasta pasar de pregrado a
postgrado, he visto como ha ido reduciéndose el nivel de preparacién del alumnado, y sus
expectativas de aprendizaje, y, con suma preocupacion he hecho autoandlisis para tratar de
buscar parte de la responsabilidad qué cémo educadora me corresponde. (P3G1C7)

Si en los primeros afios llegan estudiantes sin seleccionar, desorientados y como principal
estrategia es la sobrevivencia, 6 en postgrado, los estudiantes buscan una certificacion formal
para mejorar sus condiciones de escalafon, entonces definitivamente hay que aceptar un nivel
de desmotivacion del estudiante cuando en la formacion exiges Magis. Creo que iniciativas
como el curso preuniversitario y mas recientemente el PASA pueden ayudar a nivel de
pregrado. (P18G2C7)

Se podria sefialar a la gestién como algo mas complejo se hace dificil desde la perspectiva
de los aprendizajes, ya que al participante le cuesta leer. (P32G2C9)

En mi experiencia, inicialmente los alumnos presentan una resistencia inicial hacia este sistema
—rpor serles extrafio—, pero han mejorado progresivamente en aspectos como la identificacion
de problemas (que nunca les planteo explicitamente) y la aplicacién de la teoria a la practica
(P30G2C9).

Los alumnos de esta generacion me dejan la impresién de tener poco desarrolladas las destrezas
de comprensién lectora y pensamiento abstracto. Tengo muchas expectativas con el diplomado,
me propuse entrar en este mundo y quiero poder contribuir siendo mejor facilitador. (P34G2C7)

Creo que la Universidad, asi como nos esta preparando para la aplicacion de este modelo, de
igual manera deberia en principio realizar cursos obligatorios y en especial los nuevos
ingresos sobre cdmo abordar este nuevo sistema. En caso de que no se haga esto, veo con
preocupacion que la implantacion se pueda lograr con éxito. Creo que este punto debe ser
discutido ampliamente. (P13G1C7)

(...) he observado que por lo general a los alumnos les gusta involucrarse en actividades que
involucren un reto para su aprendizaje, pues les permite romper con la monotonia pero tienen
un intenso temor a que, por el nivel de complejidad de la tarea cometan error, lo que los lleva a
rechazarla por considerar que tienen una elevada probabilidad de perjudicar su promedio
académico (P)

El momento que estamos viviendo, hace que nuestros estudiantes y toda la ciudadania tengan
que plantearse la vida misma como prioridad. (P55G3C8)

Esto es un reto de aprendizaje para los Estudiantes, considerando, que la mayoria de los que
llegan a la universidad, hoy dia, no estan acostumbrados a razonar, ni a ser auténomos, por otro
lado es un reto para Profesores porque no solo nos limitaremos a explicar y a evaluar sino
también a promover un Aprendizaje mas significativo. (P14G2C9)

Sin embargo, me parece que sacar a los estudiantes del modelo clasico de creencias es un
trabajo arduo. En este sentido, estoy de acuerdo con (...), pero creo que la causa de la reaccion
de indiferencia o de molestia de los estudiantes hay que buscarla mas profundamente.
(P7G1CS8)
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5.8 Retos pedagdgicos que demanda la formacion por competencias a los profesores

(RETPED).

Toda reforma curricular trae cambios que se sintonizan con las dinamicas de la
sociedad y del contexto educativo en el cual se realizan. Para los docentes, apropiarse de
éstos cambios y cumplir con el papel que le corresponde en la formacion del estudiantado,
implica enfrentar una serie de retos y riesgos que le permitan aproximarse a las exigencias
del modelo propuesto, especialmente si no se tiene de la formacion pedagdgica necesaria.
Todos estos retos deben ser tomados en cuenta si desea favorecer las condiciones para el
aprendizaje y lograr una implantacién exitosa.

En atencion a lo expresado la categoria analizada hace referencia a los desafios o
actividades que los profesores manifiestan sortear para enfrentar los cambios de tipo
pedagogico que conlleva la adopcion del modelo formativo por competencias.

Como se expreso en un principio en cuanto a la vision del modelo, el 70% de los
profesores ven como un reto el trabajar con el nuevo enfoque, dado los cambios que éste
implica. No obstante, hubo manifestaciones diversas sobre aquellos aspectos especificos del
modelo que encuentran mas desafiantes para su desempefio, entre ellos el desarrollo de una
evaluacion reflexiva (86%), mantenimiento del interés en los estudiantes (24%),
tratamiento a las personas con discapacidad (3%), estimulo a la responsabilidad (38%),
ensefar a aprender a aprender (87%),desarrollar criterios propios en el estudiante (35%),
hacer seguimiento al estudiante (1%), desarrollar la creatividad (2%), Innovar (22%),

definir estrategias conjuntas y tratar grupos grandes y heterogéneos (62%)

(...) habilidades de evaluacion y feedback, el reto es como desarrollar un enfoque reflexivo de
nuestra accion docente a través de una evaluacion que vaya en consonancia con el proceso de
los estudiantes. (P38G2C9)
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Es un reto constante mantener la atencién de los alumnos para que no decaiga el interés
Estamos ante una generacion que la psicdloga chilena Pilar Sordo denomina banda ancha:
impacientes por naturaleza tiene que ser rapido, la satisfaccion debe ser inmediata. Para estos
jovenes acostumbrados a la gratificacion que puede darles la interactividad tecnoldgica en
comparacion con nuestro proceso de ensefianza (que probablemente les resulte lento y tedioso)
hay que innovar de manera permanente. (P6G1C8)

Hoy, por ejemplo, para muchos de nosotros, es un reto la presencia, en los contextos laborales y
docentes, de personas con alguna discapacidad. Pero este nuevo y humano reto nos obliga a
desarrollar en nosotros la habilidad para desenvolvernos en entornos donde la diversidad en los
estudiantes adquiere otras exigencias. Entonces ;Quién posee el 100% de desarrollo en las
competencias que se discuten? (P33G3C8).

Por ello creo que este Diplomado de desarrollo de competencias docentes constituye un
verdadero reto para lograr que como guias, facilitadores, y me atreveria a decir como
LIDERES, logremos estimular el sentido de responsabilidad y de aprender a aprender que les
corresponde a los alumnos. Acepto el reto, y espero lograr el cometido. (P2G1C7)

Considero que al final el reto mas grande serd eso de promover que los alumnos tengan
criterios propios para decidir la validez de un saber tedrico o préactico en una situacion
dada”, y dejar de formar a personas que crean que siempre o nunca” hay que hacer
determinadas cosas. (Es la Unica forma de ser profesionales y ciudadanos competentes.
(P76G4C7)

Ahora, el reto es lograr que eso sea visto como un proceso serio, en donde el docente igual haga
seguimiento y en donde el estudiante no perciba que esta al garete, sino que justamente es un
estilo distinto que es, incluso, mas demandante. (P5G1C7)

(...) Con una preocupacion que me ha asaltado no solo con la aplicacion del modelo de
competencia, sino en general desde que doy clase y es "el reto es surfear por la creatividad".
Resulta no solo un reto, muchas veces es hasta un poco estresante innovar en cada clase, en
cada tema, de un semestre al siguiente. (P20G1C7)

Sobre "innovar", lo estuve pensando, y el reto radica precisamente en no conformarnos con
aquello que fue para nosotros "normal” cuando estudiamos pregrado. No se puede innovar
haciendo lo mismo de siempre. Sera un reto, porque ademas nos sacara de la zona de confort
que representa el hacer solamente aquello que vimos a nuestros profesores hacer hace afios.
Innovar es hacer cosas distintas, que ellos y ellas no hicieron. (P18G2C9)

Creo que el principal reto es lograr que todos los alumnos “se incorporen a este sistema en el
que son actores protagonicos”’, porque generalmente vienen de una experiencia donde la
comodidad de lo pasivo y la autoridad impuesta son la norma, por lo que la autonomia, la
creatividad y la critica no les resultan usuales y muchos estan mas pendientes de “complacer” al
profesor para aprobar, que de aventurarse y arriesgarse. (P1G1C9)

(...) que uno de los retos mas complejos es ensefiar a aprender a aprender. La educacion
tradicional venezolana no fomenta la formacién de criterios sino a memorizar. No se ensefia a
los alumnos a desarrollar un verdadero pensamiento critico, ni a analizar ni a comparar, ni
siquiera a observar. (P4G1C8)

Como se puede observar la mayoria de los retos estan orientados hacia la formacion de

un estudiante auténomo, al querer orientarse hacia la orientacion o guia de su papel
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protagonico en los procesos de aprendizaje, a la aplicacion de una evaluacion reflexiva, a
ensefiar a aprender a aprender, formar criterios y hacerlos responsables. Todo ello,
acompafado de la necesidad de saber tratar grupos grandes y heterogéneos, méas que dar
prioridad a su papel de ensefiante.

5.9 Sentimientos e incertidumbres (SEIN). Este aparte pone de relieve las ideas,
preocupaciones, temores e incertidumbres que a raiz de la implementacion del modelo por
competencias UCAB, le han surgido a los docentes.

Los resultados muestran que estos sentimientos estdn matizados por varios aspectos:

e La incertidumbre acerca de como operacionalizar el proceso para el desarrollo de la

autonomia.

una gran incertidumbre que se me presenta, en el sentido de cémo vamos a operacionalizar
el proceso para que los alumnos puedan realmente por un lado de convertirse en individuos
activos para un conocimiento autbnomo y por el otro cuales son de manera concreta a nivel
tactico lo que tenemos. (P13G1C7)

A veces temo que se haga presién en competencias como algo estrictamente practico, dejando
de lado los basamentos teoricos. Creo que esto se puede superar si tenemos presente la visién
estratégica, en el sentido en que la presentd Alejandro en la sesién presencial Il, a fin de no
confundir estrategia con herramientas. (P1G1C9)

e La sensacion de que el cambio le ha dado nombre y organizacién a competencias
que ya han venido desarrollando, pero que necesitan mejorarlas mediante la

investigacion y la evaluacion para lograr su crecimiento.

He revisado el material propuesto para esta sesién y encuentro, como otros Profesores que han
intervenido en el foro, que algunas de las competencias mencionadas ya se han estado
desarrollando en la UCAB,-tal vez de manera informal- en mayor o menor medida, antes de
que se planteara oficialmente el cambio curricular. (P57G3C7)

Para mi el avance fundamental de esta definicidn se centra en que se les ha dado nombre y se
han conceptualizado esas caracteristicas fundamentales de todo docente. Con este
reconocimiento se pueden crear las bases para lograr el crecimiento de los profesores en estas

competencias desde dos vertientes: una, fomentando los estudios, investigaciones y

trabajos realizados por el profesor en este sentido y, la segunda, definiendo parametros claros
de evaluacién que se correspondan con estas competencias. (P24G2C8)
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Considero que, ese “profesor ideal” ya posee varias competencias que ha adquirido durante su
formacion y que ahora sélo tiene que adaptarlas o ajustarlas a las nuevas necesidades que en
éste caso plantea el modelo UCAB. (P32G2C9)

e Lacomplejidad de la labor docente y el compromiso para seguir la ruta que marca la
institucion.

Después de 42 afios en la docencia he comprendido que la vocacion requiere de mucho trabajo
para que no se convierta en un desperdicio de energia; saber que la docencia es la razén de mi
vida es el principio, y s6lo tendra sentido si dedico cada dia de mi vida a estudiar y
convertirme en un profesional mas experimentado y capacitado, con las herramientas
(competencias) suficientes para hacer de mi persona alguien realmente (til. Saludos a todos.
(P60G3C7)

Por esto (y por muchas otras cosas), la labor del docente es tan complicada y a la vez tan vital,
debemos ser un canal que transforme lo abstracto en algo més fécil de digerir. (P23G2C9).

Leo las intervenciones de mis compafieros y me preparo para mi participacion. De ellos rescato
la importancia de saber donde trabajamos y como la labor de la Compafiia de Jesis marca la
ruta docente en nuestro quehacer diario en las aulas y el consiguiente compromiso ético con
nuestra profesion. (P52G4C8).

e La sensacion de un empuje hacia la innovacion y refrescamiento de la ensefianza.

Lo que me deja el modelo por competencias es la sensacion de un empuje constante a la
innovacién. Creo que hay que ser muy prudentes en ese sentido puesto que como bien sefialas,
no siempre es atinado emplear todo tipo de herramientas. (P25G2C7)

Este nuevo enfoque de ensefianza termina siendo una especie de refrescamiento y oxigeno para
algo que con honestidad, cada vez me estaba costando mas llevar. (P20G1C7).

e La comprension conceptual de las competencias, la necesidad de vencer el miedo,
hacer evaluaciones dinamicas y de calidad asi como, el impacto relativo a la

aplicacion de conocimientos por parte de los estudiantes.

A la competencia de evaluar el aprendiza con calidad, también creo que deberia ser con algo de
originalidad, buscar la manera de realizar evaluaciones mas dinamicas, donde se evalien los
conocimientos pero saliendo un poco de la estructura convencional. (P19G2C9)

Por otro lado, también me impacté lo relativo a no dejar ir a los alumnos sin aplicar los
conocimientos, y estoy considerando diversas opciones para implementarlo, por lo menos a
partir del afio que viene. Una forma que se me ocurre es quizds no esperar hasta el final de la
clase, sino ir formulando preguntas durante la misma, o planteando ejemplos sin dar una
solucién de manera inmediata. (P29G2C9)

Hacer muchas herramientas a la vez da miedo, pero te das cuenta que hay muchas que se
pueden usar, vas aprendiendo mas, en el proceso escuchas, profundizas e incorporas mas
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herramientas, hay cambio, es un proceso que lleva tiempo, pero es muy satisfactorio.
(E4G3C7)

o Cierto sentido de temor a perder el control docente o la libertad de catedra

promovido por a la exigencia de participacion del estudiante.

A veces siento temor de perder mi estatus como docente, temo que los
estudiantes piensen que no quiero dar clase (E8G1C9).

Leyendo tu respuesta me quedo reflexionando respecto de donde esta la frontera entre la
participacion del estudiantado y la autonomia de catedra. Esta claro que estamos ante un nuevo
paradigma: la formacién por competencias, que involucra un sistema integral en el que la
evaluacion también requiere una evaluacidn por competencias (lo que involucra la participacién
de los estudiantes). Pero, ;en qué punto deja de ser participacién y compromete la autonomia de
catedra? ;Se fijan los linderos? ¢Surgen naturalmente? ;Dejan de existir? (P34G3C9).

e Por ultimo un sentimiento de frustracion y resignacion al no contar con los

espacios y recursos apropiados para las clases.

Coincido con (...) en varios aspectos a considerar para diseflar las estrategias. El programa y el
nivel en que lo impartimos es vital pero nos topamos con un aspecto que ha sido muy discutido
en las clases presenciales, a veces con humor negro otras veces con resignacién, sobre las
limitantes de espacio y recursos diversos para nuestras clases. No deja ser frustrante en muchas
ocasiones. (P10G1C8)

5.10 Disposicion y alternativas de cambio (DISPOC). Frente a la vision de las
competencias, tal como se ha venido observando en el estudio, coexisten algunos
elementos representativos de la docencia centrada en la ensefianza mediante la transmisién
de contenidos que los participantes consideran mantener, dado que ha sido referentes de
gran valor en su formacion. Esto se destaca en las cohorte que han estado integradas por
profesores que tiene mas tiempo en la universidad. Sin embargo, a medida que avanza el
diplomado se observa cierta apertura hacia el mejoramiento la innovacion vy
enriquecimiento con las nuevas tendencias, pero enfatizando que lo que tienen es que

enriquecer lo que traen.
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La resistencia al cambio,... es algo natural del ser humano. En mi caso, mi formacion
académica ha sido fundamentada en objetivos, y aln tengo ese “chip"” cuando disefio o planifico
programas de formacién. (P11G1C7)

Hola (...), en la sesion presencial que me toco el sdbado, se tocd lo planteado por ti, y nos
quedd muy claro que la idea no es renegar ni descartar todo lo relacionado a la docencia
universitaria tradicional, existen aspectos y principios de la misma que se mantienen.
(P8G1CY)

Muy de acuerdo con (...) si la mayoria de nosotros fuimos formados dentro de una Docencia
Tradicional y estamos aqui, definitivamente no podemos decir que no sirve. Indiscutiblemente
la docencia debe evolucionar, innovar y enriquecerse de nuevas tendencias, tecnologias y
estudios, que permitan la formacién integral de las personas. (P10G1C7)

Hemos estado expuestos durante nuestra formacion a “modelos” o profesores que nos han
impactado y que nos sirven de referencia. La Actitud y el modelaje favorecen que
demostremos / despleguemos nuestras competencias sin la necesidad de formarnos formalmente
como docentes. (P12G1C7)

Uno reconoce que hay que hacer ajustes, aprender y cambiar. Y que a medida que avancemos
en el Diplomado veremos que no es que estdbamos tan mal, sino que no sabiamos cémo
encaminar lo que tenemos y lo que estamos incorporando considero que se perfila dentro del
modelo Ignaciana, pero en una version secular. (P64G4C7)

En la actualidad, ... estdn ambos estilos andando, comparo a los estudiantes formados bajo un
modelo y bajo el otro, y en ambos observo potencialidades distintas, dificulto mucho que se
puede quitar el modelo viejo y sustituirlo por el nuevo, sin embargo si creo que debemos
apuntar a estilos mas eficientes y eficaces de ensefianza. (P5G1C7).

Ahora me queda una reflexion: Yo estoy de acuerdo con mucho de la lectura presentada y sus
argumentaciones, pero me pregunto; por qué la educacion que recibieron mis abuelos y mis
padres fue mas empatica que la de nosotros...un abuelo que llego hasta sexto grado, sabe
incluso mas que un bachiller de ahora... por qué no se ha implantado esos métodos de
evaluacion en la educacion superior?, ;Cudales fueron las fortalezas de esos métodos de
ensefianza?, ¢, Se podrian agregar a nuestro trabajo por competencias?.(P25G2C8).

En las ultimas cohortes donde hay mayor nimero de profesores de ingreso reciente a la
universidad, también se hace referencia al modelaje de sus profesores, pero se observa

mayor disposicion hacia los planteamientos del enfoque por competencias.

Se trata, de proponernos a asumir los retos y formas distintas de hacer las cosas, a través de la
adaptacién, manteniendo la vision critica individual para garantizar el fin Gltimo, impartir una
educacion eficaz, eficiente y de calidad.(P38G2C8)

Recuerdo que una de las materias de pregrado era exactamente igual todos los afios, teniamos
un compafiero que habia repetido el afio que nos podia decir con exactitud a donde se movia el
profesor, que ejemplo daria, las preguntas del examen, las peliculas que utilizaria y ojo con esto
no digo que todos los semestres debemos cambiar nuestra dinamica, no es eso, pero si debemos
prestar atencién a los nuevos cambios, a buscar cosas nuevas, a tener un banco de recursos del
cual podamos tomar dependiendo del curso. (P5G1C9)
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Por otra parte, se muestra un interés en que la universidad indague y revise la resistencia
al cambio que se estd presentando, no solo en algunos docentes sino también, en los
estudiantes, las escuelas, las catedras y el nivel gerencial a fin de determinar los elementos
que la estan propiciando. Por otra parte, hay necesidad de que el docente sea escuchado e
informado de los beneficio de la nueva metodologia. Ejemplo de ello, se refleja en las

siguientes citas.

Siguiendo lo comentado por (...), pienso que el tema de la resistencia al cambio debe ser
cuando menos indagado no solamente a nivel de los docentes, que es muy importante, pero
también a nivel gerencial, tanto de escuelas, como de catedras, como bien apunt6 (...). La labor
gerencial y directiva es de maxima importancia cuando se llevan a cabo procesos de cambio a
nivel. (P36G2C7)

Ademas veo que se reconoce la resistencia al cambio, pero no sé si se investiga que puede estar
propiciando esta resistencia. Hay que escuchar mas a los docentes. Ademas veo que tal vez
(probablemente me equivoque) no hay otros esfuerzos para vender los beneficios de esta
metodologia (para quienes vienen de afios trabajando bajo el concepto tradicional). Yo quiero
contribuir mas que cuestionar, pero también creo que es un comienzo y que se contribuye
también desde este tipo de reflexiones. (P34G2C7)

Yo también me he dado cuenta de docentes que han mostrado resistencia a hacer el diplomado,
en parte porque consideran que tienen muchos afios trabajando en la UCAB y eso es suficiente
prueba de que se sienten identificados con la Institucién, y en parte porque consideran que
tienen toda la experiencia necesaria para ejercer la labor docente. Ahora bien, con esto lo que

quiero expresar es que los docentes universitarios deben modelar en los estudiantes la actitud de
apertura hacia nuevas teorias y formas de hacerlas. (P33G2C7)

5.11 Resultados del analisis de los trabajos practicos realizados por los profesores

Tal como se expresod en el aparte referido al tratamiento de los datos, el anlisis de los
trabajos realizados se enfocé en la forma en que los profesores, planifican y elaboran
actividades que promueven un aprendizaje autdbnomo y significativo para el desarrollo de
las competencias generales y profesionales que se trabajan en la asignatura o unidad
curricular.

5.11.1 Actividad 1: Integracién competencias generales y profesionales. La primera
tarea analizada refiere a la seleccién e integracion de las competencias generales y

profesionales para su desarrollo. En ella se solicita tomar una competencia profesional con
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una unidad de competencia y sus respectivos criterios e integrarla con una unidad de
competencia y sus criterios de desempefio de una competencia general que se pueda
desarrollar simultaneamente. Esta tarea se realiza como cierre de la primera sesion
presencial en equipo y con el apoyo de los facilitadores.

Durante el trabajo de grupal se ha observado que inicialmente el 100% tenia
dificultades para hacerlo, pero mejora en la medida que reciben las orientaciones de los
facilitadores. Sin embargo, la tarea terminada debe ser colgada en el aula para la revision
final del facilitador. Al hacer esa revision, se encontr6 que la dificultad persiste en un 60%
de los participantes.

Las facilitadoras entrevistadas informaron que han notado que ese paso ha sido muy
complejo para los profesores “porque a la hora de seleccionar expresan que ellos trabajan
todo eso y les cuesta ser selectivos, atendiendo a aquellas que realmente van a trabajar y
evaluar y entender que son solo las que se relacionan con las profesionales”(F3).

5.11.2 Actividad 2: Foro seleccion de estrategias didacticas y de evaluacion. En esta
actividad, los profesores deben leer y participar en un foro sobre la seleccidn de estrategias
didacticas para promover el aprendizaje y estrategias para llevar a cabo la  evaluacion.
Con ese foro se persigue que los participantes demuestren su comprension sobre los
aspectos a tener en cuenta para seleccionar ambas estrategias y lograr involucrar a al
estudiante en actividades que representen un reto para el desarrollo de la autonomia.

Al leer las respuestas a las preguntas del foro, se encuentra que teéricamente hay una
comprension e identificacion de los distintos aspectos que permiten seleccionar estrategias
adecuadas y ofrecen ejemplos claros que dan cuenta de actividades factibles de utilizar para
estimular el aprendizaje, el desarrollo del pensamiento y crear una relacion que permite la

innovacion y la confrontacion de ideas.
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Se percibe interés y comprension del significado de la acciéon educativa, asi como
también un mejor manejo del vocabulario didactico-pedagogico y constantes reflexiones
sobre el proceso de aprendizaje, las posibilidades de la evaluacion continua y la
importancia de la autoevaluacion, la coevaluacién y la autorregulacion para el desarrollo
del aprendizaje estratégico y la autonomia.

Cuando diseflamos ejercicios practicos, orientados a la formacién por competencias vy,
permitimos una autoevaluacion y evaluacién formativa, estamos trabajando en el
reconocimiento de fortalezas y oportunidades de mejora, como una forma de crecimiento. Por
otra parte, cuando hablamos de "aprender haciendo", identificando esta metodologia como una
de las formas adecuadas de la formacién por competencias, estamos hablando de permitir la
experimentacion y la practica como una fuente de generacion de conocimiento a través de la
accion. (P35G3C9)

Un estudiante no puede pensar estratégicamente, si el profesor no plantea los retos estratégicos
a lo largo del curso. Me cuesta aceptar a estudiantes que esperan de mi una receta y no se
arriesgan a pensar estratégicamente. Es facil asumir esta situacion como reto y hacer el esfuerzo
de un acompafiamiento méas personalizado cuando se trabaja con pequefios, pero en grupos
grandes el asunto se complica; hay una tendencia “natural” al anonimato y la masificacion.
(P1G1CY9)

El 65% de las intervenciones comparten las experiencias y conocimientos que tiene
sobre los estudiantes, los relacionan con lo encontrado en las lecturas; y ofrecen ejemplos
practicos de algunas estrategias convenientes para el desarrollo del aprendizaje. Insisten en
la necesidad que tienen de formacién continua para poder trabajar por competencias, pero
ofrecen ejemplos practicos

Es la estrategia a la que se exponen lo que ayuda. Por ejemplo, una buena estrategia es ponerlo
a compartir la lectura con el compafiero y construir y derivar por ellos mismos lo que antes el
profesor le explicaba. Poner estrategias para reflexionar, le hacen ver los errores comunes lo
cual tiene impacto en su futuro porque van profundizando mas y si lo hacen seguido llegan a la
conceptualizacion guiada. (E4G3C8)

Ahora bien, tengo la misma duda que planteas acerca de cdmo realizar el abordaje al estudiante,
si es conveniente sefialarlo personalmente para entre comillas "obligarlo a intervenir”, con el
riesgo de que reaccione negativamente a la experiencia o si es mejor abrir la oportunidad para
que de forma voluntaria cada quien aporte en la medida que lo estime conveniente para el curso.
(P12G2C9).

En este caso, el trabajo colaborativo es una alternativa para superar ese tipo de rémoras, al

tiempo que permite "la movilizacién estratégica de los elementos (conocimientos, habilidades y
actitudes) como recursos para responder a una situacion determinada. (P6G1C8)
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No quisiera dejar de lado la generacién de situaciones simuladas en clase, en las cuales los
estudiantes deben utilizar los contenidos y las habilidades que les ensefiamos para
desempefiarse en dicha situacidn. Estos juegos de roles son una poderosa estrategia para que los
estudiantes organicen sus conocimientos en torno a una labor que deben desempefiar (y que sera
evaluada), en situaciones lo méas parecidas a la realidad. Un ejemplo es convertir a los
estudiantes en asesores econémicos del gobierno, y ponerlos a pensar en las razones por las
cuales aconsejan tal o cual politica en una coyuntura determinada; las consecuencias de dicha

politica, los costos de la implementacion de la misma. (P17G1C7)

Actualizacion profesional, creo que es un reto para todos, estar en constante aprendizaje, no se

deja de estudiar, de aprender. (P5G1C9)

Aprender a aprender no es algo espontaneo, es algo que necesita ser ensefiado y estimulado. El
estudiante, o la mayor parte de ellos, esta condicionado a adquirir conocimientos para responder
esquemas de evaluacion que miden la cantidad y en algunos casos la calidad del conocimiento
adquirido. Si la estrategia fundamental es ensefiar a aprender tenemos que desarrollar
estrategias que no solo se enfoquen a transmitir conocimientos, lo cual es de vital importancia,
sino también a orientar al estudiante a utilizar, ademas de estrategias cognitivas, estrategias
metacognitivas y disciplinas auto reguladoras. Enunciarlo es sencillo, llevarlo a la practica es

complejo. (C8G3F1P37)

262

Frente a la impresidn que tiene los profesores, sobre el conocimiento se han encontrado

Hay un 20% que enfatiza en la consideracion de los contenidos como directriz de la

planificacion y un 80 % que no present6 ninguna declaracion sobre ese aspecto.

Con respecto a los criterios para seleccionar las estrategias didacticas que vinculen las
actividades del docente y del estudiante, considero fundamental: Tener claro el contenido que
se va a dictar y, muy importante también, tener claros los objetivos de la materia: qué se espera
del alumno, de qué debe ser capaz al finalizar el semestre. Reflexionar sobre esto es algo que

solemos hacer cuando elaboramos el cronograma, ahora llamado plan de clase. (P12G1C8)

En cuanto a la evaluacidn, los profesores reconocen que las caracteristicas del estudiante

influyen en la aplicacion de una evaluacion centrada en la calificacion y la premiacion

como unica forma de realizarla. Ademas debe hacerse separad del conocimiento.

Independientemente de la actividad dada no conozco mejor incentivo que la premiacion, y esto
se traduce en el estudiante en una figura similar a un bonus point ; es decir, se le premiara con
puntos adicionales a su nota si logran cumplir a cabalidad con los objetivos trazados en la

actividad en cuestion. (P1G2C8)

(...) en este punto, va a ser muy dificil atraer a los estudiantes a realizar concienzudamente una
actividad de evaluacion formativa, si no hay "premio" que no es precisamente una palmadita en
la espalda, sino puntos contantes y sonantes Recordemos que la mayoria de nuestros estudiantes
vienen de una cultura de gratificacion inmediata, y para ellos el feedback debe ser traducible a

numeros. (P2G1C8)
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Totalmente de acuerdo en que en la evaluacién de la competencia debe separarse conocimiento
de actitudes. También coincido en que podria convertirse en un gran esfuerzo para el profesor
este establecimiento de diferentes formas de evaluar. Sin embargo, creo (a riesgo de
equivocarme, pero estamos aqui para aprender) que quizas existen algunas formas de evaluar
que involucre al estudiante con el profesor, que permita transmitir y por lo tanto desarrollar
actitudes asociadas a competencias y no necesariamente se trate de diferentes evaluaciones
dentro de la estrategia de evaluacion, sino una evaluacion con diferentes aspectos a considerar.
(P20G2C7)

La evaluacién no es tan solo una funcion reguladora del aprendizaje, sino méas bien prefigura la
"calidad de los aprendizajes, condicionando la profundidad y el nivel de los mismos" Asi, la
evaluacion condiciona el aprendizaje. Reflexiones ya desarrolladas por mis compafieros.
(P6G1CS8)

En ocasiones se hace frustrante encontrar alumnos que la nota (sea cual sea) se convierte en el
Unico objetivo de su paso por un semestre... La calificacion es un fin en si mismo, y no la
consecuencia de un proceso mas enriquecedor y complejo en sus vidas académicas. (P10G1C8)
Para involucrar a los estudiantes en actividades que representen un reto de aprendizaje y
promuevan su autonomia considero que debemos utilizar estrategias que permitan al estudiante
analizar situaciones reales y concretas de su entorno que pudieran afectarlos personalmente y
que se vinculen con los contenidos y competencias que se buscan desarrollar. (P8G1C8)
Comparto contigo que el respecto y la definicién de las reglas claras contribuye a mejorar la
relacién entre los estudiantes y el profesor. Y aunque he tratado de aplicar esto en mis clases
muchas veces no es tan fécil lograrlo mas cuando tienes alumnos de los primeros semestres.

Pienso que quizas hay que trabajar un poco mas el tema madurez que tienen los alumnos a este
nivel para poder percibir mejores resultados. (P15G2C9)

Otro foro que acompafio este analisis es el referido al error como fuente de aprendizaje
el 97% comparte la necesidad de asumir una actitud constructiva ante los errores. Muy
pocos (2%) lo ven como un riesgo para el aprendizaje del estudiante. Se reconoce que la
ausencia de error en una clase no necesariamente significa que la clase ha sido exitosa, por
lo tanto se debe reflexionar sobre ello.

Se expone la necesidad de buscar la causa de los errores, es decir encontrar los
obstaculos en el aprendizaje, a fin de retroalimentar adecuadamente al estudiante y lograr
calidad en los resultados. Sin embargo, no dejan de observar las dificultades que se
presentan debido a la actitud que asume el estudiante ante el temor a equivocarse, situacion

que hace dificil la aplicacién de esta teoria.

Ercilia Vasquez Montilla Tesis Doctoral, 2017



264

Por otra parte, se reconoce que la consideracion del error da sentido a la evaluacion

formativa porque el error ensefia.

Con el error, se dice, el estudiante se da cuenta que ante el aprendizaje no puede ni debe
adquirir actitudes superficiales, y por lo tanto, ofrece una coyuntura para la autocritica y para
inferir la necesidad de aprender de los errores y fracasos: cuando un estudiante se equivoca, se
le hace ver su error y se le invita a corregirlo. Es innegable que con ello aumenta su capacidad
de curiosidad e iniciativa para observar, indagar y rectificar. (P2G1C7)

Siempre se puede sacar lo mejor de los errores cometidos en el ambito académico, por lo
general incentivo a mis estudiantes para que se arriesguen y no teman equivocarse pues de eso
se trata, de aprender, y estd en nosotros ofrecer la mejor retroalimentacion posible para que eso
suceda y los errores cometidos puedan ser analizados y corregidos. (P22G2C7)

El aprendizaje, depende del error, y el experto en cualquier actividad, fisica o intelectual, es
aquel que ha cometido errores y lo ha intentado, por lo que para mi, el error es aprendizaje.
(P32G3C9)

Si la llevamos a sus Gltimas consecuencias y encontramos que el error ensefia, entonces
tenemos que diagnosticar que falta de errores en clases es un fracaso y no al revés. La didactica
del error nos muestra que sirve para hacer diagnostico de que se debe trabajar (estoy de
acuerdo) pero esto debe implicar que el error como generalidad no se elimine. Es decir, si un
alumno contesta que Simoén Bolivar naci6 en San Cristébal, debemos tomar eso para rectificar
el conocimiento y revisar que nosotros hacemos. Pero no se debe pensar que la ausencia de
error es una clase lograda o exitosa. Mas bien podriamos pensar que es una clase sintomatica.
(P38G3C9)

El docente debe permitir la identificacion del lugar donde se encuentran los obstaculos del
proceso de aprendizaje. EI docente que forma, puede y debe investigar los origenes del error
para encontrar las correcciones posibles. El resultado es la calidad de la retroinformacion
ofrecida al estudiante para su desarrollo por parte de su maestro (feedback), esto determina el
logro del aprendizaje. (P1G2C9)

(...) creo un riesgo la aplicacion literal de alguno de los presupuestos constructivistas (incluso
cuando digo que en general estoy de acuerdo) debido a que no creo sano tampoco transmitirle al
estudiante la idea de que se le estd garantizando el éxito, por ejemplo dando oportunidades
hasta que alcance la nota maxima o el resultado esperado, ya que no se valora tampoco el error
como un espacio y momento para el aprendizaje sino que se le dan a los estudiantes, sobre todo
a los méas jovenes, la falsa idea (incluso sin querer) de que cualquier error sera tolerado o es
posible que se corrija. (P24G2C7)

Aproximarnos y tratar los errores de los estudiantes mas bien como indicadores de sus procesos
cognitivos, de sus procesos de aprendizaje, de sus creencias paradigmaticas en torno al
conocimiento, etcétera, es darnos la posibilidad de adentrarnos a una dimensién nueva que
nutrird mas que ninguna otra nuestra practica como docentes, y que favorecera el amoldamiento
de nuestra labor a las necesidades y recursos propios de los alumnos, sin atentar contra sus
expectativas de auto eficacia y sin generarles esa frustracion que termina siendo tan
contraproducente. (P25G2C7)

El error como elemento punitivo y sin6nimo de fracaso se mantiene en el &mbito académico
desde etapas muy tempranas, en ocasiones en el ambito educativo superior nos encontramos
con alumnos que sienten mucha frustracion cuando no obtienen un desempefio acorde a lo
deseado, esa frustracion muchas veces impide puedan continuar su proceso de aprendizaje y
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salir adelante en sus metas académicas, genera en ellos estados emocionales negativos y pueden
llegar a ver el proceso de aprendizaje como algo forzoso.(P29G2C7)

.Es, como todo lo que vemos en nuestra formacién profesional, una advertencia del cuidado de
literalizar los postulados sin matizarlos de acuerdo al contexto y al objetivo, lo que ademas es
fundamental en término del desarrollo de competencias, pues es una de las caracteristicas mas
relevantes en su aplicacién en la practica profesional. (P30G2C7)

Estoy completamente de acuerdo (...), en estar mas inclinada a la Didactica del error como
paradigma para comprender el error (dentro de la perspectiva constructivista), de hecho es méas
consistente con el enfoque centrado en competencias que hemos manejado. Ademas justifica y
da sentido a la evaluacién formativa por encima de la sumativa. (P34G2C7)

5.11.3 Actividad 3: Plan de Clase. A partir de la sesiéon 1 del médulo 3 los participantes
comienzan a elaborar su plan de clase, este es un trabajo continuo que semanalmente es
revisado por las facilitadoras y devuelto con sugerencias sobre su estructuracion,
organizacion y presentacion.

En este plan se evalla:

e coherencia interna: relacion entre las competencias y sus respectivas unidades y
criterios y de éstas con los contenidos, las estrategias didacticas y la evaluacion. Esto
implica la revision de las caracteristicas de cada componente y la relacion entre ellos

e Continuidad: refiere a la progresion en complejidad de las unidades de competencia
y los criterios de desempefio.

e Flexibilidad: la planificacion debe ser dinamica y flexible para adaptarse a los
cambios continuos e imprevistos de la realidad y las caracteristicas de los
estudiantes. Sus modificaciones pueden ser de tiempo Yy estructura.

A partir de esos criterios, para el analisis de los datos, la autora de este trabajo elabor6
un cuadro explicativo que tiene en cuenta los componentes del plan (categorias) y los
indicadores de calidad. Este cuadro estd especificado en el aparte XXX referido al
tratamiento de los datos, pero para facilidad en la lectura de los resultados, se coloca cada

categoria por separado
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5.11.3.1 Categoria 1: Seleccidn, integracién y relacion entre competencias y sus
componentes. Selecciona las competencias establecidas en el programa y establece una
relacion armdnica entre competencias generales y profesionales, unidades de competencia y
criterios de desempefio, los cuales organiza de lo simple a lo complejo.

En los planes analizados se observd que el 60% logra conectar los dos tipos de
competencias, pero el resto (40%) tiene dificultades en ese sentido. Esto indica que uno de
los aspectos a superar es la busqueda de esa integracion.

En las entrevistas y didlogos presenciales, los profesores manifiestan que es un proceso
complejo por cuanto implica la seleccién competencia por competencia y para ellos todas
las competencias generales son importantes. Los facilitadores entrevistados expresaron que
una de las mayores dificultades que han observado “es que les cuesta es asociar las
competencias que semana a semana van desarrollando”(F2) Aspecto en el que coincidi6 el
facilitador tres (3) quien expreso, “les cuesta ver cuales son las competencias, unidades de
competencia que van a trabajar, cuales no, hasta donde trabajar uno u otra, la parte mas
dificil es como combinar la profesional con la general, lo hacen, pero acompafiados, hay
que ayudarlos porque se enredan”(F3).

Otro elemento expresado por algunos profesores durante los dialogos es que ya los
programas estan hechos y lo mas importante es que como profesionales, en las asignaturas,
deben desarrollar las competencias profesionales.

5.11.3.2 Categoria 2: Estrategias didacticas. Esta categoria refiere al Disefio estrategias
docentes coherentes con el Modelo UCAB y las competencias que se pretende desarrollar,
asi como actividades de aprendizaje de los estudiantes tomando en cuenta las unidades

crédito de la asignatura. Las estrategias de los docentes deben ser coherentes con las
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competencias que pretende desarrollar y acorde a los principios de autonomia vy
significatividad del aprendizaje.

Las actividades de aprendizaje buscan vincular al estudiante con situaciones de
desempefio real o simuladas, similares a las que puede encontrar en la realidad, ser
presentadas detallando las acciones a realizar, los tiempos previstos para las mismas y los
recursos a utilizar.

En la secuencia revisada, desde la primera hasta la Ultima entrega, los participantes que
conforman los grupos guiados por la investigadora, inician con estrategias poco
innovadoras. En el 82 % la tendencia es repetir lo que han hecho hasta ahora. Las

actividades se centran en exposiciones, lecturas y discusiones en clase.

En los didlogos presenciales expresan que quieren hacer actividades mas dinadmicas,
pero el tiempo no se los permite asi como tampoco, los compromisos en otras instituciones
y numero de estudiantes. Se observa mucho uso de lecturas y resolucion de guias. Las
asignaturas que por su naturaleza implica resolucion de problemas son lo que usan otras

estrategias.

Una vez revisadas Yy recibidas las sugerencias de la facilitadora, se nota un
mejoramiento. Sin embargo, solo un 38% redacta estrategias que contribuyan al desarrollo
de la autonomia y significatividad del aprendizaje. En general, las actividades del
estudiante son muy directivas e instructivas. Muy pocos (10%) reflejan espacios para las

tutorias y seguimiento al aprendizaje.

Al final la mayoria (72%) mejora, pero con mucha ayuda de los facilitadores y, en
algunos casos (20%), se observan planes muy completos e innovadores que cumplen con

todos los criterios, pero se desconoce si estos son llevados a sus clases y entregados a los
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estudiantes. (Muestras de planes anexos 14 y15) Las facilitadoras consultadas expresa que

a ellas también le ocurre lo mismo y que:

La primera dificultad es que no hay una cultura de planificacién de la actividad docente, el
profesor se ve como el experto que va a exponer su clase. No todos los profesores estan
acostumbrados al manejo de tablas y ven el formato dificil. La segunda dificultad es como
definir la secuencia temporal. Algunos colocan intervalos de tiempo muy grandes por los cuales
el trabajo queda muy lapso y otros van a otro extremo. En ambos casos son poco Utiles No
estan acostumbrados al trabajo de mejora continua. Ellos hacen su borrador, lo rehacen, lo
corrigen, pero la sensibilizacién para completar es una tarea toma mucho tiempo, es cierto que
una vez que comprenden el trabajo hacen unos planes de clase ejemplares. (F1)

Ademas de las dificultades expuestas por la facilitadora, tiene otra referida a la
conexién entre la competencia y sus criterios con la actividad; en vez de analizar la unidad
de competencia, contenido y criterios para proponer las estrategias, parten de la actividad
que venian desarrollando anteriormente y buscan asociarla a ésta. En ese sentido, otra de las
facilitadoras expresa que en su interaccién y revision de las actividades obtiene respuestas
tales como “yo siempre hago esta actividad, ;como la asocio a la competencia?” (F2). En

ese caso se centran en el desarrollo del contenido, pero no atienden la competencia.

En el caso del rol que el docente se asigna en general se refleja la concepcién de la
ensefianza y del aprendizaje en una relacion de informante- receptor

5.11.3.3 Categoria 3: Estrategias de evaluacion, éstas atienden al disefio de un sistema
de evaluacién continua que considere diferentes propdsitos y formas de participacion del
estudiante, defina las técnicas e instrumentos a utilizar, los indicadores de evaluacion vy el

sistema de calificacion a aplicar.

Se espera que las actividades, técnicas e instrumentos de evaluacion estén acordes
con los criterios y que ademas se promueva la autoevaluacion y la coevaluacion como

medios para la reflexion, mejoramiento y desarrollo de la autonomia, se expresen las
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evidencias relevantes a partir de las cuales va a valorar los resultados y el sistema de

calificacion a utilizar.

Este aspecto es el que presenta mayores dificultades. No obstante es una inquietud
sobre la que se ha empezado a reflexionar. Dentro de los planes se observan actividades
que son calificadas, pero no hay propuestas de instrumentos de registro, a menos que sea la
prueba. La rabrica ha sido el instrumento que ha tenido més acogida y de mas facil uso para

los participantes.

Hay pocas propuestas de la autoevaluacion o la coevaluacién. EI argumento es que
trae problemas entre los estudiantes y si la usan debe ser calificada porque de lo contrario
no le dan importancia a la misma. La autoevaluacion no se ve como medio para reflexionar
y desarrollar la autonomia, es después de las orientaciones de los facilitadores que un 30%
aparece proponiendo esta forma de participacion del estudiante en su evaluacién. Como lo

expresa una de las facilitadoras:

En cuanto a su autoevaluacion ellos estan parcialmente abiertos al monitoreo de sus propias
tares, sin embargo, al hablar de evaluacion de los aprendizajes siguen arraigados en que esa
evaluacion debe ser individual heteroevaluacion y que es el profesor quien debe hacer la
evaluacion. (EF1)

Se hace poco uso de la evaluacion formativa, solo el 20% termina considerandola. En
los dialogos presenciales y en las entrevistas se expone que el estudiante no lo acepta si no

se le da calificacion (NcC7, 8 y9).

En el aparte del plan referido a las evidencias se observa poca atencién a este aspecto;
muchos de ellos confunden las evidencias con los instrumentos o las estrategias. En

palabras de una de las facilitadoras

Ellos confunden lo que son estrategias con lo que son las evidencias como tal y adicionalmente,
les cuesta escribir en sus planes la evaluacion formativa porque todavia estan muy atados a lo
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que es la evaluacién sumativa y ponen en los planes de clase, solamente las evaluaciones
sumativas. (EF2)

Por otra parte, deben seguir el esquema de evaluacién tradicional por requerimientos y
normas de las escuelas. Algunas catedras les exige seguir aplicando la evaluacion con
pruebas parciales, “demasiado rigidez en la evaluacién argumentando que deben tener
pruebas si el estudiante llega a reclamar” (NcC9). Se centran en la evaluacion calificada
acumulativa y sin considera la evaluacion continua. No obstante la dificultad para cambiar
ese esquema, profesores mas jovenes han expresado que creen que “si se puede cambiar,
Y0 sigo Yy siempre critico a mi escuela porque son muy rigidos, todo es memoristico y solo

las pruebas son importantes” (NcG9).

Todo lo anterior es indicativo de que el desarrollo de la autonomia no es un aspecto
contemplado en la aplicacion de la didéctica y la evaluacion. Aln persisten algunos
elementos que influyen en el desarrollo de una planificacion mas cercana a las exigencias
del modelo como son las concepciones previas, caracteristicas de los estudiantes,
normativas de las escuelas y como lo han expresado algunos entrevistados tiempo para
“profundizar y procesar mejor lo aprendido” (E1C8 y E4CS).

5.11.4 Actividad 4. Elaboracion de una secuencia didactica. Este ejercicio pide a los
participantes elaborar una actividad diferente a la exposicion, que puedan utilizar en sus
clases. Puede consistir en el desarrollo de una clase completa donde expresen como sera el
inicio, desarrollo y cierre (accion didactica) o en una actividad especifica que deben
entregar a los estudiantes para su realizacion. Cada una de esas actividades debe presentar:
propdsito y finalidad de la actividad, momento de aplicacion (inicio, desarrollo y cierre),

descripcion de la actividad (indicaciones, pautas para su ejecucion y presentacion, roles de
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los participantes, actividades de seguimiento, conclusiones y cierre), procedimientos y

criterios de evaluacion y aprendizajes que promueve.

En estas actividades el profesor las desarrolla siguiendo el esquema presentado y las
recomendaciones de las lecturas, en su mayoria (87%) la tarea cumple con todos los
criterios y se encuentran casos de tareas muy innovadoras y donde la participacion del
estudiantes esta claramente delimitada. (Anex018)

5.11.5 Actividad 5: Técnicas e instrumentos de evaluacion. En esta actividad el
profesor elabora dos instrumentos de evaluacién a utilizar, una rabrica y cualquier otro que
sea de su interés. Lo que se les exige es que el instrumento cumpla con las normas para su

elaboracioén.

Para elaborar la rabrica, no se observan problemas, todos la realizan siguiendo las
pautas y demuestran mucho interés en ella. Consideran que es un buen instrumento, la
consideran util, sin embargo, se encuentran algunos comentarios durante las practicas

presenciales donde expresan que es compleja. En ese sentido,

Los instrumentos de evaluacion, que conocen al final, la rabrica... que para algunos profesores
€s0 es nuevo, es como un descubrimiento ya que lo que estdn acostumbrados a hacer es una
evaluacion bastante subjetiva. No conocen los instrumentos y cuando ven una rdbrica y la
necesidad de redactar indicadores expresan que eso es muy complejo. Lo que mas le gusta son
las escalas de estimacion. El Gnico instrumento que conocen es la prueba. Esto es una cosa
buena que hace el diplomado, los sensibiliza hacia el uso de otros instrumentos. (EF3)

Tal como lo expresa la facilitadora, los instrumentos que seleccionan con mayor
frecuencia son la escala de estinamacion o la lista de cotejo y en pocos casos confunden el
instrumento con la actividad y elaboran una actividad, pero describen los criterios e

indicadores de evaluacion.
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Lo observado a lo largo de las précticas permite inferir que el cambio conceptual todavia
se encuentra en una dimension tedrica. Son muy pocas las manifestaciones de formas
efectivas de llevarlo a la practica. Se observa que en la realidad son las creencias y normas
las que van dando la impronta a la evaluacién, pero no la parte conceptual. EI cambio es
visto como dificil y pausado dado que los profesores estaban anclados en los contenidos y
la herencia del modelo centrado en la ensefia. (Anexos 16 y17)

5.12 Utilidad de la formacidn recibida en el diplomado.

Bajo este titulo se agrupan las manifestaciones de fortalezas, utilidad y debilidades de la
formacién recibida, asi como propuestas de cambio.

Ademas de lo expuesto por los profesores en el foro “Dejando Huellas” se tomd en
cuenta lo expresado en las entrevistas y los didlogos durante la Gltima presencial.

Los profesores valoran positivamente la utilidad del diplomado, para ellos ha sido
momentos de encuentro, aprendizaje cooperativo que les ha dejado ganancias en diferentes
aspectos, les ha permitido actualizarse, mayor identificacion con la docencia y comprension
del acto docente, aprender a trabajar en equipo, ser mas reflexivos sobre su labor docente y
para otros va mas alla de la docencia en cuanto lo traslada a su ambiente familiar.

Comenzando con uno de los entrevistados, ante la pregunta ;Qué le ha dejado el
diplomado?, la respuesta fue “ganancias”... “Mas cuidadoso y reflexivo sobre la practica
docente. Mas analitico en la secuencia didactica” (E1GS).

El entrevistado manifiesta. “Mi vida cambio con la elaboracion del plan de clase. Ya mi
clase no es una dinamica magistral” (E2G9).

Otras citas que refleja lo dicho son las siguientes:

Lo que hemos aprendido es extremadamente Util, tiene un feedback diferente para los alumnos.
Nos lleva a ver otra cara del prisma, nos da una visién mas completa, visualizar hacia donde
tengo y estoy apuntando. Considerar las brechas que hay que superar tanto en los docentes
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como en los estudiantes. Conectarlos con la realidad, hacerles comprender que beneficios que
les trae como profesionales, hace magia, tiene un clip impresionante. (E4C8)

Reafirmar el camino que tenemos por delante y que debemos recorrer, saber que el docente
gestiona conocimiento y que esta en continuo aprendizaje, que debe fomentar el trabajo en
equipo y reconocer que el uso de las tecnologias es fundamental en este momento histérico y
que deben ser aprovechadas. (P5G1C7)

Por fin entendi las competencias y tal como expresa el profesor Ollarves es un “aprendizaje
renovado”. Comparto también la opinion del profesor Santana sobre vencer los miedos y
pienso que esto es fundamental para convertirnos en unos docentes 2.0.
(P36G2C8)

Me llevo la claridad de la complejidad y multidimensionalidad de la labor
docente y el compromiso de asumirla y practicarla todos los dias. (P17G1C7)

Me llevo la capacidad de reflexion sobre lo hecho. Este tipo de ejercicio permite poner en
perspectiva los objetivos y las estrategias, y esta mirada hace que en la cotidianidad vayan
ocurriendo cambios pequefios pero muy grandes al mismo. (P20G1C7)

He disfrutado aprendiendo en este modulo, condicion importante para mi, aprender desde el
goce y en estas semanas lo he experimentado porque he logrado:

1.- Organizar mis pensamientos y con ello mis acciones para mejorar mi calidad docente.

2.- He logrado entender lo que significan las competencias.

3- He trabajado en grupo con personas que manejan las estrategias académicas y afectivas para
ello.

4.- Me ha permitido evaluar el largo camino que he recorrido como docente y persona.

5.- Ha inferido en mi imaginacidn para reconstruir mis estrategias en pro no sélo del estudiante,
sino del colectivo del cual formo parte.

6.- He aprendido a soltar el miedo que me producian las TIC. (P44G3C7)

Lo més importante que me llevo es la comprensidn del viraje en metodologia de la universidad,
lo cual reduce la incertidumbre generada por el cambio. (P2G1C8)

El Diplomado me ha permitido entre otras cosas: Tener una vision mas amplia y actualizada
del proceso ensefianza-aprendizaje. Ratificar la necesidad del trabajo en equipo. (P3G1C8)

Como comenté hace ya semanas, empecé este diplomado obligada. Y ahora me doy cuenta de
las grandes satisfacciones que me ha dado participar en él:

1. Me ha permitido reflexionar sobre mi desempefio docente. He revisado mis fortalezas y me
he dado cuenta de los aspectos que debo reforzar. (P4G1C8).

El Curso es un abreboca a todo el campo del modelo de educacion basada en competencias.
Surgen muchas dudas sobre la manera de aplicarlo, y sobre todo de la apreciacién de las
limitaciones existentes dado nuestro entorno pais. Sin embargo, pa'lante es pa'lla (P25G2C9)

El trabajo en equipo, (...) existia cierta aprehension, trabajo que requirié compartir e integrar a
distancia puntos de vista con compafieros que no conociamos y con una gran presion de tiempo
para generar resultados consensuados (P37G3C8).

Me llevo la necesidad de explorar mas herramientas colaborativas para que mis cursos sean
menos "planos” y unidireccionales (P2G1C9)

Me llevo mas alla de competencias, el compromiso de profundizar y extrapolar a mis préacticas
pedagogicas lo abordado, rompiendo asi el paradigma de la "zona de confort", es decir, romper
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los cénones establecidos y propiciar el cambio que demanda el estudiante actual. (...)
Definitivamente, la misién sera trasladar al contexto cotidiano las competencias que desde mi
asignatura contribuyan en la formacion de mis estudiantes, eso pasa, por pensar, repensar y
revisar mi quehacer como profesora. (P55G4C8)

Evaluacion -revision de lo aprendido”, sin embargo esto debe aplicarse en ambas direcciones,
me refiero a que el docente debe aprender a autoevaluarse y aprovechar la evaluacién que los
alumnos realizan, una de las caracteristicas que rescato del video de "lo que hacen los mejores
profesores universitarios es esa, tener interés en su propia evaluacion. (P7G1C9)

5.12.1 Recomendaciones. Los aportes de los profesores han permitido recoger algunas
recomendaciones que refieren al tiempo de dedicacién, algunos necesitan mas pero la
mayoria sienten que es muy fuerte y quisieran que no coincidiera con finales de semestre.

Por otra parte, sugieren hacer encuentros entre docentes y agregar otra sesion presencial.

Gracias a todos los docentes que nos apoyaron en este curso, pienso que es necesario, hacer
encuentros docentes para retroalimentarnos y para reforzar o intercambiar experiencias
docentes. (P3G1C7)

Ahora bien, considero que seria muy Util tener una sesion presencial en la cual se haga una
induccidn de las TIC (en especial, aquellas que no son de uso comun), pues, por lo menos en mi
caso, hay muchas que no tengo idea de como utilizarlas. (P1G1C7)

Finalmente, veo que el curso es muy atropellado en el tiempo. Claro que entiendo que debe
haber un compromiso entre la duracién total y la duracién de cada sesidn, pero recomendaria
que la duracién de cada sesion fuese un poco mayor para que sea mas productiva la reflexién en
cada una. (P48G3C7)

Considero que cada aspecto tratado podria tener mas tiempo de desarrollo, a fin de poder
internalizarlo mejor. (P55G3C7)

No me gusta la duracién del curso, ya que considero que 12 semanas continuas es muy fuerte
para los profesores a tiempo convencional, (...) En resumen, considero que el Médulo 3 no
debe iniciarse inmediatamente después de concluido el Médulo 2 y debe darse una pausa de al
menos un mes para iniciar el Mddulo3. (P51G3C7)

Pienso que dichos cursos deberian realizarse en épocas que no coincidan con el ejercicio diario
de la docencia, como por ejemplo el mal llamado verano, entre los meses julio y septiembre.
(P3G1CS8)

(...) seria interesante ampliar una semana mas la sesion 4, pues hay mas tareas que en las
sesiones anteriores (participacién en dos foros, el trabajo escrito, empaparse de la web 2.0...),
las cuales ameritan no s6lo realizar las lecturas sugeridas, sino también realizar otras
investigaciones y lecturas que envian los compafieros el curso. (P34G3C8)

Tal vez una sugerencia para las siguientes ediciones es que el grupo se conforme de forma

aleatoria, tal vez asi se permita desarrollar la competencia de trabajo en equipo para todos los
participantes. (P7G1C9)
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Los tiempos muy ajustados para el desarrollo de las actividades que requieren mayor entrega
por lo nutrido del contenido, y que al principio se debid realizar alguna dindmica que nos
ayudara a conocernos mejor entre todos los miembros del equipo virtual. (P26G2C9)

5.12.2 Trasladado y aplicacion de lo aprendido. De acuerdo con lo informado, la
aplicabilidad del modelo es factible en cierta medida, poner en préactica todo lo aprendido
es complicado y aun hace falta mas preparacion, profundizacion y desarrollo diario para su
maduracion y aplicacion efectiva. El desarrollo de la autonomia lleva tiempo y dedicacion.
Sin embargo, los ha llevado a hacer ajustes, no solo en sus estudiantes, sino también en lo

personal, perder el miedo y ensayar y aplicar e identificar oportunidades de mejora,

Su aplicacion y materializacion en la préctica es complicado. La universidad no estd en
capacidad de hacer una gran inversion. (E1G8)

Lo traslado evaluando primeramente mi persona y el alcance de mis alumnos, basicamente con
la intencién de implementar ajustes en las clases que se adapten a la realidad para ser lo mas
efectivo posible. Para ello, debo empoderar ain mas a mis alumnos, asi como utilizar las TIC
planteadas en el ejercicio anterior. (P36G3C9)

Aplicaré lo aprendido, con base en el perfil del innovador: identificando oportunidades de
mejora, buscando aplicar los cambios, investigando, ejecutando, aceptando que puedo cometer
errores en el camino, pero siempre con la mejor disposicién de aprender de ellos. (P65G4C7)

La dnica forma a mi entender de poder trasladar lo aprendido, es ejecutando Ilo
aprendido, aprendiendo cada dia mas, contextualizarnos en las realidades de nuestros
estudiantes e institucion y no tener miedo a los cambios, poner en practica con respeto,
confianza, motivacion, ética, solidaridad, afecto, nuestro ejerci6 docente para alcanzar y ejercer
con ¢xito la competencia “APRENDER A APRENDER CON CALIDAD” y me atrevo a
anexar “APRENDER A ENSENAR CON CALIDAD”, para promover ciudadanos lideres y
transformadores del contexto nacional que hoy vivimos. (P56G3C7)

La Unica forma que encuentro para trasladar lo aprendido es aplicarlo a través de los ejemplos
gue he dado y leido durante todo este curso y sobre todo a través del mejor de los maestros en
materia educativa: el ensayo y el error. (P72G4C7)

En mi caso, el traslado de lo aprendido es necesario capacitarme para dominar mejor esas
herramientas, y proceder a ver las implicaciones del modelo. (P26G2C8)

Se trata, de proponernos a asumir los retos y formas distintas de hacer las cosas, a través de la
adaptacién, manteniendo la vision critica individual para garantizar el fin Gltimo, impartir una
educacion eficaz, eficiente y de calidad. (P38G3C8)

Requiere trabajar, tanto sobre las nuevas ideas, como sobre las ideas que evolucionaron. En
contra de la “leyenda urbana” de que con las Tics todo es facil y répido, los cambios a
introducir deben ser bien planificados y ser sostenibles, de lo contrario..., “el remedio es peor
que la enfermedad” (P48G4C8).
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Lo aprendido requiere de desarrollo diario de manera de madurar estos temas y utilizarlos (TIC)
educarse mas para que la transmision sea efectiva durante mi jornada diaria, como docente y
compafiera de trabajo. (P49G4C8)

Traslado lo aprendido haciéndome el propdsito de avanzar en herramientas colaborativas que
bien pueden adaptarse a los cursos a mi cargo. (P2G1C9)

Mis clases se van a ver nutridas con estos nuevos conocimientos que ya estoy aplicando.
(P23G2C9)

Desarrollar la autonomia es mas dificil de responder, es una cosa que lleva tiempo, se necesita
madurez y mayor dedicacion. Lo dificil no es el modelo sino su implementacion. Tengo
alumnos de diferente nivel. Tenerlos en el mismo salon pone la cosa dificil por la poca
experiencia en el modelo. (E4C8)

Todo esto trae mas trabajo para el profesor, te tienes que preparar mucho y a veces te quedas
ahogado. (E1 C8)

A modo de sintesis. En esta sintesis se integran los resultados descritos, mediante la
basqueda de patrones comunes en los informantes, que permiten el acercamiento a los
objetivos de la investigacion. Su propoésito es llegar a cierto grado de inferencia y

generalizacion y tener elementos para la contrastacion con la teoria prevista en el estudio.

El estudio de casos muestra como los docentes de la UCAB, han interpretado vy
concebido el modelo por competencias. Su caracterizacion permite inferir que hay una
visibn muy cercana a la concepcion y orientacion que la instituciéon le imprime a la
formacién por competencias y son conscientes del cambio que este enfoque implica para
docentes y estudiantes. Esto se evidencia en la valoracion, vision y conceptualizacion
hecha durante sus intervenciones en los distintos foros y dialogos presenciales donde la
formacion por competencias es definida como una salida al perfil reflexivo que sienta las
bases para una mejor formacion profesional mediante la integracion de saberes, la
centralidad en el aprendizaje del estudiante, la relacion teoria-practica y el acercamiento de

tareas a la realidad profesional.
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El modelo es considerado como un reto para su trabajo, dado que implica un cambio
significativo de paradigma u horizonte que eleva el nivel de exigencia al docente en cuanto
requiere: nuevas perspectivas de accion, de vision del estudiante, de la relacion docente-
alumno, de la busqueda de la autonomia y compromiso en la tarea de ensefianza y
aprendizaje.

En cuanto a la comprensién y significado de la practica pedagdgica se encuentra que en
primera instancia, todos los grupos la conciben como ensefianza centrada en contenidos, la
exposicion y el examen. Dado que no tienen formacion pedagdgica, articulan su
experiencia profesional y educativa con la docencia mediante la imitacion de quienes
fueron sus profesores y la experiencia que han ido obteniendo en su practica. Asi, tienden a
situarse mas en la practica docente que en la practica pedagdgica y mantener la tradicion
metodoldgica de quienes fueron sus profesores.

La reflexion individual sobre su accion docente para integrar el conocimiento disciplinar
con el pedagdgico, investigar e innovar sobre su propia préactica tiene poca consideracion.
Se reconocen mas como profesionales especialista en una disciplina que ejerce la docencia

[3

que como docente de una disciplina. Su experiencia en el campo laboral es un “valor
agregado a la ensefianza” (P33G2C9).

La formacion es percibida como un proceso bilateral que, como parte del juego
didactico, implica el desarrollo de estrategias pedagdgicas por parte del docente, unidas a
la motivacion de los alumnos y su comprension de los contenidos.

Un poco mas de la mitad, ve la planificacion como necesaria, flexible y productiva cuyo
propdsito es evitar la improvisacion y dar confianza al estudiante. Este reconocimiento ha

sido producto de experiencias en su campo laboral diferente a la docencia y para otros,

producto de la reflexion sobre las experiencias negativas que como estudiantes, tuvieron
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con profesores que no planificaban, lo que los ha llevado a comprender su importancia. Sin
embargo, se reflejé poca la necesidad de entregarlas a los estudiantes e inferir que su

cultura de planificacion no esta muy arraigada.

La comunicacion y el dialogo son considerados importantes para dar confianza al
estudiante, pero sin perder el liderazgo, el respeto esencial, la ética y el compromiso de
ambas partes para lo cual deben se deben fijar reglas claras.

La evaluacion se concibe como un proceso complejo y dificil de aplicar, es arduo dar
retroalimentacion a tiempo y saber qué fue lo que en realidad aprendid el estudiante. La
autoevaluacion y la coevaluacién son consideradas conflictivas.

Hay un reconocimiento de la necesidad de la formacion pedagdgica para poder avanzar
en la aplicacion del enfoque por competencias. Se enfatiza el requerimiento de formacién
en didactica, evaluacion, aprender a aprender, planificacion y gestion en el aula y uso de
las Tics, como herramientas para el aprendizaje.

Por las referencias constantes a su falta de formacion pedagdgica y su incidencia en la
puesta en practica del modelo, ésta se constituye en uno de los elementos de mayor peso
para lograr el cambio de cultural esperado. En primer lugar, frente a la formacién por
competencia les resulta dificil salir del anclaje hacia el modelo centrado en la ensefianza,
especialmente a los profesores con mas tiempo en la universidad.

Sus consecuentes expresiones acerca de las ventajas del modelo tradicional dejan ver
que el cambio no es facil. Sostienen que fueron formados en la tradicién y ese modelo “no
ha sido malo”, a ellos les ha ido bien. Ademas, las competencias que segiin el modelo,

necesita el docente universitario, “no son muy diferentes a las competencias que tienen
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aquellas personas que, como estudiantes, hemos considerado buenos profesores”
(P24G2C8).

En consecuencia, la idea es hacer el paso paulatinamente para enriquecer y mejorar lo
que ha sido producto de su experiencia o también, “formar un puente utilizando una mezcla
con la docencia tradicional, e ir evidenciando a traves de experiencias e incorporacion de
nuevas estrategias” (P10G1C7).

A medida que profundiza en el conocimiento tedrico de los elementos pedagdgicos que
reciben en el diplomado se va notando un cambio en el lenguaje utilizado. El uso de la
terminologia esta presente en los didlogos y discusiones. Se manifiestan reflexiones y
expresiones directas que indican la comprension del significado de las competencias, la
promocion del aprendizaje, el desarrollo de la autonomia y dan ejemplos de formas
efectivas de llevarlo a la practica, lo cual es indicativo de su comprension.

Al iniciar su aplicacion en el proceso de planificacion, el profesor se impacta y
encuentran muchas dificultades para abordar su elaboracion. En primer lugar, busca
centrarse mas en como ensefiar el contenido de manera apropiada y no en como integrar ese
contenido con los aprendizajes mas amplios exigidos en las competencias. Inicialmente, se
les hace arduo integrar las competencias generales y profesionales y éstas con los criterios
de desempeiio y contenidos para su desarrollo. Las competencias profesionales aparecen
como la suma a los contenidos y no éstos como el medio para el desarrollo de las

competencias.

No obstante reconocer la existencia de estrategias didacticas diversas, la mas utilizada
por la mayoria es la exposicion, dando poca atencion a las estrategias para promover el

aprendizaje significativo, aprender a aprender y desarrollar la autonomia. Por otra parte, la

Ercilia Vasquez Montilla Tesis Doctoral, 2017



280

evaluacion se centra en la calificacion, excluyendo en la mayoria de los casos la evaluacion

continua, la autoevaluacion, la coevaluacion, acompariadas de la dificultad para asociar las

evidencias con los criterios de desempefio.

En la medida en que estos planes son revisados por las facilitadoras, se les hacen las
recomendaciones pertinentes a cada caso. Estas son tomadas en cuenta y los planes
mejoran. No obstante, presentarse casos en los que se observa cierta resistencia al tener que
hacer ajustes mas cercanos al trabajo por competencias, dado el tiempo que esto les
representa, hay otros que se esmeran y elaboran planes donde se observa integracion,
coherencia interna y progresion en los criterios de desempefio.

En ese orden de ideas, se infiere que el cambio conceptual todavia se encuentra en una
dimension tedrica, del lenguaje. Se presume que puede estar influyendo la dificultad para
liberarse de estructuras creadas por la tradicion formativa.

El cambio cultural necesita tiempo y practica para que se materialice en la realidad, lo
cual se conjuga con la necesidad de tiempo para irse preparando, adquirir mas herramientas
para aplicar el modelo, reconocer sus implicaciones, vincular el conocimiento académico
con el cotidiano y utilizar mejores técnicas didacticas y metodologias de evaluacion., pero
ademas no deja de estar presenta la resistencia al cambio.

Segun los propios informantes, ademas de su formacion, existe consenso en que el
verdadero cambio esta condicionado por varios aspectos como son:

e La poca preparacion, interés y motivacion que trae el estudiante lo que implica serios
retos pedagdgicos que deben sortear para el desarrollo de la autonomia, la aplicacién de
la evaluacién continua y reflexiva que supone integracion de todos los saberes, la
participacion y seguimiento constante al estudiante, ensefiar a aprender a aprender,

desarrollar la creatividad e innovar constantemente.
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La ausencia de trabajo en equipo cuyas causas pasan por la falta de tiempo del profesor,
el nimero de horas dentro y fuera de la universidad, la disposicién de algunos
profesores y jefes de céatedra para convocarlo, hasta la falta de espacios promovidos por
la institucion donde se pueda fomentar la interdisciplinariedad, la innovacion, la
transversalidad y el intercambio entre profesores de una misma materia y otras
relacionadas.

La logistica de las aulas, la cual se ve afectada por el exceso de estudiantes, lo que
maximiza el riesgo de mantenerse en el modelo centrado en la ensefianza.

Exigencias reglamentadas en algunas escuelas para el desarrollo del proceso de
evaluacién, que deja poco espacio para la reflexion y aplicacion de una evaluacion
dinamica e integradora.

La poca participacion promovida por las catedras donde hay pocos requerimientos para
la participacion del profesor, tanto en la elaboracion como en el desarrollo del programa
y la planificacion conjunta por lo que carecen de una vision panoramica del plan de
estudio.

Hay un acuerdo general sobre la importancia de superar esas debilidades para que el

cambio tenga viabilidad y factibilidad. Sin embargo, del analisis surgen otros elementos no

de menor peso, que los anteriores, referidos a los sentimientos e incertidumbres que crea el

cambio de modelo.

La mayor incertidumbre se centra en cémo llevar a la préctica todos los requerimientos

tanto de la ensefianza como del aprendizaje, dada la complejidad de los mismos. Por otra,

parte existe el temor a perder su control como docente y su arraigo del sistema de creencias
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influenciado por su formacion profesional para mantener tradicion en la ensefianza y el
aprendizaje.

Todo lo anterior, va acompafiado de la necesidad de cambios y mejoras en los procesos
académicos y organizacionales de la institucion. Considera que para da viabilidad la

gerencia debe apropiarse del mismo.

Finalmente, sus expresiones acerca de lo que la formacién recibida en el diplomado les
ha dejado, son muy positivas. Estas estan orientadas hacia el reconocimiento de la
complejidad de la tarea docente, los cambios en su pensamiento y vision acerca del proceso
de ensefianza y de aprendizaje, la comprension de lo que se trata, es de enriquecer y
mejorar con nuevas estrategias sus clase magistral, los cambios en su actuacion en el aula,
el reconocimiento de sus fortalezas y debilidades como base para seguirse formandose y

poder hacer realidad el cambio esperado.

La puesta en préactica de lo aprendido sigue condicionada al tiempo de dedicacion, su
formacion continua y otros factores de orden personal, académico, organizacional y
estudiantil ya mencionados. Sin embargo, los ha llevado a hacer ajustes no solo con los
estudiantes, sino también en lo personal y a perder el miedo de hacer ajustes de tipo

didactico.

La figura 7 representa los resultados de los didlogos y las entrevistas, seguida de la figura

8 donde se representan los resultados de las actividades practicas.
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Figura 8. Representacion grafica de resultados — Analisis de documentos, foros, entrevistas y dialogos
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Figura 7. Representacion gréfica de resultados — Actividades précticas
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Capitulo VI
Control de Calidad del Proceso de Investigacion
Consideraciones Eticas y Legales

6.1 Validacion de los resultados.

A lo largo de este aparte se presenta el proceso realizado para asegurar la validez de los
resultados obtenidos. Desde el inicio de la investigacion se tomaron en cuenta dos criterios
de calidad que permitieron dar mayor rigor a la investigacion. Estos fueron, el empleo de
diversas técnicas y la reunion de suficientes evidencias desde diferentes fuentes. Para
cumplir con esos criterios y dar mayor consistencia a los resultados; se utilizé la
triangulacion metodoldgica y la triangulacién de fuentes.

La pregunta que orientd la validacién fue: ¢lo observado e informado por los profesores
tiene el mismo significado en todos los grupos en los distintos momentos del Diplomado o
en sus subsecuentes actividades?

Para atender a la pregunta, la triangulacion en esta investigacion fue sincrénica y
diacrdnica, se mantuvo ese criterio a lo largo de todo el proceso de investigacion y a
medida que se integraba la informacion.

A continuacion se presenta la relacion y los momentos en que se aplicaron los tipos de
triangulacion a fin de ir dando respuesta a la pregunta.

6.1.1 Triangulacién metodoldgica. En la triangulacion metodoldgica se cruzaron los
datos obtenidos en los foros con el de los didlogos presenciales y las entrevistas
individuales y grupales; lo que permitio tener informacion desde las diferentes fases en que

se desarrolla el diplomado.
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La informacion registrada en los didlogos desarrollados en las sesiones presenciales se
contrasto con la informacién contenida en los foros correspondientes a cada modulo 'y
finalmente con algunas de las actividades realizadas. Todo ello, con cada cohorte por
separado, lo que permitié tener datos y evidencias de estructuras y cambios de significados

en el proceso de cada grupo.

En el cruce y comparacion de la informacion, se encontraron expresiones de ideas
opiniones y conceptos semejantes sobre los temas més significativos en todos los grupos; lo
cual fue fundamental para la integracion de las categorias surgidas del analisis y dar
consistencia a los resultados. EI cuadro siguiente presenta un ejemplo las categorias, con el
numero de participantes, los temas sobresalientes y el porcentaje que opiné en cada caso.

El cuadro completo se presenta en los anexos 1 a 13.

Cuadro 22. Categorias y subcategorias- Cruce de informacion - Extracto

NuUmero de cohorte NUmero y
Porcentaje
Categorias Su categorias Componentes 7 ‘ 8 ‘ 9 Crelierel
Porcentaje de
informantes por tema
Conocimientos, concepciones y | Conocimientos. Tradicion metodoldgica:
experiencias acerca de la préactica | Comprension y | centrada en la clase . . . .
pedagégica. (CCEPP). Representaciones, | significado de la | expositiva y la transmision 79% 83% 1% 116 79%
creencias, concepciones, pensamientos y | practica pedagégica. de contenidos
conocimientos o saberes producto de la _
experiencia que el profesor sostiene sobre Planificacion _ como
la practica pedagégica y sus diferentes | Concepciones elemento organizador para | 2504 | 269% | 25% 44 30%
dimensiones Conjunto de ideas | evitar la improvisacion de la
sobre los | gestion en el aula
componentes de la | Evaluacién proceso 0 0 0 0
practica pedagdgica complejo y dificil de aplicar 82% | 93% | 75% 124 84%
Estrategias didacticas
variadas, sin dejar las | 29% | 2% | 50% | 35 24%
exposiciones

Fuente: elaboracion propia.
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6.1.2 Triangulacion de fuentes. Para la triangulacion de fuentes se cruzo la informacion
recabada en cada cohorte con los grupos pertenecientes a las otras dos cohortes, se hicieron
las comparaciones y se integro toda la informacion. Los resultados se compararon con la

informacion suministrada por los facilitadores y participantes en las diferentes entrevistas.

La informacidn recabada en las entrevistas a tres (3) de facilitadoras de las cohortes en
estudio, estuvo relacionada con los diferentes temas emergentes y llevd a comparar los
resultados obtenidos con lo observado por ellas, tanto en los encuentros presenciales como
en los foros virtuales y la conduccion de la planificacion en los grupos que les correspondid

guiar.

Esta informacién, conjuntamente con la obtenida en las once (11) entrevistas
individuales y una (1) grupal realizada al término de la cohorte nueve (9), permitio verificar
y confirmar la veracidad de las interpretaciones hechas por la investigadora y constatar la
validez en su contenido. Las preguntas a estas entrevistas aparecen en el Capitulo l1lI,

paginas 173 -174.

Los resultados confirmaron que los hallazgos encontrados y descritos en cada categoria
son coincidentes, lo que queda demostrado en las grabaciones de las entrevistas
individuales y la filmacién de la entrevista grupal. Seguidamente se presenta algunos
ejemplos de citas que dan prueba de ello. ElI subrayado en las citas lo realizd la
investigadora para resaltar los aspectos confirmados en cada aparte.

Las tres facilitadoras tiene la apreciacion de que los profesores comprenden el
significado de la formacidn por competencias, su mayor preocupacion esta en los cambios

que les corresponde realizar y nivel de exigencia que eso significa.

(...) en ese transitar los cambios en ellos se notan, como hablan, las tareas que quieren
experimentar, inclusive los que tiene grupos numerosos que presentan esta dificultad algo
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buscan hacer Lo que no les queda claro es a ¢Cual cambio?, saben que la situaciéon debe
mejorar, pero no estan claro en como?, lo aceptan porque ya se asumio el cambio en la
universidad y han visto también la disminucién en las competencias de los estudiantes y saben
que hay que hacer algo por ayudarlos, hay mucha vocacién de servicio, ganas de ayudar al
estudiante y lograr que los muchachos aprendan. (EF1)

(...) dicen que no sabian que era eso de trabajar por competencias pero las defienden para
mantenerlas de alguna manera. (EF2)

Las concepciones pedagogicas previas y el anclaje en la tradicion como elementos que
retrasa el paso conceptual al nuevo modelo, especialmente en los profesores con mas

tiempo en la universidad, ha sido apreciado igualmente por todos los entrevistados.

Ellos se ven como profesionales que tienen que mostrar el dominio de la profesion. Muy
interesante porque se ven como ingenieros, abogados (...) que van a formar ingenieros o
abogados. A medida que avanzan van tomando conciencia, por eso es que se centran en la
exposicion. (...) Asi al final del M2, no todos, ni con el 100%, pero si con un incremento de la
conciencia de que hacen accion docente de que trabajan como docentes bajo el dominio de una
profesion determinada. (EF1)

Segln mi experiencia sobre todo las personas mayores dicen, pero bueno, si nosotros
aprendimos asi por qué tenemos que cambiar. Les cuesta visualizar que estamos en otra
generacion, que somos diferentes y consideran que como su etapa fue exitosa... pero a medida
que vamos adelantando en el diplomado, ellos se dan ya entiende que no es que vas a dejar de
dar tu clase magistral, sino utilizar otras estrategias que sean pertinentes, es una
evolucion. (EF2)

Los profesores con més afios en la Universidad son los mas reacios a cambiar (...) porque
en general ellos consideran que su método ha sido exitoso. En cambio los jévenes que estan
dando clase por primera o tercera vez, estan experimentando, igual estan tratando de
duplicar las estrategias que recibieron porque la mayoria de ellos tampoco son docentes
tampoco son de otra profesion, pero los reacios son los que tiene muchos afios. (EF3)

(-..) Yo tengo la ventaja de decirles que como empecé con este modelo, puedo decir que me ha
sido mas facil convérseme de las competencias que a otros profesores que ya tienen una larga
trayectoria les cuesta mucho hacer las cosas distintas a como lo venian haciendo. (NCEG-
video)

Las dificultades mas significativas para integrar competencias, proponer estrategias
didacticas y de evaluacion al momento de realizar la planificacion de sus clases son

compartidas por todos los entrevistados con expresiones como las siguientes:

No hay una cultura de planificacion de la actividad docente, el profesor se ve como el
experto que va a exponer su clase. No todos los profesores estdn acostumbrados a | manejo de
tablas y ven el formato dificil (...) al hablar de evaluacion de los aprendizajes siguen arraigados
en que esa evaluacion debe ser individual heteroevaluacion y que es el profesor quien debe
hacer la evaluacion. (EF1)
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Lo mas dificil es que se salgan del esquema tradicional que traen de la materia. Pero
también hay los que se han inventado cosas fabulosas, si les cuesta mas el cambio, en todos los
sentidos, no digo solo por competencias, sino en plantearse otro tipo de actividad, eso les cuesta
(EF2).

Ellos confunden lo que son estrategias con lo que son las evidencias como tal y adicionalmente,
les cuesta escribir en sus planes la evaluaciéon formativa porque todavia estdn muy atados a lo
que es la evaluacion sumativa y ponen en los planes de clase, solamente las evaluaciones
sumativas. (EF2 yEF3)

Lo que es el disefio de las estrategias del docente y de los alumnos eso no lo modificaron,
es dificil convencerlos y logar que lo modifiquen (...) No ven la autoevaluaciéon y
coevaluacion como una evaluacion formativa para aprender, sino que debe ser calificada. La
pregunta que hacen: el muchacho se autoevalla y cuanto le pongo yo por esa autoevaluacion, se
pierde la idea que es para mejorar. No captan que es formativa y formadora y que es la que
contribuye al desarrollo de la autonomia. (EF3)

Desarrollar la autonomia es mas dificil de responder, es una cosa que lleva tiempo, se
necesita madurez y mayor dedicacion. Lo dificil no es el modelo sino su implementacion.
(E4G7)

Es dificil hacer evaluacion formativa los muchachos lo que estan es pendientes de la nota y
mucho menos autoevaluacion y coevaluacion (E5C8).

Lo maés dificil es asociar las competencias profesionales e integrar los indicadores, lleva tiempo.
(E5G9)

Darle protagonismo al estudiante es nuevo. Hacen su intento para planificarlo, pero no sabemos
si en su realidad lo aplican, pero es bastante nuevo para ellos, bastante nuevo. (EF3)

La disposicion a formarse y las Interferencias en el proceso. Hoy consenso en que la
mayoria quiere formarse, pero hay casos que aunque lo quieren existen aspectos que
interfieren como son el tiempo de dedicacion en la universidad y la asistencia voluntaria al

diplomado.

Tienen disposicién a mejorar, pero no les da tiempo a profundizar. Lo que si marca la pauta
es el voluntariado en el profesor. Cuando el profesor va voluntariamente, la riqueza es enorme.
En ocasiones que son asignados por las escuelas, en esos casos tenemos desercion o el profesor
tarda mucho mas en incorporarse a esta experiencia, dinamica e intercambio de experiencias,
pero en general la caracteristica fundamental es el compromiso y el deseo de hacer las cosas
cada vez mejor. (EF1)

(...) todos estan buscando la forma de llegarle al estudiante, aunque no todos tienen las mismas
herramientas pero estan en la blsqueda constante, ninguno se achata, hay un compromiso de
verdad, y es muy rico, ver ese afan de buscar la vuelta. (EF2)

Les cuesta més al tiempo convencional por el tiempo y dedicacién que no se corresponde con
las horas que le dedica a la universidad (EF3)

Yo lo hago porque bueno..., me lo exigen y quiero aprender y no quiero perder mis 4 horas que
es lo que tengo aqui y que a veces tardo mas tiempo en llegar que el tiempo de clase.
(E10G4C8)
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Los condicionantes para el desarrollo del modelo, son compartidos por todos los
informantes, especialmente por los facilitadores, quienes durante los didlogos presenciales
tienen la oportunidad de escuchar el sentir de los docentes ante el proceso de renovacion.
En ese sentido, se confirman situaciones como la falta de acompafamiento, la

desinformacion, la edad, la competencia y nimero de estudiantes

No hay mucho acompafiamiento, ni mucha informacion sobre el contexto en que el profesor
esta trabajando, a qué disefio curricular pertenece su asignatura, esa vision no la tiene, algunos
nunca han visto el perfil del egresado, algunos no saben ni que fue lo que cambid, [ahora tengo
cuatro horas, me cambiaron para un semestre lo que daba en un afio]. Esos son los comentarios.
(EF3)

Hubo mucha desinformacion de esos procesos y ha muchos profesores que estan ganados
porque son jovenes, porque tienen la inquietud de hacerlo mejor, esos son los que estan méas
dispuestos digamos, pero los otros profesores que no han tenido informacion, que no saben, eso
no los ayuda, es dificil para ellos y sienten una falta de acompafiamiento institucional. (EF2).

Primero, la competencias de los estudiante, el nivel que traen los estudiantes tanto en lo
cognitivo como en la actitudinal. Dicen que los que inician tienen problemas hasta de
socializacién, problemas de conducta que ellos tienen que enfrentar, problemas basicos de
lectura de escritura, inclusive con alumnos intermedios, no solamente con alumnos iniciandose.
La segunda dificultad que ellos expresan es el nimero de estudiantes por aula. Cuando
tratamos de trabajar ciertas estrategias eso es un clamor general, que para ellos esto significa un
reto. (EF1)

Es dificil aplicar el modelo con tantos estudiantes en un salén. (E7C7)

Es mas trabajo para el profesor, tiene que estar sobre el estudiante para estimularlo. Trabajar
con 100 — 120 estudiantes es muy dificil cumplir con lo exigido. (E1.E4, E10)

Los estudiantes para asimilar el cambio tienen que soltarse y no repetir todo como un torito,
tiene que comenzar a entender que tienen que aprender por ellos mismos. (E4C8)

Las manifestaciones acerca de la utilidad del Diplomado son coincidentes en las

entrevistas individuales y grupales, entre algunas citas:

Lo que hemos aprendido es extremadamente (til, tiene un feedback diferente para los
alumnos. Nos lleva a ver otra cara del prisma, nos da una vision mas completa, visualizar hacia
donde tengo y estoy apuntando. Considerar las brechas que hay que superar tanto en los
docentes como en los estudiantes. (E1G4CS8).

Para mi ha sido muy enriquecedor, cuando estaba haciendo el diplomado me enviaron de la
escuela, ese cuadro de competencias y no sabia qué hacer alli, pero ahora que si sé, yo soy el
que tengo que predicar y explicar. (NCEG- video)

Para mi ha sido muy util, me ha dado claridad conceptual de las competencias a nivel superior,
y mayor articulacion y coherencia en el plan de clase. (E11G8)
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Todas las citas anteriores, son ejemplos que dieron pie para confirma la validez de
contenido de los resultados, para asi proceder a su comparacion con la teoria referenciada
en el estudio y sacar conclusiones pertinentes y validas que den apertura a otras
investigaciones relacionadas.

6.2 Fortalezas y debilidades del disefio del estudio de campo

Con respecto a las fortalezas y debilidades detectadas, se puede decir que la
intencionalidad exploratoria-descriptiva y la metodologia hermenéutica han permitido

mayor flexibilidad y posible adaptacion a la realidad en estudio.

La participacion activa de la investigadora como coordinadora y facilitadora en la
realidad estudiada constituyé una ventaja para la sistematizacion de la informacién
recopilada y el desarrollo los procedimientos necesarios para garantizar la interpretacion de
la realidad desde la dialéctica, la interaccion y contrastacion entre la investigadora y los

integrantes del programa en estudio.

La complejidad de llevar a cabo una investigacion con esta caracteristica y la gestion del
alto volumen de informacion ha sido un reto para poner a prueba las competencias
profesionales y de investigacion de la autora, por lo que més alla de las limitaciones que
pueda tener este trabajo, ha sido una excelente oportunidad de aprendizaje. EI compartir
con colegas y profesionales de diferentes areas disciplinares, ha sido lo mas enriquecedor y

valioso para mi desarrollo profesional y mi crecimiento personal.

Por otra parte, cabe preguntarse la posibilidad de haber enfatizado en un andlisis mas
comparativo y, si en este caso los resultados hubieran cambiado y en qué medida. Autores
como LeCompte y Goetz (1988), Pérez Serrano, (1994) sefialan que en los estudios

cualitativos es dificil lograr una fiabilidad perfecta debido a la complejidad de los
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fendmenos. No obstante, esta debilidad puede superarse con una descripcion detallada del

fenémeno.

Se reconoce la limitacion de transferir, generalizar o aplicar los resultados a otros
contextos. Sin embargo, la contrastacion con otras teorias conducen a conclusiones que
pueden ofrecer aportes para la apertura de otras investigaciones similares en otros

contextos.

Se considera importante para futuras investigaciones valorar la relacién entre el analisis
cualitativo hermenéutico y el volumen de los datos puesto que ponen en juego la capacidad
del investigador para comprender, interpreta y construir los significados de las expresiones
de los sujetos en los diferentes documentos y dialogos registrados.

6.3 Consideraciones éticas

La calidad de la investigacion reside en los procesos y los aprendizajes que se generan
producto de las actividades realizadas, en tanto se consideren como referentes para el
disefio y el producto de la investigacion y se fundamenten en los valores éticos

profesionales y personales del investigador.

Las consideraciones éticas han estado presentes a lo largo de toda la investigacion y han
incidido en la toma de decisiones, sobre el disefio, el estudio de campo, el tratamiento de la

informacion y el uso de los resultados.

En primera instancia, es importante destacar que el propdsito de este estudio fue analizar
una realidad educativa en proceso de renovacion curricular, a fin de detectar elementos que
desde la perspectiva del docente, se deben toma en cuenta para transitar o consolidar el

paso de un modelo centrado en la ensefianza, hacia otro centrado en el aprendizaje por
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competencias, donde la practica pedagdgica juega un papel preponderante. En ningln caso

se tratd de evaluar o valorar posiciones individuales o grupales.

Los fines de evitar el uso de la informacion, para objetivos diferentes a los perseguidos
en este estudio, los nombres de los informantes se han cambiado por siglas, de modo tal

que solo pueden ser identificados por la investigadora.

El disefio por su caracter emergente, dialectico y constructivo ha estado acompafiado de

situaciones formativas que han generado reflexion en el profesorado participante.

Las entrevista tanto individuales como grupales tuvieron como propoésito corroborar
informacion, preservando el derecho o no de dar la informacion solicitada y a ser grabados
0 no. EIl procedimiento de validacion siguié las fases previstas y se intenté preservar la

mayor diversidad de informacion y equilibrio entre los temas tratados.

La colaboracion prestada por todos los informantes ha superado con creces los

aprendizajes adquiridos y las experiencias compartidas.

Finalmente teniendo en cuenta la complejidad del hecho educativo, los resultados de esta
investigacion pretende ofrecer aportes para mejorar la calidad de los procesos de cambio,
especialmente aquellos referidos a los procesos de reforma, innovacion o renovacion

curricular.
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Capitulo VII: Discusion de los Resultados

El Diplomado en Docencia Universitaria Orientada por Competencias en la Educacién
Superior que la UCAB dicta a sus profesores, como escenario de este estudio, fue
fundamental para cumplir con los objetivos propuestos. Las manifestaciones directas de los
docentes participantes permitieron acercarse a la comprension de la complejidad que

acompafia la implantacion de una renovacion curricular y su practica pedagdgica.

Tratar con uno de los actores principales del proceso, su experiencia y su pertenencia al
grupo que inicio la renovacion curricular, sin formacion previa, fue clave para cumplir con
el objetivo de identificar los elementos representativos y esenciales que hacen factible o no
la integracion de la préactica pedagogica al nuevo modelo formativo por competencias en la

UCAB.

Los resultados obtenidos generan reflexiones que hacen referencia a aspectos criticos
gue merecen ser discutidos, otros dan cuenta de limitaciones que dejan interrogantes para
futuras investigaciones. La revision de literatura realizada muestra que este tema ha sido
poco investigado; por tanto, se considera que se deja un aporte importante para quienes
desean emprender procesos de cambio curricular vinculados con el desarrollo de la practica

pedagdgica a nivel universitario.
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El proposito de este aparte es relacionar los resultados obtenidos para discutirlos y
contrastarlos con el marco referencial y teérico, a fin de cotejarlos con otras perspectivas y

explicar mejor lo que éstos significan.

La discusion se organizd en torno a los objetivos especificos y las interrogantes
planteadas para encaminar su logro. Al final se integraran las conclusiones que sustentan el
objetivo general.

7.1 Caracterizacion del modelo curricular por competencias

Abordar los elementos que orientan la formacién por competencias en la institucion en
estudio, fue clave para orientar la investigacion y dilucidar el sentido y significado real que
dicho modelo tiene para los profesores, ya que la expectativa es que ellos adopten los
componentes esenciales que orientan la practica pedagogica y lo lleven a la realidad para

favorecer el aprendizaje de los estudiantes.

[3

Para Gros y Lara (2009) la formacion por competencias, se ha convertido en “una
manera pragmatica y utilitaria de ajustarse a la realidad social y de trasladar el énfasis de la
transmision del conocimiento por parte del docente, al compromiso del estudiante con el
aprendizaje” (p.230). Sin embargo, decirlo es sencillo, pero cambiar no es tarea facil, es
necesario comprender y apreciar los procesos que esto implica tanto para su

implementacion, como para la apropiacion de la practica pedagogica por parte de los

actores involucrados.

Lo primero que hay que comprender es que no se puede asimilar la renovacion
curricular con reforma educativa. El curriculo orienta la operatividad del proyecto
educativo institucional, su filosofia, principios y valores, a la vez que concreta el modelo

pedagdgico que se pretende aplicar.
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Diaz-Barriga Arceo (2010) explica que:

Un modelo curricular es una estrategia potencial para el desarrollo del curriculo y, dado su
caracter relativamente genérico, puede ser aplicado y resignificado en una variedad mas o
menos amplia de propuestas curriculares especificas, posibilitando su concrecién y ubicacion en
contexto (...) Por otro lado, hay que diferenciar el nivel de generalidad y sentido de lo que se
entiende por modelo educativo y por modelo curricular, dado que en el primer caso se recupera
el enfoque de planeacion estratégica y se habla de un modelo de mayor alcance, que abarca la
mision, vision y los proyectos educativos o de gestion escolar mas importantes de una
institucién (p. 40).

Asi entendido, el modelo curricular es donde se plasma el caracter contextual del

Proyecto Formativo Institucional (PFI).

Los hallazgos en la revision documental permiten apreciar que el enfoque curricular por
competencias estd en conexion con los principios y valores asumidos por la institucion
para la formacién integral de sus estudiantes, segun lo expresado en el (PFI). Sin embargo,
para darle mayor consistencia, es necesario sistematizar el referente tedrico y conceptual
que define el marco pedagdgico, asi como también, todos aquellos elementos que dan
operatividad y estabilidad a lo planteado, tanto desde el &mbito de gestion organizacional,

como académica y de apoyo al docente.

Lo anterior es fundamental para contribuir a la comprension y aceptaciéon del modelo por
parte de los profesores y asegurar la ocurrencia del cambio esperado. Segun la experiencia
de Diaz-Barriga Arceo, (2010), en situaciones de innovacion educativa, la ausencia de estos
fundamentos “hace que las reformas queden reducidas a una prescripcion técnica carente de
bases tedricas y de las posibilidades de arribar a una apropiacion estratégica para su empleo

en el contexto aulico (p.42).

En la caracterizacion realizada por la autora de esta tesis, se le han afiadido aspectos
conceptuales y de fundamentacion tedrica, producto de sus interpretaciones vy

conocimientos acerca de las diferentes teorias que pueden sustentan los enunciados claves
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del modelo, expresados en el PFI (2013). La mayoria de estos fundamentos provienen de
concepciones psicopedagdgicas, epistemoldgicas y socioculturales como son: la teoria del
constructivismo bajo la orientacion del principio de aprendizaje significativo de Ausubel,
Novak, y Hanesian, (1983), el aprendizaje sociocultural de Vygotsky (1979), el aprendizaje
estratégico (Pozo y Monero, 2009) necesario para desarrollo del pensamiento y la

autonomia en el aprendizaje.

La caracterizacion que hacen los profesores, muestra que tienen una vision cercana a la
concepcion y orientacion que la Universidad le imprime a la formacion por competencias y
estan conscientes del cambio que este enfoque implica en las distintas dimensiones de la
practica pedagdgica (Cfr. Capitulo5, p.p.244-245). En su discurso se percibe una valoracién
positiva y un sentido de compromiso con la institucion. Sin embargo, les impone un reto
muy dificil de sortear, en cuanto significa romper costumbres en la relacion profesor-
estudiante, la forma de planificacion, el compromiso con la ensefianza, el aprendizaje y la
evaluacion, promover el desarrollo de la autonomia, la integracion disciplinar y el trabajo

en equipo.

El nivel de exigencia es mucho mas elevado que el del modelo que vienen utilizando, la
planificacion y la evaluacion son complejas y necesitan tiempo, formacion y un aprendizaje

continuo y profundo. (Cfr. Capitulo5, aparte 5.2.1)

Las reflexiones e interpretaciones sobre el significado del cambio hacia la préctica
pedagdgica, indican que para darle factibilidad al modelo es necesario superar una serie de
factores personales y contextuales que la condicionan. (Cfr. Cap.5, aparte 5.3 y 5.7) Estos

factores involucran:
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En primer lugar, la formacion continua; para profundizar en aspectos como, ensefiar a
aprender a aprender, evaluar de forma dinamica y continua, mejorar la planificacion,
aprender nuevas técnicas didacticas y manejar la tecnologia con fines didacticos. Este
aspecto es de vital importancia ya que el profesor necesita prepararse para organizar y
gestionar actividades que lo sitlen en la l6gica de una accion social contextualizada donde,
venciendo los obstaculos pedagdgicos (Bachelar, 1989)° pueda llegar a la formacion de un
estudiante activo y critico, que a su vez, sea capaz de romper sus propios obstaculos
(experiencias, opiniones...) para llegar a lograr autonomia en la construccion de sus
conocimientos, mediante una racionalidad intersubjetiva.

Esta cita ratifica el primer paso para poder hacerle frente al segundo condicionante,
como es la falta de madurez y la reduccion de las expectativas de aprendizaje del
estudiante, quien tiene poca vision sobre la responsabilidad en su aprendizaje y el rol que le
corresponde cumplir, asi como resistencia al cambio de enfoque.

Ademas de la preparacion del docente, también es necesario preparar al estudiante sobre
como abordar este nuevo enfoque para que vaya rompiendo costumbres e ideas que
interfieren en su desarrollo. Punto critico que debe ser sometido a discusion.

Un tercer condicionante es la falta de trabajo en equipo, se carece de oportunidades para
la construccion de saberes, compartir catedras y desarrollar el trabajo interdisciplinar. De

cara a la formacion por competencias atender esta inquietud es de vital importancia. Si las

® “En Educacion, la nocién de obstaculo pedagdgico también se desconoce; a menudo me ha sorprendido el
hecho de que los profesores...no comprenden que no se comprenda. Son pocos los que han profundizado en

la psicologia del error, de la ignorancia, de la irreflexion... (Bachelard, 1989: 191)
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competencias se desarrollan mediante aprendizajes adquiridos en diferentes asignaturas, la
mejor manera de organizar y materializar el desarrollo articulado de las mismas, es
mediante la practica del trabajo en equipo entre docentes de cétedras afines.

La reflexién, el encuentro con otros, el didlogo y el desarrollo de comunidades de
aprendizaje dan como resultado el compartir saberes, experiencias y perspectivas diferentes
entre profesionales, permitiendo reforzar o transformar, con miras hacia la mejora y el
perfeccionamiento docente.

Por ultimo, no por esto menos importante, estan los condicionantes de gestion
académica e institucional como son, el nimero de alumnos por aula, que obliga a mantener
la clase magistral, el esquema de trabajo de algunos jefes de catedra que mantiene poco
contacto con el profesor, viejas normas que permanecen en algunas escuelas, especialmente
la referida a la evaluacion que sigue dandole centralidad al examen vy, la falta de
participacion del profesor en la elaboracion de programas y del plan de estudio.

Estos resultados revelan la necesidad de reflexionar y desarrollar herramientas que
sirvan para orienta la gestion académica. Autores como Medina y Jarauta (2013); Barron
Tirado (2009), hacen hincapié en la importancia que tiene la coordinacion entre profesores
de asignaturas afines, para que se involucren en la practica. Esto implica conocer la
ubicacion de la asignatura en el plan de estudio y su relacion con otras materias, aspecto
que potencia el aprendizaje y el reconocimiento de las ideas previas del estudiante (Cfr.
Cap.2, aparte 2.7). Ademas, el profesor necesita analizar la vigencia, suficiencia, cobertura
y relevancia de los programas de estudio para poderlos desarrollar.

Otros estudios (Diaz, et al.,, 2010) han demostrado que esos factores pueden

“desincentivar la experimentacion y la innovacion pedagdgica, y promover la estrategia
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segura y confiable de apegarse a los enfoques y materiales prescritos. Con esto, los
docentes se alinean con las caracteristicas del contexto de ensefianza” (p.p. 3-4).

7.2 Comprension y significado de la practica pedagogica

Todo lo anterior va acompafiado de la comprension y significado que el docente tenga
sobre su practica. Asumir un cambio conceptual en los tres procesos que complementan la
relacion pedagdgica, ensefianza, aprendizaje y evaluacion, resulta complejo. La literatura
revisada ofrece un amplio corpus de conocimientos acera de los retos que enfrentan los
docentes ante la terea de transitar hacia la practica pedagdgica. Tedricos del campo
(Zabalza 2002 y 2006; Calderon, 2005; Martinez y Ferraro de velo, 2007; Torrego, 2008;
Barron Tirado, 2009; Espindola 2011; Medina y Jarauta, 2013) estan de acuerdo en que la
gestion de la ensefianza universitaria “es una realidad compleja que trasciende lo que
sucede en una clase debido al sin nimero de variables y circunstancias que afectan su

desarrollo” (Zabalza, 2006, 67).

La competencia pedagogica que se necesita para abordar la formacion por competencias
es definida por Calderon (2005) como una macrocompetencia conformada por otras, cuya
relacion da como resultado una estructura de base constituida por tres dominios que
conforman los criterios basicos para una formacion docente: a) dominio de una disciplina y
sus condiciones de aprendizaje y de ensefianza, en tanto especialista en un saber
disciplinario. Asi, la primera competencia que hace parte de la competencia pedagdgica es
la didactica; b) dominio sobre el contexto social y educativo da una comprension de su
misién formadora y va consolidando saberes de tipo interdisciplinar que le permiten
desarrollar una competencia contextual y c¢) Dominio ético y epistémico, el cual hace

alusién al estatus individual como sujeto socio- profesional y como sujeto que aprende. Que
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necesita desarrollar estructuras mentales para el aprendizaje continuo y el desarrollo de una

labor reflexiva que le permita mejorar continuamente. (Cfr. Cap. 2, aparte 2.7)

Ante la pregunta ;Qué competencias tiene los docentes para enfrenta el cambio? ;Qué
competencias consideran fundamentales para el trabajo por competencias? y ¢Cuales
necesita desarrollar? Los dialogos virtuales y presenciales, evidenciaron que las
competencias de los profesores estan enmarcadas en el dominio del contenido y la
competencia ética y profesional, con una configuracion didactica centrada en la
transmision de contenidos mediante la exposicion y la discusion, lo que Zabala (1996)

llama “tradicion metodologica”.

Al profundizar en el analisis sobre la comprension y significado que los profesores
tienen sobre la practica pedagogica requerida por el modelo de competencias, los resultados
indican debilidad conceptual, sus saberes tienden a ser intuitivos y dirigidos por la logica
tradicional, lo cual se refleja en la constante sobrevaloracion de los métodos con los cuales
ellos fueron ensefiados y en la preocupacion suscitada al creer que tendran que

abandonarlos. (Cfr.Cap.5, apartes 5. y 5.10).

La reflexion individual sobre su accion docente para integrar el conocimiento disciplinar
con el pedagdgico, investigar e innovar sobre su propia practica tiene poca consideracion.
Las decisiones que toman estan relacionadas con sus creencias y patrones culturales

formados por imitacidn y experiencia en su campo de conocimiento.

El hecho de estar formados en una profesion diferente a la docencia, hace que se
identifiguen mas por su formacion profesional que por su formacion pedagogica. Esto ha

sido reconocido en otros estudios donde ha quedado demostrado que “el docente
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universitario se reconoce como profesional de una disciplina desarrollando actividades de

docencia y no como docente de una disciplina” (Francis y Cascante, 2010, p.3).

De los dialogos virtuales y presenciales surgieron las competencias consideradas
esenciales para el trabajo pedagdgico. En los resultados confluyen las dos tendencias, un
pequefio grupo que enfatiza las clasicas competencias para la ensefianza y otra mayoria con
una orientacion mas pedagdgica. Sin embargo, al enunciar las que necesitan desarrollar
hubo consenso en seis (6) de ellas, todas relacionadas con las competencias pedagdgicas.
Estas son: gerencia del trabajo en el aula, seguida de evaluacion, uso de la TIC, aprender a

aprender, didactica y planificacion.

Es evidente que a medida que el docente reflexiona sobre su préactica, revisa sus
debilidades y fortalezas y va incorporando elementos que pueden irlo acercando hacia
posibles cambios. Sin embargo, mas alla de que se sitie en las competencias que deben
desarrollar, es necesario que asuma el cambio conceptual que acompafia el paso de la
practica docente acostumbrada, a la practica pedagogica. Al efecto, es importante la
informacion que se les pueda ofrecer sobre las diferencias y la forma de equilibrar ambas
tendencias, lo cual podria contribuir a avanzar en la transformacion de la I6gica tradicional.

Es importante comprender que la practica pedagogica es tan antigua como la préactica
docente, la diferencia esta en que la practica docente enfatiza la transmision de contenidos
a un alumno receptor; mientras que la pedagogica enfatiza en el hacer aprender al
estudiante mediante métodos que lo hagan pensar y reflexionar.

Histéricamente, la practica pedagogica tiene sus fundamentos en la teoria filosofica de
Platén, la cual, tiene implicita la Mayéutica Socratica como el método de ensefianza. De ahi

que la diferencia esta en ;Qué? y ;Como? se ensefia, la pedagogia por competencias no
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elimina la ensefianza mediante la exposicion y la discusion, sino que cambia su direccion.
Denyer (2007) sefiala que la leccion magistral y la discusion pueden ser usadas en la
formacién por competencias cada vez que sea necesario. La diferencia estd en que el
discurso expositivo es sustituido por la accién expositiva Es decir, debe provocar
aprendizaje y no simplemente transmitir informacion para que el estudiante la reciba
pasivamente.

Los métodos Socraticos han dejado como herencia el “eros pedagdgico” Bedoya (2008)
que se da cuando el docente procura despertar en el estudiante el deseo de aprender y
conocer, para que “por si mismo, por sus propios medios € iniciativa, contintie en forma
auténoma su propio proceso de conocimiento y por lo tanto, de su formacion, ya que sélo él
por si mismo es quien tiene que realizarlo” (Bedoya, 2008, p. 45). (Cfr. Cap.2, aparte 2.3.3)

Es aqui donde se centra la pedagogia para la formacion por competencias.

A medida que transitan en su proceso formativo, las reflexiones sobre la profundidad del
cambio crean cierta tension y resistencia. Aluden que estos cambios llevan tiempo,
dedicacion, trabajo conjunto, formacion y acompafiamiento. Estos resultados coinciden con
los encontrados por Garcia-Sampedro (2010) en su tesis doctoral sobre evaluacion de
competencias donde se presentd como aspecto critico para el modelo por competencias, que
“estos cambios conllevan en el desarrollo curricular, tiempo formativo y requieren
explicaciones y orientaciones permanentes, a modo de andamiaje, que no siempre se

formalizan ni se planifican” (p.403).

Esta tension es producto de dos situaciones: la primera, el tiempo de dedicacion. Los que
tiene solo unas horas de clase en la Universidad, necesitan salir e incorporarse a otras

labores y el tiempo completo, ademas de sus clases, deben dedicarse a otras tareas. El
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segundo, la insistencia en que la tradicion en su formacion “no fue mala” y tiene cosas
positivas que son dificiles de cambiar (Cfr. Cap.5, Aparte 5.10). En consecuencia, la idea es
hacer el paso paulatinamente para enriquecer y mejorar lo que ha sido producto de su

experiencia.

Esto ultimo se presenta principalmente, en profesores con mayor tiempo en la docencia;
los profesores jovenes adoptan una posicién mas critica sobre las estrategias utilizadas por
quienes fueron sus profesores. Esto sugiere que “con la experiencia, los docentes aprenden
a automatizar las rutinas relacionadas con la gestion de aula” (Dias, et al., 2010, p.4).

7.3 Avances a medida que el docente recibe formacion

Ante la pregunta que orienta el objetivo tres (3) de esta investigacién ;Como a medida
que reflexionan y reciben formacion, los docentes consideran y aplican elementos que
orientan y posibilitan la implementacion de la practica pedagdgica?, se encontrd un avance
en el uso de la terminologia pedagogica y el uso ejemplos muy expresivos sobre posibles
acciones didacticas para promover el aprendizaje significativo y acompafiar al estudiante.
Tal como lo demuestran expresiones al respecto (Cfr. Cap.5, apartes 5.11.2 y 5.12). Sin
embargo, quedan con la expectativa de tener que profundizar méas en el cdmo ensefiar a
aprender a aprender, como evaluar para promover la autonomia y el uso didactico de las
TIC.

Estos hallazgos confirman que la dimension epistemologica y psicoeducativa que
sustentan la competencia pedagogica son las que presentan mayores dificultades y por ende
las que necesitan mayor atencion y tiempo para su desarrollo y aplicaciéon. “Las nuevas

exigencias a la educacion superior requieren promover la formacion de profesionales
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estratégicos (Pozo y Monero, 2009). La razén de esa exigencia estd en que el estudiante
aprende a modificar el conocimiento mediante el uso de estrategias para aprender.

Por otra parte, el cambio conceptual, no es solo en la ensefianza y el aprendizaje, sino
tambien, en la evaluacion; los tres procesos se complementan en una relacion pedagogica
donde la evaluacion se convierte en el motor de la accion didactica. La evaluacion
universitaria se halla en la encrucijada didactica porque es efecto y a la vez causa de los

aprendizajes (Canon, 2008). Por tanto, la formacion en estos aspectos se debe continuar.

Lo anterior también se combina con sentimientos, creencias, incertidumbres matizados
por diferentes aspectos que revisten gran relevancia debido a que ayuda a descubrir e
interpretar el modo en que pueden cambiar sus practicas e influir en el desarrollo del
estudiante (Diaz, et al., 2010). En ese sentido, los hallazgos muestran:

a) incertidumbre acerca de como operacionalizar el proceso para convertir a los
estudiantes en activos y autbnomos;

b) temor de que se vea la competencias como algo estrictamente practico y se dejen fuera
los basamentos conceptuales;

c) incertidumbre de como hacer evaluacion continua;

d) necesidad de formarse para manejar las nuevas tecnologias de la informacion con
propdsitos didacticos;

e) temor a perder el control docente y la libertad de catedra;

f) frustracion y resignacion al no contar con los espacios y recursos apropiados para sus
clases y reuniones en equipo;

g) percepcion de que lo que se esta haciendo es darle nombre a competencias que ya se
venian desarrollando en la UCAB;

h) percepcion de un empuje hacia la innovacién y refrescamiento de la ensefianza;

i) preocupacion por la complejidad de la labor docente y el compromiso para seguir la

ruta que marca la institucion;
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J) percepcion de que ya poseen esas competencias y que lo que tienen que hacer es
adaptarlas y ajustarlas a las nuevas realidades;

K) percepcion de que las competencias que se estan describiendo del docente
universitario, no son muy diferentes a las competencias que tienen aquellas personas que,
como estudiantes, hemos considerado buenos profesores.

Estos aspectos resultan relevantes cuando se pretende dar respuesta a los requerimientos
de la practica pedagdgica en la universidad; el paso hacia un cambio de practica pedagdgica
se ve afectado no solo por el conocimiento pedagdgico del docente, sino también, por los
sistemas propios de creencias que le permiten afrontar la complejidad de su tarea. (Diaz-
Barriga, F. 2010 y Diaz, et al., 2010)

Unidos a sus expresiones de incertidumbre, sentimientos y creencias se plantean
como retos pedagogicos el desarrollo de una evaluacién reflexiva, que permita introducir
la autoevaluacion y la coevaluacion sin calificacién, mantenimiento del interés en los
estudiantes y la aceptacion tratamiento a las personas con discapacidad, estimulo a la
responsabilidad, ensefiar a aprender a aprender, desarrollar criterios propios en el
estudiantes, hacer seguimiento al estudiante, desarrollar la creatividad, innovar, definir
estrategias conjuntas para tratar grupos grandes y heterogéneos y ofrecer herramientas para
que logren cernir la informacion que encuentran en la red. Todo ello lleva a pensar que hay
un reconocimiento del rol y de la responsabilidad que se tiene como docente en un proceso
formativo.

El paso de la teoria a la préactica de la planificacién, ha resultado dificil; pasar de una
planificacion como la que estan acostumbrados a realizar, a la exigida en la formacion por

competencias es una tarea muy ardua y compleja.
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En la primera aproximacion al plan se resalta la preocupacion en el como ensefiar el
contenido de manera apropiada, sin considerar su integracion con los aprendizajes méas
amplios exigidos en las competencias. Se hace dificil integrar las competencias generales y
profesionales, la exposicidn sigue siendo la estrategia mas utilizada con poca orientacion
hacia la construccion de conocimiento y la busqueda de la interdisciplinariedad y la
transversalidad. La evaluacién en la mayoria de los caso esta centrada en la calificacion,
con poco o ningun uso de la autoevaluacion o la coevaluacion. Todo esto mejora en la
medida en que los facilitadores hacen revision y acompafiamiento, unos mas rapido que
otros.

Aqui tiene sentido citar a Diaz, et al. (2010) quien expresa

La manera en que estos procesos mediadores operan, depende de lo que los docentes piensan,
sienten y hacen, y de sus concepciones acerca de las diferentes dimensiones de lo educativo.
Por ello, las acciones dirigidas al mejoramiento de los procesos de ensefianza- aprendizaje en la
educacion superior no pueden desconocer las mediaciones cognitivas, sociales y culturales que
vehiculizan y posibilitan los cambios educativos” (p.3).

Bajo esa mirada, es importante reconocer que los procesos de mejora moviliza al
profesor para establecer nuevas conexiones entre su practica tradicional y la pedagdgica.
Sin embargo, necesita consolidar los elementos representativos de la practica pedagdgica,
superar las dificultades para liberarse de estructuras creadas por su formacion y
experiencia. En ese sentido, es necesario seguir estudiando la relacion entre el hacer y el
decir, a fin de ahondar en el curriculo oculto de la ensefianza, y a la vez intentar resolver
otras tensiones que se generan de las relaciones con los estudiantes, la gestion institucional
y académica y de control social.

Se tienen manifestaciones de los profesores, de que el Diplomado ha hecho cambiar su
vision acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje, intentar nuevas estrategias y

reconocer sus debilidades y fortalezas como docentes en un camino hacia la necesidad de
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continuar su formacion. Sin embargo, queda demostrado que el profesor como principal
gestor del cambio necesita acompafiamiento y seguimiento constante que contribuya no
solo a liberar su dependencia de las estrategias con que fue formado sino también, de
aquellos diferentes procesos de orden contextual, cognitivo, afectivo que subyacen y
regulan la actividad pedagdgica, con lo cual queda demostrado que ésta no puede reducirse

solo a lo didactico sino también a la plataforma que regula su accion.
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Capitulo VII1: Conclusiones y Recomendaciones

8.1. Conclusiones

Este aparte presenta la integracion de los hallazgos que llevaron al cumplimiento del
objetivo general que buscé identificar los elementos representativos y esenciales que hacen
factible o no la integracion de la practica al nuevo modelo formativo por competencias que

se desarrolla en la UCAB.

Se presenta en primer lugar la caracterizacion del modelo pedagdgico de la Universidad
para luego considerar los elementos que a lo largo de la investigacion han resultado mas
significativos para el logro del objetivo general planteado.

El modelo formativo UCAB, se caracteriza por una orientacion pedagogica humanista
que resalta la formacion integral del estudiante como persona y como profesional con
valores éticos de inspiracion cristina, capaces de servir a la sociedad y a la transformacion
cultural. Para lograr esa metas promueve un enfoque por competencias acompafado de un
proceso de innovacion pedagdgica centrada en el aprendizaje significativo y autbnomo que
parte del contexto experiencial del estudiante y, mediante el dialogo, la reflexion y la
accion confronte sus aprendizajes con la realidad. Este modelo propone una evaluacion
continua que suscite en el estudiante sus habilidades para aprender y evidencia el desarrollo
de las competencias.

Desde la perspectiva del profesor promueve la identificacion progresiva con los
principios formativos y ofrece una formacion especifica para contribuir al desarrollo de una

practica pedagogica que facilite el aprendizaje autbnomo y significativo. Se trata de
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implicarlo en un proceso que impulse la conceptualizacion y aplicacion de nuevas
estrategias de ensefianza, aprendizaje y evaluacion que promuevan nuevas visiones en los
alumnos que conduzca al discusion y reflexion personal.

Resulta representativo la valoracion que los docentes hacen del modelo por
competencias al considerarlo un camino hacia la reflexion y la baqueda de la excelencia.
Sin embargo, el significado que otorgan a la practica pedagdgica esta basado en
representaciones construidas por imitacion, creencias y experiencias que los impulsa a
mantener la ensefianza transmisionista centrada en contenidos; especialmente aquellos
profesores con mayor tiempo en la docencia.

La practica pedagogica es resulta compleja por cuanto las exigencias van mas alla de su
formacién e implican un cambio significativo en sus perspectivas de accién docente. La
informacion recibida da una vision amplia de lo que significa el camino hacia la practica
pedagdgica y le ofrece un abanico de posibilidades en cuanto a estrategias didacticas y de
evaluacion, pero dado el cambio conceptual que ello significa es esencial el tiempo y la
formacion continua para irse apropiando del modelo y llevarlo a la practica.

Le exigencia de que el cambio debe hacerse paulatinamente estableciendo un puente
entre la practica docente acostumbrada y las exigencias de la practica pedagogica para
enriquecer y mejorar lo que ha sido producto de su experiencia, es una sefial de la
importancia que tiene, considerar la cultura académica cuando se hace una reforma
curricular a fin de disminuir la tension entre la resistencia al cambio y el compromiso
institucional.

Se comparte con Gimeno Sacristan (2010) la experiencia acerca de que en la practica
los profesores pueden reconstruir 0 modificar lo pautado en el curriculo de acuerdo a sus

visiones y conocimientos y actuar de manera distinta ante las catedras e ir conformando el
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curriculo oculto, donde surgen otros elementos que hay que tener en cuenta. De ahi la
importancia de analizar y evaluar desde el disefio hasta los resultados.

Los retos para enfrentar el cambio de la préactica docente a la préctica pedagogica
generan sentimientos, incertidumbres y temores que resultan relevantes para el éxito del
modelo. Ademaés de la formacion pedagogica del profesor, existen otros factores que es
necesario atender para darle viabilidad y factibilidad al modelo pedagdgico como son:

a) la atencion al estudiante, quien presenta resistencia al cambio e ingresa con pocas

expectativas de aprendizaje. El docente requiere apoyo institucional para ayudarlos
a abordar este nuevo sistema;

b) el numero de alumnos por aula. Los grupos numerosos obligan a seguir la practica

centrada en la ensefianza;

c) el trabajo en equipo, necesario para unificar criterios, enriquecerse con nuevas

estrategias didacticas y favorecer la transversalidad, y la interdisciplinariedad;

d) la gestion académica, la cual debe ser méas participativa, apoyar y acompafie al

profesor

e) la normativa de evaluacion, la cual debe ser congruente con el modelo por

competencias.

La imagen de los profesores que emerge de la investigacion es la de un profesional
reflexivo, comprometido con la institucion, consciente de los retos que le toca enfrentar,
pero que aun necesita romper con las convenciones tradicionales y paradigmaticas, para
lograr el cambio conceptual y practico esperado.

A lo largo de todo el proceso quedd demostrado que la practica pedagogica es un
proceso de recreacion permanente en el cual intervien elementos subjetivos e

intersubjetivos. Asi, los factores que le dan factibilidad estan condicionados no sélo por el
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conocimiento del profesor sino también por otros elementos, contextuales, culturales,
experienciales, personales y sociales como son: los patrones culturales; su vision de la
educacion; sus creencias sentimientos e incertidumbres; su experiencia, sus tensiones con
respecto a las caracteristicas de los estudiantes desmotivados, la forma en que se interpretan
los cambios, los principios curriculares, los requerimientos institucionales, su participacion
en las decisiones académicas, los colegas, la disponiblidad de recursos.

Para lograr la transformacion no es suficiente la adquisicion de habilidades técnico-
didacticas, se necesita un proceso de acompafiamiento permanente y de formacién continua
que contribuya a que el profesor logra hacer el puente conceptual entre lo que trae y lo que
exige la formacién por competencias e ir superando los esquemas persistentes.

Los profesores valoran positivamente el Diplomado en Docencia Universitaria
Orientado por Competencias, en cuanto los moviliza y ofrece herramientas que le permiten
ir incorporando elementos que los motivan a su aplicacion, pero a medida que inician la
practica y reflexionan sobre el significado del cambio, muestran cierta tension y resistencia
dado el tiempo que esto les toma y la necesidad de seguir profundizando en el como
ensefar a aprender a aprender, como cumplir una evaluacion continua para el desarrollo de
la autonomia, el uso didactico de las TIC, el cambio en la relacion profesor estudiante y el
trabajo en equipo necesario para el intercambio interdisciplinar y transversal.

Es importante comprender su relevancia del profesor para el éxito de la renovacién
curricular y seguir indagando sobre sus necesidades de aprendizaje y fuerzas que operan

sobre sus actuaciones en la préactica.
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8.2. Recomendaciones

Como ha quedado demostrado, el trabajo del profesor en la formacion por competencias,

es el eje que articula la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion. En consecuencia, es

importante el trabajo que desarrolla para integrar el modelo en la practica de aula y para

hacer comprender a los estudianes el significado del mismo. En ese orden, es importante

planificar acciones para su acompafiamiento, seguimiento, desarrollo y crecimiento

profesional tales como:

Realizar un proceso de seguimiento y evaluacion formativa que permita acompafar,
realimentar y seguir formando al profesor para que mediante la reflexion sobre su
practica vaya superando obstaculos y logrando el cambio conceptual.

Evaluar la efectividad de la formacion recibida, con la finalidad de obtener patrones de
resultado a lo largo del tiempo, ver el impacto de las acciones y planes de mejora para
detectar a quellos aspectos donde se requiere mayor consideracion.

Desarrollar espacios de encuentro e intercambio entre docentes que favorezcan el
trabajo en equipo para avanzar en la interdisciplinariedad y transversalidad, asi como
compartir experiencias innovadoras y unificar criterios de atencion al estudiante.
Considerar las posibilidades de promover un modelo direccidn, soporte y coordinacion
académica con las catedras que dé participacion del profesor en actividades
curriculares, como el disefio de planes y programas y acciones conjutas para comunicar
y difundir el modelo por competencia entre los estudiantes.

Dar participacién activa al estudiante mediante estrategias que promuevan la reflexion

sobre el desarrollo de las competencias, la interpretacion de las demandas, la
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transferencia a otros contextos y su corresponsabilidad con el aprendizaje. El cambio
conceptual que se da en el docente también de darse en los estudiantes.

e Monitorea la evaluacion de manera de ir creando una cultura que permita centrarla en el
aprendizaje. Para ello es importante, actualizar la normativa de manera que sea
concordante con el modelo, comunicar difundir el modelo entre estudiantes y dar cabida

para su participacion y compromiso a fin de favorecer el cambio conceptual en ellos.

8.3. Interrogantes recomendadas para investigaciones futuras.

En el contexto en que se inscribe esta investigacion, se ha demostrado que la practica
pedagdgica es una actividad que va mas alla de la didactica por tanto, se argumenta la
necesidad de que sea abordada desde la reflexion e integracion de las diferentes variables
que intervienen en su desarrollo para lograr el aprendizaje del estudiante. Ante esta
perspectiva, son muchas las interrogantes que quedan pendientes y abren oportunidades
para continuar investigando sobre este tema y otros relacionados con el cambio curricular.
Entre estas se pueden sugerir:

¢Cdémo el profesor transfiere lo aprendido en su proceso formativo a su actividad en el
aula? O ¢Como superar la distancia entre la teoria adquirida y la practica pedagogica en el
aula para avanzar hacia el nuevo paradigma formativo?

¢Cémo generar una nueva cultura educativa que propicie la practica pedagogica que
plantea la accion formativa por competencias?

¢Coémo solventar las dificultades para crear comunidades académicas centrada en el
trabajo en equipo, donde los procesos de comunicacion y didlogo entre profesores y entre

éstos y los encargados de la gestion organizacional y académica conduzcan a la
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transformacion pedagogica, a la superacion de practicas individuales y al trabajo
interdisciplinar exigido en la formacién por competencias?

¢Como preparar al docente universitario para que considere las condiciones de
ensefianza y de aprendizaje que exige su conocimiento disciplinar para pueda derivar
diferentes configuraciones didacticas que le permitan integrar las competencias
transversales y profesionales en una propuesta que contribuya a lograr un mejor aprendizaje
en el estudiante?

¢Como tratar las creencias, sentimientos e incertidumbres que el cambio conceptual
produce el los docentes para estimular su participacion, y bajar los niveles de resistencia
que se puedan presentar?

¢COmo contribuir para superar la vision de la evaluacion como un acto para calificar
por otra que la asuma como una oportunidad de aprendizaje?

¢Cudl es la precepcion del estudiante sobre el modelo por competencias? ¢Qué factores
provocan la resistencia al cambio?

¢Qué estrategias son las mas convenientes para comprometer e involucrar a los
estudiantes en un trabajo mancomunado con los docentes para que a través de acciones
concretas manifiesten su compromiso con el aprendizaje?

Para cerrar este aparte vale citar a Lopez (2001) cuando expresa que “la construccion
curricula es el resultado de la elaboracion permanente y colectiva, al cual se accede por
aproximaciones sucesivas y en donde la investigacion y la evaluacion permanente se

covierten en los ambitos fundamentales de su accion” (p.127).
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ANEXO 1

CUADRO DESCRIPTIVO DE LAS CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS DE ANALISIS Y EL PORCENTAJE

DE INFORMANTES

Categoria 1: Caracterizacién del modelo (CARACFC) manifestaciones de las particularidades que segun,
los profesores, distinguen la formacién por competencias de la que han venido desarrollando hasta ahora.
Implica la funcién que atribuyen a la ensefianza el aprendizaje y la evaluacion, asi como las consecuencias

formativas

NUMERO DE COHORTE

NUmeroy

Porcentaje final

SUBCATEGORIAS CcODIGOS COMPONENTES
7 8 9 (Todos los grupos)
PORCENTAJE DE
INFORMANTES POR TEMA
Constituye un reto 70% 55% 35% 144 70%
Vision del cambio
Opiniones y perspectivas del cambio CARACRCVE Constituye una | 1% 0% 0% 2 1,3
demanda
Oportunidad de | 77% 78% 79% 118 80%
Valoracién del modelo mejora
Reconocimiento  del  mérito y Revaloracion de la | 52% 10% 7% 44 30 %
oportunidades de mejora que ofrece | CARACFC-vM | pedagogia Ignaciana
el modelo Poco  valor por | 5% 4% 11% 10 6,8%
encima de lo
tradicional
Elemento para 100% 65% 46% 116 79%
integrar saberes
Concepcion de FC Orientada a la 52% 17% 18% 51 34%
Ideas y percepciones acerca de la CARACFC-CFC | excelencia
formacion por competencias. Accion, reflexion e 80% 39% 42% 88 60%
integracion teoria
préctica
Concepcion  maés | 100% 100% | 75% 140 95%
profunda del
aprendizaje
Centralidad en el | 100% 78% 75% 130 88%
c izacion de | estudiante
ersert :;;‘;tg';g‘;'eon“di;jzy a Caracter integrador | 100% | 100% | 79% 141 | 96%
’ 2 del aprendizaje y la
evaluacion CARACEC-EAE -
Resaltar las caracteristicas de eval_u acion -
Accion pedagogico | 82% 44% 71% 100 | 68%
cada proceso o
didactica
Humanizacion de | 52% 57% 64% 82 56%
la enseflanza y
atencion  a la
afectividad




ANEXO 10

CUADRO DESCRIPTIVO DE LAS CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS DE ANALISIS Y EL PORCENTAJE

DE INFORMANTES.

Categoria 10: Utilidad de lo recibido en el diplomado y sugerencias para mejorarlo (UTFDIP)
manifestaciones de fortalezas, utilidad y debilidades de la formacion recibida, asi como propuestas

de cambio.

SUBCATEGORIAS

CcODIGOS

COMPONENTES

NUMERO DE Numero y Porcentaje

COHORTE final

7 8 9 (Todos los grupos)

PORCENTAJE DE
INFORMANTES POR
TEMA

Valoracion

UTFDIP- VA

Valoracion positiva desde diferentes
aspectos como son:

N N N NN

<

Momentos de encuentro.

Ver otra cara del prisma.

Clases dinamicas

Comprension de la multiplicidad y
complejidad de las competencias.
Satisfaccion por el trabajo en equipo
Soltar el miedo a las Tic

Ampliar la visién del proceso E-A
Reflexion sobre la tarea docente
Oportunidad de mejora personal y
profesional.

Mis clases se van a ver nutridas

Comentarios grupos presenciales

Aplicabilidad

UTFDIP- AP

AN

Complicado para llevar a la préctica.
Su factibilidad se ve disminuida por
lo complicado.

Hace falta méas preparacion para su
profundizacién ,  maduracion y
aplicacion efectiva

El desarrollo de la autonomia lleva
tiempo y dedicacion. Sin embargo,
los he llevado a hacer ajustes que
han resultado exitosos

Han puesto en préctica varias
estrategias que me han resultado
exitosas. Los estudiantes se han
sentido bien y extrafiados.

Comentarios grupos presenciales

Recomendaciones

UTFDIP- RE

Hacer encuentros docentes.
Conformar los grupos de forma
aleatoria

12 semanas continuas es muy fuerte
para el tiempo convencional debe
darse una pausa entre el médulo 2 y
3

Amplia una semana mas la sesion 4

Mas tiempo para la entrega de
actividades

Comentarios grupos presenciales




ANEXO 11

CUADRO DESCRIPTIVO DE LOS RESULTADOS POR CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS DE ANALISIS Y
EL PORCENTAJE DE INFORMANTES.

RESULTADOS DEL ANALISIS DE LAS ACTIVIDADES PRACTICAS

Actividad 1- Integracién de competencias generales y profesionales

NUMERO DE COHORTE

NUmero y Porcentaje

final
SUBCATEGORIAS | CODIGOS COMPONENTES
7 8 9 (Todos los grupos)

PORCENTAJE DE

INFORMANTES POR

TEMA
Integracion para el Dificultad inicial para enlazar las | 100% 100% 100% 100%
desarrollo simultaneo de INTCOP unidades de competencia y los criterios
la competencia de desempefio
profesional y general Dificultad final para enlazar las | 70% 54% 60% 60%

unidades de competencia y los criterios
de desempefio




ANEXO 12

CUADRO DESCRIPTIVO DE LOS RESULPADOS POR CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS DE ANALISIS Y

EL PORCENTAIJE DE INFORMANTES

ANALISIS DE LAS ACTIVIDADES PRACTICAS

Actividad 2 y 4: Foros para la el didlogo y la reflexion sobre la aplicacion de estrategias
didacticas y de evaluacion y el reconocimiento del error como fuente de aprendizaje

NUMERO DE COHORTE NUmeroy
Porcentaje
final
SUBCATEGORIAS CODIGOS COMPONENTES
7 8 9 Todos los grupos
PORCENTAJE DE
INFORMANTES POR
TEMA
Criterios para la selecm_on CSESTD | Comprension e |dent|f|ca9|on de 100% 100% | 100% 147 | 100%
de las estrategias los criterios para su seleccion
didacticas. Aspectos que el Presentacion de ejemplos sobre la | 26% 22% 12% 33 25%
profesor debe tomar en aplicabilidad de algunas
cuenta para seleccionar las estrategias
estrategias didacticas Uso del vocabulario pedagdgico 100% 100% 100% 147 100%
retadoras, cercanas a la
realidad para promover el Relacién con experiencias previas | 77% 57% 50% 96 65%
aprendizaje significativo y el i
desarrollo de la autonomia. Enfasis en el contenido como | 11% 15% 25% 29 20%
Unico criterio para la seleccion de
estrategias
Criterios para la seleccion | CSESTE Reconocimiento de la evaluacion | 100% 100% 100% 147 100%
de las estrategias de como medio para la reflexion y
evaluacién. Aspectos que el con funcion reguladora.
profesor debe tomar en Dificultades para la evaluacion | 95% 87% 75% 131 | 89%
cuenta para seleccionar las continua y autoevaluacion
estrategias  didacticas mas Necesidad de  premiar al | 0% 6% 0% 6 4,8 %
convenientes para el estudiante con calificacion u otros
desarrollo de sus clases. aspectos
Temor a perder la autonomia de | 0% 0% 1% 2 1%
cétedra al permitir la participacion
del estudiante
Error como fuente de | ERRAP Necesidad de asumir una actitud | 97% 100% 94% 142 97%
aprendizaje. Puntos de vista constructiva ante el error
acerca del uso pedagdgico Actitud del estudiante ante el | 100% 100% | 100% 147 100%
del error. temor a equivocarse
Sentido del error para la | 16% 15% 10% 21 14%
evaluacion formativa
Estrategias para crear | ESTALI Necesidad de reglas 7% 0% 0% 5 3%
alianzas con el estudiante.
Matizar los postulados | 13% 0% 0% 10 %
constructivistas para su  uso
cuidadoso y evitar expectativas
falsas en los estudiantes
Dialogo, comunicacion y | 100% 100% 100% 147 100%
conexion con la realidad.




ANEXO 13

CUADRO DESCRIPTIVO DE LOS RESULPADOS POR CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS DE ANALISIS Y
EL PORCENTAIJE DE INFORMANTES

Actividad 3 Elaboracion del plan de clase

ANALISIS DE LAS ACTIVIDADES PRACTICAS

Muestra 60

Categoria

Logro hacerlo

Presenta dificultades

Tipo de dificultad observada y
expresada en los didlogos de clases
presenciales

Integracion de las

Seleccidn de las unidades de competencia
que se pueden desarrollar

Colocar los criterios en forma progresiva

competencias generales y 60% 40% Contextualizar los criterios de desempefio.
profesionales Enfasis en las competencias profesionales
como las mas importantes en sus
programas que se los dan hechos.
Estrategias y actividades Tendencia a repetir las estrategias
didéacticas para el desarrollo utilizadas hasta ahora. Mayor uso de
del aprendizaje exposiciones, lecturas y discusiones en
significativo conectadas 72% 24% clase y resolucidn de guias.
con la realidad. El tiempo y el nimero de estudiantes no
les permite otro tipo de estrategias
Poco tiempo para tutorias
Estrategias de evaluacion Necesitan profundizar en el estudio de la
continuay reflexiva, uso evaluacion
de la autoevaluacion y la Resistencia a usar la autoevaluacién sin
coevaluacién que 20% 80% calificacion
promueva la autonomia. El estudiante no acepta evaluacion sin
formativa calificacion
Exigencias de la normativa de las escuelas
Actividad 4: Desarrollo de una actividad did4ctica
Actividad didactica para el 90% 10%
desarrollo de una clase
Actividad de aprendizaje a Sigue las orientaciones sugeridas en la
ser realizada por el 87% 13% lectura

estudiante
independientemente

Actividad 5: Elaboracidn de la rabrica y otro i

nstrumento de evaluacién

Rubrica

100%

0%

Otro instrumento

89%

11%

En su mayoria selecciona la Escala de
estimacion o elaboran una actividad de
evaluacion, acompafada con los criterios o
indicadores.




Escuela o Postgrado: Gerencia de Proyecto

Carrera o Programa de postgrado: Gerencia de Proyecto

Afo o Semestre: 1-2015

Unidad Curricular o asignatura: Trabajo de Grado

Nombre del Profesor: C7M3F1G1P3

Competencias: Aprender a aprender con calidad
Aprender a trabajar con el otro

Profesionales Basicas: Aplica conocimiento para realizar las decisiones iniciales sobre su tema de investigacion para el proyecto de grado o
Investigacion Aplicada

Unidad Temadtica

Estrategias Didacticas

Estrategias de Evaluacion

Fecha y ponderacién de

las evidencias

© © Unidades de competencia Criterios de desempefio
© =
>C
§ & Actividades docentes Actividades del estudiante | (tipo de evaluacion, técnica
e instrumento - Evidencias,
Demuestra Domina con | Eldiscurso Presentacion y Investiga y realiza un | Portafolio Portafolio (10%)
conocimiento precision las | cientifico: explicacién ante el | resumen sobre los Posibles Temas para la | Taller (10%)
sobre. su tema de herram.ler?tas, procesos de discurso cientifico diferente temas a escogencia de uno.
estudio a desarrollar | procedimientos vy ., . .
o redaccion para investigar ., )
en su proyecto de | aplicaciones al ., Exposicién del Evaluacion Formativa
. L . . elaboracién de
investigacion tema a investigar -
rovectos v tesis facilitador, da Compara con otros L,
proy Y : i | licad ficiant Coevaluacion y
ejemplos aplicados articipantes sus -
) jemp P P ‘p ) autoevaluacion de las
Semanas 3 La comunidad a algunos temas. apreciaciones en herramientas utilizadas
desde 4 de cientifica como : | torno al tema. en equipo como
mayo hasta comunidad omenta a retroalimentacién
ol 18 de retérica. intervencion Trabajo en Pequefios | Observacién y
mayo Grupos de discusién. | orientacidn durante las

Composicién de
informes de
proyectos y tesis
doctorales.

Asignacion de
lecturas relacionadas
con el

Lluvia de ideas

actividades practicas
realizadas en clase
para promover el
aprendizaje







Universidad Catdlica

UCAB! (§niversidad Catsiica

PLAN DE CLASE

Escuela o Postgrado: Humanidades y Educacién Carrera o Programa de postgrado: Filosofia Afio o Semestre: |l
Unidad Curricular o asignatura: Identidad, liderazgo y Nombre del Profesor: P34G3C8
compromiso Il
Competencias: Competencias generales: a) Aprender a aprender con calidad; b) Aprender a convivir y servir; c) Aprender a trabajar con el otro.
Competencias Profesionales: a) Comprende la evolucion histérica del pensamiento filoséfico; b) Analiza las relaciones entre la filosofia y la ciencia; c)
Entiende la dimensién religiosa como componente del ser humano.
Estrategias Didacticas Estrategias de Fecha y ponderacion
it © Unidades de Criterios de desempeiio Unidad Tematica Evaluacion de las evidencias
g > § competencia Actividades docentes Actividades del estudiante (tipo de evaluacion,
& * técnica e instrumento -
Evidencias,
Semanas: 1 Profesional: Identifica distintas definiciones | Unidad I: LA | 1. Orientaciones para Participacion en las
Distingue el del Ser Humano CENTRALIDAD DE LA el conocimiento actividades de
ala8 discurso cientifico PERSONA entre estudiantes. conocimiento personal
del filosofico. Diferencia entre el tratamiento | ¢  Identidad 2. Reflexién sobre las y grupal.
filoséfico y el cientifico de los personal expectativas y Aportes de Evaluacion
problemas. presentacion de la expectativas para la diagnostica
e  Sercorporal materia. materia
3. Acuerdos y Cumplimiento de los
Caracteriza las | Identifica los elementos | e  Ser afectivo y compromisos acuerdos y
distintas religiosos de su cultura. racional personales y compromisos
antropologias colectivos para el construidos
filoséficas e Ser libre frente al desarrollo de Ia colectivamente.
determinismo unidad curricular. Intervenciones  ante Evaluacion
(cultura,  ética, | 4 Presentacién de la las preguntas formadora
General: valores) UCAB, su mision, formuladas en los
Abstrae, analiza y | Resume informacién de forma vision, valores, magis temas trabajados en
sintetiza clara y ordenada en cuanto a | ¢  Ser trascendente ignaciano... esta unidad. Escucha
informacion. las distintas concepciones de y religioso 5. Utilizacion de atenta y toma de
ser humano. preguntas guias apuntes




Semanas: 9

alal3

Se comunica
eficazmente de
forma oral vy
escrita

Busca y procesa
informacién

de diversas
fuentes

Reflexiona y
cuestiona su

propia actuacion

Profesional:
Identifica cada
una de las épocas
y corrientes
filosoficas mas
importantes

General:

e  Estructura légicamente el
discurso oral y escrito
sobre la centralidad de la
persona

° Comunica eficazmente, en
forma oral y escrita las
ideas, conocimientos y
sentimientos en
situaciones individuales,
conversacionales y de
grupo en esta unidad

Revisa peridédicamente
informaciéon actualizada sobre
su filosofia y las distintas
concepciones de ser humano

Revisa su quehacer personal y
en relacion con el otro

Expone las distintas corrientes
tedricas sobre el trabajo
colaborativo y cooperativo, v,
la solidaridad y el compromiso

e Ser en relacién
(interpersonal,
social, politico)

. El ser humano
como proyecto

UNIDAD I: La
centralidad de |Ia
persona.

Unidad II:

o El trabajo
colaborativo
como estrategia
de aprendizaje

e lasolidaridad y el
compromiso:
exposicion del
trabajo solidario

10.

11.

Presentaciones

visuales graficas
sobre el “ser
corporal”, “ser
libre”. “ser en
relacién”.

Analisis de un
estudio de caso
sobre el humano
como un ser ético.
Pautas para la
realizacion de un
debate sobre el “Ser
trascendente y
religioso”
Asignacion de tarea
escrita que requiere
pensamiento
independiente
Orientaciones para
la realizacion del
trabajo grupal

Aplicacion de prueba
escrita

Presentacién de la

Unidad Il.
Activacion de
conocimientos
previos
Presentaciones
visuales graficas
sobre el trabajo
colaborativo y

10.

Lectura bibliografica y
andlisis de las mismas.
Investigacion sobre los
temas abordados.
Preparacion para la
participacion en el
debate
Resumenes
clase.
Realizacidon de trabajo
escrito.

Incorporacion de los
aportes al trabajo
escrito y entrega final
del trabajo

de cada

Consultar
resimenes,
bibliografia.
Realizacidon de prueba
escrita.

apuntes,

Participacion activa en
la discusién en clase
Consulta y lectura de
la bibliografia para
esta unidad.

Toma de apuntes y
resumenes de clase.
Organizacion y trabajo
en equipo

e Debate sobre el
“Ser
trascendente y
religioso”

Evaluacion formativa
° Primera entrega

del trabajo
grupal: Informe
de avance.

e  Entrega final del
trabajo  grupal
sobre las
distintas
definiciones del
ser humano

e  Prueba escrita

sobre la Unidad
I: La Centralidad
de la persona.
Ev. Sumativa

Evaluacion Formativa
. Primera revision
sobre la

Semana 4.
5%

Semana 5.

Semana 6.
15%

Semana
20%

Semanas 11

8.




Abstrae, analiza y
sintetiza
informacién.

Se comunica
eficazmente de
forma oral vy
escrita

Trabaja en forma
auténoma

Se involucra con
su medio
sociocultural

Participa y trabaja
en equipo.

Integra los elementos de forma
coherente sobre el trabajo
colaborativo, cooperativo, la
solidaridad y el compromiso

Comunica eficazmente, en
forma oral y escrita las ideas,
conocimientos y sentimientos
en situaciones individuales,
conversacionales y de grupo

Distingue los recursos vy
limitaciones propias y del
entorno para la  dptima
realizacion de  actividades
personales y académicas.

Comparte con el otro su
compromiso con el medio
socio-cultural

Identifica roles y funciones de
todos los miembros del equipo
en la realizacién de Ia
exposicion grupal

Cumple diversos roles dentro
del equipo para la realizacidn
de la exposicidn grupal

El trabajo
cooperativo
como estrategia
de aprendizaje

La solidaridad y el
compromiso

cooperativo  como
estrategia de
aprendizaje

Uso de la ensefianza

en piramide:
Discusion de
preguntas para
llegar a consenso. Se
inicia con
elaboraciones

individuales, se
comparte entre
pares y

progresivamente se
aumenta el tamafo
de grupo hasta
llegar a un consenso.
Utilizacion de las
redes sociales para
abordar el trabajo

colaborativo y
cooperativo  como
estrategia de

aprendizaje
Orientaciones para
la elaboracién de la
exposicion sobre
esta unidad.
Valoracién critica de
los temas abordados
en la Unidad II.
Orientaciones para
la autoevaluacion y
coevaluacion.
Revisidn y aportes al
trabajo grupal.

Realizacion de la
exposicion en equipo
Entrega de la
exposicion realizada.
Realizacion de la
autoevaluacién
Coevaluacién de las
exposiciones.

organizacion de
la exposicion
grupal. Tutoria
Exposicién
grupal sobre el
trabajo
colaborativo vy
cooperativo
como estrategia
de aprendizaje, y
la solidaridad vy
el compromiso.
Escala de
estimacion

Evaluacion formadora

Autoevaluacion y
coevaluacion.
Escala de
estimacion

Semanas 12 y
13
30%

Semanas 12 y
13




Semana 14

alal6

Profesional:
Discute el
fe-razon

nexo

General:

Abstrae, analiza, y
sintetiza
informacién

Busca y procesa
informacién

de diversas
fuentes

Participa y trabaja
en equipo

Motiva y conduce
a otros hacia
metas comunes

Describe los criterios de
demarcacién entre fe y saber
al momento de estudiar el
liderazgo ignaciano.

Valora criticamente la
informacion sobre el liderazgo
ignaciano y la UCAB

Analiza la informacién y la
incorpora en los procesos de
toma de decisiones

Utiliza formas de comunicacion
que favorecen las relaciones
de interdependencia

Identifica claramente
objetivos, metas y propdsitos
comunes

Dialoga directa %
respetuosamente con los otros
para favorecer su

identificacion con las metas.

Unidad Il
EL LIDERAZGO
IGNACIANO

e  El otro: un punto
de partida vy

llegada (Un
liderazgo
compartido)

e Por el otro: la

aspiracion  mas
alta (El Magis)
. Para el otro: En

todo amar vy
servir (Un criterio
fundamental

para el liderazgo)

RESPONSABILIDAD Y
COMPROMISO
SOCIAL

(Aportes de la UCAB a
la sociedad
venezolana)

e  Aportes

e  Desafios

10.

Presentacién de la

Unidad IlI

Utilizacion del
método socratico de
la pregunta
Presentacién del

Liderazgo Ignaciano
Utilizacion de la
técnica del “Word
café”

Utilizacion de las
redes sociales para
tratar el liderazgo
ignaciano 'y los
desafios de la UCAB
Discusidn sobre los
aportes y desafios de
la UCAB
Organizacién de
exposicion de grupos
Orientaciéon para la
elaboracién de un
ensayo
Orientaciones para
la autoevaluacion y
coevaluacion:
Técnica del sandwich
Revisidn y aportes a
la exposicién y al
trabajo grupal.

Participacion activa en
clases

Lectura y revision de
bibliografia
Organizacion en
equipo

Participacion en el
“Word café”
Presentacion de los
avances del trabajo
escrito

Exposicidn en grupo
sobre la Unidad Ill
Realizacion de un
ensayo sobre el
liderazgo ignaciano vy
el compromiso social
desde una concepcién
especifica sobre el ser
humano.

Realizacion de la
autoevaluacion
Coevaluacion de las
exposiciones.

e  Exposicidon sobre

el liderazgo
ignaciano y el
compromiso
social. Escala de
estimacion

e Ensayo sobre el
liderazgo
ignaciano y el
compromiso
social desde una
concepcion

especifica sobre
el ser humano.

Evaluacion formadora
e  Autoevaluaciony
coevaluacion:
Escala de

estimacion

Semanas 15y
16
10%

Semanas 16
20%

Semanas 16
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Modulo 3: Estrategias Didacticas y evaluacién de
competencias
Sesion 5
Autor: C9G3F1P29

COEVALUACION: PRESENTACION DE LOS PROYECTOS SOCIALES

Equipo a coevaluar:

Nombre del proyecto:

Instrucciones: Cada equipo podra co-evaluar a los demas en su presentacién de proyecto, tenga
en mente, que el objetivo de esta evaluacion es contribuir con el fortalecimiento de cada equipo
en los diferentes criterios a observar para futuras presentaciones.

La evaluacién es conjunta, cada uno de los miembros de este equipo debe estar de acuerdo con
la evaluacidn de cada item. Tome en cuenta la siguiente escala:

1. Deficiente 2. Regular 3. Bueno 4. Muy bueno 5. Excelente

Escala

Criterio/Indicador ‘

Presentacion

1 | Introducciéon o predmbulo del proyecto

Vocabulario y terminologia empleado en la presentacidn

Presentacién personal — Aseo Personal

Uso y/o manejo del tiempo

bW IN

Interaccidn con el publico.

Medios y material de Apoyo

1 | Uso de medios técnicos para la proyeccion del proyecto

2 | Uso de material: Carpetas, material POP, tarjetas, etc.

Uso de medios graficos: maquetas, graficos, muestras a
escalay otros.

Dominio del Tema

1 | Seguridad y Dominio de todas las fases del proyecto

2 | Justifica de manera adecuada el proyecto

3 | Habilidad para responder las interrogantes

4 | Capacidad de sintesis del proyecto

Metodologia de Proyectos Sociales

1 | Identifica los actores sociales del proyecto

2 | Desarrollo de la Matriz del Proyecto

3 | Presentacidn adecuada del Cronograma de Proyecto

4 | Presentacién adecuada del Presupuesto de proyecto

Comentarios y sugerencia:




Anexo 17 Rubrica — Ejemplo

P26G3C9

RUBRICA DE EVALUACION (Presentacion Final: Campaiia publicitaria)
CONCEPTOS EXCELENTE BUENO PUEDE MEJORAR DEFICIENTE
De 20 a 18 pts De 17 a 15 pts De 14 a 10 pts De 9a0pts
R . . L Presencia de un sélo elemento: Portada UCAB:
. L . - Ausencia de 2 0 mas de cualquier de los siguientes elementos: | . o .
Portada UCAB: integrantes - materia - integrantes con Ausencia de uno de los siguientes elementos: Portada UCAB: . L . integrantes - materia - integrantes con nimero de
, . . L . . Portada UCAB: integrantes - materia - integrantes con nimero .
nimero de cédula - fecha de entrega - nombre de la | integrantes - materia - integrantes con nimero de cédula - fecha de . L, cédula - fecha de entrega - nombre de la
o, ) . L ., . . de cédula - fecha de entrega - nombre de la evaluacién. , ) o
CONDICIONES evaluacién. Puntualidad en la entrega digital (maximo | entrega - nombre de la evaluacién. Puntualidad en la entrega digital R L L. . evaluacion. Puntualidad en la entrega digital
. L. - . . Puntualidad en la entrega digital (maximo hasta noche anterior .. X
hasta noche anterior a la defenda). Recepcién de (maximo hasta noche anterior a la defenda). Recepcién de dudas = ., (méximo hasta noche anterior a la defenda).
, . B . aladefenda). Recepcidn de dudas hasta 3 dias hasta las 5pm L, B
dudas hasta 3 dias hasta las 5pm previos a la entrega. hasta 3 dias hasta las 5pm previos a la entrega. X | ¢ Recepcion de dudas hasta 3 dias hasta las 5pm
revios a la entrega. .
P & previos a la entrega.
Realizacion del documento fuera de la estructura
Realizacién del documento en base a la estructura L, L. Realizacion del documento en base a la estructura solicitada - | solicitada - Andlisis insufiente del entornoy de la
L L Realizaciéon del documento en base a la estructura solicitada - L . L L . .
solicitada - Analisis completo del entornoy de la P L - . Andlisis sufiente del entorno y de la audiencia pero con errores audiencia (alejado de larealidad) - Nose
o . . h . Andlisis suficiente del entorno y de la audiencia con algunos vacios . . . i . - , . . A
audiencia - Claridad - Ajustada al ppto disponible - . . A L. R X - Poca Claridad - Poco Ajuste al ppto disponible - Estrategia considerd el ppto disponible - Estrategia
R L . de larealidad - Claridad - Ajustade apréximado al ppto disponible - L . R N L n
Estrategia comunicacional coherente con el perfil de la X o . L . comunicacional poco coherente con el perfil de la audiencia | comunicacional poco coherente con el perfil de la
L L ) Estrategia comunicacional con debilidades de afinidad con el perfil . o . . - oo
audiencia (Buen uso del tono e imagenes) - Medios L L ) (Sin Buen uso del tono e imagenes) - Medios poco afines al audiencia (Sin Buen uso del tono e imégenes) -
CONTENIDO ) ) . . de la audiencia (Buen uso del tono e imagenes) - Medios cercanos al ) . ) ) ) .
afines al target y correspondientes al ppto disponible y o . . target y correspondientes al ppto disponible y entorno - Medios no afines al target y no correspondientes al
R | target y aproximados al ppto disponible y entorno - Estructura K . . " . . .
entorno - Estructura completa de las piezas segun el . . . i R . Estructura incompleta de las piezas segin el medio - Poco ppto disponible y entorno - Estructura incompleta
. . . . incompleta de las piezas segin el medio - Creativo - Entendible - X . R X . .
medio - Creativo - Entendible - Estrategia coherente e R . L, N Creativo - Poco Entendible - Estrategia poco coherente e de las piezas segun el medio - Carente de
. N L Estrategia débil en coherente e integracidn (la campafia cubre . ~ L L . .
integrada (la campafia cubre los objetivos de mercado . L integrada (la campafia no cubre los objetivos de mercadoy |creatividad - carente de entendimietno - Estrategia
- algunos de los objetivos de mercado y comunicacionales) L . P L. o
y comunicacionales) comunicacionales) sin coherencia ni integracion (la campafia no cubre
los objetivos de mercado y comunicacionales)
s . - . . Presentacién oral - Tono de voz muy bajo -
Presentacion oral - Buen tono de voz - Vestimenta L, . Presentacion oral - Tono de voz bajo- Vestimenta nada acorde a . .
o, | . ) Presentacidn oral - Buen tono de voz - Vestimenta poco acorde a una L, . . . Vestimenta nada acorde a una presentacion al
acorde a una presentacion al cliente - Ajuste al tiempo L . i . . una presentacion al cliente - Fuera del tiempo establecido (+ ) . .
. ) L, presentacion al cliente - Poco ajuste al tiempo establecido (+de 20 . L, cliente - Fuera del tiempo establecido (+ de 30
DEFENSA establecido (20 mints) - Excelente comprensién del X -, X , de 25 mints) - Buena comprension de partes del tema - X - R
. . mints) - Buena comprensién del tema - Presencia de algin Demos / . X mints) - Poca comprensién del tema - Ausencia de
tema - Presencia de Demos / dummies / render / . Ausencia de Demos / dummies / render / corporeos que R
dummies / render / corporeos que apoyen la defensa Demos / dummies / render / corporeos que
corporeos que apoyen la defensa apoyen la defensa
apoyen la defensa

Fuente: C9G3F1P26




ANEXO 2

CUADRO DESCRIPTIVO DE LAS CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS DE ANALISIS Y EL
PORCENTAIJE DE INFORMANTES

Categoria 2: Competencias fundamentales para trabajar por competencias (COMPOFUN) :
Hace referencia a aquellas competencias que los profesores consideraron, necesarias para trabajar

por competencias.

SUBCATEGORIAS

CODIGOS

NUMERO DE COHORTE

NUmeroy

Porcentaje final

7

8

(Todos los grupos)

PORCENTAJE DE
INFORMANTES POR
TEMA
Habilidades comunicativas COMPOFUN_HAC | 100% 100% | 100% 147 100%
Saber personal COMPOFUN_SP 2,7% 0% 0% 2 1,3%
Ser facilitador y mediador COMPOFUN-FM 20% 26% 28% 35 24%
Trabajo en equipo COMPOFUN-TE 100 100 100 147 100%
Planificador COMOPFUN- 21% 39% 64% 45 31%
PLAN
Liderazgo COMPOFUN-LID 100% 100% | 100% 147 100%
Innovar sobre la practica docente COMPOFUN- 65% 76% 79% 105 71%
INNO
Dominio de la disciplina COMPOFUN- 100% 100% | 100% 147 100%
DDIS
Manejo de la didactica COMPOFUN- 79% 87% 79% 120 82%
DIDAC
Reconocer la forma de aprender del COMPOFUN- 68% 78% 71% 109 74%
estudiante APREN
Actuar con ética COMPOFUN- ETI | 59% 76% 98% 104 71%
Conocimientos sobre evaluacion COMPOFUN- 100% 93% 94% 137 93%
EVAL
Saber dialogar y motivar COMPOFUN- 89% 93% 75% 128 87%
DIAL
Gestion en el aula COMPOFUN- 75% 54% 36% 90 61%
GERE
Actualizacién constante COMPF-ATUAL 100% 50% 42% 99 67%
Ser creativo COMPF-CREAT 4% 0% 0% 3 2%
Reflexionar e investigar integrando el COMPF-INVDP 4% 0% 0% 3 2%
conocimiento disciplinar y el pedagégico.




ANEXO 3

CUADRO DESCRIPTIVO DE LAS CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS DE ANALISIS Y

EL PORCENTAJE DE INFORMANTES

Categoria 3: Competencias que necesitan fortalecer (COMFORTA). Referencia a aquellas
competencias que los profesores consideraron, que no poseen, posen solo en parte y por tanto

necesitan desarrollar.

SUBCATEGORIAS

CODIGOS

NUMERO DE COHORTE

NUmeroy

Porcentaje final

7 8

(Todos los grupos)

PORCENTAJE DE
INFORMANTES POR
TEMA

Gerencia del trabajo en aula COMFORTA- GERAU 77% 56% 36% 100 68%
Didactica COMFORT-DIDAC 97% | 46% | 57% | 118 80%
Ser tutor y guia COMPFORT-TUTOR 7.3% 0 0 10 6,8%
Evaluacion COMPFORT- EVAL 97% 95% 86% 139 94,5%%
Aprender a aprender COMPFORT-APAP 95% 83% 61% 125 85%
Uso de las Tics COMPFORT-TICs 97% 83% 61% 136 92.5%
Planificacion COMPFORT-PLAN 97% 48% 57% 110 75%




CUADRO DESCRIPTIVO DE LAS CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS DE ANALISIS Y EL PORCENTAJE

ANEXO 4

DE INFORMANTES

Categoria 4: Conocimientos, concepciones y experiencias acerca de la préactica pedagdgica.
(CCEPP). Representaciones, creencias, concepciones, pensamientos y conocimientos o saberes
producto de la experiencia que el profesor sostiene sobre la practica pedagdgica y sus diferentes

dimensiones

SUBCATEGORIAS

CcODIGOS

COMPONENTES

NUMERO DE COHORTE

NUmero y Porcentaje

7 8 9

(Todos los grupos)

PORCENTAJE DE
INFORMANTES POR
TEMA

Conocimientos.
Comprension y significado
de la practica pedagdgica

CCE-CO

Tradicion
metodoldgica: centrada
en la clase expositiva y
la  transmision  de
contenidos

79% 83% 71%

116

79%

Concepciones

Conjunto de ideas sobre los
componentes de la practica
pedagogica

CCE-CON

Préactica Pedagdgica
proceso  bidireccional
que depende de la
ensefianza del profesor
y la madurez del
estudiante

35% 0% 0%

51

35%

Planificacion como
elemento  organizador
para evitar la
improvisacion de la
gestion en el aula

25% 26% 25%

44

30%

Evaluacion proceso
complejo y dificil de
aplicar

82% 93% 75%

124

84%

Estrategias  didcticas
variadas, sin dejar las
exposiciones

29% 2% 50%

35

24%

Experiencias de gestion en
el aula. Aplicaciones
didacticas,  actuacion y
reflexion sobre la practica

CCE-ExG

Actuacion con ética e
incorporacion de
valores. (saber personal)

97% 95% 89%

140

95%

Experiencia laboral
como valor agregado a
la ensefanza

11% 0% 22%

14

10%

Diadlogo y trabajo en
equipo para lograr la
participacion del
estudiante

15% 26% 94%

44

30%

Escucha y atencion a las
ideas del estudiante.

7% 4,3 25%

14

10%

Innovacion y reflexion
sobre la practica

29% 0% 0%

21

14%

TIC necesitan
formacién para su uso
didactico

97% 46% 57%

118

80%




ANEXO 5

CUADRO DESCRIPTIVO DE LAS CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS DE ANALISIS Y EL PORCENTAJE

DE INFORMANTES

Categoria 5: Retos pedagdgicos que demanda la formacion por competencias a los profesores
(RETPED). Desafios o actividades que los profesores manifiestan sortear para enfrentar los
cambios de tipo pedagdgico que conlleva la adopcion del modelo formativo por competencias

NUMERO DE COHORTE

NUmero y Porcentaje

final
SUBCATEGORIAS CcODIGOS COMPONENTES
7 8 9 (Todos los grupos)
PORCENTAJE DE
INFORMANTES POR
TEMA
(RETPED- | Mantener el interés de 0 0 35 24
AD). los estudiantes. 25% 4.6 0%
Tratamiento de las 5 3
personas con 0% 11% 0%
discapacidad
Estimulo a la 0 0 0 56 38
Actividades desafiantes responsabilidad o il o
Metas a alcanzar para Ensengr ;ﬁzgnder a 95% 83% 61% 128 87
cumplir con las exigencias Desarrgllar criterios 51 35
pedagdgicas del modelo. - - 70% 0% 0%
propios en el estudiante
Desarr_ol_lar la 2.7% 0% 4% 3 2
creatividad
Innovar 25% 0% 25% 32 22
Trata{1 grupos grandes y 77% 74% 0% 91 62
eterogeneos




ANEXO 6

CUADRO DESCRIPTIVO DE LAS CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS DE ANALISIS Y EL PORCENTAJE

DE INFORMANTES

Categoria 6: Sentimientos e incertidumbres (SEIN) ideas sobre los compromisos, creencia,
preocupaciones o temores a raiz de la implementacion del modelo por competencias

SUBCATEGORIAS

CcODIGOS

COMPONENTES

NUMERO DE COHORTE

NUmero y Porcentaje

final

7 8 9

(Todos los grupos)

PORCENTAJE DE
INFORMANTES POR
TEMA

Incertidumbres: ausencia de
certeza o conocimiento para
aplicar lo aprendido

SEIN-IN

cémo operacionalizar el
proceso para el
desarrollo de la
autonomia

79% 56% 82%

95 65%

Cémo ensefar a aprender a
aprender

82% 83% 71%

118 90%

Como hacer las
evaluaciones dindmicas
y de calidad

95% 93% 75%

134 91%

La complejidad de la
labor docente y el
compromiso para seguir
la ruta que marca la
institucion.

97% 78% 75%

128 87%

Como hacer que el
estudiante aplique lo
aprendido

65% 56% 71%

128 87%

Sensaciones: impresion que
produce las caracteristicas del
modelo

La percepcion de que el
cambio le ha dado
nombre y organizacion
a competencias que ya
han venido
desarrollando,

0% 4.% 0%

Es un empuje hacia la
innovacion y
refrescamiento de la
ensefianza

2,7 0% 0%

Sentimientos: impresiones
causadas por el cambio de
modelo.

Necesidad de perder el
miedo y salir de la
“zona de confort”

7% 10% 15%

17 11,6%




ANEXO 7

CUADRO DESCRIPTIVO DE LAS CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS DE ANALISIS Y EL PORCENTAJE

Categoria 7: Categoria 5; Condicionantes

DE INFORMANTES

para la aplicacién

de la pedagogia por

competencias (CONDI) realidades sociales, institucionales, del estudiante, del aula, de gestion
académica y curricular que influyen para adoptar las situaciones pedagogicas exigidas por el

modelo

NUMERO DE COHORTE

NUmero y Porcentaje

final
SUBCATEGORIAS CcODIGOS COMPONENTES
7 8 9 (Todos los grupos)
PORCENTAJE DE
INFORMANTES POR
TEMA
Insuficiente  competencia Necesidad de
pedagbgica: carencia de profundizar en la 138 94%
herramientas para llevar la | (CONDI-IP) | formacién pedagdgica | 97% 93% 86%
practica pedagdgica
Trabajo en equipo; ) )
disposicién a reunirse para Necesidad de  tiempo, . . . 135 92%
cumplir objetivos comunes y (CONDI- TEg). | disposicién y Espacm 100% 95% 86%
“crear de saber participativo” para compartir saberes y
trabajo comdn
Numero de 0
estudiantes por aula 95% 87% 64% 128 87%
Esquemas y normas
o de evaluacion 0
~ Condicionantes centrados en el | 81% | 100% | 100% 133 0%
institucionales y de gestion examen y la
acao!emlca: situaciones que (CONDI -IGA). | calificacién
requleren ate_nCI(_)n y Camb|0 Participacién en el 91 62%
desde la gestion institucional disefio de programas 38% 78% 98%
y académica Esquemas de trabajo de 0
aIchnas céatedras J ™% 26% 1% 37 25%
Falta de informacién o
al estudiantado sobre | 100% | 100% | 89% 144 98%
el cambio
Falta de madurez 0
100% | 100% | 89% | 44 | 98%
Preparacion, Interésy Poca vision de su
' ili 0
motivacion de los rESpOZSS?S:;;;?g €OMo 1 100% | 100% | 89% 144 98%
estudiantes. Formacion (CONDI-
deficiente y reduccidn de las PIME). - - -
expectativas en el Resistencia al cambio 77% 76% 75% 118 80%
estudiantado 5 _ 5
esconocimiento de 0
su rol 100% | 100% | 8% | 44 | 98%







ANEXO 8

CUADRO DESCRIPTIVO DE LAS CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS DE ANALISIS Y EL PORCENTAJE

DE INFORMANTES.

Categoria 8. Disposicion y alternativas de cambio (DISPOC) Considera la intencion de cambiar
0 no hacia nuevos esquemas de ensefianza, dejando de lado viejas estructuras. También incluye las

manifestaciones de algunas alternativas

NUMERO DE COHORTE

NUmero y Porcentaje

SUBCATEGORIAS CcODIGOS COMPONENTES
7 8 9 (Todos los grupos)
PORCENTAJE DE
INFORMANTES POR
TEMA
Resistencia al  cambio.
Mantenimiento y Calidad de la tradicion
; ; ; légica 0
mejoramiento paulatino de la |  (DISPOC- | Metodo 0 0 0 133 90%
ensefianza. para hacerla méas CV) 95% 93% 1%
eficiente y eficaz
Analizar las fortalezas 0
de los métodos 20% 0% 0% 15 10%
propuestos
Indagar las razones de la 0
resistencia al cambio en 52% 56% 25% 69 41%
los profesores
Indagar las razones de la 0
resistencia al cambio en | 97% 48% 43% 105 1%
los estudiantes
Alternativas de cambio: Enriquecimiento de la la
Refiere a las propuestas para ensefianza ~ mediante 11 %
coadyuvar el cambio nuevas estrategias para | 82% 93% 54% 8 80%
propuesto ha_cgrla més efectiva y
eficiente
Informacion y
acompafiamiento  sobre | 79% 65% 58% 104 705
el cambio propuesto
Ser escuchados 12 0/
o7% | 93% | 39 | 20 | &%




ANEXO 9

CUADRO DESCRIPTIVO DE LAS CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS DE ANALISIS Y EL PORCENTAJE

Categoria 9: Factibilidad

DE INFORMANTES.

descubiertas como consecuencia de adoptar el modelo que deben ser instrumentados

de aplicacién: (FACAP) Hace referencia a las posibilidades

NUMERO DE COHORTE

NUmero y Porcentaje

final
SUBCATEGORIAS CcODIGOS COMPONENTES
7 8 9 (Todos los grupos)
PORCENTAJE DE
INFORMANTES POR
TEMA
Formacion continua: 5esar£ﬁalgspge aCt'V'd‘;zf:
ofrecer cursos, talleres y otras | = c AP- . o
actividades, presenciales y EC ]E)r;);un?llznar en la 97% 93% 86% 138 94%
virtuales de manera ormacio
permanente
Ejercer el cambio desde las
Gestion gerencial instancias de la organizacion:
Ejercer el cambio dentro de los FACAP- | Facultades, Escuelas, 0 o 0 120 82%
izaci d direcciones 90% 87% 50%
procesos organlzacmnales GG postgra osy y
Superar las  carencias
institucionales
Cambiar  las  estructuras
contats ol arenan
- 0,
_Superar esquemasr . FACAP provoquen aprendizaje en el | 90% 87% 80% 120 82%
persistentes sobre la practica CC estudiante y
educativa. Disminuir el ntmero de
estudiantes por aula
Realizar jornadas de 0
induccion para los | 90% 83% 71% 124 84%
estudiantes
. . Cambiar los hébitos que
ot Gh oo ges | ReE | e s estudates
. o
Promoye_r un re_lamqn 97% 18% 43% 105 71%
pedagogicas de interés
mutuo entre estudiantes y
docentes




	TesisDoctoralVasquezEMarzo2017.pdf
	Anexo 1
	Anexo 10
	Anexo 11
	Anexo 12
	Anexo 13
	Anexo 14
	Anexo 15
	Anexo 16
	Anexo 17
	Anexo 2
	Anexo 3
	Anexo 4
	Anexo 5
	Anexo 6
	Anexo 7
	Anexo 8
	Anexo 9

