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Introduccion

En la actualidad el mundo educativo dedica una gran parte de su interés al desarrollo de
habilidades laborales que permiten a cualquier individuo ser parte productiva de la sociedad.
Este caracter “comercial” pierde prospeccion al hablar de nuevos intereses sociales y de
comunidad. Es por ello que, partiendo de la base del ser como estudiante continuo y luego como
futuro docente, se desarrolla este trabajo e investigacion cuyos resultados son producto
intelectual de las autoras para beneficio de las instituciones de educacion superior que decidan
implementarla y segin pardmetros y el contexto particular de cada una de ellas.

Este trabajo se divide en seis capitulos. En el primer capitulo se presenta el planteamiento del
problema, se describe el problema a investigar, su justificacion, el objetivo general y especificos
incluyendo tambien las preguntas que se presentaron al iniciar la investigacion. En el segundo
capitulo, que corresponde al marco tedrico, se presenta las bases tedricas que se requieren para
responder las preguntas de investigacion. En éste se describe la importancia de la educacion
superior como afianzadora de conocimientos, los lineamientos mundiales y nacionales que
propugnan por la implementacién del modelo de formacion por competencias. Presenta los
referentes tedricos desde la perspectiva de Rafael Porlan sobre concepciones docentes y su
progresion hacia un conocimiento deseable; Maurice Tardif sobre formacion docente; y los
planteamientos de Sergio Tobon sobre el concepto de competencia dese el paradigma de la
complejidad.

En el tercer capitulo se describe la metodologia que se empled para el desarrollo de esta
investigacion. Con este propdsito se presentan el enfoque, el disefio de la investigacion, la
muestra, las fases de la investigacion, y las técnicas que se emplearon para el tratamiento y
andlisis de los datos. Se describe cada una de las fases especificando el procedimiento de
obtencion y analisis de resultados y el medio aplicado para la formulacion de la hipotesis de
progresion.

En el cuarto capitulo se presentan los resultados y los analisis de la investigacion a partir de
las preguntas formuladas en cada categoria y con el fin de responder a una cuestion general sobre
las concepciones de los docentes de educacion superior sobre la practica docente y el enfoque de

formacion por competencias. Los resultados se presentan ordenados por categoria con sus
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respectivos indicadores. Igualmente, se consideran dos categorias que emergen a partir de las
respuestas dadas.

El quinto capitulo presenta las conclusiones que con base en los fundamentos teoricos, el
analisis de datos obtenidos y los resultados encontrados las concepciones docentes de educacion
superior sobre la practica docente y el enfoque de formacién por competencias, responden las
preguntas de investigacion.

Finalmente, el sexto capitulo formula los lineamientos de una propuesta de formacion a través
de hipdtesis de progresion del conocimiento sobre el enfoque de formacidn por competencias y

con base en estrategias didacticas en constructivismo.
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1. Planteamiento de la investigacion

1.1  Planteamiento del problema

Actualmente el quehacer educativo enfrenta a una serie de retos y desafios que deben cubrir
las necesidades de una sociedad que evoluciona vertiginosamente en sus estructuras sociales, de
convivencia, de innovacion y produccién, de bienestar, de asimilacion y de aplicacion del
conocimiento. Factores como la flexibilizacion de las instituciones para incluir los avances
tecnoldgicos, los enfoques tomados de convenios o estandares internacionales que llevan a
politicas y normas locales, la extension de los estudios a lo largo de la vida y la inclusion del
profesional en un campo econdmico cada vez mas competido en productividad y un campo
social en cuanto a transformacion de la sociedad, reflejan una transformacion de las maneras de
pensar y de actuar del individuo en general.

La insercion en el mundo global de la sociedad y el continuo desarrollo en cualquiera de las
areas de conocimiento deben basarse en la rapidez con que los estudiantes aprenden y
aprehenden y a su vez, mejoran en habilidades que los insertan en un mundo cada vez con
menos fronteras. Es necesario reconocer que los docentes actuales fueron formados en un
mundo Yy siglo diferente y que por lo tanto la formacién permanente de los mismos se convierte
en un imperativo en el proceso de ensefianza. La actualizacion es primordial en el actuar
docente, porque es éste, el protagonista de la inclusion de las nuevas tendencias en el desarrollo
de los profesionales de hoy.

Tal como lo afirma la Comision de las Comunidades Europeas en su Agenda para la
Cooperacién de las Escuelas (2008), el éxito o fracaso de las innovaciones educativas depende,
en gran parte, de la forma en la que los diferentes actores educativos interpretan, redefinen,
filtran y dan forma a los cambios propuestos. Las innovaciones en educacion tienen ante si
como principal reto los procesos de adopcion por parte de las personas, los grupos y las
instituciones (las cosas materiales y la informacion son, desde luego, mas faciles de manejar y de
introducir que los cambios en actitudes, practicas y valores humanos).

Estos retos a su vez, exigen una transformacion de la formacion tradicional de ensefiar, basada
en la transmisién y asimilacion de conocimientos, a una formacion pensada desde y centrada en

el desarrollo de habilidades transversales a las &reas del conocimiento que garanticen el
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aprendizaje a lo largo de la vida. En este cambio, el docente, sin importar su &rea de formacion o
especialidad debe estar preparado para responder a las distintas necesidades individuales y
grupales de sus estudiantes y a las necesidades de su propia institucion.

Antecedentes del problema

De acuerdo a los conceptos del Ministerio de Educacion Nacional -MEN- y el Instituto
Colombiano para la Evaluacién de la Educacién Superior —ICFES- en cuanto a competencias
genericas entendidas como las habilidades de pensamiento y comunicacion de los estudiantes de
educacion superior esenciales para un adecuado desempefio profesional y académico, y a las
evaluadas en los exdmenes SABER PRO en comunicacion escrita, lectura critica, razonamiento
cuantitativo y competencias ciudadanas, los resultados de los examenes de calidad de la
educacion superior evidencian que los estudiantes tanto de los programas del nivel universitario
como de los niveles técnico y tecnoldgico no logran el desarrollo esperado en competencias
genéricas. Los resultados obtenidos evidencian que el desempefio de los profesionales egresados
de universidades acreditadas en calidad es mucho mejor en comparacion con otras instituciones.

En un andlisis de resultados para el mes de Noviembre de 2012 se informa los estudiantes de
programas profesionales en todas las areas de conocimiento, obtienen puntajes mas altos que los
de estudiantes de carreras técnicas, tecnoldgicas y normales superiores. Se expresa que en las
competencias de lectura critica, razonamiento cuantitativo y competencias ciudadanas, el
promedio general de comprension es de solo un 16,6%. Del total de estudiantes de educacion
superior, el 40% del total de los evaluados demostrd niveles aceptables de escritura, son capaces
de plantear sus argumentos o puntos de vista sobre un determinado tema de manera organizada y
comprensible. Otro 37% elabora textos que, aunque presentan una idea central, no incluyen
informacion suficiente para desarrollar el tema. El 23% restante no pudo elaborar un escrito
organizado y comprensible.

En inglés, 22 de cada 100 estudiantes alcanzo nivel intermedio (B1 o B1+ segun el marco
europeo de referencia en lenguas), que corresponde a la habilidad de comunicarse efectivamente.
El 17% se ubicO en el nivel basico alto (A2) en la que la comunicacion es simple y poco
estructurada. El 32% alcanzo el nivel basico elemental (Al), que implica el uso de frases
sencillas para relacionarse de forma elemental. El 29% restante no alcanzé el nivel basico
elemental (Al).
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Tomando como base los resultados anteriormente mencionados, el problema de desarrollo de
competencias genéricas comienza en el aula, en la que algunos docentes en educacion superior
incluyen fragmentadamente el desarrollo de las mismas o, por el contrario, no las incluyen en su
totalidad, centrando todo el proceso educativo a las competencias especificas de cada area
disciplinar, las que a su vez son autonomas de cada docente. Es en este punto que el pensar y el
actuar docente cobran particular importancia, ya que éste debe estar en capacidad de aplicar
diversas estrategias didacticas que permitan el desarrollo de las competencias genéricas dentro
del campo disciplinar que maneja. No se pretende que los curriculos incluyan asignaturas
nuevas, sino que por el contrario, lo esperado es que dentro de los objetivos de formacion para
un area o asignatura en particular se incluyan y se desarrollen efectivamente estas competencias
genericas.

Desde el conocimiento del quehacer docente y sus concepciones, afirmacién hecha por
Maurice Tardif (2004) es que se puede llegar a elaborar un proyecto que permita trabajar los
cambios en la labor, analizando: vida profesional en el aula, problemas que enfrenta al cambiar
de paradigma en modelos pedagogicos, insuficiencias en el conocimiento al planear una
asignatura y una clase en particular, oportunidades de acceso a educacion continua o de
educacion para el desarrollo de su nuevo quehacer, limitaciones y normas que imponen la
institucién donde labora y, por supuesto, politicas emanadas del Estado (MEN, 2008).

Descripcion del problema

En Colombia se han realizado una serie de reformas educativas que piensan y repiensan el
caracter formativo de la educacion y hacia que debe estar dirigido. Como respuesta al mercado
laboral global se comienza a hablar de un modelo por competencias que permita suplir la
demanda de profesionales en este mercado. Es asi, que en ésta busqueda de desarrollo por
competencias y hacia el afio 2000 surge un modelo en el que el educador cumple con el rol de
mediador en el proceso de formacion que busca hacer del educando un lider agente de
transformacion competitivo en la sociedad.

La Ley General de Educacién, Ley 115 de 1994, indica a la educaciéon como un proceso de
formacion permanente, personal, cultural y social que se fundamenta en una concepcion integral
de la persona humana, de su dignidad, de sus derechos y de sus deberes, y que, como servicio
publico y de caracter social debe cumplir con una funcién acorde con las necesidades e intereses

de las personas, de la familia y de la sociedad.
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Este proceso educativo a su vez, se institucionaliza a través de organismos estatales y
privados en escuelas, colegios, institutos técnicos y tecnolégicos, fundaciones y universidades.

El servicio educativo comprende el conjunto de normas juridicas, los programas
curriculares, la educacién por niveles y grados, la educacion no formal, la educacion
informal, los establecimientos educativos, las instituciones sociales (estatales o
privadas) con funciones educativas, culturales y recreativas, los recursos humanos,
tecnoldgicos, metodoldgicos, materiales, administrativos y financieros, articulados en
procesos Y estructuras para alcanzar los objetivos de la educacion (Ley 115 de 1994,
Art. 92).

Esta investigacion procura contribuir a la mejora en la calidad de la educacion superior a
través de la formulacion de los lineamientos de un programa de formacion de docentes en
competencias genericas. Se basa en el estudio de concepciones de los docentes sobre su préctica,
enfoque de formacion por competencias y competencias genéricas, como referente fundamental
para la caracterizacion del conocimiento docente deseable (Porlan, 1998). Conocimiento basado
en el modelo pedagdgico constructivista que propende por la necesidad de entregar al alumno
herramientas que le permitan crear sus propios procedimientos para resolver una situacion
problematica, lo cual implica que sus ideas se modifiquen y siga aprendiendo (Porlan, 1993).

Caracteriza la progresion de las concepciones docentes en educacién superior y los posibles
obstaculos que pueden dificultar la evolucion de las mismas hacia un conocimiento profesional
deseable sobre préactica, enfoque por competencias y competencias genéricas.  Esta
fundamentada en los resultados de investigadores como Rafael Porlan y Maurice Tardif sobre
concepciones y formacién docente y sustentada en los planteamientos de Sergio Tobon sobre el
enfoque de formacién por competencias.

1.2 Preguntas de investigacion

A partir del planteamiento del problema la pregunta principal de investigacion es:

" /Qué lineamientos permiten formular un programa de formacion de docentes de
educacion superior en el enfoque por competencias?
Para dar respuesta a la pregunta central de investigacion se trabajaran las siguientes preguntas

secundarias:
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" ;Qué concepciones tienen los docentes en educacion superior acerca de ensefianza y

aprendizaje y sus implicaciones en la formacion por competencias?

® ;Como progresan las concepciones de los docentes de educacion superior con referencia
a su préactica; concepciones y obstaculos encontrados en la aplicacion del enfoque de

formacion por competencias y competencias genéricas en el aula?

" ;Qué habilidades, contenidos y estrategias permiten transformar la practica docente desde
un modelo didactico tradicional al deseable constructivista en el enfoque por
competencias?

1.3 Justificacion

La pertenencia del individuo a la sociedad y su inclusion en los multiples factores que la
determinan: social, econémico, politico, laboral, cultural y educativo, entre otros, exigen el
desarrollo de una serie de competencias que le permitan ser precisamente, integrante activo de la
misma y convertirse en elemento de progreso y convivencia. Estas competencias deben ser
perfeccionadas a través de la educacidn, siendo la educacion superior base y complemento de
este proceso.

Los acuerdos internacionales como el de Bolonia para la comunidad europea, propenden por la
preparacion de individuos con nuevas cualificaciones y competencias de la méas alta calidad
pensadas en términos de competitividad, crecimiento y empleo. Su influencia en Colombia se
incluye en documentos emanados por el MEN y el ICFES en los que se afirma que todos los
actores educativos deben ir a la par de las nuevas politicas y tendencias que sobre educacién, el
mundo implementa globalmente. Esta linea de pensamiento global lleva a las instituciones
educativas, en especial las universitarias, a considerar la formacion permanente de los docentes
como un medio de permanecer a la vanguardia en cuanto a modelos y enfoques pedagdgicos se
refiere.

En Colombia la educacion superior, con miras a la globalizacion y a la internacionalizacion de
su educacion retoma la base sobre educacion por competencias iniciada en Europa, y la hace
presente en diversas leyes y decretos, con un énfasis en particular en la denominada revolucion
educativa iniciada en el afio 2002, y creando el Programa para el Desarrollo de Competencias, el

cual buscaba centrar la educacion de calidad en el fortalecimiento de competencias. Para el afio
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2010, este programa habia adelantado catorce proyectos que hicieron visibles las implicaciones
de este enfoque y las transformaciones que se requerian en cada uno de ellos.

De igual forma, es con esta revolucion educativa que se ve al docente como gestor de nuevas
estrategias de desarrollo de competencias y por ello la necesidad de incluirlo en nuevas y
mejores formas de capacitacion:

...dada la importancia central de los maestros en el proceso educativo, la
preocupacion central de los ultimos afios en Colombia ha sido codmo mejorar su
desempefio, lo que esta relacionado con su formacion, el reconocimiento social, las
expectativas profesionales y de servicio, las condiciones salariales, los servicios de
salud y bienestar social, el ambiente de trabajo y la gestion institucional y las
evaluaciones, entre otras cosas (MEN, 2010, p. 69).

Es el conocimiento sobre concepciones de los docentes, la necesidad de nuevas formas de
capacitacion continua basada en los lineamientos gubernamentales sobre educacién, y la
preocupacion personal para incluir en los proyectos educativos el desarrollo de habilidades
genericas, la base que hace de ésta investigacion el paso nimero uno a seguir en la proposicién
de nuevos caminos que permitan a los docentes, como protagonistas del quehacer educativo, ser
Ilamados a incentivar y desarrollar competencias que le sirvan al individuo en su convivir en
sociedad.

Como lo indica el MEN-ICFES (2010) en su propuesta de lineamientos para la formacion por
competencias en educacion superior, la faltante del apoyo de los docentes no permitiria cumplir
con los objetivos de cualquier programa asi exista una alta dosis de creatividad, entusiasmo o
motivacion en los estudiantes. EI docente pasa de ser transmisor de informacion a ser guia y
facilitador del proceso de ensefianza haciendo que éste avance a través de la escucha, del
acompafiamiento y del uso de sus propias competencias para potencializar las de sus estudiantes.
1.4 Objetivo General

Definir los lineamientos para la formulacién de un programa de formacion de docentes de
educacion superior en el enfoque por competencias

1.5 Objetivos Especificos

® Indagar las concepciones de docentes en educacion superior sobre su practica, enfoque de

formacion por competencias y competencias genéricas.
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Determinar la progresion de las concepciones de los docentes de educacion superior sobre su
practica, enfoque de formacion por competencias y competencias genéricas, enumerando los

posibles obstaculos presentados.
Identificar competencias, contenidos y estrategias didacticas que permitan una evolucion de

las concepciones de los docentes desde un modelo tradicional a un modelo constructivista

como deseable.
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2. Marco teodrico

Este capitulo presenta las bases tedricas requeridas para responder las preguntas de
investigacion.  Describe la importancia de la educacion superior como afianzadora de
conocimientos, los lineamientos mundiales y nacionales que propugnan por la implementacion
del modelo de formacion por competencias. Presenta los referentes teoricos desde la perspectiva
de Rafael Porlan sobre concepciones docentes y su progresion hacia un conocimiento deseable;
Maurice Tardif acerca de formacion docente, y los planteamientos de Sergio Tobdn en el
concepto de competencia desde el paradigma de la complejidad. De otra parte, indica los marcos
nacionales e internacionales desarrollados dentro del enfoque de formacion por competencias y

competencias genericas.

2.1 Estado del arte

En este apartado se presentan los resultados de la revision a la literatura sobre el estado de las
investigaciones relacionadas con las concepciones docentes, el enfoque de formacion por
competencias y competencias genéricas. El estudio de las concepciones ha sido abordado en los
ultimos afios desde diferentes lineas de investigacion, encontrdndose trabajos importantes como
los de Hofer y Pintrich (2002); Koulaidis y Ogborn (1995) y Porlan et al. (1998). En Espafa se
resaltan las investigaciones desarrolladas desde 1991 en el marco del Proyecto "Investigacion y
Renovacién Escolar” (IRES) de la Universidad de Sevilla.

IRES ha realizado trabajos tanto en formacion inicial como en formacion permanente de
profesores, a partir de los cuales han caracterizado el conocimiento profesional de los profesores
y se desarrollan estrategias para la evolucion de dicho conocimiento. Estas investigaciones se
han venido concretando en propuestas denominadas Ambitos de Investigacion Profesional, asi
como de Ambitos de Investigacion Escolar basados en la investigacion, tanto del profesor como
del alumno.

En Colombia, se encontrd que el estudio de las concepciones de los docentes en educacion
superior, es un campo que ha tomado una importancia relevante en las facultades de educacién

en todo el pais. Los estudios de concepciones docentes a nivel universitario se desarrollan,



19
LINEAMIENTOS FORMACION DOCENTE

principalmente, sobre la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién y se constituyen en la fuente
de informacion fundamental para el mejoramiento de las practicas docentes.

En la tabla 1 (pag. 19 y 20) se presenta un resumen de algunos de los trabajos que indagan
sobre las concepciones docentes sobre el aprendizaje en docentes de nivel superior, que han

resultado mas representativos para esta investigacion.

2.2  Retos actuales para la educacion superior del siglo XXI: formacién integral de
individuos sociales

Las instituciones de educacion superior son las llamadas a desarrollar y transformar al
individuo, la sociedad y por supuesto, la nacion. Sin embargo, la educacion superior en el
mundo se ha dedicado a la formacidn de personas que puedan incluirse en un mercado cada vez
mas global en el que la productividad y la eficacia de los procesos de produccion son la base del
desarrollo econdmico. La formacién de individuos sociales se fue abandonando por lo que las
sociedades cayeron en crisis de valores y principios, lo que llevé a la sociedad y sus instituciones
de educacion superior a enfrentarse a un nuevo paradigma: formar para el mercado o formar para
la sociedad de una forma integral, repensando en los objetivos de formacion y re-direccionando
la misma hacia el desarrollo de competencias que permitan al individuo hacer parte de una
sociedad con valores, principios y tradiciones.

Para afrontar este complejo contexto y de grandes exigencias, desde 1998 en el marco de la
Conferencia Mundial sobre la Educacion Superior para el Siglo XXI, se ha hecho mas evidente
la necesidad de trazar reformas a los sistemas educativos para que éstos respondan a los
requerimientos de una sociedad con una serie de carencias. Asi, la urgencia de las reformas
planteadas a la educacion superior parte de sus funciones principales: la de favorecer el
desarrollo integral de la persona y formar ciudadanos responsables, informados, comprometidos
para actuar en pro de un futuro mejor para la sociedad, y la de contribuir a la solucion de los
grandes problemas de alcance mundial, regional y local (pobreza, exclusion, agravacion de las
desigualdades, deterioro del medioambiente, etc.) (Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura —UNESCO-, 1998). Lopez (2011), plantea que nos
encontramos con el desafio ético radical que esta viviendo el sistema educativo en practicamente
todo el mundo y ante el cual se manifiestan llamados y reflexiones hacia una reforma profunda

del modo en que se hacen las cosas en las escuelas y universidades.
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Autores Participantes Propdsito de la investigacion Inst_rl_Jmentos Resultados
utilizados

Hincapié Docentes de la Conocer e interpretar las concepciones | Entrevista La concepcion que prima en los docentes frente a la

et al. Universidad Catélica | de ensefianza de profesores semiestructurada | ensefianza es la tradicional. Se evidencia que los profesores,

(2011) Popular del universitarios y compararlas con sus y guia de tanto de los programas presenciales como a distancia, tienen
Risaralda, practicas pedagdgicas en programas observacion. claro que el rol que desempefian dentro del aula de clase es
Universidad presenciales y a distancia de la la autoridad y la disciplina, éstas permiten que los
Autonoma de Bogota | Universidad Catolica Popular del estudiantes aprovechen mejor el tiempo, de tal manera que
y la Fundacién Risaralda, Universidad Auténoma de capten mejor la informacion que se les esta entregando.
Universitaria del Bogota y la Fundacién Universitaria
Area Andina. del Area Andina.

Rodriguez | Docentes del Identificar las ideas existentes entre los | Cuestionario Se encuentra correlacion entre el predominio de

(2010) Programa de profesores sobre la evaluacion y su Taller concepciones tradicionales sobre el lenguaje, las debilidades
Formacion de utilidad y hacer recomendaciones y fortalezas identificadas por los docentes en torno al
Docentes (PFPD) frente a los procesos de formacion conocimiento disciplinar, sus maneras de entender la
Pedagogia de docente en el campo de la evaluacion. evaluacion y sus actuaciones en el aula. En tal sentido se
Proyectos y Didactica evidencian contradicciones entre el pensar, el decir y el
de la Lengua hacer de los docentes respecto a la evaluacion.
Materna, Universidad
Distrital.

De Docentes de la Estudiar las practicas y concepciones Ficha de Se evidencio, tanto en la observacidn de las practicas

Vincenzi, - sobre la ensefianza que poseen 25 observacién docentes como en el relevamiento de las concepciones de
carrera de medicina o - . 9 ; L C L

A. (2009) de una universidad profesores universitarios de la carrera Cuestionario ensefianza, una intencion explicita del docente por definir las

. - de medicina. expectativas de trabajo de cada clase de acuerdo con sus
privada de Argentina. .
concepciones.

Palmer, A. | Empresas e Analizar y comparar la opinion de los Cuestionarios Respecto a la importancia de las competencias genéricas los

et al. instituciones publicas | empleadores y de los académicos dos grupos reconocen la importancia de la formacién en

(2009) de las Islas Baleares y | respecto a la importancia que otorgan a competencias, especialmente los empleadores. Estos tienen

académicos de la
Universidad de las
Islas Baleares.

las competencias genéricas en la
formacion y el nivel adquirido en la
educacidn superior.

una visién mas homogeénea de las competencias que deben
proporcionar los estudios universitarios, mientras que los
académicos presentan una respuesta mas polarizada.
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Villamizar | Docentes de ciencias | Caracterizar las concepciones y las Observacion La mayoria de los profesores no son conscientes de sus
et al. humanas y ciencias practicas pedagogicas de los profesores | Entrevista a concepciones, de modo que la relacion entre sus
(2008) naturales de los gue ensefian asignaturas de Ciencias profundidad pensamientos no es coherente con su actuacién pedagdgica
programas de Naturales y Ciencias Humanas en los Analisis en el aula de clase. Las decisiones y acciones de los
Ingenieria de la programas de Ingenieria de una Documental profesores respecto a
Universidad Universidad publica y una Universidad la asignatura que ensefian, estan estrechamente ligadas
Industrial de privada. a las concepciones de su formacion disciplinar, las cuales se
Santander y de la explicitan en el entendimiento de la naturaleza de la
Universidad disciplina, de dénde viene, como cambia y cdmo establece la
Pontificia Bolivariana verdad, entre otras.
de Bucaramanga.
Gonzéalez | Docentes y egresados | Conocer qué importancia le atribuye a | Cuestionario Las competencias genéricas se ubicaron en cuatro grupos:
& universitarios las competencias genéricas acordadas Grupos focales las relativas al aprendizaje, las relativas a las relaciones
Gonzélez | bolivianos y cubanos. | en el Proyecto Tuning América Latina interpersonales y el trabajo grupal, las relativas a la
(2008) y cémo valoran su realizacion en el autonomia y el desarrollo personal, y las relativas a los
contexto universitario en que valores. Se atribuye mayor importancia y nivel de
desempefian su labor docente o en el realizacién a las competencias relativas al aprendizaje no se
que han cursado estudios. trabajan los otros grupos de competencias, para ello destacan
la necesidad de lograr un curriculo flexible.
Corominas | Docentes de la Conocer las representaciones mentales | Cuestionario Se evidencia la aceptacién de los profesores a la formacién
etal. Universidad de de los profesores sobre la de competencias genéricas y la reticencia a incorporarlas en
(2006) Girona. incorporacion de las competencias curriculum académico, debido a las carencias en la
genéricas en la formacion universitaria preparacion docente.
en el marco del espacio europeo de
educacion superior.
Sanchez, Profesores Conocer algunas concepciones de Cuestionarios Se presentan concepciones sobre aprendizaje relacionados
L. (2005) | universitariosy aprendizaje de docentes universitarios con el enfoque tradicional, constructivismo social y

profesionales
graduados a nivel
superior sin
vinculacion docente
en Venezuela.

y profesionales no docentes a fin de
compararlas.

potencial humano.

Tabla 1. Estudios sobre las concepciones de los docentes de educacién superior en Espafia, Latinoamérica y Colombia. Elaboracion propia.
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La sociedad demanda de la educacion para el siglo XXI retos que se delinean, desde el
Informe Delors (UNESCO, 1996), al plantear seis grandes ejes de la relacion entre la educacion
y el desarrollo, la ciencia, la ciudadania, la cultura, la cohesion social y el empleo. La Comision
parte de considerar la educacion como una posibilidad al servicio del desarrollo humano para
combatir la pobreza, la exclusion, la intolerancia, la opresion y las guerras y resalta que las
necesidades de la educacidn del planeta para el préximo siglo deberian satisfacer el:

= Aprender a vivir juntos

= Aprender a lo largo de la vida

= Aprender a enfrentar una variedad de situaciones y

= Que cada quien aprenda a entender su propia personalidad.

De esta manera, el informe Delors (UNESCO, 1996), plantea cuatro competencias y
habilidades basicas que necesita tener toda persona que vive en el Siglo XXI y que son
imprescindibles para poder vivir y ser un profesional competente, por lo que son fundamentales
tanto a nivel personal como profesional, formando ademas los pilares basicos de la educacion.
Estas competencias son aprender a ser, aprender a saber, aprender a hacer y aprender a convivir.

En primer lugar, aprender a ser corresponde a aprender a ser persona, desarrollando la
identidad personal, conociéndose a si mismo, conociendo las virtudes, los defectos y las
habilidades, tomando una actitud optimista. En segundo lugar, aprender a saber se refiere a las
capacidades necesarias para aprender, no basta con tener a alguien que ensefie, sino también la
disposicion de la persona para el autoaprendizaje, para las técnicas de estudios, leer, observar,
buscar y aprender de los errores.

En tercer lugar, aprender a hacer es decir, tener iniciativa en tomar decisiones, tener
creatividad, saber resolver los propios problemas, ser perseverantes y tener una atencion
continuada. Finalmente, aprender a convivir, aprender a vivir juntos en sociedad, y para ello, es
imprescindible conocer las normas sociales, pues se trata de un equipo formado por personas, las
cuales debemos de respetar, para ello, es necesario saber expresase, comunicase, respetar,
cooperar y ser solidarios, para contribuir a la construccion de la sociedad actual.

El informe Delors (UNESCO, 1996), considera ademas, que la educacion debe ensefiarnos a
vivir juntos en la aldea planetaria y a desear esa convivencia como parte de una cultura de paz.

Sin embargo, no se puede olvidar que en este proceso educativo son protagonistas principales
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dos miembros de la sociedad denominados como estudiante y docente, quienes a su vez poseen
crisis y retos personales.

Segun documento publicado por la UNESCO (1995), Politica para el Cambio y el Desarrollo
de la Educacion Superior, pese al desarrollo sin precedentes y la creciente conciencia de su papel
vital para el desarrollo econémico y social, la educacion superior se encuentra en un estado de
crisis y cambio en casi todos los paises del mundo, definida por tres factores importantes como
son: una mayor cobertura aunque ain con muchas desigualdades; la diversificacion de las
estructuras institucionales, los programas y las formas de estudio; y las restricciones financieras
en cuanto a educacién publica se refiere.

La UNESCO (1995) particulariza los desafios de la educacion superior en pertinencia, tanto
en sus programas y metodos de estudio asi como la equidad, la responsabilidad y la financiacion,
sin dejar de insistir en la libertad académica y la autonomia institucional: la calidad, en todos los
procesos que le atafien sean estos académicos o administrativos; y la internacionalizacion como
resultado de la aldea global de conocimiento. Igualmente indica que la sociedad actual debe
tener plena conciencia de los problemas que enfrenta en campos como el cultural, ambiental y
social, para que combinados con el aporte de la formacion superior especializada exista un real
fomento de los valores éticos y morales en la sociedad, y dediquen especial atencion a la
promocion, entre los futuros graduados, de un espiritu civico de participacion activa.

De otra parte, la UNESCO (1998) en su Declaracion Mundial sobre la Educacion Superior en
el Siglo XXI: Vision y Accién, adoptada por la Conferencia Mundial en el mismo tema,
establece que el punto de arranque para repensar la educacién superior en el mundo actual es
definir su mision fundamental como, el estar en contacto con las necesidades de la sociedad a fin
de contribuir a crear un desarrollo humano sustentable y una cultura de paz.

Entre las sugerencias mas importantes de este documento se resaltan las relacionadas con las
estrategias para afrontar los desafios mas urgentes, por ejemplo: la actualizacion permanente de
los docentes, de los contenidos y del curriculo; la introduccién de redes electronicas para el
aprendizaje; traduccion y adaptacion de las principales contribuciones cientificas; modernizacion
de los sistemas de gestion y direccion; e integracion y complementacion de la educacion publica
y privada asi como de la educacion formal, informal y a distancia.

Esta declaracion (UNESCO, 1998) prioriza formar profesionales altamente cualificados como
ciudadanos responsables, capaces de atender a las necesidades de todos los aspectos de la



24
LINEAMIENTOS FORMACION DOCENTE

actividad humana, ofreciéndoles cualificaciones que estén a la altura de los tiempos modernos,
comprendida la capacitacion profesional, en las que se combinen los conocimientos tedricos y
practicos de alto nivel mediante cursos y programas que estén constantemente adaptados a las
necesidades presentes y futuras de la sociedad.

Por su parte el documento La Ensefianza Superior: las lecciones derivadas de la experiencia
(Banco Mundial, 1995), examina las principales dimensiones de la crisis de la educacién
superior en los llamados paises en desarrollo y se evallan las perspectivas de lo que se considera
como una reforma exitosa en dicho sector. Reune los resultados de un gran nimero de informes
tematicos y estudios de caso en el terreno de la educacién de tercer nivel.

El Banco Mundial (2000) en un nuevo estudio denominado Higher Education in Developing
Countries: Peril and Promise, destaca la importancia de la educacién superior para el desarrollo
economico y social de las naciones en desarrollo. Resalta la urgencia de emprender acciones
gue permitan un mayor acceso, pero que, al mismo tiempo, aseguren un mejoramiento de la
calidad. También hace énfasis en la necesidad de contar con mayores recursos y usarlos de un
modo mas eficiente y transparente. Para ello demanda una participacion mas consistente del
Estado, aungue se insiste en la importancia de que otros sectores de la sociedad también lo
hagan.

Es necesario que las instituciones de educacion superior desarrollen en el individuo
habilidades diferentes que permitan la resolucion de conflictos en medio de la incertidumbre con
el fin de transformarse y provocar el cambio para atender necesidades sociales y fomentar la
solidaridad y la igualdad y en general vivir en una sociedad heterogénea e incluyente sin
fronteras en conocimiento. Es de esta forma que la transferencia al mundo educativo del
concepto de competencia se hace presente y no ha estado exenta de controversias y dificultades
debido a que, como dicho concepto procede del &mbito productivo y empresarial, genera en
distintos actores del sistema educativo temores sobre pérdida de influencia y control en el
mismo.

El concepto de competencia (CENEVAL, 2005), como herramienta alternativa para estrechar
la brecha existente entre la educacion superior y el mundo productivo, se ha ido afirmando
progresivamente hasta constituirse en un pilar de la transformacion de los sistemas de formacion

profesional, debido fundamentalmente a las siguientes razones:
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a) permite el establecimiento de estandares que facilitan la comparacion de los
niveles de desempefio requerido en distintas carreras profesiones entre instituciones
educativas en los ambitos nacional e internacional; b) define pardmetros para alinear
el valor de titulos y diplomas asi como de otras formas de reconocimiento de las
competencias, también nacional e internacionalmente; ¢) hace transparentes los
niveles de competencia requeridos para la poblacion estudiantil, los docentes y los
administradores educativos, lo que permite orientar y administrar el esfuerzo y el uso
de los recursos didacticos; y d) facilita la vinculacion entre los requerimientos del
sector productivo y del mundo del trabajo profesional y los resultados de la
educacion (p. 224-225).

En general, se plantea una educacion de calidad para todos, haciendo referencia a la necesidad
de que todos accedan a experiencias educativas que les permitan desarrollar competencias para el
desarrollo personal, comunitario, nacional e internacional hacia el afio 2050. (Foro Mundial de
Educacion, 2000).

2.3  Estudios de concepciones en docentes como formadores de la sociedad: crisis y retos
Para pensar en la situacion problema de uno de los protagonistas del sistema educativo, en
este caso los docentes, sus retos y su inclusién en la sociedad como miembros de la misma y
como los lideres del proceso de formacion de todos los individuos pertenecientes a esa sociedad,
se deben considerar una serie de factores que influyen en la vida personal y profesional de los
mismos: estudios previos, formacion posterior e identidad, entre otros. Dos tedricos como
Rafael Porlan (1998) y Maurice Tardif (2004), sustentan con sus investigaciones el papel que las
concepciones y la formacion del docente juegan en la formacion de la sociedad actual.
2.3.1 Docentes como fundamento de la formacion a otros: Punto de vista de Rafael Porlan
Rafael Porlan, investigador espafiol, realiza una serie de estudios a docentes en su etapa
formativa, laboral y personal, en los que determina elementos influyentes en el quehacer
educativo que permiten definir ideas claras sobre la funcion del profesorado y cémo su labor ha
tomado un papel social mas que el de simple transmisor de conocimientos. Para Porlan (1998)
los docentes cuentan con una serie de conocimientos previos que le permiten desarrollar su labor,

entre ellos estan los conocimientos rutinarios que permiten organizar y dirigir un curso; y los
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principios y creencias personales que se refieren a las concepciones, metaforas e imagenes que
tienen los profesores acerca de las diferentes variables de su experiencia profesional.

Ademas de los conocimientos previos, los docentes enmarcan su actuar en tres enfoques de
formacion inicial: el primero, la formacion inicial del profesorado a imagen y semejanza de la
ensefianza tradicional, cuyo planteamiento central es que para ser un buen profesor basta con
tener unas cualidades personales adecuadas y un dominio académico del contenido de la
disciplina a ensefiar para poder transmitirlo correctamente a los alumnos. Estos aprenderan los
contenidos si tienen la capacidad para ello y prestan la atencion necesaria. Un trabajo realizado
por Adamczewiski (como se cita en Porlan y Martin, 1999), demostrd que los profesores, sin
excepcion, ponian el énfasis durante sus clases en el cuerpo de conocimientos de la ciencia y el
dominio de los estudiantes del mismo, esto explica la concepcion bancaria de la formacién cuyas
principales caracteristicas son:

= La formacion esta centrada en el saber disciplinar y en el formador como depositario
de dicho saber. Lo importante es tener conocimientos, transmitirlos y recibirlos. Es
una formacion entendida como informacion.

= La imitacion de lo que se considera buen profeso es la manera oculta de adquirir la
personalidad. En este sentido, aprender a ensefiar es un proceso de modelamiento en
el que el estudiante imita al profesor.

= Se sustenta en la division clésica entre teoria y practica, adoptando el punto de vista
de la epistemologia de corte positivista, donde dicha practica se concibe como la
mera aplicacion de las teorias sobre la ensefianza y el aprendizaje.

= E| formador de docentes se concibe exclusivamente como un experto en una
determinada disciplina, olvidando otras dimensiones formativas y la necesaria
integracion entre los diferentes conocimientos disciplinares y entre estos y la
experiencia.

= La formacion permanente del profesorado se justifica para atender a la necesidad de
completar y actualizar los contenidos disciplinares recibidos durante la formacién
inicial (p. 2-3).

El segundo enfoque, la formacion inicial del profesorado en competencias técnicas: un
enfoque instrumental de las didacticas especificas, plantea que una mayor profundizacion en el
conocimiento de la ensefianza ha venido de la mano de los estudios sobre la actuacion del
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profesor, mediante la observacién de su conducta en el aula y la relacion de ésta con el
rendimiento académico de los alumnos. Para Elliott (como se cita en Porlan y Martin, 1999),
esta investigacion proceso-producto se ha fundamentado en dos hipotesis centrales:
= La hipotesis de la causalidad docente, segun la cual la ensefianza es causa directa del
aprendizaje. La responsabilidad de que los alumnos aprendan parece recaer
exclusivamente en el profesor.
= La hipotesis de la generalidad formal, segun la cual las acciones docentes son
reproducibles en diferentes contextos para conseguir resultados similares. De esta
manera se pueden formular leyes generales que rigen los procesos de ensefianza-
aprendizaje y las consiguientes normas para intervenir en el aula (p. 4).

El tercer enfoque o enfoque alternativo: la formacién inicial del profesorado como primera
fase del desarrollo profesional. EIl auge de la psicologia cognitiva y de la sociologia de la
educacion junto con las insuficiencias detectadas en los estudios centrados en la conducta
observable del profesor, propiciaron un nuevo impulso en la investigacion sobre los procesos de
enseflanza-aprendizaje.

Es de esta forma que estos tres enfoques se convierten en tres perspectivas de actuacion en el
aula: a) la perspectiva académica, que se centra en el modelo tradicional que pone énfasis en el
proceso de transmision de conocimientos con un papel preponderante del docente como
conocedor y acumulador de conocimiento, el cual a su vez puede ser transmitido de manera
lineal o de manera comprensiva; b) la perspectiva técnica, en la que el docente domina el area
disciplinar que es transmitida para ser llevada a la practica de manera rigida: un entrenamiento
en competencias técnicas, y c) la perspectiva practica o artesanal, en la que la labor docente se ve
inmersa en contextos determinados con factores de diversas caracteristicas que la influencian la
misma y en la que es necesario saber hacer para saber conocer (Porlan, 1998).

Considerando las teorias epistemologicas de los estudios de Porlan (1989 & 1992) y Martin
del Pozo (1994 & 1995) se desprende una serie de teorias sobre el conocimiento escolar con
caracteristicas propias de concepcion en cuanto a la ciencia per se, la ensefianza y el aprendizaje,
divididos a su vez en contenidos, metodologias y evaluacion. En este estudio las teorias sobre el
conocimiento se clasifican en éste como producto acabado y formal, producto acabado y un
proceso técnico, un producto abierto generado en un proceso espontaneo y un producto abierto

generado en un proceso constructivo orientado.
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De ellos se desprenden concepciones sobre la ciencia como racionalista, empirica, relativa y
evolucionista; cada una de ellas con concepciones de ensefianza tradicional, tecnoldgica,
espontaneista e investigativa, y concepciones sobre aprendizaje como apropiacion de
significados de manera formal, académica, cotidiana y espontanea. La tabla No. 2 (pag. 28)
presenta las caracteristicas de cada una de las concepciones descritas anteriormente.

Sin embargo, y aparte de los enfoques definidos por Porlan, es necesario considerar las teorias
implicitas sobre ensefianza derivadas de un estudio realizado por Marrero en 1993 (como se cita
en Porlan, 2005), en el que se listan cinco elementos: a) teoria dependiente, que concibe la
ensefianza como dependiente del profesor; b) teoria productiva, en la que los objetivos son las
que orientan la ensefianza; c) teoria expresiva en la que la experimentacion permanente, la
educacion para la vida y la ocupacién permanente del alumno son esenciales; d) teoria
interpretativa en la que se busca una serie de explicaciones formalizadas de los docentes y; €)
teoria emancipatoria que como su nombre lo indica es su principal objetivo.

Para Porlan (2005) es realmente necesario comenzar a tener en cuenta las ideas y experiencias
de los docentes en los procesos de formacion, ya que este se constituye en un cambio gradual y
evolutivo del pensamiento y la actuacion de los mismos. ES preciso que éstos expresen sus
practicas y formas habituales de actuar para que puedan describirlas con mas rigor (¢;qué cosas
hago?), analizarlas y cuestionarlas (¢por qué las hago?, ;podria hacerlas de otra manera?), y
poder asi contrastarlas con otras propuestas, en la direccion de construir un modelo didactico

personal. (Pérez como se cita en Porlan, 2005).

2.3.2 La formacion de los docentes desde la perspectiva de Maurice Tardif: Los saberes
del docente como origen de su quehacer educativo
Maurice Tardif (2004) en su libro los saberes del docente y su desarrollo profesional, analiza
las relaciones existentes entre los conocimientos universitarios, los saberes individuales y los
saberes experienciales de los docentes, asi como los nuevos modelos de formacion docente y sus
limites, las relaciones entre la carrera profesional y el aprendizaje practico del trabajo docente.
“... la ensefianza se desenvuelve en un contexto de multiples interacciones que representan

condicionantes diversos para la actuacion del profesor” (Tardif, 2004, p. 37).
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Teorias sobre el
conocimiento escolar

Concepciones
sobre la ciencia

Concepciones
sobre

la

Concepciones sobre

el aprendizaje

Concepciones curriculares

ensefanza Contenidos Metodologia Evaluacién
Apropiacién formal de L S .
- 'p p Versién simplificada, . Medicidn de los
Conocimiento escolar significados Transmisién directa .
. . . L desconexa y aprendizajes
como un producto | Racionalismo Tradicional académicos del . del profesor o del (.
. acumulativa de los| . mecanicos  formales
acabado y formal profesor y del libro de . s libro de texto .
contenidos cientificos con exdmenes
texto
Conocimiento escolar L, L. S . .
Asimilacion de | Version adaptada de | Secuencia inductiva | Medicidon objetiva de
como un producto L L. L . o
Empirismo Tecnoldgica significados los contenidos |y cerrada de | los objetivos
acabado y un proceso L. e - - .
L. académicos cientificos actividades practicas | conseguidos
técnico
- . Actividades oco
Conocimiento escolar o Contenidos basados | . o P
, Apropiacién L sistematicas y ., A
como un producto . Espontaneista  / B en las experiencias e . Evaluacién cualitativa
. Relativismo L espontanea de|. organizadas basadas L
abierto generado en un Activista - . intereses  de los B y participativa
. significados cotidianos en el "ensayo vy
proceso espontaneo alumnos "
error
Conocimiento escolar Construccion y | Contenidos como .
- L. . L. Investigacion L
como un producto | Evolucionismo vy evolucion de  los |integracion y dirigida de Investigacion de
abierto generado en un | relativismo Investigativa significados reelaboracion de problemas hipdtesis curriculares
proceso  constructivo | moderado espontaneos del | conocimientos especificas
. . relevantes
orientado alumno diferentes

Tabla 2. Teorias epistemoldgicas generales sobre el conocimiento escolar adaptadas de los estudios de Porlan (1989 y 1992) y Martin del Pozo (1994 y 1995).
Tomado de: Porlan y Rivero (1998).
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El saber del docente debe estar relacionado con su actuar como tal, la teoria y la practica son
formas totalmente diferentes. Tener un conocimiento disciplinar especifico no significa que su
transmision a un grupo de estudiantes sea el adecuado. Esta transmision debe estar conectada
con un saber general: el totalmente educativo, el cual procede de diversas fuentes como el
curriculo, la préactica, el conocimiento profesional y la experiencia.

Todo docente comienza su formacion en la escuela, la continta con la escogencia de su carrera
profesional y la institucion donde se imparte y la perfecciona con su actuar en el aula. Todos
aquellos factores que rodean su vida como persona hacen parte de su desempefio como docente,
se constituyen en elementos que solidifican la base de su hacer, de su actuar y de su futuro ser.
Este autor afirma que si una persona ensefia durante treinta afios, no sélo hace algo, sino que hace
algo de si misma: su identidad asume las sefiales de su propia actividad y una parte importante de
su existencia se caracteriza por su actuacion profesional. En suma, con el paso del tiempo, se va
convirtiendo —a sus propios 0jos y a los de los demas— un docente con su cultura, su espiritu, sus
ideales, sus funciones y sus intereses.

Es en este sentido que el saber docente involucra una serie de conocimientos, competencias,
habilidades y actitudes. Estos saberes proceden de su vida personal, de su formacién escolar y
profesional, de los programas y libros didacticos usados en su trabajo y por supuesto, de su
experiencia en ensefianza incluyendo la institucion donde labora y propiamente su aula. Como
lo indica Tardif (2004) es a lo largo de la historia personal y escolar del docente, que se supone
que en el futuro interiorice cierto nUmero de conocimientos, competencias, valores, etc., que
estructuren su personalidad y las relaciones con los demas.

A través de un estudio sobre la vida y concepciones de docentes en Espafia, este autor deduce
que la vida formativa de un docente se centra en dos etapas: una de exploracion y otra de
estabilizacion y consolidacion. En la fase de exploracion el profesor escoge provisionalmente su
profesion y se inicia mediante ensayo y error.

Es en esta etapa en que el docente solidifica su labor a traves de la experiencia y se integra al
ambiente de trabajo, el que domina progresivamente provocando una apertura en relacién con la
construccién de sus propios aprendizajes y de sus propias experiencias, reconociendo y aceptando
sus propios limites. Sin embargo, esta fase encuentra una serie de dificultades en su desarrollo:

una primera es la falta de estabilidad del docente, “es dificil pensar en la consolidacion de las
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competencias pedagdgicas mientras que los maestros que han prestado servicios adquieran un
minimo de estabilidad” (Tardif, 2004, p. 67).

En la segunda fase el docente invierte a largo plazo en su profesion y es reconocido por sus
capacidades. En esta fase en que se consolidan saberes y se establece una nueva meta de
formacion que le permita profundizar en conocimientos previos, y que, con base en la experiencia
obtenida, pueda mejorar su desempefio en el aula. Es asi, que a través del reconocimiento de
limitaciones su préactica se hace mas flexible. Se reconoce como docente con principios y valores,
se conoce a si mismo, proyecta metas claras y asiente el aprender de sus alumnos.

Indica que la experiencia del trabajo docente exige un dominio cognitivo e instrumental de la
funcidn; una socializacion de la profesion y una vivencia profesional a través de las cuales la
identidad profesional va siendo poco a poco construida y experimentada y en donde entran en
juego elementos emocionales, de relacion y simbdlicos que permiten que un individuo se
considere y viva como profesor y asuma asi, subjetiva y objetivamente, el hecho de realizar una
carrera en la ensefianza.

Pero no solo el saber su disciplina en particular y hacer como docente, son parte de su vida. El
conocer tedricamente sobre educacion superior y analizar las exigencias y expectativas de los
sistemas escolares en que se desempefia, son base fundamental del desarrollo integral de su
trabajo. Elementos tan basicos como el nimero de alumnos, el tiempo de trabajo, la materia a
impartir, los recursos con que dispone, las relaciones con otros docentes, el control de la
administracion escolar; influyen en su actuar en el aula y en las relaciones que establece con sus
estudiantes.

El docente se encuentra frecuentemente en un proceso de adaptacion a todas las situaciones
que se presentan tanto en el aula como fuera de ella, a una constante preparacion en su disciplina
y en ciencias de la educacion, a relacionarse con todos y cada uno de sus estudiantes, a preparar
clases en las que se incluyan los objetivos de la institucion en que labora y sus finalidades
propias, a pensar y hacer pensar en intereses generales y no particulares y a conocerse totalmente
como persona limitando aquello que sea provechoso en el aula.

De igual forma, el docente debe considerar en cada momento que su objeto de trabajo es un
ser humano con quien debe relacionarse de forma laboral, académica, social, grupal e
individualmente. Es por ello que no s6lo debe tener en cuenta los diferentes conocimientos de

todos y cada uno de los estudiantes sino que debe reconocerlos como heterogéneos en su origen
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social, étnico, econdmico y cognitivo. Tardif (2004) considera que una parte importante del
trabajo docente es de caracter emocional y afectivo y que es necesario percibir sus emociones,
temores, alegrias y bloqueos afectivos.

El maestro ademas de trabajar con grupos debe también dedicarse a los individuos, debe
impartir su materia pero de acuerdo con los estudiantes que deben asimilarla de manera muy
diferente; debe agradar a los alumnos pero sin que eso se transforme en favoritismo; debe
motivarlos sin mimarlos; debe evaluarlos sin excluirlos, etc. Igualmente debe crear un lenguaje
comun desarrollando comportamientos que sean significativos para si mismo y para sus alumnos.
Concluye nuevamente que la labor docente esta basada en las relaciones sociales construidas
tanto dentro como fuera del aula y que su actuar muchas veces no puede apoyarse en un saber
técnico que le permita controlar las situaciones presentes.

El analisis de Tardif (2004) evidencia que el trabajo docente, en su cotidianidad, es
fundamentalmente un conjunto de interacciones personalizadas con los alumnos para conseguir
su participacion en su propio proceso de formacion y atender a sus distintas necesidades. El
docente se enfrenta a una serie de problemas en el aula en la que ademas de incluirse como
persona con valores y creencias propios, debe construir relaciones basadas en lo social que
redunden en lo académico cumpliendo ademas con las reglas y normas que la institucion donde
labora exige.

Su estilo y su saber hacer se transforman y adaptan segun su grupo de estudiantes y sus
individualidades, por lo que se deduce que no existe un método o estilo de ensefianza estandar
para los maestros, sino que con el conocimiento disciplinar, educativo y experiencial se moldea
un tipo especial de docente.

El estudio del acto educativo se basa en el proceso de ensefianza aprendizaje, que crea teorias
sobre educacion que a su vez deben ser conocidas por el docente con el fin de ofrecerle opciones
de actuacion en el mismo proceso movilizando acciones ligadas a saberes especificos. Estas
acciones ademas de estar guiadas por normas e intereses que se transforman en finalidades
educativas se basan en un conocimiento objetivo, lo que en algin momento puede convertirse en
un punto de confusién en el actuar docente ya que ademas de incluir varios tipos de accion,
mediados por las interacciones con sus alumnos, debe responder a objetivos que no son

coherentes u homogeéneos, ni con su ser como maestro ni con su estilo propio de actuar en el aula.
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...para ensefiar el maestro debe ser capaz de asimilar una tradicion pedagdgica que se
manifiesta a traves de habitos, rutinas y trucos del oficio; poseer una competencia
cultural procedente de la cultura comun y de los saberes cotidianos que comparte con
sus alumnos; argumentar y defender un punto de vista; expresarse con cierta
autenticidad ante sus alumnos; dirigir el aula de forma estratégica con el fin de
alcanzar objetivos de aprendizaje, conservando siempre la capacidad de negociar su
papel; identificar comportamientos y modificarlos hasta cierto punto (Tardif, 2004, p.
130).

2.4  Concepciones de los docentes: de la realidad al cambio

Para conocer como se lleva a cabo el proceso formal educativo es importante tener en cuenta
la integralidad del individuo que actia como docente en una sociedad de informacién en la que
actualmente esta labor es llevada a cabo tanto por profesionales en docencia como aquellos
expertos en otras areas disciplinares sin previa formacion pedagogica. EIl docente actual, ademas
de ser guia e influencia en el vinculo formativo con el estudiante, en el que su conocimiento y su
practica son la base fundamental de su vida laboral, es también, un ser humano con problemas,
decepciones, creencias, y concepciones no solo sobre su vida en si, sino también sobre su actuar
en el aula.

Estas ideas se originan en la vida misma y en la formacién educativa del ser humano, sea ésta
especifica en docencia 0 no, desde sus primeros estudios y hasta su préactica profesional.

Existen diversas concepciones que subyacen a la accion concreta del profesor dentro del aula 'y
fuera de ella, las cuales describen y explican los fendmenos educativos que se desarrollan en un
determinado contexto. La identificacion de estas concepciones lleva a la compresion vy
explicacion a nivel teérico de los elementos que el docente tiene en cuenta en su practica y de la
manera concibe la ensefianza, el aprendizaje, a los estudiantes, el curriculo, el conocimiento y la
evaluacion, entre otros.

En la investigacion educativa actual ha cobrado una importancia relevante no solo conocer el
desarrollo de la préactica educativa a través de lo que realiza el docente, sino buscar de manera
mas profunda, las concepciones que dan soporte a dicho quehacer, determinando su avance,
retroceso o0 estancamiento en la calidad de educacion que imparte y la manera como asume el

proceso de ensefianza y aprendizaje.
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Las concepciones de los docentes son un objeto de estudio que cada vez despierta mayor
interés entre investigadores y los propios docentes.

Los estudios sobre las concepciones de los docentes abarcan una serie de
proposiciones explicitas acerca de una diversidad de tematicas referidas a diferentes
aspectos de su tarea y a otros de la vida en general. La finalidad de las
investigaciones ha sido la de convertir en explicitos y visibles los marcos de
referencia que orientan sus acciones (De la Cruz, 1998, p. 34).

El analisis de las concepciones ha sido abordado en los Gltimos afios desde diferentes lineas
de investigacion, encontrandose importantes revisiones de los resultados obtenidos en trabajos
como los de Hofer y Pintrich (2002), Koulaidis y Ogborn (1995) y Porlan (1998). Para Marcelo
(1987) las concepciones docentes se entienden como el conjunto de significados especiales que
los profesores otorgan a un fendmeno (en este caso la ensefianza y el aprendizaje) los cuales van
a guiar la interpretacion y la accion docente posterior.

Un estudio realizado por Gow y Kember (como se cita en Pozo, 2006), explica dos
orientaciones en las concepciones de los docentes sobre ensefianza: una dirigida hacia la
transmision de conocimientos y la otra hacia la facilitacion del aprendizaje. Al traducir estas vias
de ensefianza se puede deducir que el quehacer del docente se basa en un modelo tradicional de
aprendizaje en el que el centro del proceso es el docente, el conocimiento que posee y su manera
de transmitirlo; o en uno de caracter constructivista, centrado en la actividad realizada por el
alumno y en el cual se puede o no facilitar el desarrollo de una serie de competencias genéricas
que atafien a todas las areas de conocimiento.

En la primera orientacion se sitla la mayoria de los profesores a cargo de las disciplinas
especificas (biologia, matematicas, educacion fisica) y en la segunda, la mayoria de los
profesores a cargo de la formacién pedagogica (pedagogia, psicologia, didacticas general y
especiales) (De La Cruz, Pozo, Huarte & Scheuer, 2004).

De otra parte, Darling-Hammond (como se cita en Scott, Webber, Aitken & Nola, 2011) en el
articulo llamado Developing Teachers’ Knowledge, Beliefs and Expertise: findings from the
Alberta Student Assesment Study, identifican tres principales areas en las que los docentes
necesitan conocimiento y comprension: como sus estudiantes aprenden, la estructura de la
asignatura y la evaluacion como medida de la instruccion. En palabras de Pozo (2006), en el

aprendizaje se pueden identificar tres componentes esenciales: los procesos, los resultados o
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contenidos del aprendizaje y las condiciones o el conjunto de factores o variables externas que
pueden modificar la practica de los aprendices y con ella su aprendizaje.

Analizando la primera afirmacion sobre como los estudiantes aprenden, la concepcion del
docente es que asi como el proceso se llevé a cabo consigo mismo, el modelo aplica en su
posterior quehacer, como lo afirma Tardif (2004), la experiencia laboral es un espacio en el que el
maestro aplica saberes, siendo ella misma saber del trabajo sobre saberes, en suma: reflexividad,
recuperacion, reproduccion, reiteracion de lo que se sabe en lo que se sabe hacer, a fin de
producir su propia practica profesional.

El conocer los estilos de aprendizaje, las estrategias cognitivas y metacognitivas del docente
como docente y como alumno le permite ser clarificador y guia de nuevas formas de aprender en
los estudiantes, haciendo que se tome conciencia de lo que saben y cémo llegan a asimilar ese
conocimiento, midiendo su propio progreso y haciendo mas efectiva la aplicacion del mismo en
la practica diaria, sea ésta de tipo laboral, profesional o personal.

Mateos (como se cita en Pozo, Scheuer, Pérez, Mateos, Martin & De la Cruz, 2006) indica que
la idea es hacer que los alumnos sean conscientes de sus formas de aprender haciendo que
abandonen, reestructuren o redescriban sus limitaciones, de forma autonoma, con el fin de tomar
decisiones sobre metas y estrategias adecuadas a cada situacion de aprendizaje a la que se
enfrentan.

Considerando la observacion en el aula a docentes de ciencias realizada por Gallagher (como
se cita en Porlan & Rivero, 1998), se encontraron seis puntos de vista diferentes sobre este tipo de
ensefianza en particular asi: a) como transmision de contenidos cientificos; b) como organizacién
de los contenidos cientificos; ¢) como conjunto de actividades manipulativas; d) como ciclo de
aprendizaje; €) como cambio conceptual y €) como guia en un proceso constructivo. De la misma
forma, Hollon y Anderson (1987) citados en el mismo libro, analizaron las concepciones de 13
profesores sobre el aprendizaje encontrando que éste se puede dar de tres formas: a) por
comprension formal del contenido; b) por adquisicion factual y ¢) por desarrollo conceptual.

De acuerdo con Porlan y Rivero (1998) los profesores tienen concepciones propias que se
reflejan de manera mas o menos coherentes a su forma de actuar, razon por la cual actualmente se
ha planteado la importancia de tener en cuenta ideas y experiencias de los profesores en los

procesos de formacion. Desde la perspectiva constructivista planteada por Porlan, la formacion
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de los profesores se debe concebir como un cambio gradual y evolutivo del pensamiento y la
actuacion de los profesores.

Este proceso de construccion implica tener en cuenta las ideas de los profesores. ES necesario
que éstos expresen sus practicas y formas habituales de actuar para que puedan describirlas con
mayor rigor (¢,qué cosas hago?), analizarlas y cuestionarlas (¢por qué las hago?, ¢podria hacerlas
de otra manera?), y asi poder contrastarlas con otras propuestas, en la direccion de construir un
modelo did&ctico personal.

Lo que plantea Porlan y Rivero (1998) es que el formador no debe explorar las concepciones
de los profesores para detectar supuestos errores y sustituirlos por la verdad, sino que se hagan
explicitas las experiencias y teorias para que los mismos profesores controlen su proceso de
aprendizaje. Este control posee una doble potencialidad, por un lado supone un incremento de la
autonomia y de las posibilidades de desarrollo auto dirigido y por otro lado la posibilidad de
extraer, por analogia, conclusiones acerca del aprendizaje de los estudiantes.

Relacionado al tema de las concepciones, Porlan, Rivero y Martin (1997) distinguen tres
perspectivas en el estudio de las concepciones: la constructivista para la que las concepciones son
al mismo tiempo herramientas para interpretar la realidad y conducirse a través de ella y barreras
que impiden adoptar perspectivas y cursos de accion diferentes; la sistémica y compleja en la cual
las concepciones son consideradas sistemas de ideas en evolucion; y la critica que incluye la
dimension de los valores.

Porlan, Rivero y Martin (1997) presentan el conocimiento del profesor como un conocimiento
profesional compuesto por cuatro tipos de saberes generados en momentos y contextos no
siempre coincidentes: los saberes académicos que se desarrollan fundamentalmente en la
formacion inicial; los saberes basados en la experiencia, que se desarrollan en el ejercicio de la
profesion; las rutinas y guiones de accion, que constituyen el conjunto de esquemas tacitos que
permiten una resolucion rapida, casi automatica, de distintas situaciones y han sido adquiridos a
partir de experiencias regulares, y las teorias implicitas, que se refieren mas bien a un no saber
que a un saber en tanto son implicitas y subyacen a las creencias y acciones de los profesores.

Con base en las ideas docentes que cualquier programa de formacion para los mismos o para
otras disciplinas puede llevarse a cabo, no se trata de ensefiar por ensefiar el conocimiento que se
tiene, se trata de comprender como los conceptos influyen en cualquier actuar. Porlan (1998)

indica que la necesidad de comprender mejor las caracteristicas del conocimiento de los
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profesores en formacion y en ejercicio, sus posibilidades reales de evolucion, las alternativas de
cambio deseables y posibles, y las estrategias formativas que pueden favorecerlas, en la
perspectiva de que sean los propios profesores los que impulsen un proceso gradual de
transformacion de la ensefianza, coherente con los fines, socialmente establecidos para la
educacion obligatoria y superior.

En un primer momento es necesario considerar aquello que como concepcion tienen los
docentes de educacion superior sobre ensefianza. Es esta la base del proceso formativo y del
quehacer en el aula. Esta concepcion puede llevar a concluir el tipo de modelo didactico que se
trabaja, si es que se tiene conocimiento sobre €él, o los diversos elementos tomados de diferentes
modelos para establecer una forma de ensefiar. Mas all4, 0 més acé, de lo que se sepa sobre el
aprendizaje y la ensefianza, todos, profesores o alumnos, tienen creencias o0 teorias
profundamente asumidas, y tal vez nunca discutidas, sobre lo que es aprender y ensefiar, que
rigen las acciones, al punto de constituir un verdadero curriculo oculto que guia, a veces, sin
saberlo, la practica educativa (Pozo, Scheuer, Pérez, Mateos, Martin, & De la Cruz, 2006).

Resumiendo, los estudios indican que los docentes basan su quehacer en el aula sobre estas
dos corrientes: la tradicional y la constructivista; dependiendo del grado de responsabilidad que
se le dé al alumno en el proceso. Partiendo del modelo didactico que el docente aplique en su
aula, éste incluye diferentes elementos que complementan el proceso ensefianza-aprendizaje y
que le permite reflexionar sobre su actuar y establecer nuevos retos y formas de enfrentar los
nuevos conocimientos de los estudiantes y el cambio social que se da dia a dia en el mundo.

Uno de esos retos es el que se presenta en el momento de la ensefianza y posterior aprendizaje
y la falta de adecuacion entre los conocimientos disciplinares del docente y la forma en que estos
se presentan al estudiante. Es en este momento en que se presentan reflexiones de los alumnos
sobre sus docentes indicando el grado de experticia de los mismos pero su falta de practica y
aplicabilidad en el momento de transmitirlos.

La observacion de la ensefianza de uno mismo y de otros facilita al profesorado datos sobre los
que puede reflexionar y analizar para favorecer el aprendizaje de los alumnos, sin embargo, la
racionalidad que hay detras es la conductista (Imbernén, 2007). Esta afirmacién permite analizar
la importancia del trabajo con las concepciones de los profesores y sus problemas en el aula,
como base de cualquier programa de formacion que implique una mejora en la calidad de la

educacion en general.
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2.5  El modelo didactico y las estrategias didacticas de formacion

Con base en las tendencias actuales de formacion y por supuesto el desarrollo de competencias
que el mundo laboral exige, es necesario considerar el concepto de modelo pedagdgico y de
estrategia didactica dentro del disefio de cualquier proceso de formacion.

Como primer referente, un modelo cientifico es una representacion provisoria, perfectible e
idealizada de una entidad o fendmeno fisico (Bunge, 1985). Es una representacion simplificada
de un hecho, objeto, fendmeno o proceso que se elabora con el propésito de describir, explicar y
predecir una realidad. Los modelos se constituyen en una herramienta que permite el estudio e
investigacion de un objeto o realidad que no puede ser observado, analizado 0 medido de manera
directa.

En el campo educativo, un modelo se puede entender como una reflexion anticipadora, que
emerge de la capacidad de simbolizacion y representacion de la tarea de ensefianza-aprendizaje
que los docentes deben realizar para justificar y entender la amplitud de la practica educativa.
Los modelos didacticos o de ensefianza presentan esquemas de la diversidad de acciones, técnicas
y medios utilizados por los docentes, los mas significativos son los motores que permiten la
evolucion de la ciencia, representada por los paradigmas vigentes en cada época (Mayorga &
Madrid, 2010).

Un modelo didactico supone un conjunto de aspectos tedricos y metodologicos que permiten
orientar tanto el trabajo de aula como procesos de investigacion, a partir del analisis de multiples
variables que determinan el aprendizaje y la ensefianza. En el caso de las disciplinas précticas
como la didéactica, los modelos, no solo pretenden describir y explicar una realidad, sino también
informar sobre como intervenir en ella para transformarla (Porlan, 1993).

Para Garcia y Garcia (1989) un modelo didactico estd conformado por dos dimensiones: la
dimensidn estructural que refiere a aspectos descriptivos tedricos sobre el hecho escolar; y la
dimension funcional que refiere a como se pone en practica y cuéles son los resultados. Gimeno
(1981) define el modelo didactico como una estructura sistematica compuesta por seis elementos
bésicos: objetivos, contenidos, medios, relaciones de comunicacion, organizacion y evaluacion.
El esquema de modelo didactico (o subsistema didactico) que propone Gimeno se completa con
el subsistema psicoldgico para comprender la dinamica del funcionamiento del propio proceso de
enseflanza-aprendizaje, considerando que la interaccion de ambos tiene lugar dentro del contexto

sociocultural con el que mantiene una serie de relaciones reciprocas.
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Desde la perspectiva de Rafael Porlan (1999) un modelo didactico “es la idea de una
representacion simplificada de la realidad escolar” (p. 24-25), se construye en un intento por
explicar algunas de sus dimensiones o variables. Ayuda a proponer procedimientos de
intervencion en esa realidad escolar y a fundamentar, por tanto, lineas de investigacion educativa
y de formacion del profesorado al respecto. Se define

como una construccion tedrico-formal que, basada en supuestos cientificos e
ideoldgicos, pretende interpretar la realidad escolar y dirigirla hacia unos
determinados fines educativos. En este sentido, todo modelo didactico, contiene
respuestas explicitas o implicitas para cuestiones fundamentales como:

a) ¢Con qué modelo conceptual se describe e interpreta la realidad del aula?
(Entendiendo aula no como el espacio fisico de la clase, sino como el ambito donde
se desarrollan los procesos de ensefianza-aprendizaje, ya sea fuera o dentro del
edificio escolar). ¢(Qué variables se consideran mas relevantes y, por tanto, con mayor
poder explicativo, desde dicho modelo conceptual?

b) ¢Cudles son los fines educativos seleccionados para orientar la intervencion
didactica?

c) ¢Qué principios didacticos fundamentales se ofrecen que, siendo congruentes con
el esquema conceptual desde el que interpretamos la realidad, puedan dirigirla al
mismo tiempo hacia los fines educativos previstos? (Porlan & Cafial, 1987, p. 92).

El marco del proyecto IRES o de Investigacion y Renovacién Escolar, concibe el modelo
didactico con un carécter de teoria mas global, que no es identificable, simplemente, con “modelo
de ensefianza” o con “estilo educativo”, en cuyos casos se suele asimilar la idea a la de “método
de ensefianza” o la “metodologia pedagdgica” (como conjunto de decisiones tomadas en torno a
distintos temas, como el papel del profesor, la concepcién de las tareas escolares, entre otros)
(como se cita en Garcia, 2000, p. 25).

Para el proposito de esta investigacion se entenderd el modelo didactico desde la definicion
propuesta por Porldn y Cafial (1987) “como una construccion tedrico-formal que, basada en
supuestos cientificos e ideoldgicos, pretende interpretar la realidad escolar y dirigirla hacia unos
determinados fines educativos” (p. 92). Para dar respuesta a la primera pregunta de
investigacion, la definicion de modelo didactico se constituye en el concepto base sobre el cual se

analizara la practica docente de los docentes de educacion superior.



40
LINEAMIENTOS FORMACION DOCENTE

En diferentes trabajos Porlan (1999) ha analizado desde distintas perspectivas la formacion del
profesorado y en relacion con la manera de intervenir en los procesos de ensefianza-aprendizaje
han caracterizado cuatro modelos didacticos y perfiles profesionales: tradicional, tecnolégico,
espontaneista-activista e investigativo (Porlan & Martin, 1991). En este sentido, los cuatro
modelos didacticos se plantean para analizar la progresion del conocimiento practico del profesor
y los cuales se organizan en tres estadios diferentes, atendiendo no solo a una cierta
racionalizacion formal, sino también al andlisis empirico de las concepciones de los profesores:
ideas y actuaciones profesionales dominantes (modelo didactico tradicional), un estadio
intermedio de transicion (modelos didacticos tecnolégico y espontaneista-activista) y el
conocimiento y actuacidn que se plantea como meta de referencia o deseable (Porlan & Rivero,
1998).

En la tabla 3 (pég. 41 y 42) se presentan las principales caracteristicas de cada uno de ellos y
sus rasgos generales.

El modelo didactico tradicional pretende formar a los alumnos dandoles a conocer las
informaciones fundamentales de la cultura vigente. Se caracteriza por el uso de la clase magistral
como técnica normal y el uso del libro de texto como Unico material curricular. El profesor sigue
una programacion rigida, establecida con anterioridad, y en la que no ha tenido la posibilidad de
participar de su disefio. De acuerdo con Porlan (1993) el profesor organiza las actividades del
curso en torno a una secuencia de temas que pretenden ser una seleccién pormenorizada de lo que
el estudiante deberia saber sobre la disciplina. Las asignaturas estan orientadas,
fundamentalmente, a la adquisicion de conceptos e informaciones que conforman las disciplinas.

Los contenidos se conciben desde una perspectiva enciclopédica y con un carécter
acumulativo, el conocimiento seria una especie de seleccion divulgativa de lo producido por la
investigacion cientifica (Garcia, 2000). No se toman en consideracion las concepciones o ideas
de los estudiantes y tampoco se consideran sus intereses, pues dichos intereses deben venir
determinados por la finalidad social de proporcionarles una determinada cultura.

Respecto a la manera de ensefiar, no se suelen contemplar especificamente unos principios
metodoldgicos sino que se parte de la conviccién de que basta con un buen dominio de los
conocimientos disciplinares, por parte del profesor. El método de ensefianza se limita a una
exposicion ordenada y clara de lo que hay que ensefiar, lo que responde al conocimiento que se

intenta transmitir (Garcia, 2000).
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En este modelo didactico tradicional, la evaluacion se entiende como la comprobacion del
grado de memorizacion mecéanica de los contenidos, los cuales se miden desde un nivel que se
fija previamente. El examen es el instrumento basico y empleado como medio de control. “Es
una evaluacién de producto y no del proceso, que controla las conductas divergentes de los
alumnos y compensa artificialmente su ausencia de poder. Se concibe como un mecanismo de
poder, delegado socialmente y ligado a una imposicién autoritaria del saber” (Porlan & Rivero,
1998, p. 32).

Una de las criticas mas justificadas que se puede hacer al modelo tradicional es su falta de
rigor. Desde una perspectiva cientifica y tecnologica se ha pretendido racionalizar los procesos
de ensefianza, proponiendo como alternativa la descripcion de los aprendizajes esperados en
términos de conductas observables y la programacion exhaustiva de los medios (actividades y
recursos) gue los hacen posible (Porlan & Martin, 1991).

En el modelo didactico tecnoldgico el aprendizaje se concibe como la asimilacion de
significados academicos preestablecidos, ocurre a través de un proceso escalonado de asimilacion
de conceptos de niveles progresivos de dificultad (Porlan, 1993). Es decir, dicha asimilacion se
entiende como el establecimiento de relaciones de comprension entre saberes académicos previos
del estudiante y nuevos contenidos de mayor grado de formalizacion. En este sentido, cobra
especial importancia la organizacion y secuenciacion de los contenidos en funcion de una
jerarquia de objetivos escalonados, terminales y obligatorios, “que a su vez sirven de referencia
objetiva para la evaluacion” (Porlan & Rivero, 1998, p. 36).

Las estrategias metodologicas son variadas, por lo general son técnicas concretas que
provienen de las disciplinas. Los docentes muestran una confianza en la aplicacion de esos
métodos porque con ellos se va a producir en el estudiante el aprendizaje de aquellas de las
informaciones que se han fijado con anterioridad. Es comun la combinacion de exposicion y
ejercicios practicos especificos, lo que suele plasmarse en una secuencia de actividades, muy
detallada y dirigida por el profesor.

En este modelo se tienen en cuenta las concepciones de los estudiantes con la pretension de
sustituirlas por otras mas acordes con el conocimiento cientifico que se persigue (Garcia, 2000)
pero se ignoran los significados alternativos y espontaneos que elaboran los estudiantes en el

transcurso de su experiencia (Porlan & Rivero, 1998).
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Dimension Modelo didactico e e . Modelo didactico espontaneista- | Modelo didactico alternativo
X .. Modelo didactico tecnoldégico . . . .,

analizada tradicional activista (investigacion en la escuela)

Para qué| = Proporcionar las | = Proporcionar una formacién | = Educar al estudiante | = Enriquecimiento  progresivo  del

ensefiar informaciones moderna y eficaz. imbuyéndolo de la realidad conocimiento del estudiante hacia

fundamentales de la

= Obsesion por los objetivos.

inmediata.

modelos mas complejos de entender

cultura vigente = Se sigue una programaciéon | = Importancia del factor el mundo y de actuar en él.
= QObsesion por los detallada ideoldgico. = Importancia de la opcion educativa
contenidos que se tome.
Qué ensefiar = Sintesis del saber | = Saberes disciplinares | = Contenidos presentes en la | ® Conocimiento escolar, que integra
disciplinar actualizados e incorporacion de realidad inmediata. diversos referentes (disciplinares,
= Predominan las conocimientos no disciplinares. = |mportancia de las destrezas y las cotidianos, problematica social vy
informaciones de | = Contenidos preparados por actitudes. ambiental, entre otros)

caracter conceptual.

expertos y que son utilizados por
los profesores.

= Importancia de lo conceptual,
pero también se da relevancia a
destrezas.

= La aproximacién al conocimiento
escolar deseable se realiza a través
de una «hipdtesis general de
progresién en la construccion del
conocimiento».

Ideas e
intereses de los
alumnos

No se tienen en cuenta ni
los intereses ni las ideas
de los alumnos.

= No se tienen en cuenta los
intereses de los alumnos.

= A veces se tienen en cuenta las
ideas de los estudiantes,
considerandolas «errores» que
hay que sustituir por los
conocimientos adecuados.

= Se tienen en cuenta los intereses
inmediatos de los alumnos.

= No se tienen en cuenta las ideas
de los alumnos.

= Se tienen en cuenta intereses e
ideas de los estudiantes, tanto en
relacibon con el conocimiento
propuesto como en relacién con la
construccién de ese conocimiento.

Tabla 3. Rasgos basicos de los modelos didacticos tradicional, tecnoldgico, espontaneista y alternativo. Tomado de Garcia, F (2000).

Continda...
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Cémo ensenar

Metodologia basada en
la transmision del
profesor.

Actividades  centradas
en la exposicion del
profesor, con apoyo del
libro de texto vy
ejercicios de repaso.

El papel del estudiante
consiste en escuchar,
estudiar y reproducir en

los examenes los
contenidos
transmitidos.
El papel del profesor

consiste en explicar los
temas y mantener el
orden en la clase.

= Metodologia vinculada a los
métodos de las disciplinas.

= Actividades que combinan la
exposicion 'y las practicas,
frecuentemente en forma de
secuencia de descubrimiento
dirigido (y en ocasiones de
descubrimiento espontaneo). El
papel del alumno consiste en la
realizacién sistematica de las
actividades programadas.

= E| papel del profesor consiste en
la exposicion y en la direccion de
las actividades de clase, ademas
del mantenimiento del orden.

Metodologia basada en el
«descubrimiento  espontaneo»
por parte del alumno.

Realizacién por parte del alumno
de multiples actividades
(frecuentemente en grupos) de
caracter abierto y flexible.

Papel central y protagonista del
alumno (que realiza gran
diversidad de actividades).

El papel del profesor es no
directivo; coordina la dindmica
general de la clase como lider
social y afectivo.

Metodologia basada en la idea de
«investigacion (escolar) del
alumno».

Trabajo en torno a «problemasy,
con secuencia de actividades

relativas al tratamiento de esos
problemas.
Papel activo del alumno como

constructor (y reconstructor) de su
conocimiento.

Papel activo del profesor como
coordinador de los procesos y como
«investigador en el aula».

Evaluacion

Centrada en recordar los
contenidos
transmitidos.

Atiende al producto.
Realizada mediante
examenes.

= Centrada en la  medicidn
detallada de los aprendizajes.

= Atiende al producto, pero se
intenta medir algunos procesos
(test inicial y final).

= Realizada mediante
ejercicios especificos.

tests vy

Centrada en las destrezas y en
las actitudes.

Atiende al proceso, aunque no
de forma sistematica.

Realizada mediante la
observacién directa y el analisis
de trabajos de estudiante (sobre
todo de grupos).

Se centra en el seguimiento de la
evolucion del conocimiento de los
alumnos, en la actuacion del
profesor y en el desarrollo del
proyecto.

Atiende de manera sistematica a los
procesos.

Reformulacién a partir de las
conclusiones que se van obteniendo.
Realizada mediante diversidad de
instrumentos de seguimiento
(producciones de los alumnos, diario
del profesor, observaciones
diversas...).

Tabla 3. Rasgos basicos de los modelos didacticos tradicional, tecnol6gico, espontaneista y alternativo. Tomado de Garcia, F (2000).
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Este modelo considera al docente como un técnico del contenido y del disefio didactico de
actividades, no expone los contenidos en su fase final, sino que simula su proceso de
construccién, apoyado en estrategias expositivas, y sigue una programacion cerrada, con una
secuencia que emana de los aspectos estructurales de la disciplina.

De esta manera, el papel del profesor es el de un profesional capaz de aplicar en el aula las
técnicas prescritas, a través de la programacion detallada y rigurosa de los objetivos previstos y
del disefio de actividades graduadas con las que se garantizara el aprendizaje (Porlan & Rivero,
1998). El estudiante se considera el principal responsable de los resultados del aprendizaje que se
han establecido y su rol se limita a imitar el estilo cognitivo del docente, pues reproduce el
proceso ldgico que sigue el docente cuando transmite los contenidos, principalmente, mediante la
exposicion de los contenidos.

El propdsito de la evaluacion se centra en medir las adquisiciones disciplinares de los
alumnos, aunque también hay una preocupacion por comprobar la adquisicion de otros
aprendizajes mas relacionados con los procesos metodolégicos empleados (Garcia, 2000). La
evaluacion pretende una medicion rigurosa del grado de consecucion de los objetivos
programados a través de pruebas objetivas que se aplican al inicio y al final del proceso (Porlan
& Rivero, 1998). Para Porlan (1993) la perspectiva tecnoldgica suele presentarse mas como lo
que se deberia hacer, en casos de profesores descontentos con su propia practica, que como lo que
realmente se hace. Representa un cierto deseo de desarrollar una planificacion méas rigurosa y
completa y, sobre todo, eficaz.

El modelo didactico espontaneista-activista pone énfasis en situar al estudiante como centro
del curriculo para que pueda expresarse, participar y aprender en un clima espontaneo y natural,
donde sus intereses acten como un importante elemento organizador (Porlan, 1993). En este, el
centro de atencion se traslada de los contenidos y del profesor hacia el aprendizaje y el alumno; y
como parte del supuesto de que alumno puede aprender por si mismo, el profesor ejerce, mas
bien, una funcién de lider afectivo y social que de transmisor del conocimiento (Garcia, 2000).

Esta perspectiva tiene como finalidad

educar al alumno imbuyéndolo de la realidad que le rodea, desde el convencimiento
de que el contenido verdaderamente importante para ser aprendido por ese alumno ha
de ser expresion de sus intereses y experiencias y se halla en el entorno en que vive.

Esa realidad ha de ser «descubierta» por el alumno mediante el contacto directo,
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realizando actividades de caracter muy abierto, poco programadas y muy flexibles, en
las que el protagonismo lo tenga el propio alumno, a quien el profesor no le debe
decir nada que él no pueda descubrir por si mismo (Garcia, 2000, p. 29).

El conocimiento se entiende como un producto abierto y flexible que esta determinado por los
intereses de los estudiantes. La seleccion y secuenciacion de los contenidos conceptuales estan
determinadas por los centros de interés u objetos de estudio que se negocian con los estudiantes.
Predomina un plan genérico de actividades basadas en ensayo y error, con distintos tipos de
tareas, pero sin una secuenciacion previamente disefiada (Porlan & Rivero, 1998).

La evaluacion, por su parte, pretende medir la dinamica del aula a través de la participacion de
los estudiantes y de las observaciones e impresiones asistematicas del profesor. En esa misma
linea, las evaluaciones estan dirigidas, principalmente, a las actitudes y procedimientos que
realiza el estudiante (observacion, curiosidad, sentido critico, recoleccién de datos, trabajo en
equipo); sin embargo a veces las evaluaciones no resultan del todo coherente dandose
modalidades en que se mezcla un proceso de ensefianza absolutamente abierto y espontaneo con
un momento de evaluacion tradicional que pretende medir niveles de aprendizaje como si de una
propuesta tradicional de ensefianza se tratara (Garcia, 2000).

El modelo didactico alternativo (investigacion en la escuela) tiene como “finalidad educativa
el «enriguecimiento del conocimiento de los alumnos» en una direccion que conduzca hacia una
vision mas compleja y critica de la realidad, que sirva de fundamento para una participacion
responsable en la misma” (Garcia, 2000, p. 31). Los contenidos son el resultado de la integracién
de distintos tipos de conocimientos de naturaleza epistemologica diferente (metadisciplinar,
cientifico, social y cotidiano) (Porlan & Rivero, 1998). Este conocimiento integrado adopta
significados que se organizan en niveles de complejidad ascendente,

desde los que estarian mas préximos a los sistemas de ideas de los alumnos hasta los
que se consideran como meta deseable para ser alcanzada mediante los procesos de
ensefianza; esa trayectoria desde formulaciones méas sencillas del conocimiento
escolar hasta formulaciones mas complejas es considerada como una «hipotesis
general de progresion en la construccion del conocimiento» (Garcia, 2000, p. 31).

Dichos niveles de complejidad se formulan atendiendo a las concepciones y obstaculos de los
estudiantes frente un marco de contenidos de referencia. Esta manera en que se tratan los

contenidos en este modelo se concibe como una tarea fundamental para orientar el aprendizaje.
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De acuerdo con Porlan y Rivero (1998), las actividades se fundamentan en pautas
constructivistas (reconocer problemas, tomar conciencia de las propias ideas, contrastarlas
criticamente con otras fuentes de informacién, cuestionarlas y reelaborarlas y aplicar lo aprendido
en otras situaciones, entre otras). Las actividades se organizan previamente en una secuencia
flexible orientada por hipdtesis de progresion y se reformula posteriormente en funcién del grado
de evolucion real de las concepciones de los estudiantes.

“La evaluacion se entiende a corto plazo como la investigaciéon del grado de ajuste entre las
hipétesis de curriculares del profesor, aprendizaje de los estudiantes y la dinamica del aula. A
largo plazo, es util también para la reelaboracion del modelo didactico personal” (Porlan &
Rivero, 1998, p. 160). En este modelo, para que se dé aprendizaje es necesario que el estudiante
le dé relevante significado a lo que aprende, siendo consciente de su propio proceso de
aprendizaje.

Su proceso estd organizado en actividades que lo lleven hacia la busqueda de respuestas a
determinados interrogantes que él se plantea. “El profesor se aproxima al “perfil de profesor
investigador” que ademas de realizar la experimentacién curricular se plantea hacer aportaciones
conscientes a la construccién del conocimiento practico profesional” (Porlan & Rivero, 1998 p.
160).

2.5.1 Tendencias en la ensefianza y aprendizaje en educacion superior.

En el desarrollo de competencias se reconoce al aprendizaje como un proceso que se
construye en forma individual, en donde los nuevos conocimientos toman sentido estructurdndose
con los previos y en su interaccion social. Por ello, un enfoque de competencias conlleva un
planteamiento pertinente de los procesos de ensefianza y aprendizaje, actividad que compete al
docente, quien promovera la creacion de ambientes de aprendizaje y situaciones educativas
apropiadas a este enfoque docente que, en la Ley 115 se define como el orientador en los
establecimientos educativos, de un proceso de formacion, ensefianza y aprendizaje de los
educandos, acorde con las expectativas sociales, culturales, éticas y morales de la familia y la
sociedad.

Es asi que con la guia del educador el estudiante podra tener una pauta de desarrollo de
competencias que le permitan desenvolverse como miembro de una sociedad en todos sus

campos: politico, religioso, econémico, educativo, etc.
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25.1.1 Enfoque Constructivista.

El enfoque constructivista se ha desarrollado a la par con la cultura humana. Son muchas las
ideas que a traves de la historia han contribuido a su configuracion actual. Gallego-Badillo
(1996) se refiere al constructivismo como “un movimiento intelectual sobre el problema del
conocimiento” y como tal su origen se puede estudiar desde diversas perspectivas, la historica, la
filosofica, la antropoldgica y la epistemologica (p. 73).

De acuerdo con la literatura revisada, se encuentran diversas posturas que plantean de manera
distinta el constructivismo, como una teoria, como una corriente, como un enfoque 0 como un
movimiento. Por ejemplo, para Coll y Solé (1995) el constructivismo no es una teoria sino un
movimiento o un marco explicativo que partiendo de la consideracion social y socializadora de la
educacion escolar, integra aportaciones diversas cuyo denominar comun lo constituye un acuerdo
en torno a los principios constructivistas.

Mientras que para Delval (1997) “lo mas original de la posicion constructivista es que trata de
explicar la formacion del conocimiento situdndose en el interior del sujeto, es decir, intentando
reconstruir lo que sucede en él” (p. 79-80).

Segun Delval (1997) el constructivismo surgié como una corriente epistemoldgica preocupada
por el andlisis del conocimiento, sus alcances y limitaciones. Fue propuesta y desarrollada por
Jean Piaget. Sin embargo, no es una teoria Unica de su trabajo, sino que, por el contrario, las
raices del constructivismo se encuentran en fildsofos del siglo XVIII, como el italiano Vico.
También pueden encontrarse en el constructivismo elementos tomados de Kant, Marx o Darwin,
entre otros.

Algunos autores se centran en el estudio del contenido de la mente de los individuos como lo
propuesto desde el constructivismo psicogenético de Jean Piaget. El foco de la explicacion de los
procesos de construccion del conocimiento tiene origen social como lo plateado desde el
socioconstructivismo de Lev Vigotsky. Otra perspectiva importante se encuentra en el
constructivismo radical, como el de los planteamientos de Von Glaserfeld o Maturana, quienes
afirman que la construccion del conocimiento es enteramente subjetiva, por lo que no es posible
formar representaciones objetivas ni verdaderas de la realidad (como se cita en Diaz-Barriga,
2010).



48
LINEAMIENTOS FORMACION DOCENTE

En la educacion contemporanea se consideran las propuestas Jean Piaget, Lev Vigotsky y
David Ausubel como las teorias constructivistas mas notables. La tabla 4 (pag. 48) presenta los
postulados centrales de estas propuestas.

25.1.2 Teoria psicogenética de Jean Piaget.

La teoria elaborada por Piaget sobre el desarrollo humano es uno de los referentes
indispensables para la descripcion de una perspectiva constructivista (Cubero, 2005). En la teoria
Piagetiana, las personas interactian con una realidad que para ellas ain no existe, ya que la
construyen a medida que, con unos instrumentos de conocimiento especificos de su momento de
desarrollo, actdan sobre ésta (Cubero, 2005). EI conocimiento se produce de acuerdo con esta
interpretacion gracias a las transformaciones que los seres humanos producen de esa realidad
(Delval, 1997).

Piaget se intereso por dar respuesta al problema del conocimiento y su origen. Se centrd en
descifrar el como se conoce, cdmo se pasa a distintos estados de conocimiento, es decir, de un
conocimiento de menor a mayor validez. Su teoria sostiene que, a partir de unas capacidades
generales con las que se nace, los sujetos van construyendo su inteligencia, al mismo tiempo que
construyen todo su conocimiento sobre la realidad.

Lo hacen actuando sobre el mundo-fisico y social experimentando con los objetos y
situaciones, y transformandolos (Delval, 1997). A partir de ellas, el nifio va formando esquemas
(construyendo su mente), que le permiten asignar significado a la realidad. Asi, estructura un
mundo de objetos y personas y es capaz de elaborar anticipaciones acerca de lo que puede
suceder. Al actuar sobre la realidad la incorpora, asimila y modifica, pero al mismo tiempo se
modifica a si mismo, aumentando su conocimiento y sus posibilidades de anticipar lo que pueda
hacer (Araya, Alfaro & Andonegui, 2007).

De acuerdo con Rosas y Sebastian (2008) la estructura cognitiva planteada por Piaget es la
arquitectura determinada de la cognicion en un momento dado. Lo que define a la estructura no
es la presencia de unos u otros elementos en un momento dado, sino las relaciones que se
establecen entre ellos. Piaget distingue dos tipos de estructuras en su teoria, los esquemas y las

operaciones.
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Enfoque

Concepciones
educativas

y principios con implicaciones

Metafora educativa

Psicogenético
Jean Piaget

® Enfasis en la autoestructuracion.

® Competencia cognitiva determinada por el nivel
de desarrollo intelectual.

" Modelo de equilibracion: generacion de conflictos
y reestructuracion conceptual.

® Aprendizaje operatorio: solo aprenden los sujetos
en transicion mediante abstraccidn reflexiva.

® Cualquier aprendizaje depende del nivel cognitivo
inicial del sujeto.

® Enfasis en el curriculo de investigacion por ciclos
de enseflanza y en aprendizaje por
descubrimiento.

Alumno:

Constructor de esquemas y estructuras
operatorios.

Profesor:

Facilitador del aprendizaje y desarrollo.
Ensefanza:

Indirecta, por descubrimiento.
Aprendizaje:

Determinado por el desarrollo.

® Aprendizaje situado en contexto dentro de
comunidades practicas.

® Aprendizaje de mediadores instrumentales de

Alumno:
Efectla apropiacién o reconstruccion de
saberes culturales.

origen social. Profesor:
® Creacion de zonas de desarrollo proximo (ZDP). Labor de mediacién por ajuste de la ayuda
Sociocultural | ® Origen social de los procesos psicolégicos pedagogma.
Lev Vigostky superiores. Ensefanza: _ o
® Andamiaje y ajuste de la ayuda pedagégica. Transmision .de fL.muones. psicologicas y
, saberes mediante interaccién en ZDP.
® Enfasis en el Iaprendizaje guiado y cooperativo; Aprendizaje:
ensenanza reciproca. Interiorizacidn y apropiacion de
® Evaluacidn dinamica y en contexto. representaciones y procesos.
" Teoria ausubeliana del aprendizaje verbal | Alumno:
significativo. Procesador activo de la informacion.
" Modelos de procesamiento de la informacion y | Profesor:
aprendizaje estratégico. Organizador de la informacién tendiendo
® Representacion del conocimiento: esquemas | PUentes cognitivos,. promotor fje
Cognitivo cognitivos o teorias implicitas y modelos mentales 22?:}:3;‘125' de pensamiento y aprendizaje.
David . episdicos. Induccién de conocimiento esquemadtico
Ausubel Enfoque de expertos-novatos.

® Teorias de la atribucién y de la movilizacién por
aprender.

® Enfasis en el desarrollo de habilidades del
pensamiento, aprendizaje significativo y solucién
de problemas.

significativo y de estrategias o habilidades
cognitivas: el cdmo del aprendizaje.
Aprendizaje:
Determinado  por
experiencias previas.

conocimientos y

Tabla 4. Postulados centrales de los enfoques constructivistas. Tomado de Diaz-Barriga (2002).

La nocion de esquema constituye una de las piezas centrales en la descripcion del desarrollo

cognitivo.

Los esquemas son marcos asimiladores que hacen posible la interpretacion de la

realidad, acciones que pueden realizarse sobre los objetos con los que se interactla en la propia

experiencia cotidiana. Las acciones pueden ser “esquemas de accidn” si se trata de acciones




50
LINEAMIENTOS FORMACION DOCENTE

fisicas 0 “esquemas operatorios” cuando las acciones a las que se refiere el esquema son
interiorizadas (Cubero, 2005, p. 42).

De otra forma, los esquemas pueden ser entendidos como figura o como plan. Como figura,
un esquema se refiere a la coordinacion de concepciones de diversa indole que permiten
configurar una imagen unitaria y relativamente estable de una entidad concreta. Entendido como
plan, el esquema corresponde a una coordinacion de acciones concretas en el medio, las cuales
tienen a una meta (Rosas & Sebastian, 2008).

25.1.3 Constructivismo social de Lev Vigotsky.

Segun Wertsh (como se cita en por Barriga & Hernandez, 2010) el objetivo del enfoque
sociocultural derivado de los planteamientos de Vigostky consiste en explicar como se ubica la
accion humana en ambitos culturales, histéricos e institucionales” (p. 25). La unidad de andlisis
de esa teoria es la accidbn humana mediada por herramientas como el lenguaje, de ahi la
importancia de los intercambios o practicas discursivas que ocurren en el seno de determinados
grupos o comunidades.

Desde esta postura, las tradiciones culturales y las practicas sociales regulan, transforman y
brindan medios de expresion al psiquismo humano, que se caracteriza méas por la diversidad
étnica o cultural que por la unidad de lo psicologico. De ahi su cuestionamiento a la existencia de
causes de aprendizaje “universales” (Barriga & Hernandez, 2010, p. 25). Para Vigostky la
participacion de los nifios en actividades culturales, en las que comparten con compafieros mas
capaces los conocimientos e instrumentos desarrollados por su cultura, les permite interiorizar los
instrumentos necesarios para pensar y actuar (Cubero, 2005).

Vigostky indica que la funcion del aprendizaje debe ser la creacion de zonas de desarrollo
proximo (ZDP) definida como “la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la
capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en la
colaboracién con pares mas capaces” (Vigostky, 1978, p. 33)™.

Dentro de la teoria de Vygotsky se habla de signos, significados, lenguaje y pensamiento, los
cuales son considerados como procesos psicoldgicos de origen social, mediadores simbdlicos de
las relaciones con los demas en ciertas circunstancias sociales. Segun Rosas y Sebastian (2008),

en la teoria de Vygotsky se distingue perfectamente dos tipos de interaccion: la interaccion social

Traduccion propia.



51
LINEAMIENTOS FORMACION DOCENTE

y la interaccion con los productos de la cultura, los cuales suelen manifestarse en forma de
interaccion socio-cultural.

Los objetos de produccion cultural, es ademas, una proyeccién humana, es decir, son
artefactos de prolongacion de sus capacidades mentales. Se trata de los diferentes instrumentos y
técnicas que el hombre asimila y orienta hacia si mismo para influir en sus propias funciones
mentales. En tal sentido, tiene por objeto controlar los procesos mentales y el comportamiento
del hombre. Tales instrumentos culturales son llamados por Vygotsky como “sistemas de
estimulos artificiales y exteriores” mediante los cuales el hombre domina sus propios estados
interiores (Ramirez, 2009, p. 77).

25.1.4 Aprendizaje significativo de David Ausubel.

David Ausubel es considerado uno de los autores méas importantes y representativos de las
teorias del aprendizaje contemporaneo. Sus investigaciones y la de algunos de sus seguidores se
centraron en el estudio de la manera como se produce el aprendizaje en el ambito escolar.
Ausubel, como otros tedricos cognoscitivistas, postula que el aprendizaje implica una
reestructuracion activa de las concepciones, ideas, conceptos y esquemas que el aprendiz posee
en su estructura cognitiva (Barriga & Hernandez, 2010). En otras palabras, el aprendizaje
significativo se produce cuando quien aprende construye, a partir de su experiencia y
conocimientos anteriores, el nuevo conjunto de ideas que se dispone a asimilar (Cubero, 2005).

Ausubel establece una distincion entre dos tipos basicos de aprendizaje: es el aprendizaje
significativo y el aprendizaje mecénico. Un aprendizaje es significativo cuando los contenidos
son relacionados de modo no arbitrario y sustancial (y no al pie de la letra) con lo que el
estudiante ya sabe. Por relacion sustancial y no arbitraria se debe entender que “las ideas se
relacionan con algun aspecto existente especificamente relevante de la estructura cognoscitiva del
alumno, como una imagen, un simbolo ya significativo, un concepto 0 una proposicion”
(Ausubel, Novak & Hanesian, 1983, p. 71).

En este marco se considera al estudiante como un agente activo, procesador de la
informacidn y el aprendizaje se concibe como un proceso complejo, sistematico y ordenado que
no se reduce a simples asociaciones memoristicas. El aprendizaje significativo ocurre cuando
una nueva informacion se conecta con un concepto relevante pre-existente en la estructura
cognitiva. En este sentido, desde la teoria de Ausubel, es importante considerar lo que el

individuo ya sabe de tal manera que establezca una relacién con aquello que debe aprender. El
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aprendizaje tiene lugar si estudiante tiene en su estructura cognitiva conceptos con los cuales la

nueva informacion puede interactuar.

2.5.2 Estrategias didacticas de formacion desde el enfoque constructivista en educacion
superior.

Para Pimienta (2012) una estrategia de ensefianza-aprendizaje es el instrumento con el que
cuenta el docente para desarrollar una competencia en los estudiantes. Los instrumentos pueden
denominarse también como los medios o recursos que se implican en el quehacer educativo,
obviamente caracterizados de forma especifica que desarrollen en el individuo ciertas
habilidades, conocimientos y actitudes que le permitan su inclusion en sociedad, en todos y cada
uno de los aspectos de la misma.

Considerando el constructivismo y el aprendizaje significativo como las tendencias modernas,
priorizando al estudiante como eje central del proceso, es fundamental pensar el uso de las
estrategias de manera flexible y adaptable segun los distintos dominios de conocimiento, contexto
0 demanda del proceso de ensefianza del que se trate (Barriga & Hernandez, 2010). lgualmente
debe recordarse que las estrategias son complementarias, motivacionales e incentivan el trabajo
colaborativo, los cuales al final del proceso desarrollan competencias del ser y el saber cémo el
trabajo en equipo. Como lo indica Pimienta (2012) con base en una secuencia didactica que
incluye inicio, desarrollo y cierre, es conveniente utilizar estas estrategias de forma permanente,
teniendo en cuenta las competencias especificas a desarrollar.

En suma, una estrategia podria definirse como, un procedimiento organizado, formalizado y
orientado a la obtencién de una meta claramente establecida. Segun autores como Pimienta
(2012) y Barriga y Hernandez (2010) las estrategias didacticas de ensefianza-aprendizaje pueden
dividirse en varios grupos principales: aquellas que indagan, activan y usan los conocimientos
previos; las que promueven la organizacién y comprension de la informacién; las que permiten
interaccion entre los participantes de una actividad y las que contribuyen al desarrollo de
competencias.

El primer grupo de estrategias o de activacion de conocimientos previos estd indicado a ser
usado en la primera fase de la secuencia didactica con el fin de identificar conceptos centrales,
objetivos a alcanzar y la posibilidad de activar o generar nuevo conocimiento (Cooper como se
cita en Barriga y Hernandez, 2010). Indica como posibles herramientas la lluvia de ideas, la

actividad focal introductoria y las discusiones guiadas, las cuales a su vez se llevan a cabo a
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través de medios como las preguntas guia, literales o exploratorias; el SQA (que sé, que quiero
saber, que aprendi) y RA-P-RP (respuesta anterior, pregunta, respuesta posterior) (Pimienta,
2012).

Ademas de indagar por los conocimientos previos, estos medios promueven la recuperacion de
informacién, aclaran conceptos erroneos, desarrollan la creatividad, identifican detalles,
cuestionan conceptos como principio del pensamiento critico, desarrollan la metacognicion y la
comprension.

Los organizadores previos, como herramienta didactica permite dinamizar los conceptos
previos en colocacion con los nuevos conocimientos con el fin de establecer un contexto
conceptual de facil asimilacion y un procesamiento mas profundo de la informacién ya que
facilitan el recuerdo de conceptos y generan mejoras en la aplicacién y solucion de problemas
que involucren los conceptos aprendidos (Balluerka, Corkill & Mayer como se cita en Barriga &
Hernandez, 2010).

Un segundo grupo de estrategias que promueven la organizacion del conocimiento construido
o significativo y que permiten el aprender a aprender incluyen recursos como el cuadro sindptico,
el cuadro comparativo; las matrices de clasificacion e induccion, la UVE heuristica, la
correlacion y las analogias; que permiten establecer relaciones entre conceptos, clasificar y
jerarquizar, comparar, agrupar y analizar cualitativamente datos, sintetizar y emitir juicios, etc.
Por su parte, el diagrama radial, de arbol, de causa-efecto, de flujo y los mapas cognitivos como
el mental, el conceptual, el semantico, el de secuencia entre otros promueven el pensamiento
I6gico a través de la esquematizacion de procesos, la solucion de problemas y toma de decisiones
identificando sus causas Yy efectos, organizan la informacion para plantear hipétesis enfocando el
aprendizaje en actividades especificas.

Entre las estrategias didacticas que permiten interaccion en los participantes de una actividad,
o las del tercer grupo, y que promueven el analisis de la informacion se encuentran el debate, el
simposio, la mesa redonda, el foro y el taller; las cuales al tiempo que deben ser desarrolladas en
un clima de libertad, tolerancia y disciplina; permiten desarrollar el pensamiento critico a través
del andlisis, el pensamiento hipotético, la evaluacion y la emisién de juicios. Asimismo, estas
estrategias permiten desarrollar habilidades argumentativas, de expresion oral y de persuasion.

Finalmente, existen una serie de técnicas que permiten que habilidades, capacidades y

actitudes determinadas sean desarrolladas, o lo que se puede denominar como mejora de
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competencias. Entre estas encontramos el tépico generativo (Blythe como se cita en Pimienta,
2012), la simulacion, los proyectos —APP-, el estudio de caso, el aprendizaje basado en problemas
-ABP-, el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje por TIC y el aprendizaje in situ. Este tipo de
métodos buscan que el estudiante desarrolle habilidades para la solucién de problemas, la
comprension y basqueda de informacion.  Propenden por la mejora de habilidades de
metacognicion que permite al alumno tener conciencia del proceso que desarrolla en el momento

del aprendizaje.

2.6 El conocimiento deseable en los docentes a través de hipotesis de progresion

En ciertos momentos del proceso ensefianza aprendizaje tanto instituciones como docentes
buscan caminos que converjan en puntos especificos de calidad, de hacer mejor aquello que se
hace bien, como objetivo del quehacer desempefiado. Pero es precisamente estos puntos de
convergencia aquellos que necesitan el conocimiento previo, académico y de concepciones, que
permitan establecer si la teoria es concordante con la practica o si por el contrario son caminos
totalmente diferentes.

Una forma bésica que permita un punto de encuentro comun con objetivos claros, debe
propender por estrategias de formacion que permitan que un grupo de docentes de una institucién
en particular se basen en las hipotesis de progresion, que permiten hacer una prospectiva de como
los conocimientos nuevos y deseables incrementan con base en el desarrollo de un proceso
especifico.

Segun Garcia (1998) una hipdtesis de progresion, hace referencia tanto a un contenido
concreto (la construccién gradual y progresiva de una determinada idea) como a un conjunto de
contenidos conectados entre si en una trama conceptual (representacion curricular del cambio en
la organizacion de un sistema de ideas). Esta manera progresiva de abordar las hipotesis de lo
simple a lo complejo, parte de asumirlas como una estrategia didactica desde el proyecto IRES,
dado el predominio de un pensamiento simple, y la necesidad de hacer un proceso de transicion,
para llegar a un pensamiento complejo (Porlan, 1993; Porlan & Rivero, 1998).

Al construir las hipotesis de manera gradual y evolutiva, se van determinando niveles de
formulacion cuya diferenciacion sirve de marco de referencia y de orientacion en los procesos
dinamicos de ensefianza y aprendizaje (Garcia, 1994). Las hipotesis de progresion se constituyen

no sélo como un referente para la investigacion, para la comprension de la construccion del
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conocimiento en la escuela, sino ademas para orientar de manera fundamentada los procesos de
ensefianza, asi como las propuestas de formacion de docentes.

Sin embargo, es necesario anotar que aungue las hipétesis de progresion se organizan, como
su nombre lo sefiala, en una perspectiva progresiva, éstas ademas de orientar, posibilitan entender
los procesos de transformacion sin indicar una perspectiva lineal del proceso, sino que, por el
contrario, se asumen de una manera flexible en la que son posibles ciclos o fluctuaciones propias
de los procesos de formacion (Porlan & Rivero, 1998).

La forma como se organizan las hipOtesis de progresién permiten, de una manera
fundamentada, comprender la complejidad del conocimiento escolar, en tanto que desde
diferentes niveles, contenidos o categorias, es posible orientar o comprender momentos
particulares en el proceso educativo. Resultados de investigaciones muestran que dependiendo,
tanto del aspecto analizado, como del momento dado, se puede caracterizar una tendencia como
cercana a un nivel de complejidad o a otro, quedando claro que no todos los aspectos analizados
se identifican en el mismo nivel de complejidad (Martinez & Rivero, 2009).

El proceso de investigacion es el soporte para la construccion de las hipotesis, especialmente,
en lo relacionado con la construccion de conocimientos a través de niveles de formulacion
progresivamente mas complejos y elaborados. Ademas, es necesario el problema, como pauta de
investigacion, pues permitird al docente plantearse preguntas claves como: qué ensefiar, como
ensefiar y cdmo y qué evaluar. En el caso de los alumnos, el planteamiento de preguntas, les
posibilitard niveles de respuestas que se complejizaran en la medida en que se vayan
reformulando sus problemas, generando asi niveles de profundidad y de complejidad en la
construccién de conocimientos.

En una primera fase es necesario conocer que saberes especificos predominan en el actuar en
el aula. Porlan (2005) propone cuatro divisiones generales de conocimientos predominantes: a)
los saberes académicos, referidos como el conjunto de concepciones disciplinares que tienen los
docentes sean relativos al curriculum o a las ciencias de la educacion; b) los saberes basados en la
experiencia, ideas conscientes que los profesores desarrollan durante el ejercicio de la profesién
(aprendizaje, metodologia, contenidos, programacion, evaluacion, objetivos, etc.); ¢) rutinas y
guiones de accion, como conjunto de esquemas tacticos que predicen el curso de los

acontecimientos del aula con pautas de actuacion concretas y estandarizadas; y d) las teorias
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implicitas, referidas mas a un no-saber de teorias que pueden dar razén de las creencias y de las
acciones de los profesores.

Al examinar las concepciones de los docentes en estas cuatro divisiones se puede establecer el
tipo de conocimiento que en cada una se pretende de los docentes, asi, los saberes académicos
pasan del enciclopedismo a la elaboracion consciente de los mismos; las teorias implicitas poseen
un grado de consciencia mas alto; los principios y creencias dejan de ser estereotipos para ser
totalmente autbnomos y las rutinas y guiones que antes eran mecanicos ahora son diversificados.

Estos cuatro puntos se combinan en un punto especial denominado teorias practicas.
Transformaciones que se llevan a cabo desde y hacia la escuela (en cualquier nivel) a través de
programas de formacion determinados. Planteado por Santos (como se cita en Porlan, 2005), la
escuela estd comprometida a que sus estructuras y funcionamiento incluyan los valores que desea
defender y promover en la sociedad.

Una propuesta formativa no debe sustituir el conocimiento que los docentes poseen, por el
contrario, debe usar este como base para que, utilizando como referencia el conocimiento
deseable, mejore significativamente y progresivamente las ideas preexistentes. Esa construccion
de conocimiento profesional del docente esta ligada al desarrollo de procesos de investigacion en
el aula en todos y cada uno de los aspectos que implica el quehacer docente. Las hipdtesis de
progresion se presentan como marco de referencia para el formador, permitiendo interpretar la
realidad e interviniendo en ella dando una determinada orientacion al proceso formativo (Porlan
& Rivero, 2005).

Si se toma como referencia una concepcién constructivista del aprendizaje hay que admitir que
éste se produce por interaccion entre el conocimiento de que dispone el estudiante y las nuevas
informaciones que le llegan. Ello obliga a considerar las concepciones de los alumnos no como
“conocimientos errdneos” (por el hecho de que no se ajusten a lo que se considera correcto, desde
el punto de vista cientifico), sino como bases o puntos de engarce sobre los que se ira
construyendo los nuevos conocimientos (Garcia y Garcia, 1989, p. 40).

La progresion del conocimiento practico se puede concretar en tres estadios
diferentes, atendiendo no s6lo a una cierta racionalizacion formal, sino también al
analisis empirico de las concepciones de los profesores: las ideas y actuaciones
profesionales dominantes, un estadio intermedio de transicion, y el conocimiento y

actuacion que se plantea como meta de referencia (Porlan & Rivero, p. 147).
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Segun Porlan y Rivero (2005), el conocimiento practico se incrementa en tres estadios que
incluyen la racionalizacion formal y el andlisis empirico de las concepciones de los profesores,
asi:

Ideas y actuaciones dominantes.

En este punto y a partir de las investigaciones realizadas en el proceso ensefianza-aprendizaje
con docentes, se deducen tres temas basicos como son los metaconocimientos profesionales, el
modelo mayoritario de ensefianza aprendizaje y las concepciones mas frecuentes en relacion con
problemas en los ambitos de investigacion profesional. Los metaconocimientos profesionales
permiten clasificar las concepciones de los profesores en absolutas y reducidas, entendiendo la
realidad como una acumulacion de elementos sin tener en cuenta el caracter organizador de las
relaciones (se aprende por adicion de informacién) centrandose en los aspectos mas proximos y
evidentes.

Si, por el contrario, las relaciones son causales, predomina la causalidad mecanica y lineal
haciendo que la concepcién del cambio sea rigida y estatica con la resistencia a aceptar que
diversos modelos y practicas pueden coexistir en un solo sistema educativo. ElI modelo
tradicional se convierte en el protagonista de este proceso, en el que la transmision verbal de
informacion con base en el libro de texto autorizado, son el producto formal.

La transicion hacia el conocimiento deseable.

Es necesario considerar que la transicion hacia el conocimiento deseable de los docentes debe
hacerse basado en las concepciones y forma de ensefiar de los mismos. Se presenta la
preocupacion por la eficacia de los procesos de ensefianza aprendizaje de tal modo que responda
a los intereses de los alumnos implicandolos en el proceso a través de metaconocimientos de
transicion en las que posiciones mas relativas respecto al conocimiento general y cientifico, se
hacen presentes.

Dos vertientes, tecnoldgica y espontanea de esta transicion, propenden porque los modelos
didacticos promuevan en el estudiante la asimilacion de significados académicos preestablecidos
en relacion con los nuevos contenidos con el fin de construir nuevos conocimientos a través de
una mejor organizacion y secuenciacion en funcién de objetivos terminales y obligatorios sin
dejar de tener en cuenta procedimientos y actitudes de los alumnos.

Los contenidos, metodologia y evaluacién se hacen de acuerdo a la vertiente a la que

pertenece el docente. A pesar que algunos de ellos deciden recorrer el camino de la innovacion y
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el cambio en la practica, la progresion debe ir dirigida a dotar de mayor nivel de generalizacion y
formalizacion a las actividades innovadoras que realizan (Porlan & Rivero, 2005).

El conocimiento profesional deseable.

Este tercer estadio es el referente estratégico de la hipétesis de progresion. En éste, la idea de
un profesor investigador que sea participante activo de proyectos innovadores en curriculo y
desarrollo profesional y que oriente su ensefianza a la construccion de conocimiento, es el
objetivo principal. Para ello, es fundamental crear una vision diferente y alternativa del mundo
con una concepcion real pero a la vez compleja en el que el punto de vista de todos los actores
educativos (alumnos, docentes y directivos) sea tenido en cuenta en su complementariedad y que
conlleve a procesos evolutivos e irreversibles reconociendo la investigacion como estrategia de
solucion de problemas y como modelo didactico a ser usado en el aula.

Referenciando los tres estadios de progreso del conocimiento y, basados en conceptos dados
por docentes, puede deducirse que el objetivo final de una institucion con respecto al modelo
pedagdgico a usar en el aula es la integracion de formacion tedrica y practica que permita a toda
la comunidad educativa implementar nuevas formas didacticas, establecer nuevos pardmetros de
construccion de conocimientos, evidenciar lo investigado en el aula y por supuesto, desarrollar
las competencias necesarias para ser participe activo en todos los campos de la sociedad.

Martinez y Martinez (2012) proponen algunos aspectos para tener en cuenta en el proceso de
construccion de hipdtesis de progresion:

= QOrganizacion que vaya de perspectivas simples a perspectivas complejas.

= Constante revision y reformulacion.

= Construccion progresiva y evolutiva.

= Evidencia del proceso de transformacion de las ideas.

= Disposicion de posibles itinerarios de manera abierta y flexible (p. 55).

= Elaboracion, tanto de niveles de formulacion, como de profundidad. En este sentido

Garcia (1999), identifica los siguientes niveles: el paso de un aprendizaje aditivo simple a
un aprendizaje aditivo complejo, y a su vez, a un aprendizaje por descubrimiento
espontaneo, pasando a un aprendizaje constructivista simple, para llegar a un aprendizaje
constructivista complejo.

= Paso de un conocimiento cotidiano y simple a un conocimiento mas riguroso y complejo,

un proceso en el que las ideas de los alumnos no se vean como errores, sino que, por el
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contrario, se reconozcan como parte del proceso del alumno, para que a su vez permitan la

interaccion de ellos con otros sujetos y con su medio (Garcia, 1999).

2.7  Laeducacion superior y el enfoque de formacién por competencias

En el escenario de las complejas exigencias de una sociedad globalizada, se constituye un
proceso en el que las universidades asumen transformaciones y reformas que permitan adaptarse
a la nueva realidad social. Las nuevas reformas se centran en: “las metodologias docentes, en la
estructura de las ensefianzas, en la garantia de los procesos de aprendizaje o en la calidad y, por
supuesto, en potenciar la movilidad de estudiantes y profesores” (Montero, 2010, p. 19).

En definitiva, es una transformacion que afecta de lleno al concepto de la educacion superior.
La competencia se presenta como un fin que el estudiante debera lograr en su fase universitaria.
En esta nueva perspectiva, y segin Montero (2010), el papel del estudiante se modifica y cobra
un significado especial; primero, porque €l mismo debera ser el motor que genere su aprendizaje
y, segundo, porque no sélo aprendera dentro de las instituciones superiores, sino que cualquier
situacion y experiencia educativa podra acercarle al conocimiento a lo largo de toda su vida.

En este apartado se presentan los resultados de la investigacion bibliografica sobre el concepto
de competencia y competencias genéricas y su enfoque en la educacion superior. Es importante
aclarar que no se pretende presentar una conceptualizacion profunda del concepto sino que, para
los propdsitos de esta investigacion, se incluiran las definiciones y tendencias actuales sobre este
concepto desde la educacion superior.

2.7.1 Concepto de competencias e implicaciones para la ensefianza y el aprendizaje

Desde hace ya varias décadas, tanto al nivel nacional como en el internacional, el concepto de
competencia ha llegado a todos los niveles del sistema educativo, desde el preescolar hasta el
profesional e incluso a los estudios de postgrado. Actualmente, se habla de curriculo y planes de
estudio basados o centrados en competencias y en todos los niveles escolares se han aunado
esfuerzos orientados hacia la organizacion de la ensefianza y el aprendizaje conforme al enfoque
de competencias.

El concepto de competencia es amplio e incluye diversos elementos que hacen referencia a
acciones, conocimiento y formas de proceder, por tal razén, la literatura sobre competencias es
diversa y existen maltiples definiciones del concepto. Por ejemplo, Pimienta (2007) afirma que

el concepto de competencia, en distintos libros y articulos se define de forma diversa, en unos se
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presenta mas bien como habilidades, capacidades, en otros, como un conjunto de conocimientos,
habilidades, destrezas y actitudes, en no pocos, como la movilizacion de saber (conocer), saber
hacer y saber ser para la resolucion de situaciones problematicas.

De acuerdo con Mertens (1996) y Tobdn (2008) las competencias se han abordado en la
educacion y en el mundo organizacional desde diferentes enfoques o modelos. Rodriguez (2007)
plantea que desde el modelo funcional, la competencia es la capacidad para realizar actividades y
lograr resultados en una funcién productiva determinada, segun criterios de desempefio. En el
modelo conductista las competencias son caracteristicas de las personas expresadas en
comportamientos, que estan relacionadas con un desempefio superior en un cargo o rol de trabajo.

En el modelo constructivista la competencia esta relacionada con todas las actividades que
vocacional o laboralmente hacen merecer el apelativo de experto, basada en un proceso de
construccion de representaciones por niveles de complejidad creciente.

Para Beneitone (2007) la competencia se presenta como una red conceptual amplia, que hace
referencia a una formacion integral del ciudadano, por medio de nuevos enfoques, como el
aprendizaje significativo, en diversas areas: cognoscitiva (saber), psicomotora (saber hacer,
aptitudes), afectiva (saber ser, actitudes y valores). Esta propuesta de abordaje de la competencia
insiste en que no es posible hablar aisladamente de conocimientos, capacidades o actitudes, pues
la competencia es en si misma la conjugacion de estos elementos. Supone ademas, una mirada
holistica que incluye varias dimensiones humanas. La convergencia de estas dimensiones
permite al individuo proyectar y evidenciar su capacidad de resolver un problema dado dentro de
un contexto especifico y cambiante.

De otra parte, Bogoya (2000) competencia puede ser entendida como una actuacion idénea
que emerge de una tarea concreta, en un contexto con sentido. Desde esta concepcion al igual
que la de Beneitone, el contexto toma una relevancia importante ya que el despliegue de
conocimientos y habilidades debe corresponder a las exigencias del contexto determinado en
donde se deben aplicar.

Perrenoud (2007), por su parte, indica que el concepto de competencia representa una
capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones.
Insiste en que las competencias no son en si mismas conocimientos, habilidades o actitudes,
aunque movilizan, integran tales recursos. Resalta que esta movilizacion solo resulta pertinente

en situacion, y cada situacion es unica y finalmente, el ejercicio de la competencia pasa por
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operaciones mentales complejas, sostenidas por esquemas de pensamiento los cuales permiten
determinar y realizar una accion relativamente adaptada a la situacion dada.

Desde el paradigma de la complejidad, Tobdn (2008) plantea que las competencias se
conciben como “procesos complejos de desempefio con idoneidad en determinados contextos,
integrando diferentes saberes (saber ser, saber hacer, saber conocer y saber convivir), para
realizar actividades y/o resolver problemas con sentido de reto, motivacion, flexibilidad,
creatividad, comprension y emprendimiento, dentro de una perspectiva de procesamiento
metacognitivo, mejoramiento continuo y compromiso ético” (p. 5). Asimismo, esboza que la
formacion basada en competencias es una perspectiva todavia muy nueva en diversos paises, y
que hay académicos que discuten sobre su relevancia. Traza tres aspectos con los que argumenta
por qué es importante considerar este enfoque en la educacion y su incidencia en la calidad
educativa.

En primer lugar, porque es el enfoque educativo que esté en el centro de la politica educativa
colombiana en sus diversos niveles, y esto hace que sea necesario que todo docente aprenda a
desempeniarse con idoneidad en este enfoque. En segundo lugar, porque las competencias son la
orientacion fundamental de diversos proyectos internacionales de educacion, como el Proyecto
Tuning de la Unidn Europea o el proyecto Alfa Tuning Latinoamérica. Y tercero, “porque las
competencias constituyen la base fundamental para orientar el curriculo, la docencia, el
aprendizaje y la evaluacion desde un marco de calidad, ya que brinda principios, indicadores y
herramientas para hacerlo, mas que cualquier otro enfoque educativo” Tobén (2006, p. 1).

Tobdn (2007) resalta que el enfoque de competencias posibilita gestionar la calidad de los
procesos de aprendizaje de los estudiantes mediante dos contribuciones:

Evaluacion de la calidad del desempefio y evaluacion de la calidad de la formacién
que brinda la institucion educativa. Respecto al primer punto, hay que decir que las
competencias formalizan los desempefios que se esperan de las personas y esto
permite evaluar la calidad del aprendizaje que se busca con la educacién, debido a
que toda competencia aporta elementos centrales que estan en la linea de la gestion de
la calidad, tales como criterios acordados y validados en el contexto social y
profesional, identificacion de saberes y descripcion de evidencias. En segundo lugar,
el enfoque de las competencias posibilita una serie de elementos para gestionar la

calidad de la formacion desde el curriculum, lo cual implica,... evaluar de manera
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continua el talento humano docente para potenciar su idoneidad, revisar las
estrategias didacticas y de evaluacion para garantizar su continua pertinencia, etc.
(Tobdn, 2007, p. 16).

De acuerdo con lo anterior, para los propositos de esta investigacion las competencias desde la
perspectiva de la complejidad, propuesta por Tobon (2007) se entenderan como:

Procesos complejos de desempefio con idoneidad en determinados contextos,
integrando diferentes saberes (saber ser, saber hacer, saber conocer y saber convivir),
para realizar actividades y/o resolver problemas con sentido de reto, motivacion,
flexibilidad, creatividad, comprension y emprendimiento, dentro de una perspectiva
de procesamiento metacognitivo, mejoramiento continuo y compromiso ético, con la
meta de contribuir al desarrollo personal, la construccion y afianzamiento del tejido
social, la busqueda continua del desarrollo econémico-empresarial sostenible, y el
cuidado y proteccion del ambiente y de las especies vivas (Tobon, 2007, p. 17).

Esta definicion desde el enfoque complejo muestra seis aspectos esenciales en el concepto de
competencias: procesos, complejidad, desempefio, idoneidad, metacognicion y ética. Significa
que en cada competencia se hace un analisis de cada uno de estos seis aspectos centrales para
orientar el aprendizaje y la evaluacidn, lo cual tiene implicaciones en la didactica, asi como en las
estrategias e instrumentos de evaluacion. La Tabla 5 (pag. 62) es una sintesis de cada uno de los
seis aspectos (Tobon, 2007).

Tobdn (2006) propone tres cambios en la docencia con el fin de comprender mejor las
dimensiones de este enfoque.

Del énfasis en conocimientos conceptuales y factuales al enfoque en el desempefio
integral ante actividades y problemas. Esto implica trascender el espacio del
conocimiento tedrico como centro del quehacer educativo y colocar la mirada en el
desempefio humano integral que implica la articulacion del conocer con el plano del
hacer y del ser.

Del conocimiento a la sociedad del conocimiento. Esto implica que la educacion debe
contextualizar el saber en lo local, lo regional y lo internacional, preparando a los
docentes, estudiantes y administrativos para ir mas alla de la simple asimilacion de
conocimientos y pasar a una dinamica de busqueda, seleccion, comprension,

sistematizacion, critica, creacion, aplicacion y transferencia.
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Elemento Definicion Implicacion en el concepto de “competencias”
Son acciones articuladas que | -Las competencias son procesos porque no son estaticas, sino
parten de informacién de entrada | dindmicas. -En toda competencia hay informacion de entrada
p para alcanzar unos determinados | (informacion del contexto, conocimiento de lo que se va a hacer,
rocesos L . = o, .
resultados, en un ambito | disposicion a la actuacién, motivacidn), procesamiento (andlisis,
organizacional y/o  ecoldgico, | comprensidn, argumentacidn, proposicidn y actuacidn en el contexto) y
mediante diversos recursos, con un | unos determinados resultados (realizacion de una actividad, elaboracién
inicio y un final identificables. de un producto, resolucién de un problema, etc.)
-Las competencias son procesos complejos porque implican la
. . articulacion y aplicacion en tejido de diversos saberes y dimensiones
Lo complejo es entretejido de
humanas.
saberes en el marco de |Ia . .
. o . . -En toda competencia son fundamentales las habilidades de
Complejos multidimensionalidad y la . . o L
=, pensamiento complejo como la flexibilidad, la hologramatica, la
evolucion (orden-desorden- o L
o, dialdgica y la metacognicion.
reorganizacion). o L .
-La actuacion idénea implica a veces el afrontamiento de la
incertidumbre.
Las competencias son desempefios porque implican siempre una
actuacion en actividades y/o problemas plenamente identificables, con
. . base en el proceso metacognitivo. Si en las competencias no hay
Se refiere a la actuacion en la o . . |
. . L aplicacidn, no se puede hablar de competencias, sino que es mas
5 realidad, mediante la realizacion de . .
Desempefio . L pertinente emplear otros conceptos tales como capacidades,
actividades y/o el andlisis vy o
o, habilidades, saberes, etc.
resolucién de problemas. ) . .
-En toda competencia debe haber un procesamiento metacognitivo con
el fin de buscar la calidad en lo que se hace, corregir errores y mejorar
continuamente (Tobdn, 2005, 2008).
En toda competencia se busca la actuacién idénea, y si la idoneidad no
o esta presente entonces no puede plantarse que haya una competencia.
. Es actuar con base en criterios de . . . L
Idoneidad lidad establecid Desde el enfoque complejo se aborda la idoneidad con base en criterios
calidad establecidos. . . . .
acordados y validados, sin afectar la flexibilidad, la creatividad ni la
innovacion.
Son los entornos, ambientes vy
ambitos en los cuales se . o .
Las competencias se ponen en actuacién en uno o varios contextos, y
desenvuelve el ser humano, como . .
. . ello implica que las personas deben aprender a abordar las
Contextos por ejemplo el contexto familiar, el . . o
. caracteristicas particulares de cada contexto, con sus significaciones y
contexto social, el contexto laboral- o
. variaciones.
profesional, el contexto
investigativo, etc.
Es vivir con base en valores . L i .
. En toda competencia debe haber un compromiso ético, y mas que ético,
humanos, asumiendo la L .,
. antropoético, buscando que la persona, en toda actuacidn, sea
responsabilidad por los actos, y . . . . L.
. . responsable consigo misma, la sociedad, el ambiente ecolégico y la
Etica buscando el bien en lo personal, lo

social, el ambiente y la misma
humanidad (véase Morin, 2002a,
2002b).

misma especie humana, tomando como base los valores universales de
la justicia, la solidaridad, la proteccion del ambiente, la paz, la
tolerancia, el respeto a la diferencia, etc.

Tabla 5. Aspectos esenciales de las competencias desde el enfoque complejo. Tomado de Tobon (2008)
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De la ensefianza al aprendizaje. El enfoque de formacion basado en competencias
implica que el aprendizaje comienza a ser el centro de la educacion, mas que la
ensefianza. Esto significa que en vez de centrarnos en cdmo dar una clase y preparar
los recursos didacticos para ello, ahora el reto es establecer con qué aprendizajes
vienen los estudiantes, cuales son sus expectativas, que han aprendido y que no han
aprendido, cuales son sus estilos de aprendizaje y como ellos pueden involucrarse de
forma activa en su propio aprendizaje. A partir de ello se debe orientar la docencia,
con metas, evaluacion y estrategias didacticas. Esto se corresponde con el enfoque de
créditos, en el cual se debe planificar no solo la ensefianza presencial sino también el
tiempo de trabajo autonomo de los estudiantes”. (p. 14).
A partir de lo anterior, se advierte un cambio en la ensefianza para alinearla al enfoque de
formacion por competencias que
pretende orientar la formacion de los seres humanos hacia el desempefio idoneo en
los diversos contextos culturales y sociales, y esto requiere hacer del estudiante un
protagonista de su vida y de su proceso de aprendizaje, a partir del desarrollo y
fortalecimiento de sus habilidades cognoscitivas y metacognitivas, la capacidad de
actuacion, y el conocimiento y regulacion de sus procesos afectivos y motivacionales.
Las competencias, entonces, significan calidad e idoneidad en el desempefio,
protagonismo de los estudiantes, orientacion de la ensefianza a partir de los procesos
de aprendizaje y contextualizacion de la formacion (Tobdn, 2006, p. 14).
2.7.2 Competencias genericas: competencias para el siglo XXI
Las caracteristicas de la sociedad globalizada y del mundo laboral plantean una serie de
exigencias a la educacion superior, entre ellas, la transformacién hacia procesos pedagdgicos
pertinentes para la sociedad y que conduzcan al desarrollo humano y econdémico del siglo XXI.
Frente a estas exigencias hay consenso a nivel mundial de que no es suficiente una formacion
disciplinar especifica sino que, por el contrario, es necesario el desarrollo de habilidades
genéricas, transversales a las disciplinas y que todo profesional, independientemente del
programa de formacion al que esta vinculado, debe desarrollar.
Uno de los primeros referentes sobre competencias genéricas se encuentra en el marco de la
reforma curricular universitaria que se ha desarrollado en la actualidad en el proceso de

convergencia europeo de educacion superior, dirigido a lograr competitividad, empleabilidad y
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movilidad para los profesionales en Europa a partir de titulaciones facilmente comparables y
comprensibles, centra la atencion en la formacion en competencias profesionales (Tuning, 2003).

La implementacion practica de consolidacion del Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES) incluye transformaciones de aspectos como el transito de una ensefianza tradicional
centrada exclusivamente en la transmision de contenidos, al requerimiento de una formacion mas
global. Asi como también la incorporacion de las competencias genéricas (instrumentales,
interpersonales y sistémicas) en las programaciones, lo cual es consecuencia de una nueva
perspectiva que debe ser comprendida y asimilada por los docentes (Zabalza, 2007).

En este apartado se presentan las tendencias actuales sobre competencias genéricas o
competencias profesionales, que de acuerdo con Pimienta (2007) tambien son llamadas
competencias clave, competencias llave, competencias transversales al curriculo, incluso en
algunos paises, se han declarado como perfil del egresado. Inicialmente, al nivel internacional se
incluyen, entre otras, las propuestas desde los marcos de la Comision Europea, del Proyecto
Definicion y Seleccion de Competencias (DeSeCo) de la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Economico (OCDE) y del Proyecto Tuning Europa y Tuning América Latina.

Luego, para el caso nacional se presentan los marcos propuestos desde el MEN vy el ICFES.
Finalmente, a modo de conclusion se presenta el concepto de competencia genérica en el marco
de esta investigacion.

Una primera referencia sobre las competencias clave se encuentra en el documento World
Declaration on Education for All: Meeting Basic Learning Needs (World Conference on
Education, citado por Eurydice, 2002). Aunque no se refiere de forma especifica a las
competencias clave, el articulo 1, parrafo 1, afirma:

Todas las personas -nifios, jovenes y adultos— se podran beneficiar de las
oportunidades educativas disefiadas para satisfacer sus necesidades basicas de
aprendizaje. Estas necesidades se refieren a los instrumentos del aprendizaje (lectura,
escritura, expresion oral, célculo y resolucion de problemas) y a los contenidos
basicos de aprendizaje (conocimientos, destrezas, valores y actitudes) requeridos por
los seres humanos para poder sobrevivir, desarrollar todas sus capacidades, vivir y
trabajar con dignidad, participar plenamente en el desarrollo, mejorar su calidad de

vida, tomar decisiones debidamente informadas y continuar aprendiendo (p. 1).



66
LINEAMIENTOS FORMACION DOCENTE

Escenarios importantes como la consolidacion del Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES) e iniciativas adelantadas por la Comision Europea y otros organismos de gran impacto
internacional, han contribuido a la consolidacion de las competencias genéricas como
herramientas indispensables para aprender a lo largo de la vida y a su inclusion en los procesos de
formacion en educacion superior. Como bien es sabido en los paises europeos existe una
preocupacion creciente para que sus ciudadanos identifiquen conocimientos, destrezas,
competencias y actitudes que les permitan tener un papel activo en las nuevas sociedades regidas
por el conocimiento.

Internacionalmente se realizan esfuerzos para determinar cuales son las caracteristicas
necesarias para participar de forma eficaz en la vida politica, econémica, social y cultural de un
pais. En este escenario complejo y exigente, la consolidacion del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES) y la Declaracién de Bolonia constituye el inicio de un proceso en el que las
universidades de todos los paises europeos, asumen transformaciones y reformas que permitan
adaptarse a la nueva realidad social, a través del analisis y el trabajo de académicos. Se genera un
espacio para acordar una serie de reformas centradas en las metodologias docentes, en la
estructura de las ensefianzas, en la garantia de los procesos de aprendizaje o en la calidad y, por
supuesto, en potenciar la movilidad de estudiantes y profesores.

Es una transformacion que afecta de lleno al concepto de la educacién superior en la que el
principal objetivo es desarrollar competencias en el estudiante durante en su fase universitaria. El
ambito anglosajon las habilidades genéricas (general skills) de acuerdo con Fallows y Steven
(2000), hacen referencia a las siguientes nominaciones:

= Habilidades necesarias para el empleo y para la vida como ciudadano responsable.

= Habilidades transferibles, que pueden transferirse desde el marco educativo al laboral.

= Habilidades clave (key): referidas a habilidades importantes, pero también, de forma
metafdrica, habilidades llaves porque abren las puertas al empleo.

= Habilidades comunes: por la naturaleza universal de las mismas y por ser relevantes
para todos y cada uno de los estudiantes, independientemente de las disciplinas, y
estar presentes en todos los programas. También se denominan transversales o
genericas.

= Habilidades centrales (Core): aquellas que son fundamentales para la experiencia del

estudiante en sus estudios universitarios (p. 67).
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Tomando como pilar el proyecto Tuning, en el afio 2004 se origina el proyecto Tuning para
América Latina o Alfa-Tuning, buscando iniciar un debate cuya meta es identificar e intercambiar
informacion y mejorar la colaboracion entre las instituciones de educacién superior de la region
para el desarrollo de la calidad, efectividad y transparencia sin dejar de contemplar la diversidad
y la autonomia de las universidades y con un punto principal en comun: el desarrollo de
competencias.

Se trata de identificar competencias compartidas que puedan generarse en cualquier titulacion
Y que son consideradas importantes por ciertos grupos sociales. Indica como competencia para la
educacion en América Latina, una combinacion de atributos con respecto al conocer y
comprender (conocimiento tedrico de un campo académico); el saber como actuar (la aplicacion
practica y operativa a base del conocimiento); y al saber cobmo ser (valores como parte integrante
de la forma de percibir a los otros y vivir en contexto).

Sustentado en esto atributos, el Proyecto Alfa-Tuning asume la division de las competencias
en genericas y especificas y determina cuales de ellas deben ser transversales a todo estudio
realizado. De otra parte, y siguiendo la linea de trabajo de la declaracion de Bolonia, Tuning
América Latina se ocupa de los enfoques de ensefianza, aprendizaje y evaluacion de las
competencias genéricas y especificas incluidas; la aplicacion de créditos académicos y la calidad
de los programas.

En un primer aspecto y al hacer un andlisis para enumerar las competencias clave o genéricas
se tiene en cuenta la definicion general de las mismas como aquellas indispensables para vivir
bien, que sean beneficiosas tanto para el individuo como para la sociedad (Libro Tuning América
Latina, 2007).

Basadas en estos elementos a trabajar, las instituciones de educacion superior asumen una
nueva forma de trabajo en el que se incluyan, ademas del desarrollo de habilidades, los nuevos
adelantos tecnologicos y la rapidez en que se adquiere y debe manejarse la informacion
actualmente (libro Tuning América Latina 2007): a) el desarrollo econémico y social envuelven
un nuevo factor productivo; b) inclusion de TIC; c¢) nuevo perfil del egresado basado en el
desempefio con las herramientas existentes; d) estudiante como centro del proceso de ensefianza
aprendizaje, y; e) globalizacion de la educacion. Es asi que las universidades entienden y aplican
elementos que permitan a los estudiantes alcanzar sus objetivos de formacion permitiéndoles

desarrollar habilidades propias de un mundo cada vez mas tecnificado, promoviendo la
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construccién de conocimiento, ampliando las opciones de aprendizaje en paises e idiomas
diferentes y por supuesto, dejandolo ser el protagonista principal de un proceso en que su
capacidad critica lo convierte en un nuevo sujeto gestor de cambios en la sociedad.

La UNESCO (1998) en su Conferencia Mundial sobre Educacion Superior asevera la
necesidad de una nueva vision y por lo tanto de un nuevo modelo de ensefianza centrado en el
estudiante, lo que conlleva a un cambio en, precisamente, la manera de ensefiar, los contenidos,
los métodos y practicas, que incluyan a todos los actores en colaboracion con la comunidad.

2.7.2.1 Comision Europea —Proyecto definicion del marco para las competencias clave.

El proyecto de Definicidén del Marco para las Competencias Clave es el primer intento a nivel
europeo para proveer una lista global y equilibrada de competencias clave, que son necesarias
para la realizacion personal, inclusion social y empleo en una sociedad del conocimiento
(Comision Europea, 2004). Constituye una herramienta de referencia para la adopcién de
politicas y para la creacion de oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida, puesto que es
posible adaptar el marco de forma apropiada a las necesidades de los estudiantes y a los diversos
contextos (p. 5).

Para la Comision Europea, “las competencias clave representan un paquete multifuncional y
transferible de conocimientos, destrezas y actitudes que todos los individuos necesitan para su
realizacion y desarrollo personal, inclusion y empleo. Deberian haber sido desarrolladas para el
final de la ensefianza o formacién obligatoria, y deberian actuar como la base para un posterior
aprendizaje como parte de un aprendizaje a lo largo de la vida (Comision Europea, 2004, p. 7).

El término “competencia” se refiere a una combinacion de destrezas, conocimientos, aptitudes
y actitudes, y a la inclusion de la disposicion para aprender ademas del saber como. Una
“competencia clave” es crucial para tres aspectos de la vida (p. 5):

a. realizacion y desarrollo personal a lo largo de la vida (capital cultural): las
competencias clave deben permitir a las personas perseguir objetivos personales en la
vida, llevados por sus intereses personales, sus aspiraciones y el deseo de continuar
aprendiendo a lo largo de la vida;

b. inclusion y una ciudadania activa (capital social): las competencias clave deberian

permitir a todos una participacion como ciudadanos activos en la sociedad,;
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c. aptitud para el empleo (capital humano): la capacidad de todas y cada una de las

personas de obtener un puesto de trabajo decente en el mercado laboral (Comision
Europea, 2004, p. 5).
La tabla 6 presenta una descripcion general de las ocho competencias clave consideradas

necesarias para todos en la sociedad del conocimiento segin la Comision Europea.

.Competencia

Descripcion

1. Comunicacién en | La comunicacidon es la habilidad para expresar e interpretar pensamientos, sentimientos y hechos
la lengua materna tanto de forma oral como escrita (escuchar, hablar, leer y escribir), y para interactuar lingtiisticamente
de forma apropiada en una amplia gama de contextos sociales y culturales—educacién y formacién,

trabajo, hogar y ocio.

2. Comunicacion en La comunicacidn en lenguas extranjeras comparte de forma general las principales dimensiones de las
una lengua destrezas de comunicacion en la lengua materna. También necesita destrezas tales como la mediacién
extranjera y el entendimiento intercultural.

3. Competencia La alfabetizacion numérica es la habilidad para usar la suma, resta, multiplicacidn, divisidn en calculo
matematica y mental y escrito para resolver una serie de problemas en situaciones cotidianas. La alfabetizacién
competencias cientifica se refiere a la habilidad y disposicion para usar la totalidad de los conocimientos y la
basicas en cienciay | metodologia empleada para explicar el mundo natural. La competencia en tecnologia se define como
tecnologia el entendimiento y aplicacién de esos conocimientos y metodologia con objeto de modificar el

entorno natural en respuesta a deseos o necesidades humanas.

4. Competencia Implica el uso confiado y critico de los medios electrénicos para el trabajo, ocio y comunicacion. Estas
digital competencias estdn relacionadas con el pensamiento ldgico y critico, con destrezas para el manejo de

informacién de alto nivel, y con el desarrollo eficaz de las destrezas comunicativas. En el nivel mas
basico, las destrezas de TIC comprenden el uso de tecnologias multimedia para recuperar, evaluar,
almacenar, producir, presentar e intercambiar informacién, y para comunicar y participar en foros a
través de Internet.

5. Aprender a | Comprende la disposicién y habilidad para organizar y regular el propio aprendizaje, tanto
aprender individualmente como en grupos. Incluye la habilidad de organizar el tiempo propio de forma efectiva,

de resolver problemas, de adquirir, procesar, evaluar y asimilar conocimientos nuevos, y de ser capaz
de aplicar nuevos conocimientos en una variedad de contextos. En términos mas generales, aprender
a aprender contribuye enormemente al manejo de la vida profesional propia.

6. Competencias Las competencias interpersonales comprenden todo tipo de comportamientos que un individuo debe
interpersonales y | dominar para ser capaz de participar de forma eficiente y constructiva en la vida social, y para poder
civicas resolver conflictos cuando sea necesario. Las destrezas interpersonales son necesarias para que haya

una interaccion efectiva individualizada o en grupos, y son empleadas tanto en el ambito publico
como en el privado.

7. Espiritu El espiritu emprendedor tiene un componente activo y otro pasivo: comprende tanto la capacidad
emprendedor para inducir cambios como la habilidad para acoger, apoyar y adaptarse a los cambios debidos a

factores externos. El espiritu emprendedor implica ser responsable de las acciones propias, ya sean
positivas o negativas, el desarrollo de una visién estratégica, marcar y cumplir objetivos y estar
motivado para triunfar.

8. Expresidn cultural La expresion cultural comprende una apreciacion de la importancia de la expresion de ideas de forma

creativa en una serie de medios de expresion, incluyendo la musica, expresidn corporal, literatura y
artes plasticas.

Tabla 6. Competencias clave en el Marco de la Comisién Europea. Adaptado de “Competencias clave para un
aprendizaje a lo largo de la vida™ (Comisién Europea, 2004).
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2.7.2.2 Proyecto de Definicion y Seleccion de Competencias (DeSeCo).

Otra iniciativa importante corresponde al proyecto de Definicidn y Seleccion de Competencias
(DeSeCo), impulsado por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico
(OCDE). Esta iniciativa estudié cudles serian las competencias clave para una vida prospera y
para una sociedad con buen funcionamiento. EI proyecto DeSeCo define “las competencias
bésicas o clave como aquellas que contribuyen al despliegue de una vida personal exitosa y al
buen funcionamiento de la sociedad, porque son relevantes para las distintas esferas de la vida e
importantes para todos los individuos™ (OCDE, 2005).

Esta definicion se refiere a las competencias como la capacidad de responder a demandas
complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada. Lo que supone para los sujetos un
"saber hacer”, un saber de carécter integrador de los diferentes aprendizajes, formales y no
formales y de las diferentes areas y materias del curriculo, con gran valor social y personal que
puede aplicarse en diversos contextos

El marco conceptual del Proyecto DeSeCo para competencias clave clasifica dichas
competencias en tres amplias categorias: usar herramientas de manera interactiva, interactuar en

grupos heterogéneos y actuar de forma auténoma. La tabla 7 da una breve descripcion.

Competencia Descripcion

1. Usar Esta competencia tiene que ver con la capacidad para usar el lenguaje, los simbolos, los
herramientas de textos, el conocimiento, la informaciéon y las tecnologias de manera interactiva. Los
manera individuos necesitan comprender ampliamente dichas herramientas y adaptarlas a sus
interactiva propios fines.

2. Interactuar en La segunda competencia se refiere a la capacidad para relacionarse bien con los otros, para
grupos cooperar y para gestionar y resolver los conflictos. En un mundo cada vez mas
heterogéneos interdependiente, los individuos necesitan poder comunicarse con otros, y debido a que

encontraran personas de diversos origenes, es importante que puedan interactuar en
grupos heterogéneos.

3. Actuar de forma | La tercera competencia se relaciona con la capacidad para actuar en situaciones complejas,

auténoma para elaborar, conducir y gestionar los propios planes de vida y proyectos personales, asi
como para manifestar y defender derechos, intereses, limites y necesidades. Los individuos
necesitan poder tomar la responsabilidad de manejar sus propias vidas, situar sus vidas en

un contexto social mas amplio y actuar de manera auténoma.

Tabla 7. Competencias clave en el Proyecto DeSeCo. Elaboracion propia.

2.7.2.3 Proyecto Tuning Europa.
En Tuning las competencias y las destrezas se entienden como conocer y comprender

(conocimiento tedrico de un campo académico, la capacidad de conocer y comprender), saber
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cémo actuar (la aplicacion practica y operativa del conocimiento a ciertas situaciones) saber
cémo ser (los valores como parte integrante de la forma de percibir a los otros y vivir en un
contexto social). Las competencias representan una combinacion de atributos (con respecto al
conocimiento y sus aplicaciones, aptitudes, destrezas y responsabilidades) que describen el nivel
o0 grado de suficiencia con que una persona es capaz de desempefarlos (p. 79-80).

La propuesta de Tuning incluye programas basados en resultados del aprendizaje, que son
descritos en términos de competencias especificas, vinculadas con las materias, y competencias
genéricas. Aungue las primeras son muy importantes, el proyecto hace énfasis en la significancia
de las competencias genéricas o de las habilidades transferibles ya que son relevantes para la
preparacion de los estudiantes para sus futuros roles en la sociedad (Weigel, Mulder & Collins,
2007).

El marco de Tuning presenta dos tipos de competencias. En primer lugar, las competencias
especificas, aquellas competencias que se relacionan con cada area tematica. Estas competencias
son cruciales para cualquier titulacion porque estan especificamente relacionadas con el
conocimiento concreto de un area tematica. Se conocen también como destrezas y competencias
relacionadas con las disciplinas académicas y son las que confieren identidad y consistencia a
cualquier programa.

En segundo lugar, las competencias genéricas, en las que se encuentran los atributos
compartidos que pudieran generarse en cualquier titulacion y que son considerados importantes
por ciertos grupos sociales (en este caso, por los graduados y los empleadores). Hay ciertos
atributos como la capacidad de aprender, la capacidad de analisis y sintesis, etc., que son
comunes a todas o casi todas las titulaciones (Gonzalez & Wagenaar, 2003).

En Tuning las 30 competencias genéricas requeridas por el mundo del trabajo fueron
categorizadas en tres grupos, como se muestra en la tabla 8 (pag. 71).

2.7.2.4 Proyecto Tuning Ameérica Latina

El informe final del Proyecto Alfa Tuning para América Latina (2007) afirma que las
universidades han de formar a sus alumnos dentro de una perspectiva en la que el aprendizaje sea
una tarea vitalicia, para una carrera productiva y para la ciudadania. Exige un vinculo estrecho
entre la formacion en el aula y los espacios laborales, un mayor énfasis en la capacidad de
aprender que en la asimilacion de conocimientos y la extrapolacion de criterios y procesos de

evaluacion desde los mercados laborales (Fresan, 2007).
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Grupo

Definicion

Ejemplos

1. Competencias
instrumentales

Son las competencias que tienen una
funcién instrumental.

Entre ellas se incluyen capacidades
cognitivas, metodoldgicas, tecnoldgicas
y lingtisticas.

® Capacidad para tomar decisiones o resolver
problemas.

® Fundamentacion en el conocimiento basico
de la profesién.

® Capacidad para comunicarse de manera oral

y escrita y manejo de una segunda lengua.

2. Competencias
interpersonales

Son capacidades individuales relativas a
la capacidad de expresar los propios
sentimientos, habilidades criticas y de
autocritica. Estas competencias tienden
a facilitar los procesos de interaccion
social y cooperacién.

" Destrezas sociales relacionadas con las
habilidades interpersonales.

® Capacidad de trabajar en equipo

® Compromiso social o ético.

® Apreciacion por la diversidad y la

multiculturalidad.

3. Competencias Son
sistémicas

las destrezas y habilidades que
conciernen a los sistemas como
totalidad. Suponen una combinacion de
la comprensidn, la sensibilidad y el
conocimiento que permiten al individuo
ver como las partes de un todo se

® Capacidad para aplicar lo aprendido en la
practica.

® Habilidades para investigar.

® Capacidad para disefiar nuevos sistemas.

® Capacidad para aprender.

. ® Capacidad para adaptarse a nuevas
relacionan 'y se agrupan. Las . .
. N . situaciones.
competencias sistémicas o integradoras ) .
® Capacidad para generar nuevas ideas

requieren como base la adquisicidon
previa de competencias instrumentales
e interpersonales.

(creatividad).

Tabla 8. Clasificacion de competencias genéricas en Tuning (2003). Elaboracién propia.

Entre las primeras acciones, se encuentra la definicién de las competencias genéricas para
América Latina. Para realizar esta definicion, se solicité a cada Centro Nacional Tuning (CNT),
en cada uno de los paises vinculados?, que presentara la lista de las competencias genéricas
consideradas como relevantes a nivel nacional, tomando como base la lista de las 30
competencias genéricas identificadas para Europa. Como resultado de este trabajo, realizado con
académicos, estudiantes, graduados y personas del sector productivo de cada pais, se concluyo
que existe gran similitud en la definicion de las competencias genéricas.

Se encontraron 22 competencias convergentes, 5 competencias del listado europeo fueron
reagrupadas y se incorporaron 3 competencias nuevas: responsabilidad social y compromiso
ciudadano, compromiso con la preservacion del medio ambiente y compromiso con su medio
socio-cultural. Tres competencias del proyecto europeo no fueron consideradas en la version

latinoamericana (conocimiento de culturas y costumbres de otros paises, iniciativa y espiritu

“Se incorporaron 190 universidades en18 paises de América Latina: Argentina, Brasil, Colombia, Costa Rica, Cuba, Chile,
Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Per(, Uruguay y Venezuela. Republica
Dominicana participd también en este proyecto.
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emprendedor y motivacion de logro) (Beneitone, 2007). La lista de las 27 competencias

genericas definidas para América Latina se presenta en la tabla 9.

15. Capacidad para identificar, plantear y resolver

1. Capacidad de abstraccién, analisis y sintesis.
problemas.

2. C idad d li I imient I . -
apacida € apficar fos conocimientos en fa 16. Capacidad para tomar decisiones.

practica.
3. Capacidad para organizar y planificar el tiempo. 17. Capacidad de trabajo en equipo.
4. Conocimientos sobre el drea y la profesion. 18. Habilidades interpersonales.

19. Capacidad de motivar y conducir hacia metas

5. Responsabilidad social y compromiso ciudadano.
comunes.

20. Compromiso con la preservacion del medio

6. Capacidad de comunicacion oral y escrita. .
ambiente.

7. Capacidad de comunicacion en un segundo idioma. 21. Compromiso con su medio social-cultural.

8. Habilidades en el uso de las tecnologias de la | 22. Valoracion y respeto por la diversidad vy
informacién y de la comunicacion. multiculturalidad.

23. Habilidad para trabajar en contextos

9. Capacidad de investigacion. . .
internacionales.

10. Capacidad de aprender y actualizarse 24. Habilidad para trabajar de forma auténoma.

permanentemente.

11. Habilidades para buscar, procesar y analizar | 25. Capacidad para formular y gestionar
informacién procedente de fuentes diversas. proyectos.

12. Capacidad critica y autocritica. 26. Compromiso ético.

13. Capacidad para actuar en nuevas situaciones.

27. Compromiso con la calidad.
14. Capacidad creativa.

Tabla 9. Competencias genéricas para América Latina. Tomado de Beneitone (2007)

2.7.3 Desarrollo de competencias genéricas en Colombia

Luego de una revision general de los principales puntos en que se origina el desarrollo por
competencias es necesario reconocer como en el caso colombiano se involucra al sistema
educativo a hacer parte de este movimiento mundial para permitir al pais entrar en un sistema
productivo mucho mas eficiente sin perder de vista la formacion en valores, que obliguen al
ciudadano a hacer parte efectiva de una sociedad inmersa en una serie de situaciones sociales
especiales, resaltando principios de convivencia y solidaridad.

Para establecer un contexto nacional con referencia a las politicas y esfuerzos locales por

desarrollar una educacion de calidad con miras a una sociedad globalizada es necesario tomar
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como base los lineamientos determinados en la Constitucion colombiana y las leyes que sobre
educacion se han emanado para hacer frente a los nuevos retos en este campo.

El estado colombiano promueve el desarrollo de competencias reconociendo al aprendizaje
como un proceso que se construye en forma individual, en donde los nuevos conocimientos
toman sentido estructurandose con los previos y en su interaccion social. La normativa a partir
de la cual se presenta el marco juridico nace de la Constitucion Nacional de Colombia de 1991,
que en su Titulo Il Capitulo 1 establece que el Estado garantiza las libertades de ensefianza,
aprendizaje, investigacion y catedra y que es su obligacion y la de los empleadores ofrecer
formacion y habilitacion profesional y técnica a quienes lo requieran.

De igual forma, en el articulo 67 promulga que “la educacidn es un derecho de la persona y un
servicio publico que tiene una funcidn social: con ella se busca el acceso al conocimiento, a la
ciencia, a la técnica, y a los demas bienes y valores de la cultura”, es asi que “la educacién
formara al colombiano en el respeto a los derechos humanos, a la paz y a la democracia; y en la
practica del trabajo y la recreacion, para el mejoramiento cultural, cientifico, tecnolédgico y para
la proteccion del ambiente”.

La Ley General de Educacion, Ley 115 de 1994, indica como la educacion es un proceso de
formacion permanente, personal, cultural y social que se fundamenta en una concepcion integral
de la persona humana, de su dignidad, de sus derechos y de sus deberes, y que, como servicio
publico y de caracter social debe cumplir con una funcién acorde con las necesidades e intereses
de las personas, de la familia y de la sociedad.

Asimismo, con el fin de evaluar el desempefio de los profesionales egresados de las
Instituciones de Educacion Superior —IES- se plantea como objetivos del sistema de educacion
superior: formar ciudadanos conocedores, respetuosos y que cumplen con los deberes correlativos
a los derechos y libertades reconocidos en la Constitucion Politica de Colombia; generar un
espiritu reflexivo, orientado al logro de la autonomia personal, el desarrollo individual de las
personas, el avance de la sociedad y el progreso del pais; formar profesionales idoneos,
competentes y responsables, que tengan conciencia ética y solidaria; promover la preparacion e
inclusion de los ciudadanos en las dinamicas internacionales del conocimiento, la ciencia, la
innovacion, la técnica y el trabajo, entre otros.

Este marco hace pertinente armonizar la formulacion de referentes comunes en todos los

niveles de formacion con el fin de orientar la incorporaciéon -en los planes de estudio- de los
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conocimientos, habilidades y valores requeridos para el desempefio ciudadano y productivo;
garantizar el acceso de todos los estudiantes a estos aprendizajes; impulsar la comparabilidad con
lo que los estudiantes aprenden en otros paises, y facilitar la transferencia de estudiantes entre
centros educativos, regiones y paises.

Es en el desarrollo de competencias en el que se reconoce al aprendizaje como un proceso que
se construye en forma individual, en donde los nuevos conocimientos toman sentido
estructurdndose con los previos y en su interaccion social. Por ello, un enfoque de competencias
conlleva un planteamiento pertinente de los procesos de ensefianza y aprendizaje, actividad que
compete al docente, quien promoverad la creacion de ambientes de aprendizaje y situaciones
educativas apropiadas a este enfoque.

Por esta razon, el estado colombiano a través de entidades como el ICFES desarroll6 en 2008,
un documento denominado “Propuesta de lineamientos para la formacion por competencias en
Educacion Superior”, documento base en las instituciones de educacion superior —IES- para
formar ese ciudadano integral que promulga la Constitucion y las leyes.

La apuesta por competencias genéricas que sean transversales a todos los niveles
educativos y a los diferentes énfasis y programas de formacion es una respuesta a las
necesidades de la sociedad actual. El aprendizaje para toda la vida, la comprension de
contextos y situaciones que exige la toma de decisiones argumentada, las
posibilidades de analisis y de critica ante diversos enunciados, se han identificado
como competencias que deben ser fuertemente desarrolladas ante el cambiante estado
de las tecnologias de la informacién y la comunicacion y el vertiginoso avance de los
conocimientos sobre aquellos aspectos que demanda a la sociedad de los futuros
profesionales, universitarios, técnicos o tecndlogos (ICFES, 2008, p. 1)

Referenciando el punto anterior se deduce que el colombiano debe ser formado en cuatro
competencias basicas como el ser, el saber, el hacer y el convivir. Estas competencias son
desarrolladas en el ser humano a lo largo de su vida y en la interaccion con el mundo exterior.

...las competencias son un enfoque porque sélo se focalizan en unos determinados
aspectos conceptuales y metodoldgicos de la educacién y la gestion del talento
humano, como por ejemplo los siguientes: 1) integracion de saberes en el desempefio,
como el saber ser, el saber hacer, el saber conocer y el saber convivir; 2) la

construccién de los programas de formacién acorde con la filosofia institucional y los
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requerimientos disciplinares, investigativos, laborales, profesionales, sociales y
ambientales; 3) la orientacion de la educacién por medio de criterios de calidad en
todos sus procesos; 4) el énfasis en la metacognicion en la didactica y la evaluacion
de las competencias; y 5) el empleo de estrategias e instrumentos de evaluacion de las
competencias mediante la articulacion de lo cualitativo con lo cuantitativo (Tobon
2008, p. 8).

Entre 2008 y 2009, el Ministerio de Educacién Nacional realiz6 un ejercicio de identificacion
de las principales competencias a desarrollar en educacién superior, seleccionando aquellas que
articulan el sistema educativo y a su vez, responden a las exigencias que demanda la sociedad de
la formacion profesional. Se identificaron como competencias genéricas: comunicacion en lengua
materna y en otra lengua extranjera, pensamiento matematico, ciudadania, ciencia y tecnologia, y
manejo de la informacion. Con esta claridad, el MEN en La Revolucion Educativa 2002-2010,
crea el Programa para el Desarrollo de Competencias, que busca centrar la educacion de calidad
en el fortalecimiento de las mismas, y que para 2010, habia adelantado 14 proyectos que hicieron
visibles las implicaciones de este enfoque y las transformaciones que se requerian en cada uno de
ellos.

La propuesta del MEN de impulsar competencias ciudadanas en las instituciones educativas se
basa en propuestas orientadas a la consolidacion de culturas democréticas y de convivencia, lo
cual s6lo es posible con soluciones creativas y novedosas para los problemas individuales y
sociales. EIl proposito principal del programa es producir en los estudiantes, en los profesores y
en la comunidad educativa en general, un cambio en la forma de comprender las relaciones
humanas, el Estado y la normatividad para que actien de manera constructiva en una sociedad
democratica, MEN (2010).

Es importante destacar que las competencias genéricas no pueden suplantar las competencias
especificas que se forman en los distintos programas de educacidn superior, pues su desarrollo es
complementario e integrador. Asi mismo, al resaltar su importancia en la formacién superior, no
se pretende chocar con los énfasis particulares del curriculo de cada universidad, o con su
autonomia académica y vocacion institucional. Entre las acciones desarrolladas por el gobierno
nacional estan los lineamientos para orientar el desarrollo de las competencias genéricas en las
instituciones de educacion superior y definir los elementos basicos para su evaluacion en

términos de desempefios concretos (MEN-ICFES, 2010).
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lineamientos se presenta una descripcion con desempefios observables

correspondientes a las competencias genéricas identificadas como de alta prioridad para la

formacion en educacion superior en el contexto colombiano, las cuales se muestran en la tabla 10.

Grupo

Caracteristicas

Ejemplos

1. Competencias
abstractas del
pensamiento

También llamadas de pensamiento de orden
superior (higher order thinking) que se
caracteriza por tener lugar solamente a partir de
un distanciamiento de su objeto, de la situacién
que suscita la reflexiéon. El desarrollo de estas
competencias, ademas de ser la base que
posibilita la innovacién y el crecimiento de los
sectores productivo y académico, es un
fundamento necesario para el pleno ejercicio de
la ciudadania y la consolidacién de la democracia.

® Razonamiento critico

® Entendimiento Interpersonal
® Razonamiento Analitico

® Pensamiento Creativo

® Solucién de problemas

2. Conocimientos
y competencias
practicas

El despliegue de las competencias abstractas
anteriormente descritas tiene lugar en acciones
que estan asociadas a competencias mas
concretas y practicas. Estas ultimas son las que
les dan un contexto real al situarlas en unas
condiciones articulares en las cuales se movilizan
conocimientos y lenguajes propios, asi como
formas de comunicacién especificas.

® Cultura ciudadana y entendimiento
del entorno.

= Alfabetizacion cuantitativa

® Competencias comunicativas (incluido
en inglés)

® Manejo de la informacion

" Uso de TIC

" Trabajo en equipo.

3. Dinamizadores
para el
desarrollo  de
competencias
genéricas

Son factores esenciales para el despliegue de las
competencias arriba mencionadas. Corresponden
al desarrollo de herramientas de metacognicién y
de versatilidad del conocimiento que soportan la
capacidad de seguir avanzando en el aprendizaje
de forma auténoma y la capacidad de transferir
conocimientos y competencias adquiridos en un
determinado contexto a contextos distintos.

= Aprender a aprender

® Recontextualizar lo aprendido

Tabla 10. Clasificaciéon de competencias en el Contexto Colombiano. Elaboracion propia a partir de (MEN-ICFES,

2010)

2.7.4 Evaluacién de competencias genéricas

La evaluacion educativa y, en concreto, la evaluacion externa de las competencias de los

alumnos, ha pasado en menos de quince afios a ocupar un lugar central entre los instrumentos de
la politica educativa. La evaluacién de competencias, impulsada en buena medida por
instituciones globalizadoras como la OCDE, forma parte actualmente de la agenda de reformas
educativas muy diversas (Calero & Choi, 2012).

Varios autores citados por Villa y Poblete (2011) coinciden en que la evaluacion es quizas el méas

importante de los procesos involucrados en la formacion técnica y profesional. También afirman
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que con un sistema de evaluacion de alta calidad, los estudiantes pueden confiar en la calidad de
su formacion y los empleadores pueden tener confianza en los estudiantes calificados

Se asume que las competencias se constituyen en criterios necesarios para el seguimiento y la
medicion de los objetivos de formacion propuestos y alcanzados por los estudiantes. Son
indicadores de los avances en el proceso educativo, pues, son por si mismas un parametro de
calidad, porque su presencia denota que algo importante 0 muy importante ha ocurrido en el
sujeto que lo llevo a cambiar, es decir, que el proceso de aprendizaje ocurrid y generé lo esperado
(Villada, 2007).

En el contexto internacional, la International Association for Educational Achievement (IEA)
y la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) ha ejercido una fuerte
influencia en la definicion y la evaluacién de las competencias (clave). Otra iniciativa que se
destaca corresponde al Proyecto “Graduate Skills Assessment” (GSA) realizado por el Australian
Council for Educational Research (ACER). Este examen surgié de la necesidad, tanto de las
universidades como de los empleadores australianos, de valorar una fuerza de trabajo cada vez
mas adaptable a las economias modernas. El test parte del presupuesto de que ciertas habilidades
genéricas, aunque aprendidas en un contexto particular, pueden ser transferidas a un contexto
distinto una vez el estudian (ACER, 2001).

A nivel nacional, en virtud de la nueva reglamentacion desde la Ley 1324 de 2009 y del
Decreto 3963 de 2009, la aplicacién de SABER PRO en 2009 presentd algunas particularidades
debidas no solo al aumento significativo de la poblacién evaluada en razén a la obligatoriedad de
presentacion del mismo como requisito para graduarse, sino también por la incorporacion de
nuevas competencias evaluadas definidas en el proyecto de reestructuracion de los exdmenes de
Estado de calidad de la educacion superior.

De acuerdo con esta normatividad, en 2009, el ICFES llevo a cabo una Prueba Piloto del
Graduate Skills Assesment (GSA) de Australia, bateria de instrumentos cuyo objeto es evaluar las
competencias de salida de los egresados de la educacion superior, consideradas como atributos
que todos los graduados deben demostrar en pensamiento critico, solucién de problemas,
comunicacion escrita y entendimiento interpersonal (MEN, 2009). Con esta prueba piloto se dio
inicio a la definicion de las competencias genéricas para el caso colombiano, que desde el decreto
3963, son necesarias para el adecuado desempefio profesional, independientemente del programa

cursado: comunicacion escrita, lectura critica, competencias ciudadanas, razonamiento
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cuantitativo e inglés. En la tabla 11 se presentan las caracteristicas de las competencias genéricas

evaluadas.

Competencia

Descripcion

Ejemplo de desempeiios asociados

1. Comunicacion
escrita

Evalua la competencia para comunicar
ideas por escrito referidas a un tema
dado. Los temas son de dominio
publico, no requieren conocimientos
especializados, asi, todos los
estudiantes tienen la misma
oportunidad de producir un texto
sobre ellos.

® Organiza y estructura las ideas.

® Organiza la exposicién de las ideas y la conexidn
entre los distintos tépicos.

®" Domina las reglas de la expresidn escrita y la
claridad con que se perfila la relacién con el
lector. (ICFES, 2013a)

2. Lectura critica

EvalUa la capacidad que tiene el lector
para dar cuenta de las relaciones entre
los discursos 'y las  practicas
socioculturales que las involucran y
condicionan, lo cual significa que el
lector debe reconstruir el sentido
profundo de un texto en el marco del
reconocimiento del contexto en el que
se produce y de las condiciones

® Ubica informacion sobre eventos, actores,
circunstancias, escenarios, fuentes de
informacion.

® Articula piezas de informacién que estan en
distintas partes del texto o en distintos textos
para hacer inferencias sobre lo escrito.

® |dentificar los rasgos del lenguaje que usa el
enunciador o hablante para dar cuenta de las
experiencias vividas en su mundo normativo y

discursivas  (ideoldgicas, textuales, axiolégico(ICFES, 2013b)
sociales) en las que se emite.
3. Razonamiento | Evalua habilidades para la | "Comprende y manipula la informacién

cuantitativo

comprension de conceptos basicos de
las matematicas para analizar, modelar

y resolver problemas aplicando
métodos y procedimientos
cuantitativos basados en las

propiedades de los nimeros y en las
operaciones de las matematicas.

presentada en distintos formatos.

® Disefia planes, estrategias y alternativas para la
solucién de problemas.

® Utiliza herramientas cuantitativas
solucionar problemas. (ICFES, 2013c)

para

4. Competencias

Evalla la capacidad de los estudiantes

® Analiza y evalia de la pertinencia y solidez de

ciudadanas para participar, en su calidad de enunciados o discursos a propésito de una
ciudadanos, de manera constructiva y problematica social.
activa en la sociedad. ® Analiza una problematica social desde diferentes
perspectivas.
® |dentifica y relaciona diferentes factores que
constituyen o determinan una problematica
social. (ICFES, 2013d)
5. Inglés Evaldia la  competencia  para | = Comprende y utiliza expresiones cotidianas de

comunicarse efectivamente en inglés.
Esta competencia, alineada con el
Marco Comun Europeo, permite
clasificar a los examinados en cuatro
niveles de desempeiio Al, A2, B1, B2

uso muy frecuente.

® Describe en términos sencillos aspectos de su
pasado y su entorno, asi como cuestiones
relacionadas con sus necesidades inmediatas.

® Describe experiencias, acontecimientos, deseos y
aspiraciones, asi como justificar brevemente sus
opiniones o explicar sus planes. (ICFES, 2013e)

Tabla 11.Competencias genéricas evaluadas en el examen SABER PRO. Elaboracién propia a partir de (ICFES,

2013)
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Para finalizar este apartado y a modo de conclusion se puede afirmar que, de acuerdo con la
literatura sobre competencias genéricas, no existe una unica definicion que sea universal, sino
que por el contrario se encuentra una diversa gama de definiciones. Sin embargo, a pasar de esta
gran variedad de aproximaciones al concepto de competencias genéricas desde diferentes
concepciones e interpretaciones, la mayoria de las propuestas presentan similitudes al compartir
ciertos elementos y caracteristicas.

Las diferentes propuestas coinciden en que las competencias genéricas o las habilidades
comunes a cualquier titulacion, son necesarias y ventajosas para cualquier individuo y para la
sociedad en su conjunto, pues se resalta su importancia para el buen funcionamiento de la
sociedad. Prevalece una marcada tendencia en cuanto al despliegue de las competencias
genéricas en amplio rango de contextos cotidianos, sociales y profesionales del individuo.
También se encuentran acuerdos en cuanto a que este tipo de competencias son relevantes no solo
en el ambito académico sino que son indispensables para alcanzar un desempefio exitoso en el
campo laboral, ya que su desarrollo pretende combinar la educacion formal con el aprendizaje en
el trabajo y a lo largo de la vida.

A partir de la revision anterior, para los propdsitos de esta investigacion, las competencias
genericas se definen como un saber hacer flexible que se puede actualizar en distintos contextos o
situaciones distintas de aquellas en las que se aprendieron, corresponden a habilidades
transversales que deben desarrollar los estudiantes de educacion superior, independientemente su
area de formaciéon. Son el elemento articulador de todos los niveles de formacion y se
constituyen en referentes comunes sobre lo que las personas deben saber y saber hacer a lo largo

de su trayectoria en el sistema educativo.
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3. Metodologia y disefio de la investigacion

En este capitulo se describe la metodologia que se empled para el desarrollo de esta
investigacion. Con este propdsito, en primer lugar, se presentan el enfoque, el disefio de la
investigacion, la muestra, las fases de la investigacion, y las técnicas que se emplearon para el
tratamiento y analisis de los datos. A continuacion, se describe y se especifica el procedimiento
de obtencion y andlisis de resultados y el procedimiento aplicado para la formulacion de la
hipdtesis de progresion. El capitulo finaliza con la descripcion del proceso para la formulacion

de la propuesta de formacién de docentes de educacidn superior en competencias genericas.

3.1 Enfoque de la investigacion

De acuerdo con McMilan y Schumacher (2005), un disefio de investigacion es un marco
metodoldgico que sirve para guiar la accion, incluyendo cuando, de quién y bajo qué condiciones
seran obtenidos los datos que van a permitir dar respuesta a las preguntas de investigacion
planteadas. Se trata de proporcionar, dentro de una modalidad de investigacion apropiada, las
respuestas mas validas y acertadas a las preguntas que se formulan.

Asimismo con los objetivos y las preguntas planteados, esta investigacion se enmarca en el
enfoque cualitativo. En concordancia con Cardona (2002) la investigacion cualitativa tiene como
objetivo comprender un fenémeno social o actividad desde la perspectiva de los participantes.
Con este enfoque de investigacion es posible obtener respuestas sobre lo que las personas piensan
y creen acerca de un fendmeno, que para el caso de esta investigacion se centra en las
concepciones docentes sobre practica docente y el enfoque de formacion por competencias al
nivel de la educacion superior.

De acuerdo con Hernandez y Cols (2003) el enfoque de investigacion cualitativa permite
descubrir o plantear preguntas que ayudan a reconstruir la realidad tal como la observan los
sujetos de un sistema social definido. No pretende probar hip6tesis ni medir efectos. El objetivo
fundamental es describir lo que ocurre en la realidad para entender los fendmenos sociales.

En su libro Introduccion a la investigacion cualitativa Flick (2007) indica que el uso de este
tipo de investigacion se hace debido a rasgos como la conveniencia de los diversos métodos y

enfoques y las teorias sobre las que se basan, las perspectivas de los participantes y su diversidad
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y la capacidad el investigador en reflexionar sobre su investigacion. Este Gltimo punto como
primordial en el andlisis de datos y posibles resultados y conclusiones que, ademas de objetivarse
con las respuestas obtenidas, permiten a los investigadores contrastar la teoria seleccionada y dar
un punto de vista propio que se adecue a la complejidad del tema estudiado y sin ser totalmente
subjetivo.

Sobre este aspecto, autores como Béez y Pérez de Tudela (2009) afirman que cualquier tema
es susceptible de ser estudiado a traves de la investigacion cualitativa ya que es la informacion
que se desea obtener la que determina la orientacion de la misma y el método por el que se
obtendran las respuestas a los cuestionamientos planteados.

Al contrario de la investigacion cuantitativa en la que se presentan una serie de indicadores
numéricos de recurrencia, la investigacion cualitativa da parte de las sensaciones, concepciones,
conceptos, sentimientos y en general el estilo de vida y obra de un individuo. ES necesario
recordar que los hombres actian de manera significativa con su entorno, significados que se
determinan luego de un proceso interpretativo del mismo (Blumer citado por Flick, 2007). De
igual forma ésta infiere tomar los puntos de vista de cada uno de los sujetos, hacer un analisis de
la interaccién y los discursos de los mismos para asi realizar el estudio de los posibles factores
que influyen en la percepcion que los sujetos tengan del tema estudiado.

Como se ve en la figura 1, la interaccion de los sujetos permite el estudio del marco cultura de
la practica (Flick, 2007).

Andlisis de la interaccitn
y los discursos

Estudio del sujeto Ay
su(s) punto(s) de visla

Estudio del sujeto B y
su(s) punto(s) de vista

H_ﬂ_,__..-r"'

Estudiar el marco cultural de las practicas

Figura 1. Perspectiva de la investigacion en investigacion cualitativa (Flick, 2007).

Este estudio de puntos de vista estd enmarcado siempre en un contexto particular, el cual lo
define, limita y determina, sin olvidar que el investigador debe adoptar una actitud que le permita
apartarse de sus propias concepciones Yy significados para encontrar los posibles puntos

divergentes, problemas y coincidencias entre los investigados. Sin embargo, la interpretacion de



83
LINEAMIENTOS FORMACION DOCENTE

los datos no es unica ni univoca sino que estd sujeta a diversas lecturas, al igual que la
explicacion de la realidad, algunos resultados tienen mas fuerza predictiva (Baez y Pérez de
Tudela, 2009).

La seleccion de este enfoque se justifica en la necesidad de conocer a la persona como
persona, con principios y valores, con concepciones y creencias que influyen en su manera de
actuar y con una linea de desarrollo personal y profesional que propende por cambios de
mentalidad que rompan paradigmas y que desarrollen nuevas habilidades. Este universo de
conceptos permite al investigador un analisis de informacion desde diversas disciplinas como
base para la comprension de un fenomeno global (Tojar, 2006), en este caso esta investigacion
incluye una de las caracteristicas de la misma como es la relacion entre la teoria y la practica real.

El proposito de esta investigacion se baso en la obtencion de datos que permitieran conocer las
concepciones de los docentes para luego plantear el nivel de conocimiento sobre el proceso de
ensefianza y aprendizaje, el enfoque de formacion por competencias y competencias genéricas en
educacion superior y finalmente, plantear una propuesta formativa. Es asi, que el enfoque a
utilizar es la investigacion de tipo descriptivo. Este enfoque permite recoger informacion
relevante sobre determinados fendmenos no construidos, observando una serie de situaciones
educativas existentes en la practica docente en educacion superior, adecuadas para analizar
ciertas caracteristicas de la poblacion como las actitudes, las creencias o los comportamientos de
las personas (MacMilan & Scumacher, 2005).

La investigacion cualitativa descriptiva se caracteriza por describir variables y analizar su
incidencia e interrelacion en un momento dado (MacMilan & Scumacher, 2005). En éste se lleva
a cabo estudios empiricos y sistematicos en los que el investigador no posee el control directo de
las variables independientes (Kerlinger & Lee, 2002), el investigador no ejerce una influencia
directa sobre el problema de investigacion, lo que significa que no controla ni manipula los
factores o fendmenos que influyen en el comportamiento o rendimiento de los sujetos (Cardona,
2005). Para recrear una situacion real a la que los entrevistados son expuestos, es necesario
definir una serie de parametros que al ser analizados permitiran concluir si las respuestas dadas se
incluyen en una categoria de las categorias definidas con anterioridad.

Los estudios descriptivos permiten recabar informacién sobre las opiniones, los hechos, los
intereses, las actitudes, los comportamientos y otras caracteristicas de un grupo de sujetos. La

finalidad de estos estudios es detallar la situacion prevaleciente de un fendmeno en el momento
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de realizarse el estudio (Cardona, 2002). De esta forma, se estudia el fenomeno tal y como se

desarrolla en un momento determinado.

3.2 Poblacién y muestra

La poblacion de esta investigacion estuvo constituida por docentes de educacion superior que
trabajan especificamente en programas de formacion profesional. La imposibilidad de que todos
los docentes pudieran participar en la investigacion, fue una razén para utilizar una muestra de
tipo intencional que se elige a partir de una serie de criterios que se consideran necesarios 0
altamente convenientes para tener una unidad de analisis con las mayores ventajas para los fines
que persigue la investigacion.

La muestra se selecciond siguiendo la técnica de muestreo no probabilistico de tipo
intencional. El muestreo no probabilistico carece de aleatoriedad y se caracteriza por la seleccion
de los sujetos que resultan accesibles al investigador. Dentro de la estrategia no probabilistica
existen varias técnicas de muestreo: disponible, intencional y por cuotas. La muestra de tipo
intencional se basa en la seleccion de sujetos particulares de la poblacion que son representativos
o informativos. Segun el juicio del investigador, se seleccionan los casos que se piensan pueden
aportar la mayor informacion (Cardona, 2002). La muestra intencional, consiste en determinar de
manera previa a la entrada del escenario, las caracteristicas de quienes participaran en ella
(McMillan & Schumacher, 2005).

Para seleccionar la muestra de tipo intencional se tuvieron en cuenta los siguientes criterios
con el fin de establecer semejanzas y diferencias en conceptos propios del quehacer educativo:
= Docentes de educacion superior de distintas areas y programas de formacion en pregrado.
= Docentes de educacion superior vinculados a instituciones caracter profesional legalmente

constituidas.
= Docentes de educacion superior vinculados a instituciones ubicadas en la ciudad de Bogota.
= Docentes de educacion superior vinculados a instituciones cuyo enfoque de formacion sea por

competencias.
= Docentes de educacion superior vinculados a instituciones que promuevan el desarrollo de
competencias en el aula.

De esta manera, la muestra seleccionada cuenta con siete docentes de educacion superior de

las universidades Sergio Arboleda, Escuela de Administracion y Negocios —EAN-, Universidad
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Libre, Universidad de Los Andes, Universidad Javeriana, Universidad Cooperativa de Colombia

y Universidad Industrial de Santander y distintas areas, como logistica, administracion,

ingenieria, matematicas y humanidades, con las siguientes caracteristicas:

= Dos docentes de educacion superior expertos en el enfoque de formacion por competencias,
con el fin de generar hipoGtesis mas precisas.

= Dos docentes de educacion superior, que sin ser expertos en el tema, su institucion tiene como
enfoque la formacion por competencias

= Tres docentes de educacion superior que no cuentan con la experticia en este tema.

3.3  Fases de la investigacion
De acuerdo con el método descrito anteriormente, el disefio metodoldgico se desarrolla en las

siguientes fases:
Fase 1: Definicion del sistema de categorias
Dentro de la investigacion cualitativa el proceso de categorizacion o de definicion de las
categorias, se constituye en un aspecto fundamental tanto en disefio de la investigacion como para
el analisis e interpretacion de los resultados. EI proceso de categorizacion consiste “en la
identificacion de regularidades, de temas sobresalientes, de eventos recurrentes y de patrones de
ideas en los datos provenientes de los lugares, los eventos o las personas seleccionadas para un
estudio. La categorizacién constituye un mecanismo esencial en la reduccién de la informacién
recolectada” (Torres, 1998, p. 110). Agrupar los conceptos en categorias es importante porque le
permite al analista reducir el nimero de unidades con las que trabaja. Ademas, las categorias
tienen el poder analitico porque poseen el potencial de explicar y predecir (Straus & Corbin,
2002).
De acuerdo con Straus y Corbin (2002)
la categorizacion consiste en la asignacion de conceptos a un nivel mas abstracto... las
categorias tiene un poder conceptual puesto que tienen la capacidad de reunir grupos
de conceptos o0 subcategorias. Estos mismos autores argumentan que: las categorias
son conceptos derivados de los datos que representan fenomenos... los fendmenos son
ideas analiticas pertinentes que emergen de nuestros datos (p. 124)
En otras palabras, las categorias se entienden como ordenadores epistemoldgicos, campos de

agrupacion tematica, supuestos implicitos en el problema y recursos analiticos como unidades
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significativas que dan sentido a los datos y permiten reducirlos, compararlos y relacionarlos
(Galeano, 2004).

Las categorias se describen y se detallan a través de las subcategorias que son propiedades o
atributos diferentes y mas especificos. Las subcategorias o propiedades descriptivas se asignan a
las categorias para lograr una mayor especificacion de los conceptos que se quieren investigar y
que se agrupan en las categorias. Asimismo, las subcategorias se detallan y especifican a partir
de indicadores que buscan desglosar a unidades minimas los campos conceptuales que se
encuentran en los datos u permiten el anlisis y la interpretacion.

Las categorias se pueden definir de manera previa al trabajo de campo en la etapa diagndstica
0 exploratoria de la investigacion o de manera posterior a la recoleccion de la informacion. De
acuerdo con Torres (1998) las categorias se pueden definir de forma deductiva o inductiva. De
la forma deductiva las categorias se derivan de los marcos tedricos y modelos de analisis
previamente definidos por el investigador.

De forma inductiva, las categorias emergen de los datos con base en el examen de patrones y
tendencias presentes en ellos. La definicion de las categorias en esta investigacion se realizd de
forma deductiva, es decir, se partié del marco teoérico desde el cual se elabord un listado de los
conceptos mas significativos con los cuales es posible rastrar las concepciones de los docentes de
educacion superior sobre la practica docente, el enfoque de formacion por competencias y las
competencias genéricas.

De acuerdo con lo anterior y con base en los objetivos propuestos y las variables que en ellos
se analizaran, se definié un sistema con tres categorias principales a partir de una matriz que
incluye su descripcion, las subcategorias y los indicadores respectivos. La tabla 12 (pag. 86)
presenta el sistema de categorias definido para el estudio de concepciones docentes.

La primera categoria corresponde a la practica docente. En ella se indaga por las
concepciones que tienen los docentes de educacion superior sobre aspectos relacionados con el
modelo pedagogico que orienta la préactica docente. Esta categoria incluye tres subcategorias que
intentan describir las concepciones sobre ensefianza, aprendizaje y evaluacién y en las cuales se
establecen indicadores como prop6sito de la ensefianza, disefio y planeacién, métodos y recursos
utilizados, estrategias didacticas, metas de aprendizaje, tipo de aprendizaje, métodos de estudio,
propodsito de la evaluacion, tipo de evaluacion, momentos en que se realiza la evaluacion e

instrumentos de evaluacion.
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La segunda categoria corresponde al enfoque de formacidn por competencias e indaga por las

concepciones que poseen los docentes de educacién superior sobre la formacion por

competencias y sus implicaciones en la ensefianza y el aprendizaje. De ella se desprenden tres

subcategorias: generalidades del enfoque, didactica y evaluacién para el desarrollo de

competencias con indicadores sobre la conviccion por la formacidn por competencias, actividades

que originan el desarrollo y tipos de evaluacion de las mismas.

Categoria

Descripcion

Subcategoria

Indicadores

1. Formacion en

En esta categoria se indaga
por las concepciones que
tienen los docentes de

1.1 La enseifanza.

111

Propédsito de la ensefanza.

1.1.2

Disefio y planeacion.

113

Estrategias didacticas.

1.2.1

Estrategias de aprendizaje.

préctica educacion superior sobre |12 El aprendizaje. 1.2.2 Metas de aprendizaje.
aspectos relacionados con i . A
docente g 1.2.3 Métodos o técnicas de estudio.
el modelo didactico que
orienta su practica 1.3.1 Propésito de la evaluacién.
docente. 1.3.2 Tipos y momentos en que se
1.3 La evaluacion. p' y L g
realiza la evaluacion.
1.3.3 Instrumentos de evaluacidn.
En esta categoria se indaga | 2.1 Generalidades del|2.1.1 Conviccién por la formacién por
por las concepciones que enfoque. competencias.
poseen los docentes de|2.2 Estrategias 2.2.1 Actividades que promueven el
2. Enfoque de | educacién superior sobre didacticas. desarrollo de competencias.
formacion por | la formacion por
competencias | competencias sus 2.3.1 Tipos de evaluacién ue
P . p . y 2.3 Deber ser de |la P - g
implicaciones en la ., promueve la formacién por
o evaluacion. .
ensefianza y el competencias.
aprendizaje.
3.1 Concepciones sobre L. .
P . 3.1.1 Nociéon sobre competencias
competencias ‘.
. genéricas.
genéricas
En esta categoria se indaga 3.2.1 Vinculaciéon de las

3. Competencias
genéricas

por las concepciones que
poseen los docentes de
educacién superior sobre
las competencias
genéricas y su inclusién en
la planeacion de las clases.

3.2 Competencias

genéricas y las
actividades de
ensefianza v

aprendizaje.

competencias genéricas en la
docencia universitaria.

3.2.2

Estrategias que permiten la
vinculacién de competencias
genéricas en la asignatura.

3.3 Obstaculos para el
desarrollo de
competencias
genéricas.

331

Dificultades para la
implementacion de las
competencias genéricas en la
educacién superior.

Tabla 12. Sistema de categorias para la investigacion. Elaboracion propia
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La tercera categoria corresponde a competencias genéricas e indaga acerca de las
concepciones que poseen los docentes de educacion superior sobre éstas y su inclusion en los
planes de leccién. Las subcategorias originadas describen las concepciones sobre competencias
genéricas, las competencias genéricas y las actividades de ensefianza y aprendizaje usadas en el
aula y las posibles dificultades para el desarrollo de las mismas. El tipo de preguntas formuladas
cuestionan los aspectos de nociones en la formacion por competencias, su vinculaciéon en la
docencia universitaria, las estrategias que permiten esta vinculacion especifica con la asignatura y
las dificultades para su implementacion.

Fase 2: Disefio del instrumento para la recoleccion de la informaciéon

El instrumento que se empled para recoger la informacion fue la entrevista semiestructurada.
Este instrumento se escogio porque esta investigacion requeria obtener informacion significativa
sobre las concepciones de los docentes de educacidon superior y la entrevista permite que el
investigador, solicite informacion a otra persona 0 a un grupo, para obtener datos sobre un
problema determinado. La entrevista es un instrumento de recoleccion de informacion en el que
el entrevistado responde a una serie de cuestiones, previamente disefiadas, que se encaminen a
revelar el tema que el investigador pretende analizar.

Basicamente, consiste en un proceso de recoleccion de datos y de su descripcion con el
objetivo de dar respuesta a ciertas preguntas de interés, la entrevista con fines de investigacion
puede ser entendida como la conversacion que sostienen dos personas, celebrada por iniciativa
del entrevistador con la finalidad especifica de obtener alguna informacion importante para la
indagacion que realiza (Mayor, Rodriguez & Veélez, 1999).

En el disefio de la entrevista semiestructurada se lleva a cabo un trabajo previo de
planificacion de la misma en el que se determina la informacion que se requiere obtener. Las
preguntas que conforman este instrumento son abiertas y se permite al entrevistado la elaboracion
de respuestas de diversos matices, con lo cual es posible obtener informacion ampliada sobre el
tema que se esta investigando. Con la entrevista semiestructurada se obtienen relaciones entre los
diversos temas de interés y con ellas se ira construyendo un conocimiento general y comprensivo
de la realidad del entrevistado.

La planificacion de la entrevista es fundamental para que la informacion recolectada sea Util a
la investigacion. Segun Flick (2004) para planificar una entrevista se tienen en cuenta tres fases:

objetivos o propoésitos de la entrevista, muestreo de personas a entrevistar y desarrollo de la
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misma. En un primer paso del disefio del instrumento, a partir del proposito de la entrevista en
esta investigacion que fue conocer las concepciones de los docentes de educacion superior sobre
la préctica docente, sobre el enfoque de formacién por competencias y sobre las competencias
genéricas, y tomando como base el sistema de categorias definido con anterioridad, se
construyeron las preguntas que conforman el instrumento.

Para cada una de las tres categorias principales se construyd una serie de preguntas abiertas
que recaban informacion sobre las subcategorias y los indicadores de cada una de ellas. La
entrevista utilizada estuvo conformada por un conjunto de 14 preguntas abiertas (ver anexo 1).
La intencidon de las preguntas abiertas era obtener evidencias sobre las concepciones de los
docentes de educacion superior con el fin de conocer en qué modelos didacticos se enmarca su
practica docente, para conocer sus pensamientos y opiniones sobre el enfoque de formacion por
competencias y sobre las competencias genéricas y la docencia en educacion superior.

Fase 3: Validacion del instrumento para la recoleccion de la informacion

Una vez finalizado el disefio de la entrevista se realizd un proceso de validacion del
instrumento para determinar si las preguntas de la misma eran pertinentes, claras e indagaban por
las categorias propuestas. Para comprobar tanto la pertinencia y la adecuacion de las preguntas
con las categorias establecidas como la claridad en cuanto su redaccion, de tal manera que
permitieran entender lo que se solicitaba a los participantes, se realizo una prueba piloto mediante
la administracion del instrumento a un grupo de personas con caracteristicas similares a los
individuos que componen la muestra.

Para validar el instrumento, este se aplicé a un grupo de 4 profesores del area de ingenieria, de
ciencias naturales y exactas y del area de humanidades, provenientes de universidades publicas y
privadas de Bogota. El ejercicio de validacion se desarroll6 bajo la metodologia de grupo focal y
con los resultados obtenidos en las discusiones se realizaron ajustes en cuanto a la redaccion, a la
adecuacion a las categorias y a la posicion de las preguntas en el cuestionario. EI instrumento
definitivo utilizado se presenta en el anexo 2.

Fase 4: Aplicacion del instrumento y recoleccion de la informacion:

La entrevista se realizd en sesiones separadas a los 7 docentes que conforman la muestra. La
recoleccion de la informacion se llevo a cabo a través de la grabacion de las entrevistas. Luego,
se realizd la transcripcion total de los audios, con lo que se obtuvo una serie de archivos de texto

en formato .doc.
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Fase 5: Analisis de resultados

Segun Cardona (2002) el analisis de datos en la investigacion cualitativa es inductivo y tiene
por objeto develar patrones de comportamientos, ideas y explicaciones de los hechos o
fendmenos para elaborar las conclusiones que conformaran la base del informe final de la
investigacion. El anélisis requiere que el investigador organice los datos, separandolos en
unidades o categorias, temas y conceptos. La interpretacion consiste en leer y darle sentido a los
datos. De acuerdo con la literatura, hay muchos procedimientos y herramientas Utiles para el
andlisis de datos, sin embargo, la eleccion del procedimiento y las herramientas a utilizar depende
de las caracteristicas de la investigacion.

El proceso de anélisis de la informacion en el marco de esta investigacion siguio las
actividades que se muestran en la figura 2 (pag. 88) y se utiliz6 como herramienta el programa
Altlas ti. Este programa es una herramienta informatica cuyo objetivo es facilitar el analisis
cualitativo de grandes volumenes de datos textuales. Puesto que su foco de atencion es el analisis
cualitativo, no pretende automatizar el proceso de andlisis, sino ayudar al intérprete humano
agilizando considerablemente muchas de las actividades implicadas en el anlisis cualitativo y la
interpretacion (Mufioz, 2003).

La primera actividad corresponde a la preparacion de los datos e incluye la organizacion vy el
almacenamiento de los datos. Para el desarrollo de esta actividad, basicamente, se trabajo con las
transcripciones de las entrevistas, es decir con los archivos ““.doc’ obtenidos. Cada uno de los
archivos se identificO y se organizd de acuerdo con los datos personales de los docentes
entrevistados. EIl almacenamiento consiste en colocar los archivos “.doc” dentro del programa
Atlas ti, desde alli se obtuvo una unidad de datos por cada una de las entrevistas almacenadas.

La segunda actividad corresponde al analisis inicial en el cual, desde de Atlas ti., se desarrolla
el proceso de codificacion de la informacién. Tuvo como proposito segmentar en unidades mas
pequefias y significativas la gran cantidad de informacion recogida en cada una de las entrevistas.
Los codigos representan las categorias y consisten en palabras claves que se asignan a las
unidades de datos (cada entrevista) con el fin de indicar a qué categoria pertenecen

El criterio utilizado para la asignacion de codigos se basé en componentes teméaticos como
conceptos o temas interés que se establecieron para las categorias. Asi, en la nomenclatura de los
cddigos se utilizaron siglas del nombre de la categoria, seguido de palabras claves para la

subcategoria y el indicador, de esta manera se garantiza asociar las citas de las entrevistas con las
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categorias de analisis planteadas. La tabla 13 presenta, a manera de ejemplo, los cddigos

definidos para la categoria practica docente.

Organizacion de los datos

Actividad 1. Preparacion de datos ‘ ‘

Almacenamiento de datos

! !

Refinamiento sistema de
Actividad 3. Andlisis principal ‘ - Codificacion

Escritura Relaciones
Anotaciones entre codigos

Actividad 4. Produccidn de Conceptos clave

Anotaciones
Resultados RC

Definiciones Relaciones y modelos

Figura 2. Actividades del andlisis de la informacién adaptado de Pidgeon y Henwood (Mufioz, 2003, p. 2).

Categoria | Subcategoria | Indicadores Cddigo
Propdsito de la ensefianza PD_Ensefianza_Préposito
La . L. ~ L
o Disefio y planeacidn PD_Ensefanza_Disefio
ensefianza
Estrategias didacticas PD_Ensefianza_Métodos
Estrategias de aprendizaje PD_Aprendizaje_Estrategias
Practica | El o .
. Metas de aprendizaje PD_Aprendizaje_Metas
docente |aprendizaje
Métodos o técnicas de estudio PD_Aprendizaje_Métodos
Propdsito de la evaluacion PD_Evaluacién_Propdsito
La . . L, L, .
., Tipos y momentos en que se realiza la evaluaciéon | PD_Evaluacién_Tipos
evaluacion

Instrumentos de evaluacién PD_Evaluacién_Instrumentos
Tabla 13. Ejemplos de codigos utilizados en el analisis de datos. Elaboracion propia

A partir de los codigos establecidos, se examinaron cada una de las entrevistas y en ellas se
identificaron los componentes tematicos que permitieron clasificarlas en alguna de las categorias

de andlisis. Mediante la codificacion se asign6 a cada cita uno de los codigos referido a la
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categoria en la que dicha unidad o texto esta incluido. Por ejemplo: “Por el tipo de materia, el nivel de
la materia, el objetivo principal es transmision de conocimiento” [PD-Ensefianza-Propésito]. “La formacion por
competencias es un enfoque que ayuda a mejorar la educacion. No es el tnico ni tampoco va a resolver el problema
de la educacion superior’. [FC-Enfoque]

La tercera actividad corresponde al analisis principal. En esta actividad, desde Atlas ti, se
agruparon las citas asignadas a cada categoria. Para cada uno de los codigos establecidos se
obtiene un documento que reline un conjunto de citas que provienen de las distintas entrevistas,
en éstos se identifican diversos elementos particulares de la practica docente como actividades,
métodos, procesos, enfoques y estrategias empleadas, entre otros. El andlisis de este nivel
permitio identificar las opiniones e ideas de los docentes sobre elementos de su practica docente,
sobre su conviccién sobre el enfoque de formacidén por competencias y sobre competencias
genéricas.

Asimismo, a partir del andlisis principal fue posible identificar relaciones entre conceptos y
elementos comunes y diferencias entre las ideas y concepciones de los entrevistados. Sobre la
base de estos documentos y con el apoyo del marco tedrico se procedid al anélisis principal de
cada categoria, con el fin encontrar elementos caracteristicos para determinar el modelo didactico
personal en el que se enmarca la practica de los docentes de educacion superior que conforman la
muestra.

En la cuarta actividad se producen los resultados a partir de los datos. En esta actividad se
identifican los conceptos claves y definiciones que caracterizan las concepciones de los docentes.
Asimismo, se establecen relaciones con los modelos teoricos, en este con el modelo didactico
personal para determinar los distintos niveles de aproximacion del conocimiento docente frente a
lo propuesto con los modelos teoricos.

Fase 6: Triangulacién de los resultados con los referentes tedricos

Después de la presentacion de los datos en cada subcategoria se analizan los aspectos mas
significativos de las mismas con el fin de obtener un resultado general que evidencia las
concepciones docentes sobre su practica, el enfoque de formacién por competencias y las
competencias genéricas. Para este andlisis se tendrd en cuentan las concepciones docentes, el
marco tedrico y la vision de las investigadoras.

La triangulacion de los resultados en esta investigacion consiste en la verificacion de la

informacion obtenida con el uso del instrumento de recoleccion, en este caso, la entrevista, con
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los momentos investigativos de los tedricos que sustentan marco teorico y el punto de vista de las
investigadoras, con el fin de caracterizar las concepciones docentes a traves de la extraccion de
conclusiones ascendentes donde el siguiente paso va expresando una sintesis de los anteriores.

En un primer momento se cruzan los resultados obtenidos a partir de las respuestas dadas por
los docentes por cada subcategoria, lo que origina las conclusiones del primer nivel. Estas
conclusiones se agrupan por su pertenencia a una determinada categoria y con ello se generan las
conclusiones de segundo nivel. Para un tercer nivel se determinan los conceptos tedricos que dan
lugar a los resultados esperados en las concepciones docentes, los cuales se constituyen en la base
para la formulacion del programa de formacion docente en el enfoque de formacidn por
competencias.

Fase 7: Planteamiento de la progresion de las concepciones y elaboracion de la hipétesis de

progresion

Con base en el andlisis de las concepciones docentes, se establece la progresion de las mismas
en tres niveles de complejidad del conocimiento. De esta manera, se plantearon dos niveles para
el conocimiento encontrado y un nivel que se determiné desde el referente tedrico y que
constituye el nivel de conocimiento profesional deseable para las categorias estudiadas. Como
resultado de lo anterior, se construyo un posible itinerario de progresion de las concepciones de
los docentes en relacion con su practica, con el enfoque de formacion por competencias y con
competencias genéricas, que incluye un nivel inicial de menor complejidad, un nivel posible de
transformacion a un nivel de referencia de mayor complejidad del conocimiento docente.

La descripcion de los niveles de la hipotesis de progresion de las tres categorias se baso en el
analisis preliminar de las respuestas aportadas por los docentes para cada pregunta y en los
resultados de las investigaciones de las concepciones docentes realizadas por Porlan y Rivero
(1998). Para la hipdtesis de progresion se toma como base la progresion de las concepciones
docentes, los obstaculos y sobre ellas se definen las competencias, los contenidos y las estrategias
didacticas que permitiran superar cada nivel hasta alcanzar el nivel de conocimiento profesional
deseable.

Fase 8: Conclusiones

Las conclusiones se elaboran dando respuesta a las preguntas planteadas para la investigacion.
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Fase 9: Formulacion de los lineamientos para la estrategia didactica
A partir de la hipdtesis de progresion se describe la gradacion de las concepciones, se
seleccionan y se definen las competencias y actividades de aprendizaje, constituyéndose de esta

manera, en sugerencia de propuesta y conclusion de la investigacion.
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4. Analisis y resultados

En este capitulo se presentan el analisis y los resultados obtenidos de la investigacion a partir
de las preguntas formuladas en cada categoria y con el fin de responder a una cuestion general
sobre las concepciones de los docentes de educacion superior sobre la préctica docente y el
enfoque de formacién por competencias. Los resultados se presentan ordenados por categoria
con sus respectivos indicadores. lgualmente, se consideran dos categorias que emergen a partir
de las respuestas dadas.

Para dar inicio al analisis se presentan los resultados para la categoria practica docente, a partir
de las tres subcategorias que la describen: ensefianza, aprendizaje y evaluacion. Igualmente, se
incluyen los resultados de dos subcategorias emergentes relacionadas con el rol del estudiante y
el rol del docente dentro de la préactica del profesor. En segunda instancia, se exponen los
resultados para la categoria que indaga sobre el enfoque de formacidén por competencias y
finalmente, se presentan los resultados obtenidos en la categoria que se centra en las
competencias genericas.

Después de la presentacion de los datos en cada subcategoria se analizan los aspectos mas
significativos de las mismas con el fin de obtener un resultado general que evidencia las
concepciones docentes sobre su practica, el enfoque de formacion por competencias y las
competencias genéricas. Para este andlisis se tendrd en cuentan las concepciones docentes, el
marco tedrico y la vision de las investigadoras.

Finalmente, se presenta la hipotesis de progresion sobre la practica docente, sobre el enfoque
de formacion por competencias y sobre competencias genéricas, se establece una posible
gradacion en la evolucidn de estas concepciones y se identifican algunas dificultades basicas que

obstaculizan el paso al nivel de conocimiento docente deseable.

4.1 Categoria Practica docente
De acuerdo con el disefio metodolégico, esta categoria indaga por las concepciones que
tienen los docentes de educacion superior entrevistados sobre aspectos relacionados con el

modelo didactico que orienta la practica docente.
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4.1.1 Resultados préactica docente

Esta categoria incluye tres subcategorias que intentan describir las concepciones de los
docentes sobre la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion y en las cuales se establecen
indicadores como el propdsito de la ensefianza, el disefio y planeacion de las clases, los métodos
y recursos utilizados normalmente en las clases, las estrategias didacticas, las metas de
aprendizaje, los métodos de estudio, el proposito de la evaluacion, el tipo de evaluacion, los
momentos en que se realiza la evaluacion y los instrumentos de evaluacion usados con mayor
frecuencia. Al final de cada subcategoria se presentan los aspectos mas significativos o
relevantes de cada una de ellas, con los cuales se describen los resultados generales para la
categoria practica docente.

Subcategoria 1: Ensefianza

Esta subcategoria se investigo a partir de tres indicadores: el propdsito u objetivo principal de la
ensefianza, los aspectos que el docente tiene en cuenta al momento de disefar y planear las clases
y las estrategias didacticas que se utilizan con mas frecuencia en el proceso de ensefianza.
En cuanto al objetivo de la ensefianza se encontr6 que los docentes mencionan como objetivo
principal la transmisién de conocimientos. Un ejemplo de esto se observa en las siguientes
respuestas: “por el tipo de materia, el nivel de la materia, el objetivo principal es transmision de conocimiento” (7:1
— 4). “Por ser matematicas, el curso tiene como objetivo la transmision de conocimiento” (7:2 — 4). “Lo que yo
busco es que usted tiene que saber esto y saber hacer estas otras cosas” (7:4 — 4).

Algunos docentes entrevistados indican que el objetivo perseguido es la comprension del
conocimiento, donde la comprension es indicador de aprendizaje. Respuestas como las siguientes
ejemplifican lo anterior: “para mi lo mas importante y lo que yo busco es que el estudiante comprenda que es lo
que estd haciendo y cuando comprende lo que esta haciendo esta aprendiendo” (5:5 — 5). “Que el tema sea
comprendido por los estudiantes” (12:1 — 5). “Hacer que los estudiantes se apropien del conocimiento, reflexionen
en torno a él y lo contrasten con su experiencia de vida" (9:1 — 5). “Ofrecerles a los estudiantes... ofrecer
alternativas de conocimiento, alternativas de soluciones dependiendo el entorno en el que se desempefian” (10:1 —
5).

En esta misma linea se encuentran respuestas en donde el propoésito de la ensefianza se centra
en el desarrollo de competencias o habilidades: “por lo general el mejoramiento de competencias en la
tematica que describe cada unidad de estudio” (11:1 — 4). “... es buscar en los estudiantes que haya un poquito

de desarrollo de habilidades mas alla de simplemente aprenderse una formula o un resultado” (7:3 — 4).
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Otras respuestas que se destacan expresan una relacion directa del aprendizaje con el objetivo
de la ensefianza. En éstas, el objetivo de la ensefianza se ve como “lo que el estudiante tiene que
aprender”. Algunos de los ejemplos que se resaltan son: “el objetivo principal de mi clase es que el
estudiante aprenda” (5:2 — 5). “Fijarle las metas de aprendizaje al estudiante para tener claridad hacia a donde se
va a trabajar durante el transcurso del semestre” (8:1 — 4).

Las respuestas obtenidas muestran que las concepciones de los docentes expresan diversos
propdsitos de la ensefianza. Sin embargo, es interesante indicar que el concepto de transmisién
de informacién esta siendo reemplazado por el interés del docente sobre la comprension,
apropiacion y la aplicacion del conocimiento en areas determinadas. Se identifica una relacion
entre el propdsito de la ensefianza y el aprendizaje en la que se resaltan aspectos como “lo que el
estudiante tiene que aprender” y las metas de aprendizaje que se deben alcanzar a través de la
ensefianza, las cuales permiten identificar hacia donde se enfoca y se dirige la misma.

De otra parte, en un segundo indicador sobre el disefio y planeacion de las clases, se
encontraron afirmaciones divergentes que comprenden varios aspectos que el docente tiene en
cuenta en esta actividad. Algunas respuestas mencionan el contenido y las habilidades como
elementos importantes en la planeaciéon de las sesiones: “el contenido porque es digamos obligacion
dentro de lo que se espera del curso, pero también las habilidades y capacidades que los estudiantes deben
desarrollar” (7:5 — 4).

Se identificaron respuestas sobre el qué y el como desarrollar la clase y que implican lo que se
espera del estudiante o los intereses del estudiante como elementos fundamentales dentro del
disefio y la planeacion. Como ejemplo se presentan las siguientes unidades de informacion:
“cosas importantes cuando uno planea la clase, es bueno qué actividades voy a hacer, como las voy a hacer, qué
cosas nuevas, al estudiante le parece genial que uno le llegue con algo nuevo. Y bueno, planear todo eso que haga
que el estudiante encuentre sentido a lo que esta haciendo” (5:6 — 5). “Fundamentalmente, identificar bien esa
meta de aprendizaje que se plantea en el curso, definir los indicadores con los cuales el estudiante va a llegar a esa
meta que se esta planteando y fijar o determinar las estrategias que se van a emplear para que el estudiante pueda
desarrollar esos indicadores” (8:2 — 4).

Otros aspectos que los docentes mencionan a la hora de disefiar y planear las clases estan
relacionados directamente con el plan de estudio y las competencias que se esperan desarrollar:
“uno, el silabo o el plan de estudio. Dos, normalmente son grupos heterogéneos, entonces tener muy en cuenta
como el desempefio, el enfoque, las expectativas de clase; que han generado ellos; y llevarlos sobre una curva de

aprendizaje dentro del tema” (10:2 — 5). *“Uno, las competencias generales que se esperan en el perfil del
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egresado..., digamos que se parte de las competencias generales y a partir de eso se definen las competencias
especificas en la unidad de estudio, entonces sobre eso se disefia la unidad de estudio, a partir de las competencias
especificas que se quieren desarrollar’ (11:2 — 4).

Una respuesta que se resalta incluye varios elementos que cubren desde el proposito de la
clase hasta la manera como se comprobaré el logro de lo esperado en los estudiantes. “Primero que
tengan un propdsito, segundo que los estudiantes encuentren facilmente el propdsito que esa clase tiene, que no
solamente sea significativa para mi sino también para ellos. En tercera medida, que usen estrategias que hagan
facilmente comprensible los contenidos y en cuarta medida que sea posible disefiar o solicitar evidencias posteriores
que me permitan comprobar que los estudiantes efectivamente estan entendiendo o comprendiendo lo que quiero
desarrollar en ellos” (9:2 — 5).

En las concepciones de los docentes entrevistados frente a los aspectos que tienen en cuenta en
el disefio y planeacion de las clases se encuentran los contenidos y las habilidades que se
consideran obligatorias y que se tienen que desarrollar porque se encuentran definidas desde el
plan de estudios o el syllabus. Ademas de lo obligatorio, se incluyen las metas de aprendizaje y
los intereses de los estudiantes como elementos indispensables para seleccionar las actividades
con las cuales los estudiantes alcanzardn lo que se ha fijado en las metas.

Se encuentra también un conjunto de aspectos que responden al disefio de una clase
significativa al mencionar la importancia que tiene establecer el proposito de la misma y el
interés de los estudiantes en el tema, las estrategias a utilizar y la evaluacion como factores
importantes en la planeacion.

Frente a las estrategias didacticas que se usan con mas frecuencia en el proceso de ensefianza
se encuentran respuestas que hacen explicita la clase magistral como la estrategia que permite la
enseflanza de un area en particular, por ejemplo: “bueno, esto es medio clasico, y es matematicas entonces
la clase magistral funciona un montén” (7:7 — 4). “... estamos hablando de pre-calculo y célculo diferencial, es mas
expositivo, lo que llamariamos una clase magistral” (7:8 — 4).

Hay unidades de informacion que combinan distintas estrategias, técnicas y actividades: “es una
combinacion de todo, dependiendo de la unidad de estudio, dependiendo de la unidad de estudio: magistral, talleres,
gjercicios en clase, juegos, juegos gerenciales, trabajo de roles, combinacion con peliculas, investigacion en
bibliotecas, es una combinacion de muchas metodologias” (11:3 — 4). “Hay uno que es aprendizaje a través de
proyectos, pero sin embargo hay algunos espacios que se desarrollan a través de exploracion y consolidacion de
conceptos a través de trabajo en grupo” (8:3 — 4). “Utilizo estudios de caso, utilizo debates, mesas redondas,

exposiciones, clases magistrales... también utilizo medios audiovisuales que me permitan despertar en los
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estudiantes primero el interés y segundo el desarrollo de habilidades no solamente intelectuales sino también
artisticas, culturales, etc.” (9:3 — 4).

A su vez, se encuentran otras respuestas que muestran que para los docentes las estrategias son
variadas y cuando hacen referencia a éstas, incluyen actividades y recursos, sin distincion. No
explicitan estrategias didacticas sino que, por el contrario, mencionan una serie de actividades
que se utilizan de manera cotidiana en cualquier curso, por ejemplo: “bueno, dentro de la didactica
puedo utilizar, uno, la participacion continua, dos, generar inquietudes dentro del aula, hacer como los concursos de
preguntas y repuestas, generar alternativas de casos pero casos donde también ellos implique formularlos, implique
generar alternativas de solucion y si tengo la oportunidad con el grupo dependiendo del perfil de la asignatura, visitas
académicas” (10:3 - 5).

De acuerdo con lo anterior, respecto a las estrategias no se evidencia claramente el uso de las
mismas en el proceso de ensefianza, sino que se observa un listado de actividades, recursos o
momentos de interaccion como el trabajo en grupo, la participacion o el trabajo individual. En
algunas de las respuestas se evidencia que estrategias didacticas como el aprendizaje basado en
proyectos, el aprendizaje basado en problemas o el analisis de casos, cobran sentido segun el
propésito que se quiere lograr, especialmente con los procesos cognitivos que se quieren
desarrollar en los estudiantes. Asimismo, es importante resaltar que para algunos docentes
prevalece la clase magistral como estrategia principal para la ensefianza de areas especificas
como las matematicas.

Subcategoria 2: Aprendizaje

Sobre el aprendizaje se indagd por tres indicadores: estrategias, métodos o técnicas y metas,
definidos por el docente para favorecer la instruccion de los estudiantes. En cuanto a las
estrategias de aprendizaje se encontraron respuestas que sefialan actividades muy puntuales y
concretas como proyectos y debates, por ejemplo: “les propongo proyectos” (5:9 — 5). “Proyectos que no
necesariamente se acaban en una clase pueden ser en dos, tres, cuatro clases” (5:11 — 5). “Empezamos a hacer
un debate, ellos se retinen, hablan y luego, cada grupo hace una propuesta” (5:12 — 5).

Un tipo de respuestas refiere estrategias que se relacionan directamente con un propoésito en
particular como el desarrollo de ciertas habilidades de pensamiento o competencia: “por lo general
les pido que contrasten la informacion vista en clase con otras fuentes, de tal manera que les permita por un lado
desarrollar habilidades de ejemplificacion y de comparacion. Siempre hacemos énfasis en que el aprendizaje es mas
facil si se ejemplifica y se compara. Entonces, basicamente, es eso otras fuentes que pueden ser fuentes escritas, o

pueden ser fuentes audiovisuales o su propia experiencia, etc.” (9:4 — 5). En otras respuestas se relacionan las
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estrategias con el plan de estudios o syllabus: “lecturas actualizadas, casos de estudio en grupo y les doy a
conocer el plan de estudio previo a la siguiente clase para que ellos también lleguen con aportes y hacer de una u
otra forma, mas dinamica la clase” (10:4 — 5).

En las concepciones de los docentes sobre las estrategias de aprendizaje se puede evidenciar
que existe poca claridad que sobre este aspecto tienen los docentes, al sefialar como estrategias de
aprendizaje el trabajo en grupo o el trabajo en equipo. Para otros, las estrategias didacticas
utilizadas muestran una relacion estrecha con el objetivo que se quiere lograr en los estudiantes
en términos de desarrollo de habilidades o competencias. También resaltan como una estrategia
de aprendizaje la importancia que tiene que los estudiantes conozcan el plan de estudios para
dinamizar el proceso de aprendizaje y contribuir al desarrollo de las clases.

Para el indicador relacionado con las metas de aprendizaje hay respuestas que se refieren a la
meta como un objetivo que se quiere alcanzar en términos de habilidades, por ejemplo: “como es
una asignatura de disefio hay una primera parte donde insisto mucho en el aprendizaje de representaciones” (8:4 —
4). “Hay un segundo nivel que es fundamental y es que él debe generar productos, por consiguiente hay un
espacio en el cual la claridad en la comunicacion y exposicion de los productos que logra, se vuelve fundamental
para el estudiante” (8:5 — 4). “... hasta que él comienza a entender cudl es el significado [del proceso que esta
desarrollando el estudiante] y ese es el momento de aprendizaje” (5:13 — 5).

Para otros docentes la meta de aprendizaje se ve como la guia que orienta el trabajo que se
desarrollara durante un periodo determinado: “Fijarle las metas de aprendizaje al estudiante para tener
claridad hacia donde se va a trabajar durante el transcurso del semestre” (8:20 — 4).

De las respuestas de los docentes se puede inferir una relacion explicita entre las metas de
aprendizaje y los procesos cognitivos que el estudiante debe desarrollar o alcanzar como la
comprension, la comunicacion o la habilidad para usar representaciones, entre otras. Igualmente,
se reconoce la meta de aprendizaje como el elemento de la planeacion que guia el desarrollo de
un determinado curso, pues focaliza el hacia donde se debe llevar a los estudiantes en un periodo
establecido. La meta de aprendizaje también se presenta en términos del objetivo de ensefianza.

El ultimo indicador utilizado para la subcategoria aprendizaje corresponde a los métodos o
técnicas de estudio que el docente sugiere a sus estudiantes para que aprendan en su asignatura.
En este indicador se encuentran respuestas que sugieren los proyectos como método de estudio:

“tratamos de encontrar proyectos en los cuales se encuentren con las probleméticas que se va a encontrar como
ingeniero” (5:14 — 5).
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Para otros docentes los métodos de estudio se centran en la lectura previa de textos o en la
preparacion preliminar de la clase: “se les pide a los estudiantes primero que tengan una preparacion
preliminar a la clase, que lleguen a la clase con la cosa leida, que es lo que uno basicamente les dice, por favor lean
y miren algunos ejercicios y durante la clase la preparacion, digamos, es traiga los ejercicios listos” (7:10 — 4).
“Entonces lo que se les pide como estrategia de estudio no es un estudio posterior a clase, es mas un estudio
preliminar para que la clase complemente y con eso se forme la totalidad del conocimiento y de la habilidad” (7:11 —
4). “Lecturas de libros complementarios sobre los temas desarrollados” (12:4 — 5). “Uno, lectura anticipada, por
ejemplo si es un caso tiene que leer el caso con anticipacion, resolverlo de manera individual y cuando llegamos, en
clase los subdivido, el grupo en subgrupos, para que el trabajo en equipo saque la solucién de un caso, si es un
caso” (11:4 — 4).

Algunas respuestas incluyen estrategias de trabajo que se proponen para desarrollarlas fuera y
dentro del aula: “... si es una herramienta gerencial, una herramienta en la unidad de estudio pues se dejan
gjercicios para hacerlos en casa y se llega a la préxima sesion de tal manera que se discuta el ejercicio, lo mismo
que el caso. Eso por un lado, por otro lado de lectura, depende de la metodologia, el seminario aleman también
utilizo a veces, entonces si es el relator la persona tiene que hacer la relatoria, en casa investigar extra, hacer el

resumen de clase para hacer la relatoria y si tiene que hacer la presentacion de un capitulo pues leer el capitulo”
(11:4 - 4).

Respecto a los métodos o técnicas de estudio que el docente propone a sus estudiantes se
identifican referencias a métodos como el desarrollo de proyectos que pretenden aproximar al
estudiante a problematicas reales, similares a las que se encontrard y enfrentard en su vida
profesional. Otras respuestas hacen referencia a la realizacion de lecturas no solo como actividad
de preparacién previa a la clase sino también como actividad complementaria al trabajo realizado
en clase. De igual manera, se identifican actividades como las tareas que comunmente se dejan
para desarrollar en casa y que luego se utilizan para plantear discusiones en clases posteriores.
Las tareas propuestas se centran en el desarrollo de ejercicios, en la preparacion de seminarios o
exposiciones y en la elaboracion de textos de soporte como relatorias del desarrollo de la clase.

Subcategoria 3: Evaluacion

Esta subcategoria se explor6 a partir de tres indicadores: el propdésito de la evaluacion, los
tipos y los momentos de la evaluacion y los instrumentos de evaluacién empleados con mayor

frecuencia en las clases. A continuacion se presentan los resultados para esta subcategoria.
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Con relacion al primer indicador en algunas respuestas los docentes identifican el propdsito de
la evaluacion con lo que se espera del estudiante o del curso. Los siguientes ejemplos muestran
este aspecto: “lo que se espera del estudiante en la medida de lo posible y eso quiere decir, en algunos cursos
mas que en otros, una carga de conocimientos y en algunos cursos especiales también una carga de habilidades”
(7:15 — 4). “Depende realmente de lo que se espera del curso” (7:16 — 4). “Lo mas importante para mi es que el
estudiante al final sea capaz de disefiar un sistema digital desde el momento en que se le presenta el problema”
(5:15-5). “Los niveles de aprendizaje” (8:6 — 4).

Para algunos docentes el proposito de la evaluacion se centra en procesos de pensamiento:
"evallio que mis estudiantes sean capaces de expresar, ya sea de una manera escrita u oral, su percepcion, pero
también su critica y su reflexion respecto a los temas que oriento, los temas, las materias que oriento son en su
mayoria del area de humanidades y de ciencias sociales, entonces lo que me interesa es que ellos sean
competentes en la expresion oral y escrita de lo que quieren expresar, no solamente oral y escrita sino también a
veces audiovisual, algunos estudiantes hacen obras de arte que permiten reconocer al resto del grupo y a ellos
mismos que han efectivamente interiorizado el conocimiento” (8:6 — 4).

Otro grupo de respuestas muestran que para el docente el propdsito apunta a la evaluacion del
concepto y al desarrollo mecanico de ejercicios o, en otros casos, el proposito estéd relacionado
con la calificacion de varios aspectos como la asistencia, el cumplimiento y las respuestas en los
examenes, entre otros: “que tenga claro el concepto de lo que se esta trabajando y que esté en capacidad de
desarrollar los ejercicios” (11:5 — 4). “Si es presentacion de relatorfa, califico la relatoria, si son ejercicios califico
los ejercicios, la participacion en clase, ... califico la asistencia en un pequefio porcentaje del todo, el compromiso de
los estudiantes con respecto a lo que se esta trabajando también lo evalud. Son varias cosas que evallio y bueno
también examen de conocimiento, los tradicionales, pero una combinacion de todas las cosas” (11:6 — 4). “La
comprension que tengan acerca del tema a través de una charla abierta, el cumplimiento en las entregas de
cualquier entregable que se haya colocado, el uso de la bibliografia y las citas” (11:5 — 5).

De acuerdo con las concepciones de los docentes, la evaluacion tiene varios propositos y en su
definicion incluyen el objeto de evaluacion, los instrumentos, la definicién de algunos criterios de
evaluacion puntuales y la calificacion. Se encuentran apreciaciones mas generales que indican
que el propdsito de la evaluacion recae en la verificacion del cumplimiento de conocimientos, de
las habilidades o de los productos entregables especificos que se han fijado como metas de
aprendizaje o como objetivos de un curso que se deben alcanzar en un determinado periodo. Se
encuentra opiniones que expresan que el propoésito de la evaluacion se relaciona con procesos de

pensamiento especificos que se esperan desarrollar en el estudiante, asi, se identifica que los
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procesos de pensamiento tienen una relevancia mayor que los contenidos propios de una
asignatura en particular. También se encuentran concepciones que engloban aspectos que
caracterizan la evaluacion tradicional, como la evaluacion de conceptos, de ejercicios y la
respuesta a examenes.

En los resultados obtenidos para el tipo y momento de evaluacion que se utiliza para evaluar el
desempefio de los estudiantes, solo en una respuesta se identifica claramente una tipologia de la
evaluacion y el uso de criterios para realizarla. “Realizo tres: heteroevaluacion, coevaluacion y
autoevaluacion. Ellos mismos se califican bajo unos parametros que yo les doy, un formulario, yo les doy una
calificacion acerca de lo que me demuestran que saben o que conocen y un colega de ellos los evalla tambien”
(11:5 — 4). En otras respuestas no se identifica una tipologia sino que por el contrario, los
docentes refieren aspectos variados con los que relacionan el tipo de evaluacion.

Asi mismo, en otra unidad de informacion en la que se nombra la evaluacion sumativa, la
explicacion dada no corresponde con este tipo. Lo anterior se ejemplifica con los siguientes
comentarios: “tipo de evaluacién a nivel de desempefio, conceptual, aplicada...” (10:6 — 5). “Sumativa, si es
presentacion de relatoria, califico la relatoria, si son ejercicios califico los ejercicios, la participacion en clase...”
(11:6 - 4).

Tambien se resaltan las respuestas, que aunque no explicitan un tipo de evaluacion, mencionan
la retroalimentacion y la participacion de varios agentes como el docente y los comparieros en la
evaluacion: “los talleres tiene el proceso de didlogo y de enriquecimiento con los comparieros y después de eso,
después de una discusion nutrida, viene la retroalimentacion del profesor” (7:31 — 4).

Cuando se indago6 por los momentos en que se realiza la evaluacion, la mayoria de docentes
consideran una evaluacion que se realiza de manera continua: “entonces, como €so es un avance
continuo, en cada momento, en cada clase hay una revision siempre de para donde va y en medio de todo eso es
una evaluacion, no necesariamente una nota” (5:4 — 5). “Yo digo que la evaluacién es muy a menudo, muy répida,
muy continua, muy cada rato para que ellos puedan seguir avanzando” (5:17 — 5). “Trato dentro del mismo silabo
del programa, trato durante las clases, ya digamos después de la segunda sesion, en diferentes intervenciones y una
final ya como sustentacion” (10:7 — 5).

Como se aprecia en los resultados para el tipo y momento de evaluacion, solo se identifica una
referencia a una tipologia de evaluacion segun los agentes que la realizan. En la mayoria de las
respuestas dadas por los docentes no se observa claramente una tipologia definida de la
evaluacion, sino que por el contrario, se encuentran respuestas que combinan muchos elementos

que de manera vaga e imprecisa tratan de dar cuenta de un tipo. No se encuentran referencias
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sobre la evaluacion diagndstica, la formativa o la normativa, entre otras. En cuanto al momento,
se resalta una coincidencia en las respuestas que sefialan la evaluacion como un proceso que se
desarrolla de manera continua durante las clases, que se realiza en todo momento y que no
necesariamente, implica una calificacion, sino que ademas sirve como retroalimentacion del
proceso de ensefianza y de aprendizaje.

Con respecto a los instrumentos de evaluacion que se utilizan con mayor frecuencia y en orden
de importancia en las clases, algunos docentes sefialan el uso de los examenes o parciales como el
instrumento mas importante o porque es el que establece la universidad: “yo no hago cuises. Yo
hago... dos examenes y un examen final con el &nimo de identificar el aprendizaje por persona” (5:21 — 5). *“El
examen parcial, por ejemplo, si bien permite sacar muchas mas notas, la universidad dice que hay que hacer
parciales, porque hay que sacar notas y hay que tener unas calificaciones para el estudiante” (7:29 — 4).

A su vez, también se recogieron respuestas que reportan el uso de rubricas para evaluar niveles
de aprendizaje o del desempefio y por lo general, este instrumento se presenta asociado al trabajo
basado en proyectos. Los siguientes ejemplos ilustran lo anterior: “normalmente estoy evaluando a
través de rabricas...en la cual se identifica el nivel al cual ha llegado en el aprendizaje que esta involucrado en el
proceso del aula de clase” (8:8 — 4). “Las evaluaciones son siempre proyectos de clase, por consiguiente debo
tener asociado a esos proyectos de clase una rabrica especifica para ese tipo de producto que tienen que entregar”
(8:7-4).

En otras respuestas se identifican imprecisiones cuando los docentes hacen referencia al
instrumento de evaluacion y al formato de preguntas que utilizan: “hay evaluaciones tradicionales de
seleccion maltiple con mdltiple respuesta, de andlisis de relacion que uso para conocer si el estudiante identific
adecuadamente las partes de un texto sea escrito 0 audiovisual, basicamente uso esas, cuando es en términos de
conocer si el estudiante comprendio a lo que estaba expuesto” (9:6 — 5).

Los resultados obtenidos sobre los instrumentos de evaluacion que utilizan con mayor
frecuencia, se puede afirmar que algunos docentes se refieren de manera indistinta y ambigua a
los tipos e instrumentos de evaluacion y a formatos de preguntas que conforma un instrumento o
que utilizan normalmente para evaluar. El instrumento que mas emplean es el examen escrito
que tiene como propdsito identificar el aprendizaje del estudiante, sacar notas o calificar el
desempefio.

Se percibe en las respuestas la influencia de las politicas de la universidad en la seleccion de
los instrumentos de evaluacion. En otras respuestas se distingue la rabrica como el instrumento

que permite fijar criterios claros para la evaluacion y que permite determinar el nivel de
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aprendizaje que ha alcanzado el estudiante. EIl uso de la rdbrica se presenta asociado al trabajo
basado en proyectos.

Subcategorias emergentes:

Durante el andlisis de los resultados se encontraron varias referencias sobre los estudiantes y
sobre los docentes, las cuales se presentaron de manera regular. Estas referencias se clasificaron
en dos subcategorias emergentes que se denominaron rol del estudiante y rol del docente. Para
completar esta categoria, a continuacion se presentan los resultados para estas dos subcategorias
emergentes.

En cuanto al rol del estudiante, los docentes coinciden en que el estudiante es un agente activo,
es el protagonista de su proceso de formacion. Respuestas como las siguientes ilustran lo
anterior: “pero siempre es un proceso en el cual el estudiante esta como activo haciendo cosas” (5:10 — 5). En
otras respuestas se identifica la importancia de las actividades que permitan que el estudiante esté
motivado e interesado en la clase: “el estudiante de hoy necesita cambiar de actividad o tener una actividad
que le permita hacer cosas diferentes y que le despierten el interés” (5:1 — 5). “La mejor manera es trabajarlo de
otra forma, 0 sea hacer proyectos, proponerle cosas que deba disefiar y deba trabajar. Dejarlo que trabaje un rato,
hacer como una puesta en comin con todos los grupos” (5:2 — 5). “...que el estudiante sea completamente activo
en la adquisicion y produccion y generacion de su conocimiento” (9:12 — 7).

De otra parte, se encontrd una respuesta resalta la desconfianza que tienen los estudiantes en
ellos mismos sobre lo que saben o0 saben hacer: “muchas veces el estudiante si sabe qué hacer, pero no
sabe que lo sabe y eso hace mucho mas dificil el desarrollo y avance del estudiante” (7:45 — 6). Otra referencia
menciona la posicion del estudiante frente a la autoridad del docente, principalmente, en el
momento de realizar la evaluacién, asi como se muestra en la siguiente respuesta: “el estudiante no
pregunta por temor a decir que estd equivocado o por temor a que el profesor le diga que la embarrd, que es un
bruto” (5:31 — 7). “Muchas veces el estudiante si sabe qué hacer, pero no sabe que lo sabe y eso hace mucho
mas dificil el desarrollo del estudiante” (7:45 — 6).

Con relacidn al rol del estudiante, se encuentran opiniones que coinciden en que el estudiante
es un agente activo, es el protagonista de su proceso de formacion. Los docentes opinan que €s
importante ofrecer actividades que permitan que el estudiante esté motivado e interesado en la
clase para facilitar su proceso de aprendizaje. De otra parte, algunas opiniones evidencian que el
estudiante mantiene una actitud pasiva debido a la falta de confianza que tienen en ellos mismos

sobre lo que saben o saben hacer y debido al temor frente a la autoridad del docente,
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principalmente, en el momento de realizar la evaluacion.

En lo relacionado con el rol del docente se resaltan algunos aspectos que indican actitudes del
docente de educacion superior que afectan la relacion con los estudiantes: “el profesor no lo agrede
directamente, pero la sola sonrisa es la agresion. Hay profesores que tu lo ves sonreir después de que el estudiante
pregunta y le esta diciendo bruto, estupido y el estudiante, claro que lo siente” (5:32 — 7). “Para mi también hay un
problema muy complejo a nivel pais. En Colombia el profesor no vale. Mira que el profesor de colegio, en su gran
mayoria, en su gran mayoria, les toco ser profesores de colegio” (5:54 — 9). “Me parece que colgamos mucho al
estudiante con el error” (5:35 — 7).

En otras respuestas los docentes mencionan que es necesario iniciar un trabajo con ellos
mismos para mejorar en su papel como docentes, a su vez, mencionan que buscan un valor
agregado como docentes: “lo que implica es que nosotros como profesores consientes de eso comencemos a
hacer un trabajo con nosotros para empezar en ese proceso y es un trabajo largo” (5:52 — 9). “...mi valor
agregado como profesor es buscar en los estudiantes que haya un poquito de desarrollo de habilidades mas all& de
simplemente aprenderse una formula o un resultado” (7:3 — 4).

En los resultados obtenidos se encuentran aspectos que indican que algunas actitudes de los
docentes educacion superior como la burla, la agresién y el hacer sentir mal al estudiante, afectan
de manera negativa la relacion con los estudiantes y el proceso de ensefianza y aprendizaje. Se
resaltan también opiniones en las que los docentes expresan que se castiga fuertemente al
estudiante por el error, por sus equivocaciones o por sus desaciertos. Sin embargo, en otras
opiniones los docentes mencionan que es necesario iniciar un trabajo con ellos mismos para
mejorar en su papel como docentes, a su vez, mencionan que es importante buscar un valor
agregado como docentes, traducido en el acompafiamiento y guia en el proceso que sigue el
estudiante.

4.1.2 Analisis para la categoria Practica Docente

Como se ve en los resultados, de acuerdo con Porlan y Rivero (1998) las concepciones de los
docentes no son coherentes con un modelo didactico formal, sino que sus ideas muestran rasgos
caracteristicos de distintos modelos didacticos con los que se puede describir su practica docente.
Los resultados permiten inferir que las concepciones dominantes sobre la practica docente
convergen en el modelo didactico tradicional, mientras que otro grupo de concepciones muestran

caracteristicas tanto del modelo didactico tecnoldgico y como del espontaneista-activista.
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Con respecto a la ensefianza, en las respuestas se detecta una tendencia mayoritaria que
considera que su finalidad es impartir los contenidos definidos previamente por el docente y que
en ella no se tienen en cuenta ni los intereses ni las ideas de los estudiantes, para la definicion de
los mismos. En esta concepcion de ensefianza desde el modelo didactico tradicional “basta
unicamente que el docente conozca los contenidos de la materia, aun cuando los conozca de
manera academicista y fragmentada... el eje fundamental sobre el que se mueve este enfoque es
la transmision de los contenidos acabados a los alumnos” (Porlan & Rivero, 1998, p. 138).

En estas concepciones se observa una fuerte preocupacion de los docentes por el conocimiento
disciplinar que imparten mas que la manera como ensefian. En este sentido, tener un
conocimiento disciplinar especifico no significa que su transmision a un grupo de estudiantes sea
el adecuado. Esta transmision debe estar conectada con un saber general: el totalmente
educativo, el cual procede de diversas fuentes como el curriculo, la practica, el conocimiento
profesional y la experiencia (Tardif, 2004).

En otras respuestas se identifica una concepcion de la ensefianza como un proceso que va mas
alla de la transmisién de informacion y se orienta a procesos de comprensién y aplicacion de los
conocimientos de los conocimientos que han sido fijados previamente. Asi, el aprendizaje se
concibe como la asimilacién de significados académicos preestablecidos y ocurre a traves de un
proceso escalonado de asimilacion de conceptos de niveles progresivos de dificultad (Porlan,
1993), caracteristico del modelo didactico tecnolégico.

En los resultados obtenidos se encuentran aspectos que indican que algunas actitudes de los
docentes educacion superior como la burla, la agresion y el hacer sentir mal al estudiante, afectan
de manera negativa la relacion con los estudiantes y el proceso de ensefianza y aprendizaje. Se
resaltan también opiniones en las que los docentes expresan que se castiga fuertemente al
estudiante por el error, por sus equivocaciones o por sus desaciertos.

En las concepciones sobre el papel del docente se encuentra que éste se describe como un
agente pasivo, al igual que el estudiante, quien se convierte en simple receptor del conocimiento,
de acuerdo con el modelo didactico tradicional. Sin embargo, en otras concepciones se observa
la necesidad que plantean los docentes de iniciar un trabajo con ellos mismos para mejorar en su
papel como docentes. Se resalta la importancia de buscar un valor agregado como docentes,
traducido en la planeacion de los contenidos, el acompafiamiento y guia en el proceso de

aprendizaje que sigue el estudiante. Lo anterior, desde lo planteado por Porlan (1993), es un
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rasgo caracteristico del modelo didactico tecnologico que se presenta como respuesta a lo que se
deberia hacer en la practica, en casos de profesores descontentos con su propia practica.
Representa un cierto deseo de desarrollar una planificacién mas rigurosa y completa y, sobre
todo, eficaz.

En cuanto al disefio y planeacion de las clases, las respuestas permiten suponer que algunos
docentes siguen una programacion rigida, de acuerdo con los contenidos establecidos con
anterioridad, y en la que ni el estudiante ni él mismo han tenido la posibilidad de participar de su
disefio. En estas concepciones es comun que el docente organice las actividades del curso en
torno a una secuencia de temas que pretenden ser una seleccién pormenorizada de lo que el
estudiante deberia saber sobre la disciplina (Porlan, 1993). Es importante resaltar que en las
concepciones identificadas se evidencia una marcada debilidad frente a la planeacion de las
clases, pues esta se basa Gnicamente en la obligatoriedad de contenidos, en el plan de estudios y
en habilidades que la institucion de educacion superior considera fundamentales en su proyecto
educativo.

Para la mayoria de los docentes prevalece la clase magistral como estrategia didactica
principal para la ensefianza de &reas especificas como las matematicas y se identifica un énfasis
en la lectura de textos, no solo como actividad de preparacion previa a la clase sino también como
actividad complementaria al trabajo realizado en clase. Esta estrategia se limita a una exposicion
ordenada y clara de lo que hay que ensefar, lo que responde al conocimiento que se intenta
transmitir (Garcia, 2000).

Una respuesta en particular resalta como una estrategia de aprendizaje que los estudiantes
conozcan el plan de estudios para dinamizar el proceso de aprendizaje y contribuir al desarrollo
posterior de las clases. Las concepciones identificadas indican que las tareas son una estrategia
de aprendizaje frecuente que se centra en el desarrollo de ejercicios, en la preparacion de
seminarios o exposiciones y en la elaboracion de textos de soporte como relatorias del desarrollo
de la clase.

Otras concepciones muestran que los docentes planean las actividades con base en el estilo del
estudiante y con el fin de alcanzar los objetivos propuestos. Se concibe una relacion explicita
entre las metas de aprendizaje y los procesos cognitivos que el estudiante debe desarrollar o
alcanzar como la comprension, la comunicacién o la habilidad para usar representaciones. En la

planeacion, los docentes reconocen al estudiante como un agente activo y protagonista de su
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proceso de formacion y resaltan la importancia que tiene el disefio de actividades que promuevan
la participacion del mismo y que permitan que esté motivado e interesado en las clases, con lo
cual se facilita y se dinamiza su proceso de aprendizaje. Estos rasgos se correlacionan con lo
planteado desde el modelo didéctico espontaneista-activista en el que, por lo general, se realizan
“actividades de caracter muy abierto, poco programadas y muy flexibles, en las que el
protagonismo lo tenga el propio alumno” (Garcia, 2000 p. 29).

En este mismo modelo didéctico espontaneista-activista que tiene como finalidad “educar al
alumno imbuyéndolo de la realidad que le rodea” (Garcia, 2000 p. 29) se resaltan algunas
concepciones que consideran el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje basado en
problemas o el analisis de caso, como estrategias didacticas importantes en el proceso de
enseflanza y aprendizaje, puesto que permiten alcanzar los procesos cognitivos que se quieren
desarrollar en los estudiantes, el desarrollo de proyectos permiten aproximar al estudiante a
problematicas reales, similares a las que se encontrara y enfrentara en su vida profesional.

Las concepciones docentes dominantes sobre la evaluacion se encuentran enmarcadas en el
modelo didactico tradicional. Desde este modelo la evaluacion se concibe como un instrumento
de control que se utiliza para verificar el cumplimiento o asimilacién de un conjunto de
conocimientos. Como se infiere de las respuestas de los docentes, “es una evaluacion de
producto y no del proceso, que controla las conductas divergentes de los alumnos... concibe
como un mecanismo de poder, delegado socialmente y ligado a una imposicion autoritaria del
saber” (Porlan & Rivero, 1998, p. 18).

El instrumento que mas emplean es el examen escrito que tiene como propdsito identificar el
aprendizaje del estudiante, sacar notas o calificar el desempefio, propio de un modelo tradicional
de ensefianza-aprendizaje. Se percibe en las respuestas la influencia de las politicas de la
universidad en la seleccion de los instrumentos de evaluacidn, especificamente, en cuanto al uso
de exdmenes que tienen como propdsito la calificacion. Se observa también una prelacion en la
medicion rigurosa del grado de consecucion de los objetivos programados a través de pruebas
objetivas que se aplican al inicio y al final del proceso (Porlan & Rivero, 1998).

En la mayoria de las respuestas dadas por los docentes no se observa claramente una tipologia
definida de la evaluacién, sino que por el contrario se encuentran respuestas que combinan
muchos elementos que de manera vaga e imprecisa tratan de dar cuenta de un tipo. De igual

manera, se encuentran imprecisiones cuando los docentes se refieren a instrumentos y tipos de



110
LINEAMIENTOS FORMACION DOCENTE

evaluacion y a los formatos de preguntas que conforman un instrumento de evaluacion o que
utilizan normalmente para evaluar.

Otras concepciones tendientes al modelo didactico espontaneista-activista permiten suponer
que el propdsito de la evaluacion se relaciona con procesos de pensamiento especificos que se
esperan desarrollar en el estudiante, asi, se identifica que los procesos de pensamiento tienen una
relevancia mayor que los contenidos propios de una asignatura en particular. Como se observa en
lo anterior, en este modelo, las evaluaciones estan dirigidas, principalmente, a las actitudes y
procedimientos que realiza el estudiante como la observacion, la curiosidad, el sentido critico, la
recoleccion de datos, y el trabajo en equipo (Garcia, 2000).

Una concepcion muestra una clara tipologia de evaluacion a realizar a través de la
coevaluacioén, la heteroevaluacion y la autoevaluacion. Se distingue la rabrica como el
instrumento que permite fijar criterios claros para la evaluacion y que permite determinar el nivel
de aprendizaje que ha alcanzado el estudiante. Este instrumento de evaluacion se presenta

asociado a estrategias didacticas como el trabajo basado en proyectos.

4.2  Categoria Enfoque de formacidn por competencias

Esta categoria indaga por las concepciones que tienen los docentes de educacion superior
sobre la formacion por competencias y sus implicaciones en la ensefianza y el aprendizaje.
4.2.1 Resultados enfoque de formacion por competencias

Esta categoria incluye tres subcategorias que intentan describir las concepciones de los
docentes sobre las generalidades del enfoque, estrategias didacticas y el deber ser de la
evaluacion en la formacion por competencias. Las tres subcategorias se exploraron a partir de
indicadores como la conviccién por la formacién por competencias, las actividades que
promueven el desarrollo de competencias y los tipos de evaluacion que promueve la formacién
por competencias. A continuacion se exponen los resultados para cada una de las subcategorias y
sus respectivos indicadores. Al final de cada subcategoria se presentan los aspectos mas
significativos o relevantes de cada una de ellas, con los cuales se describen los resultados de esta
categoria.
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Subcategoria 1: Generalidades del enfoque

La indagacion sobre esta subcategoria se centré en conocer la conviccion de los docentes en el
enfoque de formacion por competencias y su opinion acerca de la contribucion de este enfoque al
mejoramiento de la calidad de la educacion superior.

Entre los resultados obtenidos, se encuentran respuestas que expresan cierto grado de acuerdo
con el enfoque y muestran confianza en que puede contribuir a mejorar la calidad de la educacion
superior. Las respuestas mas representativas que muestran lo anterior son las siguientes: “creo que
podria mejorar la calidad en tanto sea un pretexto y no el fin. Creo que podria mejorar la calidad en tanto el enfoque
que se tome sea un enfoque que vea a las competencias como dispositivos de desarrollo mas no como dispositivos
de instrumentalizacion de la educacion. Creo que si se ve como dispositivos de desarrollo y no como dispositivos de
instrumentalizacion seria posible mejorar la educacion” (5:22 — 7). “Es un enfoque que ayuda a mejorar la
educacion” (8:11 — 6). “... tal vez las competencias le permitan ser un mejor profesional y eso significaria un
avance en la calidad de la educacion superior” (7:36 — 6).

Por el contrario, en otras respuestas los docentes plantean aspectos negativos que supone un
desacuerdo con el enfoque de formacién por competencias y poca confianza en este: “es un
enfoque, no es el Unico enfoque que hay, lo que pasa es que esta como de moda... Para medir el impacto del
enfoque por competencias tocaria esperar 20 afios mas para ver el resultado de los egresados” (11:8 — 6). “Yo
pienso que el esquema de competencias ya estd mandado a recoger, que el esquema de competencias cayo en los
esquemas tradicionales...” (12:8 — 7).

Se encuentran referencias que indican que el enfoque de formacidn por competencias no se
encuentra bien implementado en el pais: “el esquema de competencias en la educacién colombiana esta mal
manejada y considero que no es el mas adecuado porque se habla de curriculos por competencias, de desarrollo de
competencias pero si usted va a mirar en la realidad, no se hace” (12:10 — 7). “... hablamos de competencias,
pero, la mayoria de los docentes de educacién superior, no las saben plantear, desarrollar y ni evaluar” (12:8 — 7).
“...decir que todas las carreras y todas las universidades desarrollan competencias es un error” (12:7:7).

En las respuestas obtenidas se reflejan posiciones opuestas que se pueden diferenciar frente a
la conviccion de los docentes por la formacion por competencias. Se puede inferir una confianza
de los docentes en el enfoque y en que éste puede mejorar la calidad de la educacion. De igual
manera, se encuentran referencias que reflejan una escasa confianza en el enfoque de formacién
por competencias y un desacuerdo frente a la contribucién del mismo al mejoramiento de la

calidad de la educacion superior.
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Otras referencias hablan del enfoque como una moda que esta tomando relevancia en este
momento y que es necesario esperar un tiempo amplio para ver el impacto sobre la calidad de la
educacion superior. En algunas opiniones se evidencia que en el pais, aunque se habla de
curriculos y de procesos por competencias, este enfoque de formacion en la practica y en la
realidad no se asume completamente por los docentes ni por las instituciones.

Subcategoria 2: Estrategias didacticas.

Para esta subcategoria se utilizo un indicador relacionado con las actividades que promueven
el desarrollo de competencias. Entre las respuestas obtenidas se encuentran actividades
especificas, como lo demuestran los siguientes ejemplos: “hay tres que son muy claras, ensefianza a
través de proyectos, ensefianza a través del andlisis de casos y ensefianza a través de andlisis de situaciones
problematicas.” (12:8 — 7). “...estrategias relacionadas con aprendizaje basado en problemas, o con estudios de
caso o con elaboracion de elementos, es decir, con cosas que incluyan al estudiante, que sea él el actor, digamos
principal y protagénico de su proceso” (9:11 — 7).

Otras respuestas resaltan algunas actividades mas generales como se observa en los siguientes
casos: “los talleres, las visitas a empresas, la aplicacion del tema tedrico o cuando lo conozcan directamente en la
practica” (12:13 — 7). “...el trabajo en equipo... es muy importante cada vez més... el trabajo individual, solo toca
hacerlo y la persona debe ser capaz de pronto de tener que hacer algo solo, pero también tiene que producir y tiene
que apoyarse en el resto. Cosas importantes como entender para qué estan los otros” (5:43 — 9).

En el siguiente ejemplo se infiere que las actividades se escogen de acuerdo con las
competencias que se quieren desarrollar, sin embargo no se menciona especificamente el tipo de
actividad: “si hablo de una competencia que se denomine toma de decisiones tendré que desarrollar herramientas
pedagdgicas relacionadas con tomas de decisiones. Si defino una competencia que se llame negociacion, deberé o
se deberan en todas las unidades de estudio desarrollar herramientas pedagdgicas relacionadas con esa
competencia o sea la competencia como que define que metodologias deberé yo trabajar” (5:43 — 9).

Los resultados obtenidos sobre las actividades que promueven el desarrollo de competencias
muestran que los docentes consideran muy pocas actividades de ensefianza o de aprendizaje,
ademés mencionan algunas estrategias de ensefianza como actividades para el desarrollo de
competencias. Entre ellos se encuentran la ensefianza a través de proyectos, la ensefianza a traves
del analisis de casos y la ensefianza a traves de analisis de situaciones problematicas. En algunas
opiniones, se observa un marcado escepticismo ante la posibilidad de desarrollar competencias en
el aula, puesto que el entorno académico es muy diferente a la vida real y solo se queda en aplicar

la teoria lejos de un contexto real.
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Subcategoria 3: Deber ser de la evaluacion

La tercera subcategoria se orienta a los tipos evaluacion dentro del enfoque de formacion por
competencias. A los docentes se les indagd sobre como tendria que ser la evaluacion para
promover la formacion por competencias en educacion superior. En este sentido, el indicador
utilizado corresponde al deber ser de la evaluacion.

En los resultados obtenidos se encuentran enunciados que refieren la evaluacion de
competencias diferenciada de la calificacion y que hace énfasis en la evaluacion formativa:
“volvemos a hablar de evaluacion desde el punto de vista de no grading, de no notas” (5:29 — 7). “La evaluacién
tiene un objetivo muy claro y la evaluacion, digamos que en diferentes corrientes pedagogicas, se dice que la
evaluacion tiene que ser formativa” (7:48 — 6). “Realmente los estudiantes en educacién superior casi nunca
tienen una evaluacion formativa, porque a los profesores no les interesa, pero realmente a los estudiantes tampoco”
(7:49 - 6).

Otras respuestas hacen alusion a una evaluacion centrada en el estudiante, como lo muestran
los siguientes ejemplos: “la evaluacion tiene que ser un proceso en el cual td escuches al estudiante y le hagas
caer en cuenta de las cosas que no estan, a lo que no esta llegando” (5:33 — 7). “El tipo de evaluacion que el
estudiante deberia recibir siempre tratando de decirle mire te hace falta pero puedes. Hagale, hagale que vas a
poder” (5:33 — 7). “Es una evaluacion mucho méas de entender el proceso del estudiante, de mirar por dénde va,

cuéles fueron sus puntos, cuales son sus puntos de pensamiento, por dénde pasd, por qué llegd hasta alla, en donde

de pronto se pudo haber equivocado, si lleg6, si no llegd al resultado que debia llevar 0 en muchas ocasiones a
decirle muy chévere por donde usted va” (5:37 — 7).

De otra parte, tal como se observa en los siguientes ejemplos, para algunos docentes la
evaluacion debe establecer criterios e indicadores claros que den cuenta del nivel de desempefio
de los estudiantes y que vinculen tanto los contenidos como las competencias. “Debe ser una
evaluacion por evidencias y desempefios, eso es claro porque uno tiene que medir el nivel de aprendizaje que ha
logrado el estudiante. Pero hay una parte que es fundamental y es identificar muy bien los indicadores que yo quiero
medir.  Tenerlos claramente definidos para poder abordarlos, que nivel el estudiante va logrando construir
conocimientos sobre los indicadores que se estan colocando” (8:14 — 6). “...usemos las dos dimensiones, la
dimensién contenido y la dimensién competencia” (7:54 — 6).

Frente al deber ser de la evaluacion, se observa que los docentes describen varios aspectos que
debe tener la evaluacion para promover la formacion por competencias. La mayoria de los
docentes entrevistados coinciden en la importancia que tiene centrar la evaluacion en el

estudiante y en dirigirla a las particularidades de cada uno de ellos. Conviene mencionar que
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también se encuentran varias referencias a la evaluacion formativa, aunque los docentes sefialan
que no es lo comun en la practica y que la evaluacion sumativa es el tipo de evaluacion que se
emplea con mayor frecuencia en las aulas. De igual manera, se resaltan afirmaciones que indican
que la evaluacion debe involucrarlos contenidos y las competencias que el estudiante debe
desarrollar.

4.2.2 Analisis para la categoria enfoque de formacion por competencias

De acuerdo con las respuestas se puede identificar dos concepciones frente a la conviccion de
los docentes por el enfoque de formacion por competencias en educacion superior. La primera
concepcién permite inferir una confianza de los docentes en el enfoque y en que éste puede
mejorar la calidad de la educacion. Sin embargo, en esta concepcion se observa un escaso
conocimiento sobre el enfoque y la politica educativa nacional y no se hacen explicitos aspectos
por los cuales este enfoque contribuye a mejorar la calidad de la educacion.

Los docentes no tiene claridad que desde la politica educativa colombiana, se asume el
enfoque de competencias como una estrategia que permite la articulacion de todos los niveles
educativos y que contribuye a superar aquellas visiones tradicionales que privilegiaban la simple
transmision 'y memorizacién de contenidos, en favor de propuestas pedagégicas que
paulatinamente les permiten a los estudiantes comprender los conocimientos y utilizarlos
efectivamente dentro y fuera del contexto escolar (MEN, 2009).

Asimismo, aungue en esta concepcion, los docentes plantean que es fundamental una
formacion en la que se fijen objetivos, que permita establecer qué es lo que se espera cuando el
estudiante termine su programa o su curso y que las competencias permiten lograr estos objetivos
esperados, no hacen explicito que las competencias constituyen la base fundamental para orientar
el curriculo, la docencia, el aprendizaje y la evaluacion desde un marco de calidad, ya que brinda
principios, indicadores y herramientas consistentes mas que en otro enfoque educativo (Tobdn,
2006).

Tampoco se encuentran referencias a que el enfoque de formacidn por competencias posibilita
gestionar la calidad de los procesos de aprendizaje de los estudiantes mediante evaluacion de la
calidad del desempefio y evaluacion de la calidad de la formacion que brinda la institucion
educativa, a través de la evaluacion continua el talento humano docente para potenciar su
idoneidad y la revision de estrategias didacticas y de evaluacion para garantizar la pertinencia del

proceso educativo (Tobdn, 2007).
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De otra parte, la segunda concepcion refleja una escasa confianza en el enfoque de formacion
por competencias y un desacuerdo frente a la contribucién del mismo al mejoramiento de la
calidad de la educacion superior. En esta posicion se encuentran aspectos que hablan del enfoque
como una moda que estd tomando relevancia en este momento y que es necesario esperar un
tiempo amplio para ver el impacto sobre la calidad de la educacion superior. Otras respuestas
expresan que la formacion por competencias no funciona porque esta declin6 en los esquemas de
la educacidn tradicional. También hay respuestas que mencionan que, en el pais aunque se habla
de curriculos y de procesos por competencias, este enfoque de formacion en la practica y en la
realidad no se asume completamente por los docentes ni por las instituciones.

Esta concepcion esta correlacionada con el desconocimiento que se tiene sobre el enfoque,
sobre sus fundamentos y sobre la manera como desde la politica educativa colombiana se debe
asumir. Tal como lo plantea Tobon (2006) al afirmar que el enfoque de competencias esta en el
centro de la politica educativa colombiana en sus diversos niveles y por lo tanto se hace necesario
que todo docente aprenda a desempefiarse con idoneidad en este enfoque.

En lo referente a las actividades que promueven el desarrollo de competencias se observa que
los docentes consideran una gama muy reducida de actividades, entre las que mencionan se
encuentran estrategias de ensefianza como la ensefianza a través de proyectos y la ensefianza a
través del analisis de casos situaciones problematicas. Otros docentes mencionan actividades
como la casuistica, el trabajo en grupo, el trabajo individual, los talleres y las visitas técnicas a las
empresas como actividades utilizadas con este propdsito.

En estas ideas es evidente una debilidad frente al concepto de estrategias didacticas, de
acuerdo con Pimienta (2012) una estrategia de ensefianza-aprendizaje es el instrumento con el
que cuenta el docente para desarrollar una competencia en los estudiantes. Estos instrumentos
pueden denominarse también medios o recursos que se implican en el quehacer educativo y se
caracterizan porque de forma especifica desarrollan en el individuo ciertas habilidades,
conocimientos y actitudes que le permitan su inclusion en sociedad, en todos y cada uno de los
aspectos de la misma. De acuerdo con lo anterior, en las concepciones de los docentes no se
identifica una relacion consistente entre el tipo de estrategia didactica y un proposito particular de
enseflanza-aprendizaje.

En este sentido, aunque los docentes mencionan algunas estrategias, como el aprendizaje

basado en proyectos, no se encuentran explicitos propésitos y actividades para indagar, activar y
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usar los conocimientos previos; para promover la organizacion y comprension de la informacion;
para permitir la interaccion entre los participantes de una actividad o para contribuir al desarrollo
de competencias (Pimienta, 2012 & Barriga & Hernandez, 2010). Otra concepcidn evidencia un
marcado escepticismo ante la posibilidad de desarrollar competencias en el aula, puesto que el
entorno académico es muy diferente a la vida real y solo se queda en aplicar la teoria lejos de un
contexto real. Lo anterior, esta asociado a la falta de confianza con el enfoque de formacion por
competencias.

Frente al deber ser de la evaluacidn, se identifica una concepcion que describe varios aspectos
que debe tener la evaluacién para promover la formacion por competencias. Los docentes
coinciden en la importancia que tiene centrar la evaluacion en el estudiante y en dirigirla a las
particularidades de cada uno de ellos. Esta concepcion de evaluacion privilegia aspectos propios
del estudiante que le permite conocerse y saber el nivel que alcanza o aquello que no logra, en
otras palabras, permite que éste sea el protagonista de su propio proceso de aprendizaje.

Sin embargo, en cuanto a las implicaciones que esto tiene para la ensefianza y el aprendizaje,
no se observa en las concepciones docentes la necesidad de establecer con qué aprendizajes
vienen los estudiantes, cuales son sus expectativas, que han aprendido y que no han aprendido,
cuéles son sus estilos de aprendizaje y como ellos pueden involucrarse de forma activa en su
propio aprendizaje, tal como lo plantea Tobon (2006) desde la evaluacion de competencias.

Aungue en las concepciones se encuentran varias referencias a la evaluacion formativa, los
docentes sefialan que no es lo comdn en la préactica, siendo la sumativa el tipo de evaluacion
empleado con mayor frecuencia en las aulas. De igual manera, se resaltan afirmaciones que
indican que la evaluacion debe involucrarlos contenidos y las competencias que el estudiante
debe desarrollar, sin embargo, también mencionan que en la practica la evaluacion esta centrada
principalmente en los contenidos y no en las competencias. Lo anterior supone que en la realidad
actual no se ha apropiado del enfoque de formacion por competencias.

Tomando como base estos resultados es necesario considerar que el enfoque por competencias
es aplicado por todos los docentes desde su perspectiva como agentes de una disciplina particular.
Su desarrollo se basa en aquellas que la misma disciplina pide sean trabajadas sin detenerse a
considerar las que la institucion y la sociedad requiere en sus estudiantes. Asimismo su impacto
en la sociedad solo puede ser medido luego de un estudio juicioso de momentos de cambio en la

sociedad en general.
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4.3 Categoria Competencias genéricas

En esta categoria se indaga por las concepciones que poseen los docentes de educacion
superior sobre las competencias genéricas y su inclusién en la planeacion de las clases.
Asimismo, se pretende identificar las principales dificultades que se presentan para la
implementacion de estas competencias en la educacion superior.

4.3.1 Resultados competencias genéricas
Subcategoria 1: Concepciones sobre competencias genéricas

Para averiguar sobre las concepciones de los docentes sobre competencias genéricas se utilizo
la pregunta ¢;que cree usted son las competencias genérica? En estos primeros resultados se
observa una dificultad para establecer un significado apropiado: “son aquellas competencias que debe
tener una persona fuera de sus competencias disciplinares. Son competencias que lo hacen a €l ser una persona
MA&s, una persona con una competencia critica, pensamiento critico, pensamiento sistémico o una posibilidad de
comunicacion, una posibilidad de trabajo en grupo que realmente se pueda manejar dentro de una comunidad”
(5:38 — 9). “Son caracteristicas individuales, personales que un profesional debe desarrollar en cualquier contexto
de actuacion que tenga actuar. Esta muy relacionado con su nivel de comunicacion, su manejo de la
comunicacion,...la capacidad de leer el contexto en el cual estd ubicado, que le permita tener, referenciar
adecuadamente cualquier situacion en la cual él deba intervenir” (8:15 — 8).

En esta respuesta no se especifica que son competencias genéricas pero indican que todas las
personas las deben desarrollar y demostrar: “las competencias genéricas son cosas que todas las personas
deberian poder manejar, independiente de su vocacion o su orientacion academica profesional, 0 como se quiera
llamar, todos lo deberian tener” (7:55 — 8).

Otros docentes resaltan en sus respuestas que estas competencias las deben tener los
estudiantes o los egresados de los programas de pregrado, tal como lo muestran los siguientes
ejemplos: “las competencias genéricas son el conjunto de habilidades que debe reunir cualquier estudiante o
cualquier profesional egresado de un programa de pregrado” (8:14 — 9). “Las competencias genéricas son
aquellas que son de tipo transversal que uno espera que el estudiante universitario ya tenga adquiridas desde su
primaria y su bachillerato como lectura, escritura, matematica basica, comportamiento, ciudadania, un desarrollo de
valores” (12:17 — 9)

De manera general, en los resultados obtenidos sobre la nocion de competencias genéricas se
obtuvieron respuestas que reflejan una concepcién parcial sobre éstas y que, ademas, permiten
inferir que este concepto no es claro para la mayoria de los docentes entrevistados. En algunas de
las respuestas se identifican referencias a ciertas habilidades o capacidades que se requieren a
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nivel profesional y que se diferencian de las competencias disciplinares o especificas. Otros
docentes presentan la nocion de competencias genéricas a través de ejemplos. Sélo un docente
menciona algunas de las competencias genéricas: lectura, escritura, trabajo en equipo, habilidades
comunicativas y competencias ciudadanas.

Subcategoria 2: Competencias genéricas y actividades de ensefianza y aprendizaje.

Esta segunda subcategoria se analiza desde dos indicadores relacionados con la vinculacion de
las competencias genéricas en la docencia universitaria desde la planeacion y con las estrategias
que permiten la vinculacion de las mismas en una asignatura en particular.

Para el primer indicador vinculacion de las competencias genéricas en la docencia
universitaria desde la planeacion de la asignatura, se encontraron apreciaciones en las que se
relacionan acciones desde la politica institucional o de reformas curriculares. Dos ejemplos son
los siguientes: “si. Mi asignatura esta disefiada con base en el desarrollo de competencias genéricas, en ese
sentido tenemos una macro-competencia, tenemos unos indicadores, etc., unas evidencias... ES un politica
institucional” (9:16 — 9). “Cada vez mas y en este momento con el plan que estamos haciendo con toda la
reforma... la idea es que todos los profesores tengamos en cuenta todas, cada una de estas asignaturas... y cuéles
son las competencias genéricas que debe de alguna manera hacer énfasis” (5:44 — 9).

Un grupo de respuestas hace mencion a actividades diversas que permiten el desarrollo o el
refuerzo de competencias genéricas. Un ejemplo de esto se expresa en respuestas como las
siguientes: “en mi asignatura particular se desarrollan a partir de los productos que los estudiantes deben
entregar” (8:16 — 8). “Si, yo parto del hecho que ellos ya las competencias genéricas las tienen y que estan en el
proceso de reforzar las genéricas y empezar a desarrollar las especificas” (12:18 — 9).

Otras respuestas que se destacan en esta subcategoria incluyen aspectos de la planeacién como
el perfil del egresado y su relacion con las competencias genéricas, asi como el desempefio que se
espera en la asignatura. Dos ejemplos de esto se observan en las siguientes respuestas: “claro, de
hecho el perfil de un egresado o para definir el perfil se ha debido redactar las competencias genéricas y sobre las
competencias genéricas yo disefio las competencias, el aporte de mi unidad de estudio al desarrollo de
competencias genéricas” (11:11 — 8). "Si, porque le da un enfoque de a qué grupo me voy a enfrentar, en que
grupo estoy, que expectativas va a crear y asimismo como enfoco el desempefio como tal de la catedra” (10:13 —
9

En cuanto a las estrategias que permiten la vinculacion de competencias genéricas en una

asignatura en particular, se observan distintos niveles de aproximacion a esta vinculacion.
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Inicialmente, se pueden reunir las respuestas que indican que la vinculacion de las competencias
genericas se da a través de las distintas asignaturas del programa o desde la propia asignatura que
imparte el docente: “pero si se acomodan de acuerdo a la asignatura. Hay asignaturas que se prestan mas que
otras para cierto tipo de competencias, entonces las hemos ido acomodando, porque después de eso lo que
tenemos que hacer es construir la asignatura y las actividades de clase a partir de eso” (5:45 — 9). “...tenemos
que enlazar la escritura, la comunicacion, el trabajo en grupo dentro de nuestras asignaturas, porque ahi es donde él
encuentra sentido a qué quiero escribir’ (5:48 — 9). “pues yo lo que creo es que cada profesor podria, 0 mejor,
més que poder, deber, deberia tomar en cuenta en su clase,... cules de estas competencias genéricas se generan
en el estudiante sin necesidad de forzar la situacion o de implementar ninguna estrategia adicional y cuales
competencias genéricas necesitan estrategias adicionales” (7:58 — 8).

Otras respuestas destacadas hacen alusion a un desacuerdo de los docentes frente a la
incorporacion de asignaturas que se dediquen expresamente a las competencias genéricas como
una estrategia valida para el desarrollo de las mismas. Los ejemplos representativos son los
siguientes: “es un trabajo que se desarrolla en las diferentes asignaturas. Existe un poco la perversién que es que
hay asignaturas que especialmente se les debe dar la connotacion de trabajar en esa direccion, yo no creo. Para mi
todas las asignaturas tienen su respectiva vision de competencia” (8:18 — 8) “Yo creo que definitivamente
debemos quitarnos la préctica de buscar un alguien que nos solucione el problema, cierto. Que el estudiante no sabe
escribir, blsquenos la profesora o el profesor que venga y les ensefie escritura” (5:50 — 9.

Entre las estrategias que mencionan los docentes se reconoce que es fundamental el disefio y la
planeacion de las clases para escoger las actividades que promuevan el desarrollo de las
competencias genéricas. Como ejemplo se presentan las siguientes respuestas: “... hay que disefiar
las actividades que, relacionadas con el contenido de la clase, permitan desarrollar las que mas se parezcan a ese
contenido, pero también hay que disefiar, y eso requiere un poco méas de trabajo, actividades que permitan
desarrollar otras competencias que no estén directamente relacionadas con el contenido de la clase, pero que
siempre es posible hacerlo” (7:60 — 8). “Pues yo lo que creo es que cada profesor podria,... deberia tomar en
cuenta en su clase, naturalmente, por el formato de su clase, por el contenido que esta desarrollando y todo lo
demas, cuales de estas competencias genéricas se generan en el estudiante sin necesidad de forzar la situacion o
de implementar ninguna estrategia adicional y cuales competencias genéricas necesitan estrategias adicionales y
estrategias adicionales pueden ser todo tipo de cosas dependiendo de lo que el profesor presente” (7:58 — 8).

En los resultados sobre la vinculacion de las competencias genéricas en la docencia
universitaria hay ideas que relacionan las politicas institucionales u otras acciones que van mas

alla de la labor de la planeacion docente. También se encuentran asociadas a otros aspectos que
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no se relacionan explicitamente con la planeacion de la asignatura sino que se centran en

actividades diversas que permiten el desarrollo o el refuerzo de competencias genéricas. Se

resalta las apreciaciones de los docentes que no especifican las competencias genéricas en la

planeacion de sus clases sino que las articula en las actividades que desarrolla cotidianamente.
Subcategoria 3: Obstaculos para el desarrollo de competencias genéricas.

A través de la dltima subcategoria se indagd a los docentes entrevistados por los obstaculos
que ellos perciben para el desarrollo de competencias genéricas en educacion superior. El
indicador de esta subcategoria corresponde a las dificultades que se presentan en el momento de
implementar las competencias genéricas en los curriculos universitarios.

Una de las dificultades que se observd con mayor regularidad en los resultados esta
relacionada con el desconocimiento sobre competencias genéricas por parte de los docentes. En
las siguientes respuestas se observa este fendGmeno: “es complejo y pienso yo que el principal problema es
que nosotros no sabemos” (5:53 — 9). “Yo creo que la principal es que los profesores no las tenemos...” (11:15 —
8). “La primera dificultad es que no hay una clara definicion de lo que son las competencias genéricas, entonces,
hay muchisimos enfoques ademas, entonces no es tan facil la implementacion, eso en cuanto a los profesores”
(9:19 - 9). “Hay profesores que ni siquiera saben que son las competencias, no definen, no diferencian entre las
genéricas, las especificas, las profesionales, las gerenciales...” (12:11 — 7).

Otro aspecto que aparece con frecuencia en los resultados se relaciona con la resistencia de los
docentes al enfoque de formacion por competencias, tal como se aprecia en los siguientes
ejemplos: “el segundo punto que también tiene que ver con los profesores y que creo que es mucho mas delicado
es que hay una resistencia generalizada por parte de los profesores a incluir este enfoque por competencias dentro
del curriculo académico...” (9:19 — 9). “Otra dificultad que puede generar la inclusion de las competencias
genéricas, digamos como enfoque dentro del curriculo es que se requiere profesores que estén comprometidos y es
muy complicado muchas veces encontrar profesores que estén comprometidos con algo diferente al contenido puro
académico de su materia” (7:63 — 8).

En otras respuestas se identifica una preocupacién por la inclusién de asignaturas que
Unicamente se encarguen de trabajar competencias genéricas y con esto se descuide el trabajo en
los contenidos especificos de una formacion determinada. En los siguientes ejemplos se ilustra lo
anterior: “una es que en algin momento las competencias genéricas se pongan por encima del contenido. Yo creo
que en nuestras universidades y en eso me parece que es totalmente adecuado el enfoque, nuestras universidades

buscan que los estudiantes tengan unos contenidos ante todo porque su carrera es en contenido y las competencias
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genéricas son mas para vivir' (7:61 — 8). Entonces, yo creo que puede existir la dificultad de materias que se
conviertan en desarrollo de competencias genéricas sin contenido...” (7:62 — 8).

Otras respuestas hacen alusion a que es necesario que el enfoque se adopte como una politica
institucional y que se requiere tener una especial atencion con la capacitacion y formacion
docente en competencias geneéricas: “... que esto sea adaptado como una politica institucional, creo que las
directivas institucionales deben dar un paso claro y concreto de que es una apuesta de la institucion a ese tipo de
enfoque, por consiguiente, al tomar esa decision debe estar vinculada como politica institucional para poderse
desarrollar. Y hay un tercer nivel y es que hay que tener claro que se necesita un trabajo de capacitacion en el tema.
Porque es como cualquier tema disciplinar que se aborda, hay que estudiarlo. El tema de las competencias es algo
que hay que estudiar, no es algo que brota espontaneamente porque si” (8:19 — 8).

Los obstaculos para el desarrollo de competencias genéricas se centran en el desconocimiento
en materia de competencias genéricas por parte de los docentes y una falta de dominio sobre las
mismas. En algunas opiniones se detecta oposicion y desacuerdo de los docentes con este
enfoque en general y hacen referencia a la falta de compromiso de los docentes su
implementacion. Otras indican que hace falta una politica institucional desde la cual se den
orientaciones sobre como implementar y enfilar el enfoque de competencias en las instituciones.

Por otra parte, se puede apreciar el desconocimiento de los docentes sobre el concepto y la
manera de incluir las competencias genéricas en el aula. En su mayoria saben que es el enfoque
en que las instituciones de educacion superior trabajan con el fin de que sus egresados hagan
parte del mercado laboral al que se enfrentan, sin embargo el contenido de la asignatura sigue
siendo la parte principal en el proceso ensefianza aprendizaje desconociendo las habilidades que
un individuo debe tener para ser miembro activo de la sociedad. Es importante resaltar que sélo
en una de las entrevistas, el docente tenia claro cuéles son las competencias genéricas de
cualquier profesional. Las respuestas obtenidas tratan de explicar aquello que tanto la institucion
como el docente propende desarrollar en sus alumnos, desafortunadamente no hay claridad en
ello.

4.3.2 Analisis para la categoria competencias genéricas

Frente a la nocion de competencias genéricas se encuentran concepciones que permiten inferir
que este concepto no es claro para la mayoria de los docentes. En una primera concepcion no se
hace explicita una definicidn, sino que se presenta la nocion de competencias genéricas a través

de ejemplos de algunas habilidades como la lectura, la escritura y el trabajo en equipo. En otra
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concepcidn, los docentes definen competencias genéricas como ciertas habilidades o capacidades
que se requieren a nivel profesional y que se diferencian de las competencias disciplinares o
especificas. En esta concepcion no se reconoce el concepto de competencias genéricas, sino una
aproximacion a la clasificacion de competencias planteada desde el marco del proyecto Tuning:
competencias especificas, propias del conocimiento concreto de un area tematica y competencias
genericas, en las que se encuentran los atributos compartidos que pudieran generarse en cualquier
titulacion (Gonzélez & Wagenaar, 2003).

En las concepciones sobre la vinculacion de las competencias genéricas en la docencia
universitaria, se evidencia que los docentes relacionan las politicas institucionales u otras
acciones que van mas alld de la labor de la planeacion docente, en donde las competencias
genéricas hacen parte importante en las reformas curriculares que se adelantan en los programas
de educacion superior. Otras concepciones indican que los docentes no especifican las
competencias genéricas en la planeacion de sus clases sino que las articulan en las actividades
que desarrollan cotidianamente como talleres, trabajos en grupo o los debates.

Es decir, las competencias genéricas estan asociadas a una actividad pero no son el objetivo
principal en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Con estas actividades el docente vincula las
competencias genericas a su trabajo de aula pero no indica que haya una planeacion explicita para
lograr esta vinculacion.

De acuerdo con lo encontrado, se puede afirmar que en ninguna de las concepciones los
docentes mencionan acciones puntuales de planeacion que muestren como objetivos de sus clases
el desarrollo de competencias genéricas. De igual forma, no se encuentran referencias a las
acciones desarrolladas por el gobierno nacional como los lineamientos para orientar el desarrollo
de las competencias genéricas en las instituciones de educacion superior y con los cuales se
definen los elementos bésicos para su evaluacion en términos de desempefios concretos (MEN-
ICFES, 2010).

Estos lineamientos que presentan una descripcion con desempefios observables
correspondientes a las competencias genéricas identificadas como de alta prioridad para la
formacion en educacion superior en el contexto colombiano y que se constituyen en una base
importante para orientar la planeacion del proceso de ensefianza y aprendizaje, son desconocidos

para los docentes de educacion superior.
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No obstante lo anterior, se resalta una concepcion que indica que el disefio de las clases es
fundamental y que es necesario tener en cuenta el formato de la clase y el contenido a desarrollar
para determinar que competencias genéricas se pueden trabajar de acuerdo con las caracteristicas
de la asignatura y de los intereses de los estudiantes. Esta concepcion sefiala algunos de los
aspectos propuestos por Tobon (2006) en cuanto la necesidad de replantear los procesos
educativos dentro del enfoque de formacién por competencias como establecer con qué
aprendizajes vienen los estudiantes, cuales son sus expectativas, qué han aprendido y qué no han
aprendido, cuales son sus estilos de aprendizaje y como ellos pueden involucrarse de forma activa
en su propio aprendizaje.

Frente a los principales obstaculos para el desarrollo de competencias genéricas es importante
resaltar una clara conciencia que demuestran los docentes sobre su desconocimiento en materia
de competencias genéricas. Los docentes manifiestan que ellos mismos no conocen sobre el tema
y a su vez indican que tampoco dominan estas habilidades genéricas. Estos elementos suponen
un impedimento a la hora de definir los curriculos universitarios. En otras ideas se detecta
oposicion y desacuerdo de los docentes con este enfoque en general. Se identifican dos razones
principales con las que sustentan esta oposicion.

La primera es el desconocimiento en este tema y la segunda corresponde a la idea que tienen
los docentes sobre la imposicion de este enfoque en la construccion del curriculo, lo que implica
que en las instituciones de educacidén superior no se cuente con un curriculo acordado y
construido colectivamente. De igual forma, se encuentra opiniones que hacen referencia a la falta
de compromiso de los docentes para incluir aspectos adicionales al contenido académico de sus
disciplinas, lo que se correlaciona con el modelo didactico predominante tradicional que se centra
en los contenidos disciplinares fundamentalmente.

Otras concepciones indican que hace falta una politica institucional desde la cual se den
orientaciones sobre como implementar y enfilar el enfoque de competencias en las instituciones.
Los docentes mencionan que se debe pensar en fortalecer la formacién docente debido al
desconocimiento generalizado de los docentes en el tema de competencias. Adicionalmente, es
importante mencionar que existe una marcada prevencién para incluir en el plan de estudios
asignaturas que se dediquen exclusivamente a entrenar a los estudiantes en las competencias

genericas.



124
LINEAMIENTOS FORMACION DOCENTE

De acuerdo con los docentes, esta situacion podria ocasionar que de alguna manera, se
descuide el desarrollo o el fortalecimiento de las competencias especificas o los contenidos
disciplinares y técnicos de un determinado programa. Nuevamente, en estas concepciones se
observa un marcado énfasis en contenidos disciplinares y especificos de las areas como objetivo
fundamental de la formacion universitaria.

Otro aspecto que se infiere en las concepciones sobre competencias génicas, es la falta de
conocimiento de los docentes sobre los fines propuestos para la educacion superior en el siglo
XXI. No se idéntica el manejo de las iniciativas globales que plantean la necesidad de una nueva
vision para la educacion y, por lo tanto, de un nuevo modelo de ensefianza centrado en el
estudiante, que conlleve a un cambio en la manera de ensefiar, en los contenidos, en los métodos
y practicas, que incluye a todos los actores en colaboracion con la comunidad UNESCO (1998).
Los docentes entrevistados desconocen las tendencias actuales y modelos de formacion que se
orientan a la formacidon de profesionales, no solo en los contenidos técnicos y disciplinares de una
profesion, sino que, ademas, tienen como mision la formacion de habilidades genéricas que le
permita a los profesionales desempefarse satisfactoriamente como ciudadanos en la sociedad
globalizada actual. Los docentes saben que su actuar en el aula debe ser acorde con los cambios
y tendencias mundiales, sin embargo su desconocimiento sobre el tema los lleva a adoptar una
reaccion adversa al cambio, asumiendo siempre el modelo tradicional de ensefianza.

Los resultados de las concepciones docentes y el conocimiento deseable sobre el enfoque de
formacion por competencias y competencias genéricas, se organizan y se presentan en niveles de
progresion, los cuales describen la evolucion de las concepciones en distintos grados de
concrecion, de menor a mayor complejidad y los posibles obstaculos que impiden alcanzar el
nivel de conocimiento profesional deseable orientado hacia una formacién integral desde el
enfoque basado en competencias.

De acuerdo con lo anterior, las concepciones docentes se organizan en tres niveles de
complejidad ascendente, desde el que estaria mas proximo a los sistemas de ideas de los docentes
hasta el que se considera como meta deseable para ser alcanzada mediante los procesos de
ensefianza o formacion. Esta trayectoria desde formulaciones mas sencillas del conocimiento
hasta formulaciones méas complejas, es la progresion de las concepciones en la construccion del
conocimiento docente. Esta manera en que se tratan las ideas y concepciones docentes desde el

modelo constructivista, se concibe como una tarea fundamental para orientar el aprendizaje.
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El primer nivel redne las concepciones docentes mas frecuentes en relacion con las
caracteristicas del modelo didactico predominante tradicional de ensefianza y aprendizaje. Las
concepciones que caracterizan este nivel son absolutas y reducidas y predomina la resistencia a
aceptar la existencia de nuevos enfoques y modelos que pueden ser asumidos en la préactica
universitaria. El segundo nivel presenta concepciones que involucran rasgos del modelo
didactico tecnoldgico y espontaneista, donde es evidente una preocupacion por la eficacia de los
procesos de ensefianza aprendizaje de tal modo que responda a los intereses de los estudiantes,
para lo cual es indispensable implicarlos en el proceso.

El tercer nivel muestra que es fundamental fomentar una vision diferente, en la que la
investigacion sobre la practica docente es una estrategia de solucion de problemas y puede ser
aplicada como modelo didactico en el aula. En este nivel, es fundamental, el rol del docente
como investigador que sea participante activo de proyectos innovadores que le permitan orientar
su proceso de ensefianza a la construccion colectiva de conocimiento.

A continuacion se presentan las caracteristicas de dichos niveles de complejidad, que se
formulan atendiendo a las concepciones y obstaculos de los docentes frente un marco de
conocimientos de referencia.

Primer nivel: énfasis en el modelo didactico tradicional

En cuanto a la préactica docente, las concepciones en este nivel, se centran, principalmente, en
la transmisién de los contenidos propios de las disciplinas y que el docente cree que deben saber
los estudiantes. En la planeacion y disefio de las clases se tienen en cuenta los contenidos
especificos y algunas habilidades que se deben desarrollar porque son obligatorias desde lo
institucional. Prevalece la clase magistral como estrategia principal para la ensefianza de
disciplinas y areas especificas y el uso frecuente del libro texto para reforzar lo visto en clase.

No hay una seleccidn adecuada de estrategias didacticas en el proceso de ensefianza, puesto
que no hay objetivos claros y las actividades que se utilizan se centran en el desarrollo de
ejercicios y de lecturas. La evaluacion se enfoca en los contenidos a través de ejercicios que
permiten verificar si los estudiantes han alcanzado los contenidos definidos y se enfoca en las
respuestas correctas dadas por los estudiantes en los exdmenes. El instrumento de evaluacion que
se usa con frecuencia y el que reviste mayor importancia es el examen escrito que tiene como

propdsito calificar o sacar notas.
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Las concepciones sobre el enfoque de formacion por competencias muestran un escaso
conocimiento de la politica educativa nacional que asume el enfoque de competencias para la
formacion en todos los niveles educativos. EIl enfoque de competencias se concibe como una
moda que estd tomando relevancia en este momento y en la préctica no se asume completamente
por los docentes ni por las instituciones. No se identifica una relacion consistente entre el tipo de
estrategia didactica y un proposito particular de ensefianza-aprendizaje para el desarrollo de
competencias.

Las concepciones sobre competencias genéricas presentan un caracter global donde no se
identifica un concepto preciso de competencias genéricas. Se plantean aspectos que no se
relacionan explicitamente con la planeacién de la asignatura sino que se centran en actividades
diversas que permiten el desarrollo o el refuerzo de competencias genéricas. La vinculacién de
las competencias genéricas en la docencia universitaria se da desde las diferentes asignaturas que
conforman el plan de estudios y desde de las politicas institucionales y otras acciones que no
estan inmersas en la planeacion docente.

Obstaculos:
Los posibles obstaculos que podrian residir en este nivel de progresion son:

® El énfasis en los conocimientos disciplinares preestablecidos y obligatorios, definidos por
la institucion. Los docentes orientan el proceso de ensefianza y aprendizaje a los contenidos
disciplinares y no tienen en cuenta el desarrollo de habilidades y la formacion integral de

sus estudiantes.

® |a prevalencia de practicas educativas caracteristicas del modelo didactico tradicional que

los docentes mantienen y se resisten a transformar.

® La resistencia al enfoque de formacion por competencias, generada, principalmente, por el
desconocimiento sobre el enfoque y las politicas educativas actuales.

Segundo nivel: apropiacién del discurso de competencias pero la practica docente se
mantiene en el enfoque tradicional
La practica se orienta a que los estudiantes comprendan, apropien y apliquen el conocimiento,

es decir, la ensefianza va mas alla de la transmision conceptos e informaciones y se hace explicito
un intento en que su proposito principal sea el desarrollo o mejoramiento de habilidades o
competencias. Se observa que los procesos de pensamiento tienen una relevancia mayor que los

contenidos propios de una asignatura en particular, pero siguen respondiendo a aquello que es
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obligatorio. En la planeacion y disefio de las clases, se observan caracteristicas del modelo
didactico tecnoldgico, en el cual, ademas de los contenidos obligatorios, los docentes empiezan a
incluir metas de aprendizaje y los intereses de los estudiantes como elementos fundamentales
para la seccion de actividades con las cuales los estudiantes alcanzaran lo que se ha fijado en las
metas propuestas. Aungue los docentes intentan tener en cuenta los intereses de los estudiantes,
éstos no son determinantes en la planeacion y disefio de las clases.

El propdsito de la evaluacion se relaciona con procesos de pensamiento especificos que se
esperan desarrollar en el estudiante. La evaluacion se centra en la valoracion de productos
entregables o en el logro de objetivos especificos que se han fijado desde el inicio del curso.
Predominan los exdmenes escritos como instrumento de evaluacion para comprobar el nivel de
desempefio alcanzado por los estudiantes en un determinado curso.

Este segundo nivel hace parte de un cambio en el que los docentes sin formacion pedagdgica
interiorizan una serie de creencias que pueden estar ligadas a ciertas teorias sobre educacion, las
cuales les permiten procesos de reflexion y de una actuacion alternativa en su préactica. Es
evidente una inconformidad frente a quehacer y la intension de desarrollar un proceso, por
ejemplo de planificacidn mas riguroso y eficaz. Hay una relacion entre el propdsito de la
ensefianza y el aprendizaje.

Se identifica una relacion explicita entre las metas de aprendizaje y los procesos cognitivos
que el estudiante debe desarrollar o alcanzar como la comprension, la comunicacién o la
habilidad para usar representaciones. Las metas de aprendizaje permiten identificar hacia donde
se enfoca y se dirige la ensefianza. Las estrategias didacticas utilizadas muestran una relacion
estrecha con el objetivo que se quiere lograr en los estudiantes en términos de desarrollo de
habilidades o competencias. Los docentes comienzan a incluir el aprendizaje basado en
proyectos y el andlisis de casos, como estrategias didacticas con las que se pretenden aproximar
al estudiante a problematicas reales, similares a las que se encontrara y enfrentara en su vida
profesional.

La nocidn de competencias genéricas se da a través de ejemplos de competencias o creen que
competencias genéricas son habilidades que tienen los estudiantes como pre-saberes sobre los
cuales se desarrollan las especificidades propias de una asignatura. No se especifican las
competencias genéricas en la planeacion de las clases sino que consideran que las estan

articulando en las actividades que desarrolla cotidianamente. Consideran que las competencias
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genericas corresponden a ciertas habilidades o capacidades que se requieren a nivel profesional y
que se diferencian de las competencias disciplinares o especificas.

Obstaculos:
Los posibles obstaculos que podrian residir en este nivel de progresion son:

® La apropiacion del discurso que fundamenta la formacion basada en competencias. Los
docentes reconocen la importancia de este enfoque pero su practica se mantiene en el

modelo didactico tradicional.

® |a ausencia de conocimiento sobre estrategias didacticas que promueven el desarrollo de

competencias y la manera como se aplican en el aula.

® La imposicion de este enfoque desde las instituciones, las cuales a su vez no brindan
acompafiamiento a los docentes para la implementacion y operacionalizacion adecuada del
enfoque en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Tercer nivel: el conocimiento deseable para una formacién integral desde el enfoque basado
en competencias.
El enfoque de formacién basado en competencias implica un proceso integral, en el cual el

aprendizaje es el centro del proceso educativo, mas que la ensefianza y se fundamenta desde la
perspectiva constructivista. EI docente es un investigador permanente y continuo de su quehacer,
que participa en proyectos de investigador curricular y de desarrollo profesional. EIl objetivo
principal del proceso de ensefianza es la construccion colectiva de conocimiento. Para la
planeacion y disefio de las clases, el docente determina con qué aprendizajes vienen los
estudiantes, cuales son sus expectativas, que han aprendido y que no han aprendido, cuéles son
sus estilos de aprendizaje y cémo ellos pueden involucrarse de forma activa en su propio
aprendizaje.

Los docentes entrevistados conocen y aplican estrategias didacticas de ensefianza-aprendizaje
de acuerdo con propositos particulares para indagar, activar y usar conocimientos previos; para
promover la organizacion y comprension de la informacion; para permitirla interaccion en una
actividad o para el desarrollo, en general, de diversas competencias.

El docente tiene conocimiento sobre el proposito que persigue el enfoque de formacion basado
en competencias, que pretende orientar la formacion de los seres humanos hacia el desempefio
idoneo en los diversos contextos culturales y sociales, y esto requiere hacer del estudiante un
protagonista de su proceso de aprendizaje, a partir del desarrollo y fortalecimiento de sus
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habilidades cognoscitivas y metacognitivas, la capacidad de actuacion, y el conocimiento y
regulacion de sus procesos afectivos y motivacionales. Los docentes comprenden el sentido de
las competencias tanto genéricas como especificas y su incidencia en la calidad de la educacion a
través de la aplicacion de las politicas educativas. Asumen las competencias como criterios
necesarios para el seguimiento y la medicion de los objetivos de formacion propuestos, pues son
el elemento articulador de todos los niveles de formacion y se constituyen en referentes comunes
sobre lo que las personas deben saber y saber hacer a lo largo de su trayectoria en el sistema

educativo.

4.4 Hipdtesis de progresion para la formulacion de un programa de formacion de
docentes en el enfoque por competencias

De acuerdo con lo planteado en el punto anterior y con las bases tedricas de Rafael Porlan y
Maurice Tardif, la propuesta de formacion, resultado de esta investigacion, se plantea desde el
enfoque constructivista, desde el cual, el aprendizaje implica una reestructuracion activa de las
concepciones, ideas, conceptos y esquemas que el aprendiz posee en su estructura cognitiva. Asi,
el aprendizaje significativo se produce cuando quien aprende construye, a partir de su experiencia
y conocimientos anteriores, el nuevo conjunto de ideas que se dispone a asimilar.

Las hipdtesis de progresion se constituyen en la base de la propuesta de formacion, pues se
plantean desde las concepciones y con ellas se trata de comprender cémo las ideas y conceptos
previos influyen en la préctica profesional docente. El aprendizaje se concibe como un proceso
complejo, sistematico y ordenado que no se reduce a simples asociaciones memoristicas. En este
sentido, con la propuesta de formacion se llevara a los docentes a un aprendizaje significativo que
permita que una nueva informacion se conecte con un concepto relevante pre-existente en su
estructura cognitiva. Se considera importante lo que el individuo ya sabe de tal manera que
establezca una relacion con aquello que debe aprender.

El aprendizaje tiene lugar si estudiante tiene en su estructura cognitiva conceptos con los
cuales la nueva informacion puede interactuar (Ausubel, Novak & Hanesian, 1983). Porlan
(1998) enfatiza la necesidad de comprender mejor las caracteristicas del conocimiento de los
profesores en formacion y en ejercicio, sus posibilidades reales de evolucion, las alternativas de

cambio deseables y posibles, y las estrategias formativas que pueden favorecerlas, en la
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perspectiva de que sean los propios docentes los que impulsen un proceso gradual de
transformacion de la ensefianza, coherente con los fines socialmente establecidos superior.

Un programa de formacion de docentes debe estar orientado a la transformacion de la préctica
como un proceso de evolucion progresiva de los sistemas de ideas, en el sentido de hacerlos cada
vez mas adecuados, coherentes y complejos, a través de la expresion de las propias concepciones
y de un cierto descentramiento que permita tomar en consideracion otras perspectivas, modelos y
enfoques diferentes (Porlan y Rivero, 1998).

En este sentido, tomando como base las caracteristicas de cada nivel de progresion de las
concepciones sobre la practica docente, sobre el enfoque de formacion por competencias y sobre
competencias genericas y los obstaculos identificados, se plantean los lineamientos para la
formulacién de un programa de formacion de docentes en el enfoque de formacion por
competencias. Asi, para cada nivel se plantean la hipotesis de progresion que incluyen las
competencias, los contenidos y las estrategias didacticas que permitiran alcanzar el conocimiento
profesional deseable.

Para la construccion de la hipétesis de progresion se tuvo en cuenta una organizacion desde el
conocimiento simple a perspectivas mas complejas, asimismo, el modelo se platea como una
construccion progresiva y evolutiva del conocimiento que debe permitir su revision y
reformulacion constante. Se plantean niveles de formulacién, que desde lo planteado por Garcia
(1999), incluyen el paso de un aprendizaje simple a un aprendizaje complejo, y a su vez, a un
aprendizaje por descubrimiento espontaneo, pasando a un aprendizaje constructivista simple, para
llegar a un aprendizaje constructivista complejo.

Los niveles de formulacion involucran el paso de un conocimiento cotidiano y simple a un
conocimiento mas riguroso y complejo, un proceso en el que las concepciones e ideas previas no
se vean como errores, sino que, por el contrario, se reconozcan como parte del proceso del
docente, para que a su vez permitan la interaccion de ellos con otros sujetos y con su medio
(Garcia, 1999).

De otra parte, la Resolucion 1036 del 22 de Abril de 2004 del Ministerio de Educacion
Nacional, establece que los programas de formacion docente tendran que desarrollar una vision y
actitud pedagogica que impulse al profesional a mantenerse en formacion permanente, a
desarrollar sus actitudes y competencias investigativas; asi como el caracter tedrico-practico

intrinseco de la formacién de educadores. Es asi, que cualquier programa de formacion ademas
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de incluir los contenidos necesarios, debe establecer las competencias requeridas y las estrategias
didacticas a implementar, basadas en el enfoque a desarrollar. En este sentido, la propuesta de
formacion presenta las competencias que se pretenden desarrollar en los docentes, los contenidos
y las estrategias didacticas que permitiran la transformacion hacia el conocimiento profesional
deseable. A continuacion se describen las generalidades de las competencias, los contenidos y las
estrategias didacticas que conforman la propuesta de formacion.

Competencias

Para cada nivel de progresion identificado, se plantean cuatro competencias que se pretenden
desarrollar desde el ser, el hacer, el conocer y el convivir, que segin los planteamientos de la
UNESCO (1998) corresponden a las cuatro competencias y habilidades basicas que necesita tener
toda persona que vive en el Siglo XXI y que constituyen los cuatro pilares basicos de la
educacion.

Las competencias formuladas para el ser, buscan desarrollar la identidad personal y
profesional, reconociéndose a si mismo, reconociendo las virtudes, los defectos y las habilidades
docentes que se requieren para formar en la sociedad globalizada actual. Desde el saber, las
competencias se enfocan a las capacidades necesarias para aprender, dominar y aplicar los
conocimientos profesionales necesarios Yy desarrollar la disposicion para el auto-aprendizaje que
permitira la transformacion de la practica docente. Desde el hacer, las competencias se orientan
al aprender a hacer las cosas, a tener iniciativa para tomar decisiones, desarrollar la creatividad y
saber resolver problemas. Desde el convivir, las competencias se dirigen a desarrollar en los
docentes en formacion, estrategias que le permitan expresase, comunicase, y construir relaciones
cooperativas entre sus pares y estudiantes.

Contenidos

En esta propuesta los contenidos se organizan en tramas de conceptos en niveles de
complejidad ascendente. En palabras de Porlan y Rivero (1998) dichos niveles se formulan con
base en las concepciones y obstaculos y se conciben como fundamentales en la orientacion del
aprendizaje. Son el mapa que usa formador para orientar el proceso de ensefianza y para el
andlisis critico y continuo de su préctica profesional.

Los contenidos para el primer nivel de formulacién corresponden a tramas conceptuales mas
sencillas, muy cercanas a las concepciones de los docentes que involucran el concepto de

ensefianza, aprendizaje y evaluacion, entre otros. Para el segundo nivel de formulacion se
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proponen contenidos asociados propiamente con el concepto de competencia que permiten una
transicion a los conocimientos sobre modelos didacticos alternativos y para el tercer nivel de
formulacion, los contenidos de mayor de mayor complejidad estan ligados a los aspectos
conceptuales que permiten la sistematizacion de la practica docente desde la investigacion en el
aula con estrategias didacticas apropiadas y TIC.

Estrategias didacticas

Desde el enfoque constructivista, en donde el estudiante se concibe como el eje central del
proceso, es fundamental el uso de estrategias didacticas de manera flexible y adaptable segln los
distintos dominios de conocimiento, el contexto o demanda del proceso de ensefianza del que se
trate (Barriga & Hernandez, 2010). Una estrategia de ensefianza-aprendizaje es el instrumento
con el que cuenta el docente para desarrollar una competencia en los estudiantes. En este sentido,
dentro de la propuesta de formacién se plantea una serie de estrategias didacticas flexibles que
ciclicamente permiten iniciar el proceso de construccion de nuevo conocimiento con base en los
saberes previos de los docentes en formacion.

La figura 3 (pag. 132) muestra el modelo de estrategia didactica que se propone para el
programa de formacion de docentes en el enfoque de formacién por competencias, como un
procedimiento organizado, formalizado y orientado a la obtencion de una meta claramente
establecida: la transformacion al conocimiento profesional deseable. Esta estrategia didactica
tiene un caréacter ciclico, es decir se repite en cada uno de los tres niveles de formulacion y en ella
se incluyen actividades que permiten el desarrollo de competencias y de contenidos de mayor
nivel de complejidad, a medida que se avanza desde el primer nivel al tercer nivel de
formulacion. Como se aprecia en la figura, esta estrategia se plantea en 5 fases para los tres
niveles de formulacion.

En cada nivel, el proceso de formacion parte de la activacion de conocimientos previos
traducidos en las concepciones docentes (fase 1), luego éstos son organizados (fase 2) y
posteriormente integrados con los conocimientos ofrecidos en el programa (fase 3). Cuando la
integracion de conocimientos previos y los nuevos se alcanza, se lleva un proceso de analisis del
conocimiento (fase 4) y finalmente, se desarrollan actividades para el desarrollo de competencias
y generacion de nuevo conocimiento (fase 5). Estas actividades, por supuesto, estan en un

proceso de evaluacion continua, como seguimiento al proceso de ensefianza y aprendizaje a
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través del ejercicio sistematico de recoleccion de evidencias, que permitan contrastar la practica
docente con el logro del nivel deseable de conocimiento profesional.

En la fase 1 se plantean actividades para activar el conocimiento previo. Desde el
constructivismo, los conocimientos previos cobran relevante importancia, pues estos permiten
entender, asimilar e interpretar la informacion nueva para luego, por medio de ella,
reestructurarse y transformarse hacia nuevos posibles (Diaz-Barriga & Hernandez, 2010).

Fase 5. Actividades para
Generar Conocimiento

Fase 4. Actividades para
analizar conocimiento

Fase 3. Actividades para
integrar previo y nuevo
conocimiento

Fase 2. Actividades para
organizar conocimiento
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Fase 1. Actividades para
activar el conocimiento

Figura 3. Modelo de estrategia didactica para la formacion docente desde el enfoque constructivista. Elaboracién
propia.

Para lograr un proceso de aprendizaje efectivo a través de este tipo de actividades es
necesario identificar previamente los conceptos centrales de la informaciéon que van a aprender
los estudiantes, tener presente qué es lo que se espera que aprendan los estudiantes en la situacion
de ensefianza y aprendizaje y explorar los conocimientos previos pertinentes de los estudiantes
para activarlos cuando existan o para generarlos cuando son escasos 0 no se tienen conocimientos

previos pertinentes.
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Después de activar el conocimiento previo, en la fase 2, se trabajaran actividades para
organizar la nueva informacion por aprender. Corresponden a recursos didacticos que se definen
como representaciones visuales que comunican la estructura logica de la informacion nueva que
se va a aprender. Son Utiles para resumir y organizar corpus significativos de conocimiento y
pueden emplearse como estrategias de ensefianza, ya que mejoran los procesos de comprension.
En la fase 3, se proponen actividades para mejorar la integracion de los conocimientos previos y
la nueva informacion por aprender. En esta fase se busca establecer enlaces adecuados entre los
conocimientos existentes y la informacién nueva, asegurando asi una mayor significatividad de
los aprendizajes logrados y un mejor despliegue de la ensefianza.

En la fase 4, se desarrollaran actividades que promueven el analisis de la informacién y a su
vez la interaccion de los participantes. Estas actividades como el debate, el simposio y el taller,
de desarrollan en un clima de libertad, tolerancia y disciplina; permiten desarrollar el
pensamiento critico a traves del analisis, el pensamiento hipotético, la evaluacion y la emision de
juicios. Asimismo, estas estrategias permiten desarrollar habilidades argumentativas, de
expresion oral y de persuasion, con lo cual se potencia la reflexion critica sobre la préctica
docente de los otros y la propia.

En la fase 5, se proponen actividades de mayor complejidad que hacen énfasis en el
planteamiento de situaciones educativas con fuerte grado de aproximacion a la realidad por
medio de tareas (problemas, casos, proyectos y temas generadores entre otros) y que implican
actividades y competencias autenticas (Diaz-Barriga & Hernandez, 2010). Estas estrategias
promueven, a su vez, en los alumnos una fuerte interaccion social, dado que se estructuran en
situaciones de aprendizaje colaborativo. Asi, con ellas se busca lograr la construccién personal y
conjunta de conocimientos entre compafieros y docente, quien es el que guia y supervisa todo el
proceso. De igual forma, estas actividades propenden por la mejora de habilidades de
metacognicion que permite al estudiante tener conciencia del proceso que desarrolla en el

momento del aprendizaje.
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5. Conclusiones

La presente investigacion tenia como objetivo definir los lineamientos para la formulacién de
un programa de formacién de docentes de educacién superior en el enfoque por competencias, a
través de un mejor conocimiento de las concepciones docentes sobre las categorias que se han
considerado estructuradoras para del desarrollo de la investigacion: practica docente, enfoque de
formacion por competencias y competencias genéricas. En este capitulo, en primer lugar, se
recogen las conclusiones elaboradas como respuesta a las preguntas de investigacion, las cuales
estan en relacion con los objetivos planteados.

En segundo lugar, desde la base de los resultados y las conclusiones de la investigacion
acerca de las concepciones de los docentes sobre el enfoque de formacion por competencias, se
formularan lineamientos del programa de formacién de docentes, a modo de hipdtesis de
progresion del conocimiento docente sobre el enfoque de formacion por competencias,
identificando los obstaculos que posiblemente inciden en dicha progresion, describiendo las
competencias que se deberian desarrollar y planteando la estrategia didactica pertinente para el
desarrollo del programa de formacién.

Conclusiones de la investigacion

Al iniciar una discusion sobre los resultados encontrados en cada una de las etapas de
investigacion con el fundamento tedrico que permitié un conocimiento mas amplio de estudios en
el mismo campo y con la reflexion de las investigadoras como docentes se concluye de forma
general aunque el enfoque por competencias bajo un modelo constructivista hace parte del
discurso escuchado por los docentes en sus instituciones en general, algunos de ellos con la
apropiacion del mismo, la practica docente se sigue llevando a cabo de forma tradicional con
énfasis en contenidos y la transmision de los mismos. Es solo un intento de hablar de
constructivismo en una clase de corte tradicional.

Desde esta aseveracion se parte para resumir una serie de factores que influyen en el quehacer
del docente y que por su puesto enmarcan su actuar, desde las concepciones propias sobre
educacion y el estilo de aprendizaje de si mismo y de sus estudiantes, hasta el conocimiento
pedagdgico de estrategias, técnicas, enfoques y métodos que el permitan no s6lo reconocerse

como docente sino también hacer una reflexion de su lugar en la sociedad. Asi, la respuesta a
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una serie de interrogantes planteados al inicio de esta investigacion permitié aclarar uno de los
cuestionamientos intrinsecos de las investigadoras sobre el conocimiento y aplicacion de las
competencias al desarrollo de la leccion en el aula. Los resultados encontrados solidificaron la
idea sobre el poco conocimiento acerca de éstas de los docentes de educacion superior. Lo cual,
a su vez, fue argumentado a través de estudios realizados por investigadores en el tema en otros
paises y convergiendo en un punto central: 0 no se conoce el tema con propiedad, 0 se conoce
pero no se aplica.

Al explicar el cémo las concepciones que tienen los docentes en educacién superior sobre la
ensefianza y el aprendizaje repercute en la formacidn por competencias se pudo observar que las
ideas presentadas son tan variadas como personas respondieron.  Sin embargo el resumen de
estas se particulariza en afirmar que los docentes ensefian de la forma que aprendieron, esto es de
manera tradicional, en la que los contenidos son el punto fundamental del quehacer educativo.
Esto implica también una serie de elementos del mismo corte como la evaluacién sumativa y
estrategias didacticas que permitan, precisamente, este tipo de evaluacion. La preocupacion del
quehacer en el aula se basa en la mejor forma de transmitir sin hacer ningin tipo de
cuestionamientos acerca del estudiante como protagonista del proceso, sus intereses y su forma
de aprender.

Este modelo tradicional no permite al docente tener una perspectiva clara de su papel en la
formacion, por el contrario hace que su resistencia al cambio sea rigida e incbmoda. Su
argumento de hacer las cosas por afios de la misma forma con resultados aceptables se convierte
en la base de su actuar, asi este conlleve a una serie de reacciones de tipo social como la
inconformidad con su propia préactica sin detenerse a reflexionar y mucho menos a evidenciar
todos aquello elementos que han sido eficaces con el pasar del tiempo. Como lo afirma Tardif
(2004) “ningun saber es, por si mismo, formador. Los maestros ya no poseen saberes maestros
(filosofia, ciencia positiva, doctrina religiosa, sistemas de normas y de principios, etc.) cuya
posesion venga a garantizar su maestria: saber algo ya no es suficiente; también es preciso saber
ensefiar. El saber transmitido no posee, en si mismo, ningun valor formador; solo la actividad de
transmision le confiere ese valor” (p.34).

Al responder a la inquietud de como progresan las concepciones de los docentes de educacion
superior sobre su practica, sobre el enfoque de formacion por competencias y sobre competencias

genéricas y que obstaculos pueden dificultar las mismas, se concluye que en ciertos momentos,
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los docentes reconocen que existen nuevos modelos y enfoques que deben ser adaptados para asi
formar parte del mundo global que los presiona. Sin embargo esto se convierte en un discurso
que no se aplica de forma concreta al quehacer docente, en casos por desconocimiento de
estrategias, técnicas y métodos y en casos porque las entidades para las que se labora s6lo se
encargan de institucionalizar y teorizar un modelo que no se lleva a cabo en el interior del aula.

Cabe resaltar que algunos docentes se esfuerzan para entender el concepto de competencia e
incluir en sus planes de leccién el desarrollo de competencias especificas. Es en este punto donde
se actla de forma especifica para ampliar no s6lo las concepciones sobre el tema sino también las
maneras de incluir competencias genéricas y especificas en los momentos de ensefianza y de
aprendizaje.

Al hacer el analisis de la progresion de la concepciones y encontrar tres niveles de
conocimiento hasta llegar al deseable se entiende el por qué los enfoques educativos
internacionales al ser adaptados al contexto nacional se limitan al plano de informacion mas no al
de asimilacion en interiorizacion de los mismos. El docente, en un primer nivel, se sigue viendo
a si mismo como el transmisor de conocimiento sin permitirse una cualificacion mas alta y
aunque, en un segundo nivel, se entiende como acomparfiante y facilitador de un proceso, éste no
se permite nuevas oportunidades y formas de ensefianza. De este punto se parte para establecer
un tercer nivel o de conocimiento deseable en el que el docente se entienda como ser fundamental
de cambio de una sociedad que lo requiere, inmerso en un momento de intercambio de ideas con
sus alumnos sin dejar de ser guia del proceso.

Al concluir y reflexionar sobre nuevos aspectos a tener en cuenta en futuras investigaciones se
considera necesario hacer un aparte para conocer la aplicacion del programa de formacién
teniendo en cuenta las caracteristicas de las universidades: si son de tipo profesional, técnico o
tecnoldgico. Igualmente es posible conocer si los instructores y docentes de las instituciones de
educacion superior de caracter militar poseen concepciones solo en el primer nivel o alcanzan el
segundo nivel. Asimismo seria interesante investigar si el programa de formacién de tipo

constructivista se adapta a las instituciones de caracter militar.
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6. Propuesta

Propuesta: Hipoétesis de progresion de conocimiento docente sobre el enfoque de
formacion por competencias

En este apartado se presenta la formulacion de la hipdtesis de progresion del conocimiento
docente sobre el enfoque de formaciéon por competencias. En la hipotesis, se presenta una
propuesta de evolucion del conocimiento docente a partir de las concepciones docentes sobre la
practica docente, el enfoque de formacidn por competencias y competencias genericas.

El primer nivel retne las concepciones docentes més frecuentes en relacién con las
caracteristicas del modelo didéactico predominante tradicional de ensefianza y aprendizaje. Las
concepciones que caracterizan este nivel son absolutas y reducidas y predomina la resistencia a
aceptar la existencia de nuevos enfoques y modelos que pueden ser asumidos en la préactica
universitaria. El segundo nivel presenta concepciones que involucran rasgos del modelo
didactico tecnoldgico y espontaneista, donde es evidente una preocupacién por la eficacia de los
procesos de ensefianza aprendizaje de tal modo que responda a los intereses de los estudiantes,
para lo cual es indispensable implicarlos en el proceso.

El tercer nivel muestra que es fundamental fomentar una vision diferente, en la que la
investigacion sobre la practica docente es una estrategia de solucion de problemas y puede ser
aplicada como modelo didactico en el aula. En este nivel, es fundamental, el rol del docente como
investigador que sea participante activo de proyectos innovadores que le permitan orientar su
proceso de ensefianza a la construccion colectiva de conocimiento.

A continuacion se presentan las caracteristicas de dichos niveles de complejidad, que se
formulan atendiendo a las concepciones y obstaculos de los docentes frente un marco de
conocimientos de referencia.

Primer nivel de formulacion: Hacia una reflexion inicial sobre la practica docente

Como se presentd anteriormente, los docentes en este nivel muestran una practica docente
centrada en el modelo didactico tradicional, que se caracteriza por la transmision de contenidos
disciplinares, a traves de la clase magistral como estrategia didactica usada con mayor frecuencia
y el uso del libro de texto como fuente principal de conocimientos. Se percibe un
desconocimiento de politicas educativas nacionales e internacionales y no hay dominio en el

enfoque de formacién por competencias y ni del concepto de competencias genéricas.
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Los posibles obstaculos para, a partir de este nivel, avanzar en la progresion del conocimiento
residen en el marcado énfasis en los conocimientos disciplinares preestablecidos y obligatorios,
definidos por la institucion. Los docentes orientan el proceso de ensefianza y aprendizaje a los
contenidos disciplinares y no tienen en cuenta el desarrollo de habilidades y la formacién integral
de sus estudiantes. Otro obstaculo esta en la prevalencia de practicas educativas caracteristicas
del modelo didactico tradicional que los docentes mantienen y se resisten a transformar y la
resistencia al enfoque de formacién por competencias, generada, principalmente, por el
desconocimiento sobre el enfoque y las politicas educativas actuales.

En este sentido, este primer nivel de formulacion tiene como proposito iniciar un proceso de
reflexion de los docentes en formacion frente a su practica docente y el modelo didactico
dominante desde el enfoque tradicional. Se espera, con el desarrollo de competencias especificas,
a través de estrategias didacticas adecuadas, superar el énfasis de los contenidos disciplinares, la
resistencia al cambio del modelo de ensefianza tradicional y la resistencia al enfoque de
formacion por competencias.

Para ello, se plantean cuatro competencias especificas a desarrollar con el fin de alcanzar la
progresion en la construccion del conocimiento sobre el enfoque de formacion por competencias:

= En relacion con el aprender a ser: Reflexionar sobre su practica docente y sus implicaciones
en los nuevos cambios sociales para reconocer la importancia de su papel en la nueva aldea
global de la informacion

= En relacién con el aprender a conocer: Identificar la importancia de la docencia universitaria
en el desarrollo social para lograr cambios considerables en los nuevos miembros
productivos de la sociedad.

= En relacién con el aprender a hacer: Elaborar su perfil como docente del siglo XXI
reconociendo las nuevas competencias a desarrollar en si mismo y en sus estudiantes.

= En relacion con el aprender a convivir: Comprender su papel como facilitador en el proceso
de ensefianza-aprendizaje a traves de nuevos enfoques de ensefianza que sean aplicados en el
aula y que permitan reconocimiento constante de la necesidad de cambio.
Como el desarrollo de competencias se realiza sobre la base de un marco conceptual, los

contenidos a desarrollar en este primer nivel de formulacion son:

= Los conceptos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

= Las caracteristicas de la docencia universitaria para el siglo XXI.
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» Las bases tedricas de los modelos didacticos desde el tradicional hasta el alternativo-
investigativo.
Las estrategias didacticas que permitiran el desarrollo de las competencias especificas

propuestas para este nivel, se muestran en la figura 4:

Fase 5. Actividades para
Generar Conocimiento

= Estudio de caso
= Aprendizaje in situ
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@)

<DE Fase 2. Actividades para ® Cuadro comparativo
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L

Fase 1. Actividades para ® | luvia de ideas
activar el conocimiento ® Preguntas
exploratorias

Figura 4. Modelo de actividades para el primer nivel de formacion docente desde el enfoque constructivista.

Elaboracion propia

Para la fase 1, las estrategias didacticas que se desarrollaran para activar los conocimientos
previos son la lluvia de ideas para la sensibilizacién de su practica docente y expresar las
concepciones previas que sobre ensefianza y aprendizaje se poseen y el uso de preguntas
exploratorias para identificar las caracteristicas del modelo didactico personal. En la fase 2, las
estrategias didacticas que se desarrollaran para organizar la nueva informacion por aprender son
la elaboracion de cuadros comparativos entre su modelo didactico personal y los modelos
didacticos alternativos y el uso de analogias como medio de relacionar conceptos.

En la fase 3, las estrategias didacticas que se proponen para mejorar la integracién de los

conocimientos previos y la nueva informacion por aprender son el mapa mental sobre los nuevos
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conceptos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion y el diagrama de causa-efecto sobre las
caracteristicas de la docencia universitaria en una sociedad global. En la fase 4, las estrategias
que promueven el analisis de la informacion y a su vez la interaccion de los participantes son un
debate sobre el profesor de ayer y el de hoy y un foro sobre las competencias del docente de
educacion superior en Colombia. Finalmente, para la fase 5, las actividades que se proponen para
lograr la construccion de nuevos conocimientos son el estudio de caso sobre nuevas formas de
ensefiar y el aprendizaje in situ sobre aplicacion de nuevas enfoques de ensefianza en educacion
superior.

Segundo nivel de formulacién: Hacia un analisis critico de la préactica docente

Recordando lo encontrado en los resultados, los docentes en este nivel muestran una practica
docente que se orienta a que los estudiantes comprendan, apropien y apliquen el conocimiento, es
decir, la ensefianza va mas alla de la transmision conceptos e informaciones y se hace explicito
un intento en que su proposito principal sea el desarrollo o mejoramiento de habilidades o
competencias. Este segundo nivel hace parte de un cambio en el que los docentes interiorizan
una serie de creencias que pueden estar ligadas a ciertas teorias sobre educacion, las cuales les
permiten procesos de reflexion y de una actuacion alternativa en su préctica. Los docentes
muestran conocimientos superfluos sobre el enfoque de formacién por competencias, pero no se
evidencia la implementacion adecuada.

Los posibles obstaculos para, a partir de este nivel, avanzar en la progresion del conocimiento
residen en la apropiacion del discurso que fundamenta la formacion basada en competencias. Los
docentes reconocen la importancia de este enfoque pero su préctica se mantiene en el modelo
didactico tradicional. Asimismo, la ausencia de conocimiento sobre estrategias didacticas que
promueven el desarrollo de competencias y la manera como se aplican en el aula y la imposicion
de este enfoque desde las instituciones, las cuales a su vez no brindan acompafiamiento a los
docentes para la implementacion y operacionalizacion adecuada del enfoque en los procesos de
ensefianza y aprendizaje, también son obstaculos para este nivel.

En el segundo nivel de formulacion se busca desarrollar en los docentes un proceso de analisis
critico para lograr la apropiacion del discurso de competencias que no se lleva a la practica y
superar el desconocimiento sobre estrategias didacticas y su aplicacion y la vision del enfoque

por competencias como una imposicion desde las instituciones. Lo anterior, se pretende lograr a
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través de las siguientes cuatro competencias especificas con el fin de alcanzar la progresion en la
construccién del conocimiento sobre el enfoque de formacion por competencias:
= En relacion con el aprender a ser: analizar de forma critica la formacion desde el enfoque por
competencias para elaborar un proyecto de aula ciclico que propenda por el desarrollo de
habilidades.
= En relacion con el aprender a conocer: describir las caracteristicas del enfoque por
competencias y las estrategias didacticas a usar en los diferentes momentos formativos y
evaluativos en el aula.
= En relacion con el aprender a hacer: organizar y presentar contenidos disciplinares
pertinentes y adecuados para elaborar un plan de leccion con base en el desarrollo de
habilidades.
= En relacién con el aprender a convivir: asumir la importancia de su quehacer en el aula en la
implementacion del enfoque por competencias bajo una perspectiva real de conocimiento del
mundo global y con el fin de formar individuos sociales y productivos.

Los contenidos que se constituyen en la base para el desarrollo de las competencias
especificas son:

= El concepto de competencia y modelo de enfoque por competencias desde Bolonia y hasta
los lineamientos del MEN.

» Estrategias didacticas para la planificacion de clases a través del pensamiento légico y la
esquematizacion de procesos.

= Tendencias y modelos didacticos (constructivismo y aprendizaje significativo).

Las estrategias didacticas que permitiran el desarrollo de las competencias especificas
propuestas para el segundo nivel de formulacion, se muestran en la figura 58 (pag. 136).

Para la fase 1, las estrategias didacticas que se desarrollaran para activar los conocimientos
previos son la actividad focal introductoria para socializar el concepto de competencias y su
aplicacion en el aula y el uso de preguntas guia sobre estrategias didacticas para la planificacion
de clases. En la fase 2, las estrategias didacticas que se desarrollaran para organizar la nueva
informacién por aprender son el cuadro sindptico sobre concepto y tipos de competencias

genericas y la matriz de clasificacion de competencias genéricas a aplicar en el aula.
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Figura 5. Modelo de actividades para el segundo nivel de formacion docente desde el enfoque constructivista

En la fase 3, las estrategias didacticas que se proponen para mejorar la integracién de los
conocimientos previos y la nueva informacion por aprender son el mapa conceptual sobre
competencias y estrategias didacticas y el diagrama de arbol sobre modelos didacticos modernos.
En la fase 4, las estrategias que promueven el analisis de la informacion y a su vez la interaccion
de los participantes son la mesa redonda sobre la inclusion de competencias en el quehacer en el
aula y un simposio sobre el enfoque por competencias en la educacion superior. Finalmente, para
la fase 5, las actividades que se proponen para lograr la construccién de nuevos conocimientos
son el APP sobre la inclusion de competencias genéricas en el aula con base en las normas
institucionales al tdpico generativo que permita exploraciones mas profundas sobre el concepto
de competencias.

Tercer nivel de formulacién: Hacia una vision compleja de la practica docente desde el
enfoque por competencias

Como se dijo en el capitulo anterior, en este nivel, los docentes muestran una préctica docente

desde la perspectiva constructivista. El docente es un investigador permanente y continuo de su
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quehacer, que le permite determinar con qué aprendizajes vienen los estudiantes, cuales son sus
expectativas, que han aprendido y que no han aprendido, cuéles son sus estilos de aprendizaje y
cémo ellos pueden involucrarse de forma activa en su propio aprendizaje. Los docentes conocen
y aplican estrategias didacticas de ensefianza-aprendizaje de acuerdo con propositos particulares
para indagar, activar y usar conocimientos previos; para promover la organizacion y comprension
de la informacion; para permitirla interaccion en una actividad o para el desarrollo, en general, de
diversas competencias.

El docente tiene conocimiento sobre el proposito que persigue el enfoque de formacion basado
en competencias, que pretende orientar la formacién de individuos en el siglo XXI. Los docentes
comprenden el sentido de las competencias tanto genéricas como especificas y su incidencia en la
calidad de la educacion a través de la aplicacion de las politicas educativas. Asumen las
competencias como criterios necesarios para el seguimiento y la medicion de los objetivos de
formacion propuestos, pues son el elemento articulador de todos los niveles de formacion y se
constituyen en referentes comunes sobre lo que las personas deben saber y saber hacer a lo largo
de su trayectoria en el sistema educativo.

En el tercer nivel de formulacién se orienta que los docentes construyan una visién compleja
de la practica docente, en donde la investigacion permanente permite la construccion del
conocimiento deseable para una formacion integral desde el enfoque basado en competencias. Lo
anterior, se pretende lograr a través de las siguientes cuatro competencias especificas:

= En relacion con el aprender a ser: reconocer la docencia universitaria como una practica de
investigacion permanente en la que la evidencia permitird mejorar futuros procesos.

= En relacion con el aprender a conocer: elegir los medios para sistematizar, evidenciar y hacer
seguimiento a su practica docente para elaborar un proyecto constructivista de formacion que
mejore las habilidades de los estudiantes.

= En relacion con el aprender a hacer: disefiar un silabo teniendo en cuenta las condiciones y
caracteristicas de los estudiantes en lo social y lo laboral para desarrollar las habilidades
necesarias que permitan el progreso de la sociedad.

= En relacidn con el aprender a convivir: reconocer la practica docente universitaria como una
construccién colectiva de conocimiento —docente y estudiante en la que el resultado sea un

proyecto colaborativo de mejoramiento de los procesos formativos.
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Los contenidos que se constituyen en la base para el desarrollo de las competencias
especificas para este nivel de formulacion son
» Fundamentos para la elaboracion de proyectos de investigacion cientifica y didactica desde la
préctica docente.
= Evaluacién y seguimiento continuo de la practica docente.
= Evaluacion del aprendizaje desde el enfoque por competencias.
Las estrategias didacticas que permitiran el desarrollo de las competencias especificas
propuestas para el tercer nivel de formulacion, se muestran en la figura 6:
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Figura 6. Modelo de actividades para el tercer nivel de formacion docente desde el enfoque constructivista

Para la fase 1, las estrategias didacticas que se desarrollaran para activar los conocimientos
previos son SQA para expresar las concepciones sobre investigacion-accion y RA-P-RP sobre
disefio de silabo y sus implicaciones. En la fase 2, las estrategias didacticas que se desarrollaran
para organizar la nueva informacion por aprender son la UVE Heuristica para establecer posibles
preguntas de investigacion en su practica y la correlacién para la jerarquizacion de las preguntas

de investigacion.
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En la fase 3, las estrategias didacticas que se proponen para mejorar la integracion de los
conocimientos previos y la nueva informacion por aprender son el mapa cognitivo de categorias
que define el modelo de investigacion a aplicar en futuros proyectos y el diagrama de flujo para
el proceso de investigacion en el aula. En la fase 4, las estrategias que promueven el analisis de
la informacion y a su vez la interaccion de los participantes son el taller de definicion de
conceptos, contenidos y estrategias para el desarrollo de un silabo y el seminario sobre el docente
del futuro.

Finalmente, para la fase 5, las actividades que se proponen para lograr la construccion de
nuevos conocimientos son el ABP existentes en el desarrollo del proyecto investigativo en el aula
y el aprendizaje colaborativo para la construccion de nuevo conocimiento sobre ensefianza y
aprendizaje y el desarrollo de competencias.

De acuerdo con lo anterior, se espera que los docentes, a través de un programa de formacién
disefiado especificamente para ellos y partiendo de sus concepciones, reflexionen sobre su
practica educativa entendiéndose tanto en el papel de alumno como en el docente y terminando
en hacer consciente el papel de investigador en el aula al evidenciar de forma sistematica las
lecciones aprendidas a lo largo de su desempefio laboral. Este programa se caracteriza por
desarrollar una serie de competencias, que a traveés de sus contenidos y estrategias didacticas
permiten el conocer de forma practica el modelo pedagogico constructivista.

Se rompen los obstaculos encontrados y a través de un ciclo de ensefianza que se repite en los
diferentes niveles se promueven estrategias didacticas de tipo constructivista que promueven la
activacion y organizacion de conocimientos previos, la articulacion con conocimientos nuevos
para su aplicacion y posterior generacion de conocimiento. De otra parte, los lineamientos
generales que lo acompafan son el pedagdgico-didactico, el formativo y el normativo, de tal
forma que se cumpla con el objetivo general de promover la investigacion permanente sobre la
practica docente a través de un programa de formacion que implique cambios en las concepciones
y formas de ver el proceso de ensefianza-aprendizaje y el enfoque por competencias basados en
un modelo constructivista.

Es de esta forma que este trabajo de investigacion responde a los interrogantes planteados al
comienzo de la misma y abre la puerta a futuras investigaciones del quehacer docente.
Asimismo, sus resultados permiten a cualquier institucion de educacion superior adaptar a sus

necesidades y contexto la propuesta de programa de formacion, producto intelectual de las
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investigadoras, estableciendo pautas generales para lograr una real aplicacion de nuevos modelos
pedagdgicos y permitiendo a la educacion superior del pais, estar a la par con las instancias
globales que sobre educacion se presentan dia a dia.

De acuerdo con la hipétesis de progresion planteada como estrategia didactica para la
formacion de docentes desde la perspectiva constructivista en la que se asume la formacion
docente como un cambio gradual y evolutivo de su pensamiento y actuacion, se presentan a
continuacion los lineamientos generales del programa de formacion de docentes de educacion
superior en el enfoque de formacién por competencias. Estos lineamientos constituyen la base
del programa y permitiran adaptarlo a las necesidades de cualquier institucion de educacion
superior.

1. Objetivo:

Promover la investigacién permanente sobre la practica docente a través de un programa
de formacion que implique cambios en las concepciones y formas de ver el proceso de
enseflanza-aprendizaje y el enfoque por competencias basados en el modelo
constructivista.

2. Dirigido a:

Docentes de cualquier disciplina que se desempefian en el ambito universitario.

3. Componentes del programa:

Este programa se lleva a cabo en tres niveles de formacion iniciando con un proceso de

sensibilizacion de concepciones y maneras de actuar en el aula hasta llegar al momento de

reconocimiento de un docente investigador que aplica y conoce las nuevas tendencias

educativas.

El programa se desarrolla sobre tres componentes, el pedagdgico-didactico, el evaluativo

y el normativo:

= Pedagogico-didactico: este eje se centra en el modelo constructivista que parte de las
concepciones docentes como base para establecer la progresion del conocimiento
docente hasta el conocimiento profesional deseable. Se espera como resultado la
reflexién critica y permanente del quehacer docente y la aplicaciéon las habilidades
propuestas para transformar la practica desde el modelo didactico tradicional
predominante hasta un modelo alternativo-investigativo que permita la construccion

colectiva de conocimiento.
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= Evaluativo: este lineamiento permite ver la docencia como una practica de
investigacion permanente en la que el docente se permite una reflexion continua de su
quehacer y asi recoger evidencias que le lleven a transformar su quehacer.

= Normativo: este lineamiento se refiere al sustento legal establecido desde acuerdos
internacionales, regulaciones nacionales y, por supuesto, institucionales en la
formacion por competencias como el enfoque actual que conduce a la formacion de

profesionales y ciudadanos globales del siglo XXI.

4. Estructura General:

El programa se estructura en tres médulos. Comienza con el tratamiento de las ideas
de los docentes porque, como sefialan varios autores, es una herramienta indispensable
para transformar el conocimiento y la practica docente (Porlan y Rivero, 1998) desde un
programa de formacién. Tomar como base las ideas y concepciones docentes y tenerlas
en cuenta, ayuda a que ellos reflexionen sobre su quehacer y a tomar distancia del modelo
didactico predominante, el modelo tradicional de ensefianza.

La metodologia de formacion, por tanto, gira en torno a la participacion activa de los
docentes en la construccion de su conocimiento profesional y en la transformacion de su
practica docente. De manera general, la metodologia se caracteriza por promover el
analisis, la reflexion critica, la discusion en grupos de trabajo y el debate entre todos los
participantes. EI papel del docente formador es el de mediador y orientador: guia el
andlisis y la reflexion de la préctica personal, interviene en los debates orientando la
discusion y proponiendo interrogantes, propone y facilita textos que favorecen el contraste
de ideas y la reflexion, orienta las puestas en comun vy facilita el proceso de sintesis e

implementacidn de las propuestas disefiadas por los docentes.
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Anexos

Anexo 1: Primer formato de entrevista.

UNIVERSIDAD MILITAR NUEVA GRANADA
FACULTAD DE EDUCACION Y HUMANIDADES
MAESTRIA EN EDUCACION

PROYECTO: LINEAMIENTOS PARA LA FORMULACION DE UN PROGRAMA DE FORMACION DE
DOCENTES DE EDUCACION SUPERIOR EN EL ENFOQUE POR COMPETENCIAS

Esta encuesta se realiza en el marco del proyecto de tesis de maestria en educacidn titulado Estrategia
de formacion de docentes de educacion superior en competencias genéricas. El propdsito de esta
encuesta es recoger informacién sobre la percepcidn de los docentes de educacidén superior sobre su
practica docente, sobre la formacién por competencias y sobre su conocimiento en competencias
genéricas. Los datos que se recogeran son el insumo para el desarrollo de la tesis y de la propuesta de
formacioén.

INSTRUCCIONES:
Esta encuesta tiene preguntas relacionadas con los siguientes aspectos:
I. Identificacion y datos generales
Il. Prdctica docente
lll. Enfoque de formacién por competencias
IV. Competencias genéricas

Para responder las preguntas léalas atentamente, piense en su practica docente y las asignaturas que dicta en
pregrado. Le agradecemos que las responda con sinceridad. La informacién suministrada por usted tiene caracter

confidencial y se usara exclusivamente para los fines de este estudio.

De antemano le agradecemos su colaboracién.
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I Identificacion del encuestado
En esta parte quisiéramos recoger algunos datos de identificacion que serdn utilizados de manera confidencial y
unicamente con propdsitos de andlisis estadisticos y del contenido de la presente encuesta.

Ingenieria, arquitectura, urbanismo y afines
Matematicas y estadistica

1. Titulo profesional: 2. Universidad donde trabaja:
3. Maximo nivel de formacion alcanzado 4. Afios de experiencia como docente universitario
Menor a 1 afio O
Pregrado o = fi
e Mayor a 1 afilo y menor que 6 afios O
Especializacién O . -
, Mayor a 6 aflos y menor que 10 afos O
Maestria O N N
Mayor a 10 afios y menor que 15 afios O
Doctorado o Mayor a 15 afios O
Postdoctorado O ¥
5. Facultad en la que ensefia 6. Vinculacién académica
Agronomia, veterinaria y afines O
Bellas artes @) o, )
N ., Dedicacién exclusiva O
Ciencias de la educacién O Ti let o
S iempo completo
Ciencias de la salud (@) 'p . P
Ciencias sociales y humanas O Medio tiempo o
Ciendi tural ¥ o Hora catedra O
|enC|as,na ura.ef 5 ’ . Otra o
Economia, administracion, contaduria y afines O Cual:
O
O

1l Practica docente

En esta parte de la encuesta, nos gustaria saber mds sobre su percepcion a cerca de su prdctica docente
en cuanto a la ensefianza, el aprendizaje, la evaluacion y las estrategias diddcticas utilizadas
normalmente en sus clases.

7. Cuando realiza su clase, écual es el objetivo principal?

8. ¢Qué aspectos tiene en cuenta al momento de disefiar y preparar sus clases?
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9. ¢Cuadles estrategias diddcticas utiliza con mas frecuencia en su proceso de ensefianza?

10. ¢Qué estrategias o técnicas de estudio sugiere a sus estudiantes para que aprendan en su asignatura?

11. ¢Qué es lo mds importante que evalla a sus estudiantes en su asignatura?

12. ¢(Explique qué tipo de evaluacion realiza para analizar el desempefio de sus estudiantes? ¢En qué momentos la
utiliza?

13. Escriba en orden de importancia los principales instrumentos de evaluacién que utiliza con mayor frecuencia
en sus clases. (Tenga en cuenta que el 1 es el mds importante) y explique el porqué.
1.

2.

3.

lll.  Enfoque de formacién por competencias

En esta parte, nos gustaria saber sobre su percepcion a cerca las estrategias diddcticas que utiliza en sus
clases para el desarrollo de competencias, sobre las competencias definidas para sus clases y sobre las
estrategias de evaluacion para comprobar el grado de desarrollo de las competencias propuestas para su
asignatura.

14. éCree usted que la formacién por competencias puede contribuir a mejorar la calidad de la educacién
superior? Si o No ¢Por qué?
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15. ¢Qué tipo de actividades de ensefianza considera usted promueven la formacién por competencias de sus
estudiantes?

16. ¢COmo se tendria que ser la evaluacién para promover la formacidn por competencias en la educacion
superior?
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IV. Competencias genéricas
Finalmente, con las preguntas de la tercera parte queremos recoger informacion sobre sus percepciones
sobre las competencias genéricas en la educacion superior.

17. éQué cree usted son las competencias genéricas?

18. ¢(Tiene en cuenta en la planeacion de su asignatura las competencias genéricas? Si o No ¢Por qué?

19. éComo cree usted se deben vincular o articular las competencias genéricas en la docencia universitaria?

20. ¢éCudl cree usted son la posibles dificultades que se pueden presentar al implementar las competencias
genéricas en los curriculos universitarios?

MUCHAS GRACIAS POR SU PARTICIPACION
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Anexo 2: Formato final de entrevista.

UNIVERSIDAD MILITAR NUEVA GRANADA
FACULTAD DE EDUCACION Y HUMANIDADES
MAESTRIA EN EDUCACION

PROYECTO: LINEAMIENTOS PARA LA FORMULACION DE UN PROGRAMA DE FORMACION DE
DOCENTES DE EDUCACION SUPERIOR EN EL ENFOQUE POR COMPETENCIAS

Esta encuesta se realiza en el marco del proyecto de tesis de maestria en educacidn titulado Estrategia
de formacion de docentes de educacion superior en competencias genéricas. El propdsito de esta
encuesta es recoger informacién sobre la percepcidn de los docentes de educacidén superior sobre su
practica docente, sobre la formacién por competencias y sobre su conocimiento en competencias
genéricas. Los datos que se recogeran son el insumo para el desarrollo de la tesis y de la propuesta de
formacion.

INSTRUCCIONES:
Esta encuesta tiene preguntas relacionadas con los siguientes aspectos:
I. Identificacidn y datos generales
Il. Practica docente
lIl. Enfoque de formacidn por competencias
IV. Competencias genéricas

Para responder las preguntas léalas atentamente, piense en su practica docente y las asignaturas que dicta en
pregrado. Le agradecemos que las responda con sinceridad. La informacién suministrada por usted tiene caracter

confidencial y se usara exclusivamente para los fines de este estudio.

De antemano le agradecemos su colaboracion.
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I. Identificacion del encuestado
En esta parte quisiéramos recoger algunos datos de identificacion que serdn utilizados de manera confidencial y

unicamente con propdsitos de andlisis estadisticos y del contenido de la presente encuesta.
1. Titulo profesional: 2. Universidad donde trabaja:

3. Facultad en la que enseia

Agronomia, veterinaria y afines

Bellas artes

Ciencias de la educacion

Ciencias de la salud

Ciencias sociales y humanas

Ciencias naturales

Economia, administracidon, contaduria y afines
Ingenieria, arquitectura, urbanismo y afines
Matematicas y estadistica

(ONONONONONONONONG)

Il Practica docente

En esta parte de la encuesta, nos gustaria saber mds sobre su percepcion a cerca de su prdctica docente
en cuanto a la ensefianza, el aprendizaje, la evaluacion y las estrategias diddcticas utilizadas
normalmente en sus clases.

4. Cuando realiza su clase, écual es el objetivo principal?

5. ¢éQué aspectos tiene en cuenta al momento de disefiar y preparar sus clases?

6. ¢Cudles estrategias didacticas utiliza con mas frecuencia en su proceso de ensefianza?
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7. ¢éQué estrategias o técnicas de estudio sugiere a sus estudiantes para que aprendan en su asignatura?

8. ¢éQué es lo mds importante que evalla a sus estudiantes en su asignatura?

9. (Explique qué tipo de evaluacidn realiza para analizar el desempefio de sus estudiantes? ¢En qué momentos la
utiliza?

10. Escriba en orden de importancia los principales instrumentos de evaluacion que utiliza con mayor frecuencia
en sus clases. (Tenga en cuenta que el 1 es el mds importante) y explique el porqué.
11.

12.

13.

lll.  Enfoque de formacién por competencias

En esta parte, nos gustaria saber sobre su percepcion a cerca las estrategias diddcticas que utiliza en sus
clases para el desarrollo de competencias, sobre las competencias definidas para sus clases y sobre las
estrategias de evaluacion para comprobar el grado de desarrollo de las competencias propuestas para su
asignatura.

11. éCree usted que la formacién por competencias puede contribuir a mejorar la calidad de la educaciéon
superior? Si o No ¢Por qué?

12. ¢Qué tipo de actividades de ensefianza considera usted promueven la formacién por competencias de sus
estudiantes?
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13. ¢éComo se tendria que ser la evaluaciéon para promover la formacién por competencias en la educacién
superior?

(\TA Competencias genéricas
Finalmente, con las preguntas de la tercera parte queremos recoger informacion sobre sus percepciones
sobre las competencias genéricas en la educacion superior.

14. éQué cree usted son las competencias genéricas?

15. ¢(Tiene en cuenta en la planeacion de su asignatura las competencias genéricas? Si o No ¢Por qué?

16. ¢Como cree usted se deben vincular o articular las competencias genéricas en la docencia universitaria?

17. éCudl cree usted son la posibles dificultades que se pueden presentar al implementar las competencias
genéricas en los curriculos universitarios?

MUCHAS GRACIAS POR SU PARTICIPACION
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