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PROLOGO

Resulta un privilegio académico prologar este libro titulado: “La formaciéon por
competencias en la educacidn superior: Alcances y limitaciones desde referentes de
México, Espafa y Chile”. La academia nos suele premiar con estas oportunidades, en las
cuales es posible conocer a modo de primicia las aportaciones intelectuales de un grupo
selecto de colegas universitarios de lberoamérica, quienes relevan la importancia de la
formacidn por competencias en el contexto de la sociedad del conocimiento y nos brindan
su perspectiva no sélo desde el estudio tedrico en profundidad, sino que considerando el
trabajo de campo, precisamente en el ambito de la educacidn superior.

El texto es ameno, de facil lectura y tiene la mirada del profesor universitario. Esa mirada
gue mezcla la agudeza con la simplicidad, permitiendo el entendimiento de un tema de
alta complejidad de manera sencilla.

Un punto central a considerar es que la educacién superior es tanto un bien publico como
un imperativo estratégico para las naciones, porque constituye la base fundamental de la
investigacion, la innovacién y la creatividad. Por consiguiente, la fuente principal de la
ventaja competitiva de los paises, las organizaciones y las personas reside en el
conocimiento. Asi, el conocimiento genera impactos significativos que permean desde la
educacion superior hacia la sociedad en su conjunto.

Ciertamente, el conocimiento avanzado simboliza, por un lado, la consolidacién del cultivo
superior de las artes, las letras, las ciencias, las humanidades en aras de una formacién
cada vez mas integral y vigorosa; y por otro lado, dicho conocimiento avanzado
representa el fundamento del valor econdmico y de la productividad colectiva e individual
en la sociedad.

En consecuencia, se quiera o no los profesionales formados en las aulas de la educacién
superior representan el capital humano avanzado con el que cuenta la sociedad para su
progreso y desarrollo. Por lo tanto, aun cuando la perspectiva economicista parece
carecer de seguidores entusiastas cuando se trata de entender la formacién profesional,
no es posible disociar lo que en la actual sociedad se espera los profesionales como
sujetos centrales de la ventaja competitiva de las naciones.

Desde luego, las competencias profesionales, las destrezas y las habilidades constituyen la
plataforma sobre la cual se sustentan las capacidades de un profesional en su desempefio
individual. Sin embargo, es ese desempefio individual la esencia de un desempefio
colectivo que nutre a la sociedad de progreso y desarrollo.



No se trata por cierto de entender a los profesionales como engranajes de un proceso
productivo o de servicios tendientes sélo a la creacién de valor econdmico. Sin duda, los
profesionales son mucho mds que esto, lo cual no implica desconocer que el capital
humano avanzado es la base del desarrollo, por lo que sus capacidades, sus competencias
son la base de la productividad que hace que las organizaciones logren sus propdsitos y los
paises alcancen sus fines.

En el presente libro se avanza en comprender el enfoque de formacidn por competencias,
tanto desde la mirada conceptual como practica. A través de interesantes discusiones
tedricas, junto a trabajos de campo basados en la realidad Iberoamericana se ilustra el
modo que el enfoque de formacién por competencias toma su lugar en la educacion
superior.

En este contexto, en el Capitulo | la profesora Lourdes Lépez Pérez expone la relevancia de
la practica profesional como propulsora de la construccidn de competencias, en la medida
que vincula el saber tedrico con la realidad laboral de los estudiantes universitarios y
proporciona sentido profesional al hacer. Complementariamente, los académicos Dr.
Francisco Ganga, Dr. Adolfo Gonzdlez y Mg. Claudia Smith desarrollan, en el Capitulo II,
una base tedrica y empirica del enfoque por competencias aplicado a la educacién
superior, destacando su importancia para la construccion de los perfiles de egreso, y por
tanto, su eventual impacto en los disefios curriculares. Seguidamente, las profesoras
Esperanza Loyola Meza y Ruth Cordero Bencomo ponen de manifiesto, en el Capitulo I,
los cambios que han experimentado la educacion superior europea y latinoamericana,
dejando en evidencia las competencias evaluadoras que han debido desarrollar los
docentes.

Los siguientes cuatro capitulos relevan la importancia de las competencias que deben
poseer los docentes universitarios: el Dr. José Tejada Fernandez hace mencion a las
modificaciones sustanciales de las competencias docentes, en respuesta a los cambios del
entorno; mientras que los Dres. Gerardo Tamez Gonzalez y Oswaldo Leyva Cordero
exponen los resultados de una investigacion donde 40 docentes de la Universidad
Auténoma de Nuevo Ledén (México) evaluaron su propio rol docente, métodos de
ensefianza y formas de evaluar, entre otros; por otro lado la Dra. Ruth Cordero Bencomo
revela los resultados de una investigacidon acerca de las practicas de evaluacion de los
formadores de docentes mediante un estudio de casos; y finalmente los Dres. Virginia
Reyna Zambrano y Arturo Estrada Camargo, mediante un proceso analitico jerarquico,
proponen un diseno y validacién de perfil docente para el profesor de educacién superior
en Ciencias Politicas y Administracion Publica en México.



Una vez considerado el rol del docente en el enfoque por competencias, en los Capitulos
VIII, IX y X se incorpora otro actor importante y fundamental en el sistema educativo: el
estudiante. De esta forma, en el Capitulo VII los Dres. Abraham Herndndez Paz y Luis Paz
Pérez recogen la percepcion de 597 alumnos respecto al modelo educativo por objetivos
versus el por competencias, en la Facultad de Ciencias Politicas de la Universidad
Autonoma de Nuevo Ledén (UANL); de manera similar, los Dres. Manuel Estrada Camargo,
Ricardo Fuentes Cavazos y José Vasquez Godina, miden la satisfaccién de los estudiantes
con el desempefio de los profesores del Modelo Educativo de Ensefianza y Aprendizaje
aplicado en la UANL; para luego finalizar con un analisis por el Dr. Pedro Jurado de los
Santos, quien da una mirada a la evaluacién de los aprendizajes del estudiante de manera
que se considere el desarrollo de competencias.

Los siguientes dos capitulos pasan revista de una interaccién docente-alumno que se sale
de los canones convencionales, yendo mas alla del ambito académico. De este modo, las
Dras. Patricia Chapa Alarcdn y Teresita de Jesus Martinez Chapa presentan el concepto de
Tutorias como parte integral en la formacién de los estudiantes, donde los docentes
orientan y motivan a los alumnos en la consecucién de competencias para su desarrollo
profesional. Complementariamente, la Dra. Elia Olea Deserti presenta las principales
competencias que debe poseer un tutor en el caso de un programa a distancia o mixto,
siendo este un escenario de mayor complejidad.

Los ultimos dos capitulos, Xlll y XIV, dan cuenta del enfoque de competencias en el
contexto chileno, donde los profesores Victor Cancino Cancino y Carolina lturra Herrera
presentan los desafios y avances en la delineacién de curriculos actualizados. Finalmente,
el Dr. Francisco Ganga Contreras, Claudia Valderrama Hidalgo, el Dr. Jaime Rubina, Mariol
Virgilli Lillo y Juan Quiroz, exponen los resultados de un trabajo conjunto de cuatro
escuelas de Administracion Publica, cuya propuesta es un nuevo de perfil de egreso y
malla curricular que consideran el desarrollo de competencias y habilidades.

La contribucidn del texto es clara, puesto que proporciona una perspectiva integradora del
enfoque de formacion por competencias en el campo de la educacién superior. Ademas,
esta contribucion se hace con objetividad, sin sesgo cognitivo, dando clara cuenta de los
alcances pero también de las limitaciones del enfoque analizado.

Por lo demads, las experiencias mostradas, los resultados de las investigaciones realizadas
constituyen un aporte notable, ya que los mismos proporcionan evidencia de la educacion
superior en lberoamérica. Cuestién de alta relevancia, toda vez que la construccién y
verificacidn de teoria en esta como en la mayoria de las materias se ha generado en paises
altamente desarrollados. La perspectiva Iberoamericana da al libro un valor idiosincrésico
destacable.



En suma, ésta es una contribucién al estado del arte. Una contribucion significativa y que
deja abierta la posibilidad de futuras aportaciones que adicionen nuevas miradas, nuevas
direcciones de estudio, en una tematica tan esencial para la formacién de profesionales y
para su exitosa insercidon en el mercado del trabajo.

Dr. Emilio R. Rodriguez-Ponce

Doctor en Ciencias Econdmicas y Empresariales
Universidad Complutense de Madrid

Doctor en Ciencias de la Educacién

Universidad Autonoma de Barcelona



Capitulo 1

El hacer, elemento constitutivo para la construccion de competencias

Lourdes Lopez Pérez *

Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE)

Resumen: En este capitulo se exponen algunos de los principales hallazgos de la
investigacion “Construccion de competencias estadisticas, su orientacion y prdctica
profesional”, para obtener el grado de doctor en ciencias sociales. El andlisis de los datos
se desprende de la pregunta de investigacidon, ¢como construyen sus competencias
estadisticas los alumnos y egresados de las carreras de fisica, medicina y sociologia de la
UAM? Para responderla se partid de la idea que cursar una carrera profesional implica
iniciarse en el mundo de vida de una comunidad de practicantes de la profesion a la que
se aspira ingresar, para socializarse en los conocimientos, capacidades y habilidades que

les caracterizan como grupo profesional.

Palabra clave: Competencia profesional, formacion practica, mundo educativo, mundo

laboral.

Keywords: Professional competence, practical training, world of work, world of higher

education.

Sumario. 1. Introduccién; 2. El vinculo educacién — empleo; 3. El estudio de las
competencias estadisticas en fisica, medicina y sociologia; 4. Las competencias

profesionales en la investigacidon; 5. Formacién profesional y orientacion practica; 6. La

! Lourdes Lépez Pérez tiene maestria en Ciencias Sociales por la Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales (FLACSO, México), y es doctoranda en Ciencias Sociales en la Universidad Auténoma Metropolitana
— Xochimilco. Lourdes Lépez estd adscrita al Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE), sus
lineas de investigacidn se centran en la construccion de competencias profesionales y en los estudios de
egresados en la educacién superior. Actualmente se encuentra trabajando el tema de evaluacion vy
educacién media superior (llopez@inee.edu.mx).
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practica, elemento integrador del hacer profesional; 6. 1 La practica sin y con sentido del

“hacer profesional”; 7. Conclusiones; 8. Bibliografia

1. Introduccion

El término competencia puede ser abordado y entendido desde diversas opticas
gracias a que nace y se desarrolla en dos ambitos diferenciados y con objetivos no
necesariamente compatibles, el educativo y el laboral, complejizando adn mas su
polisemia. La comprensién de las competencias profesionales estd marcada no sélo por la
ampliacidn de sentido del acto educativo tanto en el tiempo como en el espacio, sino por
la existencia de dos ldgicas diferenciadas en funcién del referente tedrico y analitico a
partir del cual se ha abordado el concepto, bien sea visto desde el mundo de la educacién
superior (educativo) o desde el laboral. Pensar que los conocimientos, capacidades,
habilidades, actitudes, etc., que construyen estudiantes durante su transito educativo,
deberian de integrarse y movilizarse en situaciones profesionales a las que se enfrentaran
en su vida cotidiana profesional, ubica el debate de la formacién profesional en los
problemas a los que se enfrenta una educacion escolarizada que sea capaz de propiciar
gue los estudiantes universitarios construyan sus competencias profesionales. Bajo esa
perspectiva, los resultados que se muestran a continuacidn se ubican en un planteamiento
del problema que se centra en la existencia y naturaleza del vinculo que se establece entre
el mundo educativo y el laboral.
La organizacién tedrica analitica que se utilizd6 parte de la idea que el mundo vy el
conocimiento se construyen a través de la experiencia, gracias a la interrelaciéon entre los
agentes con su ambiente social. El supuesto principal enuncia que las competencias
estadisticas se construyen en el aprender haciendo comprendiendo. Dicha construccion es
un continuo en la formacién universitaria y en el ejercicio profesional a través de las
situaciones practicas de aprendizaje, con y sin intensidn educativa, durante la etapa
escolar y en el desempefio profesional respectivamente. Para ello se plantea una lectura
de la formacién profesional como una construccion de practicas sociales que debe buscar

los medios adecuados para alcanzarse. Si bien en la investigacién se usan los referentes



del constructivismo social y psicoldgico, de la sociologia de las profesiones, la sociologia
comprensiva y la fenomenologia, que permiten abordar cdmo lo social y otros factores de
la realidad facilitan y/o contribuyen a la formacion profesional al propiciar la construccién
de competencias; los resultados que se presentan a continuacidén se centran en el papel
gue tiene la practica profesional en la construccion de competencias vista a partir de la
sociologia comprensiva y la fenomenologia. Para reunir y analizar la informacién que
permitid describir la forma en que los agentes, en este caso estudiantes y egresados
experimentan y habitaron y/o habitan el mundo educativo y laboral, se usaron entrevistas

semiestructuradas y un disefio metodoldgico de casos multiples.’

2. El vinculo educacidn - empleo

En el marco de la sociedad de la informacidon y del conocimiento, el término
competencia surgio en el dmbito laboral para dar respuesta a los cambios registrados en
un mundo cada vez mds complejo, flexible, inestable y con mayor inclusién tecnoldgica
(Vargas, 2006). Vista desde el ambito educativo la educacidon basada en competencias
tiene como objetivo fomentar el aprendizaje permanente a lo largo de la vida, basandose
en una educacién centrada en la construccidn e integracion de diversos recursos:
capacidades, habilidades, actitudes, etc., mas que en la acumulacidon de conocimientos.
Ambos mundos, educativo y laboral, han reconfigurado sus paradigmas predominantes
alrededor del término competencia, al romper con la idea de que la posesién de
conocimiento es suficiente para que un agente movilice su accion. Es a partir de la
emergencia del término que es posible diferenciar claramente entre “posesién”,
“integracién” y “movilizacion” de los diversos recursos cognitivos de los agentes. Dicho en
otras palabras, a partir de la emergencia del término es posible distinguir entre “saberes
potenciales” (lo que se supone gue un agente sabe hacer) y “saberes reales” (lo que el
agente realmente sabe hacer).
El andlisis de las competencias profesionales estd inevitablemente atravesado por la

naturaleza del vinculo entre educacién superior y mercado de trabajo, porque en ambos

2 . . .
Se entrevistaron 27 sujetos: tres estudiantes por carrera; tres egresados por carrera que hacen uso
intensivo de la estadistica en su profesidn y tres que no la utilizan de manera intensiva.



mundos confluye la “formacion profesional”. El debate que se genera en virtud del tipo de
vinculo existente entre estos ambitos da origen a diversos problemas tedricos y practicos
gue pueden abordarse a la luz de responder cdmo construyen estudiantes y egresados de
las instituciones de educacion superior sus competencias profesionales. Analizar el vinculo
entre estos dos mundos se torna problematico porque cada uno de ellos estd compuesto
por variables que estan condicionadas por las concepciones sociales imperantes, o bien
porque estdn ligadas al sistema econdmico vigente (Garcia y Tobdn, 2008: 109 y 110).
Estas tensiones entre educacidn superior y mundo de trabajo también se identifican en la
literatura sobre competencias, la cual suele inclinarse hacia uno u otro mundo. Mientras
que en Garcia y Tobdn (2008), Navio (2005), Sanz de Acedo (2010), Rodriguez (2006),
Perrenoud (2010), Rychen y Salganik (2004), Van-der Hofstadt, Barnett (2001) y Arglielles
(2005), se puede identificar que la “educacién” es su referente principal; Mertens (2006),
y la OIT/CINTERFOR (2001) dirigen su interés hacia el ambito laboral. También hay
iniciativas que tratan expresamente la relacién entre ambos ambitos, por ejemplo el
Tuning Educational Structures in Europa que comenzé en el afio 2000 y el proyecto
ALFA Tuning - América Latina (2004 — 2008), experiencias que se plasmaron en textos.

La discusidon sobre las competencias se asienta en la naturaleza del vinculo entre
educacién universitaria y mundo de trabajo a través de la formacion practica, tema que ha
sido impulsado por organismos internacionales, cuya argumentacién se ha centrado en la
necesidad de establecer vinculos entre el sistema educativo y las nuevas realidades -
social, econdmica y laboral- (Faure, 1973); a través de la articulacidon entre teoria y
practica profesional (UNESCO, 1998); y colocando mayor énfasis en el vinculo de la
formacién académica con la formacion en escenarios practicos (Bas, 2007). En el mundo
universitario el tema de las competencias ha sido retomado a partir de cuestionarse si en
dicho espacio se aprehenden o no las nociones elementales para una practica profesional
eficaz (Shon, 1992). Una preocupacion latente en el mundo universitario es la desconexién
entre el conocimiento profesional y las competencias que se exigen en el mercado de
trabajo. En este sentido Schon (1992) asegura que el origen de dicho problema reside en

la epistemologia de la practica, que se sustenta en una racionalidad técnica que deriva de



la filosofia positivista y por medio de la cual los profesionales de la practica solucionan
problemas instrumentales mediante la seleccidon de los medios técnicos mds idéneos, sin
qgue necesariamente medie reflexién en la accién y sobre la accién (pensar en lo que se
hace mientras se esta haciendo).

Al pensar en la naturaleza del vinculo que une el mundo educativo y el laboral surge la
necesidad de generar indicadores para estudiar conectores entre el mundo educativo y el
laboral, siendo el prdcticum uno de ellos. Para Schén (1992) un practicum es una situacion
pensada y dispuesta para la tarea de aprender una practica, situdndose en una posicién
intermedia entre el mundo de la practica, el mundo de la vida ordinaria y el mundo
universitario. En el Espacio Europeo de Educacion Superior el practicum se instituyé desde
mediados de los afios noventa en los curricula universitarios, con la intencién de articular
el aprender haciendo de los alumnos a través de la guia de un tutor y las interacciones que
los alumnos establecen con él y sus compaieros (Schén, 1992; Tejada, 2005; Villa y
Poblete, 2004; Zabalza, 2004; Molina, 2004 y Bas, 2007). En nuestro pais es distinto, pues
el practicum como tal no es constitutivo de los curricula universitarios, pero si puede
usarse su intencionalidad. En este capitulo como aproximacién al practicum se usan las
categorias de practica, practica profesional y orientacién practica.

A partir de que uno de los pilares que fundamenta la articulacién entre el campo
educativo y el laboral, se asienta en la socializacién profesional que requieren los futuros
profesionistas para poder desempefiarse en las tareas propias de su disciplina, es que se
piensa la educacién escolarizada como la base de la practica profesional. La importancia
de leer el mundo de las profesiones a partir de la fenomenologia y la sociologia de la vida
cotidiana y comprensiva puede ejemplificarse a través de la imagen del forastero en
Schitz (1999). Un estudiante que no se inicia en el mundo de vida -mundo de las
practicas- de la comunidad de profesionistas se convierte en un forastero de la profesion,
porque no experimenta la realidad de la misma manera que los otros para quienes esta
tipificada y es segura. No conocer las tipificaciones que son usadas por sus coparticipes
limita tanto sus experiencias como sus conocimientos para actuar en el mundo, al tiempo

gue percibe la realidad como amenazadora porque desconoce el sentido de las acciones



de los otros y que él es incapaz de comprender. Ser o sentirse forastero limita no sélo la
posibilidad de construir competencias profesionales, sino la posibilidad de movilizarlas
adecuadamente. Para dotar de sentido a las acciones de los otros, el estudiante que se
siente forastero necesita participar y experimentar el mundo cotidiano e intersubjetivo
gue viven y actuan sus colegas, mundo que ha sido heredado por sus antecesores y serd
heredado a sus sucesores.

A través de los referentes de Schiitz (1973; 1993), de Schitz y Luckmann (2003) y de
Weber (2008) pueden abordarse los procesos que constituyen intersubjetivamente a las
estructuras de la realidad como construccién y reconstruccidon de lo social. Para ello se
parte del supuesto que los seres humanos son sujetos cognoscentes, capaces de
interpretar y comprender los significados de las acciones e interacciones propias y de los
otros (Olvera, 2000: 23). En ese sentido con la fenomenologia se explora cémo es que los
seres humanos dan sentido a su experiencia y la transforman en conciencia, individual o
como significado compartido (Patton, 2002). Si bien la dotacion de sentido que hacen los
estudiantes de lo aprendido en su trayecto escolar y su transferibilidad a diversos
contextos no escolares, es un principio basico en la formacién en competencias; en el caso
de la instruccién universitaria el sentido de los aprendizajes se dirige principalmente hacia
el futuro desempeiio de la profesion. Tener en cuenta dicha orientacion es nodal para
poder estudiar las diversas maneras en las que puede leerse el vinculo entre el mundo
educativo y el laboral, asi como para conocer el papel que juega la formacion practica en
la construccion de competencias, pues ahi radica la importancia de conocer los problemas
gue aluden al vinculo entre educacidn y empleo, entendiéndolo como una relacién entre
la socializaciéon en las competencias propias de la profesién durante la etapa escolar

universitaria y el ejercicio profesional.

3. El estudio de las competencias estadisticas en fisica, medicina y sociologia
En la seleccidon de las carreras se consideraron caracteristicas como el perfil, el
ajuste entre la formacién recibida y las actividades profesionales, la distribucion de las

actividades realizadas, la tradicion y el reconocimiento social con que cuentan las carreras.



También se tomd en cuenta el grupo de conocimiento al que pertenecen y la carga
diferenciada de sus contenidos estadisticos, que dependen tanto de la naturaleza, del
conocimiento como de la orientacién y practica de las actividades que se prevé realizaran
los estudiantes en el futuro, éstos se definieron en funcion de sus planes y programas de
estudio y del campo de conocimiento al que pertenecen segun la clasificacion de Becher
(2001).

La primera justificacién para abordar la construccion de competencias estadisticas como
objeto de estudio en cada una de las carreras es empirica. El estudio de egresados de la
UAM de Valenti, Varela, Gonzalez y Zurita (1997) menciona la necesidad de revisar los
contenidos estadisticos en planes y programas de estudio de las carreras porque, en
opinidn de los egresados, éstos son obsoletos y sus contenidos son limitados. La
estadistica es considerada una disciplina de los datos es una herramienta para la
investigacion y el tratamiento de la evidencia empirica, para la resolucion de problemas
(Pino y Estrella, 2012) y se usa como un instrumento para la toma de decisiones (Cardona,
2010; Pino y Estrella, 2012). En funcidn de dichas caracteristicas es que la segunda razén
para estudiar las competencias estadisticas se afiance en la necesidad de contar con
competencias estadisticas que les permitan a los sujetos interpretar, analizar y
comprender el manejo de los datos a los que se enfrentan al estar inmersos en la sociedad
de la informacién y del conocimiento. Es asi que formar sujetos competentes en los
saberes estadisticos empiece a considerarse como un fin mds de la ensefianza en la
escuela (Pino y Estrella, 2012). Referirse a los términos de alfabetizacién estadistica y de
cultura estadistica es relevante, porque una persona estadisticamente culta y competente
para razonar en términos estadisticos es capaz de leer, interpretar, organizar, evaluar
criticamente y apreciar informacién estadistica relacionada con los contextos sociales en
los cuales se estd inmerso (Cardona, 2010; Pino y Estrella, 2012; Garfield, Del Mas y
Chance, 2003; y Ben-Zvi y Garfield 2004, citados en Cravero, 2011: 5).

Entre los estudios que se han hecho sobre educacion estadistica destacan aquellos que se
han preocupado por los problemas de aprendizaje y de ensefianza a los que se enfrentan

estudiantes y profesores, destacando los siguientes temas: 1) la didactica de la ensefanza



estadistica (los estudios de Batanero, 2001: 126; y de Godino y Batanero, 2009); 2); el
deficiente desarrollo de estrategias de aprendizaje de la asignatura por parte de los
alumnos (Batanero, 2001: 126); 3) que los estudiantes no cuenten con las competencias
basicas para cursar y aprovechar al maximo las asignaturas de matematicas y estadistica;
4) las ideas y actitudes erréneas que se tienen sobre la asignatura al considerar que sus
contenidos son dificiles de aprender (Calderhead y Robson, citado en Estrada, Assumpta,
2009: 119; Brandstreat, 1996; Estrada, Assumpta, 2009; Batanero, 2001; Blanco, 2007); 5)
la educacidn y la alfabetizacion estadistica y cientifica (Cravero et al, 2011; Arteaga et al,
2011; Batanero et al, s/f; Salcedo, 2008; Pino, del y Estrella, 2012); y 6) el uso inadecuado
del lenguaje estadistico (Cardona, 2010).

La justificacion tedrica se basa en que la investigacion académica ha abordado a la
estadistica como objeto de estudio principalmente desde la didactica y la formacion
profesional a partir de los ambitos sicolégico, estadistico y matematico (Batanero, 2001),
sin que haya sido abordada desde la sociologia de la educacidn, ésta es la aportacion del
analisis de los resultados que se presentan en este capitulo.

Ademas, la literatura sobre competencias es tan general y suele quedarse en los
referentes tedricos y metodoldgicos, que no existe claridad sobre cuales son las
competencias profesionales y estadisticas idéneas para las carreras. Ejemplo de ello es
que el Proyecto Alfa Tuning Latinoamerica (2007) contiene un catalogo de competencias
especificas para las carreras de fisica y medicina, y entre las cuales es posible identificar
aquellas que poseen una orientacién estadistica. Sin embargo, hay carreras que no estan

incluidas en dicho catdlogo, es el caso de sociologia.

4. Las competencias profesionales en la investigacion

Si bien existen diversas categorizaciones de las competencias en funcidon de los
objetivos de la investigacidn se aclaran cinco de ellas: clave, genéricas, especificas,
laborales y profesionales. Las competencias clave o basicas son aquellas esenciales para el
aprendizaje, para el desarrollo laboral y el desarrollo vital de los individuos (Sanz de

Acedo, 2010; Rychen, 2004). En tanto las competencias genéricas o también llamadas



transversales son aquellas que son comunes a una rama profesional (por ejemplo salud,
ingenieria, educacién) o a todas las profesiones (Garcia y Tobdn, 2008). Mientras que las
competencias especificas se entienden como aquellas que son propias de cada profesidon o
campo de conocimiento, y que dan identidad a una ocupacién -competencias especificas
del profesional- (Garcia y Tobdn, 2008). En virtud de que las competencias profesionales
son aquellas que garantizan la realizacién correcta de las tareas que demanda el ejercicio
de una profesion (Sanz de Acedo, 2010), es posible equipararlas con las competencias
especificas.

La competencia profesional es aquella que comprende los conocimientos, las habilidades,
las actitudes y los valores disciplinares y profesionales que se requieren en un contexto
profesional. Mientras que la competencia laboral comprende los saberes y experiencias de
un trabajo que no necesariamente dan cuenta de un ambito de desempefio profesional
especifico (Vargas, 2006). Para entender la formacién de las competencias profesionales
se usa el modelo comprensivo (Cheetman y Chivers, 1998, citado en Navio, 2005: 52 — 60),
porque éste busca explicar como los profesionales adquieren y mantienen su competencia
profesional, partiendo del supuesto de que los profesionales son reflexivos de dos
maneras: la reflexidn en la accidn y la reflexién sobre la accidén y sus orientaciones como
experiencias propias del pensamiento que estdn contextualizadas socialmente. Los
elementos que se retoman en el andlisis son: 1) el caracter eminentemente practico de la
competencia; 2) la referencia al hecho de que se efectla algo que se sabe hacer; y 3) la
actitud y disposicién con la que lo ejecuta. Estos elementos indican que la competencia es
un concepto multidimensional e integrador que engloba tanto caracteristicas del sujeto
como de su entorno (Sanz de Acedo, 2010: 16y 17).

De manera general se entiende a la competencia como la integracion entre saber
(conocimientos), saber hacer (experiencias prdcticas), saber ser (actitudes) y saber pensar
(pensamiento reflexivo) en un contexto, que incluye tanto conocimientos tedricos como
prdcticos de una disciplina y que son aplicables en un contexto profesional. Por tanto,

puede decirse que la competencia es una sintesis de experiencias significativas que los



sujetos han acumulado a lo largo de su vida que se verifican a través del desemperio en el
saber hacer.

Como no tiene sentido saber hacer si no se comprende lo que se hace se toma como
marco de andlisis el construccionismo social y la sociologia comprensiva. Por ello en la
construccion de las competencias se da un peso decisivo a la reflexidn en la accién y sobre
la accién, pues cuando se habla de competencias se piensa en construcciones que son
posibles gracias a aprendizajes que son significativos porque estdn dotados de sentido
para los agentes. En dichas construcciones inciden factores internos y externos al agente.
Para determinar la competencia o no de un agente hay que tener en cuenta las
condiciones reales en las que el ejercicio tiene sentido, en este punto juega un papel
preponderante la orientacion prdctica y la prdctica profesional que se desarrolla en la
formacion de competencias, pues ofrece la posibilidad de aprender como se hace y

demostrar como saber hacer.

5. Formacion profesional y orientacidn practica

El mundo de vida escolar y el mundo de vida laboral pueden abordarse como un
continuo a lo largo del tiempo porque el vinculo entre educaciéon y empleo se organiza en
torno a la necesidad de integrar teoria y practica. El matiz de pensar dicho vinculo
teniendo como referente el mundo de vida y de la vida cotidiana se asienta en la idea que
los actores estructuran sus acciones en significados en las diferentes esferas de la realidad
en la que se desenvuelven. La formacion tedrica se aprende en mayor medida en las aulas
universitarias -mundo de vida tedrico y disciplinar-; mientras que en la formacién practica
—mundo de vida practico profesional- los agentes movilizan sus recursos cognitivos gracias
a la socializacién de la practica profesional que es provista en menor o mayor medida
durante el trayecto universitario y en el empleo. Mientras el elemento tedrico se refiere a
la posesidn de recursos cognitivos que se construyen en el trayecto formativo; el practico
alude a la utilizacién de los recursos que construyen o construyeron los propios
estudiantes en situaciones de aprendizaje con intencidén educativa, a través de su puesta

practica en espacios como el internado, el servicio social, los laboratorios o en las



investigaciones modulares, o bien son construidas ante situaciones de trabajo y / o
profesionales, que no necesariamente poseen intencién educativa explicita pero dan
cuenta de la existencia de sus competencias. Estas aportaciones a la formacion tedrica y
practica dependen de la orientacidn practica y del perfil de la carrera.

Aclarar que las competencias residen en los recursos cognitivos que se movilizan (Tejada,
2005: 7), es pertinente en la medida que los egresados de las carreras poseen un perfil de
egreso que se conforma por un repertorio teérico y practico que define lo que los
estudiantes deben aprender durante su ciclo formativo. Para que dicha movilizacion
suceda deben integrar los diversos recursos que poseen a través de desempeiios, y es en
ese momento que es posible hablar de competencias. Tanto estudiantes como egresados
tienen claro que la integracion de sus recursos cognitivos es posible hasta que se les utiliza
y moviliza, pues la sola posesidn de conocimiento no los hace competentes. Dicha
movilizacion de recursos estda mediada por la rutina o por la reflexién, depende el caso,
porque para saber cdémo actuar el profesional debe ser capaz de comprender las
situaciones a las que se enfrenta. Al ser la formacidn un proceso por el cual se construyen
aprendizajes gracias al descubrimiento y desarrollo de los recursos cognitivos, tanto
estudiantes como egresados se enfrentan a situaciones conocidas y desconocidas, y para
enfrentarlas, deben recurrir a sus experiencias previas y retomar los esquemas que les han
sido utiles para enfrentarse a ellas. Cuando las situaciones les son conocidas detectan cual
es la mejor manera para actuar al tiempo que deciden, coordinan e integran los recursos
gue les son utiles. Cuando la situacidn es desconocida o no cuentan con esquemas previos
que les permitan afrontarla construyen otros nuevos. En ambos casos acuden a
mecanismos de ideacion.

La formacién también es parte de un proceso de desarrollo de capacidades y de auto-
formacién en contextos de interaccion subjetiva, porque el desarrollo pleno del sujeto
requiere de relaciones intersubjetivas (Weiss, s/f). Es en estas relaciones que se reconoce
a los otros ya sea en situaciones de desigualdad (maestro — alumno) o de igualdad
(profesionista — profesionista) en la apropiacion del conocimiento. Como proceso la

formacién implica integracion tanto de pasado como de presente y de futuro a través de



proyectos, que se materializan en acciones y practicas profesionales inmersas en un
dialogo intersubjetivo, y por medio del cual construyen herramientas para enfrentarse a
aquello que sienten y experimentan como extrafio y que los hace sentirse como
extranjeros. Este didlogo opera por medio de la interaccidon y amplia tanto el cimulo de
experiencias como los horizontes de actuacién, porque en él conocen y son capaces de
comprender el acervo de conocimiento de quienes habitaron su mundo en el pasado, lo
habitan en el presente y lo habitaran en el futuro. La formaciéon es un proceso de
subjetivacion por medio del cual estudiantes y egresados se transforman a si mismos a la
vez que construyen o transforman los recursos que les permiten comprender y actuar en
los mundos que habitan.

Las posibilidades que ofrece el concepto de formacidon para el objeto de estudio se
orientan en dos sentidos. Por un lado ayuda a reflexionar sobre la relacién intersubjetiva
entre quienes participan en el proceso educativo, tengan o no la intenciéon de hacerlo; y
por otro permite comprender la relacion existente con la disciplina y profesion a la que se
aspira ingresar. En las relaciones intersubjetivas que establecen los estudiantes y
egresados no sélo viven sus propias experiencias, sino que viven las experiencias de los
“otros” (bien sean profesores o pares). En este didlogo dentro del mundo de vida
participan tanto contempordneos o congéneres, predecesores y sucesores. Entender la
formacién como un didlogo intersubjetivo involucra al sujeto en un proceso de
construccion y transformacién de las maneras para comprender, pensar o de actuar el
repertorio de recursos para desempefiar las prdacticas sociales que aprenden en la
interaccién con los otros. En este proceso se transforman a si mismos reinterpretando su
ser en funcién de lo que imaginan cémo debe ser el profesional y sus practicas y entre
quien es el profesional de carne y hueso y cdmo es su practica. Esta reinterpretacion
ocurre cuando entran en contacto con el mundo profesional e interiorizan las
significaciones que la comunidad de practicos asigna a las practicas de la profesidon. Para
gue este proceso intersubjetivo ocurra requieren recursos cognitivos -tedricos y practicos-

qgue les ayuden a comprender e intervenir en el mundo de vida de la profesién en la cual



se socializan, y comprender como es que deben comportarse y qué deben saber hacer
como profesionistas.

Para el analisis también se recurre a la perspectiva del aprendizaje situado y de la
sociologia comprensiva como un “aprender — haciendo — comprendiendo”, a la cual se
engarzan las categorias de practica, orientacidén practica y de practica profesional para
analizar la construccidon de competencias profesionales desde una mirada transversal en
dos situaciones clave para la formacién profesional: mientras se es estudiante y una vez
que se es egresado practicante. Vale aclarar que egresado practicante es quien moviliza 'y
actla sus conocimientos, capacidades, habilidades, destrezas, etc., en un ambito
profesional segun su formacién disciplinar en la Sociologia, la Medicina y la Fisica. Para
describir la construccion de competencias y el sentido que adquiere tanto para los
estudiantes como para los egresados se utilizan los conceptos de practica y practica
profesional, entendiendo la primera como formas particulares de actividad que son
modeladas a nivel social e institucional de manera que repiten determinados tipos de
situaciones; y la segunda como las convenciones de accion que incluyen medios, lenguajes
e instrumentos distintivos que son propias de una comunidad de practicantes porque
comparten tradiciones de una profesion (Schén, 1992).

Por orientacion practica se entiende a la socializacién que guia y anticipa el encuentro
entre el conocimiento académico y la practica profesional de los estudiantes
universitarios, porque la ensefianza de grado tiene la finalidad de que el estudiante
consiga una formacion bdsica en una o varias disciplinas, y ésta esté orientada al ejercicio
de actividades de caracter profesional. La orientacidn practica define tanto espacios como
actividades en cuya operacion y actuacion participan tanto profesores como estudiantes,
gue estan definidos en los curricula y que operan a través de situaciones con intencion
educativa que sumergen a los estudiantes en la futura practica profesional porque les
permite identificar y comprender las conexiones de sentido existentes entre el
conocimiento académico y las actividades profesionales que van desarrollar en sus futuros
empleos. Para identificar estas orientaciones se revisaron planes y programas de estudio

de las tres licenciaturas, pudiendo establecer dos niveles analiticos de la orientacion



practica, como guia para la accion y como dmbitos de desempefio, que permiten visualizar
la relacién entre estructura y accién (produccién y reproduccién) en la construccién de
competencias estadisticas.

La orientacion practica funciona como marco para la accién alrededor del cual se
construyen interacciones que la convierten en realidad, que se ubica en un espacio —
tiempo donde suceden las relaciones sociales. Los espacios previstos para que se
materialice la accidn profesional a través de situaciones que propicien el encuentro entre
conocimiento académico y la futura prdctica profesional, son el servicio social en las tres
carreras, el internado en medicina y los laboratorios en fisica. En sociologia y medicina
también pueden incluirse las investigaciones modulares definidas en el modelo
pedagégico de la UAM — X, llamado sistema modular. En la orientacién practica se
interrelaciona la dupla espacio — tiempo porque los planes y programas definen con
claridad el momento (trimestre) en el cual puede operar dicha orientacion. El sustento de
su ubicacion temporal y espacial se funda en el supuesto de que los estudiantes poseen
cierto bagaje de conocimiento tedrico o practico que les permite adentrarse a
profundidad en la practica profesional de la carrera. Como el nivel de practica en cada una
de las carreras depende del tipo de conocimiento disciplinar, el curriculum (planes,
programas de estudio y modelo pedagégico) se entiende como la guia para la practica de

profesores y alumnos en el proceso de aprendizaje.

6. La practica, elemento integrador del hacer profesional

La importancia de la practica se define en tres aspectos principales: el primero porque
posibilita la construccién del aprendizaje a través de un hacer con sentido; el segundo
porque introduce a estudiantes y egresados en el mundo de vida de la profesion, haciendo
gue la transicion entre el mundo educativo y laboral sea mas o menos suave en funcién de
la orientacion practica profesional y de los contenidos estadisticos de cada licenciatura; y
el tercero porque es a través de la practica visible como se logra el reconocimiento social
de la carrera, que se alcanza en el momento que se muestran publicamente cuales son las

actividades que desempefian los profesionales, pues el reconocimiento también es una



construccion social. De ahi que las concepciones que se erigen sobre quién es un

|II

“profesional” estén directamente ligadas al ejercicio de la carrera. El profesional es quien
estudid una carrera y posee conocimiento disciplinar, y quien pone en practica los
diversos recursos cognitivos que construyd durante su transito escolar. El profesional es
pues quien vive la carrera a través de su practica:
“... cun profesional? Uno ya puede presumir de la sociologia cuando realmente
la ejerces, cuando dices ok., soy socidloga y realmente estoy aplicando lo que
aprendi de la sociologia en mi trabajo y en mi vida cotidiana. Yo creo que es alli
donde aplicas el término socidloga, porque estds activa y no pasiva, porque
estds siendo participe de la carrera, de tu vida y de lo que pasa en la sociedad”
(Egresadal, sociologia).
La practica que contribuye a la construccién de competencias estadisticas se manifiesta
como un continuo en el tiempo y en el espacio. Este continuo representa el trayecto
profesional en el cual los sujetos no sélo estan dispuestos a actuar sino que tienen la
capacidad para hacerlo, y en el cual construyen tanto relaciones como experiencias
propias del mundo profesional de las disciplinas. En términos analiticos este

Ill

mundo profesional es el equivalente al “mundo de la vida”, porque esta lleno de
los significados que fueron construidos por los profesionales predecesores, por aquellos
gue son construidos por los profesionales contemporaneos y congéneres, y aquellos que
seran construidos por profesionales que les sucederdn. Es decir, para poder hablar de
acciones pasadas, futuras o en acto hay que considerar dos dimensiones en la accién
social: la temporalidad y la corporeidad. Al hacerlo las acciones y las relaciones sociales
gue construyen los agentes a través de su interaccidon con los otros, varian segun sucedan
entre contemporaneos, congéneres, antecesores o sucesores (Schutz, 1973).

La coordenadas tiempo y corporeidad junto con el espacio ayudan a ubicar el andlisis de |a
construccidon de competencias en dos momentos que conforman el mundo profesional: el
mundo escolar y el mundo laboral que se configuran y se interrelacionan en un durante. El

mundo profesional se construye como una conjugacién espacio — tiempo en el que

existen mundos de la vida cotidiana como segmentos particulares del mundo de la



vida y del sentido que le asignan estudiantes y egresados, quienes actlan en
realidades que les son préximas e inmediatas porque viven experiencias cara a
cara como una relacién nosotros.

La definicion de mundo de la vida se apoya en la idea de que la comprensidén es una
cualidad del agente y constituye realidad, porque para construir realidades hay que
comprenderlas, y tiene como fundamento a la accién social porque concibe agentes
con capacidad para actuar, para construir, reconstruir y recrear realidades a través de los
significados. El interés en la accion social se centra en comprender cémo acttan los
agentes frente a las acciones de los otros o a las situaciones a las que se enfrentan. La
asignacion de sentido es resultado de la interpretaciéon y comprensién de experiencias
pasadas que son contempladas desde el presente con una actitud reflexiva. Esta condicién
hace que las experiencias tengan validez en su momento actual hasta que son reconocidas
en el presente y son provistas de sentido (Schiitz, 1993). En dicho caso, la construccidn de
competencias que se manifiesta a través de la agencia de los sujetos es un proceso tanto
social como cognitivo. Entender el sujeto y su sentido de agencia como la capacidad para
elegir y decidir resalta, como parte del proceso de formacién, su capacidad para
reflexionar ante las situaciones a las que se enfrenta.

En el mundo de la vida la temporalidad funciona como marco en el que se desarrolla la
interaccion social, porque permite que tanto estudiantes como egresados
construyan las interpretaciones y sentidos que les ayudan a comprender el mundo,
mientras construyen una realidad que comparten con compaieros, colegas o
expertos gracias a la intersubjetividad reafirmando su condiciéon de seres sociales.
Por otro lado la corporeidad les permite estar y ser en el mundo porque a través de ella
estudiantes y egresados se relacionan con los otros de manera corporal o simbdlica en el
mundo de la vida cotidiana. Esta imbricacién tiempo — corporeidad, requiere de un lugar
para concretarse y es gracias a esta combinacién que puede analizarse la construccién
de competencias estadisticas como un continuo en el tiempo en el que los
expertos socializan a los aprendices en el mundo de vida de la aplicacidn

estadistica en la profesién. En este juego temporal — espacial esta presente tanto



el conocimiento a mano que conforma la profesion y que se construye entre
aprendices y expertos o colegas, y entre generaciones. En suma, es en la relacion
nosotros donde reside el proceso de aprendizaje porque en ella se construyen los
significados. Es asi que el mundo de la vida cotidiana es el ambito en el cual se vincula
reciprocamente la contemporaneidad del mundo al alcance actual con el pasado y con el
futuro como mundo de alcance potencial (Schiitz y Luckmann, 2003; Schiitz, 1962, 2003:
217 citado en Mora, 2009: 55 y 56).

El mundo escolar y el mundo laboral son mundos de vida cotidiana que
componen el mundo de vida profesional. Estos mundos —de la vida y cotidiana-, se
definen a través de los mundos de sentido que operan en lo cotidiano a través de las
relaciones intersubjetivas que establecen los agentes (estudiantes y egresados), del lugar
gue ocupan en el espacio y del conocimiento que poseen gracias a su capacidad para
comprender la realidad. Es en la vida cotidiana el ambito en el que sucede el transito de lo
individual a lo social, porque es la regién de la realidad que se construye y se reconstruye
en su dimension subjetiva a través de las experiencias de los agentes, quienes no sélo
actdan con los otros sino que es a través de la interacciéon que establecen con los otros
gue pueden comprenderse mutuamente. Ello implica varias maneras de vivir las
experiencias que constituyen la vida social, y la existencia de esferas en las
cuales se comprenden de manera diferenciada las vivencias de los otros. Esta
distincidn es util en la medida que sirve para ejemplificar que el mundo escolar y el laboral
conforman uno mas amplio, el mundo profesional. En términos practicos los mundos de
vida cotidiana escolar y laboral remiten a légicas internas de cada uno de ellos, mientras
gue el mundo de vida profesional no sdlo contiene ambos mundos cotidianos sino que
alude a la existencia de un vinculo entre ellos.

En esta imbricacidn mundo escolar y laboral, el andlisis de las entrevistas mostré que
existen tres manifestaciones del “hacer” que pueden presentarse a lo largo del trayecto
de formacion profesional de los estudiantes y egresados: mientras se cursan estudios
universitarios o de posgrado y en el desempefio laboral. Sin embargo, dadas las

caracteristicas de los curricula que tienen que ver con la cantidad de contenidos



estadisticos, la orientacion practica de las carreras, el perfil o la inmersién en el mundo de
vida de las carreras por ejemplo-; se identifica que existen momentos en los cuales estas
formas de hacer se manifiestan en mayor o menor medida. Las dos primeras
manifestaciones del “hacer” se entienden como recepcidn, repeticion y transferencia de
informacién y se les denomina “mecanizacién con y sin sentido profesional”; mientras que
la tercera es un hacer comprendiendo marcado por la reflexién en la accion y sobre la
accién y por la creatividad, que se denomina como “hacer comprendiendo”. Esta
distincién analitica es util para mostrar los niveles de actuar entre los profesionales, que
van desde actos hasta acciones sociales comprensivas y reflexivas que conforman

practicas profesionales.

6. 1 La practica sin y con sentido del “hacer profesional”

La diferencia entre mecanizacién sin sentido y mecanizacién con sentido se basa en
lo siguiente. La mecanizacién sin sentido implica recepcion, repeticidon y/o transferencia
de informacion desconectada del mundo de vida de la profesién; mientras que la
mecanizacién con sentido profesional implica también la recepcion, repeticién y/o
transferencia de informacidn, pero tiene una funcién en la inmersién en el mundo de vida
de la profesidn y de la disciplina. Esta manifestacion del hacer estd presente sobre todo en
fisica. El “hacer por hacer sin sentido” (mecanizacién sin sentido) tiene pocas posibilidades
de convertirse en una practica reflexiva pues es un presente sin pasado y sin futuro, ya
que en él no existen conexiones de sentido ni una finalidad profesional. Si la reflexién
opera como la capacidad para comprender y relacionar entre distintas ideas o sugerencias
para enfrentarse a determinadas situaciones, en la mecanizacion sin sentido profesional
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no opere la “reflexion sobre la accidn profesional” ni la “reflexién en la accién
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profesional”. A diferencia de la mecanizacidon con sentido que si puede convertirse en
insumo para la reflexiéon, siempre y cuando esté conectada con un momento profesional
pasado o que esté dirigida hacia un momento profesional futuro definido en gran medida

por la orientacién practica y su utilidad profesional. Esta mecanizacién es especialmente



util para el razonamiento fisico, la cual se potencia cuando los estudiantes comprenden
cual es su aportacién en la préctica profesional.

La diferencia entre la mecanizacién sin sentido y el hacer comprendiendo radica en la
ausencia o existencia de reflexién mientras se actua. El hacer comprendiendo es el Unico
hacer que escaparia, en términos de Bourdieu, a la disyuntiva de una practica con sentido
negativo a la que suele atribuirse un pensamiento mecanico y que estaria cercana al
automatismo. Esta practica con sentido negativo describe de manera mas cercana a la
“mecanizacién con sentido profesional”, pues se identifica mas con una “rutina” que con
una “practica reflexiva”. Tanto en la mecanizacién con sentido como en el hacer
comprendiendo existe la destreza de un saber hacer; en la primera como “potencia” al
operar como un medio para la reflexion a futuro, es decir, como insumo en un proyecto
de accién comprensiva que se encuentra en estado latente. En el hacer comprendiendo la
reflexion si es un “hecho”, porque el saber conforma la parte cognitiva de la practica y el
hacer la movilizacién de los recursos cognitivos -como integracién del mundo tedrico
disciplinar y del mundo practico profesional-. La practica reflexiva implica entonces un
“saber hacer que es real” porque conocimiento y accién estan juntos, en dicho caso la
construccidon de practicas profesionales es parte constitutiva de la construccion de
competencias porque el encadenamiento de acciones comprensivas conforma practicas
reflexivas en las cuales operan y se movilizan diversos recursos cognitivos.

Al entender las competencias como saberes que se movilizan gracias a la comprensién se
reconoce el papel de las capacidades cognitivas que involucran los agentes en su hacer
comprendiendo. Desde la perspectiva del mundo de la vida cotidiana éste es el mundo en
donde el hombre puede desarrollar su capacidad de agencia, porque la accién social es
una vivencia que estd guiada por un plan o proyecto que surge de la actividad del agente,
distinguiéndose de otras vivencias porgue es intencional y reflexiva (Schutz, 1932 citado
en Hernandez y Galindo; 2007). En tanto para Giddens (2001) la accion social media con el
mundo a través de un sujeto que es capaz de comprender y de actuar gracias a la relacién
existente entre el conocimiento que tiene del mundo social y el que tiene de si mismo. Al

estar ligada accion social y la capacidad para autorreflexionar sobre la propia conducta, los



agentes pueden ejercer control racional sobre lo que hacen, siendo capaces de manejar
sus practicas y su propia vida. Por ello es posible decir que las practicas sociales estan
constituidas por acciones llenas de “conocimiento” y de “comprensién”, por lo cual tanto
estudiantes como egresados son agentes capaces de realizar ejercicios reflexivos, y actian
gracias a su capacidad de comprender en funcion de la informacién que captan en las
relaciones reciprocas en las que participan.

Por su parte la mecanizacién sin sentido puede considerarse un “acto”, entendido como
un hacer ya realizado sin conexién alguna con el pasado o futuro, que esta vacio de
sentido porque no tiene significado profesional para quien lo ejecuta ni logra integrar a los
sujetos en el mundo de vida de la practica profesional, es decir, no hace “comunidad”.® En
términos analiticos la mecanizacidon con sentido se encuentra en un punto intermedio
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entre un “acto” sin proyeccion pasada o futura; y una “accién social” porque en esta
mecanizacion si existen proyecciones (conexiones) entre pasado y futuro dada su utilidad
para el aprendizaje de las disciplinas —por ejemplo, aprender a mecanizar procedimientos
matemadticos es Util para el razonamiento de los fendmenos fisicos-. Sin embargo la
mecanizacién con sentido profesional en si misma no llega a ser una “accién reflexiva”
porque estd mas cercana a una rutina y a un pensamiento mecdnico, porque puede
realizarse sin poner atencién en ella y sin quedar bajo el escrutinio de la conciencia. A
pesar de ello la mecanizacidn con sentido tiene una funcién en la construccién de
competencias estadisticas. La significatividad de esta manifestacion del hacer depende de
la conexion de sentido que establecen estudiantes y egresados sobre un hacer mecanico
gue tiene una funcidn en el aprendizaje de su disciplina y de su practica profesional.

La mecanizacidn con sentido profesional puede moverse desde un dmbito individual (mas

cercana a un acto) a uno social (mas cercana a la accién comprensiva y reflexiva). El primer

caso sucede cuando los profesores si conocen cudl es la funcidon de la mecanizacién en el

* A diferencia de la accién que es entendida como una conducta intencionada y proyectada por el agente en
el mundo de la vida, y que estd basada en proyectos. La mecanizacion sin sentido es un acto ya realizado. Es
un hacer sin pasado porque en él no se hace uso del acervo de conocimiento a mano profesional y tampoco
existe un referente disciplinar que guie el actuar presente. Es un hacer sin futuro porque tampoco hay un
referente profesional a desempefiar, pues carece de proyecto e intencidn que guie la accidon presente o
futura.



aprendizaje de una disciplina pero en los estudiantes no es tan claro, al menos que logren
cierto grado de inmersién en el mundo de vida de su disciplina es posible decir que la
mecanizacion se acerca mas al ambito social, pues existe un sentido del hacer que es
compartido entre expertos y aprendices. De ahi que por si sola la mecanizacién con
sentido profesional no haga comunidad, pues para convertirse en acciones sociales
requieren que los estudiantes establezcan conexiones de sentido con la comunidad que
conforma el mundo de vida de su profesidon, y que como agentes de conocimiento sean
capaces para reflexionar sobre su “hacer profesional”. Para lograrlo los estudiantes
requieren conocer cudl es la utilidad de dicha mecanizacién en el aprendizaje de su
disciplina. Sin embargo, aunque aprendices y expertos conozcan la utilidad de Ia
mecanizacion con sentido, suelen ser acciones que no estan mediadas por la reflexion, esa
es la principal diferencia entre mecanizacion con sentido y el hacer comprensivo y
reflexivo, siendo la primera un insumo para la reflexidon. Para que los estudiantes puedan
construir y ser parte de los mundos profesionales requieren comprender los significados
gue encierran los mundos cotidianos que los conforman, y es gracias a ello que los
agentes pueden constituirse como miembros de un grupo profesional. El siguiente

esquema muestra las tres manifestaciones del hacer.

Esquema N°1. Manifestaciones con y sin sentido del “hacer profesional”
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Fuente: Elaboracion propia.



En el hacer comprendiendo no sélo se hace “comunidad” sino que se construye
“intersubjetividad”, porque esta manifestacion del hacer se conforma de acciones sociales
entendidas como conductas humanas orientadas hacia los otros y cuya base es el sentido
que le enlazan los sujetos para el contexto “profesional”. En dicha ldgica los grupos
profesionales se constituyen en el desarrollo de acciones sociales orientadas por un
sentido profesional, cuya realidad puede ser comprendida porque los agentes que habitan
el mundo profesional comparten esquemas y universos de significacion que les permiten
captar, interpretar y comprender el sentido expresado en las acciones de los otros con
quienes interactuan, para orientarse y actuar en un mundo intersubjetivo porque les es
publico y comun. Es decir, en el hacer comprendiendo los estudiantes si comprenden cual
es el sentido profesional de las acciones propias y de los otros, y gracias a que comparten
un mundo publico y comin es que conforman comunidades de sentido, es decir,
construyen intersubjetividad. Dicho en otras palabras, el hacer comprendiendo se
convierte en una vivencia significativa porque se capta reflexivamente (por si sola la
vivencia no tiene significado). Es asi que el hacer comprendiendo no es una suma de actos
porque las acciones que lo constituyen no son fragmentos de vivencias, mdas bien son
conductas cotidianas y continuas que forman parte del proceso de vida de estudiantes y
egresados que incluyen las razones de su actuar y los motivos que las generaron.

Comprender y reflexionar son recursos de un agente competente que se ponen en juego
en los procesos en los cuales estudiantes y egresados movilizan sus recursos cognitivos. En
dichos procesos se asigna significado como “construcciones de sentido” al actuar de los
otros y de los sujetos mismos, a los “mundos” que habitan y a sus “experiencias”. A través
de la posibilidad que tienen los estudiantes para involucrarse en situaciones reales, sean
empiricas o cientificas, es que pueden aprender a través de la puesta en practica de sus
recursos cognitivos al hacerlo de manera reflexiva. Es decir, a través de la practica
profesional los estudiantes y egresados dan sentido a su hacer profesional, porque éstas
son “manifestaciones del hacer” que posibilitan y amplian “experiencias” a las cuales les

asignan significados que les permiten actuar sobre el conocimiento y transformar los



objetos sobre los que actuan. En este sentido una practica social esta conformada por
acciones que los estudiantes y egresados ejercen de manera continuada sobre el medio
profesional en el que se desenvuelven y sobre su conocimiento, aunque no se limita a
éste. Dichas acciones suceden en contextos escolares (situaciones con intencion
educativa) y extraescolares (situaciones con y sin intencidn educativa)-; y en ellas es
posible identificar rasgos o maneras de hacer que son comunes a una comunidad
practicos.

La practica profesional entendida como un hacer comprendiendo si construye
“comunidad” porque son acciones habituales —dotadas de significado profesional
concreto- que comparten los integrantes de una comunidad profesional. Ello remite a
maneras de hacer que son socialmente aceptadas por y para un grupo, y que con el paso
del tiempo pueden construir tradicidon gracias a la dotacién de sentido que asignan y
comparten en el transcurso del tiempo una comunidad que es unificada a través de la
practica profesional. Las prdcticas profesionales estdan conformadas por conocimientos
que ensefian modos de hacer y que funcionan como la aplicacién o puesta en movimiento
de teoria. En suma, en la prdactica profesional confluyen tanto conocimientos teéricos
como maneras de hacer y de ser, cuyo objetivo principal en el mundo escolar es que los
estudiantes establezcan contacto directo con la realidad social en la que se desenvuelven,

gracias a los aprendizajes que han construido a través de la experiencia.

7. Conclusiones

Desde una perspectiva de aprendizaje profesional cuando alguien aprende una
practica se inicia en las tradiciones de una comunidad de practicos y del mundo de la
practica que estos habitan, como una socializacién en el conocimiento y en los patrones
de conocimiento para la accidn. Dicha practica puede aprenderse de varias formas. De ahi
que conocer las maneras en las que estudiantes y egresados universitarios construyen sus
competencias profesionales a través del aprender haciendo comprendiendo aporta el

conocimiento de este campo de investigacion.



Los resultados de la investigacién muestran que tanto para estudiantes como egresados la
practica debe ser una actividad que propicie vivencias significativas, porque saber hacer
no es suficiente. Para que el saber hacer tenga sentido educativo debe tener sentido
profesional, que en el caso de la formacidn universitaria éste se ubica durante el trayecto
universitario. En este recorrido los estudiantes y posteriormente egresados experimentan
un proceso en el que integran tanto pasado, como presente y futuro y en el cual tuvieron
la capacidad para dotar de sentido a su accidn. La importancia del hacer con sentido
radica no sélo en introducir a los estudiantes en la comunidad de practicas que son
propias de su profesidn, sino que disminuye la posibilidad de que se sientan forasteros en
su profesion. En el hacer sin sentido las situaciones de aprendizaje no poseen intenciéon
educativa ni se propicia la comprension de los contenidos estadisticos ni su utilidad en el

futuro
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Capitulo 2

Enfoque por competencias en la Educacidn Superior: algunos fundamentos tedricos y

empiricos
Francisco Ganga'
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Resumen

El enfoque por competencias, cual Ave Fénix, ha renacido después de una larga noche oscura e
influenciado probablemente por una prensa desfavorable, basicamente por un uso abusivo y por
estar asentado bajo un fundamento positivista y conductista. Sin embargo, el academicismo hizo
lo suyo también y desbordd en insuficiente para las necesidades de empleabilidad del Siglo XXI,
precisamente por éstas razones vuelven a tener sentido las competencias, ya no como simple
fordismo o taylorismo, sino de manera mucho mds refinada como articulacion de capacidades
cognitivas, procedimentales y actitudinales.

Considerando este contexto argumental, este trabajo tiene como finalidad central, proporcionar
ciertos basamentos tedricos y empiricos, que sustenten los diversos trabajos que se presentaran
en el presente libro; los cuales tienen que ver con el enfoque por competencias en el ambito de la
educacion superior. Para lograr estos fines, se recurre a una revisiéon de fuentes secundarias de
informacidn provenientes de articulos de revistas y de informes de organismos internacionales.
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1. Introduccion

La formacién profesional cobra especial relevancia a la hora de examinar las causas vy
consecuencias que han tenido las reformas educativas en América Latina y el impacto de las
mismas en el incremento de la calidad de la educacién. Si tan solo se observan los indicadores
estandarizados como por ejemplo el Trends in International Mathematics and Science Study
(TIMSS), se puede percibir que no hay una proporcionalidad entre las ingentes inversiones
financieras que se han realizado en los ultimos veinte afios y la redituacidon de las mismas en
términos cuantitativos y cualitativos. Lo anterior preocupa a todos, en particular a los policymaker
(hacedores de politicas publicas), a las autoridades educativas y econdmicas, a los gremios
docentes, a la comunidad y, en particular, al mundo académico, que es donde algunas de dichas

inversiones han recaido.

Es en este contexto, donde se reflexiona respecto de cémo innovar en los modelos formativos
asumiendo el paradigma de competencias como un eje articulador del curriculo del futuro
profesor. Desde este foco formativo, se busca optimizar los desempefios profesionales basados
en resultados, en evidencias, ubicando al centro del proceso educativo al estudiante, subrayando
lo practico y profundizando en practicas profesionales realizadas en entornos reales o simulados,

entre otras ventajas comparativamente mas eficaces.



En esta ldégica curricular, se utilizan como referencias el modelo de Bolonia y Tuning (2003), la
propuesta de Jacques Delors (1995) y diversos autores e intelectuales que ven en el modelo
basado en competencias una oportunidad para que la formacion inicial profesionalice en definitiva
al docente, levantando estdndares y rubricas, asi como criterios e indicadores para su evaluacion
permanente. Este es el marco de presentacidn, y se espera que se produzca discusidn critica en

orden a mejorar y desvelar los correspondientes desafios.

Es asi, como este trabajo se ha planteado como objetivo fundamental, el entregar ciertos
fundamentos tedricos y empiricos relacionados con el denominado enfoque por competencias en
la educacién superior; acudiendo para ello a un escrutinio preliminar de fuentes secundarias de
informacidn, que ha considerado la revision de ciertos articulos de revistas e informes de

organismos internacionales.

Desde el punto de vista de contenidos, en primera instancia se entregan antecedentes
relacionados con los hitos mas relevantes en el plano del enfoque por competencias; luego se
revisa el enfoque marco conceptual, el cual comprende temas como: la naturaleza epistemoldgica,
articulacién y convergencia de capacidades; acto seguido, se analiza la convergencia paradigmatica
de la United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) y la Organizacion
Internacional del Trabajo (OIT); luego se pasa revista a lo que implica la naturaleza de un curriculo
basado en perspectiva de competencia; junto con identificar las respectivas ventajas y desventajas

que implica este enfoque.

2. Principales hitos histéricos del enfoque por competencias

El enfoque por competencias deviene de las propuesta de los economistas estadounidense y
premios nobeles de economia Teodoro Schultz y Gary Beker; quienes se hicieron célebres —entre
otras cosas- por sus estudios acerca del denominado capital humano; el cual es fruto de
investigacion empirica relativa al nivel de alfabetizacion de los obreros de la industrias
norteamericanas, concluyendo —algo que para nosotros hoy es axiomatico, pero que entonces no
lo era- en orden a que los obreros alfabetizados rendian mas que aquellos no alfabetizados, lo que
hizo a los investigadores cambiar el paradigma de la educacion centrada en el gasto a la mirada de

la educacidn como inversion.



Como se sabe, desde un tiempo a esta parte se ha venido impulsando la innovacién curricular para
la formacidon en Educacién Superior en términos de instalar el enfoque curricular basado en
competencias, sea desde una perspectiva general, o a partir de una déptica modular. En efecto,
desde la Declaracion de Bolonia, los proyectos Tuning: Europa-Europa y Europa-América Latina, se
han levantado competencias con una metodologia validada y confiable, basicamente, referida a la
consulta mediante instrumentos ad hoc a los empleadores, egresados, académicos y expertos
disciplinares. Pues bien, esta tendencia, que también es complementada con diversas
perspectivas: canadienses, australianas, alemanas, francesas, espafiolas, entre otras, ha venido
imponiéndose incluso desde la administracion del estado, que como es sabido estd siendo
impulsada por el Banco Mundial en muchas regiones de América Latina y el Caribe. Es indudable
que todas las innovaciones que se han realizado y las que se encuentran en marcha pueden
entregar antecedentes valiosos respecto de la concepcién misma de competencias y su
potencialidad para optimizar los procesos formativos en orden a la configuracion en Chile de

Capital Humano Avanzado.

Ahora bien, se debe reconocer que el enfoque es demasiado economicista y funcionalista en sus
origenes, pero que ha sido enriquecido y complementado por las aportaciones de Jacques Delors
(1995), entre otros autores, los que han otorgado un sentido de mayor integralidad al desarrollo
de los individuos y sociedades, que trasciende la mera perspectiva econdmica logrando concebir a
las competencias como un mecanismo de construccion curricular que permitiria asegurar calidad
en los procesos formativos de la Educacidn Superior, evaluando la performance o los desempeiios

académicos de los estudiantes.

En el enfoque de las competencias subyace una mixtura paradigmatica, por un lado, el
conductismo en los resultados y el constructivismo en los procesos; de hecho, la concepcion de
competencias integra solidamente, cuando es asi concebida, las distintas dimensiones
epistemoldgicas relativas al saber, saber hacer y saber ser o, dicho de otro modo, cuando se
articulan y se integran los saberes cognitivos, declarativos o relativos a la informacién; los saberes
procedimentales relativos a las habilidades y destrezas y los saberes actitudinales relativos a la

disposicion y valoraciones que la persona hace de la disciplina y su uso en el ambito profesional.

Se parte de la premisa que al introducir este enfoque curricular basado en competencias, se
aseguran determinados desempefios de empleabilidad en los egresados al sintonizar la formacidn

académica con las demandas propias del campo ocupacional, garantizado mediante el proceso de



levantamiento de perfiles de egreso de la profesidn, a partir de la utilizacién de los métodos
Desarrollo de un Curriculum (DACUM), Un Modelo (AMOD) y Desarrollo Sistematico de un
Curriculum (SCID). No obstante, seria ingenuo pensar que la formacién solo debe atender a dichas
demandas sino que es y debe ser integral, cientifica y técnica; por consiguiente, es un error en el
gue incurren quienes critican este enfoque al sefialar que el modelo solo atiende al mercado. Se
advierte que, por ejemplo en la OIT (2002-2003) que existe demasiado planteamientos
funcionalistas que enfatizan de sobremanera las competencias técnicas o instrumentales quitando
densidad a las cognitivas y éticas, que son muy relevantes en el mundo contemporaneo, dirilamos

indispensable.

Por su parte, de acuerdo a la literatura y experiencia comparada se puede sefialar que el enfoque
curricular basado en competencias se encuentra instalado en forma disimil en los diversos
proyectos estudiados, esta diferencia se refiere basicamente a la ortodoxia del enfoque,
relacionado, por una parte, con la modularizacién del curriculo en las carreras examinadas vy, por la
otra, por un disefio curricular en perspectiva de competencias, sin modularizacién del curriculo, es

decir una perspectiva mas heterodoxa o mixta.

La versidon ortodoxa y radical del enfoque curricular en cuestidon supone al menos tres fases
indispensables, como son el levantamiento de los perfiles de egreso de la profesidn; generacidon de
mapas funcionales a partir del levantamiento de los perfiles de egreso y la validacién del curriculo
por actores claves. La figura N° 1, muestra un esquema que complementa lo expresado

previamente.

Figura N° 1. Fases del enfoque curricular por competencias
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Fuente: Disefio propio

Se observa en diversas experiencias de innovacion curricular de casas de estudios de educacion
superior, que la fase | y lll son relativamente homogéneas, sin embargo la fase Il de construccion
curricular, tensiona muchas veces la cultura establecida —el established- de compartimentacién del
saber, al propiciar el disefio e implementacién de mddulos integrados en los cuales deben
converger especialistas de distintas areas del saber llegando a conformar una visién
interdisciplinaria. Esto es muy importante y conviene detenerse un momento para afinar su
analisis; la perspectiva de competencias supone, entre otras consideraciones, trabajar con
problemas, dilemas, preguntas o situaciones reales o simuladas; a ellos concurren, en efecto, no
solo la mirada de un especialista de un campo disciplinar ,sino de varias miradas que configuran
holisticamente la realidad aportando cada uno desde su particular dptica que, integrada con las
otras, se conciertan en el planteamiento de dichos desafios. Lo anterior supone, en consecuencia,
que los académicos que forman profesionales trabajen coordinadamente en torno al curriculo, lo
supone un trabajo sinérgico multidisciplinario y trans disciplinario que en la mayoria de los casos y
en la literatura revisada no se releva suficientemente (Véase Informe OCDE, 2004, paginas 158-

160 y también en COX, C., 2003, pagina 590).

En consecuencia, lo anterior supone la consideracion integral del curriculo y no una visidn
compartimentada del mismo pero que, sin embargo, colisiona con la cultura instalada en orden a
trabajar aisladamente por disciplina. Se constata, ademas, que existen casos donde se levantan
adecuadamente los perfiles de egreso, acudiendo a las distintas fuentes de la informacién que
aunan miradas y perspectivas, pero luego se realiza un disefio curricular en compartimentos

estancos basados en asignaturas, desagregando nuevamente la formacion profesional.



Se advierten asi, casos de coherencias epistemoldgicas donde se conciben adecuadamente las
competencias como un saber integrado y la trayectoria formativa, que el disefio curricular
propicia, se muestra coherente, consiste e integrada, ante lo cual se puede decir que estos son los
proyectos que mas éxito pueden alcanzar aunque, en los casos revisados, estdan en una fase inicial
de implementacién. Otro extremo, aquellos casos donde se postula discursivamente un modelo
curricular basado en competencias y luego se practica el enciclopedismo académico clasico,
expresado en clases expositivas, tedricas, frontales. Esta escisidon es bastante comun y estd
presente en la mayoria de las escuelas de formacidn universitaria; representa, por lo demds, una
tendencia en orden a abrazar nuevas corrientes en el orden tedrico, pero que no tiene referentes

en la practica.

Todo profesional docente debe dominar los nodos epistemoldgicos de su disciplina para saber
como organizarlos, secuenciarlos y hacerlos progresivos; en suma, se busca una articulacién que el
enfoque por competencias provee y estimula, como lo es la integracidon de saberes en orden a su
convergencia para el desempefio profesional, a lo cual se le agrega la dimension de las
competencias de caracter genéricas transversales que muchas veces son tan relevantes que su
presencia puede permear las competencias especificas o disciplinarias o, al revés, su ausencia

puede ralentizarlas.

Otro caso, es el modelo clasico donde prevalecen los disefios curriculares con asignaturas
excesivamente tedricas desvinculadas del quehacer profesional emanado del desempefio. En
suma, el andlisis de casos releva yuxtaposiciones paradigmaticas y epistemoldgicas que pueden
lesionar seriamente la formacion profesional coherente e integral, de ahi que se justifiquen
plenamente estudios mas profundos que coloquen el foco en el monitoreo y seguimiento de los

disefos en orden a su implementacion.

3. El enfoque marco conceptual: naturaleza epistemoldgica, articulacion y convergencia

de capacidades

A estas alturas emerge con fuerza la siguiente interrogante: éCual es la naturaleza
epistemoldgica que sustenta o subyace a un modelo curricular basado en competencias?
Resolver esta cuestién es muy relevante pues toda innovacidn ha de partir de una concep-

cion epistemoldgica que permita comprender la perspectiva y sentido de los cambios.



Veamos, pues, en qué radica dicha naturaleza. Se entiende por episteme, el conocimiento
cientifico, en términos aristotélicos: simplemente ciencia; por consiguiente buscamos
resolver cudl es la naturaleza del conocimiento que propicia el enfoque por competencias.
A nuestro juicio, las competencias -en las distintas perspectivas que hay sobre el tema-
logran articular muy acertadamente tres tipos de saberes: los de indole cognitivo, los de
indole procedimental y los de indole actitudinal. La figura N° 2 proporciona

esquematicamente mas informacidén sobre estos tdpicos.

Figura N° 2. Tipos de saberes en el enfoque por competencias
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Fuente: Disefio propio

Es asi como una competencia, se transforma en una capacidad estructural en la persona
que trasciende un mero saber hacer, una funcién o una tarea, sino que permite
desempeiios inteligentes adaptandose a las distintas necesidades profesionales o desafios

emergentes en un contexto laboral.



A estas alturas, es probablemente muy Util conocer cuales son las caracteristicas mas

distintivas que deben tener una competencia, y en este punto, Sagi-Vela (2004), no ayuda

a nuestro entendimiento (ver tabla N° 1).

Tabla N° 1. Caracteristicas de una competencia

Multidimensional

Permanencia en el tiempo

Aplicacién en consecucion
de un logro

Una competencia no es una habilidad o un conocimiento aislado, sino que integrada
a todos ellos, en su ambito de actuacidon y su profesién. Todo comportamiento
observable es el resultado de la combinacion de actitudes, habilidades,
conocimientos asociados.

La competencia tiene un caracter de permanencia en el tiempo. Pueden variar los

medios utilizados para realizar la aportacidn, pero es dificil que varie la aportacién
en si.

La competencia aplicada siempre produce un resultado positivo. No es una
competencia si al aplicarla, no se logra lo que se deseaba, en ese caso no es
competente.

Fuente: Disefo propio, basado en Sagi-Vela (2004).

Por lo tanto, la consideracion epistemoldgica, en suma, radica justamente en la

articulacion o sintesis de capacidades o saberes, es decir, cuando hablamos de

competencias estamos hablando de integracién o articulacién de saberes de distinta

indole que se da simultdneamente en el desempefio profesional, la distinciéon, en



consecuencia, es analitica y muy util a la hora de trabajar el curriculo, porque permite
asegurar que estén atendidas las distintas dimensiones del saber humano y no sdlo las

cognitivas.

4. Mixtura paradigmatica: constructivismo en los procesos conductismo en los

resultados. Paradigma de integracion.

De acuerdo a posturas de UNESCO y en menor medida de la OIT, se da en este enfoque
una interesante convergencia paradigmatica por cuanto se busca la formacion integral de
la persona que estd en proceso formativo, cualquiera sea el nivel y la especialidad.
Ciertamente, las competencias ponen acento en los resultados, en los productos de la
formacién, la performance o como se dijo en algin momento de la historia del curriculo
en los aprendizajes esperados o terminales. No obstante, para poder ir configurando tales
aprendizajes es menester utilizar los mecanismos constructivistas en el proceso. Desde
luego, esto ha de incluir cuestiones de saberes y experiencias previas, las condiciones de
educabilidad, el capital cultural, el universo simbdlico de quienes estan siendo formados;
cuando un programa formativo desatiende estas importantes cuestiones corre el riesgo de
ser espurio, superficial y de corto alcance; al revés, cuando si los considera los

aprendizajes que se producen son mucho mas significativos, relevantes y pertinentes.

Especial consideracion tiene el hecho de que ambos propdsitos son complementarios y no
divergentes: eficiencia en el proceso y eficacia en el producto. Con todo, se deja sentado
gue no solo debiera interesarle a los docentes, como formadores de las futuras
generaciones, estos paradigmas, dado que se debe velar y garantizar que los aprendizajes
incluyan dimensiones éticas, actitudinales y valéricas; aclarando que la dimensién ética no
es necesariamente desde una perspectiva moral, que puede ser controversial, sino desde

una dptica profesional, deontoldgica.

5. Convergencia paradigmatica UNESCO - OIT



Al parecer, existe una afortunada convergencia paradigmatica, no muy frecuente en esos temas,
entre los postulados de la UNESCO a partir del Informe de Jacques Delors y las propuestas de la
OIT, especialmente las del Centro Interamericano para el Desarrollo del Conocimiento en Ia
Formacién Profesional (CINTERFOR), respecto de los enfoques o modelos que subyacen a la forma-
cién profesional. En efecto, para la OIT (Cinterfor, 2002) una competencia es una sintesis de

capacidades volitivas, procedimentales y cognitivas.
5.1. Dimensidn ontoldgica — saber ser

Desarrollar a la persona integralmente, esto es, que la formacién atienda a las distintas
dimensiones del ser humano: cognitivas, relativas a conceptos, principios, hechos y fendémenos;
procedimentales, relativas a las habilidades y destrezas; vy, actitudinales, referidas al
discernimiento valdrico, y a las disposiciones volitivas. La consideracién del Ser, entonces, incluye

a la persona integralmente considerada.

Para mayor abundamiento, la ontologia incluye e integra, articuladamente la dimension
inmanente y trascedente del ser humano y todos aquellos medios que las enriquezcan. De ahi que
el arte, la musica, la estética, la religién —en su acepcién mas amplia- la filosofia, etc. deben
complementarse con la quimica, fisica, matematica, ciencias en general, las matematicas, la

lengua y toda expresion cultural.
5.2. Dimensidén pragmatica — saber hacer

Empoderar a las personas para que resuelvan auténomamente sus problemas o desafios. La
capacidad de movilizar recursos tedricos, metodoldgicos para resolver problemas emergentes, no
necesariamente previstos en la formacion superior, pero si el haberse empoderado, apropiado, de
mecanismos de actualizacidon continua y de una actitud para enfrentar situaciones que generan
incertidumbre. La plasticidad, la flexibilidad necesaria para enfrentar la dinamicidad de la sociedad
contemporanea, hoy en dia resulta ser un verdadero imperativo, dado que paradédjicamente, tal

como ya lo expresd Heraclito en el S-V, lo Unico permanente, constante, en es el cambio.
5.3. Dimensidn pedagdgica — aprender a aprender

Capacidad metacognitiva que implica la seleccién de diversas formas para seguir aprendiendo
durante toda la vida. Esta cuestion es fundamental: que el aprendizaje es permanente y dura toda
la vida (life long learning), la formacién y autoformacidn, por tanto, es continua, y a ello debe

contribuir la formacidn profesional basal.



Lo anterior es un desafio para las universidades, pues implica dar un giro copernicano en la tarea
formativa en orden a que deben privilegiarse didacticas que estimulen la investigacion, el analisis,

el pensamiento sistémico, el pensamiento de borde, etc.
5.4. Dimension democratica — aprender a convivir

Desarrollar la disposicidn para participar ciudadanamente, para valorar la diversidad y desarrollar
la alteridad en la perspectiva de E. Levinas (1947), considerar al otro como otro, desde su propia
perspectiva. También incluye la participacion e involucramiento en procesos sociales, la valoracion

de la multiculturalidad y fendmenos emergentes.

En suma, se advierte el advenimiento de un paradigma de la convergencia, la articulacion, la sin-
tesis, superando anteriores enfoques basados en el cartesianismo en el sesgo u oposiciéon de
contrarios. Afortunadamente en las instituciones de Educacién Superior se estan ajustando a
estos procesos de innovacién, sensibilizando a la comunidad académica, instalando procesos en la
perspectiva de consolidar a futuro estos cambios que buscan garantizar y asegurar la calidad de la

educacién que reciben nuestros estudiantes.

6. Naturaleza de un curriculo basado en perspectiva de competencias

Una forma de garantizar empleabilidad y sintonia del curriculo con las demandas de empleo y
auto-empleo es sintonizar con el entorno ocupacional, pero no sélo con él. La formacidén superior
debe ir mds alld de la mera responsabilidad con los campos laborales, sin embargo, esto no

excluye su atenta consideracion.

En efecto, la declaracidn del perfil de egreso que enuncia las competencias y capacidades que los
estudiantes se apropiaran, es vinculante para todo el proceso formativo desde su ingreso hasta su
egreso y con ello implica los contenidos —también vinculantes- declarados en los planes de estudio
y las mallas curriculares, asi como los programas de asignaturas. Las universidades son evaluadas
por la consistencia curricular que sus carreras profesionales ostentan y dicha consistencia se mide
por el grado de coherencia interna que tienen los planes de estudio, las mallas curriculares y los
programas de asignaturas tomando como referencia el perfil de egreso declarado; éste es la
piedra angular que orienta todo el proceso formativo y las decisiones que se van tomando en
orden a su implementacion. En consecuencia, cualquier cambio que se administre debe estar en la

perspectiva de la implementacidn y consecucion de dicho perfil.



Por otro lado, ha de tenerse en cuenta que, desde el punto de vista curricular, la
legitimidad del perfil de egreso y su funcién orientadora de todo el proceso, reside —
intrinsecamente- en la consistencia curricular y —extrinsecamente- en la pertinencia que
exhibe frente a las demandas del mercado ocupacional y las propias derivadas del
autoempleo. Respecto de éstas ultimas, se reconocen, al menos, unas seis vertientes que

informan el perfil profesional, a saber:

¢ La derivada desde la dptica de los avances cientificos y tecnoldgicos y desde la éptica
tedrica de la propia disciplina, su evolucién genética; aqui adquieren relevancia las

sociedades cientificas.

e Otra derivada de los campos profesionales, por ejemplo, desde los colegios
profesionales cuyo eje estd en el ejercicio mismo de la profesidn y los alcances que

dicho ejercicio implica.

¢ La vertiente propia de los usuarios, desde los egresados cuya experiencia reciente de
induccion en los campos laborales permite advertir las fortalezas que habria que
consolidar en la formacién; las debilidades que corregir y los desafios a considerar en

las actualizaciones e innovaciones curriculares.

e Otra vertiente relacionada con los prestadores del servicio, es decir, los propios
académicos, atender a sus requerimientos de formacidn, los énfasis que ha de tener la
formacién, la articulacién entre los avances tedricos, escuelas y paradigmas y los

alcances practicos y contextualizados de la profesidn, etc.

¢ Y, finalmente, la de los propios estudiantes que nos informan acerca de la naturaleza
didactica y en orden a la relevancia curricular de su propia formacion; tal vez esta sea la
opinidn menos densa, pero si importante en cuanto a observar cdmo se estan
desarrollando los avances curriculares y estructuras organizativas de la prestacion

educacional.

En suma, el curriculo de formacién profesional, tal como lo denota su acepcidn latina, da
cuenta del recorrido que ha de realizar el estudiante, para alcanzar las competencias

disciplinarias especificas y las competencias genéricas transversales deseables para



alcanzar el perfil profesional declarado. El levantamiento de perfiles permite asegurar
mayores expectativas de empleabilidad a los egresados toda vez que dicho levantamiento
mira al mercado ocupacional, por consiguiente, la fidelidad de la organizacidn curricular y
la prestacion del servicio educacional debe ser fiel a lo declarado, a menos que concurra
una innovacién para mejorarlo, en cuyo caso su modificacion es razonablemente

aceptable.

7. Ventajas del enfoque curricular por competencias

El levantamiento de perfiles de egreso que exige la formacidon basada en competencia, permite y
asegura una mayor vinculacion entre la formacién académica y, por ende, mejora la
empleabilidad; aunque como lo hemos adelantado y seguiremos subrayando, la formacion

académica no se reduce solo al mercado laboral.

El disefio curricular basado en competencias permite articular tres tipos de competencias: las
estrictamente especificas disciplinarias, las genéricas disciplinarias y las genéricas transversales
(Mertens, 2005). Las primeras, por ejemplo, en al caso de un profesor de lenguaje, supone el
dominio de la lengua oral y escrita, la literatura universal, latinoamericana, la linguistica, la
semidtica, entre otras; las segundas suponen la valoracion de las lenguas vernaculas, la valoracién
de la literatura como mecanismo de formacién, valoracién de la importancia de poseer un buen
repertorio linglistico para comunicarse; las terceras suponen la valoracion de la importancia de
trabajar en equipo, dominar las TIC, la importancia de poseer una segunda lengua, junto a la ética
personal y propias de la disciplina. Como vemos las competencias integran distintos tipos de
saberes en su naturaleza epistemoldgica, de los cuales es posible distinguir a lo menos tres: los
conceptuales, cognitivos relativos a principios o teorias; los procedimentales, relativos a
habilidades y destrezas y los actitudinales, relativos al discernimiento valdrico. Esta distincion
analitica puede estar presente en los tres tipos de competencias, que siguiendo a Jaques Delor’s,
corresponderia al saber, saber hacer, saber ser y saber convivir, correspondiente a los cuatro

pilares de la educacion del siglo XXI.

El disefio curricular basado en competencias fundamenta un enfoque metodoldgico y didactico
basado en problemas, centrado en el estudiante y ve al docente como un guia, referente y/o

maestro, que orienta el proceso formativo, es decir, un genuino pedagogo en el sentido griego del



término; ellos es asi porque las competencias tienen siempre el referente —no Unico- del

desempeio profesional.

Otra ventaja del enfoque por competencias es la consideracidn del entorno en el disefio curricular,
gue en caso de la educacién escolar, existe un curriculo pre escrito —-normado desde el estado, de
caracter legal- pero también existe el denominado curriculo emergente que consiste en relevar
cuales son las necesidades educativas de los estudiantes, expectativas, universo simbdlico, capital
cultural, disposiciones de aprendizaje, conocimiento, aprendizajes y experiencias previas. En un
disefo curricular basado en competencias abierto y flexible, las competencias genéricas,
disciplinarias y las genéricas transversales permiten asumir estos temas emergentes y versatiles,
asi como las competencias disciplinarias especificas pueden perfectamente alinearse con la

legalidad del curriculo.

8. Desventajas del enfoque curricular por competencias

Operar bajo un paradigma instrumental y funcional implica enfatizar sesgadamente sélo las
necesidades del medio, del mercado laboral, de los empleadores, sin considerar las distintas y
ricas otras vertientes de informacién: sociedades cientificas, estudiantes, gremios, egresados,
académicos. El funcionalismo que puede derivar en un ‘fordismo’ y ‘taylorismo’ es una amenaza
permanente cuando no se tiene en cuenta el paradigma epistemoldgico que sustenta dicho

curriculo, a saber: la convergencia e integralidad de los saberes (Delors, 1995).

Considerar a las competencias como tareas y funciones, contradice la nocion misma de las
competencias, las que se declaran como complejas y sustentadas en la ciencia y en la experiencia
profesional, lo que no se limita a un repertorio o listado de cursos de accién predeterminados.
Como ejemplo, la politica publica en relacién a la distribucién de textos escolares, en definitiva
son las editoriales las que disenan el curriculo al pautear desde los textos el curso de accién que
profesores y estudiantes deben seguir, desconsiderando que los textos son un insumo de apoyo
didactico y no el corazén del quehacer educativo intra aula, ciertamente, hay honrosas
excepciones pero que no destruyen la regla; para un profesor agobiado de estudiantes en sala y
con 8 h o mas horas de intra aula el texto le resulta funcional para liberar tensiones y descansar en

ellos. El texto, ademas, no considera, el rico entorno sociocultural y natural del estudiante, no



puede porque su disefio es industrial y masivo, asi como el curriculum prescrito, el libro de texto

podria contribuir al fortalecimiento dirigido de competencias disciplinarias especificas y de apoyo

transversal, como un insumo importante al trabajo guiado del docente.

El costo del diseifo e implementacion de un curriculo basado en competencias es mas alto que el

disefio curricular tradicional, pues requiere un soporte en infraestructura e implementacién ad

hoc con el disefio y paradigma; pero mds que esto, supone mayor carga horaria de académicos

que deben trabajar colegiadamente en mddulos e invertir horas académicas extra aula para

planificar concertada e interdisciplinariamente con sus pares, ademds de atender el tiempo de

trabajo que el estudiante dedica fuera del aula para el logro de sus aprendizajes.

Para finalizar, se presenta en la tabla N° 2, un parangdn entre ventajas y desventajas del enfoque

por competencias, de acuerdo al trabajo de la Dra. Macciarola (2007).

Tabla N° 2. Limitaciones y ventajas del enfoque por competencias

Limitaciones

Ventajas

1) Operacionalismo. Las competencias actian como telén de
fondo sobre el cual no se puede actuar de forma directa ya que
no son observables.

1) Propicia el vinculo entre teoria y practica, entre
mundo disciplinario y mundo laboral, entre
formacion tedrica y practica llevando a repensar la
relacion entre universidad y sociedad.

2) Fragmentacién. La desagregacion de competencias para su
operacionalizacién y evaluacidn conlleva los riesgos, pues esta
fragmentacion artificial de la conducta humana obstaculiza la
comprension, si consideramos que las investigaciones cognitivas
muestran que la cognicién privilegia la totalidad o globalidad por
sobre lo especifico.

2) Permite flexibilizar los disefios curriculares

centrados en asignaturas avanzando hacia
propuestas modulares. Se facilita la
compatibilizacion o convergencia curricular sin
cambiar estructuras curriculares; los

reconocimientos se otorgan en funcién del logro
de competencias y no de contenidos desarrollados.

3) Funcionalidad a practicas profesionales dominantes. Se
justifican las decisiones curriculares en funcion de los modelos
dominantes de ejercicio profesional, de rasgos universales de las
profesiones abstraidas de las condiciones socio-histéricas en las
que esas practicas se ejercen y que las determinan.

3) Favorece la descentracion de enfoques

puramente  epistemoldgicos y disciplinares
profundizando el recorte curricular desde Ia
profesion.

4) Pragmatismo. La determinacion de contenidos a partir de
competencias profesionales supone un sesgo pragmatista o
utilitarista que brinda elementos parciales para la elaboracion de
un plan de estudios. Esta ausente en este planteo la necesaria
reflexién acerca de la formacion tedrico-epistemoldgica que
todo campo disciplinar demanda.

5) Racionalidad técnica. Subyace al modelo curricular basado en
competencias la misma racionalidad técnica o instrumental que
se criticd a la Tecnologia Educativa. La racionalidad eficientista
medios-fines prevalece en un disefio curricular a partir de
competencias entendidas como resultados de aprendizaje. En
lugar de los objetivos, son las competencias las que definen los
medios curriculares (contenidos y actividades).




Fuente: Disefo propio, basado en Macchiarola (2007).

9. Conclusiones

El enfoque curricular basado en competencias abre nuevas oportunidades al desafio de la
profesionalizacidn, pero ellas deben estar arropadas desde una O&ptica epistemolégica vy
paradigmatica que oriente la politica y el disefio curricular hasta llegar al aula, bajo un sustento de
coherencia y consistencia interna de los disefios evitando caer solo en un discurso innovador y
practicas obsoletas, arruinandose las ingentes inversiones humanas, materiales y financieras

focalizadas en las instituciones.

La innovacién es un imperativo ético por cuanto busca el aseguramiento de la calidad en
perspectiva de accountability, la mejora de los servicios educativos en orden a la
empleabilidad de los titulados y su insercion laboral o autoempleo. Por consiguiente, nos
referimos a procesos ineludibles para las instituciones de Educacidn Superior. Los
procesos de internacionalizacion, las politicas de convergencia europea y latinoamericana
a través de los proyectos Tuning Europa-Europa y Europa-América Latina; la Declaracion
de Bolonia y la necesidad de generar y fortalecer redes y alianzas interuniversitarias,
constituyen un conjunto de antecedentes que avala el redisefio de las carreras

universitarias y la evaluacién permanente del curriculo que las hace posible.

En este sentido lo que se busca es la visibilizacion de los procesos de mejora y la
transparencia de los mismos en orden, justamente, a su perfeccionamiento. En este
sentido los procesos de autoevaluacion para la acreditacién que han impulsado las
diversas agencias de acreditacion institucional de nuestros paises, han sido muy valiosos
ya que han impelido a las universidades a instalar dispositivos estratégicos que aseguren

calidad en sus procesos de innovacién curricular.

Se parte de la premisa que en Educacidn Superior se han realizado gigantescas inversiones
gue deben redituar beneficios, basicamente, en la formacién de capital humano
avanzado; especialmente, si se considera que nuestra regién aun se mantiene en las
postrimerias de las posiciones, en relacién a los avances que han experimentado los paises

desarrollados.



En efecto, la piedra angular del enfoque curricular basado en competencias son los
perfiles de egreso de la profesién. Estos declaran cudles serdn las capacidades y
competencias disciplinarias especificas y genéricas transversales que poseeran los
egresados al momento de titularse. Por consiguiente, el perfil de egreso tiene un cardacter
vinculante para la institucién formadora y a ello debe dedicar todos sus esfuerzos
institucionales. De alli que el modelo de levantamiento de perfiles, cuando es riguroso y
participativo, legitima la innovacién a la que conduce en el plan de estudios, malla
curricular y programas de asignaturas o moédulos segun se trate. Por lo demas, el perfil
debe ser conocido por todos los usuarios del sistema: estudiantes, académicos,
empleadores, egresados, quienes, a su vez, han ido proporcionando informacién clave

para su retroalimentacién.

Se espera este primer tema tratado, cumpla de alguna manera con la tarea de
proporcionar, al menos, ciertos fundamentos del enfoque por competencias y su impacto

en los respectivos disefios curriculares.
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Resumen

La educacion superior en el contexto europeo y latinoamericano a través del tiempo
muestra una dindmica de transicién hasta llegar al momento actual, en ese trayecto revela
prioridades, objetivos, metas y proyectos para escenarios futuros. Mediante acuerdos
consensuados se establece el tipo de competencias basicas, genéricas, especificas y
especializadas. Con ese marco y de manera complementaria se precisa la competencia

evaluadora docente para valorarlas, ya que ambas estan estrechamente vinculadas para
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hacer un andamiaje durante la formacién en escenarios complejos. El enfoque se orienta a
nuevas estructuras y funcionamiento de los centros educativos y mayor compromiso
profesional e institucional, de esta manera se avanza para enfrentar los nuevos desafios

mundiales, sociales, politicos y econédmicos.
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1. Introduccién

Los cambios acelerados que el mundo de nuestros dias esta teniendo, se deben
principalmente por el impacto de las tecnologias de la informacién y comunicacién en un

mundo globalizado, la nueva sociedad del conocimiento nos obliga a repensar la



Educacion Superior (ES) en sus tradicionales misiones, visiones, organizaciones, funciones

y responsabilidades.

En este apartado se describe el proceso de transicién de la ES en el contexto
europeo y latinoamericano, lo cual permite mostrar las prioridades, los objetivos, las
metas y los proyectos considerados para enfrentar los desafios asociados al rol que le
corresponde. Con ese marco se definen las competencias, sus tipos y ventajas, asimismo,
se enuncian las competencias educativas, poniendo atencién a la competencia evaluadora

del docente de educacién superior.

2. El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES).

Se puede decir que los Programas pioneros para el establecimiento del Espacio
Europeo de Educacién Superior fueron el Programa de movilidad de estudiantes Erasmus
(1989-1994) y Sécrates-Erasmus (1995-2006) que tenia como objetivo el concepto de
crédito ECTS (European Credit Transfer and Accumulation System) por sus siglas en inglés,
es decir facilitar el reconocimiento académico de los estudios cursados en el extranjero

(Burriel, 2006).

Reunidos los Ministros de Educacidon de Alemania, Francia, Italia y Reino Unido
dentro del marco de celebraciones del aniversario de la Universidad de la Sorbona, en
Paris, firman una declaracién conjunta el 25 de mayo de 1998, la cual instaba al desarrollo
de un "Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)" y que se daria a conocer como la
“Declaracién de la Sorbona”. Durante este encuentro, se previd la posibilidad de una
reunion de seguimiento en 1999 para continuar con los trabajos, teniendo en cuenta que
la Declaracién de la Sorbona en ese entonces, era concebida como un primer paso de un

proceso politico de cambio a largo plazo de la ensefianza superior en Europa (EEES, 2015).

2.1 El Proceso Bolonia



La Declaracion de Bolonia fue celebrada el 19 de junio de 1999. Se tratd de una
declaraciéon conjunta que dio inicio a un proceso de convergencia que tenia como
objetivos facilitar el intercambio de titulados y adaptar el contenido de los estudios
universitarios a las demandas sociales. Es a partir de ésta Declaracidon que los ministros
europeos de educacion (29 Gobiernos de la UE se reunieron para proponer un Marco
Comun de Enseianza Superior en Europa), manifestaron la importancia del papel de las
Universidades en la creacién de la “Europa del Conocimiento” (Universidad de Malaga.

UMA, 2015).

El EEES es un dmbito de integracién y cooperacion de los sistemas de Educacién
Superior, con el objetivo de crear en el 2010, un escenario unificado de niveles de
ensefianza en todo el continente, que permita la acreditacion y movilidad de estudiantes y

trabajadores por todo el territorio europeo (UMA, 2015).

La Declaracion de Bolonia sienta las bases para la construccién del Espacio Europeo
de Educacién Superior, organizado conforme a ciertos principios (calidad, movilidad,
diversidad, competitividad) y orientado hacia la consecucién entre otros, de dos objetivos
estratégicos: el incremento del empleo en la Unidn Europea y la conversién del sistema
Europeo de Formacion Superior en un polo de atraccién para estudiantes y profesores de

otras partes del mundo. Son seis los objetivos recogidos en la Declaracién de Bolonia:

1. La adopcién de un sistema facilmente legible y comparable de titulaciones,
mediante la implantacidn, entre otras cuestiones, de un Suplemento al Diploma.

2. Laadopcion de un sistema basado, fundamentalmente, en dos ciclos principales.

3. El establecimiento de un sistema de créditos, como el sistema ECTS.

4. La promocién de la cooperacidn Europea para asegurar un nivel de calidad para el
desarrollo de criterios y metodologias comparables.

5. La promocion de una necesaria dimensidon Europea en la educacion superior con

particular énfasis en el desarrollo curricular.



6. La promocion de la movilidad y remocion de obstaculos para el ejercicio libre de la
misma por los estudiantes, profesores y personal administrativo de las

universidades y otras Instituciones de ensefianza superior europea (EEES, 2015).

2.2 Comunicado de Praga (19 de mayo de 2001)

Dos afos después de la Declaracion de Bolonia y tres desde la Declaracién de La
Sorbona, los Ministros Europeos de Educacién firman la Declaracion de Praga. En la que se
reiteran las lineas de actuaciones de la declaracién de Praga, relacionando las dimensiones
europeas con la “empleabilidad”, las titulaciones conjuntas (J. Martinez, 2011:6), ademas
de establecer direcciones y prioridades del proceso para los afios venideros, entre los que

destacan:

1. Elaprendizaje a lo largo de la vida como necesario para enfrentar los retos de la
competitividad y el uso de nuevas tecnologias en una sociedad y economia
basadas en el conocimiento.

2. Lasinstituciones de ensefianza superior y el estudiantado: por una parte se trata
de desarrollar planes de estudio que combinen la calidad académica con la
empleabilidad y por otra, reafirmar la necesidad, recordada por los representantes
del estudiantado de tener en cuenta la “dimensidn social” del proceso de Bolonia

3. La promocion del atractivo del Espacio Europeo de Educacién Superior (Foro Social

Ibérico para la Educacién, 2005).

2.3 Declaracion de Berlin (19 de septiembre de 2003)

Los ministros responsables de la Educacién Superior procedentes de 33 paises se
reunieron en Berlin, Alemania, para reafirmar y precisar las lineas de trabajo anteriores,
las enmarca dentro de la conclusion de la cumbre de Lisboa (2000) que propone
“convertir a la Unidén Europea para el 2010 en la economia del conocimiento mas

competitiva y dindmica del mundo”. Esta declaracién, ademds destaca la necesidad de



establecer relaciones mas estrechas entre el Espacio Europeo de Educacion Superior y el
Espacio Europeo de Investigacidén y encarga al grupo de seguimiento hacer un balance de
progreso referido sobre todo a la garantia de calidad, el sistema de dos ciclos y el
reconocimiento de titulos y periodos de estudio (Foro Social Ibérico para la Educacion,
2005:1). Con el objetivo de analizar el progreso efectuado y establecer prioridades y

objetivos para los afios siguientes.

En ella acordaron algunos principios y prioridades, entre otros: Asegurar la union
entre la Educacidon Superior e investigacién; Desarrollar un curriculum internacional;
Promover la movilidad de los estudiantes y del personal académico y administrativo;
compromiso para elaborar un marco de calificaciones comparables y compatibles, asi
como hacer que la Educacidon Superior sea accesible para todos, con aprendizajes para
toda la vida, ya que se considera que la educacidon es un bien para todos vy una

responsabilidad publica (J. Martinez, 2011).

2.4 Declaracion de Bergen, Noruega (Del 19 y 20 de mayo de 2005)

El comunicado de esta reunidn presenta un balance general de lo acordado y se
reconoce que se ha avanzado en tres cuestiones fundamentales: la estructura de ciclos, la
garantia de la calidad y el reconocimiento de titulos y, periodos de estudio. Asimismo se
reconoce que es importante asegurar que el progreso es coherente en todos los paises
participantes (J. Martinez, 2011:8). Sin embargo, se sefialan cuatro desafios y prioridades

futuras.

1. Reconoce la relacidon entre educacidn superior e investigacion. Establece la
necesidad de programas de doctorado estructurados y la de aumentar el nimero
de doctorados que emprendan carreras de investigacion dentro del EEES.
Considera a los participantes de tercer ciclo no solo como estudiantes, sino

también como investigadores iniciales.



2. Se insiste en la necesidad de establecer “condiciones apropiadas para que los
estudiantes puedan completar sus estudios sin obstdculos relacionados con su
origen social y econémico”. Establece que “la dimension social incluye medidas
adoptadas por los gobiernos para ayudar a los estudiantes, especialmente a los
sectores socialmente desfavorecidos, en aspectos financieros y econdmicos vy
proporcionarles servicios de orientacién y asesoramiento con vistas a facilitar un
acceso mas amplio”.

3. Se compromete a eliminar obstaculos burocraticos a la movilidad.

4. Considera el EEES como “un colaborador de los sistemas de educacidn superior en
otras regiones del mundo, estimulando el intercambio equilibrado entre los
estudiantes y el personal y la cooperacién entre las instituciones de Educacién

Superior” (Foro Social Ibérico para la Educacién, 2005).

2.5 Declaracion de Londres (18 de Mayo de 2007)

En esta reunidn se insiste en la importancia de disponer de instituciones sdlidas,
que sean diversas, que estén financiadas adecuadamente, que sean auténomas y
responsables. Se reconoce que existe una conciencia creciente de que un resultado
significativo del proceso consistird en una transicion hacia una Educacidén Superior

centrada en los estudiantes, y no en una educacion centrada en el profesor.

Esto supone un claro cambio de actitudes y de métodos de enseifanza y

aprendizaje.

También se han hecho avances significativos en los niveles estatal e institucional en
cuanto al objetivo de crear un EEES basado en un sistema de estudios de tres ciclos y en el
desarrollo de marcos nacionales de cualificaciones. Asimismo, se ha producido un

incremento de los programas de doctorado estructurados.



Previeron que para el futuro, los esfuerzos deberian concentrarse en: eliminar las
barreras al acceso y a la progresion entre ciclos; en implementar adecuadamente los ECTS
basados en los resultados del aprendizaje y en la carga de trabajo del estudiante; mejorar
la empleabilidad de los titulados y redoblar esfuerzos en programas de doctorado e

investigacion (J. Martinez, 2011).

2.6 Declaracion de Lovaina (Del 27 al 29 de abril del 2009)

La meta asentada en la reunién celebrada en Nueva Lovaina, Bélgica consistié en
llegar para el 2020 a una movilidad saliente de estudiantes del 20% de la matricula. Esto,
manifestaron, implicard esfuerzos extraordinarios de todos los sistemas de educacién
superior europeos, pues se estd muy lejos de ello (De Garay, 2012). Los temas que mas
atrajeron su interés continuaron siendo: Aprendizaje a lo largo de la vida; Empleabilidad;
Ensefianza centrada en el alumno; Educacién e innovacién; Movilidad y Transparencia (J.

Martinez, 2011).

Ademas se recordd que en la reunién de Berlin en el 2003, los ministros de
Educacidon acordaron que a partir de 2005 todos los titulados deberian recibir el
Suplemento al Titulo que tiene por objetivo garantizar, en el contexto de la movilidad, la
transparencia y legibilidad de los conocimientos y destrezas adquiridos por cada
estudiante en el programa educativo que haya cursado, esto de manera automatica y
gratuita. Se comentd que en el 2003 sdlo ocho paises lo hacian, para el 2009 este nimero
se habia incrementado hasta 25 naciones (54%), lo que representa un avance importante,
pero aun insuficiente y se hizo una exhortacidon para avanzar en este punto (De Garay,

2012).

2.7 Declaracion de Budapest-Viena (12 de marzo de 2010)

Esta declaracion, afirma el comunicado, marco el final de la primera década del

Proceso de Bolonia y supuso la presentacion oficial del Espacio Europeo de Ensefianza



Superior (EEES), segun lo previsto por la Declaracion de Bolonia de 1999. En el marco de

esta declaracion, los ministros:

Destacaron la naturaleza especifica del Proceso de Bolonia, que supone una
asociacion Unica entre autoridades publicas, instituciones de ensefianza superior,
alumnos y personal, asi como empresarios, agencias de garantia de la calidad,
organizaciones internacionales e instituciones europeas.

Pusieron de relieve el hecho de que el Proceso de Bolonia y el Espacio Europeo de
Ensefianza Superior resultante, constituyen un ejemplo sin precedentes de
cooperacion regional y transnacional en materia de ensefianza superior que ha
suscitado un gran interés en otros paises del mundo, aumentando asi la visibilidad
de la ensefianza superior europea en la escena internacional. Declararon sus
deseos de intensificar el didlogo y la cooperacién en materia de politicas con socios
de todo el mundo.

Reconocieron los resultados de varios informes, en los que se refleja el distinto
grado de implantacién de algunas lineas de accién de Bolonia y las protestas en
algunos paises, que denotaban que los objetivos y reformas de Bolonia no se
habian implantado ni explicado correctamente.

Se comprometieron a escuchar a las voces discordantes procedentes de
estudiantes y personal docente, renovando con ello su compromiso con la
implantacidon completa y adecuada de los objetivos acordados y de la agenda para

la préxima década (Derecho de la Unién Europea, 2014).

2.8 Declaracidon de Bucarest (abril de 2012)

En el comunicado los Ministros identificaron tres prioridades clave: la movilidad, la

empleabilidad y la calidad. Mencionando también que la dimensidon social es de suma

importancia ya que en ella se incluye la igualdad de acceso con posibilidades de

finalizacion de los estudios.



Ademas, hicieron hincapié en la importancia de la ensefianza superior con un
aprendizaje permanente y centrado en el estudiante incluyendo la investigacion e
innovacion para la capacidad de Europa de afrontar la crisis econémica y para contribuir al
crecimiento y a la creacion de empleo. Los Ministros se comprometieron a convertir el
reconocimiento automadtico de grados académicos comparables en un objetivo a largo
plazo para el periodo 2010-2020 del Espacio Europeo de Ensefianza superior (Derecho de

la Unidn Europea, 2014).

Cabe mencionar que en el verano del afio 2000, surge un proyecto piloto en donde
algunas instituciones de educacion superior unieron esfuerzos y desarrollaron de manera
conjunta algunas actividades, apoyados en los objetivos de la Declaracion de Bolonia, el
cual denominaron “Proyecto Tuning - Sintonizar las estructuras educativas de Europa", en
él destaca la participacién de las Universidades de Deusto (Espaiia) y Groningen (Holanda),

entre otras.

El término Tuning pretendia transmitir la idea de que las universidades no tratan
de armonizar sus programas de titulacién, ni ningun tipo de planes de estudios europeos
unificados, obligatorios o definitivos, sino simplemente fijar puntos de referencia,

convergencia y comprensién mutua.

El proyecto, que se apoya en anteriores experiencias de cooperacién realizadas en
el marco de los Proyectos de redes temdticas de Sdocrates-Erasmus y de los proyectos
piloto ECTS, aborda varias de las lineas de accién sefialadas en Bolonia y en particular, la

adopcidon de unsistema de titulaciones facilmente reconocibles y comparables, la



adopcion de un sistema basado endos ciclosy el establecimiento de un sistema

de créditos.

Su principal objetivo es determinar los puntos de referencia para el
establecimiento, a escala europea, de las competencias genéricas y especificas para cada
disciplina, en una serie de campos tematicos: Matematicas, Geologia, Empresariales,
Enfermeria, Estudios Europeos, Historia, Ciencias de la Educacién, Fisica y Quimica

(Universia, 2008).

3. Proyecto Tuning Latinoamérica

Desde sus inicios, a finales del 2004, el proyecto Tuning, buscé identificar e
intercambiar informacion entre las instituciones de Educacion Superior para el desarrollo
de la calidad, efectividad y transparencia para mejorar la colaboracidn. Este proyecto es
independiente y esta coordinado por Universidades de distintos paises, tanto
latinoamericanos como europeos. Una de sus principales preocupaciones fue identificar
cuales serian las Competencias Genéricas para América Latina. Por lo que, se les solicitd a
cada Centro Nacional que presentard una lista de las competencias genéricas

consideradas como relevantes a nivel nacional (Universidad de Deusto, 2007).

En el Informe del Proyecto sefialan que, los movimientos sociales, econdmicos y
politicos dan muestras claras que nuestras sociedades necesitan contar con ciudadanos
preparados cultural e intelectualmente para hacer frente a los desafios del presente y del
futuro, para dirigir sabia y satisfactoriamente sus propios destinos, asi como asumir el

papel que deben jugar en el desarrollo de sus paises.



La Educacién Superior, por el rol que ocupan en la sociedad, son las organizaciones
mejor preparadas para desempefiar una funcién clave en el disefio e implementacién de
estrategias adecuadas para arribar a esta meta. Tienen la misidon y sobre todo, la
responsabilidad fundamental de usar sus conocimientos, su tradiciéon y su capacidad de

innovacion para preparar el futuro de América Latina.
La Educacidn Superior de acuerdo al Informe Proyecto Tuning (2004-2007) seiala:

Formar a sus estudiantes, dentro de una perspectiva en la que el aprendizaje sea
una tarea vitalicia, para una carrera productiva y para la ciudadania. Debe ser cada
vez mas consciente de que su mision esta en permanente transformacion, su vision
en constante efervescencia y que su liderazgo en el campo de la elaboracién y
transmisién del conocimiento requiere de una nueva sensibilidad hacia los cambios
sociales. Para ello, se vuelve imprescindible el contacto y el intercambio regular de
opiniones con otros actores interesados, del mundo académico, como de otros

sectores, tales como empresarios, referentes de la sociedad civil y gobiernos.

La educacion induce a la sociedad a progresar, pero al mismo tiempo, tiene
gue responder y adelantarse a los requerimientos de esta ultima, elaborando
estrategias que se adecuen a los programas de estudio que formaran los futuros
profesionales y ciudadanos. En relacidon con esta perspectiva, el Marco de Accién
para el Cambio y el Desarrollo de la Educacion Superior, ha sido debatido y
acordado internacionalmente, en ocasion de la Conferencia Mundial sobre la
Educaciéon Superior (1998), entre los ejes prioritarios propuestos, figuran: “una
mejor capacitacién del personal, la formaciéon basada en las competencias, la
mejora y la conservacion de la calidad de la ensefanza, la investigacion y los
servicios, la pertenencia de los planes de estudio, las posibilidades de empleo de
los diplomados, el establecimiento de acuerdos de cooperacién eficaces y la
igualdad de acceso a los beneficios que reporta la cooperacién internacional.

Proclama como misiones y funciones de la Educaciéon Superior, entre otras,



“proporcionar las competencias técnicas adecuadas para contribuir al desarrollo

cultural, social y econémico de las sociedades” (Universidad de Deusto, 2007:34).

Respecto a forjar una nueva vision “el objetivo es facilitar el acceso a una
educacion general amplia, y también a una educaciéon especializada y para
determinadas carreras, a menudo interdisciplinarias, centradas en las
competencias y aptitudes, pues ambas preparan a los individuos para vivir en
situaciones diversas y poder cambiar de actividad cuando sea necesario.

(Universidad de Deusto, 2007:35)

4. El concepto de competencia

El término competencia no es un ejercicio simple. La misma definicién conlleva a
nociones tales como la concepcion del modo de produccién y la transmision del
conocimiento, la relacién educacién-sociedad, de la misién y valores del sistema
educativo, de las practicas de ensefianza y de evaluacidn de los docentes y las actividades
y desempeio de los estudiantes. Ser competente significa también trabajar todos los dias
para adquirir nuevos conocimientos, habilidades y tener mejores actitudes ante lo que se

presente en nuestra actividad cotidiana.
Una enunciacidon amplia lo define como:

Capacidades que todo ser humano necesita para resolver, de manera eficaz y
auténoma, las situaciones de la vida. Se fundamentan en un saber profundo, no
solo saber qué, y saber cdmo, sino saber Ser persona en un mundo complejo

cambiante y competitivo. (Universidad de Deusto, 2007:35)
Otra definicion sefiala que las competencias son:

Complejas capacidades integradas, en diversos grados, que la educacién debe

formar a los individuos para que puedan desempefiarse como sujetos responsables



en diferentes situaciones y contextos de la vida social y personal, sabiendo ver,
hacer, actuar y disfrutar convenientemente, evaluando alternativas, eligiendo las
estrategias adecuadas y haciéndose cargo de las decisiones tomadas. (Cullen C.,

1996:20)

La definicion de Competencias, que da Tuning Europa (2007:37), es la siguiente:

Las competencias representan una combinacidon dindamica, de conocimiento,
comprensidn, capacidades y habilidades. Fomentar las competencias es el
objeto de los programas educativos. Las competencias se forman en varias
unidades del curso y son evaluados en diferentes etapas. Pueden estar divididas
en competencias relacionadas con un area de conocimiento (especificas de un

campo de estudio) y competencias genéricas (comunes para diferentes cursos).

Es decir, ser competente significa, cambiar en primer lugar consigo mismo para
bien y en segundo lugar, significa desaprender lo que se haya aprehendido mal, para
modificarlo con nuevas estrategias técnicas-metodolégicas, con nuevas actitudes y
destrezas necesarias para desempenar una determinada tarea, misma que se verd

reflejada con los nuevos saberes y haceres en el ejercicio profesional.

Bravo Salinas (2007:6-10) menciona que una ensefianza basada en competencia

puede aportar muchas ventajas a la educacidn, tales como:

a) lIdentificar los perfiles profesionales y académicos de las titulaciones y programas
de estudio. Una de las primeras tareas es trabajar con el perfil de egreso e

identificar las competencias que deberd adquirir al egresar, para de ahi continuar



b)

d)

con la elaboracién del plan de estudios, las unidades de aprendizaje y el reparto de

los créditos.

Desarrollar un nuevo paradigma de educacién vinculado principalmente hacia la
gestién del conocimiento y centrado en el aprendizaje del estudiante. En el
paradigma ensefianza-aprendizaje el interés ya no se centra en el profesor, sino se
centra principalmente en cémo el estudiante aprende, lo que exige mas
compromiso efectivo, mas responsabilidad porque ahora el propio estudiante
deberd desarrollar la capacidad de manejar informacién original, buscarla,
analizarla, compararla, seleccionarla, comprenderla y evaluarla, utilizando diversos

medios.

En una sociedad del conocimiento, las personas precisan ser capaces de manejar la
informacién no sélo para informarse, sino para formarse, seleccionando lo que sea
apropiado para un determinado contexto, aprender continuamente a lo largo de la
vida, comprender lo aprendido y ponerlo en practica, de tal manera que pueda

adaptarse a situaciones nuevas y cambiantes que nos esta tocando vivir.

Busqueda de mayores niveles de empleabilidad y ciudadania. Las competencias,
destrezas, habilidades y los saberes que adquieren los educandos, contribuye para
gue tengan mejores niveles de empleabilidad y son aptos para que resuelvan los

problemas que se les vayan presentando.

Para el horizonte 2015 el espacio de América Latina, el Caribe y la Unién Europea
de Educacién, se plantea entre otras metas, alcanzar la constitucién de
mecanismos de comparabilidad eficaces que permitan el reconocimiento de
estudios, titulos y competencias, sustentados en sistemas nacionales de evaluacién

y la acreditacién de programas educativos con reconocimiento mutuo, basado en



codigos de buenas practicas y en la confianza mutua entre las educaciones de
Educacién Superior. Consolidando programas que fomenten una intensa movilidad

de estudiantes y profesores.

También, los acuerdos firmados en Valparaiso en la Conferencia Iberoamericana de

Educacién (2007), entre otros, menciona que:

La educacién es una herramienta fundamental, a través de la cual |Iberoamérica
puede avanzar decididamente en la solucidon de sus mas graves problemas: la
pobrezay la desigualdad. Gracias a la Educaciéon, menciona el documento se forma
a las personas en el ejercicio de la ciudadania, se logran mayores niveles de
proteccion para los grupos sociales mds vulnerables y se fomenta la equidad en el

acceso al bienestar. (p.1)

Asimismo en la Reunién del Distrito Federal del 2005, el acuerdo fue “la
conformacion de redes de cooperacidn e intercambio académico como un medio eficaz

para la construccion del Espacio Iberoamericano del Conocimiento” (OEIl, 2010:259).

Por tal razén el Modelo Pedagdgico que se pudiera implementar, involucra la
formacién por competencias propone obviar las barreras entre la escuela y la vida
cotidiana en la familia, el trabajo y la comunidad, estableciendo un hilo conductor entre el
conocimiento cotidiano, el académico y el cientifico. (Mockus, A y Col., 1997) Asi, al
fusionarlos, plantea la formacidén integral que abarca: Conocimientos: capacidad cognitiva;
gue tiene relacion con el (saber); Habilidades y destrezas: capacidad sensorio-motriz que

tiene relacion con (saber hacer en la vida y para la vida con aptitudes para saber



emprender) y las afectivas: que se relacionan con las actitudes y valores, con el saber ser,

el saber vivir en comunidad y saber trabajar en equipo.

Al debilitar las fronteras entre el conocimiento escolar y extraescolar, se reconoce
el valor de multiples fuentes de conocimiento, como la experiencia personal, los
aprendizajes previos en los diferentes ambitos de la vida de cada persona, la imaginacion,

el arte y la creatividad.

5. Tipos de competencia:

Abarca las competencias basicas que son entre otras, las de lectura y escritura de
textos complejos, capacidades para razonamiento légico matematico, de analisis y de
sintesis, de argumentacién, etc.,, mas los tres tipos de competencias genéricas:
instrumentales, interpersonales y sistémicas; las competencias especificas y como parte

de ellas, las competencias especializadas educativas.

5.1 Competencias basicas

Se definen como una combinacién de conocimientos, procedimientos y actitudes
adecuadas al contexto mencionado anteriormente. Son tanto un “saber hacer” como un
“saber ser y estar” que todas las personas precisan para su realizacién y desarrollo
personal, asi como para el ejercicio de una ciudadania activa, la inclusidon social y el

empleo.



En ningun caso, las competencias basicas deben interpretarse como si fuesen un
conjunto de aprendizajes minimos comunes, de hecho, el curriculo incluye un conjunto
mas amplio de aprendizajes deseables. Deben desarrollarse durante las etapas de
educacion infantil, primaria y secundaria obligatoria y postobligatoria, donde se
mantendrdan y actualizaran en el contexto del aprendizaje permanente, es decir también le

corresponde al Nivel Medio y Superior.

La incorporacion de las competencias basicas al nuevo curriculo resaltard los
aprendizajes que se consideran imprescindibles desde un planteamiento integrador
orientado a la aplicacion efectiva de los saberes adquiridos, garantizando una educacion
que dé respuesta a las necesidades reales de la época en que vivimos (calidad), al tiempo
gue de constituyan en la base comun de la formacidn ciudadana para todo el alumnado

(equidad).

Su principal contribucién consiste, pues, en orientar la ensefianza, facilitando la
identificacidon de aquellos contenidos que se consideran relevantes para su desarrollo y los
criterios de evaluaciéon que permitirdn valorarlas, planteando un enfoque integrador del

curriculo escolar y evitando practicas fragmentadoras y descontextualizadas.

5.2 Competencias genéricas

Son aquellas compartidas por distintas ocupaciones o varios ambitos de
conocimiento. Son competencias apropiadas para la mayoria de las profesiones y estan
relacionadas con el desarrollo personal y la formacion ciudadana. Describen
comportamientos asociados a desempefios comunes a diversas ocupaciones y ramas de
actividad productiva (analizar, planear, interpretar, negociar...) Permiten la organizacion,

agrupacion de familias profesionales u ocupacionales.



Se puede decir que las competencias genéricas identifican los elementos
compartidos, comunes a cualquier titulacion, tales como la capacidad de aprender,
de tomar decisiones, de disefiar proyectos, las habilidades interpersonales, entre
otras. Las mismas se complementan con las competencias relacionadas con cada
area de estudio, cruciales para cualquier titulo, y requeridas a la especificidad

propia de un campo de estudio.

El proyecto Tuning propone, entre otras: capacidad de analisis y sintesis,
toma de decisiones, capacidad de aplicar los conocimientos en la practica, trabajo
en equipo, planificacion y gestién del tiempo, habilidades interpersonales,
conocimientos generales basicos sobre el d4rea de estudio, liderazgo,
conocimientos basicos de la profesidon, capacidad de trabajar en equipo
multidisciplinar, comunicacién oral y escrita en la propia lengua, capacidad para
comunicarse con personas no expertas en la materia, conocimiento de una
segunda lengua, apreciacién de la diversidad y multiculturalidad, habilidades
basicas en el manejo del ordenador, habilidad para trabajar en un contexto
internacional, habilidades de investigacién, conocimiento de culturas y costumbres
de otros paises, capacidad de aprender, habilidad para trabajar de forma
auténoma, habilidades de gestion de la informacidn, disefio y gestion de
proyectos, capacidad critica y autocritica, iniciativa y espiritu emprendedor,
capacidad para adaptarse a nuevas situaciones, compromiso ético, capacidad para
generar nuevas ideas (creatividad), preocupacién por la calidad, resolucion de

problemas, motivacidn de logro, entre otros. (Universidad de Deusto, 2007:37)

En una sociedad cambiante, donde las demandas tienden a estar en constante
reformulacién, esas competencias y destrezas genéricas son de gran importancia. La
eleccion de una ensefianza basada en el concepto de competencia, como punto de

referencia dindmico y perfectible, puede aportar muchas ventajas a la educacion.



Relacién de competencias genéricas, comunes para cualquier titulacién:

Comprende en términos generales las competencias instrumentales que son la
capacidad de analisis y sintesis; de organizar y planificar; tener conocimientos generales
basicos y de la profesiéon que ejercerd desde un inicio, asi como de una segunda lengua;
habilidades para buscar y analizar informacion, de comunicacién oral y escrita, que sepa

resolver problemas y tomar decisiones.

Igualmente las Competencias interpersonales, son fundamentales en el desarrollo
de cualquier ser humano y es la capacidad critica y autocritica, la capacidad para trabajar
en equipo y saber comunicarse con expertos de otras areas, otras disciplinas en un
contexto nacional e internacional asi como tener un compromiso ético personal e inter-

personal.

Equivalentemente las competencias sistémicas, juegan un papel importante
también ya que incluye la capacidad de aplicar los conocimientos en la practica; de
adaptarse a nuevas situaciones para generar nuevas ideas, diseflar y gestionar nuevos
proyectos; preocuparse y ocuparse por la calidad, tener la motivacion para cumplir metas,
es decir tener un espiritu emprendedor que se logra con la habilidad de investigar y seguir
aprendiendo a lo largo de la vida, conociendo nuevas culturas y costumbres de otros

paises, entre otros.

5.3 Competencias especificas

Son aquellas propias de una ocupacién, profesién o dmbito de conocimiento.

Suponen la capacidad de transferir las destrezas y los conocimientos a nuevas situaciones



dentro del area profesional y a profesiones afines. A continuacién se presenta un listado

en educacion que da cuenta de las competencias especificas surgidas en el proceso de

debate y consulta realizado en las reuniones Tuning América Latina con la participacion de

los diferentes paises, entre otras son:

Tabla N°1. Competencias especializadas en educacién

Domina la teoria y metodologia curricular para
orientar acciones educativas (disefio, ejecucion
y evaluacién).

Educar en valores, formaciéon ciudadana vy
democratica.

Domina los saberes de las disciplinas del drea de
conocimiento de su especificidad.

Investiga en educacion y aplica los resultados en la
transformacion sistémica de las practicas
educativas.

Disefia 'y operacionaliza estrategias de
ensefianza y aprendizaje segln contextos.

Genera innovaciones en distintos ambitos del
sistema educativo.

Proyecta y desarrolla acciones educativas de
caracter interdisciplinario.

Conoce la teoria educativa y hace uso critico de
ella en diferentes contextos.

Conoce y aplica en el accionar educativo las
teorias que fundamentan la didactica general y
las didacticas especificas.

Reflexiona sobre su practica para mejorar su
guehacer educativo.

Identifica y gestiona apoyos para atender
necesidades  educativas  especificas  en
diferentes contextos.

Orienta y facilita con acciones educativas los
procesos de cambio en la comunidad.

Disefia e implementa diversas estrategias vy
procesos de evaluacion de aprendizajes con
base en criterios determinados.

Analiza criticamente las politicas educativas.

Disefla, gestiona, implementa y evalua
programas educativos.

Genera e implementa estrategias educativas que
respondan a la diversidad sociocultural.

Selecciona, elabora vy utiliza materiales
didacticos pertinentes al contexto.

Asume vy gestiona con responsabilidad su
desarrollo personal y profesional en forma




permanente.

Crea y evalla ambientes favorables vy
desafiantes para el aprendizaje

Conoce los procesos histéricos de la educacién de
su pais y Latinoamérica.

Desarrolla el pensamiento ldgico, critico vy
creativo de los educandos.

Conoce y utiliza las diferentes teorias de otras
ciencias que fundamentan la educacion:
lingtistica, filosofia, sociologia, psicologia,
antropologia, politica e historia.

Logra resultados de aprendizaje en diferentes
saberes y niveles.

Interactua social y educativamente con diferentes
actores de la comunidad para favorecer los
procesos de desarrollo.

Disefla e implementa acciones educativas que
integran a personas con necesidades
especificas.

Produce materiales educativos acordes con
diferentes contextos para favorecer los procesos
de ensefianza y aprendizaje.

Selecciona, utiliza y evalla las tecnologias de la
comunicacion e informacién como recurso de
ensefianza-aprendizaje.

Fuente: Universidad de Deusto. (2007). Reflexiones y Perspectivas de la Educacion Superior en
Ameérica Latina. Informe Final. Proyecto Tuning América Latina (2004-2007) p. 142.

6. La competencia evaluadora del profesor en educacion superior

Del conjunto de las competencias especializadas en la educacién, dos ejemplos se

vinculan de manera especifica a la competencia evaluadora del profesor, éstos son: Disena

e implementa diversas estrategias y procesos de evaluacion de aprendizajes con base en

criterios determinados, Domina la teoria y metodologia curricular para orientar acciones

educativas (disefio, ejecucion y evaluacion).

En el nivel de educacion superior se necesita que el profesor sea un formador

competente en diversas funciones de actuacién y desarrollo profesional. Como




planificador, adapta situaciones y redisefia el curso que imparte; en la gestion y
coordinacion, esta inscrito en la dindmica y organizacién institucional en beneficio del
servicio educativo que realiza; en investigacién e innovacién, puede autoevaluar su
desempeiio y analizar su intervenciéon y el programa desarrollado, dando respuesta a las

necesidades detectadas (Tejada, 2002). También debe ser competente al evaluar.

No obstante, a lo sefalado, diversas investigaciones muestran a la evaluacién del
aprendizaje como una categoria didactica poco desarrollada, y tanto su concepcién como
su practica son consideradas como via para acreditar y certificar asignaturas, dejando de

lado, propiciar el desarrollo del estudiante y contribuir a su aprendizaje integral.

La baja calidad de muchas evaluaciones se atribuye a la falta de oportunidades que
tienen los profesores para desarrollar sus competencias evaluativas (Stiggins y Arter,
2002, citados en F. Martinez, 2012). Moreno expresa que conforme se avanza en el
sistema educativo hasta llegar al nivel superior “la practica de la evaluacidn se hace mas

perversa” (2009, p. 571).

Asimismo se manifiesta que existe incongruencia entre los modelos de ensefianza
y evaluacién, ya que las practicas evaluativas son asistematicas, con falta de precisién y
claridad; el enfoque se orienta a la medicion de recursos como agregado de resultados sin

considerar el andamiaje cognitivo del estudiante (Castarieda, 2011; Diaz-Barriga, 2006).

Para evaluar competencias, con todo lo que ello implica, segun lo expuesto en el
desarrollo de este capitulo, el desafio es superar mediciones sobre rasgos superficiales de
éstas en el nivel superior, ya que en ocasiones la calificacién se asigha como resultado al

final de la clase o de un periodo de estudios, como recompensa a lo realizado, o como



resultado de un examen para evaluar lo aprendido, sin reconocer el valor intrinseco del

aprendizaje.

La presidon externa institucional fomenta el mayor uso de pruebas y con ello el
entrenamiento de los estudiantes para alcanzar resultados cuantitativos y Ila
comprobacién de resultados; descuidando la importancia de la evaluacién del aprendizaje
en tres elementos importantes: la formacidn docente, el trabajo aulico y las

investigaciones sobre el tema.

Es fundamental el desarrollo de mejores practicas evaluativas que valoren el nivel
de calidad de desempefio mediante los criterios correctos, la metodologia pertinente y la
gestidon institucional que fomente la competencia evaluadora docente para evaluar

apropiadamente las competencias de los estudiantes.

Ante los nuevos escenarios mundiales que involucran presiones de los ambitos:
politico, cientifico y social; la responsabilidad de las instituciones educativas es
ineludible, por lo que se demandan nuevas estructuras y funcionamiento de los
centros educativos; mayor compromiso profesional e institucional desde una
perspectiva de accién e intervencidn; evaluacién del desempefio docente y de lo
gue acontece en las instituciones que se dedican a los procesos formativos. La
evaluacién es esencial en la estimulacidon y planificacion del cambio, ya que
proporciona retroalimentacién util para el diagndstico, comprobaciéon de los

progresos, resolucion de problemas. (Cordero, 2010:5)

La meta es posibilitar la practica evaluativa con sustento en acciones significativas

y coherentes centradas en el estudiante, en el trabajo colaborativo, los proyectos



situados, el conocimiento escolar contextualizado, la pertinencia social y personal, la
participacion activa y reflexiva desde el aprender-hacer, sobre todo, avanzar en la
autogestion y autodeterminacion del estudiante y del ejercicio profesional competente,
porque el impacto de las practicas evaluativas esta condicionado por la conceptualizaciéon
que tiene el profesor, los recursos que pone en juego, la intervencidon que realiza, la
experiencia que posee, el contexto de desarrollo y el compromiso de los estudiantes,

entre otros elementos.

La nueva vision requiere realizar una practica evaluativa auténtica que permita la
direcciéon asertiva del proceso ensefianza aprendizaje; la innovacidn que admita la
reflexion en contextos reales y el andlisis de problemas situados en escenarios complejos.
Lo anterior requiere comprender que ensefiar, aprender y evaluar, poseen influencia

reciproca y conforman un proceso integral que se potencia.

La institucidn posee un papel fundamental para alcanzar las finalidades educativas
relacionadas a lo cultural y social, de ella depende que la formacién de los estudiantes
esté relacionada con los conocimientos, los valores, las actitudes, los procedimientos, y las

destrezas que viabilizan a la socializacion segun los prototipos culturales.

De este modo, el aprendizaje se presenta en un momento determinado, de
manera individual, intencional, consciente, con interiorizacién vy adjudicacién de
representaciones y procesos; como practica constructiva de significados e interaccién
conjunta y mediacién de otros, en un contexto cultural y con orientacion hacia metas
especificas que abarca actividades reciprocas; inmiscuye una cadena de situaciones de
intencién-accion-reflexion, en un todo que involucra toda la dimensién del ser humano:
mente, cuerpo, afectos, percepciones, estimulos, motivaciéon y conducta y para ello, se

necesita una evaluacion que incida favorablemente en la formaciéon, congruente a esa



nueva concepcion del aprendizaje; considerando el contexto donde ocurre, el contenido
adquirido, las situaciones educativas complejas, el pensamiento de alto nivel y Ila

comprensién de los fendmenos observados.

Wolf, Bixby, Gleen y Gardner, citados por Castafieda (2011) nombraron al nuevo
enfoque como la epistemologia de la mente, estudiaron la ejecucidn compleja como parte
de las situaciones educativas, las cuales son parte del ambiente educativo en el nivel
superior. Las actividades cada vez se asocian mas a la interdisciplinariedad, diversidad de
puntos de vista, conocimiento y aplicacién de las Tecnologias de la Comunicacion y de la
Informacidn, realizacion de reportes de investigacidon y presentacion de resultados ante
audiencias criticas desde una postura ética y profesional, en contraste con formas de

evaluacidn pasivas, estaticas y descontextualizadas.

Los nuevos capitales culturales requieren nuevas practicas evaluativas,
aproximadas a un modelo gradual de evaluacién del desarrollo, que determine el estado
de partida del estudiante y las situaciones futuras, mostrando su cognicion, y de manera

precisa se determine qué sucede y qué se puede corregir y dénde se puede intervenir.

Castafieda agrega lo siguiente:

La medicién cognitiva debe ser capaz de proveer indices de cambio en la
organizacién y estructura del conocimiento e indices de precisidon, velocidad y de
demanda de recursos de las habilidades cognitivas que se ejecutan. Entonces la
identificacién precisa de los mecanismos responsables del desarrollo gradual de los
niveles de pericia permite exploraciones mas confiables, gracias a la comprensién
de lo que genera éxito y errores, mas que la sola descripcidn estadistica de qué es

lo que logrd o no un estudiante en particular. (p.221)



La evaluacidn en estas condiciones sirve de puente para la reflexion, la accién, el
replanteamiento y el mejoramiento de la ensefianza; es mas cualitativa, con enfoque en el
desempeiio y habilidades de alto nivel; situada, como caso Unico de un ambiente de
aprendizaje especifico. El marco para hacerlo es considerar qué aprender, qué evaluar,
como hacerlo y para qué; utilizando estrategias de evaluacidn integrales, asimismo que los
estudiantes conozcan los objetivos de la tarea, el nivel cognitivo que se busca desarrollar y

los criterios evaluativos especificos.

Se hace necesario evaluar aprendizajes complejos mediante tareas auténticas
centradas en el desarrollo de habilidades prioritarias y logros esperados; encuadrar
elementos de criterios y estdndares de evaluacion de desempefio claros y apropiados,
disefo de dispositivos de evaluacién, y sobre todo, reflexidon de la ensefianza—-evaluacién

(Diaz-Barriga, 2006).

Al respecto, el profesor requiere saber disefiar instrumentos, comprender la
importancia de la autoevaluacién y autogestién del conocimiento. Pasar de la aprobacion
con el minimo esfuerzo a la evaluacidn de aprendizajes complejos, lo cual se desarrolla a
largo plazo, ya que no es un aprendizaje unilateral o superficial, al contrario, es difuso,
propiciado en un contexto no estructurado totalmente, diverso, y en situaciones de
incertidumbre. En relacién con esta perspectiva, el reto es la competencia evaluadora del

docente.

6. 1 Las categorias de la competencia evaluadora del docente



Algunas ejemplos de competencias del profesor con base a tres tipos, son las

siguientes: (tomado de Tejada, 2002, p. 101. Desde la ldégica de categorias de

competencias en diferentes dominios -derivadas de la linea de Brunk, 1994; Bessire &

Guir, 1995: Guir, 1996; CIFO, 2000).

a)

b)

Competencias tedricas o conceptuales (analizar, comprender, interpretar)
integrando el saber -Conocimientos- relativos a la profesiéon (conocimientos del
contexto general, institucional, aula, taller, conocimientos sobre bases
psicopedagodgicas de la informacion, teorias del aprendizaje, conocimiento de los
destinatarios, macrodidactica, psicopedagogia, orientacion.) y el saber hacer
cognitivos (implicando el tratamiento de la informacién, estrategias cognitivas.).
Competencias psicopedagdgicas y metodolégicas (saber aplicar el conocimiento y
el procedimiento adecuado a la situacién concreta) integrando el saber y el saber
hacer -Procedimientos, destrezas, habilidades-. Desde la planificacién de
la formacién hasta la verificacién de los aprendizajes, pasando por las estrategias
de ensefianza y aprendizaje, tutoria, monitorizacién, implicando en ello diferentes
medios y recursos didacticos, incluyendo las nuevas tecnologias de la informacién
y la comunicacién.

Competencias sociales (saber relacionarse y colaborar con otras personas de forma
comunicativa y constructiva) integrando el saber ser y el saber estar -Actitudes,
valores y normas-. Incluye competencias de organizacién, administraciéon, gestion,
comunicacion y animacion en la formacién (procesos de grupo, trabajo en equipo,
negociacién, relaciéon interpersonal, liderazgo, andlisis estratégico interno vy

externo, marqguetin formativo).

El binomio practica docente-practica evaluativa, precisa alinearse a las nuevas

demandas de la formacién en competencias para superar patrones limitantes, legitimar el

logro del aprendizaje complejo e involucrar diversidad de saberes como los siguientes:



Saber: Conocimientos para comprender situaciones y problemas relativos a la
practica docente, por lo que se requiere formacidon para la ensefianza y la
gestion de aprendizajes con sentido y significado en la vida cotidiana y la

practica profesional del profesor y los estudiantes.

Saber hacer: Procedimientos, conocimientos para actuar con habilidad y
propiciar respuestas concretas ante los problemas generados en la practica;
para ello se requiere de una formacidén y educacion continua para los dominios

del campo disciplinar en el cual se ejerce la docencia.

Saber ser: Actitudes y valores que se establecen en las actividades educativas,
por lo que se requiere formacién humana y ética profesional. (Farfan et al.,

2010, p. 62)

Para realizar la practica evaluativa, el profesor pone en juego diversos recursos

integrados en tres categorias: Conocimientos, Procedimientos y Actitudes, mismas que

estan

ser’y

a)

b)

relacionadas con los diversos saberes involucrados “saber”, “saber hacer”, “saber

“saber estar”. La relacion se describe a continuacion:

Conocimientos: El conocimiento de los procesos de cognicion del estudiante y de
los niveles a los que puede impulsar el aprendizaje, como oportunidad para
favorecer el desarrollo de habilidades cognitivas complejas. Conocimientos
implicados con el Concepto de evaluacion, la Funcion de la evaluaciéon y la Teoria
evaluativa. El “saber”.

Procedimientos: Conocimientos para actuar con habilidad al evaluar, al realizar el
encuadre, organizar situaciones educativas y estrategias evaluativas, planear vy

disefiar recursos evaluativos que se convierten en medios y formas orientadas



hacia intervenciones significativas. Toma en cuenta los Criterios de evaluacidn, la

Ill

Metodologia y la Gestion institucional. El “saber hacer”.

Ill

c) Actitudes, el “saber ser” y “saber estar”: implica infundir el modelaje evaluativo
congruente a la coconstruccion de aprendizajes situados y diversidad de
interacciones y ambientes de aprendizaje colaborativos; avanzando a integrar
todos los otros saberes. La reflexién sobre la Importancia de la evaluacion; la
autorregulacion, la metacognicidn y la trascendencia en situaciones reales como

actitud en la Evaluacion permanente y la responsabilidad de actuar con sentido al

evaluar para incidir favorablemente en la formacion.

Es importante: “saber” cémo evaluar los conocimientos asociados al aprendizaje
complejo; intervenir con procedimientos, mediante el “saber hacer” con un trayecto
metodoldgico certero; poseer el conocimiento condicional del para qué, una actitud
asociada al entorno humanista y ético de la evaluacién de la practica situada en la
interaccidon con otros, para llegar al “saber ser” con actitud sostenida de la evaluacion
para el aprendizaje y “saber estar” de la evaluacién, de manera trascendente y eficaz,

como profesor y profesional competente.

7. Reflexion final

Después de revisitar el trabajo desarrollado en el Espacio Europeo vy
Latinoamericano relacionado con la formacién en competencias que tiene como finalidad
en esos contextos articular puntos de referencia, posibilitar la convergencia y una mejor
comprension de lo que acontece en el nivel superior; derivado de ello, es fundamental
reflexionar sobre cémo evaluar esa formacién que tiende al aprendizaje complejo
asociado a tareas integrales, sistematicas, estructuradas, ordenadas, con diversos niveles

de complejidad. De lo cual se desprende como parte ineludible, favorecer la evaluacién



pertinente, su funcion formativa y el efecto pedagdgico, mediante las orientaciones y
ajustes necesarios durante la trayectoria estudiantil llevando del estado inicial a la

transformacion de las posibilidades de los estudiantes de forma gradual y competente.

De no hacerlo de esa forma, queda evidente una concepcidon administrativa de la
evaluacién en el nivel superior, al desconocer y desaprovechar su potencial en caso de
que la informacién no se utilice para influir con sentido y sustento en el proceso de
ensefianza aprendizaje. Un efecto diferente es el valor agregado al impactar
favorablemente en lo que se aprende, mediante una distribucién educativa mas rapida y
de calidad; para lo cual, es necesario tomar en cuenta el binomio: competencias a
desarrollar en estudiantes y competencia evaluativa docente, en funcién de una

evaluacion para el aprendizaje.
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Capitulo 4

La docencia universitaria en el nuevo contexto ensefianza-aprendizaje por
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Resumen

No han sido pocos los cambios acaecidos en la ultima década en educacidn superior, tanto
en lo relativo a la estructura de dicho nivel educativo y su organizacion, motivados por los
procesos de convergencia hacia un EEES, con un enfoque de la formacién con énfasis en
los perfiles y competencias profesionales, por encima de los planteamientos tradicionales

mas ligados a los contenidos disciplinares.

Ello ha dado pie a todo un cambio de paradigma educativo a la hora de afrontar el proceso
ensefianza-aprendizaje, que conlleva nuevos planteamientos en dicho proceso. En este
contexto el papel del profesor universitario es clave para garantizar la calidad de la
docencia universitaria. Los elementos a considerar en este nuevo marco educativo nos
retrotraen, pues, a la competencia profesional, que, de una parte, nos remite a las propias
competencias profesionales del profesor —perfil docente- que es responsable, de otra
parte, del propio proceso de formacion y desarrollo de competencias profesionales de los
alumnos. También, en tal direccién, la formaciéon del profesorado adquiere un nuevo

protagonismo, junto con la innovacién docente.

Palabra clave: Docencia universitaria, formacidn por competencias, perfil profesional,
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bibliograficas

1 Introduccion

No podemos desarrollar una concepcion de la educacién superior centrada en el logro de
las competencias, en el aprendizaje del alumno, en la innovacién como medio para
alcanzar la calidad y la excelencia, sin incidir de manera clara en el profesorado y en sus

propias competencias.

Sin lugar a dudas, no han sido pocas las transformaciones habidas en el ambito de la
formacién superior, motivadas basicamente por los cambios econdmicos, sociales,
culturales, ..que han incidido directamente en los cambios acaecidos en el contexto
donde actua el profesor universitario, es especial los propiciados por la convergencia hacia
el Espacio Europeo de Educacidon Superior (EEES) y hacia el Espacio Europeo de
Investigacion (EEI), que con la nueva articulacién planteada, conlleva nuevos
planteamientos en los procesos de ensefianza-aprendizaje, como consecuencia de la
asuncién de los perfiles y las competencias profesionales como referentes del disefio,

desarrollo y evaluacion curricular.

Asi, la docencia de calidad y el profesor son aspectos clave en todo este proceso. Los
elementos a considerar en este nuevo marco educativo nos retrotraen, pues, a la
competencia profesional, que, de una parte, nos remite a las propias competencias
profesionales del profesor que es responsable, de otra parte, del propio proceso de

formacién y desarrollo de competencias profesionales de los alumnos. También, en tal



direccién, la formacion del profesorado se adquiere nuevo protagonismo, junto con la

innovacidn docente.

Ademas el profesor universitario se deberd preocupar por investigar, para continuar
creando conocimiento cientifico y mejorar, de este modo, su campo cientifico,
amplificando dicha investigacion hacia nuevas propuestas metodoldgicas, adaptadas a sus

alumnos y materias, para innovar en su realidad y en su contexto.

Para conseguir todos estos objetivos sera necesario mantener una actitud de constante
reflexion y critica, de autoperfeccionamiento, de formacién, de compromiso ético con la
profesidn,... conduciéndole este compromiso a participar activamente en la institucién en
la que desarrolla su labor profesional, implicandose en la gestidn y/o coordinacién de su

Departamento, Facultad o Universidad, titulacion u otras.

2 De un contexto de cambio a un cambio de paradigma en el proceso E-A

Lo cierto es que en el contexto de cambio general referido a la formacién superior, en el
contexto europeo en la ultima década, desde la Cumbre de Lisboa (2000) por fijar un hito
histérico, hemos vivido toda una serie de procesos en pro de la economia basada en el
conocimiento® gue han traido, como consecuencia, un importante cambio paradigmatico
en la educacién superior, propiciado entre otras afectaciones por el proceso de

convergencia europeo en la formacion de profesionales.

La Universidad, como institucion de formacidn profesional superior, no puede ser ajena a
las exigencias y consecuencias de los nuevos planteamientos, e incluso requerimientos, en
este espacio de interconexidn intersistemas. La fuerte incidencia e interdependencia entre
la educaciéon y la sociedad debe hacer que la universidad no se limite a ir detras del

“carro” de aquella, sino convertirse en un agente de comprensiéon y cambio hacia un

2 . .z . . . . .z
Nos referimos a la creacion de los diferentes espacios europeos —del conocimiento, de la educacion

superior, de la educacion y de la formacion, de la educacién permanente, de la investigacién- con sus

consabidos procesos, en particular el proceso de convergencia en educacion superior —proceso de Bolonia- .



modelo deseable. Debe integrar la excelencia académica y la respuesta a las demandas del

tejido productivo.

Su posicidn en este entramado es privilegiada. La modernizacién del sistema econdmico
impone exigencias cada vez mds imperativas a los sectores que impulsan esa continua
puesta al dia, concretamente en los sectores vinculados al desarrollo cultural, cientifico y
técnico. De ahi que estemos ante una institucion que esta obligada a superar cualquier
atisbo de enquistamiento y necesita, para cumplir sus funciones basicas, una apertura y
flexibilidad, si cabe, cada vez mds exigente (Tejada, 2005). Nadie cuestiona su papel
fundamental en lo relativo a la creacién, desarrollo, transmision y critica de la ciencia, la
técnica y la cultura, y menos aun la difusién, valoracién y transferencia del conocimiento
al servicio de la cultura, de la calidad de vida y del desarrollo econémico, pero
simultdneamente ha de preparar para el ejercicio de las actividades profesionales que

exigen la aplicacion de conocimientos y métodos cientificos.

Por ello, hemos de asumir que es necesario superar el dicotémico y falso discurso que
opone universidad y formacién profesional, o lo que otros denominan modelo académico
y modelo profesionalizante. Comprendemos los posicionamientos que priman el
conocimiento por encima del perfil profesional, pero igualmente asumimos que ello no es
mds que una manera de oponerse al cambio. El giro copernicano en relacion con el trabajo
bajo la légica disciplinar o la légica del perfil profesional es mas que evidente y tienen sus

repercusiones en el propio disefio curricular de la formacion basada en competencias.

En sintesis, podemos apuntar que la preparacién para el mundo del trabajo y la formacién
para una ciudadania activa deberian convertirse en los dos objetivos mas relevantes de la
educacién universitaria (Martinez, 2008). En tal direccién, la universidad como institucion
social es un referente en la transmisién de los principios éticos de las profesiones y un
lugar en el que se aprenden valores y contravalores. Incluso podemos apuntar mas en la
direccidn que una universidad orientada al desarrollo centra su misién en la generacién de
conocimiento dirigido a la solucién de problemas contextuales y en la construccion de

competencias coadyuvantes con el desarrollo humano y sustentable (Inciarte y alt. 2010).



2.1 Los cambios acaecidos en la educacion superior

Como consecuencia de los planteamientos y procesos de convergencia, no son pocos los
cambios que se han producido en educacién superior respecto de la situacion anterior.

Podriamos clasificar los cambios mas sustanciales al menos en dos niveles:

En primer lugar los llamados estructurales, habitualmente los mas Ilamativos al variar la
estructura externa del sistema universitario. En este caso, dicha configuracién, queda
establecida en dos ciclos, Grados y Posgrados y, este ultimo, en dos niveles relacionados
pero independientes, Master y Doctorado, contabilizacidon de la carga crediticia de una
titulaciéon segun el trabajo de los alumnos®, suplemento europeo al titulo, etc. Cabe decir,
que si los cambios sélo fueran estructurales, posiblemente quedaria en un puro

maquillaje, por lo que también se han desarrollado unos cambios sustantivos.

Los cambios sustantivos, en este caso los relacionados con la revisién del proceso de
ensefianza-aprendizaje, estdn suponiendo “mayores cargas de profundidad para los
profundos y asentados cimientos de la vieja y tradicional institucidn universitaria” siendo
los mas complicados de introducir y consolidar, ya que requieren un cambio de cultura
profesional, de mentalidad, de actitudes,... todas ellas muy arraigadas. Como ejemplo
caracteristicos podemos citar los cambios en disefio de los titulos a partir de los perfiles
profesionales y de las competencias profesionales demandadas a estos (revisién de los
objetivos de aprendizaje en términos de competencia) y de las consideradas necesarias en
un egresado universitario, de metodologia docente, de medios utilizados, de modelos de
evaluacién, en pocas palabras, cambio de paradigma educativo (pasar de la formacién

centrada en el docente a la formacion centrada en el alumno), etc.

3 Aunque obviemos conscientemente el tema de los créditos europeos, asumimos en el contexto de este
trabajo que el crédito es la unidad de valoracién de la actividad académica en la que se integran tanto las
ensefanzas tedricas como practicas, asi como otras actividades académicas dirigidas y el volumen de trabajo
que el estudiante debe realizar para alcanzar los objetivos. La generalizacién de esta unidad de medida es
uno de los objetivos fundamentales en la creacidn el EEES, de forma que el trabajo desarrollado por un
estudiante en cualquiera de las universidades de los estados miembros y otros adheridos sea facilmente
reconocido en cuanto a nivel, calidad y relevancia.



2.2 Un cambio de paradigma de ensefnanza-aprendizaje

El enfoque de la formacidén basada en la competencia ha significado un paso adelante en
el sentido de poner el énfasis en una légica mds productiva, menos académica y mas
orientada a la solucion de problemas profesionales por encima de la reproduccién de

contenidos.

Este nuevo planteamiento conlleva tres consecuencias relevantes: a) el perfil y la
competencia como referente del disefio, desarrollo y evaluacién curricular, b) el espacio
formativo, integrando la institucion de formacion y la institucion sociolaboral, y c) el
tiempo formativo, que se proyecta a lo largo de toda la vida, siendo insuficiente, la
formacion inicial, tomando nuevo protagonismo la formacién continua en el desarrollo de

las competencias profesionales y el propio desarrollo profesional de las personas.

Partimos de una conceptualizacion de competencias”® que realza la accidn, la experiencia y
al contexto socioprofesional. Dicha conceptualizacién conlleva todo un conjunto de
consecuencias e implicaciones en la ensefanza-aprendizaje de competencias
profesionales (Tejada, 2012, 2013a). De momento vamos a reparar en tres de ellas

asociadas a cada una de las dimensiones resaltadas.

1.- En los procesos de formacién basada en competencias, los procesos de aprendizaje
qgue se favorecen deben orientarse hacia la accién del participante tomando como
referente el marco organizativo en el que la situacién de socioprofesional es situacién de

aprendizaje.

La aportacion de Bunk (1994) es significativa al respecto. Para el autor, la transmision de

las competencias (mediante acciones de formacién) se basa en la accion. El desarrollo de

*En un trabajo anterior, ya abordamos el problema conceptual sobre la competencia y su propia evolucion
para asumirla como “un conjunto de conocimientos, procedimientos y actitudes combinados, coordinados e
integrados en el ejercicio profesional, definibles en la accion, donde la experiencia se muestra como
ineludible y el contexto es clave... Estamos apuntando en la direccion del andlisis y solucion de problemas en
un contexto particular en el que a partir de dicho andlisis (y para el mismo) se movilizan pertinentemente
todos los recursos (saberes) que dispone el individuo para resolver eficazmente el problema dado” (Tejada,
1999, p. 27).



la competencia integrada (competencia de accidn profesional) requiere de una formacién
dirigida a la accién; es decir, puede y debe relacionarse con funciones y tareas
profesionales en las situaciones de trabajo con el fin de que la competencia cobre su
sentido genuino y global. En la misma linea, Del Pozo (2013) considera que el desarrollo de
competencias profesionales debe basarse en la accion y debe relacionarse con situaciones

reales de trabajo con el fin que el desarrollo de la competencia sea significativo.

2.- La consideracion de los escenarios de actuacion socioprofesional donde la accion vy la
practica son referentes y recursos formativos. Si no hay mas competencia que aquella que
se pone en accidn, la competencia no puede entenderse al margen del contexto particular
donde se pone en juego. Es decir, no puede separarse de las condiciones especificas en las

gue se evidencia.

Las competencias profesionales (especificas y genéricas, transversales) son adquiridas de
manera mas eficaz, eficiente y efectiva en situaciones prdacticas que en contextos
educativos. En este sentido argumenta Levi-Leboyer que la formacién en el contexto de
trabajo es superior a cualquier tipo de formacidn, por cuanto “las experiencias obtenidas
de la accion, de la asuncion de responsabilidad real y del enfrentamiento a problemas
concretos, aportan realmente competencias que la mejor ensefianza jamds serd capaz de

proporcionar” (1997, p. 27).

3.- La experiencia es ineludible para la adquisicidn de las competencias y las competencias
pueden ser adquiridas a lo largo de toda la vida, constituyendo, por tanto, un factor
capital de flexibilidad y de adaptacion a la evolucion de las funciones, los requerimientos y
los empleos. El desarrollo de las competencias viene provocado por la evolucién de los
escenarios socioprofesionales. Esta asuncién tiene que ver directamente con el propio

proceso de adquisicién de competencias y atribuye a las mismas un caracter dindmico.

Indiscutiblemente, el aprendizaje por competencias ha propiciado toda una renovacién de
las teorias psicopedagdgicas de los aprendizajes, contribuyendo con ello a evolucionar los

esquemas de referencia de la formacién de los profesionales. Nos referimos basicamente



al aprendizaje experiencial, aprendizaje situado, con sus origenes en los propios
planteamientos de Dewey, siguiendo con otros tantos como Piaget, Bruner, Kolb,
Vygotsky, etc. En este sentido, cobra importancia la propia experiencia sociolaboral del
que aprende, se considera que todo proceso de aprendizaje es una integracion tanto de
informacién como experiencia, reinterpretando con ello los conocimientos preexistentes,
a la vez que se construyen nuevos; el aprendizaje se vuelve mds efectivo al tener la
referencia profesional, al estar ligado o vinculado a la resolucion de dificultades o
problemas reales. No sélo se incrementa su percepcidon de utilidad y motivaciéon en el
propio proceso de aprendizaje, sino que también se ve incrementada su aplicabilidad. La
inmediatez de la experiencia aumenta la probabilidad de que el aprendizaje sea
significativo y genera retos emocionales. De esta forma, se fortalece la dimension social,

emocional y cognitiva de aprendizaje y desarrollo de las competencias (Tejada, 2012).

Tras estas consideraciones, no queremos concluir este apartado sin hacer alusion a la
necesidad de una fuerte alineacion entre disefio, metodologia y evaluacién de la
formacién (Biggs, 2010; De Miguel, 2006; Moreno Oliver, 2014; Yahiz & Villardén, 2006)
teniendo como marco de referencia tanto el escenario como el perfil profesional, como ya

hemos apuntado.

Como venimos sosteniendo, el aprendizaje en educacién superior es complejo,
multidimensional, por cuanto la situacion de aprendizaje debe estar ligada a las
actividades o realizaciones profesionales: resultados de aprendizaje, que necesita ser
valorado de diferentes formas. Todo ello supera la vieja cultura de evaluacion en la
universidad asociada fundamentalmente a los conocimientos adquiridos, a través de
dispositivos centrados en pruebas escritas y orales. Es necesario, pues, abrir la estrategia 'y
dispositivos evaluativos lo suficiente para recoger toda la informacion necesaria y valorar
todos los resultados esperados, en estrecha conexién con las decisiones de programacién
de aprendizajes realizadas y su desarrollo. Por lo tanto, la evaluacién de competencias
como proceso complejo debe orientarse hacia la accidén del participante/profesional,

tomando como referente situaciones reales y/o simuladas de trabajo que sirvan para



disefiar tareas auténticas de evaluacién (Del Pozo, 2013, Ashford-Rowe, Herrington &

Brown, 2014).

Ademas, la evaluacién no sélo debe medir el aprendizaje sino también favorecerlo. Desde
esta légica también entendemos la multifuncionalidad de la evaluacién en el sentido de
evaluacién del aprendizaje, evaluacidn para el aprendizaje, evaluacién como aprendizaje y
evaluacidon desde el aprendizaje. Con ello recaemos y le damos sentido a la ya clasica
funcionalidad formativa y sumativa de la evaluacién con un enfoque complementario (lon,
Silva & Cano, 2013; Nicol, Thomson & Breslin, 2014), teniendo presente que la primera
estd concebida mas como evaluacion para el desarrollo de competencias, centrando la
atencion en las actividades de aprendizaje y su mejora, el feed-back continuo, la reflexion
sobre el proceso, la autoevaluacién y la colaboracion; mientras que la segunda, la
sumativa, ligada a la evaluacion de las competencias, se conecta con el desempefio,

realizaciones, niveles de logro, evidencias, gestién eficaz de situaciones.

3 Ladocencia en el nuevo escenario

Estas asunciones de cambio paradigmatico evidente, conllevan automaticamente
repensar las implicaciones. De momento, se necesita de un proceso informativo para toda
la sociedad, especialmente para la comunidad universitaria, y de unos programas de
formacion, incentivacion y experimentacion a todo el colectivo universitario, pero
especialmente para el colectivo docente encargado directamente de su disefio (en los
ultimos niveles de concrecién) y desarrollo. Paralelamente, estos cambios suponen, en
primer lugar, una modificacion sustancial de las competencias necesarias para desarrollar
eficientemente su funcion docente, por tanto de su perfil competencial profesional y, en
segundo lugar, la emergencia de unas necesidades formativas psicopedagdgicas, no

contempladas suficientemente hasta el momento.



3.1 Perfil competencial docente: Nuevos roles, funciones y competencias

La cantidad de trabajos desarrollados en la ultima década sobre la delimitacidn
competencial de los profesionales de la docencia universitaria, evidencia la preocupacién
que ha despertado en la comunidad universitaria y en sus dreas de influencia, la definicién
de las competencias profesionales del profesor universitario, teniendo en ello mucha
responsabilidad el camino iniciado hacia la convergencia en un Espacio Europeo de
Educacidn Superior y todos los cambios colaterales que ello conlleva, aunque no podemos

afirmar que ostente en exclusiva la responsabilidad de los cambios.

No podemos contemplar el conjunto de propuestas realizadas en torno a los nuevos roles,
funciones y competencias profesionales de los profesores universitarios, desde las
competencias transversales, genéricas o basicas, hasta la especificas y su concrecién en
torno a perfiles profesionales concretos (Cabero, 2005; Cifuentes, Alcala & Blazquez, 2005;
Marcelo 2005; Mas, 2009; Pozos, 2010; Rial, 2008; Saravia, 2004; 2012; Tejada, 2006,
2009b; Valcarcel, 2005; Zabalza, 2003; etc.)s. Baste, dado los limites de este trabajo, tomar
como referencia los propuesta que realizamos en su dia (Mas & Tejada, 2013), donde
afrontamos el perfil profesional de acuerdo a las tres grandes funciones: docencia,
investigacion y gestidn, fruto de un estudio de investigacion previo sobre la validacion del

perfil competencial del profesor universitario (Mas, 2009).

Por otra parte, no debemos olvidar que aunque hablamos de que no existe un profesor
universitario, sino tantos y diferentes de acuerdo a sus contextos de actuacién, su
procedencia, su titulacion de base y acceso a la profesion, su identidad, su carrera
profesional, su desarrollo profesional, etc. De manera que no es lo mismo ser profesor
titular, colaborador, tutor de practicas, profesor ayudante, etc., siendo todos profesores
universitarios. Sobre este particular nos remitimos igualmente al estudio sobre los perfiles

profesionales de la formacién profesional en educacién superior (Tejada et al., 2011),

> Enun trabajo anterior, hemos dedicado todo un libro este quehacer: Mas, O. & Tejada, J. (2013) Funciones
y competencias en la docencia universitaria. Madrid: Sintesis.



configurados a partir de los contextos especificos de actuacion, cuya caracterizaciéon

rapida podria sintetizarse de la siguiente forma.

En una institucion de formacion (inicial o continua) (Escuela Universitaria, Facultades,

Departamentos especificos, etc.), podemos distinguir cuatro tipos de profesores:

1. Profesores propiamente dichos, a tiempo completo, con perfil de formacion
especifico. Son profesionales que se identifican plenamente con la formacion,
siendo su actividad profesional la formacidon (profesores ayudantes, titulares,
catedraticos, etc.)

2. Profesionales de especialidad que ocasionalmente ejercen como formadores,
asumiendo todas o parte de las funciones de estos. No obstante, se identifican
como profesionales de su especialidad mds que como profesionales de la
educacion (profesores colaboradores, asociados, etc.)

3. Profesores con funciones de gestion académica como son la jefatura de estudios,
coordinacion de titulacion, coordinaciéon de prdacticas o practicum en centros o
empresas, u otras, donde mayoritariamente su dedicacidn se centra en la gestién
académica y para la cual deben disponer de competencias especificas. Son
profesionales a tiempo completo y provienen habitualmente del grupo de
profesores a tiempo completo.

4. Coordinadores de proyectos especificos que son profesionales no necesariamente
ligados a la docencia, pero que se responsabilizan de la implantacién de algun plan,
una innovacion, etc. en la que previamente han sido lideres. Pueden operar, pues,
en clave de proyeccidon interna y también en claves de proyeccion externa
(transferencia de conocimiento). Son profesionales ocasionales y actian mas

desde el asesoramiento y apoyo a equipos docentes o de investigacion.

En una institucion de trabajo (empresa, centros de trabajo, laboratorios, ...):

5. Profesional de la formacidn en los centros de trabajo, empresas, etc. que asumen

la funciéon de formacién en la practica, tutoria, supervision y seguimiento de



alumnos en practicas, o cualquier otra modalidad formativa, como puede ser la
formacion en alternancia, etc.

6. Profesionales de la especialidad que ejercen su actividad profesional mas
puntualmente la funcién de formacién en la préctica (monitorizando o tutorizando
a alumnos).

7. Coordinadores de formacion en los centros de trabajo, ligados a los departamentos
de formacidn de la empresa o centros de trabajo, que se responsabilizan de las
tareas de coordinacién interna y externa de la formacidn practica.

8. Otros especialistas que apoyan la formacién en el puesto de trabajo (gestores de

calidad, gerentes,...

Aunque pudiera parecer que estos perfiles no son habituales, la realidad nos evidencia la
presencia cada vez mas notable de los mismos, cuya labor es clave para el funcionamiento
de la formacién de nivel superior. Cierto es que no existe una cultura muy consolidada
sobre el papel de estos profesionales, nos referimos especialmente a los perfiles 5,6, 7y 8
del modelo propuesto, pero habria que asumir de una vez su protagonismo vy
consideracion en clave de reconocimiento profesional. Los convenios y otras figuras

contractuales podrian ser una buena respuesta a esta problematica.

En cualquier caso, y retomando un perfilamiento general, reparamos en las competencias
gue debe poseer el profesor universitario para desarrollar una funcién docente® de
calidad. A continuacién se detallan las unidades de competencia en consonancia con las
funciones prototipicas de esta macrofuncién como son: la planificacion, el desarrollo-
interaccion, la evaluacion, la tutorizacion y la innovacion, asi como las realizaciones

profesionales implicadas.

6 . . .. . . . .z .z .z s
Obviamos incidir en las otras dos grandes funciones: investigacion y gestion-extension, dados los limites de
este trabajo.



Tabla1l. Competenciay unidades de competencia docentes del profesor universitario (Mas &
Tejada, 2013, p. 201)
FUNCION DOCENTE
UNIDADES
COMPETENCIALES REALIZACIONES PROFESIONALES

1. Disefiar la guia
docente de acuerdo
con las necesidades,
el contexto y el
perfil profesional,
todo ello en
coordinacién con
otros profesionales

1.1. Caracterizar el grupo de aprendizaje

1.2. Diagnosticar las necesidades

1.3. Formular los objetivos de acuerdo a las competencias del perfil
profesional

1.4. Seleccionar y secuenciar contenidos disciplinares.

1.5. Disefiar estrategias metodolégicas atendiendo a la diversidad de los
alumnos y la especificidad del contexto

1.6. Seleccionar y disefiar medios y recursos didacticos de acuerdo a la
estrategia

1.7. Elaborar unidades didacticas de contenido

1.8. Diseiiar el plan de evaluacion del aprendizaje y los instrumentos
necesarios

2. Desarrollar el
proceso de
enserianza-
aprendizaje
propiciando
oportunidades de
aprendizaje tanto
individual como
grupal

2.1 Motivar a los alumnos fomentando la participacion y las actitudes
positivas.

2.2 Reforzar el trabajo de los alumnos.

2.3 Utilizar medios didacticos disponibles, adecuados a las actividades de
aprendizaje y del grupo.

2.4 Gestionar y dinamizar el grupo resolviendo los conflictos y estableciendo
limites.

2.5 Comunicar eficazmente flexibilizando el discurso en funcién de las
caracteristicas del grupo y escuchar activamente.

2.6 Utilizar variadas estrategias metodolégicas adaptadas a la diversidad del
grupo y caracteristicas del aula.

2.7 Hacer que el alumno participe en su aprendizaje.

2.8 Poner al alumno en situaciones profesionales.

2.9 Desarrollar en los estudiantes las competencias transversales.

2.10 Situar la formacién dentro del contexto historico, social, econémico,
laboral, etc. de la profesién.

3 Tutorizar el
proceso de
aprendizaje del
alumno propiciando
acciones que le
permitan una
mayor autonomia

3.1 Planificar acciones de tutorizacién, considerando los objetivos de la
materia y las caracteristicas de los alumnos, para optimizar el proceso de
aprendizaje

3.2. Crear un clima favorable para mantener una comunicacién e interaccién
positiva con los alumnos

3.3. Orientar, de forma individual y/o grupal, el proceso de construccién del
conocimiento de los estudiantes proveyéndoles de pautas, informacioén,
recursos,... para favorecer la adquisicion de las competencias
profesionales

3.4. Utilizar técnicas de tutorizacién virtual

4. Evaluar el proceso
de ensefianza-
aprendizaje.

4.1. Aplicar el dispositivo de evaluacién de acuerdo al plan evaluativo
establecido

4.2. Realizar la evaluacién diagnéstica.

4.3. Verificar el logro de aprendizajes de los alumnos

4.4. Evaluar los componentes del proceso E-A.

4.5. Promover y utilizar técnicas e instrumentos de evaluacion pertinentes.




4.6 Implicarse en procesos de coevaluacidn.

4.7. Afrontar los deberes y dilemas éticos de la evaluaciéon

5. Contribuir
activamente a la
mejora de la
docencia

5.1 Evaluar el desempefio profesional a través de la autoevaluacion y la
evaluacion de la satisfaccion de los alumnos.

5.2 Actualizarse en funcién de la evolucién y los cambios en el sistema
productivo, desarrollo tecnolégico y de los saberes psico-pedagogicos.

5.3 Participar en los procesos de calidad, innovacién y mejora continua del
propio centro con actitud proactiva.

5.4 Proponer, disefiar e implementar mejoras en su actuacion profesional
(métodos, disefio del programa, herramientas docentes, TICs...)

5.5 Participar en acciones de formacidn continua por iniciativa propia.

5.6 Participar en redes de formadores para la actualizacion y el conocimiento
de buenas practicas.

5.7 Mantenerse en contacto con el mundo profesional, conocer sus
expectativas y revertirlo en la formacién.

5.8 Ser capaz de cuestionar la ensefianza y mejorarla.

6. Participar
activamente en la
dindmica
académico-
organizativa de la
institucion
(Universidad,
Facultad, Area,
Departamento,
titulaciones,...)

6.1 Conocer la organizacidn.

6.2 Colaborar con otras organizaciones.

6.3 Coordinarse con otros profesionales que desarrollen su labor en la
organizacion.

6.4 Trabajar en equipo desarrollando las habilidades y capacidades necesarias
para ello.

6.5 Conocer el mercado de trabajo y las tendencias de la formacion para el
empleo.

6.6 Realizar proyectos interdisciplinarios.

Tras este enunciado-listado de competencias docentes, veamos ahora cudles son algunas

implicaciones y sentido de cada una de ellas.

1. Disefiar la guia docente de acuerdo con las necesidades, el contexto y el perfil

profesional previamente definido, todo ello en coordinacion con otros profesionales

El profesor que desarrolla su tarea profesional en un contexto complejo, cambiante y

multicultural como el actual, necesita dominar los conocimientos propios de esa realidad

contextual. Estos conocimientos deben abarcar ambitos tan dispares como conocimientos

del trabajo, de las formas organizativas de éste, de los agentes sociales, de la movilidad

laboral, de la incidencia de la globalizacion en los procesos de formacién, de los procesos

migratorios y sus repercusiones sociolaborales y socioculturales, tecnolégicos, los avance

cientificos, las investigaciones realizadas en otros contextos,...




El conocimiento y la consideracion del contexto tienen repercusiones directas en la
formacién, ya que, de lo contrario, dificilmente el docente tendrda elementos para
organizar y disefiar estrategias metodoldgicas que tengan como referente las
problematicas actuales relacionadas con el entorno y con la practica profesional del
alumno, viéndose del mismo modo afectada negativamente por este desconocimiento y

falta de referentes, su capacidad de reflexién sobre la practica profesional.

2. Desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje, propiciando oportunidades de

aprendizaje, tanto individuales como grupales

El profesor, en este nuevo escenario donde se considera al alumno el principal elemento y
protagonista de su proceso de aprendizaje, se convierte en una figura mediadora,
facilitadora, orientadora, asesora, motivadora, del citado proceso de aprendizaje. Como
consecuencia de estos nuevos roles que debe desempeiiar el profesor universitario, éste
debe estar capacitado para utilizar correctamente las estrategias metodolégicas mas
adecuadas para cada situacion de aprendizaje, para seleccionar distintos medios vy
recursos didacticos, para combinar momentos de aprendizaje individual y grupal (en
plenario y en pequefios grupos), para combinar momentos de aprendizaje presencial,

dirigido y auténomo.

De igual modo, es imprescindible que los docentes universitarios posean habilidades
comunicativas y estén capacitados para gestionar grupos, para favorecer dinamicas
participativas, para motivar y fomentar la interrelacién de los alumnos, para desarrollar y
potenciar los procesos de reflexion y critica en sus alumnos, para generar un ambiente de

trabajo colaborativo, de respeto y de implicacion.

Otro aspecto importante a considerar es la imposibilidad por parte del profesor, de
guedarse al margen de las innovaciones tecnoldgicas que se introducen en su contexto
social, campo curricular, dambito pedagdgico. Este docente deberd tener unas

competencias concretas para el uso de estos medios, debiendo conocer del mismo modo,



las posibilidades, condicionantes y limitaciones que supone el uso de estos medios

tecnoldgicos en el proceso de enseflanza-aprendizaje.

3. Tutorizar el proceso de aprendizaje del alumno propiciando acciones que le

permitan una mayor autonomia

La competencia tutorial que debe atesorar el profesor universitario se justifica por la
complejidad e internacionalizacion que estd adquiriendo nuestra universidad, por la
diversificacion de la oferta formativa, por la complejidad de nuestros planes de estudios,
por el disefio de los planes de los diferentes planes de estudio por competencias, por la
heterogeneidad de nuestro alumnado, por el aumento del niumero de estudiantes
internacionales y con necesidades educativas especificas en los estudios de educacién
superior, por el cambio de paradigma donde ahora pasa a ser el centro de atencidn del
proceso de enseflanza-aprendizaje el alumno y su aprendizaje, por la incorporacion en la
mayoria de estudios de practicas externas a la universidad y del proyecto fin de carrera,

necesitando ambos un proceso de tutorizacién especifico, etc.

En este marco de referencia, la tutoria se convierte en una de las estrategias docentes
mas importantes para favorecer, en los alumnos, la construccion de su conocimiento y la
orientacién de sus aprendizajes. No profundizaremos en el analisis de la funcién tutorial,
pero si es imprescindible destacar la importancia de la accesibilidad, flexibilidad, paciencia
y credibilidad que debe atesorar el profesor y, del mismo modo, resaltar la importancia de
aspectos como la organizacidn y planificacién de la tutoria (centrandose especialmente en
el dmbito académico, mas que en el personal o administrativo), de la gestion del espacio y

del tiempo destinado a ella.

4. Evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje

Los procesos de evaluacién resultan un aspecto imprescindible para mejorar las acciones
formativas, los aprendizajes de los alumnos, la calidad de la actuacién docente. Sin lugar a

dudas, para ello el profesor debe atesorar diversos saberes referentes a la planificacién y



al proceso de ejecucion de la evaluacién, como por ejemplo, seleccién y validacién de los
instrumentos mas adecuados para cada situacion, seleccién de las variables e indicadores
que definan mejor los aspectos escogidos del objeto a evaluar, qué metodologia vy

referentes utilizard, en qué momentos y con qué finalidad llevara a cabo dicha evaluacion.

Asimismo, es muy importante asumir una cultura critica, revisionista, evaluativa, no sélo
con los alumnos y sus logros, sino con los programas que se disefian y desarrollan, con la
propia organizacion y coordinacién de la formacién, con los propios docentes que la
desarrollan, con las instituciones en donde se desarrolla el acto didactico. Sélo con la
implementacidon de una evaluacién holistica podremos conocer y mejorar la calidad de la

docencia que desarrollamos.
5. Contribuir activamente a la mejora de la calidad de la docencia

El profesor universitario debe dejarse imbuir por un espiritu innovador para que esa
busqueda de nuevas y mejores actuaciones sea real. Este profesional deberd desarrollar
actitudes de apertura al cambio, de flexibilidad, de reflexidon y critica constante, para
introducir las innovaciones que sean oportunas, ya que Unicamente la investigacién y la
reflexion continua garantizan una innovacidn que dé respuestas y se adecue a las

necesidades del contexto.

Por otra parte, este mismo profesor debe convertirse en un agente de cambio, ya que éste
es intrinseco a su contexto de actuacién, por lo que consideramos esta funcién de
innovacion implicita en su quehacer profesional. Para disefar, desarrollar y/o evaluar
cualquier proceso de innovacién es imprescindible disponer de unas determinadas
competencias, ya que resulta indispensable conocer y comprender exhaustivamente que

implicaciones conllevara (o ha comportado) adoptar o adaptar estos cambios.

6. Participar activamente en la dinamica académico-organizativa de la institucién

(Universidad, Facultad, Area, Departamento, titulaciones,...)



Ademads de conocer la organizacion y su contexto de influencia, el profesor universitario
en ejercicio de la funcién docente debe participar activamente en los diferentes grupos de
trabajo, comisiones,... que tengan como finalidad coordinar las programaciones de las
diferentes asignaturas pertenecientes a un drea de conocimiento, departamento,

titulacién, colaborar con otras organizaciones, realizar proyectos interdisciplinarios, etc.

El trabajo en equipo es clave hoy dia en cualquier planteamiento docente de calidad, de
ahi la relevancia estar insertos en grupos docentes, no sélo para afrontar las tareas
especificas de planificacion, desarrollo y evaluacién ligadas a la docencia de la asignatura,
implantacion de las politicas internas, despliegue de nuevos planes de estudios, sino
también para proponer, desarrollas planteamientos de mejora e innovacion de la propia
practica, beneficiarse la interaccion profesional en clave de actualizacion docente,

posibilitando de esta forma su profesionalizacién y a la vez, su desarrollo profesional.
3.2 Implicaciones para la formacidn-profesionalizaciéon del docente universitario

Realizada esta aproximacién abierta al perfil del docente universitario, se torna necesario
realizar algunas consideraciones sobre las implicaciones de tal asunciéon sobre su
formacién’. Debemos partir del hecho de que el estado de la formacién del profesorado
universitario no goza de buena salud en nuestro contexto. Ciertamente se han realizado
serios esfuerzos en el conjunto de las universidades, propiciados por la propia dindmica
del proceso de construccion del Espacio Europeo de Educacion Superior, las consecuentes
reformas en los planes de estudios, el cambio de paradigma ensefianza-aprendizaje,
dando lugar a diferentes programas de formacién del profesorado y a la creacién de
diferentes unidades de formacidn de apoyo a la misma. No obstante, en los diferentes
foros e investigaciones que se estan desarrollando sobre el particular se sigue observando
deficiencias en las competencias docentes y dificultades para actualizar las capacidades de
los profesores. Estas deficiencias estan relacionadas especialmente con la falta de

competencias en relacion con los nuevos retos de la educacién (incluido el aprendizaje

7 Tomamos como referencia otros trabajos realizados sobre este particular: Mas y Tejada, 2013; Tejada,
2002, 2009, 2013b,.



individualizado, la preparacion de los alumnos para aprender de forma auténoma, las
clases heterogéneas, la preparacion de los alumnos para aprovechar al maximo las

tecnologias de la informacion y de la comunicacién, etc.) (Mas & Tejada, 2013).

Ademas, estos procesos no suelen estar relacionados con innovaciones educativas, ni con
la investigacion educativa. Los incentivos para que los profesores continden actualizando

sus competencias docentes durante sus carreras profesionales SOn escasos.

Las implicaciones bdsicas para superar este estado de cosas podrian ser:

Consideracion del perfil profesional y la profesionalizacion como marco de referencia para
el disefio de la formacion. Aunque no existe en la literatura una uUnica concepcion de perfil
profesional, como ya hemos apuntado con anterioridad, hay que considerar la necesidad
de distintos niveles de cualificacién en consonancia con los diferentes escenarios de
actuacion profesional y las exigencias de los mismos (profesor titular, profesor asociado,
profesor colaborador, tutor,...) (Tejada, 2009). Esta consideracién hay que tenerla en
cuenta tanto en la formacién inicial como en la formaciéon continua de nuestros
profesionales, que le permitirda no sélo la conformacién de la cualificacion profesional,
sino también el propio desarrollo profesional dentro de una perspectiva de aprendizaje

permanente.

Desde este ultimo apunte, el del desarrollo profesional, conviene igualmente realizar una
reflexion sobre la profesionalizacién de los profesores universitarios. Somos partidarios en
cualquiera de los perfiles profesionales y nivel de cualificacién contemplar el propio
proceso de desarrollo profesional, reparando en la trayectoria sociolaboral y el
desempeiio profesional al menos. En este sentido hay que considerar las diferentes
categorias profesionales con sentido de acuerdo a las competencias profesionales
afectadas e incluso a toda una carrera profesional, desde planteamientos tales como
profesor novel, junior, sénior y experto, coordinador de formacién, responsable... (Tejada,
2011). Obviamos aqui mayor profusién sobre la articulacién de tal sistema (afios de

permanencia por estadio o nivel, practicas profesionales a realizar, nivel de



responsabilidad y compromiso institucional,...). Lo que si esta claro es que el transito por

estos estadios es, a la vez, un sistema de profesionalizacidn.

Ademas, hay que hacer hincapié en las condiciones del propio ejercicio profesional, desde
los propios requisitos o requerimientos de entrada, como la propia evaluacién del

desempeiio profesional, que tengan consecuencias en la carrera profesional.

La accidn y prdctica profesional como referente y estrategias formativas. Sin lugar a duda
la cultura de actuacion profesional actual (ya estd evolucionando) estd totalmente
desfasada. Las nuevas exigencias de planteamientos mas colaborativos, para afrontar los
retos y exigencias profesionales, nos ubican en la légica del trabajo en equipo, incluso
interdisciplinar. Esto indica que habra que superar planteamientos “balcanizadores” de
departamentos, areas de conocimiento, y otras derivadas. La nueva légica de articulacién
curricular derivada del planteamiento competencial, asi como el desarrollo del mismo,
implicando la integracién de teoria-practica (Korthagen, 2010), estd abocada a una cultura
de equipos docentes, tanto en lo que afecta al diseiio, desarrollo y evaluaciéon de la
formacién, e incluso asignatura o materia, donde pueden ser coparticipes varios
profesores. Pero ademas, debemos incluir tres aspectos mas, clave en este escenario: la

reflexion en y para la accion, la dimensién ética y la ldgica el aprendizaje continuo.

Creemos importante también apuntar en torno a una formacién como clave de la
profesionalizacién muy en conexién con la practica, centrada en la prdctica. Esta
aproximacion tiene repercusiones tanto en la formacidn inicial como en la continua y es
una consecuencia directa del propio planteamiento de la formaciéon basada en
competencias. Ello comportaria, por lo que se refiere a la formacién inicial, apoyar
planteamientos de modalidad dual como es la formacion en alternancia, con una
coherente integracion entre formacién y trabajo, sobre todo en los ultimos periodos de
formacion inicial (Tejada, 2012). No debemos olvidar que estos periodos de practicas de
inicio profesional tiene un valor de socializacidn e insercién profesional nada
despreciables. Por lo que se refiere a la formacién continua nadie discute igualmente su

orientacién practica con estrecha vinculacién a las necesidades reales de formacion del



propio escenario de ejercicio profesional. Estamos aludiendo a programas de formacion a
medida, en servicio, con estrategias de tipo mentoring, coaching, etc. por su incidencia en
el propio desarrollo profesional (Tejada, 2006, 2007, 2012). Esta debe tener una gran
flexibilidad tanto en su articulacién como en los propios itinerarios que pueden seguir los
formadores. El papel de las TIC en este dmbito va a ser relevante por las propias

posibilidades de articulacion y vehiculacién de dicha formacién (Tejada, 2014).

Esta consideracién sobre las nuevas estrategias metodoldgicas no es mas que una
consecuencia también de la propia légica de la formacién basada en competencias y los
principios que la rigen (Tejada, 2007). Nos referimos fundamentalmente al
constructivismo social, donde podemos activar las modalidades estratégicas basicas de
aprendizaje basado en problemas, estudio de casos y proyectos de accién profesional, que
en diferentes formas sociales (en grupo, en equipo, en trabajo cooperativo) nos van a
permitir otras tantas estrategias metodoldgicas que han demostrado sobradamente su
eficacia en la formacién y desarrollo de las competencias profesionales. Nos estamos
refiriendo a la investigacion-accién, el aprendizaje autdnomo, talleres de formacion,

circulos de calidad, comunidades de aprendizaje, etc.

El momento de la formacion: el papel de la formacion inicial y continua. La formacion
inicial no puede facilitar a los profesores todos los conocimientos y las capacidades que se
necesitan para toda una carrera docente. La formacidn y el desarrollo profesional de cada
profesor deben considerarse una tarea permanente, como venimos sosteniendo a lo largo
del documento, y estructurarse y financiarse en consecuencia. La imparticion de
formacion y desarrollo del profesorado sera mas eficaz si se coordina de forma coherente

a nivel nacional y si se financia de forma adecuada.

El planteamiento ideal seria establecer una continuidad ininterrumpida de formacion que
abarque la formacion docente inicial, la introduccion a la profesiéon y un desarrollo
profesional continuo a lo largo de toda la carrera que incluya oportunidades de
aprendizaje formal, informal y no formal, lo cual supondria que todos los profesores: (a)

participaran en un programa efectivo de incorporacidn durante sus primeros tres afos en



la profesion; (b) tuvieran acceso a una orientacion estructurada y estuvieran tutelados por
profesores experimentados u otros profesionales pertinentes durante su carrera; y (c)
participaran en debates regulares sobre sus necesidades de formacion y desarrollo, en el
contexto del plan general de desarrollo de la institucion en la que trabajan (Tejada,

2013b).

Ademas, la formacion continua beneficiaria a todos los docentes si:

e se les animara y apoyara a lo largo de sus carreras a ampliar y desarrollar sus
competencias por medios formales, informales y no formales, y pudieran hacer
gue se les reconociera las mismas;

e tuvieran acceso a otras oportunidades de desarrollo profesional continuo, como
intercambios y destinos temporales (independientemente de que estén
financiados por programas oficiales de aprendizaje permanente), y

e tuvieran la oportunidad y el tiempo de estudiar para cualificaciones adicionales y
participar en estudios e investigaciones en un nivel de ensefianza superior;

e se hiciera mas para fomentar colaboraciones creativas entre las instituciones en
que trabajan los profesores, el mundo del trabajo, los centros de educacién
superior e investigacion, y otros organismos, a fin de apoyar una formacién de alta
calidad y practicas efectivas, asi como desarrollar redes innovadoras a nivel local y

regional.

4. El del contenido de la formacion de formadores. Sin lugar a dudas, las competencias
profesionales serian las rectoras del curriculum a articular. Los médulos de contenido
deben de estar en estrecha correspondencia con las unidades de competencia (Tejada,

2002; Mas & Tejada, 2013).

Téngase presente que los contenidos a seleccionar/integrar en el curriculum de formacion
(inicial y continua) hoy dia hay que contemplarlos con los nuevos parametros de
referencia como son la modernizacion, las bases tecnolégicas, la alfabetizacién digital y de

idiomas, la conformacién de redes e intercambios sociales, tecnoldgicos y econémicos, la



promocion de intercambios intra e interinstitucionales, la integracion disciplinaria y los

nuevos campos de formacion.

De ahi que, bajo esto parametros, consideremos los viejos y nuevos contenidos: las
tutorias, las didacticas de la disciplina, la evaluacion de alumnos, aprendizaje y
motivacion, las nuevas tecnologias, las estrategias metodoldgicas, las practicas, la
autoevaluacién docente, la coordinacién de asignaturas, la planificacién, la elaboracién de

materiales, etc. (Mas & Tejada, 2013).

Igualmente hemos de tener presente, al reparar en los contenidos, el momento de la
formacién. Parece mds pertinente que en la formacién inicial se apunte hacia la
familiarizacién con los cursos y programas, posibilidad de poder intervenir mediante el
apoyo experto, desarrollar la capacidad de reflexionar sobre la préctica, fortalecimiento
de la formacion didactica de base, etc. reservandose para la formacién continua,
contenidos asociados a la evolucion tecnoldégica del mundo socioprofesional, la propia
profesionalizacion del formador, la salud laboral, ergonomia, evitar el desgaste

profesional,...

Creacion de redes de formadores: No cabe duda que en el escenario mundial cobran y aln
cobraran mas protagonismo la creacion de redes de formadores. En estos momentos ya
estamos verificando la importancia de algunas de ellas tanto en el seno de las propias
organizaciones o instituciones de formacién (intranets de formadores) como externas a las
mismas (extranets). También estamos abocados al apoyo e inclusién de otros
profesionales en la propia red como seria el caso de tutores, formadores y asesores —
comunidades de practica profesional-. Con ello conseguimos ademas transformar la red

de formacidén en red de asesoramiento y apoyo.

Desde este punto de vista, valoramos el asesoramiento por cuanto puede permitirnos
compartir conocimiento e informacién, ayudarnos a detectar problemas profesionales y
buscar alternativas, amén de motivar a los profesores y directivos para que se impliquen

en procesos de cambio y mejora, tanto profesional como organizacional. Ademas, el



6.

asesoramiento puede ser un buen apoyo a la innovacién e investigacion como estrategia
de profesionalizacidn. En este sentido se pueden proponer lineas de actuacidn, coordinar

iniciativas de innovacidn, difundir resultados, proporcionar recursos, etc.

Asuncion de la internacionalizacion de la formacion de formadores. Tanto inicial como
continua, ampliando los escenarios sociogeograficos de dicha formacién. La misma a su
vez entroncaria con uno de los principios de Europa 2010, cudl es la movilidad. Sobre este
particular existen ya ejemplos de programas de formacién (inicial y continua) de
formadores interuniversitarios e internacionales. El propio Programa de Aprendizaje
Permanente (2007-2013 en el conjunto de sus acciones contempla esta consideracion
cuando destaca la movilidad y los intercambios en la formacion de los profesionales de la
formacién (Erasmus, Leonardo, ...).

Reconocimiento, acreditacion y certificacion de las competencias. Hay que dar
oportunidad para actualizar las competencias profesionales de los profesores. Esto
conlleva de una parte la necesidad de clarificacion de las cualificaciones como hemos
apuntado y su correspondencia dentro del EQF (Marco Europeo de las Cualificaciones)
(Comisién Europea, 2008), a la vez que contar con dispositivos vdlidos y transparentes
para la evaluacion, reconocimiento y acreditaciéon de los aprendizajes formales, no
formales e informales de los formadores.

Gestion de las competencias profesionales. En los Ultimos afios, las competencias se han
erigido en elementos dinamizadores de las actividades formativas, a la vez que estan
cobrando protagonismo en la propia gestidn de los recursos humanos en las instituciones.
No son pocas ya las organizaciones que estan adoptando practicas y sistemas de recursos
humanos basados en competencias. Esta orientacién viene provocada por la necesidad de
encontrar soluciones a los problemas de gestidon en los nuevos entornos sociolaborales

(Fernandez Cruz, 2011).

En este sentido surgen los nuevos enfoques de direccion por competencias profesionales
con el fin de abrir nuevas expectativas que faciliten la movilidad funcional, la motivacion

en el trabajo y el progreso profesional y personal, a la vez que provoquen una nueva



forma de pensar, de “aprender a aprender” y asi ser capaces de incorporar los nuevos
conocimientos que desarrollen al maximo las competencias profesionales o generen
nuevas capacidades personales, en un planteamiento, como venimos apuntando, de

aprendizaje permanente.
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Capitulo 5

Analisis de los roles, métodos de ensefianza y formas de evaluacion desde el punto de
vista del profesor en el proceso de ensefanza-aprendizaje de competencias: Estudio de
Caso en la Universidad Autonoma de Nuevo Ledn, México
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Resumen

En el presente capitulo se realizé un diagndstico sobre los roles, métodos de ensefianza y
formas de evaluacién utilizados por el docente en el modelo competencias, donde el
papel docente debe ser replanteado en el desarrollo éptimo y flexible de procesos de
construccion de conocimiento, asimismo se formularon algunas consideraciones desde la
perspectiva del docente, las cuales servirdn de soporte para contribuir en la formacion
integral del estudiante. Este estudio tiene la finalidad de evaluar cuantitativamente las

posturas del profesor ante su tarea en el aula.
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1. Introduccion

Toda actividad humana esta sujeta a la habituacién, donde el rol es un concepto que
relaciona al individuo con la sociedad., el cual implica que cualquier accién puede volver a
ejecutarse en el futuro de la misma manera. Todo acto que se repite con frecuencia, crea
una pauta que luego puede reproducirse, en este sentido cada vez que se da una
tipificacion reciproca de las acciones realizadas por los individuos en el curso de su
interaccidn se expresaran en pautas especificas de comportamiento, de esa manera,
surgird una colecciéon de acciones que cada individuo habitualizard en roles en cierto
grado, algunos de los cuales se desempefiaran separadamente y otros en comun (Berger

& Luckman, 1968, p. 75).

En este sentido el profesor debe diversificar sus roles en funcién de las necesidades de
aprendizaje y de los ambientes en los que se encuentra, esto como respuesta a los
cambios culturales, politicos, sociales y estdn afectando a todas las sociedades (Barrén,

2009, p. 77).

Estos nuevos roles del docente son de suma importancia. El docente ya no es el eje
principal del desarrollo del conocimiento, y se transforma en un facilitador de la
informacién y para ello requiere de una efectiva disposicién, ademds de comprometerse
en ser el promotor del desarrollo de las competencias de los estudiantes (Krzemien &

Lombardo, 2006, p.3).

La gran parte de las actividades docentes se ha estructurado en funcion de la forma de
avaluar, considerando en mayor medida la reproduccién y control del conocimiento de los
estudiantes y no en el desarrollo de sus habilidades cognitivas superiores. Asi lo confirman

los resultados de ciertas investigaciones, las cuales concluyen que la orientacién de las



practicas evaluativas de los profesores corresponden a enfoques mayoritariamente
instrumentales y memoristicos, donde dan mas importancia a los resultados alcanzados
en términos del rendimiento académico, la capacidad memoristica y el esfuerzo
individuad, sin embargo, el sentido de la evaluacién va mas alld de este esfuerzo (Stiggins,

2004).

Otro elemento es la gran cantidad de literatura existente sobre la nocién de competencia
en la literatura, lo que refleja en ocasiones la falta de entendimiento de los docentes

sobre las diferentes concepciones y estrategias existentes.

Por tal motivo, es importante que los profesores conozcan claramente el significado v el
desarrollo de las mismas, una adecuada reflexién sobre esta base conceptual, permitira
una mejor interpretacion de la realidad educativa y favoreceria los cambios a partir de la

aplicacion de nuevas propuestas de ensefianza, (Rodriguez, 2011, p.2).

Si se pretende que los docentes implementan sus practicas docentes adecuadamente en
el modelo por competencias, estos deben poseer cierto conocimiento sobre el proceso de
aprendizaje de los alumnos y sobre todo conocer los métodos de ensefianza y evaluacién

gue se ajusten a dicho proceso.

2. El proceso de enseifianza-aprendizaje en el modelo por competencias

El paradigma tradicional de ensefianza se basa en la estandarizacién de practicas y
contenidos, reduciéndose a una mera acumulacidon de informacidon o de aprendizajes
especificos, el cual se ha cuestionado constantemente en diversos contextos, tanto
nacionales como internacionales, ademas se sefiala la falta de pertinencia y eficacia en el

mundo laboral, demandando nuevas cualidades en los individuos como creatividad,



enfoques diversos, de capacidad de solucion de problemas complejos, de flexibilidad de
pensamiento, entre otros (Gutiérrez, 2010). Estas preocupaciones deben evaluarse en las
caracteristicas del proceso formativo, especialmente en los roles y practicas que han
venido desarrollando los principales actores del proceso educativo: los profesores y los

estudiantes.

En este sentido el proceso de ensefianza-aprendizaje debe establecerse a través de un
sistema de acciones en el docente y estudiante en funcién del logro de los objetivos
planteados, y que ademas constituya la via primordial para el desarrollo de competencias,
conocimientos, valores y actitudes que estén vinculados con el resto de las actividades en

el aula y extra-aula que realizan los estudiantes.

También se debe considerar cuales son los métodos y los recursos didacticos estratégicos
que estén encaminados para desarrollar las habilidades generales y especificas en relacién
con el perfil esperado del egresado. Ademds deben facilitar el desarrollo del aprendizaje
del alumno vy utilizar estrategias didacticas flexibles de acuerdo a las diferencias
individuales de los estudiantes, siendo un factor importante para el logro de los objetivos

establecidos.

Por tal motivo el docente debe examinar su trabajo dentro del aula y modificar su
comportamiento, donde es necesario capacitarse y actualizarse con nuevos conocimientos
pedagdgicos y disciplinares, ademas de modificar la visidon que tiene de sus estudiantes a
partir de la individualidad de éstos, examinar las estrategias de aprendizaje y de

ensefianza, disefiar materiales que propicien el aprendizaje significativo (Cepeda, 2013).

Las competencias del docente, desde la perspectiva constructivista, se refieren a que los



docentes deben ser activos, reflexivos y que en su practica sean un mediador del
conocimiento. Asimismo se debe promover una evaluacion de aprendizaje total,
considerando dos aspectos importantes: el cualitativo y el cuantitativo, por lo que dicha
evaluacién no se limita sélo a valorar los conocimientos, sino que ademads integra

habilidades y valores, propiciando el desarrollo integral del estudiante (Velez, 2006, p. 58).

En el caso de los tipos de evaluacidn se involucra la seleccion de instrumentos y evidencias
que arrojen informacién acerca del desempefio del estudiante, donde la evaluacién debe
ser integral, vdlida, confiable y transparente, por tal motivo las actividades de aprendizaje
y la evaluacién deberan reproducir los retos de este mundo real. Si los estudiantes
construyen y aprenden de cierta manera, la evaluaciéon debe proveerlos de oportunidades
para aplicar su propio aprendizaje en problemas que reflejen sus actividades diarias de
manera auténtica. Asimismo utiliza métodos capaces de producir evidencias que

comprueben los resultados de aprendizaje y criterios de desempefio.

A continuacion se muestra el desarrollo de la funcién docente, considerando las
actividades que tienen lugar mientras se conduce el proceso de ensefianza-aprendizaje en

una organizacion determinada (Garcia et al, 2008).

Tabla N°1. Evaluacién de la conduccién del proceso ensefianza-aprendizaje

Contexto Descripcion Indicadores
Estructura del plan| Se consideraran los | 1. Planea las actividades
de clase (Programa | niveles de desempefio y | necesarias para el desarrollo de las
de actividades, | de aprendizaje de los | competencias pertinentes.
ubicacion  escolar, | estudiantes, ademas se | 2. Organiza los contenidos de la
aprendizajes lleva a cabo controles unidad de aprendizaje.
esperados, de monitoreo sobre el | 3. Disefio de actividades para el
evaluacién y | logro de las metas. aprendizaje autéonomo y
productos) colaborativo.




4. Selecciona o genera materiales
didacticos y de evaluacion.

5. Implementa estrategias de
ensefianza apoyadas con diversas
tecnologias.

6. Incorpora actividades para
trabajar la interculturalidad.

7. Genera redes de colaboracion
con otros profesionales e

instituciones.

Elementos de
Interaccion didactica
en el aula

Se consideran las
estrategias de
ensefianza-aprendizaje

1.Responde a problemas que surgen
de forma imprevista durante la
clase.

(Conocimiento para el logro de las | 2.0rienta sobre las decisiones en la
escolar y procesos | metas, se incluye | trayectoria del estudiante
cognitivos) caracteristicas de | 3.Trabaja con estudiantes que
interaccion, se | presentan dificultades.
considera los materiales | 4.Promueve formas cooperativas de
y herramientas | trabajo entre los estudiantes.
didacticas, asi como los | 5.Proporciona  realimentacion  al
estilos de comunicacion desempeiio de los estudiantes.
y evaluacién formativa. | 6.Provee oportunidades equitativas
de participacion en el aula.
7.Emplea la evaluacién diagndstica,
continua y sumativa.
8.Involucra a estudiantes en los
procesos de autoevaluacion,
evaluacidn y coevaluacion.
9.Genera un clima adecuado en el
aula.
10.Induce a los estudiantes a la
investigacion y a la practica
profesional
Formas de |e Considera los |1. Estructura l6gica en la
comunicaciéon en el | mecanismos para la presentacion de sus ideas.

trabajo académico

evaluacion de las metas,
de las wunidades de
aprendizaje, la
satisfaccién del profesor
y estudiantes, asi como
la valoracion del
impacto personal de la
experiencia didactica.

2. La exposicién oral y escrita es
adecuada

3. Utiliza los medios audiovisuales de
apoyo en forma coherente.

4. Utiliza de manera eficiente una
lengua extranjera.

5. Expone en forma clara el objetivo
de la unidad de aprendizaje, asi
como su evaluacién




Fuente: Elaborado a partir de Benilde Garcia, Javier Loredo, Edna Luna y Mario Rueda
(2008) sobre el Modelo de evaluacion de competencias docentes para la educacién media
y superior.

El profesor, con la finalidad de evaluar una competencia de manera integral, debe utilizar
métodos e instrumentos de evaluacion que combinen conocimiento, comprension,
solucion de problemas, técnicas, actitudes y principios éticos (UANL, 2011). La mirada mas
inclusiva establece que la evaluacidon no sélo proporciona informacién respecto del nivel
de aprendizaje de los estudiantes, sino que también se obtiene indicios empiricos acerca

de la eficacia de la ensefianza (Jackson, 2002) .

De tal forma que la evaluacidn por competencias debe partir de tres consideraciones

(Cano, 2008):

1. Debe orientar al curriculo y generar un verdadero cambio en los procesos de
ensefianza-aprendizaje.

2. Debe establecer oportunidades de aprendizaje y utilizarse en forma objetiva, no
para adivinar a quien posee ciertas competencias, sino para promoverlas.

3. Debe ser coherente con los elementos del disefio formativo y estar integrada en
éste, de tal forma que las experiencias componen actividades relevantes para la

evaluacidn por competencias.

Entre los métodos y recursos que se pueden utilizar, se encuentran los siguientes (UANL,

2011):

1. Didlogos. 2. Proyectos. 3. Debates. 4. Bitacoras de observacion. 5. Experimentos
tecnolégicos. 6. Estudio de casos. 7. Entrevistas. 8 Aprendizaje basado en problemas. 9.
Juego de roles. 10. Portafolio de evidencias. 11. Mapas conceptuales. 12. Coevaluacién.

13. Autoevaluacion.



Con respecto a los instrumentos tradicionales que pueden ser pertinentes para la
evaluacién de aprendizajes especificos, son los siguientes: 1. Pruebas de respuesta simple.
2. Pruebas de identificacion de componentes a través de figuras. 3. Pruebas de
ordenamiento o jerarquizacion. 4. Pruebas de asociacion de hechos. 5. Pruebas de

complementacion de frases. 6. Pruebas de opcidon multiple.

La transformacion de la practica docente implica romper con la fuerte inercia de la
evaluacién tradicional. Es importante que los docentes analicen en forma permanente su
practica educativa y promuevan acciones adecuadas para evaluar los aprendizajes reales
de sus estudiantes, congruentes con los enfoques centrados en el aprendizaje (UANL,

2011).

En este contexto, el docente debe ser un actor dinamico, participativo e innovador, el cual
se debe transformar en respuesta al nuevo modelo educativo y capacitarse con respecto a
las nuevas practicas educativas, ademas de considerar nuevas herramientas y ambientes

de aprendizaje en su espacio educativo.

3. Metodologia

3.1 Participantes en la investigacion

Para efectuar la investigacion, se selecciond una muestra de 40 docentes, los cuales
representan el 28.16 % de la poblacion que estan adscritos en la Facultad de Ciencias

Politicas y Administracion Publica de la Universidad Auténoma de Nuevo Ledn.

Caracteristicas de la muestra:

e El46% son mujeresy el 54 hombres
e La edad minima de los docentes es de 24 anos y la maxima 54, con un promedio de

40 anos de edad.



e 9 aiios laborados en promedio

e La cantidad promedio de horas clase es de 24, siendo el minimo de 3 y el maximo
de 48 horas.

e Tipo de contrato, Profesores de Tiempo Completo 65%, Profesores de Medio

Tiempo 10% y de asignatura 25%

3.2 Instrumento

A fin de realizar el trabajo de campo, que implica la recopilacion de datos para su
posterior analisis, se disefid un cuestionario considerando las actividades docentes desde
el modelo educativo de la UANL. Las dimensiones roles del docente, métodos de
ensefianza, y las formas de evaluacidn se midieron con una escala Likert de 5 puntos, que

oscilaba entre nada (1) y bastante (5).

El instrumento incorpord las siguientes 4 dimensiones:

1. Proceso de enseilanza-aprendizaje
Se evalud la percepcion de los docentes sobre la forma en el que interviene con el
estudiante en el desarrollo de su aprendizaje, obteniéndose una consistencia interna de la

escala (a =.724).

2. Roles del docente
Se evaluo la percepcidn de los docentes sobre el cumplimiento de sus roles, obteniéndose

una consistencia interna de la escala (o = .783).

3. Métodos de enseilanza



Se evaluo la percepcion de los docentes sobre los métodos de ensefianza que utilizan en el
aula de clase como el trabajo en equipo, estudios de casos, grupos de discusion,
resolucién de problemas, exposicion, entre otros, obteniéndose una consistencia interna

de la escala de (a0 =.785).

4. Formas de evaluar
Se evalud la percepciéon de los docentes sobre el tipo evaluaciéon de las actividades
académicas que llevan a cabo en el aula, el nivel evaluacion se establece en un rango de
0% a 100% considerando que la suma de todas las aseveraciones sea igual a 100%. En las
formas de evaluacidn se considerd el examen oral y escrito, tareas, actividades en clase y

el proyecto final.

4. Analisis de Resultados

La carga académica semanal se define como el total de horas que el personal académico
dedica a las actividades inherentes a las funciones de Docencia, de Investigacion y Servicio
dentro de la Universidad, igualmente la docencia comprende las actividades relacionadas
con los procesos de ensefanza y aprendizaje, su planeacion y evaluacidn, entre otras
actividades. En este sentido se analizan las actividades docentes relativas al proceso de
ensefianza-aprendizaje y aquellas que son complementarias que sirven para fortalecer la

labor sustantiva de la Institucion.

A continuacion se muestran los resultados de estas actividades desarrolladas por el
docente, donde se observa que gran parte de su labor académica se concentra en la
importacion de clases en un 61%, con respecto a las demas actividades, entre ellas la de
investigacidn, elaboracidon de material didactico y tutorias solamente le dedican menos del

10% de su tiempo.



Grafico N°1. Actividades docentes sustantivas y complementarias
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Fuente. Elaboracién propia

En el pensamiento tradicional, el aprendizaje de los estudiantes dependia en cierta medida del
comportamiento del docente y de la metodologia de ensefianza que se utiliza, siendo el alumno
un elemento pasivo en este proceso. Actualmente la relacion profesor con el alumno juega un
papel importante en el desarrollo del aprendizaje, la interaccidon con los estudiantes promueve
tanto los procesos cognitivos como el desarrollo de competencias, asimismo se debe privilegiar el
aprendizaje de los estudiantes sobre la ensefianza: el estudiante debe contar con las condiciones
adecuadas para adquirir las competencias necesarias para su desempefio profesional.
Considerando estos elementos se evalué el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje

desde la visidn del docente como se muestra a continuacién en la grafica 2.

Grafico N°2. Percepcion del docente del proceso de enseiianza-aprendizaje



Proceso de Ensefianza-Aprendizaje u Porcentaje

89.7 88.9
847 - 86.3
80.5 81.6
I ?3.7 I I
¢élas actividades  éCudl eselnivel de ¢Enqué medida las ¢Cudleselnivelde ¢Se establece una éOfrece é¢Eneluso de las
académicas participacién del actividades interaccion con el relacion abierta, de retroalimentacion  Tecnologias de la
realizadas en clase alumno en las realizadas en clase estudiante? respeto, profesional, en las actividades Informacion, cudl es

se centranenel actividades de la  sirven para construir empatica, tanto al  realizadas por los su nivel de
estudiante? clase? la formacion del interior como al estudiantes? utilizacion en las

alumno? exterior del aula? actividades

académicas?

Fuente. Elaboracién propia

En los resultados obtenidos en la grafica anterior se pudo captar que mds del 80% de los docentes
consideran que las actividades académicas establecidas se centran en el estudiante, asi como su
nivel de interaccién, ademds cuentan con una relacidon abierta y de respeto, también ofrecen
retroalimentacion en forma constante, sin embargo el nivel de participacién de los estudiantes en
la clase es regular con un 73% y para que los procesos de ensefianza-aprendizaje sean eficaces, se

requiere de la participacion de parte del alumno en todas las actividades y tareas escolares.

En el marco del Modelo Educativo de la UANL, se considera que el profesor universitario tendra
diferentes roles con la finalidad de realizar la planeacién aulica y extra aulica requerida para
desarrollar las competencias pertinentes, en base a estos elementos se evaluaron los roles

docentes como se muestra en la grafica 3,

Grafico N°3. Roles docentes



Roles del docente considerando el actual modelo académico
87%
84%
0,
82% 83% 82%
] I )
Asesor Facilitador Modelo Planeador  Desarrollador de Proveedor de
recursos informacion

Fuente. Elaboracién propia

En la grafica anterior se puede apreciar que la mayoria cumple en mas del 80% los nuevo roles
docentes, de los cuales destaca el de proveedor de informacidon con un 87%, en este rol se les
proporcionar a los estudiantes la informacion tedrica y practica de la unidad de aprendizaje, sin
embargo el rol que menos atiende es el de desarrollador de recursos en un 79%, donde su
objetivo es crear y coordinar ambientes de aprendizajes, sustentados en relaciones de
colaboracién, considerando un escenario donde existan y se desarrollen condiciones favorables de
aprendizaje, de tal forma que es necesario propiciar un ambiente que posibilite la comunicacién y

el acercamiento de unos hacia otros.

Con respecto a la evaluacion de los métodos de ensefianza utilizados por el docente, se puede ver
en la grafica 4 que la mayor parte de ellos desarrollan actividades en la forma tradicional a través
de la exposicién de clase y el trabajo en equipo con un 85%, sin embargo utilizan en menor medida
un elemento importante que son los grupos de discusién con un 69%, donde los docentes son los
primeros que deberian asumir estas actividades y que permitan promover en el alumno actitudes

y destrezas criticas para apoyar el desarrollo de la capacidad de andlisis y generar puntos de vista.



Gréfico N°4. Métodos de Ensefianza utilizados por el docente

4 -] M Porcentaje
Métodos de Ensefanza )
Proyectos de
Yectos . 74.36%
Investigacion
Elaboracién de Ensayos 78.46%
Ejercicios Practicos 80.53%
Exposicion del alumno 82.05%
Exposicion del maestro 85.64%
Resolucion d
esolucion de 75.90%
problemas
Grupos de discusion 69.23%
Estudio de casos 74.87%
Trabajo en equipo 85.64%

Fuente. Elaboracién propia

En cuanto a las formas de evaluacion por competencias, las cuales son a) Conocimientos b) Saber
hacer ¢) Competencias, son los elementos bdsicos que utiliza el docente continuamente, sin
embargo actualmente el docente continta con el enfoque tradicional de utilizar el examen escrito
llegando al 31% de utilizacion, adicionalmente en el modelo por competencias se estructura de
manera muy operativa la utilizacion en su mayoria de documentos considerados evidencias de
aprendizaje, donde se observa que entre las tareas y actividades dentro del aula se utilizan en
promedio el 42% de la evaluacion total, asi como el proyecto final o producto integrador con un
19%. En este sentido se considera en este modelo que las evidencias son importantes cuando
favorecen la creacidn, la reflexidn, y con ello lograr el aprendizaje y desarrollo del estudiante, sin
embargo cuando las evidencias establecidas son rigidas regresamos a la etapa del conductismo,

generando menor libertad de accidon en el estudiante.



Grafico N°5. Formas de evaluacion
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Fuente. Elaboracion propia

Finalmente se analizan las caracteristicas de los diferentes roles que tiene el docente como

mediador del aprendizaje y su relacién con los métodos utilizados en clase, con el objeto de poder

identificar las tendencias de los profesores, en ese sentido se decidié aplicar el coeficiente de

correlacién de Pearson para su valoracidn, donde la correlaciones realizadas a continuacion

apuntan a tendencias de las posibles asociaciones entre las variables del estudio.

Tabla N°2. Relacién entre el nivel del rol docente y sus métodos de ensefianza

Trabajo en
equipo

Estudio de
caso

Grupos de
discusion

Exposicion del

maestro

Exposicion del
alumno

Ejercicios
practicos

Elaboracién de
Ensayos

Proyecto de
Investigacion

Asesor Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

4147

.009

39

503"

.001

39

336

.039

38




Facilitador Correlacion de 635 575 572" 4017 344
Pearson
Sig. (bilateral) .000 .000 ,000 013 032
N 39 39 39 38 39
Modelo Correlacion de 385 4517 4107 537"
Pearson
Sig. (bilateral) 017 .004 010 ,001
N 38 38 38 37
Planeador Correlacion de 447" 398 321 324
Pearson
Sig. (bilateral) .004 .012 .046 .044
N 39 39 39 39
Desarrollo de recursos  Correlacion de 564 497" 557"
Pearson
Sig. (bilateral) .000 .001 .000
N 39 39 39
Proveedor de Correlacion de 4137 401 541"
informacién Pearson
Sig. (bilateral) .009 .011 .000
N 39 39 39

**_La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral).

En base a los resultados de la tabla 3 se muestra a continuacion la relacién de cada uno de los

roles del docente con respecto a sus métodos de ensefianza:

Tabla N° 3. Roles del Docente

Rol Docente Métodos Utilizados Métodos utilizados en el Modelo
por Competencias
Asesor e  Exposicion del maestro
e C(Casos de estudio 50%
e Ejercicios Practicos
e Ejercicios practicos
Facilitador e  Exposicion del maestro
e C(Casos de estudio 63%
e Grupos de discusién
e Ejercicios practicos
e Proyectos de investigacion




Modelo

Exposicion del maestro
Casos de estudio
Grupos de discusion
Ejercicios practicos

50%

Planeador

Exposicion del maestro
Casos de estudio
Grupos de discusion
Elaboracién de ensayos

50%

Desarrollo de recursos

Exposicion del maestro
Casos de estudio
Grupos de discusion

38%

Proveedor de
informacion

Exposicion del maestro
Casos de estudio
Grupos de discusion

38%

Se puede observar que cuando el docente se identifica mds con el rol de facilitador, existe una
mayor relacidén con la mayoria de los métodos de ensefianza establecidos en el modelo por
competencias, en el caso al rol de desarrollador de recursos y proveedor de informacion se
observa que solamente se asocian tres métodos de ensefianza, cabe sefialar que no se encuentra
ningun tipo de rol docente asociacion con el trabajo en equipo, ello implica que los estudiantes se

ayuden mutuamente a aprender, compartir ideas y planeen el qué y como para resolver un

problema.

5. Conclusiones

Primeramente un elemento importante para abordar este tema es la gran cantidad de definiciones
sobre el término de competencias y su clasificacidon, que ha dado origen a una enorme confusion

en la implementacion del Modelo Educativo, generando un debate de caracter mas estructural.

Fuente: Elaboracién Propia




Por otra parte esta investigacion nos permiten reconocer el desarrollo actual de la practica
docente desde un enfoque por competencias, donde el docente no se debe considerar un actor
pasivo y aislado del contexto, sino un individuo capaz de hacer uso tanto de sus propias
habilidades como de las herramientas disponibles, siendo un factor importante para el logro de los
objetivos establecidos. En este sentido el primer paso para transformar el sistema educativo actual
es la capacitacion y seguimiento docente, lo cual debe permitir un desarrollo adecuado de los
roles establecidos para generar las competencias pertinentes en el estudiante y romper con
inercias o cambios superficiales que entran en conflicto con la nueva estructura y valores que

integran este modelo educativo.

Con respecto a su labor académica se concentra en forma importante en la imparticién de clases,
sin embargo es necesario fortalecer las actividades complementarias que sirven para mejorar la
labor sustantiva en la Institucién. En cuanto a los diferentes roles que debe tener el docente en el
Modelo por competencias, ellos consideran que cumplen con la mayor parte, sin embargo es

necesario el desarrollo de recursos y la creacién de ambientes de aprendizaje adecuados.

Con respecto a las formas de evaluacién se observa cierta inercia en desarrollar valoraciones de
forma sistémica como la aplicacion de exdmenes, que posee una ldégica tradicional, donde el
control y la evaluacién (cuantitativa y cualitativa) deben desempefiar un papel importante en la
retroalimentacion del proceso de ensefianza-aprendizaje para conseguir los objetivos planificados,

tanto para el profesor, como al estudiante.

Por otra parte un problema adicional que se observa en la practica docente, es en su formacidn
pedagdgica, ya que no cuenta con una formacién inicial y sélo se forman como expertos en las
areas que imparten aunque ésta es una caracteristica necesaria. Un desafio en esta investigacién,
es esencialmente aproximarse a una mayor comprensién de las motivaciones del docente en el

ambito académico, ademas de explorar en mayor medida las dimensiones pedagdgicas.
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Capitulo 6

Las practicas de evaluacion del formador de profesores. Un estudio de caso de la escuela
normal

Dra. Ruth Cordero Bencomo®

Secretaria de Educacion de Nuevo Ledn

Coordinadora de la Investigacion en Normales de la Red Mexicana de Investigacion de la
Investigacion Educativa (REDMIIE) y Responsable de la Comision de Normatividad y Politicas

Resumen: La poca produccidon de articulos derivados de investigaciones sobre los
formadores de formadores lleva a cuestionar qué se estd explorando al respecto y qué no
se ha publicado, existe poca indagacidn sobre este objeto de estudio. Se allana
parcialmente ese vacio al documentar los resultados de la investigacién Las prdcticas de
evaluacion del formador de profesores en la Licenciatura en Educacion Secundaria de la
Escuela Normal Superior Profr. “Moisés Sdenz Garza”, modalidad mixta, en Monterrey,
Nuevo Ledn; la cual describe la relacién entre las practicas de evaluacidon y los procesos de
formacién de los estudiantes normalistas con la finalidad de proponer un sistema de
acciones de mejora. Permite identificar logros, necesidades y carencias con soporte en las
categorias e indicadores: Conocimientos -Concepto de evaluacidn, Funcién y Teoria
evaluativa-; Procedimientos -Criterios de evaluacién, Metodologia y Gestion institucional-;
y Actitudes -Evaluacion permanente e Importancia de la evaluacion-. Estd enmarcada en
las teorias socioconstructivista y sociocognicidén situada del aprendizaje; incorpora las

cosmovisiones filoséficas y sociales de la practica docente del formador de profesores; los
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retos de la educacidén superior y la formaciéon de formadores hacia nuevos modelos
educativos. Es de tipo descriptivo, explicativo y correlacional; utiliza la multivariedad y la
evaluacidn de 360 grados; su enfoque es metodoldgico mixto y se presenta como estudio
de caso. La propuesta de intervencion abarca un programa de formacién continua para
favorecer la competencia evaluadora considerando estrategias evaluativas innovadoras

para avanzar del “saber” y “saber hacer” hacia el “saber ser” y el “saber estar”.

Palabra clave: Formacién de profesores, Evaluacién formativa, Innovacion educativa,

Educacidon normal, Practicas evaluativas.

Keywords: Teacher formation, Formative evaluation, Innovative education, Normal

education, Assessment practices.

Sumario. 1. Introduccidn; 2. Antecedentes del problema de investigacion; 3. Revision de la
literatura; 4. Método; 5. Resultados con respecto a la relacidén entre las practicas
evaluativas y los procesos de formacién; 5.1 Resultados con respecto a la caracterizacion
de las categorias de Conocimientos, Procedimientos y Actitudes; 6. Conclusiones; 7.

Referencias bibliograficas.

1. Introduccion

Este capitulo revela los resultados de la investigacion Las prdcticas de evaluacion del
formador de profesores en la Licenciatura en Educacion Secundaria de la Escuela Normal
Superior Profr. “Moisés Sdenz Garza”, modalidad mixta, en Monterrey, Nuevo Ledn; la
finalidad es difundir la informacién obtenida sobre la relacién que existe entre las
practicas de evaluacion del formador de profesores y su incidencia en los procesos de
formacién de los estudiantes; asimismo caracterizarlas con sustento en las categorias de

Conocimientos, Procedimientos y Actitudes y sus respectivos indicadores.



Arredondo (2007) en la presentacion tematica de formador de formadores, refirid
que la problemdtica en este rubro es un campo emergente que se esta construyendo, y
por lo tanto, es asunto de investigacion. En ese contexto sefalé que si la calidad
educativa segun el discurso oficial depende de la capacitacion de los docentes, entonces el
punto dlgido es la formacién de formadores; debido a eso, se considera importante

explorar sobre este objeto de estudio, dado que requiere atencidn.

La investigacion incorpora la interrelacién de tres elementos clave: la evaluacién del
aprendizaje, el papel del formador y la reflexién sobre la practica docente en educacién
superior. Los antecedentes se analizan desde dos posturas: la evaluacion como

componente de la politica educativa y, por otra, la dimensién pedagdgica de la evaluacion.

Integra también las aportaciones tedricas de especialistas; la metodologia utilizada;
los hallazgos y recomendaciones en cada una de las categorias e indicadores; la propuesta
de intervencion de un programa de formacion; y las referencias bibliograficas que
constituyen el acopio de la revision de la literatura y los materiales diversos explorados

gue dan soporte a este estudio.
2. Antecedentes del problema de investigacion

Al escudrinar en el contexto mundial y nacional sobre el sistema educativo y sus
agentes para conocer el origen de lo que acontece con el desempefio profesional del
formador y en especial con sus practicas evaluativas, resalta el panorama de transicién de
la evaluacion educativa donde aparece la conquista de espacios que orientaron la vida
escolar y ocuparon la agenda del magisterio, mostrando que en muchas ocasiones la
evaluacion se redujo a medicién de logros de los estudiantes, dejando de lado el caracter

reeducativo propio del proceso evaluativo.
El enfoque de la evaluacion fue para:

Una evaluacién que no evalla. A pesar de que la evaluacién es el medio ideal para
mejorar cualquier sistema, la presion que se ha ejercido y su asociacién inmediata

con el acceso de recursos econdmicos ha ocasionado que ésta se pervierta y se



diluya, en muchas ocasiones, en nuevas simulaciones para comprobar en
apariencia las exigencias o indicadores necesarios para “pasar” determinada
evaluacidn...las escuelas intentan preparar a sus estudiantes para incorporarlos al
sector productivo o mercado de trabajo y les forma para aprobar los examenes,

cuyos resultados servirian como comprobante de su formacién. (Nicolds, 2012:339)

La formacién para pasar examenes y el tiempo dedicado a ello, deteriora el
desarrollo de competencias y aprendizajes significativos, sin embargo, la actividad crece
debido a la descentralizacion con miras a la evaluacion de los establecimientos y a las
evaluaciones estandarizadas como parte de la politica educativa para determinar el
estado de avance de las escuelas; situacion que no impacta necesariamente en la
formacién humanista, ya que existe descuido de las evaluaciones de mayor incidencia en

el desempeiio de los alumnos (Martinez, 2013).

Los acontecimientos sefialados demandan reflexionar sobre lo que ocurre en el nivel
superior en torno a la problemadtica y a las dos dimensiones de la evaluacién: como

politica educativa y funcion técnico-pedagdgica.

El documento “Hacia una politica integral para la formacién y el desarrollo
profesional de los maestros de educacién bdsica” (SEP, 2003) dejé patente, que muchas
de las escuelas normales no cubrieron las expectativas para convertirse en verdaderas
instituciones de educacién superior, tuvieron muchas dificultades para impactar en el
perfil de egreso de los normalistas, debido a que “no se aprovecha plenamente el caracter
formativo de los procesos de evaluacién y poco se recuperan sus resultados para mejorar

las practicas de ensefianza” (28).

Por su parte, las autoridades educativas, federales y locales, desarrollaron una
politica publica integral considerando las “transformaciones, responsabilidades,

necesidades y aspiraciones” (SEP, 2011:13) de maestros y estudiantes.

Aspectos que también aluden a la formacion de formadores; de ahi, la necesidad de

investigar sobre los factores que deben transformarse para mejorar las practicas



evaluativas de los formadores de la Licenciatura en Educacion Secundaria, responsables

de preparar a los profesores que atienden a estudiantes de educacidn basica.

La investigacidon tuvo como guia el objetivo general: Describir la relacidon entre las
practicas evaluativas del formador de profesores y los procesos de formacion de los
estudiantes en la Licenciatura en Educacién Secundaria de la ENS “Profr. Moisés Saenz
Garza”, modalidad mixta, con la finalidad de proponer un sistema de acciones para su
mejora. Los objetivos especificos, respectivamente, se orientaron a: Caracterizar las
practicas evaluativas, vinculadas a la categoria de Conocimientos, Procedimientos y

Actitudes para detectar logros y dreas de oportunidad.

En la institucion de referencia, existe registro documentado de las transformaciones
paulatinas vy las problemdticas por atender (ENS, 2012a), una de ellas es la practica
evaluativa del formador. Asi se constatd en la autoevaluacién del programa de
fortalecimiento institucional; la evaluacién externa; otros programas federales; y el

diagnéstico de este estudio.

Las areas de oportunidad y la literatura revisada mostraron que faltdé atencion
inmediata al problema educativo asociado a realizar préacticas evaluativas de mayor
impacto en los estudiantes, vinculadas al desarrollo de la innovacion educativa y el

fortalecimiento de la capacidad y competitividad académicas.

De ahi, la importancia de esta investigacidn que permite identificar logros y areas de
oportunidad y revelar qué sucede y como se puede elevar el nivel de responsabilidad y
compromiso social del desempefio profesional de los formadores, como parte medular de
los procesos de formacién en la educacién superior (Organizacion de las Naciones Unidas

para la Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2009).

Vale la pena realizar esta metaevaluacion como reflexiéon necesaria sobre la
formacién continua y de mejora del desempefio profesional del formador, dado que la
evaluacion formador-formado se complementa mutuamente y genera conocimiento de lo

abordado para cambiar el panorama hacia trayectorias mas estables y consolidadas.



La reflexion evaluadora, es a la vez investigadora e innovadora, porque se evalla en
un marco de rigor y claridad de manera holistica, lo cual permite tomar decisiones
fundadas para mejorar la conceptualizacion, la intervencion evaluativa, y sobre todo la
potencialidad formativa de los estudiantes, ya que la valoracién y las transformaciones
realizadas dependen de la comprensién que se haga de los procesos y resultados de la

evaluacion.

La realizacion del estudio se justifica por la relevancia cientifica, practica y utilidad
metodoldgica, igualmente porque los resultados benefician a los estudiantes, pues se
emiten recomendaciones que ayudan a su formacion apuntalando hacia mejor nivel;
igualmente a los docentes formadores, los coordinadores académicos, titulares de areas
departamentales y directivos, debido a que les aporta elementos para realizar un trabajo
académico de asesoria y acompaifamiento interno de mayor calidad que incide mejor en
la superacion del personal y en la formacidn de los estudiantes; también a otras escuelas

formadoras de docentes, al conocer implicaciones en torno a una problematica comun.

Al mismo tiempo, contribuye a posibilitar mejores respuestas de las que se poseen
para superar debilidades, y tener como prioridad la evaluacién al servicio de la mejora de
todos (Camilloni, 2010), tomando conciencia del principio de equidad como parte de la
calidad y comprender que como resultado de las practicas evaluativas hay implicaciones

en la vida de los estudiantes (Moreno, 2009).

La comprension del estudio de caso, requirid de la revision de diversos elementos: el
contexto donde se llevd a cabo el estudio, el sustento normativo nacional con respecto a
la evaluacién del aprendizaje en las escuelas normales, los programas federales
relacionados con ellas, los cambios estructurales en la Secretaria de Educacién en el nivel
superior en 2005 con la incorporacidn de normales, la politica evaluativa externa e

interna, los agentes involucrados y el diagndstico.

3. Revision de la Literatura



La revision de la literatura permitid identificar hallazgos y aportaciones de
especialistas con respecto a las practicas evaluativas, las condiciones necesarias para

favorecer aprendizajes significativos y los principios tedricos rectores de la investigacién.

Las practicas evaluativas se definieron como los recursos que pusieron en juego los
formadores al evaluar a los estudiantes, con relacion a tres categorias: Conocimientos,
Procedimientos y Actitudes, y los diversos saberes involucrados “saber”, “saber hacer”,
“saber ser” y “saber estar”. La categoria de Conocimientos integrd el Concepto de
evaluacion, la Funcién y la Teoria evaluativa; la de Procedimientos a los Criterios de

evaluacién, la Metodologia y la Gestidn institucional; y la de Actitudes abarcé la

Evaluacion permanente e Importancia de la evaluacién.

Adicionalmente a las preguntas de investigacién, emergieron los siguientes
cuestionamientos: ¢Cémo realizar la practica docente vinculada a una evaluacién
congruente que posibilite el desarrollo de habilidades complejas de los estudiantes en un
ambiente favorable y con un enfoque tedrico rector que guié la actuacién de los
involucrados? ¢COmo superar el modelo de evaluacion tradicional y avanzar hacia un
ejercicio profesional competente? ¢Qué caracteristicas, condiciones y herramientas
posibilitan que el formador propicie aprendizajes significativos y cooperativos y realice
una evaluacién estratégica de alto nivel para que el profesor formado a la vez lo replique

con sus alumnos?

Para dar respuesta a los cuestionamientos, se revisitaron a los especialistas con la
finalidad de integrar el marco tedrico que fuera soporte para la investigacién. Con relacidn
a las cosmovisiones filosoficas y sociales de la formacién del profesorado y la practica
docente del formador; destaca el concepto de educar, como la intervencién en la
conducta del educante que modifica el estado inicial, su necesidad natural y exigencia
humana; y la educacidon, como pieza clave entre el trabajo del educador y educando, y

entre este Ultimo y el logro de la meta deseada.



También el papel de la filosofia de la educacién en la practica educativa es
relevante, ya que a través de sus diversas tareas apoya en el entendimiento de la
necesidad del estudiante para educarse, guia la manera de hacerlo, determina los fines
del proceso, analiza el uso del lenguaje del educador, valora el conocimiento cientifico y lo
relaciona con el de la practica pedagdgica; configura el papel del estudiante y docente, la
seleccion de estrategias didacticas y evaluativas pertinentes, la funcidon de las personas
involucradas y los objetivos y actividades de la escuela; es soporte que delinea los estilos y
practicas de los formadores y formados y las decisiones que se toman en el sistema

educativo.

Igualmente los retos en la educacién superior porque se asocian a métodos
educativos innovadores y a posicionar a los estudiantes como protagonistas de la
educacion superior mediante una formaciéon que incorpore nuevos planteamientos
pedagédgicos y didacticos, la adquisicion de conocimientos practicos, competencias y
aptitudes comunicativas. Una postura critica para buscar y aplicar soluciones, asumiendo
el sentido de responsabilidad social mediante la reflexidon independiente y el trabajo en

equipo (UNESCO, 1998).

En ese contexto, aparecen los requerimientos hacia las instituciones educativas, a
través de los programas federales, como el Plan Estatal de Fortalecimiento de la
Educacion Normal, demandaron entre otras cosas, mejorar la superacién del personal
académico y favorecer la formacidn integral de los estudiantes (ENS, 2012b). Los procesos
de evaluacion y acreditacién de programas educativos institucionales, por parte de los
Comités Interinstitucionales para la Evaluacién de la Educacién Superior (CIEES), cuyo
propdsito es conocer el desempeiio profesional e identificar carencias en el nivel de
desarrollo del servicio educativo al considerar aspectos como eficiencia terminal,

titulados, egresados y resultados en los exdmenes generales de conocimientos.

Los elementos documentados en el Programa Sectorial de Educaciéon 2007-2012
(SEP, 2008) ratificaron la problematica sobre las practicas de evaluacion de los académicos

y de los formados, y la necesidad de mejorar a través del establecimiento de un sistema



de evaluacién de profesores; el aprovechamiento de la funcién pedagégica de la
evaluacidn para incidir en la superacion del personal académico y en el aprendizaje de los
estudiantes; lograr el equilibrio entre el aprendizaje guiado, el independiente y en equipo;
favorecer el desarrollo de capacidades y competencias de los estudiantes para facilitar su

desempeiio en los diferentes dmbitos de sus vidas y de sus competencias genéricas.

Los principales retos se asociaron a contrarrestar las deficiencias que presentd el
sistema educativo nacional con respecto a los altos indices de reprobacién y desercion y
bajos niveles de aprovechamiento; la falta de desarrollo de las habilidades en los
estudiantes para la resolucién de problemas; aspectos considerados en los objetivos del
Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012 (Poder Ejecutivo Federal, 2007), y en el logro de las
metas de cobertura educativa, calidad educativa, desarrollo tecnoldgico, prosperidad,

equidad entre regiones, competitividad y transparencia de la Vision 2030.

Ante esos retos, la formaciéon de formadores es la plataforma para lograr metas y
transitar hacia nuevos modelos educativos, ya que los formadores se consideran
mediadores decisivos entre el curriculum y el contexto real escolar, debido al papel
fundamental de su funcidn; sin embargo, la tarea pendiente es mejorar los sistemas de

formacion docente.

Latapi (2009) manifiesta al respecto que una educacion de calidad depende del
magisterio, de su sentido de vocacién, capacidad de renovacién de métodos,
mejoramiento profesional, dedicacién para cumplir sus obligaciones, seguimiento con

responsabilidad de cada alumno, evitando que uno solo de ellos fracase o deserte.

Asimismo la practica docente del formador de profesores como profesional reflexivo
lleva implicita la responsabilidad de la formacion como un compromiso social, y su
practica debe ser un modelaje, debido a que es un profesional cuyos beneficiarios son los

propios formadores; por lo que el nivel de intervencion debe ser superior (Tejada, 2002).

Expresado lo anterior, en la dimension didactica del desempefio evaluativo del

formador, como profesional reflexivo, convendria preguntarse:



éCudl es la politica educativa estatal, nacional y mundial que prevalece?... ¢Es
congruente con los principios que sustentan los materiales tedricos del magisterio?
Si es asi ¢Qué avances se han logrado? o, de lo contrario, ¢Cudles son los cambios
que deberian efectuarse para lograr lo que se pretende? ¢ Qué gestion y qué tipo de
ensefianza aprendizaje, conviene realizar? ¢Qué valores conviene promover en el
ambiente en que se educa? ¢{Qué expectativas, tipos de experiencias, formas de

analisis y de pensar, es preciso desarrollar en los alumnos?...

Cada maestro debe realizar un examen critico que le permita tomar
conciencia... elegir opciones y tomar decisiones pertinentes sobre su quehacer diario

y poder contrarrestar. ¢Qué es lo que importa? ¢Qué seria mas favorable?

a) Desarrollar la personalidad, la formacién integra de un ser, influir en su futuro,
las actitudes, los deseos, los anhelos y la esperanza de éste, y por lo tanto en
una sociedad que se pueda fortalecer, o

b) Mejorar su rendimiento en examenes, cumplir con las normas de acreditaciény
seguir con el patron de escolarizacion como cultura dominante. (Cordero,

2005: 170)

La reflexién sobre el actuar del magisterio, otorga una vision mas alla del aula, una

perspectiva que incide en la vida futura de los estudiantes con una repercusién social, por

el efecto emocional de la evaluacién; un efecto positivo de ésta, tendra mejor impacto en

la confianza y en la esperanza del logro educativo.

Stiggins (2008, en Martinez, 2009) en “Un manifiesto por la evaluacidn: Llamada por

el desarrollo de sistemas de evaluacién equilibrados”

Enfatiza:

Es tiempo de sustituir la intimidacidén de la rendiciéon de cuentas como principal motivacion, por la
promesa del éxito académico para todos los aprendices, como esa fuerza motivacional. El miedo a

veces funciona, pero sélo motiva a los que tienen esperanza de tener éxito. Desafortunadamente,



cuando se trata de aprender la desesperanza siempre pesa mas que la intimidacion. Una evaluacion

en aula efectiva puede y debe servir para promover la esperanza en todos los alumnos. (10)

La escuela posee la responsabilidad de alcanzar las finalidades educativas, asociadas
a lo cultural y social en beneficio de todos los estudiantes. Desde una postura tedrica de la
vision constructivista sociocultural situada, el formador en la educacidn superior tiene
como tarea evaluar los procesos y resultados del aprendizaje para mejorarlos y reflexionar
sobre la calidad y utilidad de lo adquirido (Anijovish, 2010; Castafieda, 2011). En ese
entorno, se rquiere apuntalar la formacién docente, la revision de la practica, la toma de
decisiones, la intervencién educativa y la promocién del pensamiento reflexivo como

actitud cientifica.

La postura experiencial de Dewey demanda el cambio y la reorganizacién curricular,
teniendo como eje las necesidades e intereses de los estudiantes para responder
participativamente; rescata los conocimientos y las experiencias que poseen, como paso
previo para generar nuevas ideas. Desde un aprender haciendo faculta la capacidad
reflexiva del ser humano como soporte de la politica educativa actual en todas las

naciones desarrolladas (Dewey, 1933/1989, en Diaz-Barriga, 2006).

La idea de Dewey, es reconsiderada por Schén (1998) para enfatizar la formacién en

III

y para la préctica, con el “aprender haciendo” y la buena tutoria; igualmente la reflexion
sobre la accién, como método para formar y mejorar el desarrollo profesional de los
estudiantes. La propuesta de formacion de los profesionales como practicos reflexivos,
supera el modelo transmisién-recepcién y se vincula a la cognicion situada, debido a que
los estudiantes necesitan estar en contacto con situaciones problematicas generadas en

escenarios reales.

La mirada evaluativa subjetiva y compleja, interpreta las diversas dimensiones del

aprender del alumno y el formador emite juicios derivados de interacciones; lo que



convierte a la evaluaciéon formadora en mediadora (Hoffmann, 2010), asi desarrolla

mejores oportunidades a través de desafios intelectuales y relaciones afectivas niveladas.

Desde los enfoques experiencial, reflexivo y situado, se reinventan, crean, y adaptan
intenciones y acciones; la concrecion es en el plano real como caso Unico, con la
intervencién del formador como mediador; la prioridad son los procesos de andamiaje

cognitivo que potencian el aprendizaje.

Una herramienta evaluativa reflexiva que es recomendable es la observaciéon. Al
formador le permite relacionar acciones educativas con base en los conocimientos que
poseen los estudiantes, para posteriormente, seleccionar situaciones vinculadas a las
experiencias existentes, generando distintos problemas y formas que estimulen nuevas
maneras de observar, y asi potenciar la cognicion del fendbmeno a través de la

comprension critica de su concrecion cotidiana y social.

La observacién estructurada de la practica docente es un recurso evaluativo que
permite explorar un fenédmeno desde una postura reflexiva y critica con soporte en los
indicadores o elementos de analisis para valorar el desempefio significativo del estudiante

normalista y comprender situaciones — problema, trascendentes en lo individual y social.

Una estrategia evaluativa integral es la actividad constructiva del Documento
Integrador de la Observacion, como ejercicio investigativo exploratorio descriptivo, debido
a que desde el posicionamiento del socioconstructivismo sociocultural, favorece la tarea
desafiante y motivadora que permite a los estudiantes cuestionar y reflexionar, lo cual
constituye una nueva comprensién y configuracion del fendmeno explorado mediante el

aprendizaje dindmico, estratégico y autorregulado.

Estos y otros elementos asociados alas practicas evaluativas formaron parte de la

revision de la literartura como eje vertebral de la investigacion.



4, Método

La metodologia tuvo abordaje directo y empirico mediante un enfoque mixto; la
combinacidon de métodos, cuantitativo y cualitativo; desde un posicionamiento riguroso
sistematico, medible, y la evaluacién comprensiva, holistica inductiva, respectivamente;

permitieron la complementariedad y un mejor entendimiento del fendémeno estudiado.

La indagacion se delimité como estudio de caso, circunscrito a la ENS “Profr. Moisés
Sdenz Garza” como unidad de andlisis que oferté el programa de LES, en la modalidad
mixta; en el periodo que abarco los ciclos escolares de 2009 a 2012. La mixtura abarcé
criterios metodoldgicos de tipo descriptivo, correlacional, explicativo, aplicado, ex post

facto, de campo, estudio de grupos, transversal y deductivo.

La unidad de andlisis, con eje de temporalidad transversal, abarcé 163 formadores
qgue laboraron frente a grupo en la modalidad mixta; 94 estudiantes de noveno semestre,
coordinadores académicos de la Linea de acercamiento a la practica docente (LAPD),
responsables de las dreas departamentales e informantes clave de cada tipo de grupo. La
eleccidn de las fuentes de informacidn fue intencional, consideré la teoria, el propdsito del

estudio, el enfoque y las caracteristicas de los participantes.

La revision de la literatura sirvié de base para identificar las caracteristicas técnicas,
pertinencia, ventajas y diversidad instrumental; asi como evidencias de conocimiento,
proceso y producto, y las categorias e indicadores como marco para la evaluacion de 360
grados que estuvo representada por 25 instrumentos y fuentes de donde se obtuvieron

los datos.

Las fases de la investigacion fueron: a) El acceso. b) Disefio de instrumentos y
procedimientos para su aplicacion. c) Estudio piloto realizado con 24 coordinadores
académicos y la seleccion aleatoria por tdmbola de un miembro representante de cada
una de las 24 academias de formadores. d) Validacion de cuestionarios dirigidos a
docentes y alumnos, por siete expertos en cuanto al contenido y analisis factorial

confirmatorio de la escala definitiva, consistencia interna (Alfa de Cronbach), el promedio



de ambos fue del 92.4% -el disefio fue importante debido a que no se encontrd en la
literatura algun instrumento asociado a medir necesidades de formacién-. e) Reuniones
para la organizacién de la administracién de cuestionarios dirigidos a formadores y
estudiantes. f) Realizacion de entrevistas semiestructuradas para directivos, jefes de
areas, coordinadores académicos, formadores, estudiantes y egresados. Observacién no
participante asociada a diversas actividades como talleres, reuniones, eventos y
situaciones informales. Revisién de documentos, materiales organizativos y registros de
actividades relacionados con los objetivos y programas institucionales, autoevaluacion,
resultados de evaluaciones externas, concentrados de informes de evaluacion, entre
otros. g). Disefio y validacidn de guiones de entrevistas individual y de grupos de enfoque.
h) Logistica y realizacion de grupos de enfoque de formadores y coordinadores
académicos pertenecientes a la LAPD. i) Realizacion de entrevistas individuales dirigidas al
responsable del drea departamental y los coordinadores académicos de la LAPD. j)
Observacién en el aula de la asignatura A. k) Andlisis de diario de campo de la asignatura
A. l) Revisidn de portafolio del coordinador académico y formadores de la asignatura A. m)

Andlisis de informacion de documentos institucionales.

Las estrategias de andlisis de datos estuvieron determinadas por el eje de categorias
e indicadores que orientaron el tratamiento estadistico y cualitativo. Para la codificacion,
tabulacién y captura de los cuestionarios se utilizd el programa estadistico Statistical

Product and Service Solutions (SPSS).

Respecto a los datos cualitativos, se llevd a cabo un analisis de contenido teniendo
como base: entrevistas a profundidad, observaciones y grupos de enfoque; asimismo el
analisis de registro de informacion del diario de campo, portafolio del formador y
documentos institucionales. Como resultado del analisis de los datos fue posible la nueva
discusidn tedrica teniendo como base la informacién relevante de la triangulacion de

fuentes y métodos.



5. Resultados con respecto a la relacidn entre las practicas evaluativas y los

procesos de formacion

En este apartado se da respuesta a la pregunta general ¢Cual es la relacion entre las
practicas evaluativas y los procesos de formacion de los estudiantes? Los resultados
mostraron que la institucion realizé acciones para mejorar las practicas evaluativas de los
formadores, y con ello los primeros niveles de avance; algunos ejemplos son los
siguientes: revision de elementos asociados al proceso de ensefianza aprendizaje
considerando la evaluacién del aprendizaje en las autoevaluaciones que forman parte de
los requerimientos hacia la institucién como parte de la politica nacional en el nivel
superior; toma de decisiones para actualizar a formadores mediante la participacidon de un
experto en el disefio de examenes basados en tablas de especificaciones; determinacion

de criterios de evaluacidn por especialidad, entre otras aspectos.

No obstante a lo referido, los esfuerzos para avanzar fueron aislados debido a que lo
detectado en las autoevaluaciones institucionales no se solucioné de manera adecuada.
La actualizacidon no fue sistematica, ni tuvo seguimiento; los formadores incorporados
debido a movilidad de docentes en esa modalidad, no fueron capacitados oportunamente.
Los criterios de evaluacion no se determinaron respecto a la necesidad de las
especialidades; el énfasis se dio en los exdmenes, prevaleciendo el enfoque cuantitativo;
falté consolidar la competencia evaluadora de los formadores y los profesores en

formacién que a la vez atienden a estudiantes de educacion basica.

Algunos aspectos que requieren mejorarse, segun opinion de los formadores vy
estudiantes, en las categorias de Conocimientos, Procedimientos y Actitudes y sus

respectivos indicadores, se muestran en las siguientes tablas y figuras.



Figura N° 1. Puntuaciones medias de opiniones de estudiantes y formadores sobre poseer
concepto de evaluacion acertado por parte de los formadores
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Fuente: Elaboracion propia; los formadores detectaron que estan en una posicidon de buen
nivel con respecto al indicador Concepcién de la evaluacidn; en contraste, los estudiantes
manifestaron en el mismo item que los formadores tienden a la media.

Figura N°2. Areas de mejora de formadores, en el indicador de Metodologia.
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Fuente: Elaboracién propia: tanto los formadores como los estudiantes coincidieron que
en el indicador Metodologia, se detecta la necesidad de diversificar estrategias evaluativas
como prioridad, se notan los contrastes en relacion a las areas de oportunidad detectadas

por ambos grupos. Otros aspectos por atender son: utilizar la coevaluacién y
autoevaluacidn; incorporar estrategias innovadoras e introducir casos practicos al evaluar.



Figura N°3. Aspectos que requieren atencion del indicador Evaluacion permanente.
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Fuente: Elaboracion propia; los datos emitidos por formadores y estudiantes coinciden en
los aspectos que necesitan mayor atencién y en el orden detectado con respecto a los tres
elementos del indicador Evaluacidon permanente.

Se considera que el uso de la evaluacién no atiende de manera preventiva las
problematicas de la formacidn para identificar el nivel de avance de los estudiantes y
poder orientar el trayecto, es el area que posee mayor debilidad; en segundo lugar se
considera la dificultad para llevar a cabo el proceso sistematico de evaluacién; y en tercer
lugar, el desempefio evaluativo docente sigue siendo drea de oportunidad. Situacién

ratificada por ambos grupos pero con diversos valores.

Tabla N°1. Recomendaciones para mejorar el desempefio evaluativo de los
formadores, segln opinidn de los estudiantes

Recomendaciones para formadores Porcentaje
Criterios de evaluacidn 45.47
Disefio de instrumentos 25.45
Capacitacion 18.18
Factores limitantes 10.90

Fuente: Elaboracion propia; los estudiantes expresaron que falté desarrollar la
competencia evaluadora de sus formadores y a la vez la de ellos. Cerca del 50% identificd



como necesidad prioritaria mejorar los criterios de evaluacién, asimismo, el disefo de
instrumentos, la capacitacion y las practicas evaluativas.

Hubo progresos en el trabajo institucional, sin embargo, lo plasmado ratifica la
hipdtesis general al mostrar que las practicas evaluativas de los formadores no fueron
adecuadas para evaluar integralmente la formacion de los estudiantes; las opiniones de
las diversas fuentes de obtencién de informacién, coincidieron que se necesita poseer una
concepcidn acertada de la evaluacién; considerar ademas del examen, la diversidad de las
estrategias evaluativas; prorizar la funcién preventiva y formativa de la evaluacion;
establecer criterios de evaluacién pertinentes; de lo contrario limita el desarrollo de
habilidades complejas y la retroalimentacidon apropiada en el momento oportuno como

eslabdn para poseer las competencias necesarias que incidan en el perfil de egreso.

5.1 Resultados con respecto a la caracterizacion de las categorias de Conocimientos,

Procedimientos y Actitudes

Las preguntas secundarias asociadas a conocer cudl es la caracterizacion de las
practicas evaluativas de cada categoria, confirmaron las hipdtesis especificas planteadas.
La Caracterizacidn vinculada a las categorias de Conocimientos, Procedimientos vy
Actitudes del formador de profesores en la LES, respectivamente, no fueron apropiadas
para evaluar de manera integral. Algunos ejemplos que denotan estos hallazgos se

presentan en el siguiente apartado.

Tabla N°2. Media del indicador Concepto de evaluacién, de las dos versiones de los
cuestionarios dirigidos a los formadores



WVersion Pregunta Itemm n Medaa

Poseer un conocinuento acertado del

2 P311I concepto de evalniacion del aprendizaje. T3 1.26
Conocer la diferencia emtre evaloacion

2 P34 1 convencional v de desempefio_ 73 1.36
Interpretar el concepto de evaliacion

2 P331I como herramienta investigativa. 73 1.38
Poseer una vision del concepto de

2 P321 medida orientado a los criterios de logro. 73 1.42
Poseen un conocimiento acertado del

1 Pll A concepto de evaliacion del aprendizaje. 83 1.72

Poseen una vision del concepto de
medida no limitada a lo cuantificable,

1 Pi3 A orientada a los criterios de logro. 83 1.76
Conocen la diferencia entre evaluacion

1 P15 A convencional ¥y de desempefio. 83 1.84
Estan capacitados para realizar 1a

1 P12 A evaluacion con estandares de calidad. 83 1.84
Conocen Ia diferencia entre competencia

1 P16 A v desempefio evaliativos. 283 1.90

Saben interpretar el concepto de
evaluacion como herramienta
1 Pl4 A investigativa. 83 1.20

2 P42 E v desempeiio evaliativosT 73 199

iCual es el nivel de la competencia
docente para realizar evaliacion con
2 P41 E estandares de calidad? T3 1.99

Promedio general del indicador Concepto de evaluacion 1.70

Nora: El valor 1 es para le optimoe y el 4 para mayor area de oportunadad.

Fuente: Elaboracién propia, resultados del indicador Concepto de evaluacion.

El “saber” de la categoria de Conocimientos, el indicador: Concepto de evaluacion,
es fundamental que tanto formadores como formados posean una concepcion integral del
significado de la evaluacidn y el proceso que abarca y conocimiento sobre evaluacidn con
estdndares de calidad, ya que en estos aspectos hubo debilidad como se mostré en la

tabla 2.

El segundo indicador de esta categoria es Funcion. No siempre la evaluacién tendid
al mejoramiento hacia un mejor nivel en los diferentes momentos de la trayectoria del
estudiante para potenciar el cambio y favorecer la funcién formativa de la evaluacion,

como parte importante de la promocidon de aprendizajes de calidad.

En la entrevista individual estructurada se sefialaron las siguientes manifestaciones
por parte de los coordinadores académicos: El Coordinador B, reveld preocupaciéon con

respecto a la peticion de los estudiantes, de que la evaluacion sea mas reflexiva; afirmé



gue esta bastante restringida, y por lo tanto, no se cumple la funcién de la evaluacion e
hizo el siguiente cuestionamiento “qué tanto estads trabajando en algo que les sirva a los
estudiantes en su practica y qué tanto se estdn preparando para el examen”, refiriéndose
a los disefados por los formadores y los del Centro Nacional de Evaluaciéon para la
Educaciéon Superior (CENEVAL). Lo anterior muestra la presion externa que obliga a

preparar para el examen diluyendo la funcidn formativa de la evaluacién.

El coordinador C afadid: “no se han desarrollado los instrumentos adecuados en

cuanto a la evaluacién formativa... yo creo que si hay fallas”.

También los estudiantes sefialaron la necesidad de disminuir la importancia que se
otorga al examen, pues se construyé con deficiencias; solicitan llevar a cabo un proceso de
valoracién cualitativa de acuerdo a las capacidades del alumno, con funcién preventiva y
correctiva y atendiendo necesidades; reflexién de “para qué sirve la evaluacién y cdmo
evaluar cada asignatura... se evalle conforme a los propdsitos de la asignatura y del perfil
de egreso”; manifestaron la falta de mayor impacto tanto en el perfil de egreso, como en

la tutoria derivada de la evaluacion.

La situacidn se ejemplifica, con la opiniéon de un estudiante de decimosegundo
semestre en la entrevista semiestructurada, “no decian cdmo mejorar... si esta bien o esta
mal, por esto... tiene 60, ya estd revisado, ya estd la calificacién”. Quedé pendiente

proveer retroalimentacién al alumno.

La problematica no sélo se refleja por parte del formador, también los estudiantes
estan implicados al no reflexionar sobre las ventajas de la funcion formativa; consideran a
la evaluacion sélo como mecanismo de aprobacion “ya no lo movias... ya lo pasé... deme el
60, quiero pasar” expresé otro estudiante. Con lo que se limita la perspectiva ampliada de
la evaluacién formativa, ya que falta implicacion del alumno, y se evita la aportacién

pedagdgica diferenciada.

En alusién al tercer indicador Teoria evaluativa, fue el de mayor debilidad en la

categoria de Conocimientos. La institucion centré su trabajo en la elaboracién de las



tablas de especificaciones y el apoyo para disefiar los reactivos del examen; ante esto, los
formadores mencionaron que deberia complementarse con capacitacién y actualizaciéon

sobre enfoques evaluativos, disefio de instrumentos con soporte en niveles de logro.

El “saber hacer” incluyé los indicadores Criterios de evaluacién, Metodologia de
evaluaciéon y Gestidn institucional. En este apartado se detallaron los elementos que
caracterizaron las précticas evaluativas de Procedimientos. Los criterios de evaluacion
fueron guia para valorar la calidad del aprendizaje de la formacién de profesores de
educacion basica, con sustento en el “Acuerdo No. 261” (Diario Oficial de la Federacion,
1999); ahi se prescribe el enfoque y las orientaciones de la evaluacidn del aprendizaje; no

obstante a ello, se aprecié que en ocasiones no tuvieron esa direccion.

El formador D1, en la entrevista colectiva, con un tono de preocupacién opind, que
al ser prescritos institucionalmente, los criterios se alejan de la esencia de la evaluacién
“nos tenemos que ajustar a criterios creados fuera del consenso, de la discusién didactica,
la comprensién de un programa y de la identificacion de problemadticas reales... no

podemos contribuir porque nos salimos de lo establecido por lineas curriculares”.

El coordinador B, en la entrevista estructurada, indicé la falta de congruencia de los
criterios con el trabajo aulico, los elementos relevantes y la aportacién que pudiera hacer
el formador “no corresponde a lo que el alumno estd haciendo y de pronto también limita
el que el maestro pudiera utilizar alguna otra actividad... dejamos de tomar algunos

aspectos importantes”.

El coordinador H declaré en entrevista semiestructurada, la contrariedad de que la
evaluacion tuviera mayor soporte en el examen “sélo es una evidencia mas de lo que sabe
el alumno”. La institucién concedié hasta un valor de 50 puntos y con un trabajo adicional
se aprueba, “el alumno con no venir y pasar ya tiene el pase”, asi lo menciond el formador

2, grupo de enfoque A.

En el indicador de Metodologia, |la practica evaluativa del formador de profesores

abarcd diversas actividades; sin embargo, la evaluacién cuantitativa vinculada al examen



tuvo priodidad; el trabajo de los coordinadores académicos fue extenso y de mucha
demanda, pero debido a que no hubo una planeacién que regulara una ruta metodoldgica
de manera precisa y eficiente para valorar el desempefio evaluativo del formador, no
favorecid la competencia evaluadora de éste, mediante acompafiamiento al colectivo

docente de su academia.

En la institucién, desde el afio 2005, se trabajo con tablas de especificaciones; con
soporte en el documento con clave RC-07-014, que incluyd los propdsitos de la asignatura
y del blogue, campos y rasgos del perfil de egreso, tema, indicador, dominio del
conocimiento y nivel cognitivo; esa estructura fue el eje vertebral para realizar los items

de los exdmenes.

No obstante, el progreso fue minimo; asi lo declaré el responsable de la Linea
curricular C, en reunién de trabajo con dos coordinadores académicos y 13 formadores;
indicé que a 8 afios de trabajo en la elaboracion de examenes y con la validacion de los
items por parte del departamento de evaluacidn, el 80% de los reactivos fueron de
respuesta directa y se ubicaron en el minimo nivel, el 1, de recuperacién. Con lo que

quedo patente que falta mucho por avanzar.

La ruta metodolégica debid propiciar nuevos posicionamientos en el ambito
evaluativo y enfrentar los retos de la educacion superior; guiando la formacién de
formadores hacia nuevos modelos educativos, a la posicién de profesional reflexivo, las
buena practicas evaluativas con impacto trascendente en la formacién de estudiantes. En
congruencia con los nuevos modelos, era necesario progresar hacia una metodologia
evaluativa que ayudara a comprender el proceso cognitivo del estudiante y lo acompaiiara
de forma preventiva y reguladora en su proceso, durante su formacién, ademas de

conseguir la implicacidn de todos los agentes involucrados.

El formador B2, dijo en el grupo de enfoque: “tenemos los controles... informes...
diarios de campo... cada paso hay que mejorarlo, disefiando, haciendo adecuaciones,

innovando temas mas creativos”. Lo cudl indica la toma de conciencia, un buen inicio para



luego pasar a otro nivel, donde convendria realizar actividades situadas, utiles, oportunas,

reflexivas y que favorecieran aprendizajes complejos de nivel creciente.

Con respecto a realizar ejercicios investigativos, el coordinador A respondid, en la
entrevista estructurada, que lo mas cercano fue el documento recepcional: “tal vez ahi es
donde se da la ruptura porque durante toda la carrera no lo hacen”. El conocimiento
incipiente de los elementos basicos investigativos, limitd en ocasiones, generar
habilidades cognitivas complejas en los estudiantes, por la falta de certidumbre para

realizar el trabajo.

Con respecto a las debilidades del trabajo de los formadores, los estudiantes
sefialaron que un 28% se asocio al disefio de instrumentos de evaluacion. El trabajo con
pautas fue cuestionado; asi lo expuso el estudiante 11 de duodécimo semestre, en la
entrevista semiestructurada: “te llenan de pautas”, sefialando que hay otras actividades

mas significativas.

Al revisar la informacién de 35 Guiones de Observacidn al Desempeio Docente, con
atencion al indicador 10, asociado a la utilizacién de rabricas de evaluacidon en clase;
reveld que los coordinadores académicos no hicieron observaciones, sélo hubo dos
registros de retroalimentacién, por lo que la evaluacién del desempefio evaluativo y la
orientacién que pudo generarse no fue consistente, faltd asesoramiento por parte de los

coordinadores académicos hacia los formadores.

Con respecto a la gestion institucional, la informacion obtenida mediante la
triangulacion de datos de los diversos instrumentos, mostré la falta de un plan rector para
la transformacién de las practicas evaluativas de los formadores. Los acciones de los
cargos de mas alta jerarquia, posibilitadores del cambio, no se articularon para intervenir
desde sus posiciones, aun y con sus buenas intenciones, segln opinién de responsables de
areas departamentales. La situacidn descrita es contraria a lo que manifiestan diversos
autores en relacién a la formacién en el nivel superior, que debe favorecer las

competencias de los estudiantes, siendo la responsable de hacerlo, la institucidon



(Castafieda, 2011; Diaz-Barriga, 2006; Sanmarti, 2010; UNESCO, 1998); y una de las

competencias educativas especializadas a desarrollar es la evaluadora.

Después de hacer la revision de los factores limitantes para la buena realizacion de
las practicas evaluativas de los formadores, se detecté que el indicador de gestidon
institucional en la categoria de Procedimientos, fue el de mayor debilidad, al faltar un

aprendizaje activo que desde la gestidon combatiera las dificultades.

La categoria de Actitudes abarcé los indicadores de Importancia de la evaluacion y
Evaluacion permanente. En lo concerniente a Importancia de la evaluacion, los
estudiantes coincidieron con sus formadores, en que valoraron la cultura evaluativa como

herramienta de mejoramiento.

Pero en la practica, tanto los formadores como los estudiante dejaron a la zaga la
importancia de la evaluacién del aprendizaje, y su incidencia en la formacidn, un ejemplo
es el siguiente: “Nuestros alumnos vienen con demasiadas carencias... dicen, yo nomas
vengo a llevarme el papel... un 60 por ciento se nos queda en lo que venian... sin adquirir
grandes cosas... hay que cambiar la estructura mental de nuestros alumnos”. Dijo en la

entrevista estructurada, el responsable del 4rea 7.

Agrega que parte del origen del problema es: “los maestros de secundaria
formabamos alumnos de secundaria, un gran error es que ahora formamos maestros,
éipero estaremos preparados para hacerlo, cuantos se han preocupado por hacer una
propuesta?”. Eso expresa mostrando con nostalgia y preocupacién la necesidad de

capacitacién sobre la tematica para intervenir de mejor manera.

El formador A2 en grupo de enfoque, sefald que el trabajo realizado en la
institucion para favorecer el desempeno evaluativo del estudiante no era el deseable. El
coordinador académico L, lo ratificé diciendo que la asignatura que incorpora la
evaluacién del aprendizaje, no impacta lo suficiente “se va incluyendo algo de evaluacidn,
muy poco... al final se alcanza a ver la elaboracidon de algunos reactivos... es un area de

oportunidad... se ven al final y mds teoria, lo practico casi no se alcanza”.



La siguiente aseveracién hecha por el coordinador académico E en grupo de

enfoque, reflejo parte de la problematica.

“No se sabe evaluar a los muchachos (alumnos de secundaria) que estan con los
normalistas y ya son maestros... cuando les piden la evidencia de cdmo llegaste a
evaluar, no la tienen... la evaluacién es muy importante... enseiar la evaluacién
desde el principio... que tengan la nocién... poco a poco... ya cuando llegue al final

de su carrera, tiene que medir las evaluaciones en la practica”.

La expresion anterior reveld que el modelaje evaluativo, tedrico y practico que

consolidara el desempefio evaluativo del profesor en formacién quedd pendiente.

El indicador Evaluacion permanente, denoté que el proceso de evaluacion realizado
en la institucién fue asistematico. Queda de manifiesta la necesidad de avanzar hacia una
actitud de dinamica, continua, de acompafiamiento, desde que el alumno ingresa hasta
gue termina sus estudios, utilizandola como proceso regulador preventivo y oportuno que

incida en la formacion.

También se reflejaron aciertos, como la actitud consejera del formador B2 del grupo
de enfoque, al sefalar a un alumno sobre un informe entregado como producto
evaluable: “ese documento es muy valioso para tu proceso formativo de investigador
como profesional, a final de cuentas lo que importa es eso”. El formador involucrd al
estudiante sobre el valor de la reflexidn sobre su practica. Ese proceso reflexivo individual

fue importante, actitud que esperan los estudiantes por parte de sus formadores.

En opinidn contraria al trabajo de los formadores, el catedratico E4, seialé que los
alumnos no venian con las herramientas necesarias para el semestre correspondiente; lo
atribuyé a la postura negativa con respecto a la evaluacion: “usar una simple palomita...

sin ningun tipo de comentario, revisar en ese tipo de materias... en décimo semestre... su



primer practica del taller, él debe de ir ya en lo maximo”. Lo anterior muestra el obstaculo
que tuvo como formador en los Ultimos semestres, donde requeria que el alumno tuviera
el andamiaje para el semestre correspondiente. También porque las materias relacionadas
con la practica docente demandan permanente orientacién, seguimiento vy

retroalimentacion.

El estudiante I1, en entrevista semiestructurada, tomd una postura critica: “falta
orientacion, se revisa redaccidon, no contenido, ni estructura... no evaluaba de manera
formal... escribia dos parrafos... asi lo dejaba... pero no es como que estd mal, vuélvelo a
hacer, lo corriges”. Faltd reflexion o retroalimentacién sobre el trabajo que pudiera
generar cambios o acciones de mejora sobre lo ya realizado. Luego vienen los problemas,
sefialdé el mismo estudiante: “el documento recepcional es dificil, pero no es la misma

exigencia, no hay guia apropiada, esa exigencia debié haber sido desde antes”.

Los diversos factores internos y externos documentados, obstaculizaron la buena
disposicion de las autoridades institucionales, formadores y estudiantes para llevar a cabo
mejores practicas evaluativas, desaprovechando el potencial de la evaluacion al no

apuntalar el proceso de ensefianza aprendizaje.

Algunas recomendaciones para atender lo acotado, son las que indica Martinez
(2012) quien revisé la bibliografia en inglés y francés asociada a la evaluacidn formativa y
rescaté la necesidad de: a) un abordaje cognitivista y constructivista que enfatice una
evaluacion formativa basada en procesos cognitivos y la exploracion de procesos mentales
gue detecten dareas de oportunidad y fases de progreso; b) desarrollo de trabajos en
tiempo prolongado, revisando el avance parcial con retroalimentacidon oportuna vy
significativa; c) consecucién de las habilidades de aprender a aprender desde una visién
del aprendizaje a lo largo de la vida; esto es, desplegar estrategias metacognitivas como
direccién consciente de revision y reflexién con compromiso autorregulado por parte del

estudiante.

También es importante conocer, qué pasa en la mente de los estudiantes, cdmo son

sus procesos, qué elementos debieran conforman la metodologia de evaluacién, cémo



generar la reflexidén, capacitacion y actualizacion en las formas apropiadas de evaluar.

Desafortunadamente la politica educativa evaluativa no avanza en la mejor direccion.

6. Conclusiones

Los formadores de docentes en el caso de la modalidad mixta, mostraron
experiencia en el desempefio de su profesidon en la mayoria de los casos, hubo exigencia
por parte de la institucion para mejorar las practicas, sin embargo fueron diversos los
factores que limitaron el desempefio evaluativo; la informacidon evidencia que la
evaluacion fue un agregado de resultados; faltd realizar una evaluacién que impactara
favorablemente en el trayecto de la formacidn para dar cuenta del andamiaje cognitivo

del estudiante y lograr un perfil de egreso competente.

Después de documentar la informacion vertida por parte de formadores, profesores
en formacion, responsables de dreas departamentales y coordinadores académicos, como
pilar para caracterizar las prdcticas evaluativas y la relacién del impacto del trabajo
evaluativo en los estudiantes; se profundizé en el conocimiento y reflexion de cémo se
vivieron los procesos de formacion en el estudio de caso como unidad de analisis en el
nivel superior. Determinando que aun y que hubo disposicidn para el cambio, la relacion
entre las prdcticas evaluativas del formador de profesores y los procesos de formacion de

los estudiantes, no fue pertinente para evaluar integralmente.

Falté un proyecto rector institucional que favoreciera la competencia evaluadora,
tanto de los formadores como de los estudiantes; prevalecié la postura administrativa de
la evaluacidn para justificar decisiones sobre lo realizado y evaluado; la informacién
derivada de la evaluacién tanto del trabajo aulico de los formadores como del trabajo
evaluativo hacia los mismos no fue utilizada en decisiones trascendentales; tampoco se
generd una visidon constructivista orientada a priorizar la autorregulacién de los
estudiantes mediante una retroalimentacién de mayor incidencia sobre su desempefio a

lo largo de la trayectoria estudiantil.



La caracterizacion de las prdcticas evaluativas de los formadores fue asociada a
practicas tradicionales. En la categoria de Conocimientos como “saber”, el indicador de
Teoria evaluativa fue el mds débil, las voces de los formadores dejaron patente la
necesidad de capacitacién sobre teorias, fundamentos, enfoques y propdsitos de la
evaluacidén. La Funcion formativa de la evaluacién del aprendizaje estuvo limitada; falté
aprovechar la funcién correctiva de la evaluacion, como forma constructiva vy
autorregulada del aprendizaje de los estudiantes para generar retroalimentacién durante
el proceso y resarcir dificultades de origen en el momento oportuno y de manera
preventiva. Los documentos administrativos no fueron ejes rectores para orientar de
manera puntual el trabajo evaluativo de los formadores para que a la vez pudieran apoyar
mejor a los profesores en su formacion continua. Con relacién al indicador Concepto de

evaluacion, no se posee una vision integral del mismo.

En la categoria de Procedimientos, el indicador Gestion institucional fue el mas débil;
por categoria, indicadores y lineas curriculares; lo cual influyé en las debilidades de las
otras dos categorias. Ademads, debié conformarse una postura estratégica de aprendizaje
institucional dindmico para desarrollar un plan rector sistemdtico que articulara los
esfuerzos de las diversas instancias, se dio prioridad a la exigencia externa hacia la
institucion en detrimento de la visién integral de necesidades reales. Las estructuras
administrativas, sindicales e institucionales internas y externas atraparon el desarrollo
hacia nuevos procesos dindmicos de intervencidn con relacién a la tematica. El indicador
de Metodologia, reveld que no fue precisa y eficiente, predominé el modelo cuantitativo,
con progreso minimo, sin modelos evaluativos innovadores; algunas evaluaciones fueron
descontextualizadas, repetitivas y sin trascendencia, en contraste con lo que demanda la
educacién superior. Los criterios de evaluacion, estuvieron un tanto alejados de la

orientacién prescrita en planes y programas de estudio y fueron unidireccionales.

En la categoria de Actitudes, el indicador de Evaluacion permanente fue el de mayor
debilidad, aunque hubo evidencias de posturas positivas de los formadores, no se
priorizaron los procesos de reflexion permanente para que los estudiantes produjeran

conocimiento desde posturas constructivas situadas. Con respecto al indicador de



Importancia de la evaluacion, Los formadores denotaron una actitud positiva al reconocer

que necesitan capacitacién para mejorar sus practicas evaluativas.

La informacidn obtenida dejoé patente la necesidad ineludible de la capacitacion, la
actualizacion y el acompafiamiento de los formadores para mejorar las practicas
evaluativas y que la instituciéon se constituyera en una entidad que desarrollara un
aprendizaje activo para contribuir a la mejora de las practicas evaluativas y formacién de

sus estudiantes.

La investigacién descrita es una opcién metodoldgica que permitid analizar las
practicas evaluativas de los formadores de docentes en el nivel de licenciatura de
educacién secundaria, y de la cual no existia antecedente; por lo tanto, puede replicarse
en otras instituciones formadoras de docentes del nivel superior, en el ambito regional o

nacional.

Los elementos analizados en la revision de la literatura, el disefio de los
instrumentos de recogida de informacién, la interdependencia de las problematicas de las
diferentes categorias e indicadores implicados y el analisis riguroso de la triangulacién de
elementos, aportd conocimiento sobre la tematica y se conviertié en punto de partida

para la innovacion educativa.

La exploracién sobre el tema mostré posturas y voces de los sujetos implicados,
mismas que contribuyeron para generar indicios de cdmo se perciben las experiencias,
cudles son las necesidades y las demandas para mejorar las practicas evaluativas. El
estudio holistico dio cuenta de la realidad cotidiana de la unidad de andlisis como estudio
de caso, valorando lo concerniente a la competencia evaluadora de los formadores y su

concrecion en la formacion de los estudiantes.

Este trabajo contribuyd a reconocer que la practica evaluativa es un todo
indisoluble, con implicacidn de sus categorias e indicadores; constituye un soporte en
espiral que fluye en un continuum, de tal forma que el resultado potencial es la

competencia evaluadora, como actuacion eficaz del formador.



Al conocer la incidencia de la evaluacién del docente en la formacion de estudiantes
(analisis del nivel de entrada antes del plan de formacidn), las caracteristicas del contexto
y las de los destinatarios y problematizacion colectiva de la evaluacidn, se identificaron las
necesidades de formacion continua. Ante lo sefialado es imprescindible la propuesta de
un programa de formacién continua que permita poseer un sistema de evaluacién del
aprendizaje con fundamentos tedricos y metodoldgicos para enfrentar las problematicas

detectadas, como se muestra a continuacion.

Figura N°4. Fases del Programa de formacion continua
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Se partié de la deteccién de logros y areas de oportunidad. Un ciclo en el que
intervienen el diagndstico, el trazado de acciones del programa en sus ejes rectores; la
implementacién de los seminarios, los cuales abarcan talleres, grupos de discusién de
problematizacion de la evaluacidn, reflexidon participativa e interactiva en reuniones
colegiadas; el seguimiento y retroalimentacién permanente y la evaluacion de todas las
fases. El programa esta disefiado para la intervencién desde una postura de evaluacién

sustentable, coherente y humanista. Se considera:

e El aula, espacio del establecimiento de estrategias evaluativas para el impulso de las
capacidades.

e Losformadores y su entorno sociocultural.



e La gestion institucional, espacio de ejecucién del programa y el desarrollo de
estrategias organizacionales como trabajo colegiado, grupos de discusion vy
retroalimentacion.

e Grupo de estrategias que operan en diversos ambitos del programa al innovar, formar
e investigar; como triangulacién de fuentes e instrumentos, indagacidn documental,

investigacidn, autoevaluacion, metacognicion y difusion.

Lo anterior llevaria a desarrollar la actuacion eficaz del formador con respecto a sus
practicas evaluativas para favorecer la construccion del andamiaje cognitivo, hacia el
aprendizaje y el desarrollo de habilidades complejas de los profesores en formacién en el
nivel superior, conformando el modelo vicario para que ellos posean la competencia
evaluadora en el trabajo con estudiantes de educacién basica. Se trata de partir de una
concepcidon mediadora de la evaluacion y de la intervencion pedagdgica que permita un
acompafiamiento para acceder y mejorar el aprendizaje de todos, basada en principios

éticos, con un efecto pedagdgico positivo en los estudiantes.
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Capitulo 7

Competencias del Perfil Docente para el profesor de educacion superior en Ciencias

Politicas y Administracién Publica en México

Virginia E. Reyna Zambrano'!
Arturo Estrada Camargo2

Universidad Autonoma de Nuevo Leén (Monterrey, México)

Resumen: En la educacidon los profesores han debido desarrollar conocimientos vy
habilidades para apoyar a los alumnos en un mundo que le ha dado un valor importante al
conocimiento. En la profesion docente como formadores universitarios para el ejercicio
profesional de los jovenes, es fundamental establecer qué competencias, referidas a
competencias como un conjunto de conocimientos y habilidades cognitivas y creativas
gue el docente debe poseer, como un conjunto de actuaciones practicas que los docentes
han de ser capaces de ejecutar efectivamente como un ejercicio eficaz de la funcién,
competencias como un conjunto de actitudes, valores entre otros, como un conjunto de
experiencias por las que el docente ha de pasar, conjunto de conocimientos, habilidades y
destrezas que el docente ya posee, comportamientos profesionales sociales, y éticos. En
este capitulo se propone el disefio y validacidon del perfil docente para el profesor de
educacion superior en Ciencias Politicas y Administracién Publica en México bajo un

enfoque de aprendizaje centrado en el desarrollo de competencias profesionales del
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estudiante. Se reviso de forma exhaustiva la literatura correspondiente a los perfiles
docentes para el aprendizaje por competencias. Se aplic6 una metodologia cuali-
cuantitava (proceso analitico jerdrquico) para definir qué competencias se deben incluir
en un perfil docente por competencias y se propuso un catalogo de competencias del
perfil docente (ingreso o permanencia), que servira como una herramienta en las
Instituciones de Educacion Superior en el drea de Ciencias Politicas y Administracion
Plblica, para el disefio de los programas educativos y su uso en investigaciones

posteriores.
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1. Introduccién

Actualmente el mundo ha sufrido muchos cambios y las personas han tenido que

adaptarse a los nuevos retos que en el mismo se han creado.

En la educacién los profesores han debido desarrollar conocimientos y habilidades para
apoyar a los alumnos en un mundo que le ha dado un valor importante al conocimiento.
Los nuevos retos presentan dreas de oportunidad en las cuales los profesores en su
formacion docente tienen que desarrollarse como personas integrales y que conviertan en

competencias los conocimientos, habilidades e incluso valores.



Generalmente, las llamadas “competencias docentes” se consideran como conjuntos de
habilidades asociadas a operaciones o desempefios que no dependen propiamente de
condiciones objetivas y subjetivas sino, mas bien, de la funcionalidad y eficiencia que debe
producirse en las practicas de ensefianza-aprendizaje. Por ello es relativamente sencillo
plantear competencias al margen de los principios de comunicacion que constituyen una

practica pedagdgica (Diaz, 2005 en ANUIES, 2009).

Sin embargo, no se trata de excluir este enfoque que predomina en las instituciones de
educacion superior, ya que es importante reflexionar sobre las “competencias docentes” a
partir de nuevos elementos que permitan re-significarlas. En el marco de la (post)-
modernidad el andlisis de las “competencias docentes” debe apoyar el estudio sobre las
diversos factores -econdmicos y laborales, cientificos y tecnolégicos, sociales y culturales-,
propios de lo que actualmente se denomina globalizacién, que han tenido un fuerte
impacto sobre la educacién superior y, particularmente, sobre la universidad (Santos,

1998 en ANUIES, 2009).

Las competencias de los futuros egresados son en cierta forma, el resultado de lo que han
logrado desarrollar en ellos los docentes. Es por ello necesario fortalecer las competencias
del perfil docente para mejorar las competencias de los futuros egresados. Si las
competencias de los egresados deben desarrollarse en funcién de la complejidad
creciente del desempefio profesional, debido al cambio continuo de los roles
ocupacionales y de los diferentes cambios cuantitativos y cualitativos del entorno laboral,
las competencias docentes deben modificarse para que los docentes sean capaces de ser,
saber y hacer, y desarrollarse creativamente, innovando y produciendo nuevas

explicaciones, interpretaciones y argumentos (ANUIES, 2009).

En la profesién docente como formadores universitarios para el ejercicio profesional de
los jovenes, es fundamental establecer qué competencias, referidas a competencias como
un conjunto de conocimientos y habilidades cognitivas y creativas que el docente debe
poseer, como un conjunto de actuaciones practicas que los docentes han de ser capaces

de ejecutar efectivamente como un ejercicio eficaz de la funcién, competencias como un



conjunto de actitudes, formas de actuacion, sensibilidad, valores entre otros, como un
conjunto de experiencias por las que el docente ha de pasar, conjunto de conocimientos,
habilidades y destrezas que el docente ya posee, comportamientos profesionales sociales,
y éticos en cuanto a conocimientos, saber hacer, habilidades, aptitudes .

Asi pues, de la reciente revision de documentos normativos, planes de desarrollo
institucionales e internos, planes de estudio y lineamientos de los organismos
acreditadores en instituciones de Educacién Superior en México tanto privadas como
publicas que ya se encuentran bajo un enfoque de competencias, se ha encontrado, que
no existe disposicion alguna que integre las competencias del perfil docente de un
profesor de educacién superior de Ciencias Politicas y Administracion Publica, problema
gue se aborda en el presente capitulo, es decir, no existe un perfil de competencias del
docente declaradas, que sirvan como criterio para que los docentes desempefien estas
competencias necesarias para trabajar en un ambiente de aprendizaje con este enfoque.
De ahi que, el problema de no tener un perfil docente como profesional de nivel superior,
no permitird un resultado de desarrollo y evaluacién de competencias en los estudiantes
que se forman en este ambiente educativo pues, como menciona lbarra y Rodriguez
(2010) en el Proyecto EvalCOMIX, es necesario determinar y categorizar las competencias
de los maestros, pues de otra forma no sera posible establecer de manera coherente la
validez de los planes de estudio en el ambito universitario.

¢Para ensefiar por competencias es necesario un perfil con competencias
docentes?iCudles son las competencias docentes que debe tener una institucion de
educacion superior que forma en ciencias politicas y administracién publica en México?
Por tanto, el propdsito de este estudio es disefiar y validar el perfil docente por
competencias de educacién superior en Ciencias Politicas y Administracién Publica y se
propone un catadlogo de competencias del perfil docente (ingreso o permanencia), que
servird como una herramienta en las Instituciones de Educacién Superior en el area de
Ciencias Politicas y Administracién Publica, para el disefio de los programas educativos
impactando en el proceso de aprendizaje, asi como para su uso en investigaciones

posteriores.



2. La Sociedad del Conocimiento

Se pretende dar un marco hacia la importancia del rol del profesor en la formacién de los
alumnos y para ello se considera de suma importancia que el profesor cuente con las
competencias necesarias para facilitar el proceso de formacién de individuos, iniciando
por conocer qué competencias son necesarias que el profesor tenga para enfrentar los
retos de la sociedad del conocimiento.

Los cambios tan acelerados, producto de la globalizacién, han provocado
una competencia en el campo de la educacién, dando origen a modificaciones profundas
en los procesos de formaciéon de sus docentes en un intento de responder a las exigencias
gue plantea actualmente el nuevo contexto. Desde los afios setenta el aprendizaje no se
reduce ya a la adquisicién de conocimientos, sino que el estudiante trata de construir el
conocimiento a partir de su experiencia previa (Segovia, 1999). De esta forma la
instruccién estd centrada en los alumnos y el profesor en lugar de suministrar
conocimientos, ayuda al estudiante a construirlos mediando sus actividades de
aprendizaje.

La sociedad exige mayor flexibilidad y capacidad de dar respuestas utiles al
aprendizaje y al desarrollo continuado de las personas. Las nuevas demandas de la
sociedad de hoy, la orillan a que sea mas abierta al intercambio de informacién y a la
generacién de conocimiento compartido, exigen respuestas eficaces a la institucion
educativa, que debe renovarse y adaptarse a una nueva realidad. Desde el siglo pasado se
afirmaba que la sociedad del futuro deberia de ser una sociedad del conocimiento y que,
en dicha sociedad, la educacién y la formacidn serian, mds que nunca, los principales ejes
gue la dirigieran. A través de la educacidn y la formacién, adquiridas en el sistema
educativo, en la empresa, o de una manera mas informal, los individuos serian duefios de
su destino y garantizarian su desarrollo. La formacién en el puesto de trabajo trae desafios
técnicos y pedagodgicos a los que los profesores deberan de responder por lo tanto el rol
de los profesores deberd de adaptarse a los nuevos entornos. No solo se trata de adquirir
conocimientos generales sobre cdmo usar los nuevos medios, sino también de las

implicaciones de dichos tipos de comunicacién en los procesos de ensefianza/aprendizaje.



Toda actividad exige la presencia de un nimero variado de competencias,
para ser realizada con calidad. El ejercicio de la formacién del profesorado requiere de una
sélida formacidn, no solo de los contenidos cientificos de la disciplina que ensefia, sino en
los aspectos que corresponden a su didactica y al manejo de diversas variables que los
caracterizan (Zabalza, 2002). La idea de la formacidon en competencias que estan dadas en
la practica en las instituciones educativas, las cuales apoyan al profesorado a enfrentar
diferentes situaciones que se presenten en su prdactica docente.

La formacidon en competencias sera punto clave para poder cumplir con los retos de la
sociedad del conocimiento. Para ello no solo bastara con incluir en la capacitacion de los
profesores el desarrollo de competencias, sino realmente certificar que esto se esté
cumpliendo.

En la era del conocimiento requiere también una cultura de calidad, entendiendo por esto
que la educacién debe ser considerada como un sistema integrado en el interior de la
sociedad mds que como una organizacién Milldn (2001), y apoyarse fuertemente en
conceptos de calidad. Con esto se apoya la idea de que la calidad va mas alla de formar
mejores alumnos en la era del conocimiento, requiere de profesores capaces de auto
supervisarse o de autoevaluarse y de formarlos en competencias que los apoyen a
enfrentar situaciones que se les presenten.

Como menciona Milldn (2001), una caracteristica de nuestros tiempos es que las
instituciones educativas dependen cada vez mas del conocimiento, las habilidades, la
creatividad y de la motivacion de los profesores, si sumdramos esto a la experiencia
obtenida en la practica esto se convertiria en competencias.

2.1. Antecedentes de la sociedad del conocimiento

Cada época ha tenido caracteristicas muy marcadas, tradicionalmente la mayor capacidad
de resolucién de problemas se adquiria con la experiencia, sin embargo ahora la velocidad
del cambio a la que esta sometida la sociedad, la experiencia escasea y el que esté
calificado esta sujeto al ritmo del cambio.

La globalizacion del contexto de la educacién es casi obvio, el mercado laboral, sobre todo

el de los universitarios, se esta haciendo global en un doble sentido: no sélo los graduados



trabajan con creciente frecuencia en otros paises, sino que lo hacen en companias
transnacionales cuyos métodos de trabajo, de organizacion y de actividades tienen un
caracter global.

Otra caracteristica importante de la globalizacién es la velocidad con la que se mueve el
conocimiento. La relativa estabilidad de las profesiones, tipica de la era industrial, ligada a
unos conocimientos constantes y a un entorno especifico, ya no es la situacion estable. La
aparicion de la llamada sociedad del conocimiento es otro de los cambios en el contexto
de la educacidn superior, que va a ejercer mayor influencia sobre el funcionamiento de las
universidades. El valor econémico de la educacién, y en particular de la superior, ha
estado presente desde el siglo XIX, cuando las universidades se propusieron dar respuesta
a las nuevas demandas de la era industrial. Sin embargo, fue en la segunda mitad del siglo
XX cuando el valor econdmico de la educacién fue universalmente reconocido por los
analistas (Mora, 2003). Durante ese periodo, se vio un gran desarrollo tecnoldgico, los
expertos se dieron cuenta que ese desarrollo sélo era posible si se tenian recursos
humanos calificados. En la sociedad del conocimiento, a diferencia de la sociedad
industrial, se considera que son el conocimiento y la tecnologia, y ya no la mera
produccién industrial, los elementos de mayor impacto para el desarrollo econémico y
social de las comunidades.

El entorno de las universidades esta cambiando en esta sociedad que emerge, con las
siguientes caracteristicas Scott (1996):

¢ Aceleracion de la innovacién cientifica y tecnolégica.

¢ Rapidez de los flujos de informacidn en una nueva dimension del espacio y del tiempo.
Para que surja una sociedad del conocimiento es necesaria una estrecha articulacion entre
la tecnologia y los métodos tradicionales de ensefianza, y México se encuentra en una
posicion avanzada rumbo a esta meta ( Mora E. 2006).

En esta sociedad se le da mayor importancia a la educacidn superior y las universidades,
ya gue éstas no sdlo son una de las principales fuentes para generar conocimiento, sino
gue son ellas los centros basicos de transmisién del conocimiento, de la ciencia y de la

tecnologia.



2.2 Concepto de la sociedad del conocimiento

Frente a los retos presentados, a principios del siglo XXI, grandes organizaciones
internacionales como la UNESCO, la Comisién Europea en el ambito continental proponen
como formula de respuesta la de promover “la sociedad del conocimiento”, término que
implica la explicacién de fendmenos que estan sucediendo y se sucederan en las préximas
décadas y que también prevé los mecanismos de respuesta de parte de los ciudadanos de
tal sociedad.

La “sociedad del conocimiento” se basa en “la sociedad del aprendizaje” que proporciona
a sus ciudadanos, aprendices permanentes a lo largo de su vida, los instrumentos
cognitivos para adquirir nueva y cambiante informacion, nuevos y diferentes roles
profesionales sociales, destrezas y habilidades diversas y mas sutiles y tecnificadas y, en la
esfera mds personal, actitudes y valores capaces de producir adaptaciones a cambios
probablemente profundos y distintos a muchos de los adquiridos en la infancia o
adolescencia. Las instituciones educativas en la sociedad del conocimiento se caracterizan
por la flexibilidad y por la capacidad de dar respuestas utiles al aprendizaje y al desarrollo
continuado de las personas. La docencia, la investigacidon y la difusidon del conocimiento,
elementos de la accion educativa, entran hoy mds que nunca en una dindmica de cambio
constante debido al uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion. Abdul
Waheed Khan(subdirector general de la UNESCO para la Comunicacién), sostiene: “El
concepto de “sociedad de la informacidn”, a mi parecer, estd relacionado con la idea de la
“innovacion tecnoldgica”, mientras que el concepto de “sociedades del conocimiento”
incluye una dimensién de transformacién social, cultural, econdmica, politica e
institucional. El concepto de “sociedades del conocimiento” es preferible al de la
“sociedad de la informacion” ya que expresa mejor la complejidad y el dinamismo de los
cambios que se estan dando, el conocimiento en cuestion no sélo es importante para el
crecimiento econdmico sino también para desarrollar todos los sectores de la sociedad” (

Mora E. 2006).



2.3 Escuelas que aprenden

Existe una necesidad de que las escuelas se conviertan en sociedades del conocimiento.
Darling (2001) insiste en la necesidad de que las escuelas garanticen el derecho de
aprender de los alumnos en un mundo globalizado. Dalin (1996) sostiene que se requieren
escuelas y profesores comprometidos con el aprendizaje continuo, flexible, en
colaboracién. Escuelas que promuevan una ensefianza para la comprension, la diversidad
y la indagacion.

Para ello sera necesario trabajar promoviendo para que las escuelas aprendan, y puedan
revitalizarse y renovarse en forma sostenida, para que los protagonistas de las
instituciones educativas tomen conciencia y desarrollen juntos sus capacidades. En estas
escuelas el intercambio de conocimientos es claramente observado y asi unos aprenden
de otros. Por lo tanto estos cambios se concretan segun Collins (1997) en:

° Desde una ensefianza general a una ensefanza individualizada.

° Desde una ensefianza basada en la exposiciéon y explicacién a una ensefanza

basada en la indagacién y la construccién.

° Desde trabajar con los mejores estudiantes a trabajar con todos.

. Cambios hacia estudiantes mas comprometidos con las tareas que realizan.

. Desde una estructura competitiva a una estructura cooperativa.

° Desde programas homogéneos a programas individualizados.

° Desde la primacia del pensamiento verbal a la integracién del pensamiento verbal
y visual.

Con los puntos anteriores estariamos hablando mdas de un trabajo pensando en las
caracteristicas individuales de los alumnos, y no como masa, el reto seria entonces realizar
cambios que deben llevar a replantear el trabajo de los profesores en el aula y la escuela,
gue conduzcan a una estructura escolar mas flexible y adaptada a las posibilidades y
necesidades individuales de los alumnos y que en las escuelas que aprenden los
profesores estuvieran mas sensibles hacia esas caracteristicas y se pudieran incluir en las
actividades en el salén de clases. Un trabajo mucho mas colaborativo encaminado a

actividades para el desarrollo de habilidades, actitudes y valores que precisamente



comprometan a los alumnos en su propio proceso de ensefianza-aprendizaje y del resto
de sus companeros, que se fomente en ese sentido el aprender a aprender.

Se esta demandando, por tanto un profesor entendido como un guia en la construccion
del conocimiento, disefiador de ambientes de aprendizaje, con capacidad para rentabilizar
los diferentes espacios en donde se produce el conocimiento.

2.4 Reingenieria educativa

Como se han venido mencionando los retos a los que el profesor se esta enfrentando, son
cada vez mayores, por un lado se enfrenta a una sociedad en constante cambio en el drea
econdmico, politico y social y aunado a esto los avances tecnolégicos. La informacion en
cada una de las dreas ha traido, que el conocimiento se dé de diferente manera también.
Una idea para esto es que se deba incluir la reingenieria educativa, Espindola (2000) habla,
de que no es posible modificar una variable, sin dejar al descubierto otras, con esto se
debe de recordar lo que se hablaba en parrafos anteriores sobre la teoria de sistemas, si
se modifica una parte esta afectard directamente a la otra parte. La propuesta que
Espindola (2000) hace, es que la reingenieria educativa ayudaria a apoyar el rol del
profesor como disefiador a través de un trabajo interdisciplinario de educacion,
comunicacidn, administracion y psicologia cognitiva que permitiera que el proceso fuera
integral.

El profesor necesita ser formado en su propia experiencia en técnicas y procedimientos
para que desarrolle habilidades que le permitan a su vez desarrollar en sus alumnos
habilidades de pensamiento que le permitan ser critico, creativo, actor de su propio
aprendizaje, es decir aprender- aprender (Espindola, 2000). Esto implica que el profesor
tendra que profundizar en sus propias competencias en cuanto habilidades como el
analisis, la indagacidn, la creatividad, la toma de decisiones e incluso actitudes y valores
frente a los que aprende y frente a su realidad social.

Por otro lado en la reingenieria educativa es necesario que se trabaje bajo un enfoque
cognoscitivista en donde se permita analizar las necesidades de ensefianza y de
aprendizaje y desarrollar metodologias para fomentar el pensamiento critico y la

creatividad, como se habia comentado.



Para Lipman (retomado por Espindola, 2000), el pensamiento critico (P.C.) es el arte de
pensar acerca de los pensamientos mientras uno estad pensando, de tal manera que logra
hacer el pensamiento mas claro, es decir mds consciente.

En esta sociedad del conocimiento serd muy valioso que el profesor utilice estas ideas y
retome a profundidad lo que se ha mencionado respecto al pensamiento critico. Esta
nueva sociedad exige flexibilidad y por la capacidad de dar respuestas utiles al aprendizaje
y al desarrollo continuado de las personas por ello la formacidn del pensamiento critico en
profesores y alumnos serd imprescindible.

2.5 Proyecto Tuning Educational Structures en América Latina

El proyecto Tuning de América Latina, estd inspirado en el de Europa y de acuerdo con
Hawes (2003) es un proyecto que intenta promover similares procesos de convergencia,
comparabilidad, movilidad, en la construccién de un darea latinoamericana de educacién
superior (Gonzdlez, Wagenaar y Beneitone, 2004 en Mufioz, 2008). Actualmente, este
discurso se incorpora con caracteristicas dominantes en el medio universitario
latinoamericano. En este discurso, las competencias ocupan ciertamente en lugar
importante.

Se considera factible la incorporacion de elementos del proyecto Tuning al disefiar
programas educativos por competencias, ya que pueden llevarse a la practica algunas de
las caracteristicas de ese proyecto, al estar orientado al estudiante y a sus resultados,
basandose en la definicién de perfiles profesionales y resultados de aprendizaje, asi como
en tipos de competencias muy claras (instrumentales, interpersonales y sistémicas).
Segun Hawes (2003), la integracion de los elementos del proyecto Tuning a las
Instituciones de Educacién Superior Latinoamericanas, ciertamente existen casos de éxito
y lo evidencian los logros en experiencia tales como, los de la Universidad de Talca (Chile),
Colombia, Argentinay en algunas universidades mexicanas.

Por otra parte, para asegurarnos de que estas innovaciones educativas tengan éxito, es
necesario que se establezca un compromiso fuerte con los elementos del proyecto Tuning
y con el enfoque por competencias, ya que aunque el contar con un grupo de expertos en

el drea académica de una IES es relevante, para transitar con éxito en toda una



universidad y pasar por las cuatro fases: disefio, instalacion, implementacion y evaluacién
del enfoque de competencias, ademas se, requiere de una fuerte voluntad de liderazgo
transformacional al mas alto nivel de la IES, que reconozca y trate de superar los dos
importantes desafios-obstdculo mds fuertes que se pueden considerar como factores
criticos: primeramente, el reconocimiento de la situacion actual de los docentes en la
mayoria de las universidades mexicanas, que generalmente carecen de formacién
pedagégica, conocimiento, convencimiento y compromiso en el enfoque de
competencias; y el segundo es el sistema de incentivos, que en el mejor de los casos los
motiva mds a la investigacion, a la consultoria y a la publicacion que a la misma ensefianza
y al mejoramiento como docentes.

2.6 Concepto de competencias docentes

Day (1999) afirmaba que los profesores son el activo mas importante de la visiéon de una
sociedad del aprendizaje y efectivamente es asi. Por lo que se comentd en pdrrafos
anteriores, se debe prestar atencidn en los profesores, a su formacién inicial, a su periodo
de insercion profesional y a su formacién continua.

Un concepto de competencia es: la capacidad productiva de un individuo que se define y
mide en términos de desempefio en un determinado contexto laboral, y no solamente de
conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes; éstas son necesarias pero no suficientes
por si mismas para un desempefio efectivo (CONOCER, México).

El ITSON (Instituto Tecnoldgico de Sonora) ha definido el concepto de competencia como
un sistema de conocimientos, habilidades, actitudes y valores necesarios y suficientes
para realizar una actividad especifica y claramente delimitada (ITSON, 2002).

Se entiende entonces, que competencia es adquirir una capacidad. La competencia
combina esa pericia con el comportamiento social. Por ejemplo, se puede considerar
competencia, la aptitud para trabajar en equipo, la capacidad de iniciativa y la de asumir
riesgos. Las competencias no sélo se aprenden en la escuela; resultan también del
empefio y desempefio del profesor que por sus cualidades innatas o adquiridas subjetivas,
combina los conocimientos teéricos y los practicos que lo llevan a adquirir la capacidad de

comunicarse, de trabajar con los demas, de afrontar y solucionar conflictos, de mejorar la



aptitud para las relaciones interpersonales. Las competencias van encaminadas a cultivar
cualidades humanas para adquirir, por ejemplo, capacidad de establecer y mantener
relaciones estables y eficaces entre las personas. Competencia es algo mds que una

habilidad; es el dominio de procesos y métodos para aprender de la practica.

2.7 Competencias docentes basicas

La evolucién de los perfiles de los formadores, pasa por una adaptacidon a los cambios
vistos anteriormente. La utilizacidon de TICs en la ensefianza de competencias hace que el
papel del profesor no pueda ser el mismo. La metodologia cambia, los recursos cambian y
para ello deben estar preparados. El autoaprendizaje como eje de la ensefianza, no sélo
de las competencias, sino de todas las competencias, hace del rol del profesor un guia en
la construcciéon del conocimiento, un orientador mas que un instructor.

Una cuestion interesante respecto a los agentes de la formacion es la que se refiere a la
propia figura de los formadores y a las competencias que deben de tener. En general
como menciona Zabalza (2002) se presentan algunas condiciones para la formacién en
competencias y esas son un buen conocimiento de la docencia, de la propia institucién,
capacidad para disenar y gestionar programas de formacién, las cualidades de experiencia
profesional.

Zabalza (2002) habla de 5 categorias de competencias para definirlas:

° Competencias como conjuntos de conocimientos y habilidades cognitivos que los
profesionales en este caso docentes deben poseer.

° Competencias como conjuntos de actuaciones practicas que los docentes han de
ser capaces de ejecutar efectivamente. En este sentido no basta con saber sobre o saber
cémo, hay que operar practicamente.

° Competencias como ejercicio eficaz de una funcién. Eficacia que se establece con
base al resultado de las operaciones llevadas a cabo por el profesional, los cambios
logrados por su actuacion.

° Competencias como conjunto de actitudes, formas de actuacién, sensibilidades,

valores, que se supone han de caracterizar la actuacién de un profesional.



. Competencias como conjunto de experiencias por las que el profesional ha de
pasar. Algunos programas de formacidon incluyen experiencias de trabajo en ensefianza
virtual. Este tipo de competencias trata de definir oportunidades de aprendizaje de las
cuales se esperan consecuencias importantes para la formacién de los futuros
profesionales.

A esta clasificacion podria afiadirse una categoria mas (Zabalza,2002)

° Competencias como conjunto de conocimientos, habilidades que los sujetos ya
poseen, al margen de donde y cdmo las hayan adquirido. En la sociedad del conocimiento
la formacién no solo se produce en los sistemas formales sino que pueden lograrse a
través de muy diversas fuentes y agentes. Se parte del principio de que lo importante es lo
que una persona sabe hacer, y lo es menos como o dénde lo ha aprendido.

Las modalidades sobre formacidn en competencias se han enfocado hacia la reflexidon
sobre la practica (Zabalza, 2002), es decir con sistemas de observacion de otros
profesores, evaluacion de la misma y retroalimentacién de ellas. Para hacer frente a los
retos que la sociedad del conocimiento presenta, Zabalza (2002) propone 10
competencias:

1. Planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Cuando se planifica, se convierte una idea o proyecto en un proyecto de accién. El
profesor piensa en su asignatura y traslada esa idea a una propuesta practica pensando en
cdmo va a trabajar con sus alumnos y para ello, necesita conocimientos, ideas o
experiencias sobre la disciplina, es decir, una meta a alcanzar lo cual ofrece la direccidn a
seguir y anticipa el proceso a continuar que deberd dar paso a una estrategia de
procedimiento en la que se incluyan las tareas a realizar, la secuencia de las actividades y
alguna forma de evaluacion.

2. Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares.

Seleccionar buenos contenidos significa escoger los mas importantes de esa area
disciplinar, acomodarlos a las necesidades de los estudiantes, adecuarlos a las condiciones
de tiempo y de recursos con que contamos, y organizarlos para que sean verdaderamente

accesibles a los alumnos y que les abran las puertas a aprendizajes posteriores



3. Metodologia.

Convertimos la idea o conocimiento en un mensaje que se quiere hacer llegar a los
alumnos con el objetivo de que ellos reciban el mensaje y lo transformen en una idea lo
mas semejante posible a aquella que les queriamos transmitir.

5. Materiales de apoyo a los estudiantes.

Este es un punto importante de la calidad para ir mas alla del transmisor de conocimientos
a un experto en el proceso de aprender, esto se puede ejercer directamente a través de
materiales de apoyo elaborados para un objetivo especifico.

6. Manejo de las nuevas tecnologias.

Las nuevas tecnologias se han convertido en una herramienta insustituible y de
indiscutible valor y efectividad en el manejo de las informaciones con propdsitos
didacticos. No solo importa que los profesores sean buenos en la parte tedrica.

7. Tutorizar.

La tutoria ha pasado a formar parte de la idea generalizada de que ensefar no es sélo
explicar unos contenidos, sino dirigir el proceso de formacion de nuestros alumnos.

8. Evaluar.

La presencia de la evaluacién en las instituciones educativas es muy importante e
imprescindible, esto constituye una parte de la actividad docente que tiene un impacto
mas sobre los alumnos. Algunas de ellas son poco tangibles; la repercusiéon en su moral y
su autoestima en su motivacion hacia el aprendizaje. No serd lo mismo entregar tareas
con una nota de revisado, a una retroalimentacién con un grado de profundidad que
realmente le sirva al alumno para la autorregulacién de sus aprendizaje.

9. Reflexionar e investigar sobre la ensefianza.

Reflexionar e investigar sobre la docencia para analizar el proceso de ensefanza-
aprendizaje, es someter a analisis los distintos factores que afectan a las actividades
realizadas, esto puede traer beneficios para los profesores porque estd valorando su
trabajo esta reconociendo sus dareas de oportunidad, pero también sus fortalezas. El
reconocimiento de esto puede traer mejoras a su desempefio y desarrollar de una manera

consiente sus competencias.



Cuando los profesores pueden identificarse con la mision de la institucién educativa a la
que pertenecen existe una congruencia con los valores, el trabajo sera mucho mas
significativo y la adaptacidn a los cambios se dara de una manera mucho mas consciente y
se aceptard mas no tanto por imposicion, sino porque se cree en la institucién y porque
existe como pasa con los alumnos una relacién con sus modelos mentales.

10. Organizacion de las condiciones y del ambiente del trabajo.

Los espacios y las condiciones de trabajo son de gran importancia en el desarrollo del
proceso de ensefianza- aprendizaje, ya que mejora el impacto de las acciones dentro del
saldn de clases.

Por ello aunque no es responsabilidad totalmente del profesor lo que si es
responsabilidad, es que ese espacio sea utilizado y aprovechado de la mejor manera, que
los elementos de los que se dispongan enriquezcan las actividades dentro del salén de
clases.

2.8 Formacidén en competencias

Los objetivos de la formacién profesional deben ser, desarrollar competencias de caracter
general, con una cierta probabilidad de resultar duraderas, y de proporcionar una base

idonea para la formacién continua. Estas competencias clave serian aquellas que

permitan:

° Adaptar al profesor a las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién,

° Adquirir facilmente nuevas competencias,

° Posibiliten adaptarse al profesor a nuevos contextos organizativos y

. Aquellas que faciliten la movilidad en el mercado de la educacién, asi como

desarrollar su propia carrera profesional (Mayo, 2002).

Con lo anterior, se puede deducir que caracteristicas como, conocimientos en las
tecnologias de informacién y comunicacién seran importantes que sean desarrolladas por
los profesores, por otro lado una actitud flexible hacia los cambios serd importante para
poder adaptarse a ellos, pero también para propiciarlos en el saléon de clase si son
necesarios, pero sobre todo estar conscientes de que los cambios seguiran y deberdn de

desarrollar esa vision que les ayude a anticiparse a ellos. A lo largo de los diferentes



apartados se ha concebido una sociedad del conocimiento orientada hacia el auto-
aprendizaje. La metodologia entonces a seguir seria como se comentaba sobre el
concepto de aprender a aprender. Ademds es imprescindible la utilizacion de las
tecnologias de la informaciéon y la comunicacion como parte de los recursos de la
organizacién formativa, el manejo de Internet como medio de ensefianza-aprendizaje, asi
como de comunicacidon. Aprender de la practica, establecer y mantener relaciones
interpersonales duraderas, percepcion de los afectos, explicaciéon de supuestos y
confrontacion de los mismos, trabajo en equipo, convertir la accion cotidiana en fuente de
conocimiento y control racional de su comportamiento social, son sélo algunas de esas

nuevas competencias.

Los sistemas de acreditacidn (incluyendo las propias instituciones formadoras) deben de
estar en condiciones de reconocer las competencias y certificarlas como patrimonio de los

sujetos (Zabalza, 2002).

2.9 Certificacion en competencias

Considerando todo lo anterior, lo importante no es que el profesor tenga determinados
conocimientos, sino el uso que se haga de ellos. Este criterio obliga a las instituciones
educativas a replantear la formacion. Bajo esta perspectiva, para determinar si un
profesor es o no competente, se deben tomar en cuenta las condiciones reales en las que
se esta desempeiiando, en lugar del cumplimiento formal de una serie de objetivos de

aprendizaje que en ocasiones no tienen relacién con el mismo contexto.

Actualmente la sociedad del conocimiento y las necesidades de la misma requieren de
anticiparse a los cambios y por ello se crean organismos que apoyan la certificacién de

competencias. Una de ellas es CONOCER.

El organismo CONOCER inicia sus operaciones después de diversas gestiones realizadas
durante los afios 2004 y 2005, (Consejo de Normalizacién y Certificacion de Competencia

Laboral) tiene como propésito principal definir los criterios que habran de satisfacer los



procedimientos de evaluacion, los cuales permitan, de manera imparcial y objetiva,
verificar si un profesor posee los conocimientos, habilidades y destrezas especificada en el

perfil del puesto (Ochoa, 2006).

3. Disefio de investigacion

Para validar un perfil docente del drea de las ciencias politicas y de la administracion
publica, lo primero que se realizdé fue construir un catalogo de competencias docentes

bajo un enfoque de competencias.

Este catdlogo se disefia a partir de la busqueda y lectura critica de la literatura actual
internacional altamente especializada de expertos, tanto en la practica como en la
actividad docente por competencias. Y ademas se complementa esta informacién con un
catdlogo que fue desarrollado para el perfil de egreso de estudiantes de la Maestria en
Ciencias Politicas, bajo un enfoque por competencias (Facultad de Ciencias Politicas y
Administracion Publica, 2010). En el siguiente mapa se pueden observar las categorias del

Catdlogo de competencias docentes.

Figura N°1. Mapa Conceptual del Perfil docente de Educacién Superior en Ciencias

Politicas y Administracion Publica.
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Se seleccionaron 12 docentes excepcionales, los cuales son los que validaron el perfil
docente por competencias con una metodologia de multicriterio, AHP de Saaty, que ha
sido utilizada para el desarrollo y evaluacidn de competencias (Chen, Chen, Lee, You, &
Jao, 2011; Cantdn, Pérez, & Vazquez, 2008), en este trabajo lo utilizamos, para la
validacién de un perfil de competencias docentes en el area de las ciencias politicas vy la

administracion publica.

3.1 Metodologia SAATY

El AHP fue desarrollado y promovido por Saaty desde 1971, y es un método de analisis
légico, psicoldgico y matematico que combina los métodos deductivos e inductivos. Es un
método efectivo para la toma de decisiones que incluye los procesos de desagregacion, de

juicio y de sintesis implicitos, en el pensamiento decisorio de los humanos. El método es



utilizado en la toma de decisiones de multiples-metas y permite convertir los problemas
de decision complejos en diagramas jerarquicos que aclaran las interrelaciones y
estructuran el problema de decisidn. Con la estructura resultante de criterios jerarquizada
se calculan las raices caracteristicas o eigenvalues (valores propios) utilizando una matriz
de comparaciones por pares o pareadas de cada criterio mediante una escala nominal. Los
valores resultantes de estas comparaciones son ponderaciones (weights) o pesos relativos

para cada criterio que son la referencia del analisis decisorio.

Los pasos que se llevaron a cabo para realizar el analisis fueron:

Se acondiciond el espacio, sala de juntas, asegurandonos que los participantes estuviesen
comodos y proveidos con materiales para redactar, coffee break, iluminacién adecuada,

pintarrén, caiidn, computadora para uso del software (Rositas, 2011).

La metodologia estuvo a cargo de un lider con un asistente y un observador. Sesiones que

duraron, la primera 3 horas y media y la segunda 4 horas.

En la primera sesién, se explico el Método AHP para su aprendizaje por parte de los
expertos que participan en la metodologia, ilustrdndose a través de un caso tangible:
comparacion de los pesos de un grupo de frutas. Se utilizd también, un caso intangible, a
través de la comparacién de las velocidades relativas de un grupo de medios de

transporte por un japonés.

Se describid y realizd un andlisis con los expertos sobre la validacidn de la ausencia de un
perfil docente por competencias del area de las ciencias politicas y administracion publica

en educacién superior.

Se les entregd el catalogo preliminar de competencias docentes dividido por categorias.

Los expertos evaluan de forma individual, sefialando el grado de dominio requerido para

cada indicador de subcompetencia. Con esto nos aseguramos que las competencias, las



categorias y subcompetencias presentaran pertinencia y congruencia. Y no se elimind

ninguna categoria ni subcompetencia.

Se determind la estructura y las relaciones jerarquicas por categorias como a continuacion

se comenta:

° Las subcompetencias.
. Las categorias

° Las competencias

Se obtuvieron y revisaron cada una de las ponderaciones, las razones de consistencia vy el
indice de referencia de las subcompetencias, categorias y competencias. Al verificar su
congruencia y consistencia de estos indicadores, se puede comentar, que queda definido
el perfil de un docente por competencias en el drea de las ciencias politicas y

administraciéon publica.

Adicionalmente se aplicd una encuesta a los participantes para conocer el nivel de

satisfaccion del proceso analitico jerarquico (AHP) aplicado.

3.1.2 Participantes y criterios de inclusion, muestra.

Se seleccionaron 10 docentes de tiempo completo de la Dependencia donde se llevd a

cabo la investigacion.

Se disefia un cuestionario para seleccionar a los docentes expertos, que validan el
catdlogo de competencias del perfil docente. Estos docentes fueron seleccionados
conforme criterios preestablecidos como: experiencia profesional de 10 afios minimo,
experiencia docente de 10 afios minimo, distinciones y reconocimientos profesionales,
distinciones y reconocimientos docentes, profesores de tiempo completo, profesores
reconocidos por el programa PROMEP, profesores que tuvieran a su cargo por lo menos
un proyecto de investigacion financiado, que tuvieran registrados articulos indexados,

libros publicados, participacién en congresos, participacién en foros, coloquios, simposios,



gue tuvieran evaluaciones de desempefio arriba de 90, puntualidad y asistencia en sus
clases y profesores que sean reconocidos por el programa del Sistema Nacional de
Investigadores de CONACYT (SNI). Es decir, se consideran a los docentes excepcionales de

la Dependencia.

Estos cuestionarios fueron aplicados a un grupo de 34 profesores de tiempo completo de
la Dependencia, y se seleccionaron a 10 docentes y que finalmente asistieron 9 a la
aplicacion de la metodologia AHP. Estos 10 docentes, fueron seleccionados también segun
una situacién ideal definida por Saaty (2008): grupo pequefio de participantes, bien
informados sobre el tema, altamente motivados, pacientes y estar de acuerdo y en
congruencia con el enfoque educativo por competencias. También estuvieron
completamente dispuestos a participar en un riguroso proceso estructurado, cuyo
resultado determinard en parte, sus actividades futuras como docente, sin importar las
diferencias de opinién que hayan surgido durante el proceso. Idealmente el grupo debe
ser lo suficientemente paciente para reconsiderar las comparaciones, a través de la
iteracion y las diferencias de opiniéon deben ser debatidas hasta que se llegue a un cierto
acuerdo o que al menos el rango de la diferencias sea muy estrecho, segun Saaty (2008, p.

263).

3.1.3 Instrumentos y herramientas

Descripcion del Software utilizado para la aplicacién del AHP.

Se utilizé un Software desarrollado en Visual Basic por Rositas, J. (2011) con interfaces y
ventanas en espafiol. Este software-guia, lleva el proceso de aplicacién del método AHP en

un grupo de trabajo, siendo francamente amigable y sencillo de emplear.

El método a pesar de estar fundamentado rigurosamente en teorias, axiomas y teoremas
matematicos altamente complejos, con el uso de software no se requiere del dominio de
estas fundamentaciones, para la aplicacion del AHP; llegando a conclusiones eficientes en

la toma de decisiones.



Los principios de desagregacion, juicios de preponderancia sobre pares de elementos y la
sintesis de prioridades, que enuncia Saaty (2006, pp.337-339), se encuentran

incorporados dentro del software.

4. Propuestas

La era del conocimiento tiene una caracteristica constante y es el valor que se le da al
conocimiento. En ella han surgido cambios tan acelerados, por lo que es necesario que se
adapten a las nuevas situaciones que se presentan. La flexibilidad con que se cuente para
ello y el desarrollo de competencias serdn la base para poder ajustar las herramientas

personales y profesionales para enfrentar esos retos.

Una de las acciones a tomar sera la formacidon en competencias en la educacién superior
de Ciencias Politicas y Administracion Publica, el desarrollo de habilidades, actitudes y

valores encaminada a maximizar las potencialidades.

En base a los resultados de la investigacidn, se sugieren las siguientes recomendaciones:

Las instituciones publicas y/o privadas de educacion superior, deberian acordar contar con
un perfil de competencias docentes en el area de Ciencias Politicas y Administracién

Publica en los programas educativos y en la normatividad institucional.

Las Instituciones de Educacién Superior deberdn contar con una estructura comun basica
sobre las competencias del perfil docente universitario en el drea de Ciencias Politicas y

Administracion Publica.

Las competencias del perfil docente deberan ser parte importante del disefio de los

programas educativos.

A partir de esta investigacidn se propone un catdlogo de competencias del perfil docente

(ingreso o permanencia) como una herramienta para uso en investigaciones posteriores,



donde se aplique para conocer si el docente cumple o no cumple con dichas

competencias.

Se espera que si el docente se prepara en estas competencias, esté en condiciones de
poder desarrollar habilidades, actitudes y valores en sus alumnos y que puedan tener un
rol mds activo en su propio proceso de aprendizaje, creando en ellos un pensamiento
critico y la flexibilidad para enfrentarse a los cambios para poder ser individuos con altas
capacidades y con habilidades en la resoluciéon de problemas y que pueda crear sus

conocimientos acorde con la realidad.

En esta era del conocimiento como anteriormente se vio, se requiere una cultura de
calidad que apoye la idea de que la calidad va mds alld de formar mejores alumnos,
requiere de profesores capaces de auto supervisarse o de autoevaluarse y de formarlos en

competencias que los apoyen a enfrentar situaciones que se les presenten.

Tabla N°1. Catalogo de Competencias para la Formaciéon de un Perfil Docente de las
Ciencias Politicas por Categoria

CATALOGO DE COMPETENCIAS POR CATEGORIA

Categoria A: Conocimiento de la Ciencias Politicas y la Administracién Publica

Conocimiento de teoria del campo de las ciencias politicas y la administracién publica

Clave o Identificador de la

Sub-Competencia

Al. Teoria politica El docente muestra la capacidad de:

e Conocer la unidad de aprendizaje bien, lo que implica el
conocimiento de los problemas actuales que se plantean.

e Argumentar las diferentes teorias politicas contempordneas vy los
autores que las representan.

e Analizar los principales componentes de un fendmeno politico con
fundamento en las teorias y los autores que las han formulado.

e Explicar las causas y consecuencias de los acontecimientos dentro
de un sistema politico determinado.

e Comprender las nuevas tendencias mundiales tedrico-practicas de
la ciencia politica.

e Analizar su aplicacion en diferentes contextos dados.

e Argumentar para sustentar posturas a favor o en contra de las
tendencias politicas globales.

Indicador de la competencia




A2. Gobernabilidad %
Gobernanza

El docente muestra la capacidad de:

Discutir ampliamente los conceptos, alcances y diferencias de la
gobernabilidad y gobernanza, a partir de los enfoques tedricos y su
influencia en la gestion publica.

Analizar la incidencia de los factores econdmicos, politicos y
sociales en la gobernabilidad en el contexto local, nacional e
internacional en los diferentes periodos histéricos hasta el
momento actual.

Evaluar la pertinencia de aplicar las alternativas que se plantean
desde la gobernanza en el ambito federal, estatal y municipal, asi
como de las areas metropolitanas en el México del siglo XXI.

A3. Componentes tedricos
de la Administracién Publica

El docente muestra la capacidad de:

Argumentar las teorias administrativas publicas y la influencia de
éstas en el contexto administrativo publico contemporaneo.
Comparar los componentes tedricos de cada una de las teorias
administrativas publicas contempordaneas.

Valorar la factibilidad de las diferentes teorias administrativas
publicas para su aplicacion en un proceso administrativo
determinado.

A4. Sistemas politicos vy
estructuras de poder

El docente muestra la capacidad de:

Contrastar los sistemas politicos contempordneos y las estructuras
del poder dentro de los mismos.

Comparar los sistemas politicos a nivel global.

Diferenciar los sistemas politicos de acuerdo a sus caracteristicas
especificas y a los actores y procesos que se desarrollan en éste.
Evaluar la estabilidad y legitimidad de los sistemas politicos con
fundamento en las teorias politicas contemporaneas.

A5. Instituciones Politicas

Comparadas

El docente muestra la capacidad de:

Explicar las diferentes modalidades y tipos de gobierno en
contextos geograficos diversos.

Analizar las relaciones entre el sistema politico, sistema electoral y
la participacion de diversos actores politicos en los diferentes
paises.

Comparar los sistemas y subsistemas institucionales en
diferentes dmbitos y niveles de gobierno.

los

A6. Nuevas Corrientes en el
Estudio de la Administracidn
Publica

El docente muestra la capacidad de:

Discutir las corrientes de la gestién publica moderna asi como sus
representantes.

Argumentar para sustentar posturas a favor o en contra de las
tendencias de gestion publica globales.

Analizar la factibilidad de aplicaciéon de las diferentes teorias
administrativas contempordneas a problemas especificos de la
gestion publica moderna.




e Evaluar las problematicas de las administraciones publicas
utilizando los instrumentos y herramientas de la nueva gestion

publica.
A7. Gobierno Local vy |Eldocente muestrala capacidad de:
Sustentabilidad e Explicar ampliamente los modelos tedrico-practicos de desarrollo

sustentable en el contexto nacional e internacional.

e Analizar el papel del gobierno local en el desarrollo sustentable en
el contexto nacional e internacional.

e Evaluar los modelos de gobierno local y sustentabilidad desde una
perspectiva comparada a nivel internacional, destacando su
incidencia en el desarrollo institucional, econdmico, social y

ambiental.
AS. Relaciones | El docente muestra la capacidad de:
Intergubernamentales e Explicar ampliamente el sistema de distribucién de competencias

entre el ambito federal, estatal y municipal, asi como los
mecanismos formales de coordinacion.

e Reconocer y evaluar los convenios de coordinaciéon
intergubernamental.

e Analizar los mecanismos e instituciones (convenciones) emergentes
de coordinacién intergubernamental, asi como su incidencia en las
politicas publicas nacionales desde una perspectiva comparada en
el contexto nacional e internacional.

A9. Procesos de | El docente muestra la capacidad de:
Democratizacién en América|e Explicar los componentes de los sistemas democraticos.
Latina e Comparar el grado de vigencia de los componentes de los sistemas

democraticos en diferentes paises de América Latina.

e Evaluar los cursos de acciéon y estrategias para promover los
procesos de democratizacidon en América Latina.

A10. Comportamiento | El docente muestra la capacidad de:

Politico Legitimidad e Delimitar los factores individuales, sociales e institucionales que
influyen en el comportamiento politico en un contexto social
determinado.

e (lasificar las diferentes formas de participacién politica
convencional o no convencional de los individuos y los grupos
sociales en una sociedad.

e Explicar las formas de legitimacion a partir de la participacién
politica y los comportamientos de los actores politicos en un
sistema politico contemporaneo.

CATALOGO DE COMPETENCIAS POR CATEGORIA

Categoria B: Habilidades Metodoldgicas e Investigativas
Metodologia y habilidades de investigacidn y estadistica
Clave o ldentificador de Ila|Indicador de la competencia




Sub-Competencia

B1. Metodologia de la|El docente muestra la capacidad de:

Investigacion e Proporcionar fuentes de informacién para la atencién de un
problema politico-administrativo determinado.

e Aplicar con rigor metodolégico los componentes de un protocolo
de investigacidn social.

e Analizar problemas politico-administrativos con fundamento en la
metodologia que provee un protocolo de investigacion
(licenciatura, maestria o doctorado).

B2. Habilidades de | El docente muestra la capacidad de:

Investigacion e Implicar a los alumnos en actividades de investigacién, en
proyectos de conocimientos del area de las ciencias politicas y la
administracion publica.

e Revisar la literatura correspondiente a la linea de la investigacion,
definir problemas de investigacion, manejar métodos cualitativos y
cuantitativos de investigacidn, desarrollar diferentes estructuras de
un marco tedrico, redactar con rigor cientifico y buscar publicar los
resultados de sus investigaciones en publicaciones periédicas
especializadas o en congresos y foros.

B3. Estadistica Avanzada El docente muestra la capacidad de:

e Aplicar y evaluar las herramientas y técnicas estadisticas avanzadas
para la obtencién y andlisis de datos, para la toma de decisiones,
contrastacion y confirmacidon de modelos, en casos especificos de
las ciencias politicas y la administracién publica.

CATALOGO DE COMPETENCIAS POR CATEGORIA

Categoria C: Uso de Modelos de las Ciencias Politicas y de la Administracion Publica

Herramientas, métodos, procedimientos, modelos aplicados a las ciencias politicas y la

administracién publica

Clave o ldentificador de Ia

Sub-Competencia

C1. Politicas Publicas El docente muestra la capacidad de:

e Explicar los componentes del modelo de politicas publicas asi como
los procesos de gestidon y analisis de éstos.

e Comparar las diferentes técnicas y herramientas para la gestion y
analisis de politicas publicas.

e Evaluar la pertinencia de la aplicacién de los diferentes
instrumentos y técnicas de andlisis de politicas publicas, para la
atencién de problemas de la agenda publica.

C2. Planeacion y Evaluacién | El docente muestra la capacidad de:

de la Gestién Publica e Explicar y desarrollar ampliamente los procesos de planeacién vy
evaluacion a partir de los distintos modelos tedricos existentes.

e Aplicar a los procesos de gestidén y a las instituciones publicas, las

Indicador de la competencia




herramientas y técnicas de planeacidn y evaluacion.

Evaluar con rigor los resultados de la aplicaciéon de las herramientas
y técnicas de planeacion y evaluacion para los ajustes que aseguren
los resultados esperados.

C3. Formulacién de Politicas
Publicas

El docente muestra la capacidad de:

Explicar los problemas publicos y la agenda de gobierno.

Explicar los diferentes tipos de politicas publicas de acuerdo a su
impacto dentro del sistema politico-administrativo.

Aplicar las técnicas para la elaboracién de politicas publicas de
acuerdo a los modelos tedricos mas reconocidos.

Disefiar politicas publicas en base a fundamentos tedricos y con
alto impacto social.

C4. Evaluacién de Politicas
Publicas

El docente muestra la capacidad de:

Analizar y evaluar politicas publicas.

Contrastar los diferentes modelos de evaluacién de politicas
publicas sectoriales en el ambito internacional desde una
perspectiva comparada, asi como las estrategias para implementar
estos sistemas de evaluacion.

Evaluar con rigor los resultados, de aplicar los métodos vy
procedimientos de evaluacidn de politicas publicas, incluyendo los
métodos para recabar informacién cualitativa y cuantitativa, en
diferentes niveles de medicion, con el propdsito de plantear los
ajustes y adecuaciones pertinentes para el logro de los objetivos y
resultados esperados.

C5. Implementacién de
Politicas Publicas

El docente muestra la capacidad de:

Disefiar e implementar politicas publicas y argumentar sus
componentes.

Explicar ampliamente los enfoques y modelos de analisis existentes
de la implementacidn de politicas publicas, asi como sus
representantes.

Analizar con rigor los resultados de la aplicacién de los diferentes
modelos para la implementacién de politicas publicas especificas.

ce. Comunicacién y

Marketing Politico

El docente muestra la capacidad de:

Aplicar las teorias al proceso de comunicacién y marketing politico
en las sociedades modernas.

Utilizar las principales estrategias de comunicacién masiva,
propaganda politica y marketing publico.

Disefiar y aplicar estrategias integrales de comunicacion politica
con el uso de los medios masivos de comunicacién.

Andlisis y disefio de estudios electorales.

CATALOGO DE COMPETENCIAS POR CATEGORIA

Categoria D: Habilidades y Conocimientos Econdmico-Juridicas




Economia del sector publico, finanzas publicas y marco juridico del Estado Mexicano

Clave o ldentificador de la
Sub-Competencia

Indicador de la competencia

D1. Marco Juridico del|El docente muestra la capacidad de:

Estado Mexicano e Explicar el sistema juridico mexicano, destacando la importancia de
la constitucidon politica de los estados unidos mexicanos y los
tratados internacionales.

e Explicar ampliamente la funcién ejecutiva, legislativa y judicial,
identificando sus limites y diferencias, asi como su organizacién
interna y la actuacién de los funcionarios publicos con base en el
marco juridico correspondiente.

e Contrastar la legislacion sobre administracion publica en el ambito
federal, estatal y municipal e identificar sus atribuciones

e Explicar el marco legal en materia de transparencia y acceso a la
informacidn publica.

D2. Finanzas publicas El docente muestra la capacidad de:

e Explicar ampliamente las finanzas publicas y sus aplicaciones, asi
como la clasificacion de bienes publicos y la distribucion del
ingreso.

e Planeary programar el presupuesto publico.

e Analizar la contabilidad nacional para la toma de decisiones, asi
como los elementos del gasto publico y las técnicas de
programacion con respecto al presupuesto de egresos publicos.

e Evaluar la politica fiscal buscando el equilibrio presupuestario.

D3. Economia del Sector|El docente muestra la capacidad de:

Publico e Discutir el papel del sector publico en la economia con base en las

teorias de la intervencidn estatal.

e Explicar ampliamente las teorias de economia publica.

e Analizar la importancia del presupuesto como un instrumento
fundamental de la actuacién del estado y su incidencia en la
economia, asi como los efectos redistributivos del gasto publico.

e Analizar los efectos e implicaciones de la politica monetaria y fiscal,
tasas de interés, desempeiio de cuenta corriente y de capital.

CATALOGO DE COMPETENCIAS POR CATEGORIA

Categoria E: Competencias de practica docente

Habilidades pedagdgicas y didacticas de la docencia por competencias

Clave o ldentificador de la
Sub-Competencia

Indicador de la competencia

E1. Planificacion del Proceso
de Aprendizaje-Ensenanza

El docente muestra la capacidad de:

e Conocer el perfil de egreso, propdsitos especificos y el catalogo de
competencias, unidades de aprendizaje del programa educativo.

e Disefiar un programa analitico con enfoque de competencias,




centrado en el aprendizaje, con estrategias innovadoras e
internacionalizacion.

Seleccionar, secuenciar vy estructurar pedagdgicamente las
competencias del perfil de egreso, las competencias generales de la
universidad y las competencias especificas del programa.

Conocer la unidad de aprendizaje, idea clara sobre el propdsito
especifico.

Planear en base a informacion relevante y actualizada.

Conocer métodos de trabajo, estrategias educativas y secuencias
de aprendizaje.

Escuchar a los estudiantes y ser sensibles a sus ideas y aportaciones
hacia el aprendizaje constante.

Interesarse por los resultados finales de cada sesién.

Contrastar la practica con la teoria.

Construir estrategias de apoyo a los estudiantes.

Organizar ambientes de aprendizaje idoneos.

Seleccionar bibliografia actualizada.

E2. Reflexidn e investigacién
sobre la practica educativa

El docente muestra la capacidad de:

Analizar de manera documentada el proceso de aprendizaje
desarrollado.

Investigar sobre la docencia.

Presentar informes y publicaciones relacionadas con la docencia.
Dialogar con sus pares de manera critica de temas académicos.

E3. Estrategias de
aprendizaje-ensefianza
basada en competencias

El docente muestra la capacidad de:

Abarcar en un sentido amplio el aprendizaje de competencias;
integra y moviliza conceptos, principios y explicaciones (saber);
procedimientos y estrategias (saber-hacer); actitudes, valores vy
normas (saber ser, saber actuar).

Manejar y aplicar estrategias para indagar sobre conocimientos
previos: preguntas guia, literales, exploratorias, lluvia de ideas. Y
metodologias como SQA (qué sé, qué quiero saber y qué aprendi).
Y RA- P — RP (respuesta anterior, pregunta, respuesta posterior.
Manejar y aplicar estrategias que promueven la comprensién
mediante la organizacion de la informacién: cuadro sindptico,
cuadro comparativo, matriz de clasificacidn, matriz de induccion,
técnica heuristica UVE de Gowin, correlacién y analogia, diagramas
y mapas cognitivos, QQQ (qué veo, que no veo y que infiero),
resumen, sintesis y ensayo.

Manejar y aplicar estrategias grupales como: debate, simposio,
mesa redonda, foro, seminario y taller.

Manejar y aplicar metodologias activas para contribuir al desarrollo
de competencias como: tépico generativo, simulacion, proyectos,
estudio de caso, aprendizaje basado en problemas, aprendizaje in




situ, aprendizaje basado en TIC, aprendizaje reflexivo, aprendizaje
por evidencias, aprendizaje mediante el servicio, investigacién con
tutoria, aprendizaje cooperativo, Webquest.

e Estrategias y disefo de textos académicos.

e Potenciar los componentes metacognitivos y auto reguladores del
conocimiento y la practica docente (saber cémo, porqué, cuando y
para qué se hace).

E4. Organizar la
formacién continua

propia

El docente muestra la capacidad de:

e Saber explicitar sus practicas.

e Establecer un control de competencias y un programa personal de
formacién continua propios.

e Aceptary participar en la formacién de los compaiieros.

E5. Implicar a los alumnos
en su aprendizaje y en su
trabajo

El docente muestra la capacidad de:

e Fomentar el deseo de aprender, explicitar la relacién con el
conocimiento, el sentido del trabajo escolar y desarrollar la
capacidad de autoevaluacion en el estudiante.

E6. Tutorizar

El docente muestra la capacidad de:

e Orientar vocacionalmente.

e CQOrientar capacidades.

e Informar acerca de la normatividad institucional, curricular vy
académica.

e Ensefiar como aprender y organizarse en el tiempo.

e Gestionar peticiones legitimas.

e Descubrir insuficiencias, necesidades, aciertos y comunicarselas al
estudiante.

e Favorecer la definicién de un proyecto personal del estudiante.

e Organizar y hacer evolucionar, en la misma escuela la participacion
de los alumnos.

E7. Organizacién y alentar
situaciones de aprendizaje

El docente muestra la capacidad de:

e Conocer a través de una disciplina determinada los contenidos que
hay que ensefiar y su traducciéon en competencias..

e Trabajar a partir de los errores y los obstaculos en el proceso de
aprendizaje.

e Construir y planificar dispositivos y secuencias didacticas.

E8. Elaborar 'y hacer
evolucionar dispositivos de
diferenciacién

El docente muestra la capacidad de:

e Hacer frente a la heterogeneidad en el mismo grupo clase.

e Compartimentar, extender la gestién de clase a un espacio mas
amplio.

e Promover la transferencia del aprendizaje adquirido a otras
situaciones, toda vez que las ideas creativas son el resultado de una
combinacidn e integracién de conocimientos diferentes.

e Practicar un apoyo integrado y trabajar con los alumnos con
dificultades.




Desarrollar la cooperacion entre alumnos y formas simples de
ensefanza mutua.

E9. Gestionar la progresidn
de los aprendizajes

El docente muestra la capacidad de:

Concebir y hacer frente a situaciones a problemas ajustados.

Hacer frente a situaciones problema ajustadas al nivel y a las
posibilidades de los alumnos.

Adquirir  una vision de largo plazo de las competencias
desarrolladas y su desempefio e impacto en la sociedad.

Establecer vinculos con las teorias que sostienen el aprendizaje.
Observa y evaluar a los alumnos en situaciones de aprendizaje,
segun un enfoque por competencias.

Establecer controles periddicos de desempeno de competencias y
tomar decisiones de progresion.

E10. Tratamiento didactico

El docente muestra la capacidad de:

Combinar formulas disciplinares e interdisciplinares.

Combinar elementos nocionales de la disciplina con otro tipo de
aprendizajes aplicados.

Transcender los conocimientos disciplinares para integrar en su
desarrollo pedagdgico en el aula otra serie de aprendizajes.

E11. Evaluar

El docente muestra la capacidad de:

Valorar el logro de los objetivos (competencia y contenidos).
Utilizar la observacion, lista de cotejo, escalas valorativas vy
rabricas.

Evaluar portafolios.

Disefiar y utilizar evaluacidon sumativa y formadora.

Disefar y utilizar pruebas y exdmenes validados.

Evaluar el desempeno, de contenidos y de competencias.

Observar los errores cometidos.

Pensar en aquello que se puede mejorar.

Analizar la participacion en el grupo.

Descubrir razones y sacar conclusiones.

Estimular el aprender a aprender.

Impulsar la autoevaluacion.

Considerar el error como fuente de aprendizaje.

Desarrollar la inteligencia intra personal e interpersonal.

Emitir un juicio acerca del valor y pertinencia de las evaluaciones
disponibles.

Tomar decisiones como resultado de la valoracién efectuada.

E12. Comunicativa

El docente muestra la capacidad de:

Utilizar las diferentes técnicas de expresion oral.




Comportarse como un guia, facilitador y animador.

Explicar a los estudiantes y de ajustar la explicacién en funcién de
la retroalimentacién que va recibiendo en su lenguaje corporal y
auditivo.

Ofrecer informacion y explicar de manera comprensible y bien
organizada.

Utilizar y crear cdédigos idéneos de informaciéon para sus
estudiantes utilizando el lenguaje que el estudiante entienda y
tenga en su repertorio.

Reconocer problemas de dificultad de recepcidon por parte del
estudiante (distancia, ruido, luminosidad, etc.).

Mostrar un control total de la diccién y calidad en la comunicacién.
Reforzar la comprensidn de lo que quiere explicar.

Utilizar mecanismo para la comprensibilidad: redundancia.

Utilizar acondicionamiento de los mensajes: simplicidad, orden y
brevedad-pregnancia.

Utilizar estimulacion suplementaria como referencias directas a los
estudiantes, preguntas que reclamen su atencién, ejemplos o
alusiones a situaciones préximas a la vida cotidiana, palabras de
estimulo, gestos amistosos, chistes, entre otros.

Organizar de forma intrinseca los mensajes que va a comunicar a
los estudiantes: decir primero lo que piensan decir, después deben
decirlo y deben de acabar diciendo lo que se ha dicho.

Utilizar metodologias para la presentacién de informacién como:
comunicacion interna.

Construir mensajes que contengan no sdlo informacién sino
también afecto, transmitir pasion a sus alumnos.

Incluir en sus discursos elementos narrativos, anécdotas, episodios
o sucesos relacionados con el tema tratado.

E13. Trabajo en Equipo

El docente muestra la capacidad de:

Comprender el papel fundamental que desempefia el equipo con
relacidn al logro de los objetivos de la institucion educativa.

Brindar feedback a los demds docentes o los demas participantes
explicando coémo y porqué las cosas se hacen de determinada
manera, a fin de que el equipo pueda superar los resultados
habituales.

Integrar los diferentes estilos y habilidades con los que cuentan los
docentes a.

Valorar y defender a su grupo, reconociendo sus logros y pudiendo
ser objetivo y critico con respecto a su desempenio.

Integrar a los nuevos miembros del equipo.

Trabajar en grupos multidisciplinarios, con otras areas de la
organizacién u organismos externos con los que deba interactuar.




E14. Manejo Fuentes El docente muestra la capacidad de:

e Manejo de fuentes de informacion y los mecanismos para
distribuirlas.

e Utilizar las técnicas de documentaciéon y llevar a cabo acopia
bibliografico actualizado.

CATALOGO DE COMPETENCIAS POR CATEGORIA

Categoria F: Habilidades Personales

Competencias del perfil personal docente

Clave o ldentificador de la|Indicador de la competencia

Sub-Competencia

F1. Creatividad El docente muestra la capacidad de:

e Cultivar la curiosidad y el interés, cuestionarse, por el deseo de
anadir otras explicaciones a las ya admitidas.

e Asumir y superar obstaculos. Pues los obstaculos son
oportunidades para superarse y perder el miedo, no fuentes de
fracaso.

e Fomentar la originalidad, flexibilidad, iniciativa, persistencia,
responsabilidad y apertura mental.

e Producir algo: un objeto fisico, un método cientifico, una estrategia
de resolucion de problemas, una politica publica, una campafa
electoral entre otros.

F2. Manejo adecuado en el | El docente muestra la capacidad de:

contexto interpersonal |e Intercambiar percepciones y reforzar el clima de confianza y

profesor-estudiante respeto mutuo.

e Resolver problemas que se presenten.

e Mediar formalmente en un conflicto.

e Dirigir una reunion.

e Prestar atencidn, interés y confianza en los estudiantes.

e Dedicar tiempo a dialogar con el estudiante.

e Responder a los llamados y consultas del estudiante.

e Exponer y responder claramente a dudas e inquietudes del
estudiante con facilidad.

e Mostrar una actitud comprometida que repercute positivamente
sobre sus estudiantes y que fortalece el vinculo profesor-
estudiante.

F3. Creatividad grupal El docente muestra la capacidad de:

e Integrar los conocimientos previos del grupo o conjunto de
contenidos y experiencias académicas que posee cada integrante
del grupo de las ciencias politicas y administracion publica, esto es,
la preparacién profesional y académica que aporta cada miembro
al grupo.

e De promover las contribuciones de dos o mas individuos.




Realizar ejercitacion compartida de las habilidades del
pensamiento creativo, es decir, la practica grupal de la generacidn
de muchas ideas (fluidez), variada (flexibilidad), nuevas
(originalidad) y con detalles (elaboracién) en la disciplina.

F4. Autonomia y | El docente muestra la capacidad de:
comportamiento reflexivo e Incluir un trabajo de alta reflexidon y accion transformadora en el
proceso de aprendizaje.

e Establecer un proceso de reflexién e innovacién que acepte el
rompimiento de barreras y condicionamientos previos, no se queda
solo en el plano de la critica sino que genera un conocimiento
didactico integrador que conduce a una propuesta para la accién.

e Involucrar estrategias para la solucién de situ.

F5. Metodologia para la|El docente muestra la capacidad de:

calidad e Utilizar los procedimientos de la institucion y de la dependencia
para asegurar eficiencia interna-externa y un constante estandar de
la calidad de la institucion.

e Mantener constante su estdndar de calidad con relacién al
desempeiio de competencias de las unidades de aprendizaje, en
numerosas ocasiones supera las expectativas.

e Ser reconocido por la excelencia del trabajo que realiza dentro del
aula, los consejos y asesoramientos que brinda.

e Anticipar y desarrollar nuevos procedimientos y formas de trabajar
gue agregan valor real a los propésitos de la institucion.

e Utilizar estratégicamente los procedimientos de la institucion
asegurando eficiencia y alta calidad.

e Comprender con facilidad la esencia de los temas complejos,
ocupandose de transformarlos en soluciones practicas, operables y
eficaces.

e Implementar los cambios de procedimientos que se asignen con
actitud positiva y emprendedora.

e Realizar modificaciones en su practica docente para alcanzar las
expectativas de calidad que la institucidn requiere.

F6. Gerenciamiento de|El docente muestra la capacidad de:
Proyectos e Diseflar y coordinar proyectos vy trabajos nacionales e

internacionales, haciendo uso de herramientas existentes e
innovadoras que potencian los recursos y plazos disponibles.
Escuchar y comprender con gran capacidad. Es flexible y actua
siempre privilegiando los objetivos acordados.

Responder a los problemas y desafios que salen de lo habitual, con
creatividad y efectividad.

Evaluar escenarios alternativos y estrategias prospectivas
orientadas al cumplimiento de los objetivos con oportunidad.




F7. Identificacion con |la

Institucidn

El docente muestra la capacidad de:

e Trabajar en equipo y a la obtencién positiva de los fines de la
institucion.

e Coordinarse en el desempeiio de las labores de la institucidn.

e Sentir pertenencia y lealtad institucional.

e Adoptar normas en lo referente a su practica docente.

F8. Trabajar al limite de las
propias capacidades

El docente muestra la capacidad de:
e Llevar a cabo al maximo la prdctica del pensamiento reflexivo,
evaluativo y creativo.

Fo. Autoevaluacién y
aceptacién de la
retroalimentacion de
evaluacién por la Institucion

El docente muestra la capacidad de:

e Escuchar y utilizar las criticas recibidas como una herramienta de
mejora.

e Confiar en las competencias que el maestro tiene.

F10. Demuestra valor a los
productos del estudiante

El docente muestra la capacidad de:

e Mantener informado al estudiante de sus logros.

e Que sus estudiantes reconozcan el valor de su trabajo académico.

e Anticiparse a las necesidades del estudiante, lo cual impacta
positivamente en las percepciones de su alumno respecto a la
calidad del aprendizaje.

e Colaborar con el grupo o el estudiante cuando le solicita ayuda
para proporcionarle soluciones, que contribuyan a su crecimiento
académico.

e Que sus estudiantes valoren su aprendizaje académico.

e Confiar en el potencial de sus estudiantes y estos en si mismo para
realizar tareas mas complejas y valiosas.

F11. Manejo de
tecnologias

nuevas

El docente muestra la capacidad de:

e Utilizar los programas de edicién de documentos.

e Explotar los potenciales didacticos de programas en relacién con el
desempeiio de competencias.

Comunicar a distancia a través de la telematica.

e Utilizar los instrumentos multimedia en el proceso de aprendizaje.

e Utilizar y propiciar mayor interaccion a través del el internet, e-
mail, multimedia y videoconferencia en los procesos de
aprendizaje.

e Promover en los estudiantes un abanico ilimitado de recursos
educativos.

e Promover el uso por parte de los estudiantes, favoreciendo el
trabajo en equipo y el debate.

e Promover la busqueda de informacidon pertinente y de calidad,
orientado su busqueda y aportando criterios para su seleccién.

e Desarrollar en los estudiantes criterios para saber integrar la
informacién buscada que le sea util en su proceso de aprendizaje.

e Incorporar y manejar simuladores en la practica educativa.




e Usar redes de investigacion.

e Preparar informacién.

e Desarrollar habilidades en sus estudiantes de intercambio de
informacidn y experiencias con otros alumnos o con profesionales
de otras universidades y paises.

e Mantener una relacién tutorial a través de la red.

F12. Idiomas El docente muestra la capacidad de:

e Uso del idioma inglés y francés (modalidad bilingte).

 CATALOGO DE COMPETENCIASPORCATEGORIA

Categoria G: Comportamientos Profesionales, Sociales y Eticos

Perfil profesional, compromiso social y ético

Clave o ldentificador de Ila|Indicador de la competencia

Sub-Competencia

G1. Saberes Profesionales |El docente muestra la capacidad de:

del docente e Saberes derivados de la experiencia de su profesion, en el aulay en
la escuela.

e Tener un conocimiento cultural procedente de la cultura comun y
de los saberes cotidianos que comparte con los estudiantes.

e Expresarse con autenticidad ante sus estudiantes.

e Identificar ciertos comportamientos y modificarlos en cierta
medida.

e Asimilar una practica docente transformada en habitos, rutinas y
artimanas del oficio.

G2. Perfil Profesional El docente muestra la capacidad de:

e Formacion Académica.

e Area Basica.

e AreaBasica Comun.

e Orientaciones.

e Licenciado en Ciencias Politicas.

e Licenciado en Administracién Publica y de Empresas.

e Titulo de Maestria en Ciencias Politicas o area a fin.

e Experiencia profesional.

e Edad menos de 35 afos.

e Experiencia en el drea de la unidad de aprendizaje o como docente.

e Disponibilidad en el horario.

G3.. Etica profesional El docente muestra la capacidad de:

e Demostrar congruencia con las reglas morales y sociales en su
comportamiento publico.

e Apoyar iniciativas tendientes a la aplicacién de las normas morales
y sociales en un determinado contexto aun por sobre intereses
propios y del sector donde labora.




e Actuar con equidad en los grupos de estudiantes.

e Entrar en un proceso de interaccion y de apertura con el
estudiante, que permita el acceso a su dominio.

e Realizar juicios criticos e ilustrados sobre su practica docente y de
sus colegas.

e Analizar la relacion pedagdgica, la autoridad, la comunicacién.

e Desarrollar el sentido de la responsabilidad.

G4. Responsabilidad social

El docente muestra la capacidad de:

e Promover en la dependencia los valores sociales sobre los valores
internos asegurando el interés general.

e Aplicar criterios sociales en la toma de decisiones sobre problemas
publicos.

G5. Relaciones publicas

El docente muestra la capacidad de:

e Mantener contactos y relaciones convenientes para facilitar el
cumplimiento de los objetivos institucionales.

e Contar con redes profesionales y sociales que favorezcan el
desarrollo institucional.
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Resumen: El objetivo del presente documento es la validacién de los principios de la
Formacién Integral desde la perspectiva de la comunidad estudiantil en los modelos
educativos por objetivos y por competencias; la cual se refleja en la participacion activa y
responsable de los educandos con su entorno. Este estudio se trata cuantitativamente en
un eje transversal, a través de cuestionario que nos permite valorar la percepcién de los
jévenes, mediante las actividades de formacién que llevan a cabo al interior de las aulas.
Los resultados nos dictan la pauta que debemos acotar para lograr los objetivos
plasmados por la institucion y permeado en los programas educativos de la misma; para
ratificar o rectificar las tareas docentes y administrativas.
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1. Introduccion

La construccion de un futuro promisorio en todos los sentidos, ha sido un deseo perenne
en la mente del ser humano, durante décadas se ha propuesto educar a los pueblos con
los conocimientos necesarios en las ciencias y las artes, con el anhelo de que los provean
de riqueza y bienestar (Durkheim, 1975). Aqui, es donde la escuela como un espacio
privilegiado de formacion (Alsina, 2011; Cazares, 2005; Denyer et al., 2007) debe
promover actividades que fomenten y fortalezcan la educacién integral, que no solo
dotara de las principales herramientas a los estudiantes para enfrentar su vida personal,
social y laboral sino que también le permitiran asumir un rol responsable y comprometido

con su comunidad y su entorno.

Segun Kobayashi (citado en Flores 2012), en la antigliedad, la educacién era recibida al
interior del seno familiar, no era conceptual, se adiestraba a los hijos varones y a las hijas
de acuerdo a las tareas que tenian que desarrollar dentro de su comunidad y de acuerdo
con el oficio del padre; esto es, se recibia educacion Instruccional. Este tipo de
adiestramiento se desarrollaba a partir de las capacidades del individuo, pero también se

privilegiaba el estatus o nivel econdmico de la familia.

La educacién en ese tiempo no era del todo controlada por el gobierno, pero la que éste
controlaba, se definia como una educacién mas completa; a diferencia de la educacion
familiar, en ésta se instruia ademas de la formaciéon “normal”, conceptos de corte
intelectual. En ese sentido la educacién otorgada por el estado, se ofrecia a los guerreros,
administradores y gobernantes, que eran considerados como la elite. Los mejores dotados
en este tipo de facultades eran seleccionados desde la cuna y eran destinados a trabajar

en los ejércitos y el estado (Flores, 2012).

A través del tiempo la educacién ha sufrido una serie de cambios, influidos por diversos
factores como las politicas de Estado, la tecnologia, economia y globalizacién <<entre
otros>>, donde la sociedad ha respondido adecuando sus necesidades al contexto que se

presenta. En el tejido educativo, se han permeado diferentes maneras de dosificar la



transmisién de conocimientos, estableciendo dicho antecedente, las bases de lo que hoy

se maneja como educacion integral.

Actualmente el objetivo en la transferencia de saberes, no dista del que se tenia en la
antigiiedad, donde se privilegiaba el aprendizaje significativo, esto es, que el aprendiz
desarrollara habilidades artesanales, <<orfebres, alfareros, curtidores, herreros, etc.>>; las
cuales daban cuenta de la instruccion recibida y ponian de manifiesto las capacidades
individuales de los estudiantes. John Dewey (Ochoa, 1996) fundamenta su teoria en este

principio, el cudl abraza la funcién educativa de la practica.

En otro orden de ideas <<sin perder el planteamiento inicial>>, la educacion por
competencias responde en gran medida al reto de la empleabilidad (Tobdn, 2006;
Argudin, 2005; CINTEFOR, 2014), porque esta requiere una poblacién activa dispuesta no
solo a considerar el aprendizaje y el desarrollo como elementos normales y permanentes
de la vida diaria, sino a reconocer el potencial de todo tipo de aprendizaje, con
independencia del lugar en que se imparta, para incrementar el rendimiento de los

individuos y su contribucién como miembros de la sociedad econdmicamente activos.

Autores como Garcia & Sabdan (2008); Tejada (2000); Diaz (2006); Delors (1994), sostienen
gue las competencias no son otra cosa que un planteamiento de la formacidn integral que
refuerza la orientacién hacia la practica o desempefio y lo hace tomando como punto de
referencia el perfil profesional. Frente a una orientacion basada en el conocimiento, las
competencias constituyen una aproximacién mas pragmadtica al ejercicio profesional
concebido como el conjunto de acciones o funciones a desarrollar por un profesional en el

desempefio de su actuacion.

Para llegar a éste punto se han tomado diversos métodos, teorias y experiencias, pero
éque pasa con el actor central?, el estudiante, el sujeto que origina todo ese caudal de
ideas y planteamientos utilizados en la formacién de los planes que le dardn instruccion y
le serviran de fundamento para su desarrollo como profesional y a titulo personal. Esto

hace necesario establecer mecanismos pertinentes que retroalimenten a las acciones que



se emprenden en este sentido; en otros términos, necesitamos conocer la valoracion que

los educandos tienen de los saberes que reciben cotidianamente en la institucién.

Atendiendo a lo anterior, el presente estudio busca conocer la percepcién de los alumnos
de la Facultad de Ciencias Politicas de la Universidad Autonoma De Nuevo Ledn (UANL),
con respecto a los preceptos del modelo, como: 1) La relevancia y factibilidad de los
principios del modelo educativo <<correspondiente>>, 2) Los planes y programas de
estudio, 3) Las unidades de estudio versus habilidades y 4) el proceso ensefanza
aprendizaje; que son las dimensiones que se abordardn en el analisis respectivo para
concluir en un argumento que nos permita transparentar el alcance de los modelos en el

proceso de la educacién integral que se pretende.

2. Educacion y Formacion Integral <<una aproximacion>>.

Dicese de la educacién, contemplar el desarrollo de las facultades intelectuales, morales y
afectivas de una persona de acuerdo con la cultura y normas de convivencia en una
sociedad. Esta se concibe como el aglutinante de las etapas de formacién de un individuo

a lo largo de su vida.

La UNESCO (1998) afirma que la misién de la educacién en el nivel superior es proveer de
un sano entrenamiento tanto en las disciplinas especializadas como en las basicas, pero
también una buena educacidn general, asi como educar ciudadanos para una sociedad
mas abierta y justa, basada en la solidaridad, el respeto por los derechos humanos y el uso

compartido del conocimiento y la informacién en el contexto de la globalizacién.

Por su parte, ANUIES (2004) postula que la formacidn integral significa incorporar en el
disefio nuevos modelos centrados en el aprendizaje, la construccion de competencias
generales y especificas que consideren desde perspectivas multidisciplinarias,
conocimientos, habilidades, actitudes, valores, que se construyan en concordancia con el
contexto histdrico, cultural, econédmico y politico, atendiendo asimismo al desarrollo fisico

y moral del individuo. El concepto de formacién integral nos remite a una idea de



procesos educativos que toman en cuenta y perciben a los sujetos en su totalidad,
ubicando y considerando sus emociones, intelecto, afecto, razén, valores, aptitudes y

actitudes, en una visién holistica y multidimensional del ser humano.

3. Educacién por Competencias

Villardén (2006), define las competencias como un saber hacer, cuyo resultado se deriva
de la integracién de conocimientos, habilidades y actitudes; Marifio & Ortiz (2011) afiaden
el sentido holistico de la personalidad en la unidad de lo cognitivo, afectivo y conductual.
En contraste Alpizar (2009) argumenta que el término competencias surge en relacién con
los procesos productivos de las empresas y lo asocia con una vision de competitividad

determinada por las realidades del mundo empresarial.

Diaz (2005) subdivide las competencias en Especificas, Genéricas y Profesionales;
acotando el sentido de las primeras como las que aportan al individuo, saberes y técnicas
propias de un ambito profesional especifico; el sentido de las herramientas basicas <<en
el marco de las ocupaciones laborales>> a la segunda, entendiendo que son las necesarias
para que los sujetos sean capaces de analizar los problemas, evaluar las estrategias y
aportar soluciones; finalmente al conjunto de conocimientos, habilidades, destrezas y

actitudes que se integran en cada individuo le asigna el rol de competencias profesionales.

El mismo Diaz (2005) aduce que cuando un individuo da respuesta a las tareas que se le
plantean en el mundo social y laboral lo realiza en funcién de su capacitacién técnica, asi
como de sus cualidades personales y sociales, dando fe de la integracién de los conceptos
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de “saber”, “saber hacer”, “saber estar” y “saber ser”.

4. Formacion Integral basada en competencias en la UANL

En la UANL, la Formacion Integral comprende, ademds de los aspectos disciplinarios,
elementos culturales, deportivos, recreativos, de salud y de desarrollo personal, fomentar
una vida sana, la creatividad, el manejo de lenguajes, el pensamiento légico, critico,

valores universales, un espiritu emprendedor, liderazgo, compromiso social,



sustentabilidad y, en general, un mejor desempeno académico (PDI-UANL 2007-2012,

2008).

4.1. Modelo Educativo de la UANL (principales ejes y caracteristicas)

La UANL a través del Modelo Educativo y Académico que lo concreta en cada nivel de
estudios declara quince competencias generales que son transversales a los Programas

Educativos de los diferentes niveles que ofrece la Instituciéon (UANL, 2005).

Para lograr este propdsito se definen tres campos de competencias generales que
complementan los estudios universitarios de nuestra Institucion y contribuyen a la

formacidn integral del estudiante, los cuales son (Ibidem):

e Competencias instrumentales:

o Estas competencias son de naturaleza linglistica, metodoldgica,
tecnolégica y cognoscitiva, propias del perfil académico y profesional
necesario para la formacién de un egresado competitivo local, regional e
internacionalmente.

e Competencias personales y de interaccién social:

o Son las competencias que facilitan el proceso de desarrollo humano intra e
interpersonal, es decir, la interaccidn social y de cooperacion a través de la
expresion de los valores, la critica y la autocritica.

e Competencias integradoras:

o Este tipo de competencias se integran de las dos anteriores, para la

formacién de individuos, altamente capacitados profesionalmente y

responsables socialmente con su entorno a nivel local, nacional y mundial.

Como ya se ha mencionado, la educaciéon desde la antigliedad se ha definido como el
conjunto de saberes que brindaran la posibilidad de hacer algo practico con ello. Es aquel

conocimiento adquirido que nos permitirad resolver problemas de manera pragmatica. En



el ejercicio de la aplicacién de dicho conocimiento, se adquieren habilidades tan perfectas

que su ejecutor se convierte en un experto.

Sin embargo lo interesante se presenta en la interaccién de ambas cuestiones, ¢como
sabemos que estamos realizando una transmisién de saberes acordes a las necesidades
tanto del individuo, como del entorno? En este sentido se debe establecer un pardmetro
gue contraste los objetivos planeados con la realidad de los resultados. En este sentido, la
evaluacién educativa para Tyler “... es el proceso de medicion de grado de aprendizaje de

los estudiantes en relacién con un programa educativo planeado” (Carrién, 2001, p. 24).

Entre otras, el mismo Carrién (2001) p. 26 enumera algunas consideraciones que a su
juicio, deben dar respuesta al ejercicio de la evaluacién misma: 1) La verdad de los valores,
debe tener un sentido social y no soélo personal; 2) Como consecuencia, es necesario
validar los valores en los que se fundamentan los juicios; 3) Las alteraciones individuales
tienen consecuencias institucionales; 3) La utilidad de las evaluaciones es para mejorarlas
actividades educativas; 4) Su fin ultimo es el mejoramiento de la formaciéon de los

individuos.

Tomando en cuenta dichos argumentos, es permisible establecer los mecanismos
necesarios de retroalimentacién que nos orienten en la valoracién de las tareas
establecidas en los modelos educativos que se ofrecen actualmente en la institucién y nos

dara cuenta de la percepcidn que los alumnos tienen al respecto.

5. Metodologia

Se realiza un estudio Exploratorio — Descriptivo con eje transversal, por medio de un
instrumento denominado “Evaluacion del Modelo Educativo: Plan por Objetivos Vs. Plan
por competencias”, aplicado entre el 01 de Octubre y el 30 de Noviembre de 2014 con un
total de 597 encuestados mediante muestreo aleatorio simple, considerando cuatro
dimensiones; las cuales apuntan a definir un sondeo entre alumnos del Modelo Educativo

por Competencias <<2do. a 7mo. semestre>> y otro grupo de alumnos del Modelo



Educativo por Objetivos << 8-9 semestre>>; con la intencidén de establecer un punto de
comparacion que fortalezca el ejercicio. Con un universo de estudio de 2,880 estudiantes
<<en el semestre aplicado>> que oscilan entre los 18 y 31 afios de edad, el tamafio de la
muestra calculada es de 600 con un 95% de nivel de confianza, un margen de error de 4%

y una proporcion de 50%.

El instrumento en cuestidn consta de 25 dimensiones que amparan una estructura de 190
items; en donde la mayoria fueron disefiados con escala de tipo Likert en escalas de (1-4),
(1-5) y en algunos casos de respuesta dicotomica y de opcidon mdultiple para mayor

comprension e interpretacion del fendmeno.

De acuerdo al programa educativo de licenciatura al que pertenecen los alumnos
encuestados, 388 corresponden a la Licenciatura de Relaciones Internacionales, lo que
representa un 65% y 209 de los encuestados pertenecen a la Licenciatura de Ciencias
Politicas para un porcentaje de 35%. Se destaca el hecho de que la Licenciatura de
Administracion y Desarrollo Sustentable es de reciente creacién y su poblacién es minima,

por lo que no se considerd en la aplicacién del instrumento.

En el tema de la edad se obtuvo un total de 301 encuestas para jévenes entre 18-20 afios
lo que representa un 50.4%; 186 encuestas a jovenes entre 21-23 para un 31.1% y 110
encuestas para jovenes entre 24-31 afios lo que arroja un 18.4%. Se destaca el hecho de
que mas del 80 % de las encuestas, se realizé a jovenes con edades que oscilan entre 18 y

23 afos.

Las cuatro dimensiones mencionadas anteriormente se describen a continuacién para

efecto del actual documento:

Tabla N°1. Dimensiones

DIMENSION CONSIDERACIONES




1.- Relevancia y factibilidad de
principios del modelo en FACPyAP

los

e i Favorecen la formacién integral?

e ¢La estructura curricular es flexible?

¢ (El aprendizaje le proporcionan capacidades
laborales?

2.- Planes y programas de estudio

e¢El numero y tipo de unidades de
aprendizaje le aportan conocimientos?

eilas unidades de aprendizaje estan
actualizadas?

e ¢El numero de horas dedicadas son
suficientes o excesivas?

3.- Habilidades laborales

e (El Programa Educativo le aporta habilidades
laborales?

eiEl Programa Educativo le aporta
conocimientos de naturaleza cientifica y
Humanista?

e iEl programa le aporta sentido Etico y
Social?

4.- Proceso Enseinanza-Aprendizaje

e ilas actividades en clase se centran en el
estudiante?

e iExiste retroalimentacion adecuada por
parte de los decentes?

e ilas TIC's, son suficientes, son adecuadas,
son utilizadas por los docentes?

Fuente: Elaboracién propia.

6. Resultados

Para las dimensiones que se analizan, se realiza el andlisis de confiabilidad mediante la

prueba del alfa de Cronbach alcanzando los siguientes resultados:

Tabla 2. Andlisis de Confiabilidad

DIMENSION

Alfa de Cronbach

del modelo

1) La relevancia y factibilidad de los principios

0.765




2) Los planes y programas de estudio 0.768

3) Las wunidades de aprendizaje versus

0.807
habilidades laborales

4) El proceso ensefianza aprendizaje 0.755

Fuente: Elaboracién propia.

a. Percepcidn de los principios de Relevancia y Factibilidad del Modelo(D1)

Tabla 3. Dimensién 1

Relevancia y factibilidad de los

Objetivos Competencias
principios del modelo

Media 3.30 3.41

Desviacion Estandar 0.59 0.60

Fuente: Elaboracién propia.

Al respecto de la dimensidn referida a “la relevancia y factibilidad de los principios del
modelo”, se calcularon diferencias en relacion a la puntuacién para los grupos de “por
objetivos” versus “por competencias”. En consecuencia, se observé una diferencia
estadisticamente significativa entre ambos grupos, t(581) =-2.217, p =.027,d =- 0.19. Los
resultados arrojan una diferencia débil entre ambas puntuaciones, existiendo sin embargo
una mayor puntuacién dentro del grupo “por competencias” (M = 3.41, DE = 0.60) que en
el grupo “por objetivos” (M = 3.30, DE = 0.59). Determindndose por consecuencia una

relacion muy débil <<4%>> en tamafio del efecto entre los dos grupos.
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Fuente: Elaboracién propia.

b. Percepcidn de los planes y programas de estudio (D2)

Tabla N°4. Dimensién 2

Planes y Programas de Estudio Objetivos Competencias
Media 3.13 3.58
Desviacion Estandar 0.60 0.54

Fuente: Elaboracién propia.

Al respecto de ésta dimensidon “planes y programas de estudio”, se calcularon diferencias
en relacidn a la puntuacion para los grupos de “por objetivos” versus “por competencias”.
En consecuencia, se observd una diferencia estadisticamente significativa entre ambos

grupos, t(495) = - 9.271, p = .000, d = - 0.79. Los resultados arrojan una diferencia



moderada entre ambas puntuaciones, existiendo sin embargo una mayor puntuacién
dentro del grupo “por competencias” (M = 3.58, DE = 0.54) que en el grupo “por
objetivos” (M = 3.13, DE = 0.60). Determindndose por consecuencia una relacién

moderada <<62%>> en tamafio del efecto entre los dos grupos.

Figura N°2. Diagrama de cajas D2
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Fuente: Elaboracién propia.

c. Percepcién de las Unidades de Aprendizaje versus habilidades laborales (D3)

Tabla N°5. Dimensién 3
Unidades de aprendizaje versus

Objetivos Competencias
habilidades laborales

Media 3.41 3.52

Desviacion Estandar 0.68 0.62

Fuente: Elaboracién propia.



Al respecto de ésta dimensidon “unidades de aprendizaje versus habilidades laborales”, se
calcularon diferencias en relacién a la puntuacién para los grupos de “por objetivos”
versus “por competencias”. En consecuencia, se observé una diferencia estadisticamente
significativa entre ambos grupos, t(580) = -1.985, p = .048, d = - 0.17. Los resultados
arrojan una diferencia débil entre ambas puntuaciones, existiendo sin embargo una mayor
puntuacion dentro del grupo “por competencias” (M = 3.52, DE = 0.62) que en el grupo
“por objetivos” (M = 3.41, DE = 0.68). Determinandose por consecuencia una relacion muy

débil <<3%>> en tamaio del efecto entre los dos grupos.

Figura N°3. Diagrama de cajas D3
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Fuente: Elaboracién propia.
d. Percepcidén del proceso Ensefianza-Aprendizaje (D4)
Tabla N°6. Dimensiéon 4
Proceso Ensefanza-Aprendizaje Objetivos Competencias
Media 3.32 3.54
Desviacion Estandar 0.65 0.51

Fuente: Elaboracién propia.



Al respecto de ésta dimension “proceso ensefianza-aprendizaje”, se calcularon diferencias
en relacion a la puntuacion para los grupos de “por objetivos” versus “por competencias
En consecuencia, se observd una diferencia estadisticamente significativa entre ambos
grupos, t(452) = - 4.419, p = .000, d = - 0.38. Los resultados arrojan una diferencia ligera
entre ambas puntuaciones, existiendo sin embargo una mayor puntuacion dentro del
grupo “por competencias” (M = 3.54, DE = 0.51) que en el grupo “por objetivos” (M = 3.32,
DE = 0.65). Determinandose por consecuencia una relacion ligera <<14%>> en tamafio del

efecto entre los dos grupos.
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Grafico N°1. Contraste Dimensiones
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7. Discusion y Conclusiones

Para el caso de las cuatro dimensiones analizadas, los resultados nos indican que existen
areas de oportunidad que es necesario atender. En el GRAFICO 1 se aprecia las diferencias
gue existen en la percepcién de los alumnos de ambos modelos educativos; cabe hacer
notar que en dichas dimensiones, los alumnos del modelo educativo por competencias

presentan valores de media mayores que los alumnos del plan por objetivos.

Para el caso de la Dimensién 1, En cuanto a la relevancia y factibilidad de los principios del
modelo, los alumnos por competencias perciben que su modelo si aporta formacién
integral, que cuenta con una estructura curricular flexible, que conocen su perfil de egreso
y que dicho modelo les abona conocimientos acordes a su contexto socioeconémico y
cultural. En contraste, los alumnos por objetivos a pesar de presentar un valor de media
parecido, los resultados nos indican que existen diferencias estadisticas suficientes para

asumir que no existe igualdad en dichas mediciones.



En la Dimension 2, se aprecia el contraste en ambos grupos con una diferencia de medias
estadisticamente significativa, de acuerdo con el valor de relaciéon que presentan. Esto es,
la percepcion que tienen los alumnos del plan por competencias con respecto a que las
unidades de aprendizaje/materias, si contribuyen con su formacién, que se presentan en
numero suficiente, que se encuentran bien ubicadas dentro del curriculo, que los
contenidos estdn actualizados y apegados al contexto regional y finalmente que las horas
dedicadas a la academia son las necesarias y suficientes. Caso contrastante para los

alumnos del plan por objetivos.

En la Dimensién 3 se aprecia una diferencia de opinidon entre ambos grupos, ya que los
alumnos del plan por competencias, se percibe con habilidades que lo hacen competitivo
a nivel mundial, con habilidades de pensamiento creativo y critico, habil en la busqueda
de informacién, con habilidades de comunicacidon oral y escrita, trabajo en equipo y
habilidades de liderazgo. Este fendmeno, puede ser explicado desde la vertiente de que
en este modelo, se privilegia el trabajo colaborativo de los alumnos mediante la formacién
de equipos y la busqueda de informacién. De igual manera la elaboracién de ensayos y
exposicion de clase; situacidn contraria a las actividades que se presentan en el plan por

objetivos.

En la dltima de las dimensiones (D4), se aprecia una diferencia entre medias pero con una
correlacidn relativa, en cuanto a que los alumnos del plan por competencias, perciben en
mayor medida que las actividades aulicas se centran en el estudiante, ya que perciben una
alta participaciéon en clase <<exposicién de clase>>, un uso elevado del equipamiento
tecnolégico de las aulas, alto nivel de uso de las tecnologias por parte del docente,
retroalimentacion de las actividades por parte del docente. En contraste los alumnos con
el plan por objetivos, que refieren estos conceptos en menor medida. Lo anterior ratifica
lo comentado en la dimensidén anterior <<D3>>, ya que las actividades que realizan los

alumnos del plan por competencias, asumen mayor participacién por parte del alumno.

En el sentido de la discusidon, podemos abonar el hecho que a pesar de presentar mejores

estadisticos los alumnos del plan por competencias; si consideramos que la medida de las



dimensiones se realizd con la escala de Likert <<1-5; 1 menor, 5 mayor>> nos percatamos
de que el tres se define como una media tedrica que representa un 50%; de donde se
desprende que lograr medias de 3.58 <<en el mejor de los casos>>, no nos exime de estar
en terrenos de un 60% de promedio. Y esto lejos de ser halagliefio, nos permite visualizar

areas de oportunidad dentro del propio modelo.

Si bien es cierto, el plan por objetivos esta por concluirse <<en nuestra facultad>>, si nos
permite establecer un parametro de referencia para ratificar o redefinir algunas de las
actividades tanto docentes como administrativas para una mejora substancial en la
calidad del plan por competencias que es al que se le esta apostando como un proceso
educativo colaborativo, integral y de calidad, que nos permitird egresar jévenes

competitivos a nivel mundial y responsables socialmente con su entorno.

Por tanto, con el presente estudio se ratifica el hecho de que los alumnos del plan por
competencias perciben su formacién un tanto diferente que los alumnos del plan por
objetivos; y esto se debe al modelo en si mismo, ya que como se sefialo parrafos arriba, el
modelo por competencias se centra en las actividades estudiantiles, lo que permite que
sean ellos mismos los que crean su propio conocimiento y se acercan a las actividades que
se desarrollan en el ambito laboral, lo que permite un mayor nivel de formacién integral

gue los alumnos por objetivos que se aprecian mas limitados en este sentido.
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Resumen

El proceso de Ensefianza-aprendizaje dentro del modelo por competencias, el profesor
tiene la funcién de facilitador y propiciador de los procesos de aprendizaje al estudiante
en su propio proceso de aprendizaje. La formacién educativa centrada en el aprendizaje
de los estudiantes, trata de identificar y aplicar nuevos modos de pensar y hacer la
practica educativa, especificamente en el nivel de educaciéon superior, buscando incidir en
la formacién de profesionales mas competentes, criticos e innovadores. Cada uno de los
apartados del capitulo nos lleva a comprender las perspectivas que tienen los estudiantes
con respecto al modelo educativo, terminando con las conclusiones y la bibliografia.
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1. Introduccion:

El Modelo Educativo de Ensefianza y Aprendizaje (MEyA) que es implementado en
la Universidad Auténoma de Nuevo Ledn principalmente en la Facultad de Ciencias
Politicas y Administracién Publica la cual es considerada como una de las dependencias
gue inicia con la reforma en sus planes de estudio desde el afio 2008.

Para realizar dicha reforma se llevd a cabo una planeacién desde la direccién,
subdireccién académica y personal docente, ya que los objetivos eran: primero cumplir
con una de las recomendaciones realizadas por ACCECISO, y en segundo lugar seguir los
lineamientos de las autoridades centrales de la UANL y finalmente estar acorde a los
indicadores nacionales e internacionales.

Este Modelo se encuentra dividido en cinco ejes, siendo uno de ellos el proceso de
ensefianza-aprendizaje, este es en el cual nos enfocaremos para realizar el estudio del
MEyA aplicado en la Facultad de Ciencias Politicas, para lo cual se ha considerado la
participacidon de los estudiantes de la dependencia. En el presente trabajo el universo son
los estudiantes que se encuentran inmersos en el Modelo principalmente en el proceso de
Ensefianza-Aprendizaje.

Los elementos que justifican el proceso de redisefio curricular de la Facultad de
Ciencias Politicas en el afio 2011, se encuentran: 1) el Modelo Educativo de Ensefianza y
Aprendizaje (MEyA) de la UANL, siendo éste la guia practica educativa para establecer los
criterios de disefio curricular de la dependencia; 2) las evaluaciones realizadas por los
CIEES y el organismo acreditador ACCECISO ambos cuerpos colegiados coincidian en sus
observaciones la necesidad de efectuar una revisidon curricular y la actualizacién de los

programas educativos, asegurando su pertinencia; sin perder la calidad que fuera validada



con el otorgamiento de Nivel 1 (CIEES, 1998) y de la acreditacidén del programa educativo
(ACCECISO, 2006).

Otro de los elementos considerados para efectuar la reforma fue la tendencia
internacional en la formacién de politélogos e internacionalistas. Las universidades
europeas poseian investigaciones desarrolladas para identificar las competencias
profesionales de un egresado de Ciencias Politicas y de Relaciones Internacionales, cuyos
resultados se encuentran plasmados en el correspondiente llamado “Libro Blanco (2005)”.
Con la misién de mantener un programa educativo actualizado y de considerar las
recientes tendencias en la formacidon de profesionistas de las ciencias politicas y las
relaciones internacionales se generd un programa educativo de clase mundial, que
promueve la movilidad y las equivalencias, incorporandose al programa caracteristicas
propias del profesional europeo a fin de hacerlas equivalentes al profesional nuestro.

La innovacién académica de la Facultad de Ciencias Politicas de la UANL incluia
cambios tanto en los programas académicos, el mapa curricular, asi como también en los
procesos de formacion de la planta docente y de ensefianza-aprendizaje. Para lo cual fue
fundamental la participacion de la planta docente en la reforma y actualizacién de todos y
cada uno de los programas analiticos y condensados de las Unidades de Aprendizaje que
componian las orientaciones curriculares.

Por su parte la UNESCO (1998), ANUIES (1998), y la Vision 2012 de la UANL,
concordaban en que habia la necesidad de actualizar los contenidos de la curricula y la
incorporacion de tecnologias a los programas de estudios, pero igualmente de manera
particular modificar las herramientas de aprendizaje continuo e independiente, incorporar
formas de organizacion académica flexibles y programas de buena calidad para la atencién
y formacidn integral de los estudiantes.

La finalidad de la Facultad de Ciencias Politicas y Administracién Publica es la de
contar con una oferta educativa de calidad que sea reconocida a nivel nacional e
internacional, sustentada en un proceso de actualizacién permanente y de mejora
continua. Formar profesionales en las dreas de las Ciencias Politicas y la Administracion

Publica que se desempefien dentro de su campo, utilizando los conocimientos adquiridos,



su capacidad técnica y la concepcion ética y social. Para lograr todo ello, era necesario
actualizar el proceso de ensefianza-aprendizaje y darle un seguimiento continuo y
permanente.

Las secretarias académicas de la Facultad poseen esencialmente la funciéon de dar
un seguimiento al cumplimiento de los programas condensados por parte de los actores
educativos. Cada cinco semanas dentro del semestre respectivo, los representantes de
cada grupo de clase son encuestados, realizdndose un analisis de los resultados para

conocer el grado de cumplimiento de cada uno de los programas condensados.

2. Fundamentos Tedricos: Modelo Educativo centrado en Competencias

Para comprender la implementacién del MEyA en la Facultad de Ciencias Politicas
es necesario conocer algunas definiciones de competencias; para el tedrico Pierre Le
gendre (1993) las define dentro del campo de la didactica y de la pedagogia, como “Una
habilidad adquirida gracias a la asimilacién de conocimientos pertinentes y a la
experiencia; dicha habilidad permite detectar y resolver problemas especificos. Mientras
que Le Boferf (1995) la define como un saber-entrar en accién, lo cual implica saber
integrar, movilizar y transferir un conjunto de recursos (conocimientos, saberes,
aptitudes, razonamientos, etc.) en un contexto dado, a fin de realizar o de hacer frente a
diferentes problemas que se presenten.

Por su parte Philippe Perrenoud (1998) se refiere a la competencia como la
capacidad de actuar eficazmente en una situacién de un tipo definido, capacidad que se
apoya en los conocimientos, pero que no se reduce a ellos.

Para hacer frente, lo mejor posible, a una situacion, debemos poner en juego y en
sinergia varios recursos cognitivos, entre ellos los conocimientos. El autor explica que las
competencias movilizan diferentes conocimientos que, por lo general, son disciplinares.

También encontramos el decreto Missions (1997, art. 5) que define la competencia
como “La aptitud de poner en accidon un conjunto organizado de saberes, de saber hacer y

de actitudes para realizar cierto tipo de tareas”. Mientras que el diccionario de conceptos



claves de la pedagogia presenta a la competencia como un conjunto de comportamientos
potenciales (afectivos, cognitivos y psicomotores) que permiten al individuo el ejercicio
eficaz de una actividad considerada compleja.

En opinién de Gerard Scallon (2004), se puede hablar de competencia cuando un
individuo es capaz de movilizar adecuadamente sus saberes y su saber hacer en diversas
situaciones. Lo esencial de la competencia reside en la movilizacion de recursos por el
individuo, tanto de sus recursos propios como de otros que le son externos.

El Area de Formacidn General Universitaria de la UANL, la define como la
educacidon basada en competencias implica el desempeno entendido como la expresion
concreta del conjunto de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes que pone en
juego la persona cuando lleva a cabo una actividad.

Una educacién basada en competencias no la vamos encontrar en una sola unidad
de aprendizaje, sino en un conjunto de ellas, por tal motivo al finalizar los estudios un
egresado podrd contar con el conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas que le

permitan competir en el mundo laboral a nivel local, estatal, nacional e internacional.

3. Teorias Contemporaneas del Aprendizaje

3.1 Teoria Conductista
El modelo conductista se basa en el andlisis cientifico de la conducta humana, sus
exponentes y estudiosos han aportado grandes beneficios a la educacion, entre ellas se
puede mencionar las escuelas: activistas, el operacionalismo y la instruccion programada.
El enfoque principal del conductismo es legitimo, y es que cada componente del sistema
educativo debe de ser evaluado en cuanto a su capacidad de modificar directa o
indirectamente el comportamiento del estudiante.

El aprendizaje constituye una fuente importante para los estudiantes que llegan a
las instituciones educativas con grandes expectativas, por lo cual B.F. Skinner a mediados
del siglo XX, afirmaba que...”El aprendizaje es un cambio observable en la conducta de un
sujeto provocado por la reaccidn a los estimulos externos que recibe del medio en que se

desenvuelve”.



En términos simples, podriamos afirmar que los conductistas solo se preocupan de
aquello que pueden ver. Parecen considerar a la mente humana como una especie de
“caja negra”, en la que puede que sucedan cosas, pero las creen fatiles. Solo el cambio de
conducta (respuesta) observable en un sujeto en respuesta a un estimulo concreto nos
indicara que ese sujeto, en efecto, ha aprendido algo. Pero para que el cambio de
conducta (el aprendizaje) sea duradero, consideran que se le habrd de proveer de
refuerzos apropiados. Esto llevara a la formacién de reflejos condicionados mediante
mecanismos de asociacion estimulo-respuesta-esfuerzo que conduciran al aprendizaje.

Estas formas de crear un aprendizaje en los estudiantes es a través de mecanismos
estimulantes que ayudan a desarrollar el conocimiento para lo cual Ertmer y Newby
(1993), senalan que el conductismo es especialmente efectivo a la hora de facilitar un
aprendizaje que requiere recordar datos, realizar generalizaciones (definir e ilustrar
conceptos), asociaciones o procedimientos.

Sin embargo el conocimiento no solamente es a través de definir e ilustrar
conceptos, memorizar datos o recordar, sino, que se requiere también que los
conocimientos que adquieren los estudiantes sean a través de saber hacer con los
conocimientos adquiridos durante su proceso de ensefianza-aprendizaje.

3.2 Teoria Cognitivista

A finales de los afos cincuenta y principios de los sesentas el paradigma
conductista comienza a sufrir de grandes criticas con respecto al desarrollo del
aprendizaje, surgiendo teorias del procesamiento de la informacién y del aprendizaje
significativo, esta nueva corriente de pensamiento se encuentra a favor de que en el
aprendizaje intervenga la memoria, la motivacidon, el pensamiento y la reflexidn.
Interesandose, por tanto, de todo aquello que para los conductistas era algo obscuro y
desconocido: la mente y sus procesos. De esta manera el aprendizaje viene a ser un
proceso interno cuyo resultado depende de diversos elementos como: la capacidad de
procesamiento del estudiante, el esfuerzo invertido en el proceso de aprendizaje, la
profundidad del proceso o las estructuras de conocimientos preexistentes (conocimientos

previos).



En la teoria Cognitiva, el aprendizaje requiere que el individuo fije su atencién en la
formacidn que percibe a través de los sentidos para que esta pase de la memoria sensitiva
a la memoria a corto plazo, y de ahi, en funcién de su utilidad (contrastacién con las
estructuras cognitivas preexistentes), a la memoria a largo plazo (donde se acomodan a
dichas estructuras, concebidas por la psicologia cognitiva como nodos interconectados, a
manera de mapas mentales).

Es posible que el conocimiento que va adquiriendo el estudiante en su proceso de
ensefianza-aprendizaje se refleje a través de las actividades que realiza en cada una de las
unidades de aprendizaje, para lo cual es importante considerar el contenido de cada una
de ellas, las cuales tienen como finalidad la formacién profesional del estudiante de la
facultad de Ciencias Politicas.

Por su parte Ertmer y Newby (1993), sefalan que, aunque las practicas
conductistas y cognitivas tienen puntos en comun, lo que diferencia a estas ultimas de las
primeras es la atenciéon que prestan al desarrollo por parte de los estudiantes de las
estrategias de aprendizaje adecuadas a cada situacion.

Es posible que el aprendizaje sea un proceso mediante el cual los estudiantes van
adquiriendo a través del tiempo y mediante la intervencién de mecanismos de diferentes
procesos para que pueda darse el conocimiento de los estudiantes, por lo cual es
necesario conocer las expectativas que tienen los mismos involucrados en el conocimiento
como son los estudiantes.

3.3 Teoria Constructivista

Esta teoria se desarrolla a partir de los trabajos de Bruner (2000), Goodman
(1992), y Piaget, quienes sefialan que el aprendizaje es la interpretacion y construccion del
conocimiento por parte de los estudiantes. Mientras que el cognitivismo defiende la
existencia de una representacion objetivamente correcta del conocimiento por su parte el
constructivismo asume que puede haber muchas mas representaciones del conocimiento
individualmente construidas que son igualmente validas, lo que implica que el centro de
atencidén de la ensefianza se convierta en guiar al educando en su proceso de construccién

y modificacién de sus modelos mentales.



Ademas la teoria constructivista asume que para que un aprendizaje sea realmente
util y duradero, deben verse involucrados tres factores: contexto, conocimiento y practica.
Para el proceso de aprendizaje a nivel superior hay que considerar otros factores, entre
los que destaca los antecedentes del estudiante.

4. Surgimiento de nuevas alternativas de formacion de Competencias en la

Educacion Superior.

Desde aquel momento que surge en la Facultad de Ciencias Politicas y
Administracion Publica de la UANL la necesidad de revisar el plan de estudios de cada una
de las carreras que imparte, fue debido a una serie de razones fundamentales como: las
exigencias de la dindmica econémica mundial, ya que los empleadores requerian de un
egresado con una serie de competencias como las integrales, basicas y profesionales; otra
de las razones fueron las teorias del desarrollo social, que las nuevas generaciones de
politélogos y relacionistas requerian otra forma de aprendizaje, las mismas habilidades
aprendidas a través de una serie de evidencias que demostraran las competencias de los
estudiantes.

El proceso de ensefianza-aprendizaje a través de competencias requiere de un
estudiante con desarrollo integral, para lo cual cada una de las unidades de aprendizaje de
primero a noveno semestre ofrecen la posibilidad de obtener mds igualdad de
oportunidades y, por tanto, mayor bienestar social y econdmico, lo cual redunda en
beneficios econdmicos, politicos y sociales para el Estado de Nuevo Ledn.

Las universidades publicas y privadas a raiz de la globalizacion asumen Ia
responsabilidad del cambio educativo. La Universidad Auténoma de Nuevo Leén (UANL)
comprometida con su entorno hace suyo el compromiso de la Nacidn en materia
educativa para lo cual inicia una serie de reformas. La facultad de Ciencias Politicas y
Administraciéon Publica, inicia como ya se sefalara anteriormente, en el 2008 la
planeacion de reformas y la involucracién del personal docente en las mismas.

Con base a lo que la UANL, el Estado y el pais buscaban en materia educativa,
obliga a replantear la funciéon de la Facultad de Ciencias Politicas y su vinculo con la

sociedad. La pertinencia de los programas educativos en el contexto actual, el perfil de los



egresados, los planes académicos, los programas de asignatura y la eficiencia de los
servicios que ofrece, tanto a la comunidad de la facultad, de la universidad como a la

comunidad en general.

Este cambio de enfoque por competencias implicaba el rompimiento con précticas
tradicionales de ensefianza-aprendizaje, formas de ser apaticas (tanto de parte los
docentes como de los estudiantes) y la visién de que la escuela es un ente que aspira a
ensefar solo para acumular saber enciclopédico, para reproducir formas de vida, cultura e
ideologia de la sociedad dominante, a través de un sistema educativo que pondera los
programas de estudios cargados de contenidos y de ensefianza de la teoria sin la practica.

Por el contrario, el enfoque por competencias pretende generar procesos
formativos de mayor calidad, a partir de la interaccién adecuada entre profesores vy
estudiantes por un lado; y por el otro, entre administradores, directivos y estudiantes con
el fin de garantizar el desempefio exitoso de todos los elementos implicados en este
proceso.

La competencia implica la comprension y transferencia de los conocimientos a
situaciones de la vida real; exige relacionar, interpretar, inferir, interpolar, inventar,
aplicar, transferir los saberes a la resolucién de problemas, intervenir en la realidad o
actuar previendo la accién y sus contingencias.

Lo importante no es tener mas conocimientos, sino el uso que hacemos de los

mismos, “No es que tanto sabes, sino lo que sabes hacer con lo que sabes”

5. Modelo Educativo centrado en el Estudiante
El eje central del modelo educativo (MEyA), es la importancia del estudiante en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Un aprendizaje que el estudiante adquiere a través de
un mecanismo educativo donde interviene la memorizacién y las formas de saber hacer. El
objetivo es que los estudiantes culminen sus estudios sabiendo hacer las cosas, siendo

importante que durante el proceso de aprendizaje los estudiantes descubran los



conocimientos a través de una comprension de solucion de problemas de la vida
cotidiana.

Por su parte el aprendizaje constructivista se basa en la premisa de que el
conocimiento no es algo que pueda transferirse de una persona a otra, sino que se
construye por el propio individuo. Cuando el profesor sustenta su ensefianza en la
exposicidon, impone su propia estructura a los alumnos y les priva de la oportunidad de
generar el conocimiento y la comprension por ellos mismos.

Mientras que en el aprendizaje centrado en el estudiante, el profesor mas que
transmisor del conocimiento pasa a ser un facilitador del mismo, un guia del aprendizaje
en el cual viene siendo el valor central y el corazén de toda actividad. De esta manera
observamos que el principio del aprendizaje cambia la perspectiva tradicional acerca de
como aprende un estudiante. A través del descubrimiento, la comprensién y la aplicacién
del conocimiento.

Es importante que el proceso de ensefianza-aprendizaje centrado en el estudiante
requiere de un proceso mediante el cual la educacién se convierte en un proceso integral,
para lo cual es necesario despertar en estudiante una serie de dudas que va ir
descubriendo durante toda su carrera, pero asi también es necesario que el personal
docente conozca las caracteristicas del modelo y las formas de su implementacion.

Este modelo exige una educacién integral, en la cual deben de intervenir diferentes
actores como: el docente, el personal administrativos, la infraestructura de la escuela, el
contenido de las unidades de aprendizaje y principalmente los estudiantes, que ellos
consideren la flexibilidad del modelo y que exista una linea de preparacion para su futuro

profesionista, con ayuda de un tutor o padre de familia.

6. El Modelo Educativo de la UANL
Los ejes estructuradores del Modelo son dos, aquel que se basa principalmente en
un enfoque de educacién centrada en el aprendizaje, y en una educacién basada en el

logro de competencias. El eje operativo atiende principalmente la flexibilidad curricular y



los procesos educativos. El eje transversal se enfoca en dos conceptos la
internacionalizacion y la innovacidn académica (ME-UANL 2008).

En el presente caso la investigacion realizada en la facultad de Ciencias Politicas y
Administracion Publica se encuentra enfocada a la percepcion que tienen los estudiantes
acerca del proceso ensefianza-aprendizaje. Teniendo como antecedente que el modelo
educativo se opera a través de los ejes estructuradores de educacién centrada en el
aprendizaje y de educaciéon basada en competencias.

Este Modelo Educativo de la UANL se encuentra dentro de una modalidad
novedosa a nivel internacional, para lo cual Juan J. Irigoyen (2010), menciona que la
Educacién Basada en Competencias enfrenta limitaciones tedricas y creencias profundas
arraigas sobre qué es ensefiar, aprender y evaluar. Estas acciones deben de ser
comprendidas por el profesor, para lo cual se han reformados los reglamentos referentes
a la evaluacién del estudiante por parte del profesor, y al mismo tiempo se han realizado
cursos-talleres para que los profesores puedan aplicar sus conocimientos y conocer a
través de evidencias el desarrollo del aprendizaje del estudiante.

El Modelo Educativo es una respuesta a los cambios que se estd enfrentando el
sistema internacional, nacional y principalmente el Estado de Nuevo Ledn. Los cambios en
el sector econdmico y las nuevas formas de administrar el Estado, fueron factores para
realizar cambios al modelo educativo. La facultad de ciencias politicas posterior a realizar
un estudio de campo a los egresados y empleadores se considerd la reforma al plan de
estudios.

El nuevo modelo de ensefianza-aprendizaje se encuentra enfocada a resolver las
necesidades de un mundo de mercado laboral mas competente, para lo cual los egresados
requieren contar con una serie de habilidades y competencias que va adquiriendo durante
su trayectoria escolar.

Las competencias que van adquiriendo los estudiantes, no son transmitidas por
una sola Unidad de Aprendizaje, sino, por un conjunto de ellas, para lo cual Orozco
(2000), indica que las politicas educativas en el plano universitario, se han orientado a

formar profesionales en un nuevo escenario. De acuerdo a las necesidades de este nuevo



escenario laboral del siglo XXI, se requiere un capital humano con caracteristicas de
trabajar en equipo, bajo presidn, que sepa realizar reportes y sobre todo el conocimiento
de la diversidad cultural y del idioma inglés.

El MEyYA se encuentra enfocada a cumplir una serie de orientaciones y entre las
cuales se encuentra el proceso de ensefanza-aprendizaje, sin embargo la duda del
profesor proviene al momento que ensefiar al estudiante que le sea util al momento de
conseguir un empleo, asi también otra de las dudas es el método a utilizar para que al
estudiante no se le complique aprender.

Sin embargo el proceso que se sigue para alcanzar la misidon y los objetivos de las
careras es trabajar de forma conjunta por parte de los profesores pertenecientes a una
misma area y de forma conjunta decidir las competencias y habilidades que deberian de
desarrollar los egresados, asi como los métodos de ensefianza aplicar para que los
estudiantes lograran obtenerlas.

7. Educacion Centrada en el Aprendizaje

Una educacion centrada en el aprendizaje los sujetos identifican y aplican nuevos
modos de pensar y hacer la practica educativa, particularmente en el nivel de educacion
superior, se procura incidir en la formacidn de profesionales mas competentes, criticos e
innovadores. Estas nuevas formas de aprender por parte del estudiante surgen a partir de
los métodos d ensefianza del profesor, para lo cual Pérez (2000), menciona que es
necesario impulsar una nueva arquitectura del conocimiento desde la perspectiva del
aprendizaje significativo, creando nuevos soportes y estrategias que faciliten el aprender a
aprender.

La funcién del profesor en este nuevo modelo educativo es como ya se asento
anteriormente, se convierte en el de facilitador y propiciador de los procesos de
aprendizaje, al favorecer en el aula una participacion activa, constructiva y corresponsable
del estudiante en su propio proceso de aprendizaje (Angeles, 2003). Para que esta
orientacién se concrete, es fundamental la transformacion real y comprometida de las
practicas educativas institucionales, en funcién de brindar atencién a los requerimientos

del estudiante.



Para que el eje de ensefianza-aprendizaje del Modelo Educativo tengan éxito es
necesario que el profesor identifique sus funciones fuera y dentro del aula, que motive a
los estudiantes a investigar, solucionar casos reales, que se pueden enfrentar en su vida
laboral, otorgarle los conocimientos necesarios de la Unidad de Aprendizaje que les ayude
a solucionar problemas reales.

Es importante sefalar que la mayoria de los estudiantes no identifican las
caracteristicas de una educacién basada en competencias, que es necesario generar
conocimiento partiendo de ellos, de su conocimiento, que las actividades realizadas en
aula y fuera de ellas tienen un objetivo, trabajar ya sea bajo presidn o bien en equipo o de
manera individual, demostrando el manejo de las herramientas de la tecnologia, pero sin
llegar al plagio.

Un estudiante que llega a una de las dos carreras, ya sea de ciencias politicas o de
relaciones internacionales, comprende desde sus inicios que su futuro laboral se
encuentra en: dependencias de gobierno en sus tres niveles, empresas privadas, agencias
de gobierno, aduanas, organismos gubernamentales y no gubernamentales, etc., para lo
cual es necesario trazar un alinea de Unidades de Aprendizaje que debera de llevar
durante su carrera de tal manera que lo prepare para su futuro.

La Facultad cuenta con planes de estudio flexibles que les permite a los estudiantes
elegir sus Unidades de Aprendizaje (UA) de acuerdo a su perfil que requieren, esto con la
ayuda de los tutores, asi los estudiantes van formando una red de UA que les permite
formar como profesionistas en un futuro.

7.1 Caracteristicas principales del eje Ensefianza-aprendizaje

Este eje se orienta a lograr un aprendizaje significativo, utilizando estrategias
cognitivas del pensamiento légico y creativo, promoviendo la actividad auténoma del
estudiante mediante una participacion mas activa y responsable en la construccién de su
propio conocimiento. Para lo cual la Facultad, en cada una de las UA ha creado un
programa condensado que contiene una serie de actividades que sirven como evidencias

para comprobar el trabajo realizado por el estudiante en aula y extra-aula.



Siendo las caracteristicas especificas de este eje el promover el desarrollo integral
del estudiante a través de las diversas areas curriculares, considerando la transformacion
del individuo en su totalidad, tanto en el comportamiento como en el pensamiento.
Manifestdndose en el desempefio, equilibrando la informacién (conocimientos y
procedimientos) y la formacién personal y social (actitudes y valores).Favoreciendo la
transferencia de la teoria a la prdactica en situaciones de la vida real, para fundamentar la
solucién de problemas con sentido ético y comprometido con el desarrollo sustentable de
su entorno.

Siguiendo las caracteristicas anteriores, el desarrollo integral del estudiante se
logra en el momento que se logre transformar el pensamiento de los estudiantes, este
efecto lo vamos a observar durante su proceso de aprendizaje, que es a partir de quinto
semestre durante el cual ellos comprenden la importancia de cada una de las UA.

La formacidn personal y social de los estudiantes se logra con las UA que les
otorgan los valores que reciben tanto de ellas como el comportamiento de los docentes.
En cada uno de los programas condensados viene la forma de evaluar, entre las cuales
viene la puntualidad, la honestidad y la asistencia, que son los valores que ellos reflejaran
al momento que inicien a realizar servicio social o practicas profesionales.

El eje igualmente favorece la movilidad y adaptabilidad a los diferentes contextos
sociales, a partir de diferentes estrategias educativas, el aprendizaje de lenguas
extranjeras, la comprension de otras culturas y el uso de las TIC. Para favorecer este eje el
plan de estudio de la Facultad ingresa en su plan de estudios una UA correspondiente a la
movilidad con el objetivo de permitir que los estudiantes realicen un semestre fuera de la
Dependencia, ya sea en una Instituciéon de Educacidon Superior (IES) a nivel nacional e
internacional, asi también se cuenta con un plan bilinglie para cada una de las carreras
que se imparten.

La educacidn integral del estudiante no se logra por si sola, es necesaria la
colaboracién de un conjunto de actores como el personal docente, administrativo y otro
de los que se deben de incorporar es la familia, que este ultimo elemento es un factor

motivante para que los estudiantes puedan culminar sus estudios, ser excelentes



ciudadanos, pero sobre todo que sus labores sean de acuerdo a su preparaciéon

universitaria.

8. Evaluacion de las Funciones docentes por parte de los estudiantes

En el proceso de ensefanza-aprendizaje la funcidn y el rol del profesor cambia, ya
que se convierte en un facilitador, tutor e investigador, para el estudiante las dos primeras
son las primordiales, ya que desde el aula, la actitud y las habilidades para dirigirse frente
al grupo, son algunas de las cualidades que debe de tener una persona que desea
incorporarse como docente universitario.

Es importante la evaluacion al personal docente por parte de los estudiantes que
son los que reciben las ensefianzas, para lo cual la Facultad ha creado mecanismos de
evaluaciéon a sus profesores, como es a través de la plataforma Nexus, se llena una
evaluacién, asi como la subdireccion académica por medio de la secretaria académica
lleva un control sobre el cumplimiento del programa condensado llevado a cabo por los
profesores.

A continuacidén se presenta un diagrama de las actividades que realiza el profesor
de acuerdo al Modelo Académico, es preciso sefialar que el rol del profesor cambia de
acuerdo a las condicionantes del modelo y que se puedan cumplir con los objetivos de
ensefianza aprendizaje en la Facultad.

Figura 1. Roles y Funciones del Profesor

Profesor

Fuente: Modelo Educativo UANL (2008)



El docente tendra la responsabilidad de disefiar y planear estratégicamente las
actividades pertinentes a los diferentes ambientes de aprendizaje para desarrollar las
competencias establecidas en los programas de estudio, por lo que entre los nuevos roles
se distingue la funcién de facilitar, y ser tutor de los estudiantes que lo requieran.

Para cumplir con cada una de las funciones del profesor, la Facultad se ha dado la
tarea de crear un programa de tutoria con el objetivo de formar tutores con la ayuda de la
dirigencia central de la UANL, esto ha permitido que los estudiantes desde sus inicios
cuenten con un tutor que les ayude a elegir sus Unidades de Aprendizaje. Pero sobre todo
al momento de elegir las UA optativas profesionalizantes que son las formadoras de su
perfil de egreso.

De esta manera nos percatamos de las funciones que tienen los profesores de
acuerdo al modelo educativo, en la cual se resalta el de facilitador y planeador, esto
debido a que la facultad cuenta con un programa condensado que contiene las
actividades, evidencias y requisitos que los estudiantes deben de cumplir por semana y
que los profesores al mismo tiempo deberan de cumplir.

8.1 Evaluacién de los Métodos de Enseiianza por parte de los estudiantes

Una de las caracteristicas del Modelo que se aplica en la Facultad es la oportunidad
gue se le otorga al estudiante para evaluar el desempeno del profesor en el aula, una vez
a través de la plataforma Nexus y tres veces al semestre en la secretaria académica, esto
es con el objetivo de verificar el cumplimiento de los temas de los programas
condensados y mantener una calidad en el servicio académico que se presta.

A continuacién se presenta una tabla que indica la percepcion que tienen los
estudiantes de ciencias politicas y relaciones internacionales con respecto al método de
ensefianza-aprendizaje implementado por los profesores en las aulas. De acuerdo a los
resultados podemos sefialar que los estudiantes se encuentran satisfechos con los

métodos implementados por los profesores dentro y fuera del aula.



Tabla N°1. Métodos de Ensefianza

Mgl Educatiao Trabajo en | Estudos de | Gnapoa de | Resolcion | Exposicion | Expoalcidn | Berciclos | Elaboracion | Provecios de
BQUpC S3e0s dbcisian 12 el maesimo | del slumno | pAGEos | de Ensayos | Investigacin
problemas

Valios 235 2% Fas) 28 235 234 235 234 A5
Objeios N Perdidos b g & g b i ] 7 ]
Meda 4.4 312 15 21 i £33 3,04 3,61 352

N ¥aldos 341 i - 0 341 341 341 340) o

Compedencias Perdldos 1 1 1 2 1 1 1 2
pemnd

Fuente: Elaboracion Propia

En la primera fase del estudio se evaluaron los métodos utilizados segmentados
por el tipo de Modelo en el que imparte el docente. Podemos observar en la Tabla 1 que
la exposicién por parte del estudiante y el trabajo en equipo son los métodos de
ensefianza mas utilizados por los docentes. Lo anterior corresponde a un método que
hace al estudiante mas responsable y que trabaje en equipo forma parte de las
habilidades que los egresados deben de contar.

La tabla fue realizada de acuerdo a una muestra de 583 estudiantes, de una
poblacién total de 4107 estudiantes, donde los encuestados respondian a una serie de
preguntas relacionadas con los métodos de enseflanza que los profesores aplican en el
aula, por lo que se puede constatar es la percepcién que tienen los estudiantes con
respecto al modelo.

El proceso de ensefianza-aprendizaje, desde la percepcién del estudiante
manifiesta una satisfaccién con respecto a la actividad que realiza el profesor en el aula,
asi también los estudiantes indican la importancia que representa para ellos el trabajo en
equipo. Por otra parte los resultados arrojados por este estudio demuestran que el rol del

profesor se cumple ya que es: Asesor, Facilitador, Planeador, desarrollador de recursos y

proveedor de informacién.

9. Conclusiones



El proceso de ensefianza-aprendizaje que perciben los estudiantes es importante
para la evaluacién de la implementacién del Modelo Educativo en Facultad de Ciencias
Politicas de la UANL, ya que a partir de sus observaciones podemos continuar, o bien
reformar; una de las caracteristicas principales de este modelo es el conductismo que
tiene como caracteristica principal la minima de participacién del profesor.

Centrandose el conocimiento en los estudiantes es otra de las caracteristicas del
conductismo, para lo cual en necesario una serie de cambios tanto de los profesores como
del estudiante mismo, principalmente para que el profesor comprenda su nuevo rol y que
pueda generar conocimiento en los estudiantes.

Uno de los elementos importantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje son los
programas de estudios, que contengan las competencias que los estudiantes deben de
adquirir al termino del semestre o bien en toda su licenciatura, para lo cual la Facultad con
programas condensados que le ayudan al profesor a planear su trabajo en aula y lograr
que los estudiantes desarrollen las competencias establecidas.

Estas tendencias de ensefanza-aprendizaje ha provocado cambios de actitud en
los profesores y estudiantes, en los primeros la inquietud de conocer nuevas herramientas
y métodos para ensefiar y los estudiantes habilidades para responder a las nuevas
necesidades del mercado laboral. Sin embargo el pensamiento cognitivo no se opone a la
memorizacién, la motivacién a un pensamiento critico, ni a la reflexién, que durante el
proceso de aprendizaje los estudiantes deben de iniciar con identificar el fendmeno,
conocer los diferentes enfoques para estudiarlo culminando con un pensamiento reflexivo
y critico.

Por otra parte el constructivismo es basicamente un enfoque epistemoldgico,
basandose en la relacidn o interaccidn que se establece entre el objeto de conocimiento y
el sujeto que aprende, es decir, la relacion objeto-sujeto, para otros se trata de una nueva
forma de conceptualizar el conocimiento (aprendizaje). Para el caso particular de nuestro
estudio los estudiantes de ciencias politicas el objeto de estudio es el Estado, su forma de
organizacién politica y administrativa, inicia su aprendizaje desde la comprensién de la

formacién del Estado a partir de actividad interna y su actividad externa.



Para que los estudiantes comprendan el funcionamiento interno y externo del
Estado es necesario un conjunto de Unidades de Aprendizaje desde el inicio de su carrera
hasta culminarla, para saber que los estudiantes logran alcanzar este objetivo es a través
que los profesores apliquen correctamente las actividades mencionadas en los programas
condensados.

Las tendencias del Modelo Educativo es el reflejo de una sociedad cambiante a
nivel internacional, nacional y local, en la cual los empleadores requieren de un capital
humano con habilidades y conocimientos para algunos autores las competencias pueden
definirse de manera sencilla como “el resultado de un proceso de integracion de
habilidades y de conocimientos; saber, saber-hacer, saber-ser, saber-emprender.

La definicién de competencias de pronto es dificil, sin embargo como es el caso de
Diaz Barriga y Rigo (2000), que menciona que el concepto de competencia hace
referencia a un saber hacer de manera eficiente, demostrable mediante desempenos
observables, mientras que para Posada (2004) competencias se refiere al “saber hacer en
un contexto” definiendo el saber hacer no solamente en un sentido de Instrumental, sino
como aquel desempeno integrado por conocimientos (tedéricos, practico o ambos)
afectividad, compromiso, cooperacion y cumplimiento.

Al entrar al dmbito de las competencias las cuales deben de adquirir los
estudiantes es a través de la capacidad que deben de demostrar para resolver problemas,
asi como las habilidades que se demuestran al momento de la solucionar casos, de
acuerdo a lo anterior los programas condensados existen una serie de actividades
enfocadas para desarrollar una serie habilidades.

Para el caso de la Facultad de Ciencias Politicas, el perfil del egresado tanto de la
carrera de ciencias politicas como de relaciones es de acuerdo a una demanda de los
empleadores, por lo que al finalizar los estudios los egresados contaran con una serie de
competencias y habilidades que le permitirdn competir en el mercado laboral local,
nacional e internacional.

Durante el proceso de ensefianza-aprendizaje los estudiantes van adquiriendo

habilidades y competencias, al mismo tiempo los profesores reciben cursos de



actualizacion académica en su area, asi como en los nuevos métodos de evaluacién, que le
permitiran un aprendizaje completo.

Sin embargo no solamente es la implementacién del Modelo Académico, sino, que
es necesario llevar a cabo una evaluacién de la aplicacién, por lo mismo se realizé un
estudio a los estudiantes de la Facultad de Ciencias Politicas, UANL, el profesor cumple
con todos roles asignados de acuerdo al modelo por competencias de la Universidad
Auténoma de Nuevo Ledn. Por lo tanto el Modelo Implementado en nuestra Universidad
se encuentra operando satisfactoriamente conforme al criterio de los estudiantes
encuestados.

Una educacidn centrada en el aprendizaje, es un conjunto de responsabilidades, en
los cuales los responsables directos de aplicar el Modelo son los profesores, quienes
deberdn de tener las habilidades pedagdgicas para saber cdmo ensenar, motivar y hacer
que los estudiantes adquieran los conocimientos, habilidades y competencias, asi como la
motivacion a seguir investigando sobre el tema.

Para finalizar el Modelo Académico implementado en la Facultad de Ciencias
Politicas de la UANL, surge de una serie de factores internos y externos, primeramente los
cambios ocasionados a partir de la conferencia de la UNESCO en 1998, posteriormente las
tendencias educativas que promueven la Unién Europea y América Latina, asi como los
cambios del modelo econédmico a nivel mundial.

A raiz de los cambios constantes del sistema internacional, las empresas sugieren
un capital humano con habilidades y competencias de acuerdo las necesidades del
mercado global, para la cual los futuros egresados de una carrear como la de ciencias
politicas y de relaciones internacionales deberian de contar con un conjunto de
habilidades que estaban siendo exigidas por el campo laboral.

El cambio del Modelo educativo implico una serie de actividades académicas que
trajo como resultado cambios de actitud en los profesores quienes tenian como misidn
aplicar el modelo, el personal administrativo de vigilar el cumplimiento del mismo y sobre

todo de los estudiantes ya que provenian de un modelo por objetivos.



También podemos concluir que la aplicacion del Modelo Educativo sobre todo en
el proceso de ensefianza-aprendizaje los estudiantes van adquiriendo las herramientas a
través de los semestres que se encuentran en la institucién para que al finalizar sus
estudios e incorporarse al mercado laboral puedan desempefiar satisfactoriamente sus

labores.
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Capitulo 10

Evaluacién en Educacion Superior. Andlisis centrado en las tareas del
estudiante

Pedro Jurado de los Santos’
Universitat Autonoma de Barcelona

Resumen

En el presente trabajo se analizan los cambios que se asocian a la incorporacion al Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES) y su traslacidon al sistema de transferencia de
créditos (ECTS). Se trata de evolucionar hacia un sistema que integre las distintas
perspectivas y superar asi la tradicion que ha estado fundamentada en la evaluacién de
aprendizajes fijada sobre los objetivos. Se analiza el papel de la evaluacién de los
aprendizajes y las implicaciones que supone en la cultura evaluativa en el marco
universitario, especificamente relacionadas con la adquisicion y el desarrollo de
competencias que el estudiante debe adquirir mediante el trabajo que se incorpora a las
actividades. Se trata de que la practica evaluativa responda a los fendmenos de la realidad
en la que se plantea el proceso de ensefianza y aprendizaje, llevando a modificaciones que
son necesarias tener presente para que el proceso de evaluacion se adapte a los cambios
qgue los enfoques centrados en el aprendizaje incorporan.

Palabras clave: Evaluacidén, Aprendizaje, Educacidn Superior, competencias

Keywords: Assessment, Learning, Higher education, Competitions
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1. Introduccion.

En este trabajo intentamos plantear un analisis y reflexién sobre aquellos aspectos que
reconocemos beligerantes y determinantes en los procesos de evaluacién llevados a cabo
en el ambito universitario, centrando la tencién en las acciones, actividades o tareas
instruccionales que realizan los estudiantes para adquirir y desarrollar competencias.

La evaluacién de los aprendizajes es un requisito necesario para poder considerar tanto la
actuacion discente como la docente en un marco de ensefianza aprendizaje. Se conforma
como uno de los ritos clave en los procesos formativos y se refiere especificamente a la
evaluacién de los aprendizajes que realizan los estudiantes. Especificamos “rito clave” en
funciéon de las manifestaciones que dan pie a considerar la consecucién o no de un
aprendizaje y la valoracién social que al mismo se le otorga. La consideracion de la “nota”,
sea ésta en torno a un proceso inicial, continuo o final, en base al criterio temporal, en el
gue se denota o discrimina las puntuaciones que se obtienen, lleva a una variedad de
percepciones por parte del estudiante y por los docentes, asi como por la sociedad o
estamentos sociales. Para el estudiante le permite incrementar y/o disminuir su
autoestima, la cualificacidn sirve para reconstruir sus representaciones sociales sobre sus
capacidades, como impulsor de tendencias; para el docente sirve para corroborar sus
autopercepciones sobre el estudiante, para inferir la activacién de sus capacidades y, por
otra parte para reconsiderar la actuacion docente con relacién a los aprendizajes
realizados por los estudiantes.

La evaluacion apareciera como diferenciada del proceso ensefianza-aprendizaje (E-A),
como si se dispusiera de cierto margen de autonomia, como observamos en las “pruebas
de selectividad” a las que deben presentarse los estudiantes para incorporarse a una
disciplina universitaria determinada, en las que se pone el énfasis en un nivel de
suficiencia previsto, sin que se haya determinado previamente el sesgo de la prueba,
como instrumento de evaluacién, a tener presente. Se ha ido conformando una practica
de evaluacion con valor social, pero no sometida a contrastacién cientifica, con una
actuacion cuyo referente es lo considerado como Optimo para conseguir un nivel
preestablecido, fundamentado en la decisidn seleccién-rechazo. Sin olvidar la consecucién
de estdndares que someten a alumnos, profesores e instituciones a un sistema dominado
por el control unidireccional que se puede ejercer.

Conceptualizamos la evaluacion de aprendizajes como el proceso mediante el cual se
aprecia el rendimiento de un estudiante o grupo de estudiantes para realizar juicios de



valor que lleven a la toma de decisiones; se trata, por tanto, de actividades que realizan
profesores y alumnos que se orientan a obtener informacién, que puede utilizarse para
modificar el proceso de ensefianza y aprendizaje en cualquiera de sus fases. En nuestro
caso, implica no solo qué competencias llegan a conseguir los estudiantes, sino también
como las desarrollan y adquieren dentro de un dominio curricular dado, determinando los
resultados de la evaluacidn; asi, cualquier informacién producida por los procesos de
evaluaciéon que pueden utilizarse para el analisis y la mejora del logro del estudiante y
aprendizaje caeria bajo la categoria de los resultados de la evaluacidn.

La eleccion del qué (objeto), como (procedimiento), cuando (momento), dénde (lugar),
quién (evaluador) y para qué (finalidad) permitira destacar la fuerza que puede ejercer el
proceso evaluativo con relacién al aprendizaje. La insistencia en disponer de informacién
suficiente sobre el objeto de evaluacién nos lleva a determinar claramente el mismo, pues
de otra manera, la evaluacién se descentra como si estuviera en una nebulosa. Esta es una
de las cuestiones que deben dilucidarse, pues la tendencia hacia la objetividad debe ser
consecuente, de igual manera que la tendencia hacia la subjetividad. Estas tendencias, por
otra parte, vienen marcadas por los modelos tedricos predominantes con relacién al
proceso de ensefanza aprendizaje y afectaran al resto de elecciones.

Las dinamicas de cambios en la Universidad estan aportando distintas maneras de hacer
gue se enfrentan a procesos de innovacién que no pueden légicamente generalizarse a un
todo homogéneo, dada la heterogeneidad en la que nos encontramos, determinando un
complejo de acciones dificiles de interrelacionar. Nos estamos refiriendo, por un lado a las
altas posibilidades de innovar que se disponen en el dmbito universitario y por otro a las
diversas concepciones innovadoras que pueden asumirse por parte del estamento
universitario, donde las divergencias se mantienen. En estas dinamicas debemos percibir
los procesos de evaluacién que se llevan a cabo y las concepciones que se asumen por
parte de la colectividad universitaria.

El modelo actual, fundamentado en la concepcidn del sistema de créditos ECTS (European
Credit Transfer System) y en el desarrollo y adquisicién de competencias reflejadas en un
perfil que refleja las funciones y las situaciones a las que debe enfrentarse un futuro
profesional una vez egresado, como paradigma, en su légica interna conlleva también
formas de evaluacion diferenciadas que respondan al mismo. La evaluacién, por tanto, los
procesos y los sistemas que proveen de informacién util para la toma de decisiones, debe
actuar en coherencia con los supuestos del mencionado paradigma.

2. Consideraciones sobre la Educacién Superior y la evaluacion



En el marco de la educacién superior, ante los retos del EEES y el trabajo por
competencias se debe asumir que la perspectiva de la enseifanza debe adaptarse a la del
aprendizaje y, en cualquier caso, lo importante serd aquello que consiguen alcanzar los
alumnos, en funcién del marco de ensefianza en el que opera dicho aprendizaje. Se
plantea por ello la cuestidn sobre el discurso que debe prevalecer: el de la ensefianza o el
del aprendizaje. Cada uno de ellos supone poner el énfasis en determinados mecanismos
qgue se afianzan para proveer orientaciones diferenciales. Por ejemplo, podemos percibir
lo siguiente:

e Un pensamiento Unico, monotético, una sola forma de encarar el proceso de
ensefianza-aprendizaje y de evaluarlo. Invoca de alguna manera a la permanencia de
los principios en educacién y al mantenimiento de un estatus quo que no debe ser
movilizado.

e Se reconoce la existencia de formas distintas de encarar los procesos de ensefianza-
aprendizaje y de evaluacion, pero se apuesta por la creencia en la mas eficaz, unas son
mas eficaces que otras.

e Se asume la multivariedad de estrategias para conseguir los objetivos de aprendizaje,
asi como diversidad de métodos de evaluacién, entendiendo que pueden relacionarse,
para decidir la toma de decisiones. Se promueve lo adaptativo en funcién de los
cambios que pueden ocurrir en los contextos y en su dimensionalidad, sea esta
sociodemografica u operativa.

e Se establecen estrategias en funcién de los discentes. Las estrategias metodoldgicas y
los procesos de evaluacién para conseguir los objetivos se adaptan a las
particularidades de los alumnos. Subyace un planteamiento hacia la individualizacidn,
es decir, atender a cada alumno en funcién de sus necesidades.

Un marco de referencia democratico debe disponer de recursos para atender el principio
de participacion activa de todos sus ciudadanos en las acciones sociales garantizando la

igualdad de oportunidades; dicha ilusion debe transformarse en una realidad que
posibilite el desarrollo maximo de cada persona.

Sirve asumir la complejidad como enfoque o teoria, ya que nos permite rechazar todo
modo que se conforme como simplificador a la hora de abordar el aprendizaje y su
proceso, asi como la ensefianza y todo aquello que acontece en las acciones educativas,
en las relaciones docentes-discentes, comprendidas las instituciones que tienen la
responsabilidad para su consecucidn. Se requiere, en coherencia, asumir un enfoque
multidimensional que se oriente hacia la calidad y que permita captar la complejidad de
una institucién como la Universidad.

Cuando se menciona evaluacién de aprendizajes, hay que asumir que el referente es el
alumno y sus consecuciones, realizadas en términos actuales de competencias; por ello,
todo el proceso que se incorpore, sea orientado a la mejora o a la sancién, debe
focalizarse sobre el estudiante, de manera que cualquier elemento que se asocie o



intervenga ha de estar supeditado a la consecucion de los aprendizajes, ya sea en
términos cognitivos o de conocimientos, afectivos o de actitudes y comportamentales o
habilidades y destrezas que proporcionen evidencias posteriores a la experiencia de
aprendizaje.

Los modos tradicionales de evaluacidon tienden a reforzar las concepciones de los
aprendizajes fundamentados en los saberes como objetivos a conseguir, ajustandose a lo
establecido en el programa o curso (Bain, 2008), por lo que se requiere su modificacién,
en consonancia con las perspectivas que se dirigen a relacionar los aprendizajes con la
capacidad de construir el conocimiento, la transformacion y la toma de decisiones que la
perspectiva de las competencias ofrece.

El aprendizaje conseguido por un estudiante universitario dado viene condicionado por un
sinfin de factores. Entre ellos podemos poner el énfasis en la activacion del estudiante
como clave o bien en el nivel de exigencias determinadas por el contexto y el evaluador.
En el ambito de la educacidon superior nos hemos ido sometiendo a la visién de las
competencias adquiridas por los estudiantes, lo que ha implicado una serie de
modificaciones que afectan a los instrumentos y a los procesos que se utilizan para
considerar una decisién respecto lo conseguido, lo que ha llevado a configurar una
complejidad manifiesta con relaciéon al desarrollo de la evaluacidén. La légica de la
evaluacidén se ha ido modificando, intentando plasmar la coherencia y la integralidad que
puede atrapar con relacidon a las mencionadas competencias, dado que se encuentra
intrinsecamente sometida al proceso de ensefianza-aprendizaje, aunque su nivel de
elemento auténomo aparezca magnificado, sobre todo porque constituye una
herramienta influyente en el aprendizaje que van a realizar los estudiantes (Garcia Sanz,
2014).

Tener presente los cambios hacia los resultados del aprendizaje y las competencias que se
han de adquirir, como el marco actual en el que nos movemos dentro del dambito
universitario, lleva, de alguna manera, a una nueva forma de conceptualizar la
organizacidn curricular y exige adoptar modelos de formacion centrados en el trabajo y en
el aprendizaje de los alumnos, por lo que la evaluacién se conforma como una
oportunidad para el aprendizaje.

No obstante, el proceso ensefanza-aprendizaje (E-A), dada la implicacién del docente y su
rol de activador, orientador y evaluador, conlleva tener en cuenta las teorias implicitas
gue subyacen a su actuacion, pues en funcién de las mismas, la evaluacion, el modelo
evaluativo y la toma de decisiones se ven influenciadas, afectando, por lo tanto al alumno
y a los aprendizajes que realiza. Sin olvidar que el conocimiento de los docentes sobre la
evaluacién (incluyendo qué evaluar y cémo evaluar a los estudiantes) ha sido teorizado



como parte del conocimiento del contenido pedagdgico que desarrollan los profesores,
por lo que asumimos que su dominio estd implicito e incorporado a su perfil profesional.

Evaluar el aprendizaje de los estudiantes puede tener diferentes objetivos, tales como:

- Calificar a los alumnos.

- Orientar para la mejora del aprendizaje del estudiante.
- ldentificar lagunas o dificultades de los estudiantes.

- Motivar a los estudiantes hacia el aprendizaje.

- ldentificar los puntos débiles del proceso de ensefianza.
- Valorar la eficacia de las estrategias de ensefianza.

Por otra parte, no podemos dejar de hacer alusion a las funciones que se le asocian a la
evaluacién. Teniendo presente las finalidades de la evaluacién, podemos configurar que
cada una de ellas se traslada a funciones que ejercen influencia en la toma de decisiones
que desde la evaluacidn se plantean. Asi, la evaluacién como funcion diagndstica
planteard la necesidad de conocer la situacidon actual que disponen los estudiantes con
relacién a un programa dado; como funcion formativa establecerd procesos de feed-back
durante el transcurso del aprendizaje de manera que lo se asegure, pues debe abordar los
aprendizajes previstos para los estudiantes, respondiendo al grupo clase y a las
necesidades individuales de cada estudiante mediante la retroalimentaciéon (Edwards,
2013), poniendo con ello el énfasis en lo formativo; como funcién sumativa establece la
certificacién de los aprendizajes realizados; y como funciéon de impacto establece la
efectividad de los aprendizajes mantenidos en el tiempo y en la transferibilidad del
aprendizaje en los contextos de vida y desarrollo. Esta ultima funcidn puede relacionarse
con el aprendizaje a lo largo de la vida, plantedndose como consuetudinaria al hecho
evolutivo disponiendo de continuidad que provea de mecanismos para decidir la
efectividad de los aprendizajes realizados por un estudiante. No obstante, hay que tener
presente que las dindmicas de los procesos ensefianza-aprendizaje, determinadas por
procesos temporales regulados, limitan las acciones fuera de los tiempos establecidos, lo
gue permite considerar el impacto desde un planteamiento institucional.

3. Sobre modelos de enseiianza en la universidad y el planteamiento evaluativo

Una cuestién puede plantearse cuando disefiamos el proceso de evaluacién atendiendo a
la diferenciacion de modelos de ensefianza: éiLa evaluacidén estd en funcién del tipo de
ensefianza-aprendizaje que se plantea en la ensefianza superior? Intentaremos responder
a esta cuestion.



Tres grandes modelos se plantean a la hora de encarar los procesos formativos, a saber:
presencial, a distancia y mixto o semipresencial.

Ante un modelo presencial, ampliamente generalizado en el ambito universitario, en el
que los elementos caracteristicos tales como el profesor y el grupo de alumnos comparten
espacios fisicos, donde el ritmo del proceso interactivo profesor-alumno viene marcado
por el establecimiento de horarios de clase, la evaluacién no solamente pone el énfasis
sobre los conocimientos adquiridos por el estudiante, sino que incide en el desarrollo de
habilidades sociales y la interaccién directa que realizan, siendo éstas altamente valoradas
en la toma de decisiones. Las posibilidades de evaluar las competencias de los alumnos
estaran directamente relacionadas con las estrategias metodoldgicas que se utilizan para
conseguir aprendizaje y con el disefio de procedimientos que permitan destacar
claramente si las competencias se han adquirido o no y en qué gradiente.

Ante un modelo a distancia, el cual ha asumido el concepto de “ciberespacio” como un
contexto de aprendizaje, de manera que obliga a modificar la manera como aprendemos
(Schneckenberg, 2004), se tendra que modificar la manera en cémo evaluamos. En el
modelo virtual aparece la produccién de conocimiento sujeta a procesos de interaccion
entre la persona y el contexto virtual, es una interaccidn virtual, ubicua, lo que lleva a
establecer posibilidades mas alld del contexto inmediato que permite asumir
indistintamente el rol emisor o el de receptor, en un espacio y un tiempo dominado por la
red; este planteamiento, entendemos, que obliga a estructurar el elemento evaluacién
para acomodarlo a los sistemas dominados por la tecnologia. La evaluacion de las
competencias adquiridas y/o desarrolladas por los alumnos estara delimitada vy
mediatizada por los procedimientos que las tecnologias incorporadas al modelo a
distancia utilicen; aspectos incorporados a las dimensiones competenciales, tales como las
actitudes y valores, serdn de dificil contrastacién, asi como la toma de decisiones en
solucién de problemas que puede verse restringida en su dimension contextual y
situacional.

Ante un modelo semipresencial, que combina la formacidn presencial y virtual de manera
gue mantiene las virtualidades de los modelos de aprendizaje anteriores evitando algunas
consecuencias, tales como las relacionadas con los procesos motivacionales hacia el
aprendizaje por parte de los alumnos o la percepcion de referentes, entendemos que la
evaluacion debe responder en funcidon del mayor control que se puede disponer con
relacion a los logros de los estudiantes en la medida que se sistematicen los procesos de
seguimiento de los mismos. Desde una perspectiva didactica, el aprendizaje
semipresencial modifica el tipo de compromiso que adquieren profesores y alumnos,
ademas de las estrategias metodolégicas y los sistemas de evaluacién de los aprendizajes



de los alumnos, hacia un mayor grado de flexibilidad, que necesariamente debe ser
asumida por todos, en el uso de los espacios, los tiempos y los recursos.

Si tenemos presente que el proceso de evaluaciéon, en su ldgica interna se ha
fundamentado en dar respuesta a una serie de dimensiones que se han formulado en
forma de preguntas: para qué evaluar, qué evaluar, cuando evaluar, de qué modo evaluar,
con qué instrumentos evaluar, quién evaluard y cudl es el referente de la evaluacién que
justifique el criterio a asumir, entonces, tendremos que convenir en que las diferencias
que se pueden establecer, atendiendo al modelo de ensefanza, vendran dadas
fundamentalmente por la caracterizacién de instrumentos que puedan utilizarse y por los
indicadores implicitos en los mismos. Hay que entender que algunas competencias
transversales diferiran en su uso segun el modelo de ensefianza utilizado.

Ill

Por ello, podemos insistir en el “poder” de la evaluacién, por su capacidad para motivar,
acceder, interpretar y utilizar la informacién obtenida de manera que afirme o fomente el
aprendizaje. Tanto es asi, que no se debe dar una fijacidn sobre los rendimientos que
obtiene un alumno, sino que también debe centrar la atencién en los procesos que
ocurren y dénde ocurren para conseguir aprendizaje. Ademds, hay que ir mas all3,
considerando el desarrollo global del estudiante con el referente de la disciplina curricular

y el perfil de egreso.

Asimismo, hay que reconocer que la evaluacion de los aprendizajes en el ambito de la
educacion superior puede llevar a un continuum que va de centrarse en la actividad que
realiza el docente o bien el discente, entendiendo que el sentido u opcién determina el
tipo de acciones. Asi, la evaluacion centrada en el alumno establece la responsabilidad y la
autonomia del estudiante, asumiendo la autoevaluacion como componente principal de la
verificacidn y toma de decisiones con relacidn a su aprendizaje; la centrada en el profesor,
asume el control que el mismo ejerce sobre el aprendizaje del alumno y sus
consecuciones.

La evaluacién centrada en el profesor y la centrada en el alumno se encuentran en los dos
extremos de un continuum. En la centrada en el profesor, el alumno tiene un bajo nivel de
eleccidn y por otra parte, la centrada en el alumno se caracteriza se caracteriza por el alto
nivel de eleccion que dispone el alumno (cfr, figura siguiente).



Figura N° 1. Continuum de la eleccién en evaluacién
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La participacién de los alumnos en el disefio curricular y en los procesos evaluativos tiende
a mejorar su aprendizaje, en funcién de la influencia motivacional que se ejerce (Barbera,
2003), fomentando la mejora personal y facilitando asumir la responsabilidad sobre su
propio aprendizaje.

4. Evaluar para aprender y adquirir-desarrollar competencias

En el marco en que nos situamos, debemos acudir al proyecto Tuning Educational
Structures in Europe (Groningen, 2004) cuando alude al papel de los ECTS como un
sistema de acumulacién y los distintos aspectos a tomar en cuenta para la transferencia
de los créditos. Entre los aspectos considerados se encuentran: el volumen de trabajo de
los estudiantes, los aspectos de reflexion de los docentes sobre qué actividades educativas
eran mas relevantes para alcanzar los resultados de aprendizaje previstos en cada unidad
o tema, el promedio de tiempo requerido para dominar la competencia y el papel
determinante del estudiante para concluir si el volumen del trabajo era realista o no segun
el tiempo previsto. Se le presta particular interés a los métodos y medios de ensefianza,
de aprendizaje y de la evaluacién de los procesos y a sus resultados, asi como, el papel
determinante que estos juegan en el desarrollo de las competencias deseadas. De igual
modo, se plantean nuevas formas de evaluacién de los aprendizajes en funcién de la
metodologia propuesta y a los resultados de aprendizaje esperados.

Entendemos que la evaluacién es una parte integral del aprendizaje y es visto como un
componente clave en la ensefanza de calidad; esencial para elevar el rendimiento
estudiantil apoyando su aprendizaje.

Las concepciones tedricas sobre el aprendizaje permiten definir su relacién con la
evaluacion; asi, considerandolas, se orientaran los procesos a incorporar. Dicho de otro
modo, la evaluacion estd sometida a la coherencia implicita y explicita que se establece
con la teoria del aprendizaje que la sustenta, de modo que las concepciones tedricas
sobre el aprendizaje permiten definir su relacién con la evaluacion.




A modo de ejemplo, podemos plantear que si el aprendizaje se fundamenta en una
relacion de estimulo-respuesta-refuerzo, planteamiento de Skinner, entonces la
evaluaciéon debe dirigirse a comprobar si se ha conseguido o no un objetivo dado; si el
aprendizaje implica una reestructuracién activa de las percepciones, ideas, conceptos y
esquemas que el estudiante posee en su estructura cognitiva, de manera que las acciones
de instruccion facilitaran que el aprendizaje sea significativo, entonces, la evaluacién no
solo debe proporcionar datos sobre los productos de aprendizaje, sino también sobre los
recursos y los métodos utilizados para su consecucion; si el aprendizaje se debe dirigir a
resolver problemas de manera que se facilite el aprendizaje por descubrimiento,
entonces, la evaluacién debe poner el énfasis en el feed-back para que el proceso de
aprendizaje se retroalimente, poniendo el énfasis en la evaluacion formativa; si la teoria
prevalente se fundamenta en una posicidn constructivista e interaccionista del
aprendizaje, la evaluaciéon debe ayudar no solo a valorar el producto, sino también el
proceso que se ha incorporado para lograrlo, asi como los recursos que se han utilizado en
su consecucion.

Al respecto, asumimos la definicién que realiza Jarvis sobre aprendizaje: “el aprendizaje es
el proceso de los individuos de interpretar y transformar la experiencia en conocimientos,
destrezas, actitudes, valores, creencias, emociones y sensaciones” (2006:78),
convirtiéndose el aprendizaje experiencial en el centro principal o referente de la teoria
del aprendizaje, entendiéndola con relacién a la concepcién de competencia. La
competencia, siguiendo a Roegiers (2000), viene caracterizada por la movilizaciéon de un
conjunto de recursos que tienen un caracter finalizado, que se vincula con una familia de
situaciones, con caracter frecuentemente disciplinario y con posibilidades de ser evaluable
en términos de calidad. En este planteamiento, la evaluacion esta implicita, entendiendo,
ademads que orienta y permite afrontar determinadas tareas y situaciones (Perrenaud,
2008) que se dan en contextos dindmicos, concibiendo los objetivos de forma realista,
ajustada a las circunstancias del que aprende y de la situacion de aprendizaje, dado que
“cada estudiante lleva su biografia a cada nueva situacion de aprendizaje” (Jarvis,
2006:79). La utilidad de este planteamiento no se circunscribe a establecer el nivel
alcanzado, en términos de competencias, sino que incide sobre todos los elementos que
conforman la concepcién de competencia.

Podemos entender la adquisicion de competencias como nuevos aprendizajes que se van
consiguiendo como resultado de la accion educativa y el desarrollo de competencias como
aquellos aprendizajes que, incorporados desde una fase previa, se van afianzando,
adaptandose a su vez a las capacidades que se desarrollan; concibiendo todo ello como
resultados del aprendizaje que se fijan en la calidad de los mismos. Por otro lado, no hay
que olvidar que “la calidad del aprendizaje estd formada principalmente por las relaciones
reciprocas entre como las organizaciones proporcionan las oportunidades para el



aprendizaje y como los individuos utilizan estas oportunidades” (Johnsson & Boud,
2010:3), lo que implica a la dimension exdégena, mas allad de la accién didactica dominada
por la relacidon docente-discente.

Hay que reconocer el poder que tiene la evaluacion sobre el aprendizaje, pues, en la
medida que el discente esté sometido a una sancidn (toma de decisiones de la
evaluacién), considerara la misma como una espada de Damocles a la que esta sujeto
dado que el aprendizaje que debe realizar debe ajustarse a los requerimientos
establecidos por la evaluacidn. Puede considerarse al respecto que la evaluacion imprime
caracter al estdandar asumido por el evaluador. Asimismo, el poder motivador de la
evaluacién puede asociarse al fomento del aprendizaje del estudiante, por lo que la
evaluacién, en si misma, adquiere una poderosa capacidad de definir el aprendizaje; en
este sentido hay que aludir a su funcién reguladora del aprendizaje (Villardén, 2006),
fijada en la contribucién que puede realizar al aprendizaje del estudiante.

Asi, por ejemplo, el uso de enfoques centrados en el estudiante tales como el aprendizaje
basado en proyectos o el aprendizaje servicio, junto con auto-evaluacidn permite asegurar
que los estudiantes tienen oportunidades de maximizar su potencial de aprendizaje
mientras desarrollan habilidades de pensamiento superior (McDonald, 2010).

Tal como se expone, el proceso de evaluacién aporta recursos suplementarios para
adquirir y desarrollar competencias; obliga al estudiante a reconocer los aprendizaje
adquiridos, a determinar sus puntos fuertes y débiles con relacién a los mismos, lo que
nos lleva a considerar en educacion superior la validez de la autoevaluacién por parte del
estudiante. Sin embargo, cuando el objetivo es la acreditacidon de unos aprendizajes con
relacion a una disciplina o a una materia dada, la obtencién de una nota clasificatoria, la
prioridad que se manifiesta es la de aprender a superar el obstaculo que plantea la
evaluacidn para conseguir la meta de la acreditacién.

Evaluar para aprender debe tener un caracter claramente formativo, como alude Cérdoba
(2006), por lo que puede asumirse la existencia de un proceso que ayuda a construir el
conocimiento y adquirir y/o desarrollar las competencias relacionadas con el mismo.

5. Evaluacion del trabajo del estudiante y su relacion con las competencias
adquiridas



Entendemos que la prioridad en el proceso de aprendizaje son los fines, determinados por
los aprendizajes que debe realizar un alumno, por lo que todos los medios tienen que
ponerse a su disposicién para conseguirlo. La evaluacién, por lo tanto también debe
mantener la coherencia al establecer que los instrumentos, los medios para evaluar no
son importantes en si mismo, solo en la medida que sirvan al aprendizaje del estudiante.

El trabajo que realiza el estudiante para conseguir unos resultados de aprendizaje es
proceso y producto; proceso en tanto en cuanto activa una serie de recursos (fisicos,
afectivos e intelectuales) que le disponen a conseguir una realizacion, entendida como
producto. De ahi que la evaluacién desde un modelo de competencias debe llevar a
suponer la valoracion de la activaciéon de todos esos recursos, ademas de los resultados
obtenidos, el producto que evidencia las consecuciones realizadas. En este sentido, la
concepcidn de ECTS, distribuida en trabajo presencial (direccién de las actividades en el
aula por parte del docente), trabajo dirigido (direccidon de las actividades fuera del aula
por parte del docente) y trabajo autonomo (actividades realizadas por el estudiante fuera
del aula sin la direccién del docente), adquiere relevancia, pues se trata de ir mas alla de
lo que presumiblemente produce un alumno, atendiendo a las evidencias que demuestra.

Siguiendo a Johnsson & Boud (2010), no hay que olvidar que la calidad de un aprendizaje
viene conformada por las relaciones entre las oportunidades que un contexto ofrece para
aprender y la utilizacidon que hacen los discentes de estas oportunidades.

A la evaluacion del trabajo del estudiante, también contribuye la autoevaluacién, en la
gue se puede tener en cuenta las creencias e intereses de los alumnos, lo que incide sobre
la percepcién con relacién a las evidencias que dispone el alumno sobre si mismo; puede
llevar a un aumento del grado de subjetividad fundamentada en el autoconcepto y en
otras variables de personalidad, por lo que las evidencias basadas en la practica aparecen
como las que pueden determinar o establecer si un aprendizaje se ha realizado o no. La
autoevaluacion esta condicionada por las caracteristicas de personalidad del alumno, lo
gue le confiere un alto grado de complejidad a la hora de determinar su validez objetiva;
sin embargo su utilidad fundamentada en la contrastacion con evidencias de
heteroevaluacién, permite considerar aspectos que van mas alld de las informaciones
obtenidas por un proceso evaluativo tradicional de los aprendizajes.

La especificacion de las funciones de la evaluacién, como hicimos con anterioridad, nos es
de utilidad con relacion al trabajo del estudiante, especificamente la funcién formativa y la
sumativa, sobre las que generalmente el docente ejerce su mayor control mediante
determinados procedimientos, tal como apuntamos en la tabla siguiente:



Objetivo Procedimientos Decisiones
Evaluacién Desarrollo y Feed-back, proceso Determinar las
fomativa adquisicién de de reflexion, competencias durante
competencias autoevalucién, el proceso de
. . colaboracién aprendizaje
Aprendizaje activo P J
Evaluacion Certificacion de las Desempenios, Determinar las
sumativa competencias realizaciones, niveles | competencias como
adquiridas de logro, evidencias, | consecuencia del
contextualizacion, proceso de
determinacién de aprendizaje
situaciones

Una evaluacién éptima debe abordar el aprendizaje previsto de los estudiantes y
responder a la del grupo clase, asi como realizar el feed-back individual, debe permitir
delimitar la evaluacién del aprendizaje de la evaluacion para el aprendizaje y establecer su
relacion; la primera se asocia a las calificaciones y la segunda a la mejora.

Hay que tener presente que el fendmeno educativo y, por lo tanto, también el trabajo y el
aprendizaje que realiza un estudiante, estan sujetos a una serie de principios, tales como
los que apunta Ferrandez (2002: 309):

1. Irreversibilidad de los fendmenos educativos.
2. lrrepetibilidad de los mismos.
3. Momentaneidad de su manifestacion.

Entonces, toda evaluacién viene determinada por las concepciones y supuestos del que
evalla, realizando como mucho, un acercamiento, y como destacamos en su momento,
una apreciacion de los logros y de los procesos para conseguirlos. Por ello, de igual
manera que cada momento de aprendizaje es Unico, cada momento evaluativo se
convierte en Unico.

El trabajo del alumno, durante la realizacidon de actividades, sea presencial, dirigido o
autéonomo puede asimismo estar sometido a una serie de avatares que confirman el
conflicto en el que nos podemos encontrar en educacién superior, sobre todo cuando los
marcos de flexibilidad no ocurren; nos referimos al establecimiento de los perfiles, a la
definicion de las competencias, a la estructuracion de una guia didactica que los contenga
y al cumplimiento de lo establecido en la misma, dado que se lo prevalente es incorporar
la evaluacidn supeditada a un marco de actuacidon que hay que seguir, entendiendo que la



primacia de la certificaciéon pueda dominar el aprendizaje, la ensefianza y el proceso de
evaluacidn, olvidando la necesidad de aprender para toda la vida de desarrollo.

Sirve mencionar al respecto, lo que expone Murphy (2011), citando a Jonassen (1990):

- El determinismo asumido por el disefio de los sistemas instruccionales.
- Laimprevisibilidad del proceso de aprendizaje de los estudiantes.

- La secuenciacidn relativamente lineal de los procedimientos, que se espera afecte
a los resultados de aprendizaje.

- La linealidad del proceso instruccional, lo que sugiere un procesamiento de
informacién que con frecuencia representa el aprendizaje también como lineal

La aportacion de Boud (2000) es interesante cuando alude a la necesidad de que la
evaluacidn satisfaga las necesidades del presente y prepare a los alumnos para satisfacer
sus propias necesidades de aprendizaje, entendiendo con ello que las competencias
relacionadas con el aprender a aprender han sido asentadas.

Siguiendo a Boud (2010), la perspectiva que relaciona aprendizaje y evaluacion, permite
reconocer una serie de caracteristicas claves:

¢ El conocimiento es contextualizado y debe ser reconocido como tal.

¢ Los estudiantes tienen que reflexionar si van a ser capaces de responder a las demandas
de la practica y de los cambios del conocimiento.

e El trabajo se realiza en colaboracién con los otros y en formas diferentes.

e El conocimiento y la accion se construyen conjuntamente, con los compariieros de
trabajo y con otros que pueden ser considerados como consumidores de las practicas.

Estas caracteristicas clave de evaluacion se orientan al futuro, adquieren una dimension
prospectiva que basa la evaluacion en suposiciones que requieren la evaluacién para:

¢ contribuir positivamente al aprendizaje de los estudiantes,

e tener una visidon de lo que se debe aprender y cdmo se debe aprender, mas alla de la
dimensién temporal de la actual unidad de curso,

¢ desarrollar la habilidad de los estudiantes para hacer juicios sobre lo que constituye un
buen trabajo,

e posicionar a los estudiantes como aprendices activos, e



e involucrar a los estudiantes en el proceso de verse como personas que contribuiran a la
practica, y a lo que esta practica podrian ser.

Ante estos supuestos, el alumno debe ser capaz de tener cierta medida de responsabilidad
y autonomia en su evaluacién y operar de manera colaborativa con el docente, ya que
sobre él recae la responsabilidad institucional de la evaluacion de los aprendizajes.

La evaluacién debe identificar el nivel de competencia de los estudiantes para mejorar los
resultados de aprendizaje, destacando, siguiendo a Edwards (2013) que:

- Los resultados de aprendizaje del estudiante, en cursos, programas y grados se
fundamenten en una evaluacién auténtica,

- Los resultados de la evaluacién se utilicen para la mejora de las practicas educativas de
toda la institucion,

- Existe un didlogo institucional acerca de los resultados,

- La toma de decisiones incluya el didlogo sobre los resultados de la evaluacién y su
utilidad, dirigida a mejorar el aprendizaje de los estudiantes,

La evaluacion, por lo tanto, debe incluir el compromiso de docentes y discentes de
obtener informacion de todas las actividades realizadas, de manea que sea susceptible de
utilizarse para diagnosticar y, en su caso, modificar las actividades de ensefianza y
aprendizaje. Ademas, si la evaluacidn del aprendizaje debe orientarse a ayudar a
comprender y a mejorar el aprendizaje que realizan los estudiantes (Alcaraz, Fernandez y
Sola, 2012), serd necesario contar con su voz, con su autopercepcion del aprendizaje y del
fenédmeno educativo que acontece en un contexto dado.

Al manejarnos con perfiles y competencias, si las entendemos desde la dindmica implicita
en éstas ultimas, la evaluacidén nunca sera un final feliz, siempre quedara en el tintero algo
que afrontar, dado que hay nueva informacion requerida, en funcidn del dinamismo
establecido.

Ante las tensiones actuales, podemos entender que estamos derrocando los sistemas de
creencias. Con relacidn al aprendizaje, en general, asumimos el papel del contexto y el
proceso interactivo como una contribucién y construccion interdependiente, que arrastra
la sociohistoria del individuo hacia un determinado camino, que orienta y dirige su
construccion del conocimiento; en este sentido, el eje de pensamiento no es lineal, la
relacion causa-efecto va mas alld, en la que intervienen elementos subsidiarios, o
microelementos o microsucesos, que hacen modificar los resultados, por muy exhaustivo
gue sea el control que se ejerza. Estos cambios, pueden asociarse con los actuales



planteamientos que los estudiosos de la teoria de la complejidad y del caos realizan; a
decir de Bloch (2008) las verdades, el conocimiento actual, deben ponerse en cuestion e
incluso el sistema de pensamiento en el que se construyeron las mismas; por lo que, con
relaciéon a la evaluacién, también sera necesario transgredir las creencias que nos han
llevado a ensalzar los estandares por encima de la realidad subjetiva en la que nos
encontramos

6. Cambios que se deben afrontar

La evaluacién como practica, todavia es victima de las ideologias dado que, segun Scriven
(2000), no hemos aplicado la idea esencial de que la evaluacién es una disciplina auto-
referente, donde la gran cantidad de modelos de evaluacion reflejan su complejidad.

La sensacion de plantear procesos y sistemas de evaluacién que permitan valorar los
resultados de aprendizaje de forma global; se trata de evitar huecos o rellenar lagunas
que los procedimientos de evaluacién tradicionales conllevan, por lo que los
planteamientos de triangulacion de procedimientos y de informantes son éptimos para
asegurar una evaluacién auténtica. En este sentido, la evaluacion auténtica (Villarddn,
2006; Diaz Barriga, 2006), también denominada alternativa (Mateo, 2008), se conforma
como una practica evaluativa que provoca cambios provocados por el grado de
insatisfaccion de la evaluacion tradicional, el cambio que ha obligado los nuevos enfoques
de ensefanza-aprendizaje impulsados por los ECTS y la necesidad de relacionar de forma
mas estrecha la evaluacién con la ensefanza-aprendizaje y el cambio hacia una cultura
evaluativa que comporta.

De acuerdo con Alvarez Valdivia (2008), podemos confirmar que la evaluacién en el
ambito universitario todavia se manifiesta como wuna practica disfuncional vy
desequilibrada, con relacién a los procesos de ensefianza-aprendizaje que se incorporan.
Entendemos que este desequilibrio se da dentro de una cultura que todavia no ha
asimilado la evaluacion como un proceso que va mas alld de la calificacién o la
clasificacién de los alumnos, lo que no se puede asimilar como sinédnimo de evaluar. Nos
situamos en un tiempo de debates y mejoras en los que la transparencia de la informacion
permite una mayor implicacién en pos de los objetivos relacionados con el aumento de la
calidad educativa, como tendencia que se incorpora a la cultura en el dmbito universitario.

Como plantean Ibarra y Rodriguez (2010), a raiz de lo analizado, algunos cambios
aparecen como necesarios, tales como: el reconocimiento formal de la participacion activa
de los estudiantes en la planificacidn, disefio y ejecucion de los procesos evaluativos; la
utilizacién en evaluacién de procesos de triangulaciéon de informacién (diversidad de



procedimientos) y de informantes (profesor, alumno, grupo); asi como potenciar la
evaluacién para mejorar los aprendizajes de los alumnos.

Asimismo, siguiendo a Trigueros, Rivera y De la Torre (2012), algunos cambios deben
proveerse para superar las concepciones fundamentadas en la medida, en la calificacién o
en la clasificacién, denominadas como tradicionales, tales como:

- Establecer la coherencia entre la evaluacion y el proceso formativo que se lleva a
cabo.

- Responsabilizar al estudiante en el proceso de evaluacién.
- Asumir las tendencias hacia una evaluacion democratica.

Al respecto, entendiendo que la evaluacién del aprendizaje debe superar los enfoques
tradicionales y considerando su funcion reguladora y orientadora del aprendizaje, los
procedimientos, en ese marco de coherencia, de responsabilizaciéon del estudiante y de
democracia, deben adaptarse. Asi, por ejemplo, los planteamientos de evaluacién
alternativa o auténtica que tienen presente diversidad de procedimientos que recaban
evidencias, como el de la autoevaluacién, la evaluacién por pares o la coevaluacién, son
alternativas que implican que los estudiantes se comprometan con una formas
democraticas de actuacién (Muros, 2013) que deben asumir con responsabilidad y ética.

Padilla y Gil (2008), proponen que la evaluacién de los aprendizajes debe caracterizarse
por tres grandes condiciones, a saber: Considerar las tareas de evaluacién como tareas de
aprendizaje; proporcionar retroalimentacion para facilitar la mejora del aprendizaje; e
implicar a los estudiantes en su proceso evaluativo.

Las tendencias curriculares actuales se centran en los aprendizajes de los estudiantes
tomando en cuenta que el proceso educativo y la adquisicidn del saber, se prolonga a lo
largo de la vida. Por lo que la evaluacién de los aprendizajes de los estudiantes en el
ambito de la educacion superior debe promover, reforzar y estimular dichos aprendizajes
gue pueden ser considerados como adaptativos en el espacio y en el tiempo.

Siguiendo a Barbera (2003), habrd que considerar, entre otras, la necesidad de:
o Establecer la coherencia entre el planteamiento evaluativo y el proceso de
ensefianza-aprendizaje seguido.

e Caracterizar la evaluacién como parte del proceso ensenanza-aprendizaje para
potenciar el aprendizaje del alumno.

e Incorporar objetivos, criterios y referentes de evaluacion de manera que resulten
asimilables por parte de los alumnos, asi como tener presente su participacion en
los mismos.

e Tener presente itinerarios de evaluacién que contemplen tareas auténticas.



e Promover la relacién profesor-alumnado.

e Incluir tareas de evaluacién que se orienten hacia la reflexién y la toma de
decisiones.

e Realizar metaevaluaciones en las que se tengan presente los argumentos de los
alumnos y de otros profesores.

Sin embargo, otros cambios pueden ser asumidos, siguiendo a Bloch (2008), podemos
admitir en los procesos evaluativos, entre otras: la aceptacidon de la incertidumbre, la
influencia de causas del entorno mediato, la aceptacién de la relacién subjetiva entre el
observador y el observado, la perspectiva de multiples caminos no replicables, la
autoorganizacion del proceso y la comprensién de un proceso evaluativo caracterizado
por su complejidad de factores interconectados.

7. Reflexion final

La evaluacién es un elemento dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje que estimula
la dindmica del proceso de aprendizaje, del desarrollo y adquisicion de competencias; por
lo que evaluar el aprendizaje debe ser percibido como una parte integral del disefo del
proceso ensefianza-aprendizaje.

Es necesario asegurar la validez de la evaluacidn, entendiendo que debe ser significativa
tanto para los profesores como para los alumnos, en el sentido que responda a la realidad
del fendmeno educativo en el que se hallan inmersos, por lo que su contribucién al
proceso debe considerarse como holistica. De ahi que habra que reflexionar sobre la toma
de decisiones que se fundamente en la interpretacién de las informaciones que se
obtienen en el proceso de evaluacidon, pues tienen repercusiones importantes para los
alumnos y para la institucidon educativa.

La relacién docente-discente tiene que transferirse al proceso de evaluacién de los
aprendizajes, de manera que se eviten las resistencias del alumnado y del profesorado,
gue se evidencian en la desconfianza que pueden tener hacia el sistema de evaluacién
(Caplloch y Busca, 2012) y hacia la carga de trabajo que implica el sistema ECTS vy las
dificultades de planificacion de las acciones educativas consuetudinarias a la planificacién.
Hay, por tanto, que tener presente las sinergias que confluyen en la toma de decisiones,
de manera que prevalezca la colaboracion profesor-alumno en la operacionalizacion de
los procesos evaluativos.

Finalmente, hay que convenir en que la evaluacién debe favorecer los procesos de
cambio, de transformacidn y creacién de conocimiento, que afiancen el aprendizaje como
clave de actuacion.
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Capitulo 11

La tutoria como parte del desarrollo y superacion académica dentro del desempeiio

profesional.

Dra. Patricia Chapa Alarcén’.
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Universidad Autonoma de Nuevo Leén (Monterrey, Nuevo Ledn, México)

Resumen.
Los estudiantes que ingresan a las universidades mexicanas lo hace por diversos motivos,
entre los que se cuentan: acceder a un mejor empleo, obtener una posicidon social,
mejorar sus condiciones de vida y la de sus descendientes, contribuir al desarrollo del pais
o de la sociedad, adquirir nuevas competencias y acrecentar su cultura (Guevara & Arzate,

2015, pag. 1).

Se observa dentro del contexto moderno, la tutoria va mas alld del ambito académico, ya
que es parte fundamental en el desarrollo de capacidades, adquiriendo competencias que
lo impulsen al buen desempefio profesional, mostrando habilidades desarrolladas en
logros académicos, por consiguiente, la tutoria debe impulsar los conocimientos y
experiencias utilizando la creatividad, la innovacién en su profesion, asegurando el éxito y

calidad competitiva de la misma.

La atencién personalizada, conduce a una mejor comprension de los problemas que
enfrenta el estudiante, para resolver casos que el profesor cuestione, en lo referente a su
adaptacion al ambiente universitario, es aqui en donde el tutor tiene la responsabilidad de

planear, organizar, dirigir, aplicar técnicas de aprendizaje, y evaluar las acciones, en
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beneficio de cada uno de sus tutorados, que estan formandose profesionalmente para el

buen desempefio de su carrera dentro del sector en el cudl aplicaran sus conocimientos.

La sociedad del conocimiento demanda profesionales capaces de innovar su quehacer de
manera critica y creativa. Por ello, las instituciones de educacién superior deben romper
con la vision acartonada del conocimiento como simple memorizacion de informacién en
los ambientes del aula y requieren ser capaces de seleccionar grupos profesionales de alto
nivel para incorporar a los alumnos en los procesos de generacion del conocimiento,

mediante una tutoria sistematica (De la Cruz & Abreu, 2008).
Palabras clave: Tutoria, Estudiantes, Sociedad del Conocimiento.
Keywords: Tutorial, Students, Knowledge Society.

Sumario. 1. Introduccion; 2. Antecedentes de la tutoria; 3. La calidad en la educacidn
universitaria; 4. La educacién en la sociedad del conocimiento; 5. La motivacién del
estudiante en cuanto a su formacién integral; 6. La funcidon del profesor como tutor y

orientador del aprendizaje de sus tutorados; 7. Conclusiones; 8. Bibliografia.
1. Introduccién.

El objetivo principal de este trabajo es un andlisis descriptivo en cuanto a la funcién de la
tutoria que forma parte fundamental, no sélo de evitar la desercidén, el rezago, el
abandono vy la eficiencia terminal de los estudios superiores, sino que ésta misma sea
esencial para que el estudiante conozca su potencial de enriquecerse conociendo nuevos
habitos y técnicas de estudio que le permitan obtener el éxito en sus estudios y por

consiguiente en lo profesional.

Como lo mencionan (De la Cruz & Abreu, 2008) La sociedad actual ha sido denominada
por algunos autores como la sociedad del conocimiento (Stehr, 1994) pues el saber se ha
convertido en una fuerza econdmica y social. De hecho, la capacidad central de la

sociedad contempordnea reside en la velocidad con la cual las redes de individuos



despliegan sus conocimientos para visualizar, construir y desarrollar nuevas opciones de

futuro, realizando la innovacidn continua en todas las actividades sociales.

Yaniz & Villardon,(2006) nos mencionan que La sociedad moderna delega en la educacion
superior la funcién de desarrollar en los estudiantes las habilidades que les permitan
actuar de manera eficaz en dicha sociedad. Esta actuacién tiene dos dimensiones
fundamentales, la profesional y la ciudadana. La adquisicién de competencias se sitla en

el nucleo de esta demanda.

En México, uno de los factores que influyd para la rdpida expansién del sistema de
educacion superior durante los afios setenta fue la conviccién de que este nivel educativo
contribuiria favorablemente al desarrollo social y econdmico del pais. Esta idea,
sustentada en la teoria del capital humano y en las evidencias aportadas por las
investigaciones enmarcadas en ella, provocé que en el nuestro, al igual que en muchos
otros paises, se incrementaran los recursos destinados a la educacion, especialmente a la

superior (Marquez, 2004).

2. Antecedentes de la tutoria.

Se refiere (Lara, 2009, pag. 33), que en cuestidén de sus origenes, la tutoria académica,
entendida como orientacién sabia y digna de confianza, es indistinguible de la actividad
docente que realizaba un maestro o profesor. Al igual que los modelos de ensefianza en
los que se basaron las primeras universidades europeas, la tutoria como apoyo de la
ensefianza y como relacién personalizada surge histéricamente de las practicas formativas
gue se realizaban en los talleres medievales y de la figura del maestro que tenia bajo su

cargo (tutela) a uno o varios aprendices en los gremios de la época.

No obstante, como lo menciona (Aguilar, 2012, pag. 103) Entre los antecedentes de la
tutoria en México, apuntados por la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones
de Educacién Superior (ANUIES, 2001), estos se remontan a la década de 1940 en el
posgrado de la Facultad de Quimica de la Universidad Nacional Auténoma de México

(UNAM), luego a nivel licenciatura en el sistema de ensefanza abierta, durante los afios



setenta, en otras facultades de la misma UNAM (Alcantara, 1990). Sin embargo, es
importante resaltar que en la actualidad, es fundamental la tutoria como parte de la
formacién integral de la relacidon Tutor-Tutorado cuya finalidad es que sea considerada
parte de las técnicas y estrategias de estudio, ademas de impulsar al Tutorado a resolver
situaciones que se le presenten durante su desarrollo académico y mas adelante en lo

profesional.

Por consiguiente, (Reyes & Hernandez, 2014, pag. 9) nos dicen que en México, como el
resto de paises que quiere progresar en su desarrollo, debe tomar medidas para mejorar
su nivel educativo y asi poder seguir creciendo en un mundo basado, hoy en dia, cada vez
mas en el conocimiento. En el contexto nacional, las instituciones publicas de educacién
superior han enfrentado, desde siempre, una gran problematica: la desercidon escolar, y
muy en particular en el nivel superior. Es aqui donde toma sentido la tutoria o
acompafamiento académico a los alumnos para ser considerada como el detonante en la

generacién de un mejor capital humano.

Por su parte, (Cantq, Ibarra, & Gonzdlez, 2009) indican que; La ANUIES como rectora de
las IES establece el programa de Tutoria para formar parte de las funciones del docente en
beneficio de los estudiantes, definiendo al tutor como el profesor que asume de manera
individual la guia del proceso formativo y que esta permanentemente ligado a las
actividades académicas de los alumnos bajo su tutela orientando, asesorando vy
acompafando al mismo durante el proceso educativo con la intencién de conducirlo hacia
su formacion integral, estimulando su responsabilidad por aprender y alcanzar sus metas

educativas.

En cambio para (Lara, 2009, pag. 20) considera que; La tutoria, en este contexto, aparece
como un tema de innovacién educativa importante porque forma parte de las politicas de
profesionalizacién de la carrera docente impulsadas desde el sistema educativo nacional.
De este modo, la tutoria se ha constituido, en el periodo de los ultimos 15 afios, tanto en
un requisito como en un criterio de calidad educativa que es utilizado para evaluar

nuestro funcionamiento institucional.



Por lo tanto, (Garcia, Cuevas, Vales, & Cruz, 2012, pag. 1), se refieren en cuanto a La
tutoria es considerada una estrategia educativa para la atencién a los alumnos, en ella el
profesor discute con el tutorado sobre diversos temas y vigila estandares de calidad
(Ortega, 1994). Su objetivo es prevenir futuros problemas de adaptacién al escenario
educativo e intervenir en cuestiones de desempefio académico. Por ello, la tutoria se
ocupa de atender problemas relacionados con habilidades de estudio, lectura y
comprensién, dificultades de aprendizaje, ansiedad ante los examenes, estabilidad

emocional, actitudes hacia la profesion, opciones de trayectoria, entre otros.

Considerando a (Cantu, Ibarra, & Gonzalez, 2009) el sistema tutorial se presenta asi como
un proceso educativo que permite la personalizacién de la educacion de los estudiantes, a
guienes considera actores de su propio proceso formativo, asi como la adaptacién del

estudiante a su ambiente escolar y el fortalecimiento de sus habilidades de estudio.

La tutoria constituye una de las estrategias fundamentales, correspondiente con la nueva
vision de la educacién superior, en tanto que puede potenciar la formacion integral del
alumno en una visién humanista y responsable frente a las necesidades y oportunidades
del desarrollo de México. Ademas constituye un recurso para facilitar la adaptacion del
estudiante al ambiente escolar, mejorar sus habilidades de estudio y trabajo, abatir los
indices de reprobacidn y rezago escolar, disminuir las tasas de abandono de los estudios y

mejorar la eficiencia terminal (Mercado, Palmerin, & Sesento, 2011, pag. 1).

No obstante, Alvarez & Gonzalez (2005, pag. 2). La tutoria, por tanto, es una estrategia
pedagdgica con la que se pretende apoyar y asesorar a los estudiantes en su proceso de
integraciéon, de desarrollo y de formacién. Pretende potenciar las capacidades de cada
alumno/a, ayudandoles a superar las dificultades que van apareciendo a lo largo del
proceso educativo (Lopez y Oliveros, 1999; Almajano, 2002). Por ello, en tanto la tutoria se
presenta como una actividad en intima conexidon con la ensefianza, no hay un espacio

marcado y delimitado para su desarrollo (Alvarez, 2002).

Los escritos sobre tutoria universitaria enfatizan que el aprendizaje a lo largo de la vida

aparece como una necesidad, si se quiere garantizar el principio latente de una mayor



profesionalizaciéon y competitividad de los estudiantes en un mundo globalizado,
cambiante y tecnificado, lo cual exige una educacién relacionada con el contexto, una
nueva oferta formativa de acuerdo con las demandas sociales y, en definitiva, una manera
diferente de ensefiar y aprender, basada en las competencias personales y profesionales

que la nueva situacion exige (Cardozo, 2011, pag. 1).

Fomentar la adquisicion de adecuadas estrategias de aprendizaje y de habilidades vy
técnicas de trabajo intelectual, es una de las principales atribuciones y actividades
vinculadas con el aprendizaje escolar que en el sistema educativo espafiol se le adjudican
a la tutoria educativa. El profesor tutor debe orientar y guiar a los alumnos del grupo aula
en los procesos de ensefianza-aprendizaje, para alcanzar el pleno desenvolvimiento de sus

potencialidades personales (Sobrado, Cauce, & Rial, 2002, pag. 767).

Es en éste sentido que la Tutoria, surge como un proceso interactivo para apoyar al
alumnado a dicha comprensiéon tanto de manera personal (mejorando su trabajo
individual, llevando sus procesos a un nivel interno y mental mediante la busqueda, la
autocritica y la revisién del pensamiento), como en el ambiente, llevdndoles a establecer y

clarificar metas para sus conductas en el futuro (SEP, 2015, pag. 5).

Preparar estudiantes en el desarrollo de habilidades y destrezas, ademas proporcionarles
las estrategias de aprendizaje que puedan mejorar sus técnicas de estudio, serd lo
primordial como parte de las funciones del tutor que fuera de su labor de docente, le
permita el tiempo y espacio para guiar a los tutorados hacia el camino de éxito en sus

estudios y en lo profesional.
3. La calidad en la educacion universitaria.

Actualmente hablar de calidad en educacidn, es hablar de la excelencia en los procesos de
actividades que se llevan a cabo dentro de las instituciones y mencionando
especificamente los servicios de apoyo a los estudiantes; donde es de vital importancia

contar con estudiantes preparados para enfrentar los retos que se le presente en el area



laboral que estén formados profesionalmente y es por ello que el programa educativo

debe estar en constante mejoramiento (Santes, 2010, pag. 1).

Son imperativos de las IES incrementar la calidad del proceso formativo, aumentar el
rendimiento de los estudiantes, reducir la reprobacién y el abandono para lograr indices
de aprovechamiento y de eficiencia terminal satisfactorios, asi como para cumplir con el
objetivo de responder a las demandas sociales con mas y mejores egresados que, al
mismo tiempo puedan lograr una incorporacion exitosa al mercado de trabajo (UDEG,

2004, pags. 15-16).

El patrén de calidad es un concepto muy vinculado al de calidad y se refiere al conjunto de
estandares ideales de cémo se concibe la calidad de un proceso educativo, sirviendo como
elemento comparativo de lo que existe en la realidad. Depende del concepto de calidad
gue se haya asumido inicialmente, pues de ahi podrd estar inclinado a aspectos
administrativos o relacionados con los elementos mas importantes y determinantes de los

procesos sustantivos de las universidades (Aguila, 2015).

Todo programa educativo deberia aspirar a la formaciéon del mas alto nivel de calidad
tanto en el plano técnico, profesional y cientifico como en el plano de la formacion de la
nueva ciudadania. Las IES, por tanto, deberian aprovechar plenamente las tecnologias de
la informacion y la comunicacién que hoy posibilitan el desarrollo de nuevas experiencias

de aprendizaje (UDEG, 2004).

La calidad de la ensefianza no depende tanto de lo que el profesor “sabe” como de lo que
“planifica” como objetivos de la materia en funcién de las necesidades y posibilidades de
sus alumnos y lo que “hace” para ofrecer a todos los estudiantes oportunidades para el

aprendizaje (Yaniz, 2006).

Se construye comunidad como apoyo a la misidon educativa, al mostrarles a los estudiantes
otra cara de la vida universitaria, identificando un concepciéon del programa como
participante activo en el logro de una mejor calidad de vida académica, con el apoyo y

compromiso desde las diferentes instancias de la comunidad educativa (Cardozo, 2011).



4. La educacion en la sociedad del conocimiento.

Yaniz & Villardon (2006), se refieren a que la sociedad del conocimiento es también la
sociedad del aprendizaje, que demanda aprendizaje a lo largo de toda la vida. En este
contexto, las personas necesitan ser capaces de utilizar el conocimiento, de actualizarlo,
de seleccionar lo que es apropiado para un contexto especifico, de aprender
permanentemente, y de entender el potencial de lo que aprenden, de tal forma que

puedan adaptar el conocimiento a nuevas situaciones que se transforman rapidamente.

Frente a la sociedad del conocimiento basada en la innovacién continua, requerimos de
individuos autodirigidos capaces de trabajar en equipo para asimilar, generar,
contextualizar y transferir el conocimiento a nuevas condiciones, creando y recreando el
conocimiento individual y colectivo. Se comprende entonces que la tutoria en educacién
superior debe ir mas alld de mitigar la desercidn, el rezago educativo y abogar por el éxito
en ambientes escolares, para transferir a los alumnos habilidades para resolver
problemas, no sélo en el contexto de la escuela, sino también en los ambientes

profesionales en los cuales habran de desempeiiarse (De la Cruz & Abreu, 2008).

Una idea fundamental parece hoy abrirse paso en la sociedad y es que la Universidad
prepare a los estudiantes para el aprendizaje a lo largo de la vida, y ello podriamos
vincularlo al aprendizaje autodirigido. Es decir, que el estudiante asuma la responsabilidad

de su aprendizaje, lo que supone autonomia y desarrollo personal (Garcia N., 2008).

En la carrera por asumir el liderazgo que a la educacién superior le corresponde en la
llamada sociedad del conocimiento, aln hay muchas tareas pendientes, tales como tener
la capacidad para brindar servicios de calidad, asi como promover una verdadera
formacién integral, en la que se constate la adquisicion de una capacitacidon técnica y
cientifica, mas el desarrollo de sdélidos cimientos humanisticos y culturales (Romo &

ANUIES, 2015).

Por otro lado, Yaniz & Villardon (2006) sefialan que la sociedad del conocimiento se

caracteriza por un saber cada vez mas extenso y cambiante. Por tanto, el alumnado debe



ser capaz de contextualizar y relativizar el conocimiento, asi como de irlo construyendo.
Las universidades deben formar personas capaces de construir su propio conocimiento de
forma auténoma. Para ello, tienen que desarrollar las siguientes competencias (Monereo
y Pozo, 2003): aprender a aprender, a comunicar, a cooperar, a empatizar, a ser criticoy a

motivarse a si mismos.

El programa auna esfuerzos con otros programas institucionales que igualmente
propenden por el bienestar comun de las personas, en aras de potenciar esfuerzos hacia
la consecucidn de dicho objetivo. En este sentido, se desarrollan actitudes positivas hacia
los valores de colaboracién y solidaridad, impulsando el ejercicio del didlogo y la
convivencia entre personas y grupos sociales (Gonzdlez, 1982). La experiencia tutorial
entre pares aporta en la consolidacién de la comunidad educativa y en el logro de
propdsitos comunes, constituyéndose en una muestra de formacién académica con
sentido humanizado, que propende por acciones mas integradoras, facilitadoras de

cultura de vida y mejores sociedades (Cardozo, 2011).

En los primeros anos de los estudios universitarios, el alumnado debe empezar a pensar
en la planificacidon de su carrera profesional; sin prisa, pero sin pausa. Es necesario que
comience a tomar conciencia de la realidad laboral que presenta el area a la que se
intentard incorporar en el futuro, de tal modo que la configuracion de su itinerario esté
también iluminado por esta informacién ocupacional. Se trata de despertar la motivacién,
la curiosidad y el interés por su futuro profesional con una perspectiva de prospeccién y

con la vista puesta en el futuro (Alvarez P., 2006)

Cuando los alumnos perciben que tienen las habilidades y estrategias de aprendizaje para
tener éxito, es mds probable que deseen continuar y terminar sus estudios (Hendriksen,
Yang, Love y Hall, 2005). El tutor debe favorecer el aprendizaje de los alumnos, ser guia,
orientador y proveer las herramientas necesarias para que generen su propio

conocimiento (Garcia, Cuevas, Vales, & Cruz, 2012).

Ninguna accidn profesional actual se sostiene en el contraste con las normas de calidad si

carece de una planificacidn minuciosa que expresa la intencionalidad pretendida con la



misma, qué estrategias se van a seguir para lograr las metas planteadas, con qué recursos
se va hacer este recorrido y como se llevara a cabo la evaluacién que permita controlar y

regular el proceso y verificar el logro de los resultados (Yaniz, 2006).

La Universidad tiene una clara responsabilidad en la profesionalizacién de los estudiantes
que educa para el ejercicio de una profesion. No obstante, este caracter formativo ha de ir
mas alld; no solamente se ha de preocupar en desarrollar unas especificas competencias
profesionales, sino, también, otras mas genéricas o trasversales que contribuyan a su

conformacion como profesional y como persona (Garcia N., 2008).
5. La motivacion del estudiante en cuanto a su formacion integral.

Actualmente, se requiere de cambios en el estilo de vida, en los comportamientos y en la
educacion, de forma que posibilite un futuro sostenible para la humanidad. El escenario
vigente, exhorta a hacer frente a las incertidumbres de manera permanentes. Esto implica
que la educacién, como uno de los instrumentos de transformacién mas fuertes que
influye en el pensamiento humano, favorezca la manera de enfrentar la complejidad
creciente y trascienda en la dependencia mutua existente entre la naturaleza, la vida y la
cultura. En consecuencia, la educaciéon tendra que proveer los medios para desarrollar una
inteligencia apta para la comprensidn multidimensional del contexto de una concepcién
global. Esto implica que los gobiernos encargados de atender la educacién, desarrollen
politicas y reformas educativas, dirigidas hacia el desarrollo sostenible y global (Mercado,

Palmerin, & Sesento, 2011).

La formacién integral del profesional, competente y comprometido con el desarrollo
social, como paradigma del profesional del nuevo siglo, exige la concepcion de un nuevo
rol del estudiante en el proceso de aprendizaje en la universidad: el rol de sujeto de su
formacién profesional. La formacion integral del profesional, es posible de ser potenciada
en un proceso de ensefianza aprendizaje en el que el estudiante transita gradualmente
hacia niveles superiores de autonomia en el proceso de formacién profesional con la
orientacién del profesor. La necesidad de centrar la atencidn en el transito gradual del

estudiante universitario hacia niveles superiores de autonomia en el proceso de formacién



profesional como condicién necesaria para la formacion de profesionales competentes, es
destacada en el proceso de convergencia europea de Educacidn Superior, Tuning (2002),
MEC (2003) que tiene como objetivos esenciales: la transparencia y la calidad en la

formacion universitaria (Gonzéalez & Gonzalez, 2007).

Alvarez, (2006) menciona que si se trata de ayudar al alumnado a valorar determinadas
cualidades personales que puedan resultar importantes para su desarrollo personal y
profesional. A través de la conversacidén entre dos conceptos antagdnicos, se puede llegar
a cada uno se conozca, se valore mejor a si mismo y reflexione sobre su manera de sery

de actuar.

La disposicion para que los alumnos estudien y funcionen independientemente no es

innata sino que debe aprenderse y su desarrollo exige practica (Garcia N., 2008).

La motivacién e interés de los tutores y estudiantes que viven esta experiencia educativa
se expresa en acciones concretas, referidas principalmente a continuar trabajando por su
formacidn, a incentivar a que otros también lo hagan y a mostrar los beneficios que han

obtenido durante el proceso desarrollado (Cardozo, 2011).

Los profesores sabemos que la motivacién con que alumnos afrontan las actividades
académicas dentro y fuera del aula es uno de los determinantes mds importantes del
aprendizaje. Si un alumno estd motivado se pone antes a la tarea, se concentra mas en lo
gue hace, persiste mas en la busqueda de solucion a los problemas con que se encuentra,
y dedica mas tiempo y esfuerzo en general que aquél que carece de la motivacion
adecuada. Este Ultimo, bien porque no le interesa lo que ha de estudiar, bien porque no
cree que sus esfuerzos le vayan a llevar a ninguna parte, tarda en ponerse a trabajar, se
concentra menos, estudia de modo mas superficial -con peores estrategias-, con menos
frecuencia y con menor intensidad, y tiende a persistir menos en sus esfuerzos por
superar las dificultades con que se encuentra (Alonso Tapia, 2001). El papel de la tutoria
puede encontrarse en este sentido, como una fuente de motivacién para los alumnos

(Garcia-Valcarcel, 2008).



La superacion de obstaculos en los diferentes ambitos para lograr el pleno desarrollo de la
especie pensante, ha significado apropiacidon y dominio de los recursos brindados por la
naturaleza, complementados con las conquistas y adquisiciones del hombre, tales como la

ciencia y la tecnologia (Calle & Saavedra, 2009) .

El fomento de la autonomia del estudiante, que le permita seguir aprendiendo durante
toda su vida y adaptdndose a las nuevas situaciones, puesto que nos encontramos ante
una sociedad cambiante, a veces a ritmos vertiginosos, en la que algunos saberes y
practicas se quedan obsoletos rdpidamente y se nos plantea el reto de aprender otros

nuevos (Garcia N., 2008).

Sin embargo, Yaniz & Villardon (2006), nos sefalan que Todo aprendizaje exige
motivacion. Las situaciones de aprendizaje que pretendan promover la autonomia en el
mismo, deberan cuidar el interés del estudiante suscitdndole curiosidad, retdndole a
resolver situaciones problematicas y proporciondndole confianza en que las puede

resolver si conoce los medios adecuados y los utiliza debidamente.

Hablar de educacién universitaria supone actualmente contemplar, ademas de los
contenidos académicos y cognoscitivos, todos aquellos que pertenecen a esa otra esfera
de lo personal, social y profesional. Lo preocupante es que en muchos casos han quedado
olvidados y sin atender, al menos de manera sistematica, ordenada vy planificada, muchos
contenidos que en un futuro mas o menos cercano se convertiran en exigencias que el
mundo empresarial propondra a las instituciones universitarias. Nos referimos al cultivo
de esas otras competencias (generales) que no suelen recoger los programas de las
distintas asignaturas, y que se deberian potenciar desde el espacio de la tutoria:
responsabilidad, autonomia, iniciativa, trabajo en grupo, adaptacidn al cambio, confianza

en si mismo (...) (Alvarez P., 2006).

El aprendizaje a lo largo de toda la vida, el perfil que demanda la nueva universidad es la
de estudiantes que sean capaces de tomar decisiones, autonomos e implicados en su
aprendizaje, motivados hacia el estudio y el mundo social, con habitos de estudio y

estrategias de aprendizaje mas eficaces. Pero son estrategias que deberdn ir ejercitando a



lo largo de su vida universitaria puesto que, principalmente los estudiantes que provienen
del bachillerato, estdn acostumbrados a practicas de enseflanza mas dirigidas vy

estructuradas (Garcia N., 2008).

Por su parte Yaniz & Villardon, (2006) sefialan que la rapidez del cambio social y
profesional hace necesario que cada persona esté preparada para dirigir y regular su
propio aprendizaje, ya que sera un proceso continuo durante toda su vida. Se trata de
aprender a autogestionar el aprendizaje. Crece la demanda de una mayor capacidad para
emprender, para resolver problemas y para tomar decisiones. Esta capacitacién exige
independencia de pensamiento y autonomia en la accion. En definitiva, se trata de lograr
la adquisicion de una gran autonomia para aprender y actuar durante la estancia en la

universidad y a lo largo de toda la vida.

El ajuste educativo a las necesidades individuales de cada estudiante, entendiendo que
éste es un objetivo que se necesita trabajar en una sociedad como la actual, caracterizada
por ser plural, multiétnica y multicultural. En ella, cada persona tiene unos requerimientos
distintos, de la misma manera que cada persona puede hacer aportaciones diferentes.
Estariamos hablando de la necesidad de la atencién individualizada como medio de
apoyar a cada estudiante, en lo que necesita, para lograr su mayor desarrollo académico y
profesional. Se trataria de aprovechar al maximo las potencialidades de cada persona.
Europa es consciente de que su verdadera riqueza estd en sus ciudadanos. La Universidad
debe contribuir a rentabilizar este capital, que es tan importante que no podemos

permitirnos el lujo de malgastarlo (Garcia N., 2008).
6. Lafuncidn del profesor como tutor y orientador del aprendizaje de sus tutorados.

Los profesores desempeiian un papel importante al proporcionar una ensefianza abierta
de las habilidades de estudio a fin de que el alumnado sea consciente del control que
ejerce en la evolucién de su propio proceso. La influencia mas importante de la escuela y
de los docentes es el proporcionar medios adecuados para fomentar la habilidad del

alumno para el aprendizaje y el empleo de métodos adecuados de ensefianza y



evaluacion, preocupandose del proceso y no sélo de los contenidos (Sobrado, Cauce, &

Rial, 2002, pags. 162-163).

Departamento de Educacién y Cultura, (2015) sefiala que La dimension orientadora del
trabajo que realiza el profesor esta sustentada en el hecho de que el fendmeno del
aprendizaje humano es sumamente complejo e intervienen en él no solamente la
dimensién intelectual o cognitiva del alumno, sino la totalidad de la persona. El alumno
aprende desde sus experiencias, motivaciones, expectativas, valoraciones y sentimientos.
Por ello conviene reflexionar sobre la importancia que tiene la orientacién y la accién

tutorial si se quiere llevar a la practica una auténtica educacion integral

A pesar de que desde hace afios la funcion del profesor tutor y orientador se ha venido
produciendo en las aulas universitarias, es a partir del tratado de Bolonia cuando esta
funcién orientadora cobra mas fuerza en el ejercicio de la docencia universitaria. El
docente transmisor del conocimiento, gestor de informacién y modelo educativo, ha de
compartir con el estudiante los conocimientos, vivencias, experiencias y reflexiones
respecto a los contenidos de ensefianza en un ambiente de didlogo, tolerancia,
intercambio y respeto que propicie la participacién y el compromiso del estudiante en el
proceso de aprendizaje y que se expresa en su condicidn de tutor. El alumno pasa de ser
mero receptor de la informacién a ser actor en el aprendizaje (Gonzdlez & Gonzdlez,

2007).

Por su parte Sobrado, Cauce, & Rial, (2002, pag 159), nos mencionan que la expresién
"aprender a aprender" representa el verdadero espiritu de las estrategias de aprendizaje
como seiala Beltran (1993). La idea de "aprender a aprender" implica una disposicién
mental positiva respecto a la capacidad personal y la intencién de madurar en cuanto al
pensamiento que sera de utilidad no solo en la vida estudiantil sino a lo largo de toda la
vida profesional. El sentido de esta expresién compleja encierra diferentes lecturas y
significados y puede referirse a la conocida distincion entre aprender habilidades y
aprender contenidos. A veces también se entiende como la adquisicién de una serie de

principios o reglas generales que permitan resolver problemas y también se puede



identificar con la autonomia o el autocontrol de las actividades de aprendizaje. Por ultimo,
también se puede referir al saber estratégico que se adquiere con la experiencia de los
muchos aprendizajes que realizamos a lo largo de nuestra vida, y que nos permite afrontar

cualquier aprendizaje con garantia de éxito.

Las caracteristicas de la sociedad actual impiden seguir formando al universitario del siglo
XXI con los objetivos y métodos de la universidad medieval o la del siglo XVIII. El profesor
universitario debe atender a los cambios sociales y a las demandas de la nueva sociedad y
del nuevo estudiante. Lo que, a nuestro juicio, requiere incorporar, de manera sistematica
e intencional, la tutoria como tarea que ha de formar parte, cada vez mas, del quehacer

universitario (Garcia N., 2008).

Yaniz & Villardon ( 2006) afirman que La necesidad de formar estudiantes capaces de
autogestionar su propio aprendizaje demanda algunas habilidades que faciliten el
aprendizaje continuo en su futuro profesional. Habilidades para organizar, planificar y

evaluar la propia tarea permiten una mayor autonomia en el aprendizaje

El tutor debe ser un complemento para educar para la vida, debe fomentar un proyecto
de vida, donde los alumnos adquieran los conocimientos, actitudes y habilidades para
poder resolver problemas que tengan que enfrentar en situaciones que se les presenten,
permitiendo su desarrollo integral y su insercidon al mundo social y productivo (Carcaio,

2015).

Una formacion basada en competencias y centrada en el aprendizaje, como la que se nos
propone en el actual sistema, necesita que la planificacién tenga como referencia el
aprendizaje deseado y organice los elementos necesarios para adquirir las competencias
gue conforman un perfil previamente establecido. La naturaleza compleja y ambiciosa del
aprendizaje que se espera que logren los estudiantes, la extensién y complejidad de los
contenidos que deben conocer y el contexto amplio y rico en diversidad en el que se
quiere lograr estos objetivos, justifican la importancia de la planificacidon en este sistema

(Yaniz, 2006).



7. Conclusiones.

Las caracteristicas de la sociedad del conocimiento exigen a la universidad una funcién
profesionalizadora que supone un cambio importante en el planteamiento formativo de la
Educacién Superior, y que afecta de manera primordial a la planificacion docente (Yaniz &

Villardon, 2006).

Parte del éxito que se tiene que impulsar en el estudiante es que se motive para obtener
un buen aprendizaje y asi solucionar de inmediato los problemas a los que se enfrentaran

en su etapa profesional.

La tutoria que comprende el desarrollo de técnicas y habilidades ademds de las
competencias adquiridas en su formacién universitaria, parte de las funciones del docente
es el acompaifiamiento con el estudiante para que adquiera habitos de estudio y ademas
motivarlo para obtener las competencias que se requieren en la sociedad del

conocimiento que implica su desarrollo integral y superacién profesional.

Yaniz & Villardon,(2006) sefialan que la formacidn universitaria tiene otras pretensiones,
ademas de la formacién profesional. La dimensién auténtica de la universidad es ayudar a
formar ciudadanos responsables (Valero y Brunet, 1999). Martinez, Buxarrais y Esteban
(2002) afirman que lograr un buen nivel de formacidn universitaria implica formar buenos
profesionales y buenos ciudadanos y ciudadanas. La universidad debe ser hoy la
encargada de la formacién de auténticos ciudadanos, responsables y comprometidos

éticamente con la realidad social que les rodea.

Las universidades demandan estudiantes capaces de trabajar en equipo, solidarios,
altruistas, motivados, capaces de resolver problemas, de tomar decisiones y de insertarse

adecuadamente en el ambito productivo.

El ambiente social y educativo, exige personas capaces de autodirigirse y que sean
estudiantes auténomos en su vida personal y profesional para lograr una educacién de

calidad.



No debe olvidarse que la tutoria es indispensable, porque es orientadora y contribuye al
buen desarrollo del estudiante, tanto en lo académico como en su desenvolvimiento

profesional.

Las caracteristicas de la sociedad actual conducen a que el profesor universitario, debe
estar atento a los cambios en todas las dreas econémicas y productivas y por lo tanto, a lo
gue esta nueva sociedad del conocimiento exige o demanda soluciones de forma
inmediata, por lo que la tutoria debe ser integrada e incorporada como parte de la vida
diaria del estudiante que busca contribuir en su papel de profesionista para aplicar sus

conocimientos en cualquier drea que se desempefien.

Mucho de lo que sefiala Alvarez,(2006) en cuanto a Los estudiantes que han participado
en el plan tutorial han valorado de manera positiva la existencia del programa, asi como
las actividades desarrolladas. Consideran que el programa de tutorias es un elemento
importante del proceso formativo, puesto que les permite contar con un profesor/a que
les apoya y al que pueden acudir en el momento en el que lo necesiten para resolver
dudas y tomar decisiones. Asimismo estiman que la tutoria facilita la adaptacién a la
Universidad y posibilita la reflexiéon sobre lo que significa ser estudiante universitario.
Valoran positivamente la actitud del profesorado y el interés por vincular los aprendizajes
del aula con esa otra esfera de lo personal y profesional, que entraiia la formacién como

persona y como futuro trabajador dentro del amplio campo de la educacion.

Se requiere formar estudiantes con capacidad de aplicar el proceso administrativo en sus

5 fases a sus quehaceres diarios.

Conviene que exista siempre el tutor dispuesto para ayudar a que el estudiante alcance su
formacién integral, ya que el tutor viene a ser el complemento, educar para la vida, en
donde los alumnos dia a dia adquieren conocimientos, actitudes y habilidades para
resolver problemas y tomar las decisiones mads asertivas y lograr insertarse en el ambito

laboral.
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Capitulo 12
El ser y el hacer de los tutores en modelos no escolarizados

Elia Olea Deserti’

Instituto Politécnico Nacional

Resumen. A partir del cambio de paradigma educativo, resultado de la influencia de la
globalizacion y el uso de las tecnologias de la informaciéon y comunicacion, se han
incrementado el disefio y aplicacién de modelos educativos alternativos. Asimismo, las
declaraciones de organismos internacionales donde se habla de una Educacién para Todos
y a lo largo de la vida han repercutido en que las instituciones educativas de nivel
superior instrumenten programas que amplian la cobertura y ofrecen el servicio educativo
a todos los solicitantes que lo necesiten, incluyendo a los grupos vulnerables. Sin
embargo, para que estos programas operen se precisa contar con docentes que realicen
funciones tutoriales apropiadas para propiciar el proceso de aprendizaje auténomo vy
colaborativo. De ahi que es muy importante considerar quiénes son esos maestros y
cuales competencias requieren tener para el apoyo socio-afectivo y el pedagdgico y
realizar un acompafiamiento y orientacién adecuados a los educandos que estudian en
programas a distancia o mixtos. El tener sélo competencias pedagdgicas no garantiza el
gue se lleven a cabo, en forma pertinente, las funciones tutoriales; hay que considerar al
docente como un ente holistico en que su aspecto personal influye en el éxito de su

guehacer en los modelos educativos alternativos.
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Conclusiones; 7. Referencias bibliohemerograficas y archivos electrénicos.

1. Introduccion

El siglo XXI ha traido consigo cambios importantes en los paradigmas. Es dificil mencionar
una fecha precisa de cuando se iniciaron las modificaciones, sin embargo, desde las dos
ultimas décadas del siglo XX se observd mas directamente el efecto que la globalizacién y
el uso de las tecnologias de la Informacién y la Comunicacidén (TIC) han repercutido en el
modo de vida de la sociedad planetaria. Para ello se puede identificar la influencia de las
dos guerras mundiales que impactaron la vida de los pueblos del planeta Tierra. El
surgimiento de organismos internacionales como la Organizacion de las Naciones Unidas,
con su United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (Organizacién de
las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura. UNESCO) que a través de sus
Declaraciones ha afectado el desarrollo educativo en el mundo, incluyendo el uso de las
TIC y la necesidad de contar con docentes con formacién apropiada a la labor educativa a
distancia. También los aspectos sociales, educativos y de competencias laborales han
cambiado. La relacién entre algunos de los paises ha sido combativa por limites
geograficos, ampliacidn de mercados, religiéon y en los grupos mas pequefios, por distintas
concepciones sobre lo que es la vida y la muerte, orientaciones sexuales, sin contar la
evolucidon de la investigacidn sobre la genética, robdtica y nanotecnologia. jSurge la

necesidad de prepararse para el futuro!



El concepto de la educacion y de la interaccion-comunicacion en el aprendizaje ha variado,
interviniendo —también- las teorias del aprendizaje que en cierto momento en la historia
han variado a la luz de investigaciones y publicaciones de estudiosos y de las declaraciones
de organismos internacionales. El reporte que Delors (1996) realizé a fines de los afios
90’s del siglo préoximo pasado para la UNESCO respecto a las caracteristicas del
aprendizaje para la centuria actual ha sido trascendente, resaltando los cuatro pilares de
la educacion. Asimismo, Morin (1999) con Los Siete saberes necesarios para la educacién
del futuro, ha contribuido al cambio de paradigma de un sistema tradicional presencial a
modelos pedagdgicos no escolarizados (a distancia y mixtos) en los que menciona la
importancia de que los docentes y los estudiantes estén preparados para hacer frente a la
incertidumbre, sin perder su humanismo, ya que se estd ante un sistema planetario.

Al mismo tiempo, las politicas educativas nacionales han contribuido en el surgimiento de
estos modelos educativos, reflejadas en los Programas de la Secretaria de Educacion
Publica de las Ultimas seis gestiones sexenales en los que se han establecido programas a
nivel de educacién basica para el manejo de las TIC, hacer frente a la globalizacién y
propiciar el desarrollo de competencias informaticas e informacionales, ademas de
ampliar la cobertura y facilitar el acceso a todos. Cabe resaltar los programas siguientes:
Introduccion de la Computacion Electronica en la Educacidn Basica para primaria y
secundaria (1986-1994): el Aula Siglo XXl (1994), la Red Escolar para secundaria (1999);
Enciclomedia en primaria (2003); Habilidades Digitales para Todos en secundaria y el
Aprender a Aprender con TIC. Estandares TIC para la Educacion Basica en el Distrito
Federal (2010) para primaria y secundaria. Mas recientemente, el Programa de Inclusién y
Alfabetizacion Digital (2013) por el que se han entregado tabletas a estudiantes que estan
cursando el quinto afio de educacion primaria. No se puede dejar de mencionar que han
existido eventos que pretenden acercar a los interesados, al manejo de las TIC, como son
las reuniones que en los Ultimos afios se han preparado, con libre acceso a ellos, en el
z6calo de la Ciudad de México (Aldea Digital), los programas que a nivel de alfabetizacion
digital se han establecido en algunas estaciones del Sistema Colectivo Metro y que

permiten que quienes carecen de equipo informatico personal y de conocimientos sobre



el manejo del mismo, puedan acceder a los ellos, gratuitamente. De ahi que se pretende
preparar a la poblacién para la aceptacién y uso de tecnologia en todos los ambitos entre

los que se encuentra la educacion.

2. Aspectos contextuales y el surgimiento del paradigma educativo del siglo XXI

2.1 Globalizacion

La globalizacion como concepto pluridimensional, ha influido en las condiciones
econdmicas, politicas, ecoldgicas, sociales y culturales de las naciones, afectando al
ambito comercial, econédmico-financiero y cultural. Aunque se dice que aparecié en las
ultimas décadas del siglo XIX, sin embargo se le identifica mas claramente a finales del
siglo XX, originada en los paises desarrollados centrandose en la economia de mercado.
De acuerdo a Lascurain y Lépez (2013) consideran que es un proceso elitista que ha
despertado posiciones antagdnicas ya que ha acrecentado las diferencias entre los paises
subdesarrollados y los desarrollados. En cuanto al ambito cultural, se ha manifestado
como resultado de la interrelacion entre las sociedades convergiendo en una aldea global
(Morin 1999). Para Castells (2011) la globalizacién multicultural ha pretendido ir hacia una
homogeneizacion del mundo cultural llegando a una sociedad emergente o sociedad red.
En el caso de México, “la conjunciéon de globalidad, multiculturalidad y educacién,
permitirda impulsar un crecimiento econdmico sostenido, consolidar los procesos
democraticos y asumir plenamente la globalizacién al fortalecer los procesos internos de
una economia sustentable dentro de un pais soberano” (Bustamante 2012, p. 28).

Al afectar la globalizacion a las localidades a través de la interaccidn, facilita el que se
acune el término glocalizacién referido a la insercién y la influencia identitaria de los
paises desarrollados en las ciudades (nivel local). Todo ello como resultado de la
comunicacidon masiva y dependiendo de la penetracion del medio, es el nivel de influencia
en la identidad de los grupos de nacionales. Castells (2006) menciona que la identidad es
un proceso de construccion del sentido, entendido como la identificacidon simbdlica del
objetivo de su accidon y que es realizada por un actor social a quien se le otorga

prioritariamente un atributo cultural, es un proceso individual de autodefinicién que es



mas fuerte que el rol, el que corresponde a la funcion que se desempena en las
instituciones u organizaciones y que en el caso de centros educativos es de docente o de
estudiante. La escuela no ocupa el lugar de una organizacidn global, pero si participa en el
desarrollo de competencias en los estudiantes para que pueden desempeiarse
adecuadamente en cualquier ambito laboral, por lo que la funcién de los educadores no
es tener una posicion parcial ideoldgica al respecto, sino aprovechar los beneficios que
puede obtener de la globalizacién y el uso de las TIC.

Para Jenkins (2006) la identidad es resultado de un proceso dindmico entre lo interno y lo
externo en que las instituciones son determinantes en sus aspectos sociales y
contextuales con el que las personas se identifican, jugando un papel decisivo el tutor,
especialmente en sus funciones de orientacién y seguimiento.

2.2 Uso delas TIC

Las acciones, las costumbres y la cultura de las sociedades han ido cambiando conforme
se va generalizando la utilizacion de las TIC. Muchas actividades han variado, tales como
la forma de interactuar con otras personas, manejar las finanzas, adquirir bienes vy
servicios, desarrollar la ciencia y la tecnologia, gestionar asuntos, aprender e incluso se
logra trabajar sin presentarse en la institucién en que se labora (Castells 2011).

La aplicacion de las TIC a la educacién ha dado lugar a que la planeacion diddctica se haga
a través de un disefio instruccional realizado por un equipo interdisciplinario en
coordinaciéon con un docente especialista en contenidos y un tutor quien apoya para el
logro de los objetivos de las unidades de aprendizaje. Actualmente las instituciones de
niveles medio y superior han establecido programas de educacidn a distancia y mixtos los
gue ademas de propiciar la construccidn de conocimientos por parte de los estudiantes,
también desarrollan las habilidades para el uso de tecnologias y el trabajo colaborativo.

De acuerdo a la UNESCO (2005) el uso de las computadoras y los dispositivos electrénicos
y la forma en que es tratada la informacién, han modificado la actividad cognitiva ya que
el aprendiente tiene relacion directa con la computadora y su docente en el caso de
programas de educacién no presencial, lo cual afecta su percepcidon, memoria,

operaciones légicas y, por tanto, su aprendizaje. El uso de tecnologia se ve favorecida por



su concepto ergondmico que permite adaptarse a las caracteristicas fisicas y psicoldgicas
de los usuarios, lo que beneficia que los discapacitados puedan tener acceso a programas
a distancia y casi a cualquier comunicacién. De igual forma, el desarrollo del internet
favorece la redistribucién y acceso a la informacion desde cualquier punto geogréfico,
siendo importante que el estudiante cuente con el apoyo y guia de un tutor para llegar a
presentar una actitud critica ante los datos que se localicen en la red. La utilizacion de los
medios de comunicacidon multimodales y el internet -en forma habitual- han determinado
el surgimiento de una sociedad con competencias que de acuerdo a Castells (2010), se
accionan cuando tratan de localizar datos.

Los usuarios han transformado sus comunicaciones y sus interacciones personales directas
y frontales, por mediadas, impactando su cultura, observandose mayor facilidad vy
familiaridad en aquéllos que han nacido a fines del siglo XX en adelante, considerados
como nativos digitales, resultandoles casi indispensables para su supervivencia el uso de
la tecnologia, la utilizacidn de sitios web de redes sociales, destacando el Facebook o el
Twitter como un servicio de microblogging para comunicaciones rapidas y cortas, sin dejar
de lado el WhatsApp Messenger que es una aplicacion de mensajeria multiplataforma a
través de la cual se tiene comunicacién permanente con otras personas ya sean nativos
digitales o inmigrantes digitales.

Es imposible dejar de mencionar que aunque la UNESCO (2005) hable de que en la
actualidad el comportamiento es el reflejo de una sociedad de informacién-conocimiento
y de red que conecta a todos los paises a través de la triple www (world, wide, web), no es
un beneficio general ya que los paises no desarrollados y aln los considerados en vias de
desarrollo (por problemas econdémicos, demografia, idioma, educacion, nivel socio-
cultural y crecimiento bioldgico en salud/enfermedad) en sus areas rurales no cuentan
con la conexiodn a la red, ademas de influir la situacidén orografica, el carecer del servicio de
energia eléctrica, de equipamiento informatico o de tecnologia mavil.

Para atender los retos que representa el ser un tutor en programas no escolarizados. La
UNESCO establece en el 2008 el programa denominado Estdndares de Competencias en

TIC para docentes, el cual permitird a los maestros el que propicien en sus alumnos el



trabajo grupal y su desarrollo individual para lograr la eficiencia laboral a mediano plazo.

Los estandares que se establecen contribuyen a la mejora global de la practica profesional

de los docentes,

a la vez que facilita su insercidn a la sociedad red. Los programas no

escolarizados que hacen uso de las TIC, requieren de software, ademas del hardware que

facilitan la comunicacién interpersonal entre los alumnos, de los estudiantes con los

tutores, de los tutores con los asesores, y de los educandos con el material de apoyo,

propio de las unidades de aprendizaje.

Asi que de acuerdo a las normas de competencias la adopcion de las TIC en un proceso de

aprendizaje se caracteriza por diversos elementos que se presentan en la figura 1.

Figura 1. Disposicion de los estados miembros de la UNESCO para adoptar las TIC (pedagogia)
de acuerdo a las normas de competencias

Output: EVIDENCIA DEL IMPACTO DEL USO DE LAS TIC EN LA EDUCACION

MIAQ, Fengchun (2011). UNESCO ICT Competency Framework for Teachers (ICT-CFT), p. 8.
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Como se puede observar en la figura 1, el uso de las TIC desarrollan las habilidades de los
estudiantes para desenvolverse en el mercado de trabajo a través del impacto con
dispositivos electrénicos y de disefio de transmision a internet, por lo que esta aplicaciéon
al retomarse con trabajo individual, favorece el aprendizaje auténomo pues lleva a la
construccion del conocimiento. Asimismo se ha desarrollado intensivamente el dambito
electrénico en las escuelas que tienen programas de educacién a distancia y/o mixtos.
Aunque para tener el éxito y aprovechar el avance tecnoldgico se requiere que los
docentes y el personal de apoyo sean capacitados en el manejo de la tecnologia aplicada a

la educacién.

3. Paradigmas educativos. Siglo XX y siglo XXI

El paradigma educativo influye en la concepcién de quiénes son los protagonistas del
hecho educativo, cuales son los modelos pedagdgicos adecuados, el concepto de
aprendizaje que responde al contexto y que se ve reflejado en los sistemas educativos, asi
como en las politicas nacionales sobre este ambito. Retomando a Yarce (2010) respecto a
las macrotendencias educativas correspondientes a los siglos XX y XXI, en la tabla 1 se
presentan los rubros agrupandolos con base en las repercusiones del contexto sobre los
estudiantes, la concepcion del maestro respecto a su propio trabajo docente y las

estrategias que usa, las que dependen del momento histérico.

Tabla 1. Caracteristicas de los modelos educativos

Modelos Escolarizados. Siglo XX Modelos No escolarizados. Siglo XXI

Repercusiones del trabajo docente en el estudiante

Alumno recibe todo hecho Se fomenta la creatividad en el estudiante
Meta: lograr una posicion Meta: cumplir una mision

Saber para tener una posicion Aprender a vivir

Educacidn para saber Educacién para aprender a aprender
Educacidn para hacer cosas Educacidn para ser persona

Sobresalir en la masa Educar lideres para la sociedad




Saber reaccionar al medio

Educacidn para la proactividad

Formar personas singulares

Educar para la solidaridad

Los errores se pagan

De los errores se aprende

Centros: lugares para estudiar

Centros: organizaciones inteligentes

Atenciodn a la inteligencia

Atencidn al mundo emocional

Muchos conocimientos (enciclopédicos)

Criterio para elegir los conocimientos

Trabajos para copiar de los libros

Busquedas inteligente en la red

Educacidn ajena al medio ambiente

Educar para un futuro sostenible

Educacidn para una etapa de la vida

Educacion a lo largo de la vida

Aprender del pasado

Anticiparse al futuro

Modelos Escolarizados. Siglo XX

Modelos No escolarizados. Siglo XXI

Percepcion del profesor sobre quien es

ler.recurso: experiencia del profesor

ler.recurso: inteligencia de los alumnos

El profesor ensefia

Todos aprenden y todos ensefian

El profesor es el centro de la educacion

El alumno es el centro de la educacion

Profesor especializado

Profesor polivalente

Quien sabe es el profesor

El profesor sabe donde saben mas

Visidn psicolégica

Visidn antropoldgica de la educacion

El maestro individual sobresale

El equipo de trabajo es lo importante

Temor al cambio

Anticiparse al cambio

Vision de mi materia o area

Visidn de conjunto: globalizacion

Tolerar y evitar problemas con otros

Aprender a convivir

Culto a calificaciones y titulos

Culto a la calidad y a la excelencia

Dependencia de las normas

Autonomia y responsabilidad

El escalaféon ante todo

Identidad, compromiso y servicio

Burocracia, papeleo, dependencia

Simplificacidn, iniciativa, autonomia

Modelos Escolarizados. Siglo XX

Modelos No escolarizados. Siglo XXI

Estrategia docente




Dedicar tiempo a preparar clase

Dedicar tiempo a la formacion

Tecnologia como ayuda esporadica

Tecnologia para aprender en serio

Autoritarismo y mano dura

Participacién y motivacion

Metodologia pasiva

Metodologia activa

Controlar a los alumnos

Orientar su desarrollo

Enseflanza memoristica

Procesos de aprendizaje

Transmitir conocimientos

Generar conocimientos

Informacidén cerrada y reservada

Informacidén abierta y comun

No hacer mas de lo que se pide

Aceptar desafios, correr riesgos

Rutina y acostumbramiento

Innovacién permanente

Desde el punto de vista de las tendencias educativas, Chavarria (2011) habla de
megatendencias como la apertura que a nivel global, han adoptado los paises. Asimismo,
considera que en este siglo -ya en la segunda década- hay que analizar el papel del
docente y los valores e ideales ético-filoséficos los cuales han perdido relevancia en el
caso de procesos de aprendizaje mediados por TIC. Esta autora considera la flexibilidad
que se refleja en la forma de interactuar en el aprendizaje, en el desarrollo de
competencias, en el perfil de egreso, en la accidén de los protagonistas del hecho educativo
(profesores y estudiantes) quienes tienen un papel diferente, mas reflexivo, ademas de
que el aprendizaje no se dosifica por los programas o docentes ya que en el medio, se
cuenta con una diversidad de archivos electrénicos con informacion de diversa indole a los
que se puede tener acceso.

Asi que al retomar lo establecido por Yarce y Chavarria, se considera que hay que reforzar
el papel del tutor en sus funciones de guia, apoyo, seguimiento y acompafiamiento,
especialmente ahora que se tienen en México programas, desde el nivel basico, para el
uso de las tecnologias por parte de los estudiantes. Sin embargo es conveniente
mencionar que no se quiere decir que los modelos pedagdgico tradicionales no hayan
cumplido con su misién de ensefiar y que los maestros eran inadecuados, sino que lo que

se pretende expresar es que los conceptos existentes sobre lo que es la realidad, la




innovacion, el hombre, la escuela, el estudiante y el docente han variado a raiz de la
globalizacion, el uso de las TIC y el vivir conectados como sociedad red.

Para Barberd y Badia (2004) existen ciertos aspectos instruccionales prioritarios en la
educacion y que varian de acuerdo al modelo presencial o virtual y que abarcan:
Planificacién, Presentacion de la informacion, Participacion, Interaccidn, Seguimiento y
evaluacién, Dominio de la tecnologia, Capacidad de respuesta, Colaboracién docente y el
Tiempo de docencia y carga docente.

4. Los tutores en los modelos no escolarizados

Antes de describir la tutoria en la educacidon a distancia, hay que puntualizar que los
antecedentes de esta figura académica se remontan hasta a.C. pero a partir del siglo XX,
en los afios cuarenta, es cuando se operacionaliza y se establece en los programas de
posgrado presenciales que se impartian en la UNAM (Facultad de Ciencias Quimicas). El
tutor y sus tutorados desarrollaban actividades académicas y proyectos de investigacion.
Cuatro décadas después se instrumentan programas tutoriales a nivel licenciatura
centrandose en la empatia que el docente establecia con sus grupos, siendo determinante
para su asignacién como tutor y cuyas funciones se orientaban en dar solucién a los
problemas que se pudieran presentar en su grupo (académicos, administrativos, grupales
o personales) que afectaran el desarrollo de sus estudios; de esa forma se incidia en la
motivacion y se tendia a estimular una actitud critica ante los contenidos de sus unidades
de aprendizaje (Oleay Pérez, 2005). A principios del siglo XXI, en la primer década, a la luz
de Reforma a la Educacién Secundaria (RES), se reestructuran los planes de estudio y se
incluye la asignatura de Espacio Curricular de Orientacion y Tutoria que después se
modifica el nombre a Espacio Curricular de Tutoria (Jiménez, 2013).

Posteriormente, como ya se menciond antes, con la influencia de la globalizacién y el uso
generalizado de las TIC, la modificacién de la interpretacion tedrica de las corrientes que
explican y orientan el proceso de aprendizaje propiciaron la proliferacién de programas no
escolarizados, en los que la figura del docente tutor es indispensable.

De acuerdo a la Organizacién de Estados Americanos (2008), el tutor en los cursos no

escolarizados es un experto en el tema, quien orienta y asesora a los estudiantes,



promoviendo su retencién y el logro de aprendizajes significativos. Facilita la
comunicacion, controla el curso y retroalimenta. Wolton (en Dominguez, Rama vy
Rodriguez, 2013, p. 178) afirma que “cuanto mds se encuentran niflos o adultos ante
maquinas o libros, mds necesidad tienen de intermediarios humanos” refiriéndose a los
docentes. Se dice que el profesor al ser usuario de las TIC se ha convertido en un
prosumidor porque es a la vez productor y consumidor de contenidos (Chirino en Ramirez
y Rama 2014).

“La tutoria es un hecho histérico, situado en un tiempo y un lugar especifico que
responde a demandas educativas particulares de un contexto determinado, por ende las
funciones del tutor también sufren modificaciones” (Ponce, 2012, p. 3).

Al considerar las declaraciones de los estudiosos de la tutoria es importante resaltar lo
trascendente de que realicen su rol adecuadamente, que tengan la posibilidad de
dominar su resistencia al cambio y el temor que puede producir el manejo de la tecnologia
y poner en juego sus habilidades comunicativas.

Los tutores el programas de educacién a distancia y mixtos, desempefian las funciones de
guia, apoyo pedagdgico, acompafiamiento y orientaciéon en los aspectos personales,
académicos y administrativos. Por tanto, es importante que el tutor motive a sus
tutorados a trabajar en este tipo de modelo, que al disminuir el rechazo a lo nuevo, sea
capaz de modificar sus estrategias docentes puesto que la interrelacion es a través de una
plataforma tecnoldgica, que tenga competencia en el manejo de las TIC y que en caso de
no contar con la habilidad, lo acepte y se capacite. Por tanto, al tener una habilidad
comunicativa puede interactuar con facilidad con las autoridades, sus pares, ademas de
participar en la gestidon escolar. Su labor es trascendente debido a que inciden en el
desarrollo de la identidad de los estudiantes, especialmente si éstos han tenido una
formacién en programas escolarizados, fortaleciendo su motivacidon y su posicion critica
ante los contenidos lo que va a influir en la seleccién y analisis de informacidén que usan
COMO apoyo en sus programas.

Asi que la influencia de la globalizacién, el desarrollo y aplicacidn de las tecnologias, el

aumento de la demanda educativa, el concebir el aprendizaje desde el punto de vista



constructivista principalmente aunque sin desechar la posicion conductista y el
crecimiento de la poblacidn juvenil, ademas de la necesidad de actualizacién permanente,
son aspectos que llevan a explorar nuevas formas de educacién con sistemas abiertos,
flexibles y a distancia, que permitan aprovechar las redes. “El aprendizaje abierto y a
distancia y el uso de las TIC ofrecen oportunidades de ampliar el acceso a la educacién de
calidad”, particularmente si se comparten los recursos (UNESCO, 2009, p. 3). De acuerdo a
este organismo, la educacién a distancia coadyuva a cumplir una de las tareas de la
educacion superior, ampliar el acceso de la mayor parte de la poblacién con equidad,
pertinencia y calidad mediante modelos flexibles de aprendizaje y en la que el tutor es una
figura académica indispensable.

Rama (2013) afirma que la modalidad de la educacién virtual a distancia, produce cambios
ya que el aula adquiere otro significado, hay variacién en el rol de los docentes, en los
criterios de acceso, en la concepcidon y objetivos educativos dando lugar a las
multimodalidades por lo que se llega a combinaciones entre la educacidon presencial y
virtual, en su eficiencia, costos, calidad pedagdgica y de cobertura. La funcién educativa
nueva se integra por una tarea docente en la que participan profesores, asesores, tutores
y un equipo interdisciplinario que interviene en el desarrollo de materiales, control,
manejo, atencion a usuarios cuyas unidades de aprendizaje se tienen en una plataforma
educativa, lo que genera ciertos costos distintos a los de una educacién presencial. Los
tutores pueden estar en diversas regiones que no necesariamente corresponden a la de
los educandos e incluso pueden tener remuneraciones distintas a las de un maestro
presencial, asi como variantes en su contratacién. La tarea educativa guia el
autoaprendizaje, aumentando los tiempos de estudio y el uso de recursos didacticos
diversos que favorecen la adquisicién de las competencias.

De acuerdo a Rodriguez-Hoyos y Calvo (2010) el aprendizaje electrénico y el mixto han
adquirido importancia en el dmbito educativo. Dichos modelos tienen varias fortalezas:
potencializan el uso de las tecnologias de la informacion y comunicacion (TIC), eliminan las
fronteras de distancia y tiempo, cumplen con lo declarado por la UNESCO en la Educacion

para todos y a lo largo de la vida, favorecen el aprender a aprender ya que se respetan los



ritmos y estilos de aprendizaje de los estudiantes y desarrollan la autonomia
responsabilizando al estudiante de su proceso formativo. La mayor parte de los discentes
que acceden a una modalidad no escolarizado provienen de un modelo presencial, por lo
que la educacién a distancia tiene que hacer frente a ciertos retos como falta de identidad
con el modelo, deficiencia en sus habitos de estudio para avanzar en un aprendizaje
independiente, la sensacidon de soledad y el creer que hay un trato impersonal pues no
estdn frente a sus maestros, lo que puede llevarles al desanimo y al abandono de los
estudios. Ante esto, la figura del tutor como acompafiante, adquiere relevancia para
apoyar a los estudiantes en su aprendizaje y ser un enlace entre ellos y la institucion, al
mismo tiempo que potencializa las fortalezas y minimiza las debilidades, para lo cual
requiere un conjunto de saberes que apoyen su funcion.
4.1. El ser y el hacer de los tutores de programas a distancia y mixtos
La caracterizacion del ser vy el hacer de los tutores (Olea, 2015) en los modelos no
escolarizados engloba:
Diferencias individuales. Definidas como los atributos que lo hacen un ser Unico.
o Apertura al cambio
o Capacidad para organizar su tiempo
o Capacidad/habilidad para manejar la comunicacion adecuadamente (canales
publicos y privados) generando confianza, calidad y calidez
o Buena habilidad para organizarse (Sangrd, 2001)
o Capacidad/habilidad para modificar en cualquier momento la metodologia
aplicada, con base en las necesidades del estudiante (Sangrd, 2001)
o Recomendable sea mas colaborador (trabajo interactivo con profesores de otros
centros similares) que solitario (Sangrd, 2001)
Actitud ante el modelo no escolarizado.
o Requiere modificar la representacion social que tiene del maestro tradicional,
aungue cuando trabaja en estos modelos utiliza aspectos de constructivismo
o Aceptar que ya no es el que posee el conocimiento (Sangrd, 2001)

o Tener apertura respecto al uso de formas de trabajo nuevas (Sangra, 2001)



@)

Actuar con prudencia que se traduce en transmitir seguridad en su hacer y ser

tolerante

Competencias indispensables, referidas a los conocimientos y habilidades que requiere

para realizar sus funciones adecuadamente

Manejo de TIC

©)

Estd actualizado en el manejo de entornos virtuales y evita el uso de estrategias
didacticas propias de la modalidad presencial

Usa herramientas informaticas

Provee de reglas para la interrelaciéon que se establezca en el curso, usando el
internet. Estas normas algunos las denominan netiqueta

Promueve la utilizacion de recursos que ofrece el internet u otras herramientas
informaticas que apoyen la interrelacion y el desarrollo de actividades.

Crea foros y ubica a los alumnos para que en sus respuestas no se pierda el hilo

conductor con relacién a una tarea y su andlisis reflexivo.

Favorece el desarrollo del aprendizaje

o

Tiene habilidad en el manejo pedagdgico que requiere el uso de las TIC,
adaptandolo a las caracteristicas de los grupos heterogéneos

Establece intercambio bidireccional, se convierte en un guia o mediador
pedagégico.

Posee capacidad de organizar el tiempo de las actividades de aprendizaje a través
de TIC Yy asi facilitar este proceso en los discentes (Sangra, 2001)

Es un facilitador del aprendizaje, aplica estrategias con el uso de recursos que
favorece el crecimiento de los estudiantes y sepan como allegarse la informacién -
conocimiento- fomentandoles el sentido critico (Sangra, 2001)

Es un docente que selecciona y organiza recursos de calidad para que sean usados
por los estudiantes en el momento que se requiera (Cantoni, en Ramirez y Rama
2014)

Propicia la reflexion en los estudiantes

Incide positivamente en la motivacion de los estudiantes



Estimula la participacion y la corresponsabilidad en los proyectos a desarrollar

A través del didlogo que establece con los alumnos elabora preguntas, repreguntas
y respuestas como procesos que fomentan la cognicion

Propicia la autoevaluacién de los estudiantes

Dinamiza el trabajo grupal

Capacidad para tomar decisiones que fomenten el trabajo colaborativo
Retroalimenta oportunamente

Favorece el pluralismo en las ideas y promueve el respeto a las mismas

Evalia coherentemente de acuerdo al modelo

Independientemente de sus actividades primordiales, existen funciones que los tutores

realizan con sus tutorados las cuales pueden ser reagrupadas de acuerdo a cuatro criterios

(Olea, Ramirez, Valentin, Torres, Merchand, Hernandez y Salazar, 2013):

X/
L X4

7
L X4

Comunicacion. Desde el curso introductorio al inicio de las unidades de aprendizaje
gue integran un curriculo, establecen una buena comunicacién, que al decir de
Garcia (2012) es un ciclo que se repite durante todo el proceso y que corresponde
a Contacta, Comunicate y Retroalimenta en tiempo y forma. El tener una buena
comunicacidn le permite seguir a los estudiantes en su desarrollo, lograr que
interactlen con otros miembros del grupo y con otras figuras académicas.

Apoyo y acompafiamiento. El hecho estar al lado del estudiante en forma
permanente, se refuerza la motivacion, la identificacién, la pertenencia a la
institucion y se alivia el sentimiento de soledad. Favorece el proceso de
aprendizaje ya que en caso de ser necesario, proporciona material
complementario, ademas de facilitar el desarrollo de las actividades de
aprendizaje. Al poner en practica estas funciones, evita -en lo posible- el que el
tutorado abandone una unidad de aprendizaje.

Fomento de aprendizaje autéonomo y colaborativo. Al estar pendiente de las
estrategias de aprendizaje que emplean sus estudiantes, interviene y corrige su
aplicacién y en caso de ser conveniente, le sugiere otras acciones. Respecto al

trabajo grupal colaborativo, sigue la forma en que se atienden las tareas



interviniendo al inicio de la organizacion de los pequefios grupos, disminuyendo la
tensién natural que se presenta en los grupos heterogéneos.
+» Otras actividades: participacion con otras figuras académicas en el desarrollo del
disefio instruccional, seguir las actividades del equipo interdisciplinario encargado
de la produccion de materiales. Asimismo buscar aplicacién de otras opciones,
como son Elluminate, uso de Skype y Dropbox cuando se trata de actividades
grupales.
5. Las competencias de la tutoria no presencial
De acuerdo al paradigma educativo actual concibe la educacién por competencias,
curriculos flexibles, tutorias, y algunos mds, que conllevan cambios en sus practicas
sociales y educativas. Por tanto, los tutores requieren el contar con competencias que
favorezcan su labor en los programas no escolarizados.
La UNESCO (2007) define a las competencias como “el desarrollo de las capacidades
complejas que permiten a los estudiantes pensar y actuar en diversos dmbitos” [...].
Braslavsky (2005) afirma que “consiste en la adquisicién de conocimiento a través de la
accién, resultado de una cultura de base sélida que puede ponerse en practica y utilizarse
para explicar qué es lo que esta sucediendo”.
Para Perrenoud (2001) “El concepto de competencia representa una capacidad de
movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones”. Una
competencia implica tres elementos: las situaciones, los recursos que moviliza (pareciera
gue son metacognitivos), la naturaleza de los esquemas de pensamiento que permiten la
movilizacion de los recursos pertinentes en situaciones complejas y en tiempo real.
Para Tobdn (2006) las competencias se focalizan en aspectos especificos de la docencia,
del aprendizaje y de la evaluacidn. Clasifica a las competencias en Competencias bdsicas,
Competencias genéricas, siendo éstas las vinculadas a la tutoria pues son referidas al
proceso de desempefio que permiten resolver problemas, valorar riesgos, tomar
decisiones, trabajar en equipo, asumir liderazgo, relacionarse con los demas, aprender a

emprender, aprender a aprender. De igual forma las Competencia especificas son las



propias de una ocupacién o profesidn, pero si no hay capacitacién para las funciones
tutoriales, pueden dificultar el desempefio de su rol.

Las competencias propias de un tutor de programas a distancia y mixtos son ilustradas en
la figura 2.

Figura 2. El profesor en programas de educacién no escolarizada

internacional y
nacionales
Paradigma

Cultura,
institucion
medios

Conceptos
técnico
pedagdgicos

Docente

competencias

Fuente: Olea, E. y Garduiio, C. “Funcidn tutorial del profesor en programas de educacién
superior a distancia, una propuesta de modelo. Revista Apertura, abril, 2011. Modificado

por Olea.

Se debe considerar aspectos a nivel macro, ademas de las propias competencias

cognoscitivas, procedimentales y actitudinales-valorales. Dichas competencias son:

=  Competencias cognoscitivas
Cognitivas. Relativas a la habilidad para comunicarse en forma eficaz, fundamentalmente
por escrito. Analizar y solucionar los problemas que se presenten y hacer una planificacién

didactica apropiada.



=  Competencias procedimentales
Técnicas. Conocimiento de las TIC usadas en el modelo donde labora, manejo de
programas informaticos basicos
Pedagdgicas. Resolver problemas de aprendizaje de los estudiantes y habilidad para
propiciar el trabajo colaborativo en red.
Investigativas. Habilidad para buscar, difundir y generar informacion.
Identificar y solucionar problemas en diversos contextos como resultado de su
investigacion
Capacidad para disefiar proyectos de investigacion.

=  Competencias actitudinales-valorales.
Sociales. Habilidad para estimular positivamente al receptor por medio de |la
comunicacion, habilidad para trabajar en diferentes contextos y personas, facilitar el
trabajo en equipo y habilidad para negociar
Ahora bien, los tutores que ejercen su rol es porque tienen asignacion de tutorados por lo
que es adecuado resaltar que “ya sean los estudiantes como los docentes tienen tipos de
personalidad propios y estilos cognoscitivos con los que aprenden” o ensefan (Almaguer
2003, p. 46), dan respuestas al medio y ponen en practica en sus interacciones. Existe la
tendencia a hacer mencién de las competencias como componentes del paradigma
educativo vigente; se habla de conocimientos (cognoscitivo), habilidades
(procedimentales) y actitudes y valores que entran en accién en el momento en que
resuelven problemadticas, sin embargo, de manera regular se omite nombrar el aspecto

emocional que es muy importante, porque es un reflejo de su ser en el hacer.

6. Conclusiones

Hablar de la tutoria en el modelo no escolarizado es considerar distintas variables que
influyen en el hecho educativo, por lo que se tiene que mencionar las siguientes:

Contextuales. Referidas a la influencia del paradigma educativo vigente, las politicas
educativas a nivel nacional, el tipo de escuela (publica o privada) y su normativa, el

equipamiento y uso de recursos en el disefio instruccional y en la atencidn a los usuarios



en el desarrollo de las unidades de aprendizaje. El tutor se adapta y realiza su labor
docente y de gestidn en coherencia con ambiente en que se desenvuelve.

Diferencias individuales. Engloba las caracteristicas propias de los tutores y tutorados
quienes participan en el hecho educativo y que corresponden a su ser. Asimismo influyen
sus actitudes, vivencias, experiencia, situacion laboral y formacién académica.
Metodoldgicas. El tutor usa plataformas tecnoldgicas y TIC en general y acompafia el
desarrollo el disefio instruccional considerando la produccidon de materiales, la conexién
en red. También estd al pendiente de realizar la evaluacién permanente del desarrollo del
proceso educativo y hacer las correcciones que procedan a través de la guia y apoyo a sus
estudiantes.

Propias del aprendizaje. Aplicacién de la teoria del Constructivismo en el proceso de
aprendizaje facilitando la construccidon del conocimiento por parte de los tutorados como
resultado del empleo de estrategias de aprendizaje individual y colaborativo.

De hecho las actividades tutoriales tienen como ejes el ser y el hacer, influenciadas por el

contexto, las cuales son resumidas en la tabla 3.

Tabla 3. Entre el ser y el hacer del tutor en programas no escolarizados

El Ser El hacer El contexto
Diferencias individuales | Interaccidn (contacta, Atender la situacién de los
(biologicas y comunicate y tutores como inmigrantes
psicoldgicas) retroalimenta) digitales ya que puede generar

estrés
Actitud ante el modelo | Uso de estrategias Reconocimiento a su labor a
no escolarizado motivacionales, través de remuneracion, becas y

propiciando la integracién y | bonos por desempeno

pertenencia

Vivencia de la situaciéon | Pondréa en practica Preparacion de los cursos
de los estudiantes en el | estrategias que alivien la introductorios al modelo

modelo no escolarizado | inseguridad y soledad




Situacion laboral Carga docente, nimero de | Normativa y/o invitacion a

tutorados que se le asignen | participar en el modelo

Formacidn académica Formacidn pedagégica, Capacitacion institucional en el

manejo de TIC manejo de TIC

Es imposible omitir algunas caracteristicas, que ademds de la formacién académica y el
manejo de los contenidos de las unidades de aprendizaje, debieran tener los tutores que
de acuerdo a Freire (1994) es indispensable caractericen a los maestros progresistas y
aunque corresponden a otro modelo pedagdgico, se considera son necesarias para
repercutir en la construccién del aprendizaje, en la motivacion, el desarrollo de la
identidad, la identificacion y la integracidn de los tutorados, ya sea tengan caracteristicas
generales comunes o pertenezcan a grupos vulnerables. Se quiere resaltar los atributos
psicolégicos que a nivel de personalidad debieran tener los tutores que acompaiian,
hacen seguimiento y orientan. ademads de apoyar y guiar y que corresponden a: humildad,
afecto (ser amoroso), vencer el miedo de trabajar en un modelo no tradicional, ser
tolerante, tomar decisiones, tener seguridad en las funciones que realiza, contar con la

competencia docente, experiencia, con parsimonia verbal y apertura al dialogo.
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pedagdgico de los sistemas educativos. El sistema universitario chileno no estd al margen
de dicha tendencia internacional, sus politicas educativas en materias de aseguramiento
de la calidad y de mejoramiento, han contribuido a que las universidades hayan iniciado
procesos relevantes de reformulacidn curricular, cuyo énfasis ha sido el disefio basado en
competencias. Es posible constatar los avances de las universidades en esta materia,
articulando las demandas de formaciones requeridas por los contextos externos,
ajustando sus estructuras y culturas organizacionales, sin embargo, adn quedan desafios
importantes para potenciar la gestion y sustentabilidad de estos nuevos modelos
curriculares, resguardando la consistencia entre proyectos formativos y estratégicos de las
universidades.
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1. La Educacién Basada en Competencias en el Contexto Universitario Chileno

La universidad desde su origen ha cumplido un rol social fundamental, asumiendo
diferentes funciones que han evolucionado desde la edad media hasta lo que se conoce
actualmente como universidad moderna, es asi como ésta, ha organizado su quehacer
institucional en torno a tres misiones tradicionales: formacidon (o docencia), extensién e
investigacidn; esta ultima area, a partir del siglo XIX, con la incorporacién de las catedras
de investigacién en las universidades Humboltianas (Bueno y Ferndndez, 2007; Beraza y
Rodriguez, 2007; Brunner, 2011).

El desarrollo de la universidad ha estado fuertemente vinculado a lo sociedad,
especialmente por sus aportes en los ambitos de formacidon permanente de las personas,
investigacion bdsica y aplicada, asi como en el desarrollo social y tecnolégico de un pais
(Brunner, 2014). Asi también, cumple un rol fundamental en apoyar la creaciéon de una
base sustantiva de capital humano y un sistema de innovaciéon, que contribuye a que los
paises desarrollen economias competitivas sobre la base de recursos humanos calificados,
la creacién, aplicacion y difusion de nuevos conocimientos y tecnologias (Salmi, 2009).

Sin embargo, la relacién entre sociedad y universidad siempre ha sido compleja,
existiendo visiones criticas respecto de la fluidez de esta dindmica, ya sea por la velocidad
y/o pertinencia de las tendencias de cambio institucional en relaciéon a los cambios del
entorno. Esta discusion supera el ambito universitario, extendiéndose a todo el sistema
educativo y poniendo al centro de la discusion los procesos formativos, los aprendizajes y
el curriculum como elementos claves del cambio educativo.

Es asi que desde comienzos de la década del 90’, los procesos de reforma educativa en la
mayoria de los paises se ha preocupado de buscar mejorar las dimensiones relacionadas
con los programas de estudio, los curriculos nacionales y los contenidos del aprendizaje
escolar (Jonnaert, Barrette, Masciotra y Yaya,2008)

Para Perrenoud, las reformas de los sistemas educativos buscan “modernizar las metas de
la ensefanza, para ajustarlas mejor a las supuestas necesidades de las personas y de la
sociedad; alcanzar mas exitosamente los objetivos formativos dados e instruir mas
extensa y eficazmente a las generaciones escolarizadas” (2009, p.46)

En esta misma linea, Braslawski (2001, citada en Jonnaert et al, 2008), sefala que las
reformas educativas que se vienen desarrollando en el mundo, convergen hacia los
siguientes factores:



e “Consideracion de la flexibilidad estructural;

e QOrientacién de la formacidn hacia el desarrollo de competencias;

e Tentativa de reducir la fragmentacién por medio del estimulo de practicas
pedagdgicas inter y multidisciplinarias;

e Introduccién de opciones para los alumnos, cuando éstas no existan;

e Recuperacion de la pedagogia por proyectos.” (p.13)

Junto con estas tendencias con una marcada orientacién y énfasis en lo curricular, la
agenda de organismos internaciones, como la OCDE y diversos Comités de la Unién
Europea, ha puesto como prioridad que la educacién responda a los desafios de la
sociedad el conocimiento, especialmente porque no se ha observado que la mayor la
inversion no ha significado mas calidad (Luengo, Luzén y Torres, 2008).

En este contexto, el debate por las competencias ha ganado espacio, aun cuando para
Tardif, “el discurso sobre los programas por competencias se torna complejo por el hecho
de que el concepto de competencia no ha dado lugar a una acepcién consensuada en el
mundo de la educacién y de la formacién” (2008, p.2). Mientras que para Perrenoud
(2009), el enfoque por competencias buscaria modernizar los programas y planes
formativos incluyendo los distintos saberes contenidos en éstos, con el objetivo de
transferirlos y movilizarlos.

Sin embargo, desde fines del siglo pasado, las competencias se incorporan al discurso
pedagégico, dando impulso a un conjunto de transformaciones en los sistemas
educativos, que abarcan la reestructuracion de diversas etapas del ciclo escolar, la
elaboracién de pruebas de evaluacién de los resultados del aprendizaje, reordenamiento
de las organizaciones y del trabajo escolar. Asi mismo, en educacién superior se inicia un
conjunto de iniciativas (Acuerdo de Bolonia, proyecto TUNING, entre otros) conducentes
al desarrollo de un Espacio Europeo de Educacion Superior, con la finalidad de innovar en
la formacién universitaria, lo que comprende la instauracidon de un sistema de créditos
transferibles y el disefio de titulaciones formuladas en base a competencias (Hansen-
Rojas, 2005; Tardif, 2008; Mujica y Prieto, 2007; Luengo, Luzdn y Torres, 2008).

1.1 El sistema universitario chileno como contexto para la EBC

El sistema universitario chileno ha cambiado de manera sustantiva desde 1980, transitado
desde un sistema relativamente estatico y acotado, a uno de mucha flexibilidad y
expansion, es asi como se pueden identificar al menos cuatro fases de desarrollo, que van
desde la creacidon de la primera universidad nacional hasta la época actual, como se
observa en el siguiente cuadro:

Cuadro N°1: Universidades en funcionamiento por periodo

Fase N° N° U. Privadas N° Total
U. Estatales Tradicionales U. Privadas Universidades
Inicial (1842-1980) 2 6 0 8

Reforma (1981- 1989) 14 6 11 31




Expansion (1990-1995) 16 9 45 70
Normalizacion (1996-2015) 16 9 34 59

Fuente: CNED (2015)

Cada uno de estos periodos tiene caracteristicas propias, con una evolucién que tiene
relacion con el desarrollo natural del propio sistema universitario y la instalacion de
procesos de reforma o politicas educativas que han incidido de manera significativa en su
conformacion. Para Cancino y Schmal (2014) sus principales rasgos son:

Etapa inicial (1842-1980), se extiende por cerca de 140 afios desde la creacién de
Universidad de Chile en 1842, conformando a partir de 1956, un sistema con 8
instituciones, 2 estatales y 6 privadas que han mantenido el estatus de
tradicionales, por ser consideradas universidades de caracter publico, operando
desde sus inicios con financiamiento estatal, por su cooperacién con la funcién
educacional del Estado. En esta etapa el sistema universitario chileno puede ser
considerado pequeno y caracterizado por un bajo nivel de cobertura respecto de la
poblacion en edad correspondiente, algo que fue propio de los sistemas
educativos en América Latina hasta esa época.

La fase reforma (1981-1989), se inicia con la promulgacién durante el Régimen
Militar del decreto con fuerza de ley N°2 del 3 de enero de 1981, mediante el cual
se inicia un camino marcado por la fragmentacidn de las universidades estatales, a
quienes se les despoja de sus sedes regionales, para dar origen a nuevas
universidades estatales>, iniciando al mismo tiempo la liberalizacién y creacién de
nuevas universidades privadas, lo que llevé a que a fines de 1989, se hubiesen
creado 11 universidades privadas, llegando a un total 31 instituciones
universitarias en funcionamiento.

La tercera etapa o fase de expansidon (1990-1995), se caracteriza por una
intensificacion del proceso de cambio iniciado por la reforma, lo que implicé que al
acercarse el término del Régimen Militar, el proceso se acelerd aun mas y sélo
entre enero y marzo de 1990 se autorizaron 18 nuevas universidades. Serd
también al término del régimen militar, donde se resuelve dictar la Ley Organica
Constitucional de Ensefianza (LOCE), que modificd las bases del sistema educativo
nacional, estando en vigencia y sin grandes modificaciones durante casi 20 afios
(hasta 2009). Este periodo, ahora al amparo de la LOCE, continua con un
crecimiento explosivo de universidades privadas y la fragmentacién de la Pontificia
Universidad Catdlica de Chile, que en 1991, lleva a que sus sedes regionales pasen

® Las nuevas universidades creadas fueron: Universidad de Antofagasta, de Atacama, de La Serena, de
Tarapaca, Arturo Prat, de Valparaiso, de Playa Ancha, Metropolitana de Ciencias de la Educacién, de Talca,
del Bio-Bio, de la Frontera, de Magallanes, de Los Lagos (creada en 1993, desde 1981 como IP de Osorno) y
Tecnoldgica Metropolitana (creada en 1993, existiendo desde 1981 como IP de Santiago).



a desarrollarse auténomamente, creandose asi tres nuevas universidades
catolicas®.

Durante esta etapa, el sistema mds que se duplica en cantidad, credndose 34
universidades, llegando en 1993 a un total de 70 instituciones, situacion que se
mantiene hasta el afio 1995. Este crecimiento, es consecuencia de un esquema de
educacién superior caracterizado por la ausencia de regulacidn, razén por la cual
se inicia un debate sobre la calidad del sistema de educaciéon superior que
decantaria posteriormente en la generacidon de politicas de aseguramiento de la
calidad y de mejoramiento educativo.

e Finalmente, la cuarta y ultima fase (1996 a la fecha), se caracteriza por un proceso
de creacidn, fusién y desaparicidon de universidades privadas, hasta llegar en la
actualidad a un sistema con 59 universidades (34 privadas), manteniendo sin
modificacion la cantidad de universidades estatales y privadas tradicionales. En
esta etapa se inicia la implementacidén de politicas que generan una mayor
regulacién como expresion de la preocupacién por la calidad en la educacién
superior.

La expansion significativa del sistema universitario, tanto en nimero de instituciones
como en matricula, se triplicéd en el periodo 1981-1995 (MINEDUC, 2010), lo que llevd a
gue a fines de los anos 90, se implementaran politicas orientadas al mejoramiento vy al
aseguramiento de la calidad en educacién superior, donde emergen dos iniciativas
sustantivas: La instalacidén de un sistema de acreditacién de educacién superior y el inicio
del programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educacion Superior (MECESUP).

A partir del afno 1999, se instalan las bases del sistema de acreditacién de educacion
superior, con la creacién de la Comisidon Nacional de Acreditaciéon de Pregrado (CNAP) y la
Comisién Nacional de Acreditaciéon de Postgrado (CONAP), mediante los decretos
supremos N°59 y N°225 del Ministerio de Educacién. Este proceso conduce en un primer
momento a que en 2003 se dé inicio a una experiencia piloto de acreditacién donde
fueron sometidas a evaluacién 13 instituciones (Zapata, 2004). Posteriormente, este
camino recorrido lleva a que en 2006 se promulgue la Ley N° 20.129 de Aseguramiento de
la Calidad de la Educacidn Superior, la que da origen al sistema de acreditacidn vigente en
Chile. Este proceso ha sido significativo en el ordenamiento del sistema universitario, ya
que las instituciones que se someten a procesos de acreditacidon, deben evaluar
obligatoriamente al menos las areas de gestion institucional y de docencia de pregrado.

Por otra parte, el afio 1998 nace el programa MECESUP, el que ha tenido tres fases de
implementacidon, con énfasis y prioridades distintas (MECESUP, 2015). El primer proceso
de concursos se inicia al afno siguiente de su creacién, y financid acciones de
mejoramiento académico e infraestructura en las universidades del CRUCH, en areas

* La Universidad Catélica de Temuco, Catélica de la Santisima Concepcién y Catélica del Maule.



como: la renovacion y modernizacion de bibliotecas, salas de clase, laboratorios y servicios
estudiantiles. Sin embargo, es a partir de 2005 con el lanzamiento del Programa
MECESUP2 que se intervienen en elementos sustantivos del quehacer formativos de las
instituciones, teniendo como ejes centrales:

e El desarrollo y escalamiento de un sistema de financiamiento incremental basado
en convenios de desempefio (CD)

e La implementacion inicial en el ambito nacional de una nueva arquitectura
curricular para la educaciéon superior basada en resultados de aprendizaje y
demostracién de competencias

e La definicién e implementacion inicial de un sistema para la transferencia de
créditos académicos (SCT-Chile, compatible con el ECTS europeo)

e La consolidacién del mejoramiento de la calidad de la oferta educacional terciaria y
su innovacidon permanente, en concordancia con la planificacién estratégica de las
IES

Actualmente el programa se encuentra en una tercera fase que profundiza los aspectos
anteriores y que tiene como objetivo mejorar la calidad y relevancia de la educacién
superior a través de la ampliacién del sistema de financiamiento basado en resultados,
cuyos ejes centrales son: a) Mejoramiento del aprendizaje, b) Incremento de la eficiencia
de la educacién terciaria, y c) Mejoramiento de la capacidad de gestion institucional.

Ha sido mediante las dos ultimas fases del programa MECESUP, que las universidades han
iniciado relevantes procesos de reformulacién curricular, cuyo énfasis ha sido el disefio
basado en competencias, en sintonia y concordancia con el sistema de educacién superior
internacional.

1.2 La innovacion curricular en las universidades chilenas

Las diversas iniciativas impulsadas por las universidades chilenas en el ambito de la
innovacion curricular, se iniciaron al alero del programa MECESUP del Ministerio de
Educacién hace poco mas de una década, y han propiciado la generacién de
“modificaciones o innovaciones radicales en sus curriculos, privilegiando enfoques
basados en competencias y resultados de aprendizajes” (CINDA, 2009, p.9), estos procesos
han permitido avanzar en de manera significativa en:
e Procesos de generacién de perfiles de egreso basados en competencias vy
resultados de aprendizaje
e Adopcion de forma progresiva de un sistema de créditos transferibles (SCT)
e Mejoramiento de las practicas docentes orientadas al aprendizaje profundo y
sistemas de evaluacion de aprendizajes basados en desempenos.

Lo anterior, ha permitido la configuracion de modelos educativos universitario cuyo
énfasis en la formacion profesional, tiene una mirada mdas sistémica y compleja de la
realidad socio-productiva, que disminuye las rigideces en los procesos formativo,



asumiendo como dindmicas constantes, la rapida obsolescencia del conocimiento y el
cambio permanente de las disciplinas y las profesiones.

Para Fernandez (2009), el programa MECESUP ha sido un promotor fundamental en el
desarrollo de los procesos de renovacion curricular en universidades chilenas, existiendo
diversas estrategias a nivel institucional y grados de alcances en el dmbito curricular, cuyas
principales caracteristicas en su etapa inicial fueron:

La inclusién de una amplia gama de elementos: el redisefio de asignaturas;
innovaciones en métodos de aprendizaje; fortalecimiento de los servicios
docentes; revision de pertinencia de la formacion; redisefio de mallas curriculares;
innovaciones tecnoldgicas.

Diversidad de alcance y profundidad de las innovaciones, que va desde algo muy
acotado como el desarrollo de una nueva metodologia en una carrera en particular
hasta el apoyo a cambios transversales o de grandes transformaciones, como la
implementacidn de un programa de formacion general en una universidad.

En general, las iniciativas para redisefar curriculos se caracterizaban por la baja
participaciéon de grupos de interés, considerando la opinién de los académicos
pero en pocas ocasiones la de los graduados o empleadores.

Desde la segunda fase de proyectos MECESUP en adelante, se profundizaron los procesos
de innovaciéon curricular basados en un enfoque por competencias y logros de
aprendizaje, lo que permitié abordar de forma mds compleja, aspectos como:

“la definicidn de los perfiles de egreso; las competencias especificas y genéricas,
considerando el ambiente externo; las tendencias internacionales, incluso en
temas sensibles como la duracién de las carreras; se consideraron los diversos
grupos de interés, tales como los académicos, graduados, empleadores,
asociaciones profesionales y estudiantes. También se tomd en cuenta la
metodologia del Proyecto Tuning; los avances del Sistema de Créditos Transferible
(SCT-Chile), con mediciones de la carga real de los estudiantes; entre otros.”
(Fernandez, 2009, p.138)

Los alcances de las innovaciones desarrolladas a nivel del sistema universitario chileno son
relevantes, considerando que durante el periodo 1999-2007, se desarrollaron cerca de
200 iniciativas que incluyeron componentes de renovacion curricular en sus diferentes
niveles y con grados diversos de profundidad (Fernandez, 2009).

Para CINDA (2014), estos procesos de cambio e innovacion curricular implementados,
tienen diversos impactos y caracteristicas, destacando:

La diversidad en el nivel de avance y de desarrollo institucional que han tenido las
instituciones en sus modelos educativos y las innovaciones impulsadas.

Que estas innovaciones han permitido desarrollar un conjunto de procedimientos
y mecanismos para propiciar una transformacién en las formas de organizar y
gestionar los procesos de ensefianza y aprendizaje.



e Se destaca, la evaluacion de los aprendizajes y de desempefos de los estudiantes
se como un desafio sustantivo para el aseguramiento de la calidad en los
programas de estudio.

Los aspectos sefalados, han implicado un conjunto de desafios para el sistema
universitario, demandando a que las instituciones adecuen sus procesos de gestion,
realizando ajustes a sus estructuras organicas y curriculares, asi como la creacién de
centros de capacitacion y apoyo a docentes, para poder enfrentar el cambio que significa
pasar del paradigma de un de un sistema basado en objetivos a otro en el cual se fomenta
el uso de curriculo orientados por competencias y resultados de aprendizajes, lo que
demanda un cambio significativo en la cultura educativa y docente (CINDA, 2014).

1.3 Aproximaciones a la Gestion de la Innovacidn Curricular en el Contexto Universitario

Como se mencioné previamente, si bien se han desarrollado iniciativas particulares de
innovacion curricular, las experiencias estan fundamentalmente asociadas a los procesos
impulsados por el programa MECESUP y los procesos de acreditacidon, en este ultimo
ambito, particularmente a nivel de carreras profesionales, hoy se cuenta con criterios de
evaluacion que buscan dar cuenta de la implementacién y articulacién entre los
propdsitos institucionales, el perfil de egreso y el plan de estudios de cada programa
(CNA, 2015). Sin embargo, este proceso ha sido lento y gradual, por lo que ha tenido un
efecto acotado a nivel de las innovaciones curriculares en las instituciones universitarias.

Para Fernandez (2009), los procesos de innovacion curricular que han vivido las
universidades chilenas, comprenden aspectos de la gestién institucional que supera los
procesos propiamente curriculares, pudiéndose destacar: a) el desarrollo de iniciativas
que crecientemente estdn mads alineadas con los planes estratégicos institucionales; b)
también se observa mayor vinculacién con los planes de desarrollo a nivel de unidades
académicas especificas; c) Los proyectos desarrollados tienen una vinculacién son
consistentes con el desarrollo de lineamientos de las Vicerrectorias Académicas, en
particular, mediante la definicion de modelos o proyectos educativos.

A partir de la experiencia recogida en la elaboraciéon de programas por competencias a
nivel internacional, Tardif (2008) identifica las siguientes etapas de desarrollo: 1)
Determinacion de las competencias que componen el programa; 2) Determinacién del
grado de desarrollo esperado por cada una de las competencias al término del programa
de formaciéon; 3) Determinacion de los recursos internos conocimientos, actitudes,
conductas a movilizar por las competencias; 4) Escalamiento de las competencias en el
conjunto de la formacion; 5) Determinaciéon de las modalidades pedagdgicas en el
conjunto del programa; 6) Determinacién de las modalidades de evaluacién de las
competencias en curso de la formacién y al término de la misma; 7) Determinacion de la
organizacién del trabajo de docentes y estudiantes en el marco de las diversas actividades
de aprendizaje; y finalmente 8) Establecimiento de las modalidades de acompafiamiento
de los aprendizajes de los y las estudiantes.



Las fases propuestas entregan una orientacidon para la planificacidon y gestion de los
procesos de innovacidon curricular en un enfoque por competencias, permitiendo
establecer los elementos claves que interactian en cada una de las etapas, asi como los
recursos y procesos relevantes que permiten el avance institucional en esta materia,
poniendo el acento en la articulacidn y alineacién necesaria entre los factores que
interactian y que permitirdn un adecuado disefio y formulaciéon. Sin embargo, queda
pendiente el desafio de la implementacion y el mejoramiento curricular como un aspecto
sustantivo de la gestion, que debe ser abordada con politicas, estrategias y recursos
institucionales, consistentes con el esfuerzo involucrado en la fase de disefio y el
compromiso que involucra alcanzar altos estandares de calidad en los procesos
formativos, como parte del escrutinio social al que estan expuestas las instituciones
formadoras.

Sin embargo, no solo los aspectos propiamente curriculares son relevantes al momento de
dimensionar el desafio de la innovacidon curricular, se deben relevar factores como el
liderazgo, vision y planificacién institucional, que permitirdn orientar y gestionar con
consistencia para lograr la alineaciéon de los recursos y capacidades, priorizando vy
ponderando la realidad de cada institucidn, de manera de resguardar la viabilidad de los
proyectos de innovacién sus procesos de instalacion y posterior sustentabilidad.

2 Dimensiones claves en la gestion del disefio curricular por competencias
2.1 Modelo educativo y lineamientos institucionales

Sin duda, uno de los principales desafios en la educacion chilena ha sido la puesta en
marcha de los curriculos por competencia. Para ello, los cambios introducidos por Ley
para el aseguramiento de la calidad en la educacién superior y las politicas impulsadas por
el Ministerio de Educacién, abordan la necesidad de que las universidades cuenten con un
modelo educativo moderno que pongan de relieve el papel que juegan los estudiantes en
el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Estos modelos entendidos como los marcos regulatorios que orientan los procesos
formativos, requieren cambios estructurales y de paradigmas en las culturas
organizacionales universitarias. Para ello, los principales desafios de las universidades
chilenas han sido por un lado, disefiar modelos educativos que incorporen esta vision
centrada en los estudiantes, la formacion por competencias, la movilidad estudiantil,
perfiles de egreso y estructuras curriculares (Pey y Chauriye, 2011).

Por el otro, esto ha conllevado a cambios en las dindmicas relacionales y en la creacién de
nuevas estructuras organizacionales que deben articular y monitorear estos cambios. Para
ello, es fundamental que existan lineamientos institucionales claros, como por ejemplo, el
valor que cada universidad le asignara a un crédito transferible, o la definicién de las
competencias genéricas o transversales que seran parte identitaria de la formacién



profesional. Sin duda, esto pone de relieve exigencias en las articulaciones que se lleven a
cabo las distintas unidades académicas a cargo de gestionar y monitorear tanto la
implementacién de los modelos educativos, como el desarrollo de politicas institucionales
gue permitan gestionar a los curriculos por competencias.

2.2 Los docentes y la docencia

Uno de los principales desafios en la puesta en marcha de las formaciones profesionales
basadas en competencias, es la accion docente. Se reconoce que son los profesores los
gue operacionalizan en las aulas, los cambios en los contextos educativos universitarios
(UNESCO; 1998). En este sentido, la docencia en los sistemas de educacidén superior es
compleja dado que los profesores cumplen una serie de roles y funciones que trasciende
los procesos de ensefianza-aprendizaje en las aulas.

Parte de estos desafios implica que ellos mismos deben aprender y potenciar
competencias docentes. Es asi como en la actualidad, existen distintas propuestas
vinculadas al perfil del docente universitario (Zabalza, 2003; Perrenoud, 2004; Fernandez
Mufioz, 2003) que ponen de relieve la necesidad de integrar distintas dimensiones
vinculadas al manejo de las materias a ensefar o dominio de la disciplina, la capacidad
para planificar la ensefianza, competencias relacionadas a la comunicacién y relaciones
interpersonales y capacidades de gestion en el aula y en las propias instituciones
universitarias.

Desde esta mirada, el Centro Interuniversitario de Desarrollo (CINDA) en conjunto con el
grupo operativo de universidades chilenas, plantearon en el afio 2008, la importancia de
considerar ciertos factores asociados a la docencia y los docentes. Esta mirada seria
consonante con las dimensiones planteadas por las distintas propuestas de los perfiles de
docentes universitarios y considera relevantes para el desarrollo de curriculos basados en
competencias, los métodos de ensefianza empleados para el logro de competencias, las
interacciones entre profesores y estudiantes y la promocidn de climas educativos en el
aula y en las instituciones universitarias. No obstante, sostienen que estos factores
requieren de un conjunto de acciones y mecanismos que permitan facilitar y potenciar
apropiadamente, los cambios en las culturas institucionales necesarios para un adecuado
desarrollo de los perfiles de egreso.

Para ello, una buena parte de las universidades chilenas ha iniciado procesos de apoyo y
acompafiamiento a los docentes universitarios. Si bien, cada una ha definido el alcance y
modelo de estos procesos, la mayoria ha decantado en la creacién de centros de apoyo a
la docencia (Leupin, y Gonzalez, 2014) en las que, mediante acciones de educacién
continua, entregan a los profesores conocimiento vinculado a los modelos educativos
propios de cada institucion, ademas de actualizaciones respecto a distintas metodologias
innovadoras para el logro de competencias. En otras universidades, también se han
delineado programas de acompafamiento al aula, para la implementacion de las nuevas
metodologias de ensefanza universitaria.



Al respecto, es necesario destacar que estos esfuerzos deben estar alineados con los
modelos educativos de cada instituciéon universitaria, asi como acciones estratégicas
institucionales que faciliten no sélo la habilitacion de los profesores universitarios, sino
también la inclusién de recursos humanos y materiales que permitan la construccion de
ambientes de aprendizajes propicios para los procesos de ensefianza-aprendizaje, el uso
de recursos pedagdgicos innovadores y sistemas adecuados de evaluacidon de las
competencias.

2.3 El ambiente de aprendizaje

Se definen estos ambientes como los contextos fisicos, sociales y pedagégicos en los que
se desarrollan los procesos de ensefianza- aprendizaje (UNESCO, 2012). Los componentes
y atributos de un ambiente de aprendizaje se conceptualizan en relacién con su impacto
en los procesos de aprendizaje y en los resultado de los mismos, tanto en dominios
cognitivos como afectivos. Habitualmente, estos escenarios se refieren a las aulas de las
instituciones educativas, pero pueden incluir cualquier lugar designado para el
aprendizaje, tales como laboratorios, contextos de aprendizaje a distancia, bibliotecas,
centros de tutoria y espacios de aprendizaje no formal (Otarola, 2010)

Desde el punto de vista de la ensefianza universitaria, se entienden que estos espacios son
necesarios para sustentar las relaciones entre el conocimiento, aprendizaje y escenarios
reales en los que se desempenaran los futuros profesionales. Ello implica que las
instituciones de educacion superior, deben disefiar o incluir nuevos espacios educativos
que permitan el desarrollo efectivo de los procesos de ensefianza asociados al logro de las
competencias.

Respecto a esto, uno de los principales desafios en Chile (CINDA, 2005), ha sido la
incorporacion de las tecnologias de informacién y comunicacién que han cumplido
distintos propésitos. El primero, apoyar la gestién curricular y académica mediante
plataformas que permiten el registro de informacion y la planificacién de la ensefianza. El
segundo relacionado con el uso de estas plataformas para el acompafiamiento en los
procesos de co-construccién del conocimiento (Edwarsd y Mercer, 1997). Es en este
segundo aspecto en el que se presenta los mayores retos para las formaciones
profesionales centradas en competencias. Si bien existen tecnologias de apoyo a la
docencia universitaria, el uso de estas aun no se ha masificado, en términos de utilizarlas
como elementos centrales para el disefio de contextos de aprendizaje (Bernasconi y Rojas,
2003).

Por otra parte, también presenta un reto y desafio la construccion de ambientes de
aprendizaje mas cercanos a las realidades profesionales, en las que los estudiantes
universitarios puedan efectivamente alcanzar las distintas competencias declaradas en los
perfiles de egreso. En este sentido, una de los mayores cambios que deben procurarse en
las aulas, son los cambios en las légicas interaccionales entre profesores y estudiantes,
entendiendo que el uso de nuevas tecnologias o metodologias innovadores no es



condicidn suficiente para propiciar un adecuado proceso de aprendizaje, implicando ello,
una transformacién de los profesores en facilitadores de los procesos instruccionales,
orientados por una pedagogia dialdégica que posibilite a los estudiantes, participar
activamente de su propio proceso de formacién (Asun, Zufiga y Ayala, 2013). Esto
conlleva necesariamente, a que la docencia universitaria renueve los recursos didacticos
utilizados en su quehacer.

2.4 Los recursos didacticos

Al hablar de recursos didacticos en la ensefianza terciaria, se definen como el conjunto de
estrategias, herramientas, materiales, métodos y practicas que posibilitan los procesos de
aprendizaje (Diaz Barriga, 2005). Desde esta perspectiva, se alude a la necesidad de
considerar la ensefianza y el aprendizaje como acciones estratégicas sustentadas en
procesos decisionales orientados a planificar y supervisar el logro de las competencias,
incluyendo en estas, competencias asociadas a la autonomia y capacidad decisional del
aprendiz, involucrando ademas, dispositivos de autorregulacién cognitiva.

Para el logro de esto, los profesores universitarios deben incorporar distintas dimensiones
en su quehacer. Por un lado, deben dominar lo que Shulman (1986) ha definido como
“Conocimiento didactico del contenido” con alcances similares al concepto de
“transposicién diddctica” de Chevallard (2000). Considerando lo propuesto por ambos
autores, los profesores deben ser capaces de utilizar representaciones, recursos,
explicaciones y demostraciones que permitan a los aprendices, hacer compresible el
objeto del aprendizaje. Este hecho revela la necesidad de transcender mas alla de la
transferencia del conocimiento, disefiando dispositivos y mecanismos de facilitacion y
apoyo al aprendizaje, que sirvan como andamios (Wood, Bruner y Ross, 1976) al propio
proceso. Por el otro, la naturaleza actual de trabajo en los contextos o escenarios
laborales que requieren del uso constante de nuevas tecnologias.

A la luz de estos dos factores, uno de los principales desafios en la educacidn universitaria
por competencias, es la creacion y disefio de dispositivos didacticos que incorporen
elementos tecnolégicos. Es asi como en la actualidad surge el uso de objetos de
aprendizaje definidos como cualquier dispositivo o herramienta que actie como soporte
del aprendizaje (Willey, 2001). Si bien, este concepto se asocia sobre todo a herramientas
digitales, también es posible considerarlo como cualquier instrumento de mediacion en el
aprendizaje.

Al respecto, si bien la educacién universitaria chilena ha ido incorporando el uso de los
objetos de aprendizaje en areas del conocimiento como las ciencias de la salud (Bucarey y
Alvarez, 2006), aun se requieren realizar esfuerzos sistematicos para apoyar y asesorar a
los profesores en el uso de recursos, instrumentos y herramientas innovadoras,
acompafiados de recursos tecnolégicos.

2.5 Los sistemas y métodos de evaluacion



Sin duda, uno de los principales desafios de las formaciones profesionales por
competencias son los procesos de evaluacién, dado que ésta se constituye como el
mecanismo que permite medir la calidad del aprendizaje logrado por los estudiantes
(Sanz, 2005). En este sentido, los mecanismos utilizados para monitorear éstos logros de
aprendizaje en la educacidn terciaria deben incorporar tanto lineamientos institucionales
como practicas asociadas a las areas del conocimiento o disciplinas profesionales en
formacion.

En Chile, la mayoria de las instituciones universitarias han incorporado dentro de los
perfiles de egreso, competencias de caracter transversal definidas por la comisidon
nacional de acreditacion (CNA, 2015), que consideran distintas dimensiones del
desempeiio profesional tales como comunicacion oral y escrita, solucién de problemas,
autoaprendizaje, relaciones interpersonales, entre otras. Por tanto, parte del quehacer
institucional implica el establecer mecanismos que permitan contrastar y evidenciar el
logro de dichas competencias. Por otra parte, se considera también que las instituciones
deben velar por evidenciar el logro de competencias declaradas en cada una de las
carreras, involucrando los saberes especificos asociados a ellas (Valassina et Al., 2014).

En este sentido, los principales cambios que se han experimentado en los curriculos
basados en competencias, son la inclusién de distintos instrumentos evaluativos que
permitan evidenciar las competencias transversales y/o competencias técnicas
disciplinarias, entendiendo que dichos instrumentos deben ser capaces de identificar las
distintas dimensiones que conforman a las competencias, es decir, el saber, el hacer y el
ser. En otras palabras, la exigencia de las evaluaciones de los curriculos por competencias
requieren valorar lo que los aprendices son capaces de hacer frente a determinadas
situaciones, identificando los desempefios descritos y asociados a ellas (Villardén, 2006).

Estos desempefios observables en los aprendices muchas veces se describen como los
estandares finales de los programas formativos, no obstante, se precisa desagregar estas
competencias en niveles de logro y criterios claros y especificos que permitan ir
monitoreando el cumplimiento de ellas en toda la trayectoria formativa. A esto se le debe
sumar, que en cada uno de estos niveles de logro, se deben disefiar actividades e
instrumentos de evaluacién que recojan tanto el proceso de aprendizaje del estudiante,
como el resultado final del mismo.

En sintesis, las Universidades chilenas que han adscrito a los modelos formativos basados
en competencia requieren contar con sistema de evaluacién macrocurriculares de
caracter institucional, asi como una cultura orientada a la evaluacién de desempefios
tanto de las competencias transversales como de las propias de cada formacién especifica,
pero también sistemas de evaluaciéon microcurriculares que identifiquen y evidencien el
logro de aprendizaje en cada asignatura o mddulo, implicando ello, la capacitacion y
actualizacion constante de los equipos directivos al frente de las carreras, como de los
profesores.



3 Evaluacion y Mejoramiento Continuo del Curriculo por Competencias

Existen varios factores que se deben considerar para monitorear y mejorar los curriculos
por competencia. Esto implica disefiar sistemas de evaluacién permanentes que apoyen el
monitoreo de los procesos curriculares y de la mejora constante de los mismos. Ello
implica el contacto directo y permanente con los egresados y empleadores, para constatar
el cumplimiento del perfil de egreso, asi como la introduccién de mejoras en el mismo.
Ademas de ello, cada institucion debe introducir mecanismos formales de seguimiento,
monitoreo y renovacion del curriculo. Cada uno de estos factores, se profundizara en las
siguientes paginas.

3.1 La evaluacion y monitoreo de los procesos curriculares

En los ultimos afios, la politica publica chilena orientada hacia la educacion superior, ha
establecido la necesidad de contar con criterios minimos de funcionamiento para las
innovaciones curriculares (Lopez, 2011). Ellas se orientan principalmente a asegurar la
calidad en la formacidn universitaria, ademas de cumplir con la serie de acuerdos suscritos
por las universidades pertenecientes al consejo de rectores (CRUCH) en el afio 2006.

Ello ha obligado a las Instituciones de educacion superior chilenas, a introducir
mecanismos de monitoreo constante de los proceso curriculares, evaluando la pertinencia
de la cadena légica de actividades curriculares que forman parte de los itinerarios
formativos. En este sentido, se deben considerar tanto el perfil de egreso declarado vy el
conjunto de asignaturas o mdédulos temporalmente secuenciados que nutren
académicamente al perfil de egreso.

Para lograr este desafio, muchas de las Universidades han incluido distintos dispositivos
de apoyo en la toma de decisiones como plataformas de informacidn, equipos de gestion
tanto institucionales como al interior de la gestion de cada carrera, analisis institucionales,
entre otros. Ello implica considerar distintos niveles, actores e indicadores involucrados.

En un nivel macrocurricular, las Instituciones universitarias han definido estructuras a
cargo del monitoreo y seguimiento. Parte de estas responsabilidades han recaido en las
vicerrectorias de pregrado, quienes han generado distintos dispositivos de apoyo como
direcciones de acreditacion de carreras, apoyo a la docencia, andlisis institucional, gestién
curricular (Natera, 2012). Dentro de los indicadores consideran las tasas de retencion,
aprobacion, titulacién, tiempo de egreso, medicién de la carga efectiva, evaluacién de la
calidad docente.

En un nivel microcurricular, la mayoria de las Universidades cuenta con directores de
escuela o carrera quienes son los encargados de gestionar el curriculo y velar por el
cumplimiento de las distintas actividades curriculares. Adicionalmente, algunas
universidades cuentan con distintas organizaciones o comités que apoyan la gestion y



monitorean los planes de seguimiento y mejoramiento de la carrera. Dichos planes surgen
de los procesos de autoevaluacion (CNA, 2015) en los que se revisa el cumplimiento y
funcionamiento de los procesos de ensefanza-aprendizaje y el logro de las competencias
declarados en los perfiles de egreso. Como parte de los indicadores de monitoreo, ademas
de los utilizados a nivel institucional, se suman el monitoreo de las practicas profesionales,
el seguimiento del desempeiio de los estudiantes, la identificacién de las asignaturas
criticas, la informacién de los sistema de alerta temprana, entre otras (Moyano, Vasquez y
Faundez, 2012).

En sintesis, al plantear la evaluacidn y monitoreo de los procesos curriculares, deben
considerarse dispositivos macrocurriculares y microcurriculares que se traduzcan en
indicadores que oriente la toma de decisiones estratégicas para apoyar y mejorar los
itinerarios formativos.

3.2 El seguimiento de egresados y evaluacion del perfil de egreso

Una fuente importante de informacion que permite monitorear y ajustar los perfiles de
egreso, es el seguimiento a los egresados. Desde este punto de vista y de acuerdo a las
disposiciones de la Comisidon Nacional de acreditacion (CNA, 2015) uno de los mecanismos
para el aseguramiento de la calidad de la educacién es el monitoreo de los egresados,
dado que este dispositivo permitiria obtener retroalimentacién acerca de la formacién
recibida, ademas de identificar los cambios en las demandas de los contextos laborales y
la necesidad de educacién continua.

En relacion al ambito académico, el seguimiento a egresados, sobre todo en los primeros
afos de ejercicio profesional, entrega una valoracién de las fortalezas y debilidades de los
itinerarios formativos, la calidad del cuerpo académico, el sistema de evaluacion, los
procesos de ensefianza aprendizaje, la adecuada relacién entre actividades practicas y
tedricas, el cumplimiento de las competencias declaradas en el perfil de egreso, asi como
también pueden reportar las dificultades de su proceso e insercion laboral vinculandolo
con la percepcion de prestigio institucional y sello caracteristico de la carrera, que
permitiria la obtencidon de requerimientos del medio para ajustar la planificacion de
procesos de redisefio o ajuste curricular.

Para llevar a cabo este seguimiento, existen ciertos desafios que las Instituciones
universitarias chilenas deben plantearse. Por un lado, la estructura institucional que
deberd sistematizar y utilizar esta informacién, y por el otro, el tipo de instrumentos o
practicas que debera considerar para desarrollar las acciones de seguimiento o monitoreo
(Carcamo et al, 2012).

Dentro del primer aspecto, parte de estas estructuras deberian estar radicadas en las
direcciones de analisis institucional, vinculo con egresados, docencia de pregrado,
directores de escuela. En el segundo aspecto, es necesario considerar el disefio de



instrumentos de consulta tales como encuestas, entrevistas, que permitan recabar
informacidn para la actualizacién de los programas de estudio.

Finalmente, existirian una serie de indicadores relacionados con el monitoreo a los
exalumnos que permitirian valorar la calidad de los programas formativos, tales como los
niveles de ajuste reportados por los egresados frente a las demandas laborales, aumento
de la tasa de empleabilidad, disminuciéon del tiempo de la primera insercién laboral
profesional y aumento de la matricula de postgrado o educacién continua.

3.3 El ciclo de renovacion curricular: Rediseio y ajustes curriculares

Existen varias razones por las que las Instituciones terciarias deben incorporar como parte
de sus mecanismos de aseguramiento de la calidad formativa, una constante revision y
ajuste a los perfiles de egreso e itinerarios formativos. Estas razones se deben
principalmente a la inmersién en la sociedad del conocimiento, la sociedad de la
informacién y escenarios complejos de demandas laborales. En este sentido, se debe
reconocer que los saberes son dindmicos y cambiantes, y por tanto, pueden resultar
obsoletos, ademas, los contextos laborales en las sociedades globalizadas requiere
profesionales que reaccionen estratégicamente a las dificultades con las que se puedan
ver enfrentados.

Es asi como en la actualidad, parte de las Universidades chilenas han comenzado un
proceso de ajuste curricular denominado armonizacién curricular (MINEDUC, 2012) que
busca articular de mejor manera, las transformaciones iniciadas en el afio 2006.
Particularmente esta etapa tiene como propdsito continuar con la adopcién de curriculos
flexibles sustentados en formaciones por competencias, pero ademads, normalizar la
adopcidn del sistema de créditos transferibles para permitir una mayor movilidad nacional
e internacional, el acortamiento de carreras y salidas intermedias, la certificacién de los
ciclos formativos y la articulacion entre la ensefanza secundaria y terciaria.

Por tanto, una buena parte de los desafios que enfrentan las universidades, es incluir
acciones de mejoramiento constante al ciclo de renovacién curricular. Si consideramos la
propuesta de ciclo de calidad de Deming (Walton, 1990), estas acciones debieran incluirse
y organizarse en las 5 dimensiones que este modelo propone.

Propésitos y fines: Si consideramos esta dimensidon como la capacidad de las instituciones
para describir objetivos expresados en resultados esperados, parte de las decisiones
estratégicas debieran suponer medidas e indicadores que permitan el constante
monitoreo del cumplimiento del perfil de egreso.

Recursos y organizacion: Parte de los ciclos de innovacién curricular se sostienen en las
estructuras administrativas, financieras y de recurso humano. Para ello, las instituciones
deben priorizar por el mantenimiento y potenciacién de los equipos de trabajo y de las
estructuras necesarias para permitir los ajustes y redisefios curriculares.



Actividades: Se deben disefiar mecanismos y espacios de trabajo vinculados a la gestién y
capacitacién constante de los actores del sistema, sobre todo de los profesores y equipos
de gestién y liderazgo.

Medicién de resultados e impactos: Las Universidades deben disefiar sistemas vy
dispositivos de seguimiento, monitoreo y evaluacion para la recoleccion de evidencias del
cumplimiento de los propdsitos establecidos, que considera tanto las metas
institucionales, de las carreras y de las necesidades en los contextos laborales.

Evaluacion y mejora: Sistematizadas las evidencias y contrastadas con el nivel de logro de
los propositos, se debe identificar la diferencia entre lo declarado y lo alcanzado, para
realizar los ajustes correspondientes en todas las dimensiones anteriores o tan sélo en
aquellas en que se requiere.

3.4 Principios de la mejora continua

Tal y como se ha descrito en los parrafos anteriores, existe un sinnumero de desafios que
se deben considerar a la hora de poner en marcha las formaciones profesionales por
competencias. Dichos desafios implican que las instituciones universitarias deben
desplegar mecanismos y dispositivos que les permita evaluar constantemente sus politicas
internas y procesos curriculares con el fin dltimo de establecer mejorar los procesos
formativos.

En este sentido, se deben considerar ciertos principios que guien estos procesos. Al
respecto, en un informe de UNESCO / IESALC — RAP (Orozco y Cardoso, 2004), propone
tres conceptos basicos que son Calidad, entendida como la coherencia entre los proyectos
educativos y los resultados obtenidos; servicio publico, que define a las formaciones
profesionales como un bien publico y por tanto, son los gobiernos y Estados los que deben
generar mecanismos para velar por el adecuado cumplimiento de ella; y efectividad , que
implicaria la capacidad institucional de lograr los propdsitos optimizando medios y
recursos.

Considerando esto, las instituciones de educacion superior deben definir claramente su
proyecto educativo, incorporando y operacionalizando el concepto de calidad que les
permita definir los perfiles de egreso de las carreras que imparten. Estos perfiles deben
estar alineados tanto con el proyecto educativo, pero también es necesario disponer de
mecanismos de monitoreo y seguimiento que les proporcionen retroalimentacién de los
egresados y del medio externo, implicando ello fortalecer sus capacidades de diagndstico
y planificacién.

Respecto a la nocién de bien publico, particularmente en Chile, es el gobierno, a través de
la divisidon de educacion superior del ministerio de educacion y la comision nacional de
acreditacion, quienes define politicas publicas que delimitan el accionar institucional,



estableciendo ciertos criterios de calidad y dimensiones de considerar para evaluar los
programas académicos (CNA, 2010).

Finalmente, la efectividad requiere contar con estructuras, procedimientos y recursos que
les permita gestionar y monitorear constantemente el logro del perfil de egreso. Esto
requiere la implementaciéon o mejoramiento constante de sistemas de informacién y la
institucionalizacién de unidades que se orienten hacia el aseguramiento de la calidad
interna y externa.

4 Conclusiones

En las pdginas precedentes, se han abordado algunos de los principales desafios que ha
tenido que enfrentar el sistema universitario chileno para lograr implementar curriculos
por competencias. Dentro de estos, podemos destacar en primer lugar, que los cambios y
desafios no son sélo requerimientos planteados en la educacién universitaria nacional. En
este sentido, la implementacidn y articulacidon de dichos cambios son consonantes con las
demandas de la sociedad del conocimiento y las tendencias internacionales plasmados en
los procesos de reformas educativas, que plantean la necesidad de que las formaciones
universitarias permitan a los egresados, contar con competencias transversales o
universales que les otorguen herramientas para promover la movilidad profesional y
poder enfrentar los desafios del siglo XXI.

En segundo lugar, considerando las particularidades del sistema educativo superior
chileno, es necesario tomar en cuenta, tal como fue sefalado previamente, que el afio
1981 se llevd a cabo una reforma sustantiva del sistema educacidn superior, que permitié
la creacidn de nuevas instituciones. Como resultado, la educaciéon universitaria y los
programas de pregrado se expandieron rapidamente, producto de la falta de regulacidn,
lo que sin duda generd una alta variabilidad en la calidad de dichos programas. Frente a
ello, el Estado chileno debid implementar politicas publicas que permitieran otorgarle un
mayor equilibrio al sistema de educacion superior. Dentro de ellas, la Ley de
aseguramiento de la calidad y los programas MECESUP establecieron la necesidad de que
las instituciones universitarias cumplieran con criterios para lograr ser reconocidas y
validadas socialmente. Dentro de estas medidas, se orientd la inclusién de curriculos por
competencias que debieran sustentar las formaciones profesionales de pregrado,
implicando ello desafios y demandas para las instituciones de educacidn superior.

En tercer lugar y consonante con el punto anterior, estas demandas se vieron
confrontadas con los altos niveles de autonomia universitaria, haciendo necesario el
disefio de politicas de financiamiento condicionadas a la presentacién de proyectos para
la renovacién y fortalecimiento de las formaciones de pregrado. Para esto, las
instituciones de educacién superior debieron modificar sus estructuras organizacionales y
politicas internas para implementar curriculos basados en competencias acorde a las



demandas establecidas a nivel nacional e internacional, implicando ello, la creacion de
estructuras y cambios en las culturas organizacionales y de gestion institucionales.

En cuarto lugar, el cambio implicd necesariamente asumir una postura dialogante con las
demandas externas, para ajustar los perfiles de egreso y los mecanismos necesarios para
el logro de los mismos. No obstante, se debe considerar que estas modificaciones podrian
implicar consecuencias en la formacién de profesionales que no necesariamente son
prioridades en los nucleos productivos.

En quinto lugar, todas estas demandas requirieron que parte de las instituciones de
educacion superior chilenas desplegaran dispositivos y mecanismos para resguardar el
cumplimiento de tales demandas, a través de modificaciones en sus estructuras de
gestidon y culturas organizacionales que permitan una alineacidn de los propdsitos vy
condiciones para cautelar y asegurar las formaciones de calidad del pregrado, mediante
sistemas de evaluaciones claros y explicitos.

Finalmente, el sistema de educacién superior chileno ha avanzado en el propésito de
delinear curriculos basados por competencias, articulando las demandas de formaciones
requeridas por los contextos externos, ajustando sus propias estructuras y culturas
organizacionales, sin embargo, aun quedan desafios pendientes. Uno de ellos es cautelar
por que los modelos educativos declarados y los perfiles de egreso construidos sean
efectivamente logrados, implicando ello, constantes ajustes entre los ideales declarados y
lo finalmente logrado. Esto necesariamente requerird contar con mecanismos vy
dispositivos de gestidon que cautelen por el cumplimiento de los propdsitos declarados y
gue articulen sobre todo, las demandas internas referidas al despliegue de docencia de
calidad, disefio y creacién de ambientes de aprendizaje adecuados para el logro de las
competencias y la utilizaciéon de los recursos educativos necesarios para el logro de
aprendizajes esperados.
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Resumen

Considerando la relevancia que ha alcanzado la formacién inspirada en el paradigma de la
gestion por competencia, en este trabajo se pretende mostrar la experiencia y los
resultados, de un trabajo realizado por cuatro escuelas universitarias que imparten la
carrera de administracién publica en Chile, en lo que a redisefio curricular se refiere.

Para lograr los objetivos trazados, se utilizan fuentes secundarias, las que permitieron
acceder a los fundamentos tedricos; pero también, se presentan los resultados de una
encuesta, la cual posibilité efectuar una propuesta de perfil de egreso y la
correspondiente malla curricular.
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1. Introduccion

El campo disciplinario de la administracién publica es relativamente nuevo si lo
comparamos con otros como el de las ciencias politicas o la economia. La revisidn,
delineacion y redefinicion de la disciplina que tiene como foco principal de estudio la
administracion gubernamental proviene en primera instancia de ciencias politicas, pero ha
demostrado tener una naturaleza que supera la forma de andlisis pertinente a esta
ciencia. La naturaleza burocratica de las organizaciones gubernamentales hizo necesario
rapidamente que de manera recursiva se recurriera a las ciencias administrativas para

explicar este tipo de fendmenos.

Es entonces la dicotomia de la naturaleza politica y administrativa la quinta esencia que
moldea los fendmenos y el campo de estudio y trabajo, en el cual la disciplina de la
administracion publica se encuentra inserta, es bajo este alero dado la complejidad vy los
diferentes problemas que atiende la administracién gubernamental que otras disciplinas
son necesarias para el correcto desempeino entre las que se encuentran el derecho,

economia y las herramientas de estudio entregadas por lo métodos de investigacidn social



cuantitativos y cualitativos, lo que transforma a al estudio de la administracién publica en

una disciplina sincrética.

Por esto, la necesidad preponderante, de la academia, de revisar de manera constante la
naturaleza del objeto de estudio y los nuevos enfoques que se tienen que tomar para
mejorar los planes de estudios con estos fines; en este orden de cosas, es necesario
mencionar también que el proceso educativo se encuentra en la actualidad, sujeto a
transformaciones profundas, producto tanto de causas de tipo enddgenas, como también
particularmente del tipo exdgenas al propio sistema. En este Ultimo caso, se puede
sefialar el surgimiento y utilizaciéon casi universalmente generalizada de las Nuevas
Tecnologias de Informacién (NTICs) que apuntan a una formacién mas individualizada y
menos escolarizada y la puesta en prdctica de nuevas formas de organizacion al interior de
las instituciones y empresas, las que, a un paso cada vez mas acelerado, avanzan hacia lo
que se conoce como organizaciones que aprenden y que se preocupan y ocupan de la

gestidn del conocimiento.

Siguiendo esta linea argumental, es claro que los actuales paradigmas indican que el
proceso formativo debe orientarse hacia las demandas presentes y futuras del entorno, de
modo que la formacién se constituya en un instrumento para el desarrollo del “saber”,
“saber ser”, “saber hacer”, “aprender a aprender”, “aprender a convivir” y “participar de
los cambios”. A través del proceso de innovacidn curricular en Escuelas de Administracion
Publica se espera por tanto, el mejoramiento de la calidad de los aprendizajes de los
alumnos a través de un enfoque centrado en competencias y aprendizajes pertinentes a

las necesidades del medio socio laboral.

Considerando el contexto descrito, el presente articulo se ha planteado como objetivo
cardinal, el describir la experiencia de cuatro Escuelas de Administracién Publica de

Universidades Tradicionales de Chile, en su proceso de redisefio curricular.

Para alcanzar las metas trazadas, lo primero que se realizé fue una revisidon bibliografica,

recurriendo a fuentes secundarias de informacion; para luego proceder a la aplicacion de



encuestas, las que permitieron acceder a opiniones, tanto de estudiantes, egresados y

empleadores.

A modo de corolario, lo que cobra real importancia en la propuesta de redisefio curricular,
es la factibilidad de preparar a los estudiantes para desempefiarse adecuadamente en la
sociedad y contribuir como Universidad al desarrollo de ésta. En este sentido, es evidente
que se requieren personas dotadas de altos niveles de competencias, y es asi como un
proceso formativo en tal direccidn, se transforma en un valioso potencial de movilidad y
de empleabilidad, sobre todo si se trata de economias en desarrollo, como el caso de

Chile.

Con la nitida intencién de lograr los objetivos propuestos, el trabajo aborda en primera
instancia, algunos basamentos tedricos asociados al “modelo por competencias”; luego,
se realizan algunas reflexiones asociadas a las creencias iniciales sobre educacién; acto
seguido, se efectian planteamientos para poder sustentar la ineluctable necesidad que
tienen las sociedades en el plano formativo; posteriormente, se pasa revista a la
formacién de administradores publicos en Chile y se presenta el perfil de egreso

propuesto por la Comisidon Nacional de Acreditacion (CNA) para estas carreras.

2. Algunos fundamentos tedricos

La complejidad de la instruccidn educacional en el sector publico, ha sido un tema de
amplia discusidn, casi desde la creacion de la disciplina. La formulacidn y reformulacion de
contenidos, paradigmas, alcances, métodos de investigacidn, entre otros asuntos, han
sido constante objeto de revisiones disciplinarias (Perry y Kraemer, 1986; Stout, 2006,

Shields, 2008).

Por otra parte, la falta de sistematizacion de informacién para la educacion de este tipo de
profesional ha sido un problema endémico para la creaciéon de programas educacionales
(Mackelprang, y Fritschler. 1975). Las problematicas aludidas, pueden deberse a la
multiplicidad de disciplinas que son usadas como manera recursiva para atender la

variedad de situaciones presentes en la administracién gubernamental (Pugh, 1989;



Shangraw et all., 1989). Es asi como la necesidad proveniente de la modernizacién de
contenidos y el método educacional, ha hecho preponderante adoptar modelos
educacionales “basado en competencias”, que permiten recoger los contenidos

disciplinarios y hacer entrega de ellos a los estudiantes.

Mertens (1996), expresa que este modelo por competencias, permite evaluar los
conocimientos, habilidades y actitudes especificas para cada puesto y favorecer al
desarrollo de nuevas competencias para el crecimiento personal de los empleados en el

contexto de la organizacion.

Por su parte, Spencer y Spencer (1993), explican que “competencia es una caracteristica
subyacente en el individuo que estd causalmente relacionada con un estandar de
efectividad y/o a una performance superior en un trabajo o situaciéon”. Siguiendo a
Spencer y Spencer (1993), las competencias son, en definitiva, caracteristicas
fundamentales del hombre e indican “formas de comportamiento o de pensar que
generalizan diferentes situaciones y duran por un largo periodo de tiempo”, o dicho de
otra manera; las competencias son los conocimientos, destrezas y cualidades que una
persona aporta en su trabajo y que le permiten realizar sus tareas correctamente y lograr

un desempefio superior.

Para poder entender mejor el concepto, en la tabla N2 1, se presenta una seleccién de

autores, que se han referido a esta materia.

Tabla N° 1. Conceptos de Competencias

AUTOR CONCEPTO
Mc. Caracteristicas subyacentes de una persona que estan causalmente relacionadas con los
Lelland comportamientos y la accidn exitosa en su actividad profesional.
Boyatzis | Caracteristicas subyacentes en una persona que esta causalmente relacionada con una

actuacion de éxito en un puesto de trabajo.

Le Bortef

Es un saber hacer o saber actuar en forma responsable y validada en un contexto,
profesional particular, combinando y movilizando recursos necesarios (conocimientos,
habilidades, actitudes) para lograr un resultado (producto o servicio), cumpliendo




estandares o criterios de calidad esperados por destinatario o cliente.

Levy Repertorios de comportamientos que algunas personas dominan mejor que otras, lo que

Leboyer las hace eficaces en una situacidon determinada. Estos comportamientos son observables
en la realidad cotidiana del trabajo y en situaciones de test. Ponen en practica, de forma
integrada, aptitudes, rasgos de personalidad y conocimientos adquiridos.

Pereda y | Orientaciéon a la productividad, hacer las cosas, y conseguir que se hagan, de modo

Berrocal | eficiente, estableciendo sistemas y procedimientos con esta finalidad y gestionando
eficientemente el tiempo.

Alles Es la cantidad y calidad de una determinada caracteristica de personalidad requerida
para ocupar un puesto o llevar a cabo exitosamente una gestién, en un determinado
contexto, en una determinada empresa.

Garcia vy | La interaccién de un conjunto estructurado y dinamico de conocimientos, habilidades,

Aracena actitudes, valores y principios que intervienen en el desempefio reflexivo, responsable y
efectivo de tareas transferibles a diversos contextos especificos hacia la aptitud e
idoneidad.

Fuente: Disefio propio, basados en los conceptos de Mc. Clelland (1984), Boyatzis (1982), Levy
Levoyer (1997), Le Bortef et al (1993), Pereda y Berrocal (1999), Alles (2005), Garcia y
Aracena (2008).

3. Representaciones y creencias iniciales sobre la Educacion

La Educacion, actualmente se encuentra en un profundo proceso de transformacién de la
“ensefianza-aprendizaje”, desde un Modelo Tradicional -centrado en la ensefianza- hacia
uno que reorienta dicho proceso, centrandolo en el aprendizaje o en el sujeto del mismo.
Desde dicha perspectiva, lo que se busca es una orientacidn hacia las demandas presentes
y futuras del entorno. Se espera, por tanto, el mejoramiento de la calidad de los
aprendizajes de los alumnos a través de un enfoque centrado en competencias y
aprendizajes pertinentes a las necesidades de desempefio en el medio socio laboral en
gue se espera aplicarlos. Desde esta dptica, es posible concebir el proceso de aprendizaje
como una experiencia individual para cada persona, la que se considera como positiva,
cuando dicha persona manifiesta un cambio en su conducta, como consecuencia de la

adquisicidon de nuevos conocimientos y habilidades.




El desarrollo de competencias supone que el alumnado, a partir de situaciones de
aprendizaje, despliega un conjunto de capacidades conformadas por disposiciones,
aptitudes, habilidades y destrezas, valores y actitudes, por las que potencialmente se
puede prever, con cierta garantia de éxito, una adecuada praxis profesional en una
variada y compleja realidad situacional, haciendo su rol mas activo que en el paradigma
tradicional. Tomar opciones, adaptarse, contribuir y transformar una sociedad en
continuos y vertiginosos cambios, precisa de una visidn critica que articule la practica con
la teoria. Una educacién orientada al logro de aprendizajes significativos y no en la
ensefianza, implica un nuevo desempeio en la funcién del profesor, sobre todo en lo
relativo a su interaccién con los estudiantes, con quienes comparte las experiencias de
aprendizaje y los recursos de apoyo docente, que como se indicaba anteriormente, han
pasado a convertirse en una fuente primordial de informacién. En ese contexto, al
docente le compete un rol fundamental: el convertirse en un facilitador y conductor del

aprendizaje de sus estudiantes.

4. Necesidades de Formacion

Un gran desafio en la formacion profesional estd orientado a garantizar la empleabilidad y
sintonia del curriculo con las demandas de empleo y auto-empleo y sintonizarlo con el
entorno ocupacional, pero no sélo con él, ya que las competencias y capacidades de las
cuales se apropiard el usuario del servicio educacional terciario es vinculante para todo el
proceso formativo del estudiante desde su ingreso hasta su egreso, lo que incluye los
contenidos, también vinculantes, declarados en los planes de estudio y las mallas
curriculares, asi como los programas de asignaturas. Streib,et all., (2001) encontré
significativas brechas, en contexto de Estados Unidos, existentes entre la formacién
entregada en las universidades dedicadas a preparar los profesionales del sector publico,
en relacién a los contenidos tedricos y las necesidades practicas. En ese escenario
organizacional, las universidades son evaluadas por la consistencia curricular que sus
carreras profesionales ostentan y dicha consistencia se mide por el grado de coherencia

interna que tienen los planes de estudio, las mallas curriculares y los programas de



asignaturas tomando como referencia el perfil profesional declarado; ésta es la piedra
angular que orienta todo el proceso formativo y las decisiones que se van tomando en
orden a su implementacién. En razén a lo anterior, se hace indispensable -desde la
perspectiva de la formacion- profundizar en aspectos deficitarios asociados a los procesos
evaluativos en el aula, de modo tal, que asegure la pertinencia entre el perfil de egreso y
los elementos en desarrollo en cada asignatura, ademas de ahondar en técnicas que
permitan fortalecer la metodologia de la investigacidn, con el propdsito de generar nuevo
conocimiento en el ambito educativo, de manera de incrementar a titulo personal, la
produccién cientifica en el area de la Educacidn, con el fin de desarrollar en forma
eficiente la labor académica y contribuir al real desarrollo de las competencias de los

estudiantes.

El enfoque educativo actual, establece un modelo de formacién que promueve el
desarrollo de capacidades fundamentales para insertarse activamente en todas las esferas
de la sociedad, entre las cuales el trabajo ocupa un lugar especial. Desde esa perspectiva y
destacando los conceptos sobre los cuales se sustenta la nueva propuesta educativa, es
preciso sefialar que el proceso de formacién es fundamental en el desarrollo de
habilidades y competencias para asumir los desafios que se presentan en el contexto
laboral y profesional ya que la gestion de los cambios especificos, en ideas, materiales y
practicas del curriculum hasta su consolidacién, hace de vital importancia el contar con el
sustento de base que permita tomar decisiones acertadas, sobre todo si se considera la

complejidad de los procesos de internalizacién e institucionalizacidn de la innovacién.

La actual Sociedad de la Informacidn, caracterizada por el uso generalizado de las Nuevas
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (NTICs) en todas las actividades humanas
y por una fuerte tendencia a la mundializaciéon econdmica y cultural, exige de todos los
ciudadanos nuevas competencias personales, sociales y profesionales para poder afrontar
los continuos cambios que imponen en todos los ambitos. El impacto que conlleva el
nuevo marco globalizado y sus omnipresentes, imprescindibles y poderosas herramientas
TIC, estd induciendo una profunda revolucidon en todos los dmbitos sociales que afecta

también, y muy especialmente, el campo educativo. Se estd ante una nueva cultura que



supone nuevas formas de ver y entender el mundo que nos rodea, que ofrece nuevos
sistemas de comunicacion interpersonal de alcance universal e informa de "todo", que
proporciona medios para viajar con rapidez a cualquier lugar e instrumentos tecnificados
para realizar el trabajo, y que presenta nuevos valores y normas de comportamiento. Son
los elementos valdricos los que toman especial relevancia en la praxis de la carrera, dado
los diversos intereses que intervienen en las actuaciones del gobierno y la necesidad de
gestionarlos en pro del bien comun (Goss, 1996). Obviamente todo ello tiene una fuerte
repercusién en el ambito educativo. Las caracteristicas descritas, han implicado que todo
el sistema de la educacién de los diversos paises, converja en establecer formas de
ensefianza que preparen a los estudiantes para vivir en sociedad. Para lograr lo anterior, la
implementacién de metodologias de ensefianza aprendizaje, con uso de NTICs, asi como la
creacién o implementacién de estructuras permanentes en el tiempo, que aseguren que
los cambios eventualmente logrados sean la esencia de otros mas profundo (conforme a
los paradigmas de la educacién en la actualidad), que el trabajo desarrollado en este
proceso se haya convertido en un aporte excepcional a la practica personal en la docencia

universitaria.

Esta experiencia, al igual que otras ha permitido comprender que es fundamental una
educacién con fuerte énfasis en el aprendizaje compartido, en el cual se valoran
substantivamente los aportes individuales, el trabajar intensamente de manera personal

para hacer aportes significativos a los otros con quienes se comparte.

La experiencia de aprendizaje, que promueve la utilizacion de los recursos tecnolégicos
qgue facilitan la comunicacidn interactiva, ha implicado una transformacién del docente,

debiendo asimilar e implementar cambios radicales en su prdactica habitual.

Sin duda alguna, el preparar a los estudiantes para desarrollarse adecuadamente en la
sociedad es un desafio que involucra a todas las instituciones de educacién y a todos
quienes las componen, pero que debe ser asumido por la propia comunidad en su
conjunto, obligando a generar los mecanismos necesarios, suficientes y flexibles para

fortalecer los valores de la democracia.



5. La Formacion de Administradores Publicos en Chile

Uno de los principales problemas en la formacion de administradores publicos en Chile es
la existencia de planes curriculares antiguos y no conectados, con rasgos de ser una
carrera profesional mas bien conservadora (Ramirez-Alujas, 2011). Esta realidad descrita,
se debe enfrentar estudiando y analizando las correspondientes mallas formativas, de tal
forma, de efectuar los ajustes, modificaciones y actualizaciones que le permitan responder

adecuadamente a las demandas de la sociedad de la que son parte.

En el contexto interno del pais, existe la voluntad politica de poner las instituciones
publicas en sintonia con una democracia mas representativa, participativa e informada,
deliberante y transformadora, en concordancia con un Estado transparente vy
responsable, lo que ha implicado la aprobacidn de algunas politicas en la Administraciéon
del Estado. Estas reformas estdn planteando exigencias especificas a los centros
universitarios formadores de administradores publicos y de otros agentes del Estado. Se
trata en efecto, de exigencias de tipo curricular, que debieran orientarse hacia cuatro

pilares centrales:

i) Que los profesionales tengan conocimientos especificos sobre materias que no se

estan impartiendo en los curriculos actuales,

ii) Que demuestren competencias adecuadas a las exigencias profesionales del
entorno, es decir, una formacién pertinente a las demandas del medio socio-

laboral;

iii) Que se oriente a una formacién integral, donde el curriculum amplie su formacién

en competencias generales y transversales;

iv) Que exista una integracién vertical previa con la educacidon media y para este caso

particularmente, con la formacidon técnico-profesional en el ambito de la gestidn.

Las Universidades que son objeto de este trabajo -conforme a sus Planes de Desarrollo

Estratégico- comprometen recursos y procesos que aseguren la calidad de los programas



impartidos, asi definen la politica educativa de la institucion, que incluye un sistema de
diseio, provisién y revision de carreras, procesos de ensefianza y aprendizajes, los que
deben caracterizarse por ser flexibles, acordes con las exigencias actuales y en

permanente evaluaciéon y mejoramiento.

La situacién en Chile puede observarse a través de la revisidon del perfil y ejes formativos
que se establecié el afio 2006 y que propuso la Comisidn Nacional de Acreditacion (CNA)
para la carrera de Administracion Publica a través de un estudio que incorporé los perfiles

vigentes en aquel momento de seis universidades.

6. Perfil propuesto por la CNA

El presente perfil de egreso para carreras de Administracion Publica fue definido por la
Comision Nacional de Acreditacidon de Pregrado durante su funcionamiento. De acuerdo a
lo establecido en la Ley 20.129 (promulgada el 23 de octubre del 2006) y a lo acordado en
la séptima sesién de CNA-Chile, de fecha 7 de marzo de 2007, mientras la Comisién no
cuente con criterios, normas y procedimientos propuestos por sus Comités Consultivos, se
aplicaran transitoriamente aquellos definidos por las Comisiones Asesoras de Evaluacién
de la Calidad de la Educacién Superior, Comisidon Nacional de Acreditaciéon de Pregrado

(CNAP) y Comisién Nacional de Acreditacion de Postgrados (CONAP).

“El Administrador Publico es un profesional, formado con los conocimientos y las
metodologias de las ciencias y tecnologias propias de la funcion publica, en especial las
relativas a las dreas de administracion, ciencias politicas, derecho, economia, finanzas,

sociologia, psicologia y otras disciplinas afines.

La motivacion principal del administrador publico es el bien comun como razon ultima de
su accionar. Entiende que las consecuencias de sus decisiones modifican y alteran las
condiciones de vida de los ciudadanos, por lo tanto, su accionar debe estar observado por

las normas y preceptos que define la ética publica.

La formacion del Administrador Publico entrega y desarrolla conocimientos, criterios,

habilidades, competencias y vocacion necesarios para desempefiarse profesionalmente en



organizaciones del sector publico, en las funciones de planificacion, organizacion, direccion
y control, en los distintos niveles que las conforman. Del mismo modo, podrd
desempefiarse en organizaciones del sector privado con y sin fines de lucro nacionales e

internacionales, en las materias de su competencia.

El Administrador Publico es un profesional que al aprobar el plan de estudios de la carrera,
podrd obtener el grado académico de Licenciado, concordante con la formacion

disciplinaria y metodoldgica del plan de estudios”.

7. Experiencia de cuatro Escuelas de Administracidon Publica

7.1. Antecedentes preliminares

El proyecto abordado en conjunto por las cuatro universidades tenia como objetivo general el
diseio de un perfil de egreso y curriculo de un programa, con un consenso basico de alrededor
del 60%, dejando el porcentaje restante para que cada universidad - asociada o que lo
asumiera - definiera los elementos constitutivos de su propio sello, orientaciéon o caracter
especifico, en torno a un disefio flexible, orientado a competencias, con un diagndstico de las

condiciones de entrada y facilitador de la movilidad estudiantil.

El proyecto pretendié abordar la mejora, de los resultados del proceso de aprendizaje, la

calidad de la docencia y favorecer la empleabilidad de los egresados.

Las Universidades que se analizan como caso de estudio, iniciaron formalmente instancias
promotoras de la transformacion de los procesos de Ensefianza Aprendizaje, desde un
Modelo Tradicional centrado en la ensefianza, hacia otro, centrado en resultados de

aprendizajes, desarrollando un modelo de evaluacién y seguimiento de la formacion.

La propuesta de mejoramiento institucional en el area de Administracion Publica se
orienta a que tanto el curriculo como las practicas de ensefianza apunten hacia las
demandas presentes y futuras de la profesion, de modo que la formacidn se constituya en

un instrumento para el desarrollo del saber, saber ser, saber hacer, aprender a aprender,



aprender a convivir y participar de los cambios. Se propone, por tanto, el mejoramiento
de la calidad de los aprendizajes de los alumnos de la Carrera de Administracion Publica, a
partir del apoyo gubernamental en dos proyectos asociados al Programa de Mejoramiento

de la Calidad y Equidad de la Educacién Superior (Programa MECESUP).

7.2. Marco metodoldgico y resultados del proceso de levantamiento del perfil de egreso

Se realizd un trabajo conjunto, para la definicion de un perfil de egreso, entre las cuatro
Universidades coparticipes del Proyecto y otras universidades formadoras de
Administradores Publicos en Chile. Se aplicé una encuesta de via “on line” que fue enviada
a estudiantes, académicos, egresados, empleadores y expertos, con la finalidad de recabar
opiniones sobre los ejes formativos y competencias disciplinarias y especificas del proceso
formativo ideal para el Administrador Publico. En la figura N2 1, se presenta un grafico que

sintetiza el alto nivel de respuestas del instrumento aplicado.

Figura N2 1. Numero de respuestas a encuesta realizada

i N2 Respuestas

Fuente: Disefio propio, basa en encuesta realizada.



Como se puede apreciar en la figura N° 2, el mayor porcentaje de respuestas se obtuvo de
la Universidad D, con un porcentaje cercano al 40% (la que coincidentemente es la que
tiene la mayor cantidad de estudiantes, le sigue la Universidad C con el 25%, y luego las

Universidades Ay B con un 19% y 18% respectivamente.

Figura N2 2. Porcentaje de respuestas por Universidad
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Fuente: Disefo propio, basa en encuesta realizada.

En total participaron 392 actores claves, siendo el mas importante la categoria de

estudiantes con 284 encuestas, 6 expertos, 58 egresados, 41 académicos y 3 empleadores.

El procedimiento de validacién de respuestas fue considerar las dos categorias de
respuestas mds altas, denominadas “notablemente” y “normalmente”, desechando las
respuestas a las categorias “escasamente” y “no aplica”, de esta forma se fueron

desagregando las competencias mas valoradas por los actores consultados.

Complementariamente, y con el propdsito de triangular la informacion y los datos
obtenidos por las encuestas, se elabord un guidn y se realizaron 12 grupos focales,
correspondiendo a 4 por cada Universidad. Sus resultados fueron contrastados por los

resultados de las encuestas habiendo plena coincidencia entre ambos sondeos.



Adicionalmente y para darle una confirmacién a los resultados obtenidos, se sometio la
propuesta curricular a la opinién de un grupo de expertos, donde fueron considerados los
administradores publicos y profesionales mas destacados del ambito de la administraciéon

del Estado.

7.3. Resultados

Cabe seiialar que el perfil que se presenta a continuacién, no sélo es producto de las
encuestas y grupos focales, sino también de la valoracién que se hizo de los datos por
parte del equipo de trabajo de las universidades y también, de manera muy activa, del
Comité Asesor, donde estuvieron presentes importantes expertos en Administracion
Plblica. Las acciones descritas, terminan validando sdlidamente los resultados que a
continuacion se presentan, esto es: el perfil de egreso, los ejes formativos y la malla

curricular.

El instrumento contaba con 24 preguntas relacionadas con las competencias especificas
de la carrera, 6 relacionadas con las competencias genéricas, 9 con las competencias
sistémicas y 5 preguntas finales relacionadas con la validacion de los dominios de la

carrera.

Dentro de los dominios presentados se encontraban los cuatro presentes en el andlisis de
todas las mallas de carrera de las universidades participantes del redisefio (Ciencias de la
Administracién, Ciencias Politicas, Ciencias Econdmicas y Ciencias Juridicas), a estos cuatro
dominios cldsicos se le agregd el dominio de Epistemologia e Investigacién, como una
deseabilidad recogida como producto de los focus realizados, presentados por los

empleadores y profesores.

En todos los casos las competencias (especificas, genéricas y sistémicas, presentaron
niveles de aprobacion superiores al 80%, la distribucion de respuestas se concentrd en las
categorias de valora notable y normalmente. Para el caso de los dominios, el de Ciencias
de la Administracién presentd una aprobacién del 97,9%, concentrado en las categorias

anteriormente mencionadas, esto nos indica la preeminencia de este dominio como gran



soporte de la formacion del Administrador Publico. Las Ciencias Politicas, Juridicas y
Econdmicas presentan una aprobacion de 93,7% y 94,8% 90,1% , respectivamente, lo cual
si bien es bastante cercano al porcentaje obtenido por la ciencias de la administracion
sitla estas areas del conocimiento como un soporte primordial mas no el central. Por
ultimo, el dominio de Epistemologia e Investigacién presentd una aprobacién de 77,1%.
Esta ultima situacion podria denotar que si bien es un deseabilidad, el ambito de
investigacion organizacional estd lejos de ser una funcion internalizada dentro de las
organizaciones publicas, de la cual ellos se tengan que hacer cargo mediante un area o

unidad dedicada a esta funcidn dentro de sus organizaciones.
7.3.1. Perfil de egreso

Considerando la informacién recopilada y sus respectivos analisis, entregan el siguiente

perfil de egreso:

“El Administrador Publico, posee una formacion orientada al desarrollo de competencias
para administrar organizaciones preferentemente del dmbito publico, y desarrollar
funciones en el campo del disefio, formulacidon, ejecucion y evaluacion de politicas
publicas; con un compromiso ético y una vocacion por el servicio publico, la democracia y

el bien comun.

Posee cabal conocimiento en las Ciencias de la Administracion y la Ciencia Politica y
adicionalmente, un conocimiento pertinente de las Ciencias Juridicas, Ciencias Econdmicas

y Metodologia de la Investigacion.

Complementariamente, cuenta con habilidades para lograr una Comunicacion Efectiva,
Liderazgo, Vision Estratégica, Trabajo en Equipo, Mediacién, Resolucion de Conflictos,

Negociacion y Manejo de Crisis”.

7.3.2. Analisis del perfil

Como se puede observar en el perfil presentado, éste tiene dos ejes centrales:
i)  Ciencias de la Administraciény,

ii)  Ciencia Politica.



Adicionalmente, tiene tres ejes complementarios:

i)  Ciencias econdmicas,

ii) Ciencias juridicas vy,

iii) epistemologia e investigacion.
Se integran a estos ejes ocho competencias genéricas, de las cuales una es instrumental
(comunicacidn), cinco interpersonales (liderazgo, compromiso ético, negociacidn, manejo

de conflictos, negociacion y manejo de crisis y una de caracter sistémica (vision

estratégica).

La importancia de este perfil es que debera orientar todo el proceso formativo, y posee un
cardcter vinculante entre la Universidad y los estudiantes, su vigencia es relativa no sélo a
los procesos de acreditacion sino también a su rdpida obsolescencia en orden a las
demandas que el mismo entorno y sociedad va exigiendo a este tipo de profesionales,

especialmente el desarrollo del aparato gubernamental.
7.3.3. Dominios o ejes formativos del perfil

Adicionalmente se definieron cinco categorias de Dominios Disciplinarios, estas son las

siguientes:

i) Ciencias Administrativas: proceso administrativo: planificacion estratégica,
direcciéon y control de gestién; desde el punto de vista de la organizacién, gestion

de personas, contabilidad, finanzas y gestidn de recursos tecnoldgicos.

ii) Ciencias Politicas: Teoria del Estado, teoria del gobierno, relaciones

internacionales, politicas publicas y marketing politico.

iii) Ciencias Juridicas: Fundamentos del Derecho, Derecho Constitucional, Derecho

Administrativo y Derecho Internacional Publico.

iv) Ciencias Econdmicas: Microeconomia, macroeconomia, eeenemia—y finanzas del

sector publico.

v) Epistemologia: Metodologia de la investigacion cuantitativa y cualitativa.



7.3.4. Malla curricular

A partir de los dominios disciplinarios identificados, se fue edificando de manera
participativa, la correspondiente malla curricular consensuada, la que constituye un todo
articulado, verticalmente en diez semestres, y horizontalmente en lineas de progresién
escalonada, mediante asignaturas que se deben cursar en periodos semestrales, va
generando aprendizajes orientados a la implantacién de competencias en el alumno, que
le permiten acumulativamente, a través del mapa de progreso, considerando
prerrequisitos que cada universidad debe definir para avanzar en la consecucion de su

perfil de egreso de licenciatura y profesional.

Figura N2 3. Malla curricular consensuada
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8. Conclusiones

El presente trabajo pretende contribuir a relevar la importancia del contexto para la
definicidon u orientacién de las visiones parciales que necesariamente dependen de él,
como es el caso de las Universidades formadoras de Administradores Publicos, que
deberdan ejercer o desempeiiarse laboralmente en algln servicio o institucidn estatal, que
siendo de muy diversa indole y variedad, poseen caracteristicas y condiciones que
demandan un tipo de formacion especial, dado que su accionar o, tipo de actividades o

decisiones que deban asumir, tiene efectos sobre el resto de la poblacién nacional.

La importancia de revisar constantemente la formacién del Administrador Publico surge
como consecuencia del constante cambio y evolucion de las demandas sociales, cuya alta
tasa de transformacién obliga a una adecuacidn y evolucién disciplinar, que en Chile ha
demostrado lentitud en el dmbito académico, a pesar de la necesidad manifiesta
expresada por una sociedad y Estado que hace grandes esfuerzos por aportar, los
primeros, con mayores recursos para el financiamiento del primero vy, el segundo, por
superar las debilidades en la calidad y gestién de las organizaciones del sector publico. Las
Universidades, por su parte, tienen la obligaciéon de formar cada vez mejores profesionales
que, integrados en las instituciones publicas, sean capaces de promover y generar las
condiciones de eficiencia imprescindibles para atender las crecientes demandas de los

ciudadanos, mejorando asi la gestidn estatal.

En el contexto de lo planteado, este trabajo se hace eco de un esfuerzo real y sincronizado
de cuatro escuelas de Administracion Publica, que a partir del reconocimiento de la
obligacion antes descrita y mediante un proceso de autoevaluacién, fueron capaces de
detectar brechas en sus procesos formativos, creando en conjunto un instrumento
metodoldgico que les condujo, asumiendo una visidn global, a generando un perfil eemun,
capaz de atender de manera genérica las demandas de profesionales competentes para
asumir, desde el desarrollo de sus competencias y habilidades, la tarea de mejorar el

desempefio del aparato estatal.



Es evidente, que cada escuela que imparta la Carrera de Administracion Publica, tiene
autonomia para elaborar su propia malla curricular y definir su sello identitario; por lo

mismo, el caso presentado puede servir de referencia para aunar determinados criterios.
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