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ACUERDO 101
26 de julio de 2016

Por el cual se aprueba el MODELO PEDAGOGICO de la Universidad Mariana en su segunda version
renovada

EL CONSEJO ACADEMICO DE LA UNIVERSIDAD MARIANA,
En uso de sus atribuciones legales y estatutarias y,

CONSIDERANDO:

Que en el primer eje del Plan de Desarrollo Institucional 2014-2020, se expresa en favor de la
formacion académica con calidad y pertinencia y en su Objetivo de Desarrollo confirma el
“fortalecer la docencia, con una oferta académica pertinente y que responda con transparencia,
idoneidad y responsabilidad (...) p.16

Que el Modelo Pedagogico en su version 2008, amerita una actualizacion “segun las caracteristicas y
condiciones de calidad consideradas validas y deseables por la comunidad académica, el Estado
y la sociedad, de acuerdo con los nuevos retos y exigencias de la sociedad contemporanea” Plan
de Desarrollo, p. 16

Que el Grupo Pedagdgico considerd necesaria la actualizacion de los diferentes Capitulos del Modelo
Pedagogico, en su orden: el primer capitulo correspondiente a la “Formaciéon Humana,
Humanistica y Cristiana en la Universidad Mariana”, el Mag. Héctor Trejo Chamorro; el segundo
capitulo correspondiente a “Procesos de Aprendizaje — Como Aprender - Como ensedar” la
Hna. Marianita Marroguin Yerovi PhD; el tercer capitulo correspondiente a “Elementos para una
pedagogia de las Competencias”, al Mag. Luis Alfredo Guerrero Torres y el cuarto capitulo
correspondiente a “Practica Pedagdgica: Declaracion explicita de la planificacion, Interaccion,
Evaluacion y Autoevaluacion”, el PhD. Oscar Valverde Riascos.

Que la propuesta del Modelo Pedagogico de la Universidad Mariana en su version renovada fue
validada por pares de la comunidad pedagoégica nacional: PhD Miguel Angel Mendoza, PhD.
Ménica Patricia Borjas. PhD. José Marquez Diaz y PhD. Alba Lucy Guerreo Diaz

Que  segun el Estatuto General corresponde al Consejo Académico la adopcion y ejecucion de
las directrices generales relacionadas con las actividades académicas

ACUERDA:

ARTICULO PRIMERO: Aprobar el Modelo Pedagogico de la Universidad Mariana en su segunda
version renovada y contenido en el documento adjunto, el cual forma
parte integral de presente Acuerdo y consta de los siguientes capitulos y
autores  correspondientes:  Primer capitulo  “Formacion Humana,
Humanistica y Cristiana en la Universidad Mariana” Mag. Héctor Trejo
Chamorro; el segundo capitulo correspondiente a “Procesos de
Apréndizaje — Coémo Aprender - Cémo ensefiar’, Hna. Marianita
Marroquin Yerovi PhD; el tercer capitulo correspondiente a “Elementos
para una pedagogia de las Competencias”, Mag. Luis Alfredo Guerrero
Torres y el cuarto capitulo correspondiente a la “Practica Pedagdgica:
Declaracion explicita de la planificacion, Interaccion,  Evaluacion y
Autoevaluacion”. el PhD. Oscar Valverde Riascos

ARTICULO SEGUNDO: Vicerrectoria Académica, Decanaturas, Direcciones de Programa y
educadores profesionales adoptan y llevan a ejecutan los contenidos en
este Modelc Pedagoégico de la Universidad Mariana

COMUNIQUESE Y CUMPLASE

Dado en San Juan de Pasto, aios veintiséis (26) dias del mes de julio de dos mil dieciséis (2016)

o Locboncro 4
GRACIELA BURBANO GUZMAN -
Presidente del Consejo Académico
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Prélogo

“No habremos logrado nada en la educacion de los jovenes, si no les
hacemos sentir su dignidad humana y su grandeza cristiana”.

Madre Caridad Brader Z.

El Grupo Pedagdgico de la Universidad Mariana, integrado por la Ph. D.
Hermana Amanda Lucero Vallejo fm.i, Rectora de la Universidad
Mariana,laMagister GracielaBurbanoGuzman, Vicerrectora Académica,
el Magister Héctor Trejo Chamorro, Director del Departamento de
Humanidades, la Ph. D. Hermana Marianita Marroquin Yerovi fm..,
Directora del Centro de Investigaciones, el Magister Luis Alfredo
Guerrero Torres, Director de la Oficina de Autoevaluaciéon y Calidad
Institucional, el Ph. D. Oscar Valverde Riascos, Decano de la Facultad
de Posgrados y Relaciones Internacionales, y el Magister Fabian Parra,
Director de la Unidad de Educacién Virtual, entregan a la comunidad
universitaria el texto Modelo Pedagdgico en su segunda version renovada,
segun el Acuerdo 101 del 26 de julio de 2016 del Consejo Académico de
la Universidad Mariana. Las directivas de la Universidad consideraron
que esta segunda edicion recoge las tendencias respecto del proceso
de formacién que promueve la universidad catdlica, acorde con los
postulados de la misién, vision, principio y valores.

Los autores de los cuatro capitulos aceptaron la propuesta de
las directivas para ofrecer un texto actualizado y que sirviera de
orientacion a docentes y estudiantes en el reconocimiento de las
dimensiones y valores de las personas que forma la universidad;
de igual manera, plasmar las orientaciones referidas a “procesos de
aprendizaje - como ensefiar - como aprender’, atendiendo al enfoque
constructivista adoptado institucionalmente desde el afio 2007. Se
acepta esta tendencia pedagdgica, por considerar su validez para
acercar a docentes y estudiantes en un didlogo de saberes, desarrollo
de las estructuras mentales y fortalecimiento de la autonomia para
la construccion del conocimiento. Ademas, en el tercer capitulo se
presenta la reflexion sobre “elementos para una pedagogia de las
competencias” proponiendo el disefio y desarrollo de ambientes de
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aprendizaje orientados al logro de las competencias definidas en los
perfiles de egreso de los programas académicos, y las estipuladas en
cada una de las unidades de organizacion curricular. Lo anterior se
complementa con las orientaciones sobre la ‘practica pedagdgica’ que
se pretende seguir mejorando en la Universidad.

Es pertinente incluir en este libro, el pensamiento de los autores, el
mismo que a continuaciéon me permito compartir con la comunidad
académica universitaria, con la seguridad de que el contenido de cada
uno de los capitulos serd consultado, apropiado y aplicado en las aulas
universitarias y en el contexto local.

En el primer capitulo se plantea los referentes teéricos y el ideal sobre
la formacién humana, cristiana y franciscana, como propdsito misional
y académico: “Formar profesionales humana y académicamente
competentes, con espiritu critico, sentido ético y compromiso social”
(Mision institucional). Es una propuesta que incluye la vision institucional
y el sentido que tiene de formar un tipo de ser humano en un contexto
especifico. Implica también la integracion de multiples dimensiones y
contenidos axiologicos explicitos en los documentos institucionales y el
horizonte de sentido manifiesto en los planes de desarrollo en sus 50 afios.

El texto recoge en su primera parte, los aspectos de una historia
dindmica sobre la experiencia de la formacién humana y humanistica,
tarea que subyace a la obra misional de la Comunidad de Hermanas
Franciscanas de Maria Inmaculada en su labor de educadoras y gestoras
de un proyecto educativo para la region de Narifio y Colombia. La
formacion humana, como sello diferenciador (Guerrero, 2015), se hace
explicita a través del tiempo, y marca el hito para un nuevo devenir
institucional de la universidad; plantea la necesidad de trabajar el
proyecto de vida integral, de apoyar el desarrollo educativo de personas
auténomas, criticas y trascendentes, e impulsar la iniciativa de la
“excelencia humana para la trasformacién social” (Plan de Desarrollo
Institucional, 2014-2020).

Los temas de este capitulo estan ligados a cada uno de los textos
que componen el modelo pedagdgico en su segunda edicion. El
eje articulador es la formacion humana competente, acompanar el
crecimiento integral de seres humanos con capacidad para implicarse
con los codigos culturales basicos de la sociedad actual, que adquieran
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las capacidades para la participacion democratica y ciudadana, el
desarrollo de habilidades pararesolver problemasy seguir aprendiendo,
y el desarrollo de valores y actitudes acordes con una sociedad que
desea una vida de calidad para todos sus habitantes. Es indudable que
los contenidos de este modelo tendran un impacto profundo en las
propuestas curriculares, pedagogicas y estratégicas de cada programa,
de tal manera que las propuestas microcurriculares que son de dominio
de los docentes, sean materializadas en el aula y en la vida personal de
cada estudiante, buscando el compromiso de trabajar en colectivo por
una sociedad mas justa, ética, incluyente, solidaria y en paz.

La formacion humana competente que ofrece la universidad es un
proceso constante y permanente, porque es total, sistémico e integral, y
esta presente en todos los ambientes del acto educativo que desarrolla
y en sus relaciones; es decir, en la relacién entre las personas en
el proceso de disefio del propdsito misional, la relacion en el aula
(maestro-educando, entre educandos y consigo mismo), y la relacion
con la comunidad social-familiar. El objetivo de la institucion es el
mejoramiento de la calidad educativa, pero también el de la calidad
humana, cristiana y franciscana que implica, por cierto, mejorar
los resultados de aprendizaje de todos los jovenes universitarios y
orientar los esfuerzos hacia las personas, como fin ultimo de la visién
institucional: “ser reconocida por su docencia cualificada, sus egresados
humana y profesionalmente competentes”.

El segundo capitulo se ha dedicado a los procesos de aprendizaje,
para lo cual se ha consultado diferentes aportaciones de autores
especialistas en cada uno de los temas que constituyen la hoja de ruta
de los aprendizajes en las aulas universitarias. La Universidad Mariana
adopté un enfoque constructivista para acompanar los procesos de
aprendizaje, razon por la cual se ha abordado el pensamiento de algunos
autores entendidos en el aprendizaje desde este enfoque. Asi, Pozo,
Gomez, Limén y Sanz (1991) analizan las diferentes teorias cognitivas
del aprendizaje, proponiendo “un modelo de cambio conceptual
en el aprendizaje cognitivo” (p. 245). Porlan, Garcia y Canal (1995)
integran de manera significativa las teorias validadas sobre procesos
constructivistas desde los modelos piagetianos. Beltran (1993) hace lo
propio, y el nticleo central de su obra lo constituyen las estrategias que
sirven para mejorar el rendimiento de los estudiantes.
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Abordando el tema en el que se vincula el aprendizaje y la ensenanza,
es necesario centrar la atencion en los actores que intervienen:
educadores y educandos. Y, si bien es cierto que la pregunta parece
que se la hace desde el educando: ;Como se aprende? también surge la
pregunta ;Como se ensefia? Si el educador universitario tiene presente
el contenido conceptual del educando, haciendo conciencia de la
propiedad de esquemas mentales construidos en el tiempo, entonces,
para el acto de ensenar, incursiona asimismo en un momento de esa
historia de aprehension del mundo de parte de los educandos, donde
la cultura y el estilo de formacion en ciclos de educacion anteriores,
perciben un escenario bastante complejo.

La reflexion sobre el contenido conceptual de la metodologia
pedagodgica pretende ser una ayuda para la formaciéon de educadores
profesionales, quienes ubicados en distintas dreas del conocimiento,
participan de una exigencia comun, asumiendo la necesidad de una
preparacion pedagogica. Autores reconocidos como Piaget, de quien se
asume los procesos de desarrollo como la aurora del constructivismo
que sirvié de base a Ausubel (aprendizaje significativo), de Vigotsky
(aprendizaje social), Novak (coémo aprender a aprender), y otros, con sus
aportaciones sobre el aprendizaje, han superado los paradigmas de un
transmisionismo que por décadas se impuso en las aulas escolares, no
tanto para el aprendizaje, sino también para la ensenianza. Florez (1994)
enuncia lo siguiente: “Lo que plantea el constructivismo pedagogico
es que el verdadero aprendizaje humano es una construccion de cada
alumno, que logra modificar su estructura mental y alcanzar un mayor
nivel de diversidad de complejidad y de integracion” (p. 237).

Uno de los temas centrales de este capitulo ha sido denominado
“Componentes epistemoldgicos y didacticos”, el cual pretende entrar en
una pedagogia con enfoque constructivista; de allila existencia de temas
como: psicologia cognitiva y didactica, que sugieren la unificacién del
saber pedagdgicoy disciplinar, orientadohacia el aprendizaje auténomo.
Si se desea abordar una reflexién que fundamenta el constructivismo,
se presenta el tema “Procesos mentales frente al hecho de construir
conocimiento”, mediante el cual se explica lo relativo a la manera de
abordar las ‘ideas previas’, como encontrarse con el nuevo concepto
dado en el aula de clase, ‘procesos de acomodacion’, ‘aprehension del
conocimiento y abstraccion’, ‘procesos de transferencia y construccion
social del conocimiento’.
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En este capitulo, el aprendizaje significativo, la metacognicion, las
estrategias de aprendizaje y estrategias de docencia, la autorregulacion
como una invitacion a ser ‘un educando diferente’, son considerados
fundamentales. Cada uno de estos temas se encuentra debidamente
sustentados con los autores que en la historia de la pedagogia han
aportado significativamente a la comunidad académica.

Teniendo en cuenta que la Universidad ha optado como gestion
prioritaria la cualificacion pedagogica, se incluye el proceso de
‘Seminario permanente’, con los roles que dan a esta estrategia, una
dindamica de participacion y de aprendizaje. Acorde con los objetivos
de este segundo capitulo, la informacién que se ofrece es un medio
de consulta tanto para directivos como para ‘participantes’. Se invita
a la intervencidn, sobre todo en la ‘discusién’, momento en el cual se
consolida el tema objeto del seminario.

Sobre el tema de estrategias de aprendizaje, en este capitulo se
encuentra algunos modelos graficos de estrategias de aprendizaje y
de docencia. Cabe un interrogante: ;Le gustaria desarrollar en su aula
una V de Gowin? Entonces, consulte las paginas correspondientes; lo
mismo se puede decir de los mapas conceptuales, los mentefactos, las
‘redes semanticas’ y otras.

En la Universidad y en todos los niveles de educacion, el docente
tiene como estudiantes en el momento actual a los llamados ‘nativos
digitales’. Esto implica tomar consciencia de esta realidad de la era
de la informacion y la comunicacion. Esta tematica es parte de este
segundo capitulo para que todos los docentes ‘constructivistas’ y ahora
a lo mejor ‘maestros digitales’, busquen los medios para hacer docencia
y aprendizaje acorde con la realidad del siglo XXL

El tercer capitulo se ocupa de la reflexion pedagogica y diddactica, y de la
definicién de criterios, directrices y otros elementos tedricos y practicos
para el diseno y desarrollo de ambientes de aprendizaje orientados al
logro de las competencias definidas en los perfiles de egreso de los
programas académicos, y las estipuladas en cada una de las unidades
de organizacion curricular.

La construccion, reconstruccion y desarrollo de competencias, como
intencionalidad basica de los aprendizajes y de los procesos formativos,
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esunaidea que paulatinamente ha venido desarrollando la Universidad
Mariana en la construccion de su Proyecto Educativo, en la elaboracion
de los proyectos formativos de los programas académicos y en la
estructuracion de los curriculos.

La formacion basada en el desarrollo de competencias se diferencia de
los demas enfoques pedagogicos, por la orientacion de toda la practica
educativa en torno a un perfil de desempenos, una malla curricular
organizada por modos problematizadores, y en la utilizacion de
estrategias didacticas basadas en el aprender a aprender y en el
aprender a ensefiar, tomando como base el contexto de actuacién
profesional, integrando los conocimientos, habilidades y actitudes en
la realizacion de actividades y la soluciéon de problemas propios de
cada area disciplinar o profesional, y tomando el desempefio como eje
central de la evaluacion de los aprendizajes.

Ademas, se desarrolla algunos elementos del enfoque de formacion basada
en competencias, referidos al aprendizaje y al proceso formativo de los
educandos de la Universidad Mariana, y se describe lo relacionado con
los roles del docente en la Institucion, al asumir el mencionado enfoque.
La formacion en competencias comprende la apropiacion de las teorias,
conceptos y métodos propios de una disciplina o profesion, los métodos
de validacion de su conocimiento, las formas de exposicion de ideas y
resultados y, en general, el saber y el saber hacer, propios de su campo, y
también de las competencias genéricas que implican la lectura y escritura,
el pensamiento abstracto, el razonamiento matematico, competencias
ciudadanas y la capacidad de interpretar, argumentar y crear.

De otro lado, el docente universitario, de acuerdo con la naturaleza de
los cursos que orienta, ademas de saber lo que ensena, debe dar sentido
a ese contenido en el contexto general de la produccion del saber y de la
sociedad en la que esta inserto, integrar el saber disciplinar con el saber
pedagogico y con las concepciones epistemoldgicas que lo sustentan
(Marroquin, 2015), ejercer la libertad de catedra como un derecho y un
deber, conduciendo su ensefianza con autonomia de pensamiento, sin
caer en el arbitrio absoluto, tolerante con las discrepancias y coherente
con los propositos educativos misionales de la Institucion.

Hoy en dia, toda actividad exige la presencia de un ntimero variado de
competencias, para ser realizada con calidad. La docencia universitaria
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como profesion, no escapa a esa tendencia mundial de formacion
y cualificacion de los desempenios profesionales; por ello, el Modelo
Pedagodgico plantea unas macrocompetencias que debe asumir el
docente de la Universidad Mariana, pensadas desde los siguientes
interrogantes: ;Qué competencias necesita apropiar el docente de
la Universidad Mariana para estar en condiciones de procurar en
sus estudiantes la apropiacion de los saberes y valores humanos
derivados de la declaracion misional de la Institucion para formar
en competencias humanas, para estar en condiciones de comprender
el proceso de aprendizaje de los saberes académicos propios de una
determinada carrera universitaria?, y ;Cémo enfocar la ensefianza de
los valores y saberes propios de los proyectos o cursos curriculares que
dirige y orienta en el programa o programas para los cuales labora? En
la pretension de contribuir a la construccion de una respuesta a estos
interrogantes, el Modelo Pedagdgico desarrolla algunos elementos que
ayudan a comprender la compleja mision de formar a los estudiantes de
la Institucion en las competencias humanas y académicas propuestas
en su mision.

El cuarto capitulo se refiere a la practica pedagdgica, considerada
por el autor como una declaracion explicita de la pedagogia en la
Universidad, lo cual se configura como un campo sociohumanistico
y un saber reflexivo del oficio de ensenar del educador. Asi pues,
la pedagogia, como disciplina en construcciéon, desde un punto
de vista hermenéutico se puede comprender desde tres niveles de
conceptualizacion e interaccion: el tedrico formal, el de intermediacién
y el de aplicacion (Florez, 1994).

El nivel tedrico formal estd referido a la interpretacion historica, social
y cultural de las teorias y corrientes pedagogicas y de la concepcion
de pedagogia, a partir de las tradiciones pedagogicas alemana,
francofona, anglosajona y latinoamericana, centrando su discusion en
la formacion humana. El segundo nivel estd concebido por el modelo
pedagdgico, como una construccion tedrico formal que integra la
reflexion sobre la ensenabilidad de los saberes especificos; es decir, del
estatuto epistemoldgico de cada uno de los saberes disciplinares que,
para Fullat (2002), se trata de ver si esas ciencias tienen el estatuto, o
sea, estan de pie o simplemente desplomandose, y, el uso apropiado y
pertinente de las estrategias de ensefianza, aprendizaje y evaluacion,
constituyéndose en la base de las estructuras curriculares orientadoras
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de las practicas del profesorado. El tercer nivel estd compuesto por la
materializacion de las teorias y el modelo pedagodgico en el contexto
institucional y de aula, donde la accion de la ensefianza estd apoyada en
la teoria pedagogica y los educadores estan formados en pedagogia. Su
materializacion se centra en el educando, el contexto y el microcurriculo
como una accion pedagogica de planificacion, interaccion y evaluacion
del educador.

De ello resulta que la Universidad Mariana, desde la tradicion
pedagodgica, asume la pedagogia franciscana y la teoria pedagogica
constructivista social. De la pedagogia franciscana, admite la
formacién humana y cristiana de la persona, como algo digno de los
mayores respetos y como lo mas sagrado de la creacion humana; y de
la teoria pedagogica del constructivismo social, acepta el aprendizaje
humano como una construccién de cada educando que, trabajando
conjuntamente con otros comparfieros de clase, podra apoyarse en la
resolucion de problemas, el intercambio de la informacidn, la generacion
de conocimiento y la comunicacion social, logrando modificar la
estructura mental y la del medio social que le rodea.

Ahora bien, desde el nivel de intermediacion, el modelo pedagogico de
la Universidad se concibe como una construccion tedrico formal que
se apoya cientifica e ideoldgicamente; comprende, plantea y ajusta la
realidad pedagogica institucional y da cuenta de un contexto historico
concreto; involucra la formacién humana y cristiana, el desarrollo
del aprendizaje de los educandos, la construcciéon curricular por
competencias y las caracteristicas de la practica pedagdgica en el aula,
dando cuenta de un ideal de persona que la sociedad requiere.

No cabe duda que esta vez, lo que importa es destacar el nivel de
aplicacion del modelo a partir de los elementos y las caracteristicas de
la practica pedagogica; es un término educativo benéfico, y el tejido
de su palabra se refiere a la manera como una cultura, a través de la
historia, logra aclarar y refinar. Al desentrafar la expresion practica
pedagogica, se tiene que es practica, en tanto que es una accién humana,
expresion de un conocimiento determinado; es pedagogica, porque esa
accion esta dirigida a la ensefianza y al aprendizaje, y establece ademas
una relacion con el otro (el alumno, el docente, el representante y otros
actores sociales); por ello expresa un modo de hacer, una concepcion de
la educacion y un resultado educativo.
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En consecuencia, se asume que la practica pedagdgica universitaria
es un proceso de interaccion social, definida por Garton (1994) como
interaccion social, como el vehiculo fundamental parala transmision
dindmica del conocimiento cultural e historico. (...) Establece que
son esenciales al menos dos personas que intercambian informacion.
(-..) implica algtin grado de reciprocidad y bidireccionalidad entre
esos participantes (...), implicacion activa de ambos participantes en
el intercambio, llevando a diferentes experiencias y conocimientos,
tanto cualitativa como cuantitativamente. Ademads, como practica
pedagodgica entre educadores y educandos, en el contexto del aula
de una institucion educativa, en el que se articula expectativas,
creencias, actitudes, sentimientos, valoraciones, experiencias,
conocimientos y saberes, se pone en juego mediante diversas
modalidades pedagogicas, posibilitando la reflexidon critica, la
discusion ptiblica, el desarrollo delas competencias y los desempetios
para una formacion integral y humana.

El interés de abordar la categoria practica pedagogica en el modelo
pedagdgico de la Universidad Mariana, es enfatizar en su tercer
nivel de conceptualizacion de la pedagogia, que es su aplicacion o las
acciones pedagdgicas que realiza el educador de la universidad cuando
implementa el curriculo institucional. Acciones pedagogicas guiadas
en concreto en torno a sus tres dimensiones, aquello que se proyecta
o planifica lograr (microcurriculo o programa - ensefianza preactiva),
actuacion e interaccion (ensefianza interactiva) y los resultados de
aprendizaje obtenidos (la evaluacion y autoevaluacion - ensefianza post-
activa), dimensiones que son descritas a partir de sus caracteristicas e
importancia en el trabajo académico del educador con el educando.

Finalmente, entrego en sus manos este producto académico, fruto
de intencionalidad y corresponsabilidad del equipo de autores que
logran plasmar su pensamiento y contenidos de la reflexion sobre
el tipo de personas que se quiere formar, el direccionamiento de
los procesos de aprendizaje y ensefanza, logro de competencias y
practicas pedagdgicas.

Ph. D. Hna. Amanda Lucero Vallejo, fm.i.
Rectora
Universidad Mariana
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Capitulo 1

Formacion Humana, Humanistica y Cristiana en la
Universidad Mariana

26



Héctor Trejo Chamorro!

Mi humanidad estd ligada a la tuya,
porque solo juntos podemos ser seres humanos.
Desmond Tutu

1.1. Mirar hacia atras para ver hacia adelante

En este primer documento del Modelo Pedagogico de la Universidad
Mariana se plantea los referentes sobre la formaciéon humana,
humanistica y cristiana implicada con la perspectiva franciscana.
Esta propuesta es la que se ofrece a todos los estudiantes y docentes
que ingresan a la Universidad. El texto recoge en su primera parte,
los aspectos de una historia dindmica sobre la experiencia de la
formacion humana institucional, tarea que subyace a la obra misional
de la Comunidad de Hermanas Franciscanas de Maria Inmaculada
en su labor de ser educadoras y gestoras de un proyecto educativo en
la region. La formacion humana, como sello diferenciador de su ser y
quehacer (Guerrero et al.,, 2011), se hace explicita a través del tiempo,
y marca el hito de un nuevo devenir en la propuesta educativa actual
de la Universidad, que plantea la necesidad de trabajar en el fomento
y desarrollo de personas auténomas y trascendentes y en el impulso
de la iniciativa que esboza el Plan de Desarrollo Institucional 2014-2020
(Universidad Mariana, 2014, p. 8) referida a la “excelencia humana para
la trasformacion social”.

El sentido que implica formar lo humano en la educacién superior
estd ligado a las exigencias actuales que demanda la sociedad a la
universidad; es decir:

La educacién superior nunca ha sido tan importante para el futuro del
mundo en desarrollo como lo es ahora. [..] La educacion superior ha de
emprender la transformaciéon y renovacién mas radicales que jamas
haya tenido por delante, de forma que la sociedad contemporanea, que
en la actualidad vive una profunda crisis de valores, pueda trascender
las consideraciones meramente econdémicas y asumir dimensiones de
moralidad y espiritualidad mas arraigadas. [...] Los sistemas de ensefianza

! Licenciado en Educacion: Filosofia y Teologia, Universidad Mariana, Especialista en Educacion y
Pensamiento Colombiano, Universidad de Santo Tomds, Magister en Educacién para Adultos, Uni-
versidad de San Buenaventura, Doctor Honorifico en Educacion, Logos International University, EEUU.
Actualmente, estudiante de noveno semestre de Trabajo Social, Uniclaretiana. Coordinador General
de Investigaciones, Facultad de Posgrados y Relaciones Internacionales de la Universidad Mariana.
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superior tienen que acrecentar su capacidad de vivir dentro de un contexto
caracterizado por la incertidumbre, de cambiar y de suscitar el cambio,
de responder a las necesidades sociales y de promover la solidaridad y la
equidad. (UNESCO, 1998, parr. 3).

Esta iniciativa propuesta por la UNESCO es una exigencia interna de
toda universidad, en tanto el compromiso que asume con las familias
que inscriben a sus hijos en los programas de formacion superior y para
lo superior, esté centrado en la formacion de personas con un alto sentido
del desarrollo humano, sentido ético y critico para que logren ser humana
y académicamente competentes, y se promueva el perfeccionamiento
de sus cualidades humanas con base en el respeto, la aceptacion y el
compromiso consigo mismo, con los demads y con su entorno, y de esta
forma, se aporte a la sociedad con personas integrales.

La idea de mirar atrds para ver hacia adelante, hace posible la
comprension de una universidad que se lee en sus trayectorias y
compromisos histdricos, pero también que entiende que hay necesidad de
hacer miradas hacia adelante, lo cual implica un reto vital y permanente
con la construccion de un tipo de ser humano y de sociedad justa en la
cual éste quiere vivir, como resultado de su formacion. Por ende, en el
texto se hace nuevas reflexiones sobre el sentido de la formacion humana
y humanistica que, ligada al ambiente y al curriculo, debe responder a
las preguntas que subyacen en la construccion de un modelo pedagogico
particular, incluyente, flexible, pertinente, abierto a las perspectivas
del mundo actual. A la vez, implica algunas expresiones y locuciones
propias que tiene el humanismo cristiano y franciscano en los procesos
de formacién y consolidacion de una universidad con identidad catolica,
respetuosa de la diversidad cultural, pluriétnica y multicultural.

Los aspectos que se aborda en este primer capitulo estan ligados
a cada uno de los textos que componen el Modelo Pedagogico
(Marroquin, 2011). Se integra a este capitulo el legado de la Beata
Caridad Brader con sus principios pedagogicos, el sentir pedagdgico
de las tendencias contemporaneas y los procesos de aprendizaje -como
aprender, como ensenar-, la perspectiva de la formacion basada en el
logro por competencias, los elementos de curriculo y de integracion
a los curriculos de los programas, y las iniciativas de formacién. Es
indudable que los contenidos de este modelo tendran un impacto
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profundo en los desarrollos curriculares, pedagdgicos y estratégicos
en cada programa, de tal manera que las propuestas microcurriculares
materialicen el sentido de estos lineamientos, que en la practica deben ser
integradores, holisticos y de mayor trascendencia en la formacion integral
delos estudiantes de la Universidad Mariana y la comunidad universitaria.

En este sentido, nada de lo humano le es indiferente a la Universidad
y en esta perspectiva a los docentes que estan comprometidos con la
educacion. Abordar el tema de la formacion humana conlleva a una riqueza
institucional pero también personal, en tanto permite la apropiacion de los
fundamentos necesarios y vitales para contribuir con el desarrollo integral
y humano de las personas, en la concepcion de nuevos matices para el
estudio y la comprension de las ciencias humanas y sociales, ante todo
de la nueva sociedad del siglo xxi, de la cultura local, regional, nacional e
internacional en la que han de vivir las nuevas generaciones.

Como subcomponente de esta primera parte, se aborda el tema
del ideal de la formacion humana institucional y la concepcion de
las humanidades, cuyos postulados y propdsitos ain cobran fuerza
en el marco de la historia de la Universidad. A la vez, se recoge las
iniciativas de la formacién humana en los documentos institucionales,
como una manera de reconocer el esfuerzo colectivo de la comunidad
universitaria en su elaboracion en el tiempo y su vigencia. Como
un segundo aspecto, se proyecta el tema central referido al objetivo
institucional: reafirmar el sentido humano de la formacién como
horizonte de sentido y, finalmente, para cerrar la iniciativa de este noble
proposito, se presenta el tema de la formacion cristiana y franciscana,
en términos del sello diferenciador de la Universidad.

1.1.1. El ideal de la formacion humana institucional

La Universidad Mariana, en sus 50 afios de servicio, ha tenido como
criterios fundamentales a partir de los principios, politicas, objetivos
y Proyecto Educativo Institucional (PEI) (Universidad Mariana,
2011), el ideal de la formacion humana y humanistica. Este propdsito,
cristalizado en su oferta educativa, ha permitido formar estudiantes de
pregrado y posgrado con un alto perfil humano y cristiano, centrado
en el desarrollo de valores, cualidades, capacidades, facultades y
dinamismos de la persona, del ciudadano y del profesional competente.
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Desde sus inicios se considerd que la formacion humana era la
filosofia de vida del Instituto Mariano, y la caracteristica esencial
para el fortalecimiento del proyecto de vida de los educandos y de la
comunidad educativa. En esencia, el sentido de lo humano y su razén
apostolica, como fundamento de la universidad catdlica, fueron los
criterios mas significativos para la creacion y funcionamiento como
institucion de educacion superior. En el Estatuto Organico del Acuerdo
002 de 1978 se muestra que los objetivos de formacion del Instituto,
respecto al compromiso con la formacion humana y cristiana, fueron:

e  Formar profesionales con base en una sélida filosofia cimentada
en valores espirituales del hombre, de acuerdo con su origen
divino y su destino eterno.

e Desarrollar la personalidad integral de los estudiantes por
medio de la orientacion de su inteligencia y voluntad.

Estos objetivos, siendo la base axioldgica y el sustento teleologico
del Instituto Mariano, pasaron a ser también el fundamento y
razon de ser de la Universidad Mariana cuando se dio el cambio de
denominacion y fue elevado a esta categoria en el afio de 1983. Con
el transcurso del tiempo, la Universidad, a través de los documentos
institucionales, normas y PEI, ha resaltado de manera profunda el
caracter y sentido que tiene la formacién humana, franciscana y
cristiana, tanto en el curriculo como en el ambiente universitario.
Asi, se emprendid reformas y propuestas para incluir el componente
humano, cristiano axioldgico y ciudadano en los curriculos de los
programas y en las estructuras de la Institucion.

Se resalta la reforma de 1989 sustentada por los docentes del
programa de Filosofia y del Area de Humanidades, que introdujeron
espacios humanisticos de corte socioldgico y antropoldgico para
el fomento de las humanidades; la reforma de 1998 presentada por
el Colectivo de Humanidades con la denominaciéon de “Proyecto
de Formacion Humanistica Integral” (Trejo, 2009) que recogid tres
componentes definidos en la mision del afio 1997, respecto a formar
personas, ciudadanos y profesionales; la propuesta de 2002 que
resalté la reestructuracion del Area de Formacién Institucional
donde se incluyd la subdrea de humanidades, y la propuesta de
2008 que introdujo el Plan de Desarrollo, una directriz institucional
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denominada “Formaciéon Humana desde el Evangelio”, que defini6é un
nuevo derrotero en los curriculos de los programas y de la Universidad
con tres ejes: -fortalecer lo humano, -lo cristiano-franciscano y a la vez,
-profundizar en los saberes humanisticos, especialmente, los saberes
filosdficos, antropoldgicos y ético-ciudadanos.

Este reto abrié los horizontes para “formar personas humana y
académicamente competentes” (Universidad Mariana, 2014, p. 16).
Estos avances de reforma y proyeccion son considerados importantes,
por cuanto los signos de los tiempos, los acontecimientos nacionales
e internacionales, los cambios y reformas internas, fueron necesarios
para poner en marcha un plan de formacién que contribuyera con los
procesos de formacion integral y el reconocimiento de la identidad de
la Universidad.

En este sentido, cada generacion de estudiantes ha recibido de
la Universidad Mariana un plan de formacion que ha posibilitado
llevar a cabo la filosofia de la misma, la mision y los propositos del
PEL Quienes han liderado los procesos de la formacién humana y
humanistica en ella, han asumido como tarea personal y colectiva, el
compromiso de propiciar y fortalecer la dindmica de la ensefianza-
aprendizaje centrado en el humanismo cristiano, la identidad de la
universidad catolica y el ideario franciscano-mariano, impregnado
por las Hermanas Franciscanas de Maria Inmaculada. Estos nobles
propositos han permitido desarrollar el sentido de lo humano en los
egresados, su sentido ético y de pertenencia a la universidad catdlica.

Hay que resaltar el objetivo plasmado en el Estatuto General
(Universidad Mariana, 2003) que en su articulo 6 expresé la necesidad de:

...promover procesos de formacion integral de acuerdo con los valores
humanos y del Evangelio, en una espiritualidad de la comunioén eclesial,
fortalecida por la espiritualidad de la Congregacion de Religiosas
Franciscanas de Maria Inmaculada, que incidan en el perfeccionamiento
continuo, personal y profesional de la comunidad universitaria y la
comprometan en una accion transformadora para la construccion de una
sociedad democratica, justa, pacifica y solidaria. (p. 4).

En efecto, para el afio 2008 fue publicado el Modelo Pedagdgico y
con él, un articulo que puntualizé dos procesos fundamentales que
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caracterizaron la propuesta de formacion. a) entender el sentido de la
formacion humana y b) diferenciarla de la formacion humanistica. Si
bien lo humano y lo humanistico se entendieron como consustanciales,
fue necesario decir que lo humano se enfocaba al desarrollo de las
dimensiones de la personay sus valores; lo humanistico en cambio, asentd
mas a las ciencias humanas que debian incorporarse en los curriculos de
los programas. Un aspecto clave fue entender que las humanidades no
eran solo las “clases del saber humanistico” (Trejo, 2009), sino procesos
de desarrollo integral y de compromiso con la persona, con el ser
humano, en sus multiples dimensiones. La Figura 1 muestra el sentido
de la formacién humana proyectada en el Modelo pedagégico.

Formacion Formacion
Humana Humana
Relacionada Relacionada
Comunicativa . Espiritual Comunicativa ’ < Espiritual

i i Valores
Dimensiones del Valo:
ser humano (pp. Institucionales .

ey Afectiva 7  Trascendente

Afectiva - Trascendente -

Etica-Moral Etica-Moral

Figura 1. La propuesta de lo humano.
Fuente: Trejo (2009)

1.1.2. La formacion humana en los documentos institucionales

Para el afno 2006, una nueva directriz de orientacién institucional
se formuld en el Reglamento General (Universidad Mariana, 2006),
buscando cimentar el quehacer de la formacién humana. En este caso,
se decretd en el articulo 3 del marco axioldgico que:

La Universidad Mariana, desde una pedagogia del amor, el respeto por la
persona humana y el intercambio de saberes, forma integralmente hombres
y mujeres mas humanos, autéonomos, auténticos, responsables y justos,
comprometidos con la paz, la justicia y la construccion de region y pais. (p. 3).
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El articulo 4 del mismo Reglamento introdujo el sentido pedagdgico
de la formacion para garantizar que:

...Jla Universidad, al brindar Educacién Superior como servicio ptblico a la
sociedad, se compromete con la formacion humano - cientifico - profesional
del ser humano, abriéndole horizontes para aprender a aprender, aprender
a crear, aprender a ser, aprender a convivir y aprender a hacer. Al mismo
tiempo que forma al ser humano en y para la vida, la Universidad procura
servir a la sociedad regional, nacional e internacional en los procesos
de conservacion y enriquecimiento de su cultura, y la acompana en sus
esfuerzos por el desarrollo con equidad y justicia. (p. 14).

Y en el articulo 5 se planted la necesidad de fortalecer la formacion
integral en valores, donde la Universidad entendio:

La formacién integral como una forma de educar, mediante la cual
se fomenta el proceso de socializacion del educando, se afina su
sensibilidad, se desarrolla sus capacidades, habilidades y dominio
de interacciones, abriendo su espiritu al pensamiento critico y a su

crecimiento moral. (p. 14).

Marco Axiologico

Directgices de la
formacién humana
institucional

yd N\

Marco pedagdgico Marco de la
de la formacién formacion integral

Figura 2. Directrices del reglamento general.
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Cabe manifestar que el interés de pensar lo humano y hacerlo
explicito en los documentos institucionales, fue una impronta en la
Universidad; es decir, fue prioritario entender el sentido de la formacién
humana como una caracteristica esencial o sello diferenciador (Guerrero
et al., 2011) de la Universidad Mariana, como también lo fue, reconocer
el sentido de lo pastoral, del carisma congregacional y del bienestar
institucional que debia proyectarse e interiorizarse en el quehacer
educativo de la Universidad. En la misma perspectiva se considero
importantes a las humanidades en los curriculos y las propuestas
generadas por el Departamento de Humanidades, la calidad humana
y el sentido de pertenencia de sus docentes. En este caso, lo humano
y lo humanistico fueron y serdn siempre la continuacion de una
conversacion que a través del tiempo recogera mayor relevancia en el
ser y quehacer de la Universidad y del contexto.

Efectivamente, en el PEI (Universidad Mariana, 2011) se declard que
la Universidad Mariana:

Forma profesionales integrales, humana y académicamente competentes,
con responsabilidad social, espiritu critico y sentido ético, propiciando
el dialogo permanente entre fe, ciencia y cultura desde el Evangelio de
Jesucristo, la Espiritualidad de San Francisco de Asis, al estilo de vida de
la Beata Caridad Brader. (p. 11).

Esta perspectiva misional que tuvo su origen en el Plan de Desarrollo
2007-2012 (Universidad Mariana, 2007) llevé a identificar una nueva
dindmica de la formacion humanistica, a considerar elementos y criterios
en torno al quehacer de las humanidades, cuya sintesis se concretizo en
tres espacios claves de trabajo con los educandos: -Formacion filosofica,
-Humanismo Cristiano y -Etica. Pero, al mismo tiempo, a considerar
otras estrategias para apoyar el sentido de la formacion y de la identidad
del estudiante mariano. El documento PEI (Universidad Mariana, 2011)
expreso la necesidad de incluir el sentido de lo humano en la dindmica
curricular y en la labor institucional, con diferentes estrategias que
favorecieran el clima laboral, el bienestar institucional y el sentido
pastoral de evangelizar con nuevo ardor, métodos y expresiones.

En este caso, se concibid una universidad comprometida con una
formaciéon humana, humanistica y cientifica de excelencia, con el
compromiso de apoyar el proyecto de vida de los educandos, a estar
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atenta a los cambios generados en la sociedad, y a revisar desde
miradas y perspectivas, las estructuras y métodos de ensenanza-
aprendizaje hasta encontrar un modelo que respondiera a los nuevos
requerimientos. Justamente, el Plan de Desarrollo Institucional
(Universidad Mariana, 2014, p. 23), en su capitulo cuarto referido a la
proyeccion institucional, expreso que “teniendo en cuenta la diversidad
de aspectos que contemplan las lineas de desarrollo [...] se hace
necesario formalizar unas grandes directrices orientadoras. Es asi como
aparece descrita la directriz tres que se denomina: “‘Formaciéon humana
desde el Evangelio”, alusiva a los siguientes aspectos: -formacion de la
persona para ser con el otro y con los otros; -formacion en la pluralidad
cultural para la paz y la convivencia, la sensibilidad social y el servicio
solidario; -formacién en ética y derechos humanos; -formacién para la
equidad y la justicia; -formacion para la criticidad frente a un mundo
neoliberal y excluyente; -predominio de la cultura de la vida sobre la
cultura de la muerte; -construccion del proyecto de vida y -énfasis en
la trascendencia del ser humano.

Con base en estos referentes, la formacion humana como una
directriz institucional, se constituy¢ en el eje transversal y como tal, en
el componente articulador que permitid interrelacionar las diferentes
lineas de desarrollo y directrices, pero, ante todo, a ser posible la mision
institucional en términos de “formar profesionales integrales, humana
y académicamente competentes, con responsabilidad social, espiritu
critico, propiciando el didlogo permanente entre fe y cultura desde la
espiritualidad de San Francisco de Asis, Evangelio vivo de Jesucristo”
(Universidad Mariana, 2014, p. 16). En este contexto, la directriz como
unidad basica de cambio y de mejora de la oferta educativa institucional,
se proyectd a través de unos factores claves de éxito que buscaron
obtener unos resultados estratégicos institucionales, y que apuntaron en
términos cualitativos a formar a una comunidad universitaria a la “luz
delos principios del Evangelio y dela espiritualidad de San Francisco de
Asis” (p. 11). De igual manera, a disminuir las problematicas humanas,
a mejorar la calidad de vida fortaleciendo la formacion integral y, ante
todo, a construir la comunidad educativa.

La directriz institucional fue un nuevo horizonte de sentido
que busco hacer posible el ideal de la Universidad Mariana, como
universidad catdlica. El objetivo misional fue renovar el compromiso
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con la excelencia académica, lo cual supuso un cambio de mentalidad,
ya que el mundo necesitd para la época una universidad dindmica,
preparada para enfrentar un escenario de momentos inciertos,
problematicos y contingentes. La Universidad Mariana se integr6 en
este proyecto de formacién humana desde el Evangelio, procurando
propiciar el crecimiento no solo intelectual, cientifico y tecnoldgico,
sino, fundamentalmente, humano y cristiano de sus estudiantes y por
ende de la comunidad universitaria.

Para ello forj6 una relacion personalizada entre educadores y
educandos. Esta relacion se fortalecio a través del contacto y la constante
referencia a la realidad local, regional, nacional e internacional.
Cabe decir que la Universidad Mariana no ha sido una institucién
cerrada, sino abierta y relacionada con el medio, con el entorno y sus
problematicas; una universidad consciente de que su propio éxito se
concentra en lo que proyectan ser sus estudiantes y egresados. Por este
motivo su mision mas importante se centr6 en laimpronta de formar en
cada uno una personalidad solidaria, justa, fraterna, capaz de asumir
responsabilidades ante el mundo real y concreto.

El sentido de la excelencia humana y académica de la Universidad
Mariana se ha sustentado en una seleccion rigurosa de los aspirantes
a ingresar en las distintas profesiones, un equipamiento fisico e
informatico de ultima generacion, modernos métodos de ensefianza
y aprendizaje basados en el enfoque constructivista (Marroquin, 2011)
y amplio contacto de los educandos con la realidad por medio de sus
practicas pedagogicas, investigativas y de proyeccion social. De igual
manera, ha entendido la excelencia en relaciéon con que:

...Jlos estudios que se imparte en la Universidad Mariana, deben ser
de la mas alta calidad académica y sea posible aspirar, de acuerdo con
las circunstancias, los eventos, los acontecimientos y los tiempos de la
sociedad del conocimiento y la informacion. (Trejo, 2009, p. 13).

Para lograr una formacion integral de excelencia, la Universidad
Mariana considero en sumo grado la creacion y a la vez la consolidacién
de la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales y el Departamento
de Humanidades. Cabe valorar la importancia que tuvieron los
proyectos ‘Catedra Franciscana, que se definié como un proyecto
estratégico institucional de la Universidad, ‘Excelencia humana para
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toda la vida” y ‘Laboratorio de Convivencia fraterna’, espacios donde
la comunidad universitaria, a ejemplo de los principios evangélicos,
aprendid a reconocer el sentido de la democracia y el respeto por los
derechos fundamentales del ser humano.

En el Plan de Desarrollo Institucional 2014-2020 (Universidad
Mariana, 2014), se dejd estipulado en el numeral 1.3 que:

La formacién humana desde el Evangelio se establecié como una gran
directriz enfocada en saturar el quehacer de la Universidad con los
elementos de identidad institucional. Ello supuso plantear el reto de
institucionalizar la catedra franciscana, con la finalidad de profundizar
en el conocimiento del Evangelio y la espiritualidad de San Francisco de
Asis y de la Beata Caridad Brader. (p. 12).

En este breve recorrido de mirar atrds para ver hacia adelante,
hay que hacer énfasis en este Plan de Desarrollo, el cual en su
componente axioloégico define los principios y valores del ser y
quehacer institucional, e identifica dos aspectos claves a resaltar en
el marco de su proyeccion, con la oferta educativa que se imparte en
la Universidad:

a. La vision antropologica: el documento expresa la concepciéon que se
tiene de ser humano, en el sentido de comprension del tipo de personas
que se quiere formar:

Concebimos al ser humano como imagen de Dios, tinico e irrepetible,
con conciencia histdrica, capacidad de encuentro consigo mismo, con los
demas, con la naturaleza y con la trascendencia, abierto al didlogo, y en
esfuerzo constante por construir la paz a partir de su proyecto de vida.
(Universidad Mariana, 2014, p. 12).

b. La visién educativa, que se orienta a “formar profesionales humana
y académicamente competentes, formar personas con espiritu critico,
sentido ético y compromiso social” (p. 16).

c. La vision axiologica, que busca “hacer visible la propuesta de educar en
valores centrados en la perspectiva del evangelio de Jesucristo”. (p. 12).

Desde estos referentes de la historia, sobre la tarea de la formacion
humana, humanistica y cristiana, los conceptos, las estrategias y los
espacios son considerados importantes y prolongables en el tiempo, en
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el sentido de seguir aprendiendo, proyectando y propiciando escenarios
para la educacion de las personas, de los ciudadanos y profesionales
que requieren una region y el pais. En efecto, el referente que motiva
a realizar la resignificacion del Modelo pedagdgico, repensando la
educacion, segtin la UNESCO (2015) se encuentra en el sentido de que

...apoyar y aumentar la dignidad, la capacidad y el bienestar de la persona
humana en relacion con los demas, debe ser la finalidad esencial de la
educacién en el siglo xx1. [...] La educacion no conlleva tinicamente la
adquisicion de aptitudes, sino también la de los valores de respeto a la
vida y a la dignidad humana, necesarios para que reine la armonia social
en un mundo caracterizado por la diversidad. (pp. 36-37).

1.2. El Objetivo Institucional: Reafirmar el Sentido Humano de la
Formacion y lo Humanistico

Las preguntas que orientan la resignificacion del componente humano
como referente del Modelo Pedagogico de la Universidad Mariana se
centran en cuatro interrogantes fundamentales: ;Qué tipo de formacion
necesitamos en el siglo xx1?, ;Cual es la finalidad de la formaciéon humana
en el contexto actual de trasformacion social y de cambios vertiginosos?,
¢Como deberia organizarse los aprendizajes de lo humano y lo
humanistico?, ;Qué sentido tiene la formacién humana y académicamente
competente proyectada en la mision institucional 2014-2020?

Un modelo pedagogico es la ruta de formacion de una institucion, o
la carta de navegacion que orienta un tipo de formacion y de proyecto
educativo. Para Marroquin (2011, p. 37), un modelo es “un arquetipo o
punto de referencia para imitarlo o reproducirlo [...], una representacion
ideal de un sector del mundo real”. En esta representacion estan
implicitas preguntas esenciales que definen la ruta en los procesos
pedagogicos desarrollados en el aula, entre las cuales se destaca: ;Para
qué se forma?, ;Qué aprender?, ;Qué y hasta donde evaluar?, ;Cudndo
aprender?

A partir de estas preguntas, la ruta de formacion humana,
humanistica y cristiana, se cristaliza en el sentido de la declaracion
que hace la Mision institucional del Plan de desarrollo 2014-2020
en cuanto a formar personas que sean humana y académicamente
competentes, que tengan un sentido ético y se sientan comprometidas
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con la sociedad. Recordemos que la idea de formar profesionales
humana y académicamente competentes, se circunscribe a las misiones
institucionales formuladas en el 2006 y redefinida en el 2014.

De esta manera, se reafirma la necesidad de imprimir un sello
diferenciador a los procesos formativos que cumple la Universidad
como institucién de educacion superior, los cuales quedan impregnados
por los principios y valores derivados de su teleologia, espiritualidad,
humanismo y pedagogia.

En este caso, las preguntas anteriores son el marco de referencia
para estructurar un modelo pedagdgico integrador y diferenciador de
los procesos formativos, que responda a los nuevos requerimientos
que exige la sociedad del siglo xx1. Los retos e hitos marcados por la
Universidad Mariana en sus tiempos de labor académica y cientifica
le han permitido madurar y crecer como una universidad humana y
humanistica que ayuda a vivir en sociedad, en comunidad fraterna y
solidaria. Ha sentido desde su ser apostolico, el deseo de ensenar a
“aprender a vivir juntos” en la propuesta de Delors et al., (1996, p. 16) y
de llevar a cabo, en el marco de sus politicas, las declaraciones referidas
a los cuatro pilares basicos para la educacion: aprender a aprender,
aprender a ser, aprender a hacer y aprender a convivir.

Aprender a Aprender a
aprender hacer

Aprender a

Aprender a ser vivir juntos

Aprendizajes

humanos

Figura 3. Los aprendizajes humanos.
Fuente: Delors et al. (1996).
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Sin desconocer las tendencias del mundo actual, en su camino
educativo la Universidad ha facilitado a los educandos el desarrollo
de las competencias humanas y sociales necesarias para descubrir la
realidad y los derechos del otro, y aprender a participar en proyectos
comunes. Lo anterior ha tenido implicaciones sobre la busqueda de
la forma de vivir en sociedad desde la perspectiva de los derechos
humanos, y de la manera de viabilizarlos a partir de la formacién en
valores, y en este contexto, adaptarse a las nuevas circunstancias que
presenta el modernismo de la sociedad, bajo el impulso combinado
de la industrializacion, la urbanizacion y la globalizaciéon (Morales,
1997), para lo cual trabaja asociadamente en la generacion de
espacios de bienestar institucional, desarrollo de valores, convivencia
humana, identidad institucional y el despliegue de la creatividad en
sus educandos.

Para la Universidad y sus facultades, la formacion en lo humano y
humanistico no solo esta centrada en el cultivo de las humanidades
(asignaturas) o de las ciencias sociales, sino en el desarrollo de
potencialidades y capacidades de cada persona, en la formacion de las
habilidades sociales necesarias en las relaciones laborales, asi como
en el propdsito de generar actitudes positivas frente a la cultura y la
diversidad cultural (Canclini, 1990; Magendzo, 2000). De no hacerlo asi,
su politica misional se mantendra dentro de un disefio o paradigma
tradicional, alejada de las auténticas necesidades de los ciudadanos,
de las personas y de los profesionales que se requiere para apoyar las
iniciativas del pais en torno a la educacion para la paz y la generaciéon
de una nueva mentalidad en postconflicto. Hay que decir que éste es el
sello diferenciador que se pregona en cada hoja de este modelo.

1.2.1 El sello diferenciador de la Universidad Mariana: la formacion
humana y académicamente competente

La formacion humana es el sello diferenciador del proceso educativo
de la Universidad Mariana. El sentido de esta impronta radica en dar
forma a lo humano, a la persona que ingresa al claustro universitario;
a continuar con el proyecto de dignificacion de la condicién humana
(Morin, 1999). Este proceso pedagdgico y constructivo reside en
promover el espiritu libre y de responsabilidad que tiene la Universidad
en términos de contribuir y acompanar en el crecimiento, cultivo y
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trascendencia de cada persona. El ser humano no nace humano; se hace
en la medida en que se conoce a si mismo, se proyecta y se compromete
con sus semejantes en sus relaciones e interrelaciones. “Los humanos
nacemos siéndolo ya pero no lo somos del todo hasta después; |...] ser
humano no es facil, hay que llegar a serlo” (Savater, 1997, p. 21). En este
orden de ideas:

...el destino de cada humano no es la cultura, ni siquiera estrictamente la
sociedad en cuanto institucion, sino los semejantes. Y precisamente laleccién
fundamental de la educacién no puede venir mas que a corroborar este
punto basico y debe partir de él para transmitir los saberes humanamente
relevantes. (Savater, 1997, p. 15).

Por su parte, Trejo (2008) sostiene que:

Es asi como cada ser humano tiene que repetir, reconstruir, recorrer
por si mismo en el curso de su propia vida individual la historia de la
humanidad, para poder llegar a ser el que esta llamado a ser. Este recorrido
es un ‘ascenso a la humanidad” hecho durante toda la vida posible. Vista
en toda su profundidad, la vida de cada ser humano es, en estricto sentido,
una vida educativa de educacién ininterrumpida e ininterrumpible a lo
largo de toda la existencia, como la organizacion y la vida de toda sociedad
humana son en el fondo una organizacién y una vida de asociaciéon de
seres humanos que son siempre educandos y educadores al mismo tiempo,
unidos entre ellos por una urdimbre cada dia mas densa de ‘relaciones de
ayuda’, como las llamara el célebre fundador de la escuela de sicologia
humanista norteamericana Carl Rogers. (p. 12).

Por otro lado, cuando se habla de un ser humano formado, se
comprende que una persona ha desarrollado de alguna manera el
sentido comun de la existencia, la capacidad de trascendencia y su
sensibilidad ante la vida; que ha desplegado una nueva mentalidad del
juicio moral y que ha encauzado la posibilidad y el deseo de libertad;
es decir, su no indiferencia ante el mundo y sus multiples relaciones.

La formacion humana competente significa formar al ser humano
completo. Remolina (2005), exhorta a comprender a:

e La persona humana como unidad y diversidad que conoce; es
decir, que la persona incorpora desmaterializando los elementos
del mundo externo, que hace suyos por el conocimiento.
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e La persona humana es independencia que se posee; en el fondo
de su ser, el hombre y la mujer descubren su mismidad o su
condicion humana y perciben en su interior su propia historia.

e La persona es responsabilidad que acttia: la acciéon no le viene
impuesta de afuera, sino desde su propio interior.

e La persona es libertad que ama: por la libertad, el hombre y la
mujer se comunican con otros seres y son capaces de integrarse
a los demas. Ser humano es ser un individuo; es ser una parte
de la sociedad, y es ser una parte de la especie humana.

En este sentido, educar lo humano es una forma de aprendizaje
que consiste en participar en esta emergencia histérica de apoyar
un proyecto de vida axioldgico, fortaleciendo su adaptabilidad a
un entorno siempre cambiante con conservacion de la identidad
y de autorreferencia que le son propios a cada persona. Esto
implica el respeto por el Ser, por las creencias, por las coherencias
operacionales, creando los ambientes de conocimientos necesarios
para que estas ligazones estructurales que definen su modo de deber
ser y lo transforman permanentemente, puedan ser modificadas y
desarrolladas plena e integralmente en la Universidad.

Asi, la formacion humana competente, explicita en la mision
institucional, esta relacionada con el desarrollo de las dimensiones,
actitudes y valores que impactan en el crecimiento personal y social de
la persona. Un ser humano formado desde sus dimensiones actta de
manera ética, critica y propositiva; es un ser que reconoce su papel en la
sociedad, en la familia, la institucion, la empresa, en cualquier &mbito
de la vida. Es un ser que valora la vida, los espacios concretos de accién
y comprende la diversidad cultural en la que estd inmerso (Cajiao, 2005).
Es, en consecuencia, un sujeto en crecimiento, en continuo desarrollo
humano y en reconocimiento de sus emociones y actitudes.

En cambio, la formacion humanistica representa la elaboracion
y la apropiacion por parte del sujeto, a través del proceso educativo
escolarizado, de una concepcion integral acerca de la naturaleza
del hombre y de la sociedad, asi como de la activa y multilateral
interrelacion entre ambos. Ello hace que la misma posea un sistema
de componentes econdmicos, politicos, intelectuales, éticos, estéticos,
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patriotico-nacionales, valorativos, emotivos y cosmovisivos que se
nutren y establecen a partir de las mas diversas disciplinas cientificas
acerca del hombre y de la sociedad, tales como la filosofia, la economia,
la sociologia, la politologia, lajurisprudencia, la16gica, la epistemologia,
la ética, la estética, la sicologia, la pedagogia y la historia, entre otras.
Segun Vargas (2010):

La formaciéon humanista tiene un caracter moral y politico, que se realiza
en un doble nivel. En primer lugar, permite el desarrollo del sentido
histérico: de la inserciéon de cada persona en la cadena de las generaciones.
Gracias a esta nueva relacion con la historia, la persona toma conciencia
de que el mundo en el que vive ha sido heredado; que debe ser preservado
para las generaciones futuras, y que el sentido de la educacién consiste
en la apertura de mundo y de horizontes a las siguientes generaciones.
Este despertar a la conciencia histérica le facilita a cada individuo su
proyeccién ante los otros, su realizacion en el mundo mediante tareas
concretas de caracter personal: la vocacion. [...] En segundo lugar, la
introduccién al “mundo” solo es posible mediante el lenguaje, lo cual
presupone, la apropiacion y dominio progresivo de la lengua materna.
En el discurso se realiza la puesta en consideracion que cada quien hace
ante los otros de sus propias opiniones; en este contexto juega un papel
fundamental la retérica. (p. 156).

En resumen, la realizacion efectiva, adecuada y consecuente de la
formacién humana del profesional, y humanistica -en términos del
lenguaje y de la vocacidn-, representa una sintesis peculiar del por qué,
el qué, el cdmo, el quién, el para qué y el para quién se forma. Estos
interrogantes conllevan precisamente a determinar la composicién
y estructuracion de los espacios académicos del ciclo de formacién
humanistica, de su relaciéon con el resto de las disciplinas cientificas
que toman parte en la formacion del profesional, de los presupuestos
tedricos que la sustentan y de los fines practicos hacia los que se
orienta, de los modos de su construccién por el propio educador, de la
preparacion y maestria de éste uiltimo, de la visién pedagdgica en que
se asiente su concepcion y montaje, asi como de los enfoques e intereses
politico-ideologicos que en su proceso intervengan, entre otros.

Dada esta diferenciacion, cabe precisar que la formacién humana
y la formacion en humanidades rebasan el ambito exclusivamente
académico y poseen irrenunciables resonancias sociales. Tanto la una
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como la otra que fomenta la Universidad Mariana, estdan llamadas
hoy a potenciar esos esfuerzos de repercusion social, a contribuir, a
fundamentar cientificamente ese devenir histdrico delos sereshumanos,
a concientizar y orientar esa accion auténoma de cada persona. Es por
ello que no se puede dejar de reconocer que “si uno de los objetivos
fundamentales de la universidad es resguardar, promover y ejercer el
humanismo como formacion integral, entonces su funcion trasciende
la formacion profesional y adquiere una dimension de servicio social”
(Esquivel, 2004, p. 317).

1.2.2. La formacion humana como practica de valores

Al unisono de la formacién humana, también se resalta la formacion
en valores. Este tipo de formacion, que es un tema actual, se considera
esencial en la visidn institucional, pues induce a escalar hacia el logro
de una educacion mas plena e integral del ser humano en formacion y
en correspondencia con los nuevos requerimientos sociales, culturales,
politicos y econdémicos. El proceso de formaciéon de valores, aunque
tiene etapas, no es un fenémeno que cierra a una edad determinada;
hay valores que se incorporan a los principios, convicciones y escalas
valorativas personales en la vida de los individuos desde edades
tempranas y tienen sus reajustes en el transcurso de la vida, de acuerdo
con el desenvolvimiento particular de cada persona en la sociedad.

Demodoque, laformaciénenvaloresesun compromisoinstitucional,
social y ciudadano, y, ante todo, una practica cotidiana que siempre se
vuelve vigente en didlogo con cada cultura, con cada contexto y con cada
persona en particular. La formacion de valores es un proceso inherente
al desarrollo moral, fisico, emocional y espiritual de la personalidad,
en el que se integra de forma coherente el contenido axioldgico en
todas las dimensiones propuestas en la mision institucional y en otras
mas como la alteridad, la autonomia, la integridad, la corporeidad, el
afrontamiento, etc.

La formacion en valores es una vivencia o, mejor, una forma de vida
que la Universidad ha incorporado en su ser y quehacer institucional
desde su fundacion. En este contexto, el elemento constitutivo de la
formacion en valores, es el humanismo cristiano. Hay que decir que los
valores transmitidos por la comunidad de Hermanas Franciscanas de
Maria Inmaculada estan inspirados en el mismo carisma franciscano
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que a lo largo de ocho siglos han impreso a su labor pastoral en
diferentes campos, siempre volcadas hacia los mas desfavorecidos de
la sociedad: los pobres, los excluidos, los marginados, etc.

La Universidad Mariana, a través de los documentos institucionales
proyecta en su marco axioldgico la practica de valores y la formacion de
los mismos. Estos son corresponsables a toda la comunidad universitaria
y se hacen visibles en sus espacios de labor administrativa y académica.
Corresponde a las instancias que trabajan con la formacion en el aula, el
desarrollo institucional y el ambiente universitario, generar estrategias
para crear un contexto adecuado de vivencia y de adopcion de conductas
que pongan de manifiesto una formacién solida en los valores humanos
e institucionales. El marco axioldgico del Plan de desarrollo 2014-2020
(Universidad Mariana, 2014) define los siguientes valores:

Respeto: es el elemento fundamental para la convivencia pacifica que a la vez
resulta sana. Comienza por el respeto a si mismo y a los demas, y necesita el
reconocimiento de los derechos, intereses y necesidades de los otros.

Paz: se deriva del latin pax, y es fruto de la sana convivencia. Implica el
vivir de tal modo que los conflictos puedan ser superados en el marco
de la convivencia fraterna y respetuosa; supone por lo tanto la tolerancia
y la superacion pacifica de los conflictos. Pablo VI la considera “el nuevo
nombre de la justicia”, por lo que requiere un orden social justo.

Inclusién: hace referencia al respeto a las diferencias individuales y
condiciones iguales de participacion en sociedad, independientemente de
los valores culturales, raza, sexo y edad.

Responsabilidad: la responsabilidad es la conciencia acerca de las
consecuencias que tiene todo lo que hacemos o dejamos de hacer sobre nosotros
mismos o sobre los demds. Garantiza el cumplimiento de los compromisos
adquiridos, y genera confianza y tranquilidad entre las personas.

Solidaridad: es el sentimiento de unidad basado en metas o intereses
comunes e implica reconocer los lazos sociales que unen a los miembros
de una sociedad entre si, en bisqueda de una meta comtn. Tiene que ver
también con el esfuerzo para impulsar la libertad, la igualdad y demas
valores morales en aquellos grupos que, por razones diversas, no pueden
disfrutar de esos valores.

Fraternidad: proviene del latin fraternitas, que corresponde a la amistad,
afectoyamor surgido entre hermanos, iguales, o entrelos que se tratan como
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tales. Al hablar de fraternidad podemos hablar también de hermandad.
La fraternidad, en la espiritualidad del Evangelio, se fundamenta en la
filiacién divina: por ser hijos de un mismo padre — Dios, somos hermanos
entre si. (p. 13).

Segun Aranda y Salgado (2005):

El tema del tratamiento de los valores humanos en ambientes académicos
supone que en los planes y programas de estudio se debera incorporar
maneras de propiciar actitudes que resulten de procesos de valoracion;
es decir, de procesos en los que surjan valores humanos socialmente
positivos. Esta labor es compleja dada la naturaleza del valor en si, de las
dificultades implicadas al intentar conferirlo de un individuo a otro y de
las vicisitudes asociadas al propio proceso de valoracion. (p. 12).

Formacion
Humanistica

£

Formacion Formacion
Humana en Valores

Figura 4. La formacion integral.

La practica de valores y la formaciéon en valores, son modos de
proyectar el sentido de lo humano que tiene la Universidad Mariana.
Los valores se constituyen en la auténtica condiciéon de su propuesta
formativa. Educar en valores no es jerarquizar una lista de cursos para
dictarlos en una clase; es facilitar medios, escenarios, actividades para
el desarrollo de actitudes, aptitudes, capacidades y habilidades para
aprender a ser, hacer y saber.
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1.2.3. Con la mirada puesta en el porvenir

Con la formacién de seres humanos nos enfrentamos a nuevos retos. El
mundo es cambiante y en los espectaculos de la sociedad global se tejen
miradas distintas para entender lo humano, la formacién humanistica y el
sentido de las humanidades en las practicas curriculares. Hay un desafio
mayor con la region y el pais; en este caso, la emergencia de una sociedad
consumista, la proliferacion de movimientos sociales y politicos de
divergencia, los sistemas tradicionales, los brotes constantes de violencia,
conflicto, corrupcion y pobreza; también, las formas xenofdbicas en que son
dadas las relaciones entre grupos y poblaciones, la carencia de identidad y
valoracion de la vida, son retos que se presentan al proceso de formacion.
Educar no es una tarea facil en un mundo de constantes trasformaciones
sociales, transiciones y cambios que los problemas generan. Esto es un
asunto que tiene caracteristicas de complejidad y diversidad.

Este panorama de multiples lecturas y configuraciones, plantea a la
Universidad Mariana retos de planificacion, organizacion y proyeccion
que abren posibilidades nuevas y renovadas de fortalecimiento de los
valores y principios que orientan la labor educativa declarada en la
mision, vision y PEIL Esta tarea, que es irrenunciable, ha de enfocarse
en un triple propdsito:

El primero, a fortalecer el sentido de lo humano en la comunidad
universitaria. Es decir, en fortificar las dimensiones humanas desde
diferentes &mbitos de la vida institucional. Entiéndase por dimensiones
humanas, al conjunto de actitudes, capacidades y potencialidades
fundamentales con las cuales se articula el desarrollo integral de una
persona; o también, si se aspira, unidades fundamentales de caracter
abstracto, sobre las que se enuncia el desarrollo integral del ser humano.
En este caso son dimensiones humanas:

Lo ética.

Lo espiritualidad.
Lo cognitivo.

Lo afectivo.

Lo comunicativo.
Lo estético.

Lo corporal.

Lo sociopolitico, etc.
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El segundo, proyectado a la formacion humanistica, cristalizado
en los curriculos de los programas. Esta labor, desarrollada por
los docentes adscritos al Departamento de Humanidades, debe
fortalecerse en la medida en que los cursos institucionales definidos
en los planes de estudio no son ‘agregados’ o ‘rellenos’ del proceso
educativo, sino componentes de la formacion integral, dinamizados a
partir de diferentes estrategias de ensefianza-aprendizaje. Los cursos
humanisticos deben aportar a la formacion del profesional, del ser
humano que quiere la Universidad Mariana, del hombre y de la mujer
que desarrollan una actividad profesional, con dignidad, identidad y
sentido critico.

Los cursos institucionales aprobados en las mallas curriculares son:

Pensamiento Filosofico: aporta al desarrollo del pensamiento
critico en relacion con el ser, el conocer y el quehacer del ser
humano. Parte de la identificacion de problemadticas existenciales,
la apropiacion de los principales referentes tedricos y conceptuales
de la filosofia, para asi, desde una vision holistica de la realidad
y la comprension de los grandes interrogantes del ser humano,
desarrollar en el estudiante mariano una actitud critica, dialdgica,
creativa y propositiva frente a problematicas inherentes al sentido
de la vida, la universidad y el contexto, fortaleciendo la identidad
personal, institucional y sociocultural.

Humanismo Cristiano: el humanismo que propone el cristianismo
es un humanismo integral; penetra en todas las dimensiones de la
persona y la compromete en la busqueda de una sociedad fraterna,
justa, solidaria, sin clasismos; una sociedad cohabitada por seres
humanos cada vez més generosos, serviciales, amorosos, compasivos y
misericordiosos en consonancia con el proyecto humano de Jesucristo.
En este sentido, el humanismo de inspiracion cristiana ayuda al ser
humano de hoy a comprender, valorar y promover la dignidad de la
persona en todas sus dimensiones.

Etica y profesion: la ética se postula como la busqueda profunda
del sentido de la vida particular y concreta de cada ser humano. Es a
través de ella que son construidos los horizontes y las expectativas que
orientan la convivencia de un conglomerado humano mediante el ethos
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o manera propia de actuar de un grupo humano; ésta, como sabiduria
practica de la perfeccion humana y del buen vivir, hace parte del
proyecto formativo de la Universidad Mariana brindando elementos
que permitan al estudiante asumir su profesion con responsabilidad,
ética y compromiso social. En este sentido, el profesional de cualquier
campo debe estar en capacidad de aplicar los principios éticos y tomar
decisiones en su ejercicio profesional®.

Si bien el tema del pensamiento critico es un asunto que toca la Mision
institucional de la Universidad Mariana en la perspectiva del ‘espiritu
critico, no se encuentra una referencia explicita en el Plan de desarrollo,
pero en este documento queda abierta la posibilidad de construir
referentes desde las siguientes posturas: Ennis (1985, p. 45) quien defini¢ el
pensamiento critico como “un pensamiento razonado y reflexivo orientado
auna decision de qué creer o hacer”; Lipman (1998, p. 73), “un pensamiento
que 1) facilite el juicio al 2) confiar en el criterio, 3) sea autocorrectivo y 4)
sea sensible al contexto”. McPeck (1981, citado por Valenzuela y Nieto, 1997,
parr. 1) define el pensamiento critico como: “la habilidad y la propension
a comprometerse en una actividad con un escepticismo reflexivo™ Por su
parte Paul (citado por Boisvert, 2004, p. 92) sefiala que “el pensamiento
critico es disciplinado y autodirigido, y ejemplifica las perfecciones del
pensar adecuado ante un modo o drea particulares de mentalidad”. Siegel
(1993, citado por Tax, 2013, parr. 6) hace lo propio y define al pensamiento
critico como un “acto de pensar critico, como el de un individuo que piensa
y acttia de manera coherente con base en razones”.

En este caso, para que la formacion humanistica tenga impacto en
los curriculos y en los profesionales, se requiere de temas y métodos
contextualizados a las profesiones. No se puede estandarizar este
proceso, dada la complejidad de los objetos de estudio y fines de la
formacion. Por tal motivo, los cursos humanisticos deben ensefar a
pensar criticamente, estar orientados al desarrollo de la inteligencia,
enfocados con el horizonte de sentido de la disciplina, en constante
dialogo con los otros y la cultura no parcelada ni fragmentada, cursos

% Las descripciones de los cursos fueron proporcionadas por el Mg. Luis Eduardo Pinchao y co-
rresponden a las descripciones de los microcurriculos que desarrollan los docentes. En la con-
sulta realizada manifest6é que los cursos para la formaciéon humanistica estan definidos por los
programas segun objetos de estudio. Ejemplo, el programa de Enfermeria desarrolla el curso de
Socio antropologia; el programa de Psicologia, el curso de Antropologia; el de Trabajo Social,
Epistemologia, etc.
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contextualizados a los signos de los tiempos, y pertinentes a los
procesos formativos de cada programa.

Finalmente, el tercer proposito, enfocado en la construccion de una
universidad comprometida con la linea estratégica sobre identidad
institucional, que plantea la necesidad de trabajar integradamente
en acciones significativas relacionadas con la construccion de la
comunidad educativa universitaria con experiencia de fe cimentada en
el kerigma con actitud profética, la transversalidad de la espiritualidad
mariana y franciscana, la proyeccion y el compromiso social, lineas
implicadas con proyectos concretos, como:

e Construccion de la Escuela de fe para la comunidad educativa
universitaria.

¢ Espiritualidad Mariana: dignificindonos desde Maria la madre de

Dios.

Institucionalizacion de la cultura de paz.

Institucionalizacion del Observatorio Pastoral de la realidad.

Escuela de Formacion ética y ciudadana.

e (Catedra Mariana.

En sintesis, la formacion humana, humanistica y cristiana es una
linea extensa que va mas alla de lo curricular. Este tipo de formacién
estd centrado en lo que el Papa Francisco expresd de manera brillante
en la visita a Ecuador en el afio 2015:

La orfandad contemporanea, en términos de discontinuidad, desarraigo
y caida de las certezas principales que dan forma a la vida, nos desafia
a hacer de nuestras escuelas (universidades) una ‘casa’, ‘un hogar’ donde
las mujeres y los hombres, los nifios y las nifias, puedan desarrollar su
capacidad de vincular sus experiencias y de arraigarse en su suelo y en
su historia personal y colectiva, y a su vez encuentren las herramientas y
recursos que les permitan desarrollar su inteligencia, su voluntad y todas
sus capacidades, a fin de poder alcanzar la estatura humana que estan

llamados a vivir. (Radio Vaticano, 2015).
1.3. El humanismo franciscano como modelo de la formacion humana

El humanismo franciscano, como un sistema de vida, reconoce en
principio que toda persona es alguien digno del mayor de los respetos
y es, al mismo tiempo, lo mas sagrado del conjunto de la creacion. No
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se parte de la persona en genérico ni de una teoria que defiende un
concepto dehombre en particular, sino dela persona concreta, especifica,
definida en el mundo de la vida. El humanismo franciscano trabaja y
apoya todas las iniciativas que se encaminan hacia el crecimiento en
humanidad de todas y cada una de las personas, y rechaza y protesta
todo comportamiento deshumanizante.

El humanismo franciscano es un proceso dindmico de crecimiento
donde el hermano, “el Otro, abre el propio corazén al Evangelio en la vida
diaria, comprometiéndose en la conversion continua para seguir a Jesus
cada vez con mas fidelidad en el espiritu de San Francisco” (Vaughn, 1990,
p- 349). Verdaderamente, el proceso formativo estd atento a la unicidad de
cada hermano y al misterio inherente a €l con sus particulares dones para
favorecer su crecimiento mediante el conocimiento de si y la busqueda de
la voluntad de Dios. La formacion humana tiene lugar en la convivencia y
fraternidad y, en el mundo real, donde el hermano experimenta el poder
de la gracia, es renovado en su mente y en su corazon, y desarrolla su
vocacion evangelizadora; esta atenta al crecimiento humano, cristiano y
franciscano del hermano, a fin de que pueda seguir a Jests con todo el
corazdn, segun la forma de San Francisco.

De lo anterior se concluye que el humanismo franciscano considera
a la persona como un todo, en la que se armoniza el pensamiento y la
accion, y se sirve en alegria a Dios, gracias a la serenidad, resultado de un
equilibrio de la persona en la que habita una calma y un orden profundo,
los cuales encarnan el ideal de la docilidad y simplicidad evanggélicas.
De ahi la importancia de trabajar aspectos como el autoconocimiento, la
autovaloracion, la autoaceptacion, la autoestima, el empefio por crecer
fisica, psicoldgica, moral, espiritual y socialmente, el equilibrio emocional
y afectivo, el desarrollo sexual, la honradez y la sinceridad (Merino, 1982).

En una segunda propuesta, el humanismo franciscano considera
importante el desarrollo de la iniciativa individual “al considerar a
cada persona y criatura, un don de Dios. De lo que se trata es de buscar
en ella su presencia auténtica” (Merino, 1982, p. 68). Esto significa que
cualquier persona con quien entramos en relacion, sea porque viene a
nosotros, sea porque vamos hacia ella, ha de ser acogida de inmediato,
precisamente por ese gran respeto a la espontaneidad individual.
Francisco mismo ama a sus hermanos tal como son, y su pedagogia
consiste en ayudar a la obra de Dios en ellos, sin encerrarlos en ningtin
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esquema, tratando a cada uno como debe ser tratado, teniendo en
cuenta su estado de dnimo, y actuando siempre desde la libertad.

Pinchao (2007) expresa que:

Francisco de Asis hace entrever en su persona y en su estilo de vida,
como humanizar y exaltar al ser humano desde la realidad en la que esta
inmerso. Un humanismo inspirado en la persona y testimonio de vida
de San Francisco Asis debe llevarnos, entre otras cosas, a descubrir esa
revelacién divina que habita en nosotros, como creaturas de Dios que
somos, y hacer que esta santa realidad salga a la superficie y acttie en el
mundo, divinizando nuestra humana condicién. Pero, ;como hacer posible
esta utopia, en un mundo egocéntrico, materialista y autosuficiente,
que privilegia el lucro por el lucro, el poder por el poder, el tener por el
tener, etc., que al parecer se empena en ir en contravia de la propuesta
de Francisco y que ha optado por llevar a cabo su proyecto humano sin
Dios o que, al menos, le es indiferente la persona de Cristo y su propuesta
salvadora? jQué reto, verdad que si! El mismo Francisco de Asis nos
muestra el camino de hacerlo. (p. 78).

En efecto, el aspecto clave que se reconoce en el humanismo franciscano
es la relacion dialdgica fraterna, la misma que tiene una connotacién
muy significativa para propiciar el respeto, la participacion, el
reconocimiento y la aceptacion del otro en su condicion de persona
humana. Esta, como actitud pedagégica, se concreta en la pedagogia de
la fraternidad, donde se concilia lo divino y lo humano, fundamentados
en el amor.

Es precisamente en este amor donde podemos afirmar que se halla
el secreto del estilo pedagdgico de Francisco: en ser padre y madre
para cada uno de sus hermanos, en penetrar los sentimientos del otro
y llorar con el que llora, alegrarse con el que se alegra, haciéndose
todo para todos. (Merino, 1982, p. 301).

También en el humanismo franciscano se reconoce una caracteristica
fundamental: la creatividad en lo cotidiano; hablar de lo cotidiano
es hacer un esfuerzo para caer en la cuenta de la importancia que
tiene en nuestros dias rescatar una dimensioén de nuestra existencia,
la cual aparentemente discurre entre lo insignificante y lo rutinario,
pero cuya incidencia en nuestra historia resulta decisiva. Es decir,
nuestra vida tiene mas de ordinario que de extraordinario, aunque lo
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ordinario de por si esté colmado de la maravilla de la contemplacién
del acontecimiento de la vida.

Recuperar lo cotidiano de nuestra historia es valorar la sencillez de
la vida y su simplicidad, saber leer los acontecimientos que nos van
sucediendo dia tras dia como auténtica revelacion y manifestacion de
la presencia amorosa de Dios entre nosotros, confesar y dar razén de
cdmo el Espiritu del Padre llena de sentido y de esperanza nuestra
vida, toda vez que nos tensiona en una vida de conversidon cada vez
mas profunda y exigente.

Vivir con este estilo lleva al franciscano, al estudiante, al educador,
al administrativo, al operario, a la misma comunidad universitaria en
su condicion de educadora, a explorar multiples facetas de la persona
como ser capaz de captar, dar y expresar sentido a la realidad mediante
el didlogo y el encuentro consigo mismo, con el otro-pobre-leproso, con
el Crucificado, con el evangelio y con el entorno (Uribe, 2001). Aqui es
importante tener en cuenta la actitud contemplativa en la vida personal,
comunitaria y profesional del dia a dia; cultivar una fe viva traducida
en palabra y accidn; tener la conciencia de la presencia de Dios y de su
accion salvifica en la propia vida, en la Iglesia y en el mundo, y tener la
capacidad de trascender y superar el egocentrismo.

En sintesis, elhumanismo franciscano es un componente fundamental
del humanismo cristiano. La raiz de este humanismo es Jesucristo que
instaura una nueva visiéon de ser humano, una nueva antropologia que
dignifica la totalidad y la particularidad del individuo, que rescata el
valor de la dignidad trascendente y que le da sentido a las realidades.
El humanismo cristiano se puede entender como una actitud que hace
hincapié en la dignidad y el valor de la persona.

1.4. El humanismo cristiano, modelo de humanismo para la
Universidad Mariana

Existen varias perspectivas para entender el humanismo cristiano o
también llamado ‘de inspiracion cristiana’. Una es la cristocéntrica,
donde el sentido y razon de ser es la persona de Jesus, quien representa
el culmen de la humanidad, el verdadero Dios y verdadero hombre.
Jestis es el modelo de hombre perfecto (Evangelio de San Mateo. 16, 13-
18). “Este humanismo posee la capacidad de preservar y salvaguardar el
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sentido del ser humano y de su dignidad” manifiesta el Papa Francisco
(Radio Vaticano, 2015).

La segunda perspectiva es la antropocéntrica donde el ser humano,
imagen y semejanza de Dios, gira en torno a esta intuicion esencial: el
ser humano viene de Dios y a El debe volver. Pero en ese proceso, el
ser humano esta llamado a dignificar su condicion de humanidad y
ayudar a preservar el estado de los otros que son sus préjimos.

La Iglesia manifiesta a través de sus documentos eclesiales, (Puebla,
1987; Santo Domingo, 1994; Aparecida, 2009) que el humanismo cristiano
es una respuesta social-cristiana de caracter personalista, social y moral.
Es un humanismo integral que posee la capacidad de preservar el sentido
del ser humano y de su dignidad, de sus valores y sentidos ético- morales.
El humanismo cree en la humanidad (persona y comunidad) de manera
positiva en torno a la colaboracion, el respeto y la fraternidad, distinto a
humanismosnegativos o anti humanismos que plantean el individualismo,
el egoismo o estructuras supra humanas, como rector de sus filosofias.

El cristianismo, como fuerza moral anclada en la historia universal,
brinda un referente ético de primera magnitud, que permite avizorar
una construccion nueva del orden social, caracterizada por su
integralidad y un profundo sentido de humanidad y espiritualidad.
En este sentido, el humanismo de inspiracién cristiana, es una visién
multiple, compleja y dinamica del ser humano y su relaciéon con la
totalidad. Comprende al universo desde lo humano y a la persona
como parte fundamental de la totalidad, cuya posicion, mds que ser un
privilegio, es una responsabilidad.

El humanismo cristiano es un modelo de humanismo cuyo
fundamento estd en la antropologia cristiana. Toda antropologia
cristiana supone una determinada concepciéon del ser humano,
contiene elementos distintos de las antropologias que prescinden de
Dios y niegan la existencia del alma humana. Defiende la existencia del
alma humana como elemento espiritual que distingue al ser humano
de todos los animales, ensefianza enraizada en la recta razon y en la
revelacion divina, que manifiesta como:

El Hijo de Dios, en la naturaleza humana unida a si, redimié al hombre,
venciendo la muerte con su muerte y resurreccion, y lo transformé en una
nueva criatura (Ga. 6,15; 2 Co. 5,17). Y a sus hermanos, congregados de entre
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todos los pueblos, los constituyd misticamente su cuerpo, comunicandoles
su espiritu. (La Santa Sede, 1964).

Algunas de sus principales caracteristicas se centran en el respeto
por la vida y la dignidad del ser humano. En este aspecto, asegura el
Catecismo de la Iglesia que “la dignidad de la persona humana esta
enraizada en su creacion a imagen y semejanza de Dios; se realiza en
su vocacion a la bienaventuranza divina. Corresponde al ser humano
llegar libremente a esta realizacion” (La Santa Sede, s.f). Ademas,
vislumbra que los seres humanos se edifican a si mismos y crecen desde
el interior; hacen de toda su vida sensible y espiritual, un material de
su crecimiento por el valor que se da a las comunidades, la creencia
en los principios de solidaridad como criterio de convivencia social, la
libertad como legitimo derecho a escoger el destino, el respeto a por el
pluralismo y una vision universal de la humanidad.

Cabe decir que el ser humano no es solo materia; es también valor
esencial. Es materia, espiritu, alma y trascendentalidad. El destino
del ser humano esta en su libre albedrio y en su deseo de ser mejor
persona, a imagen de la persona de Jesus. En el humanismo cristiano
el ser humano es un proyecto de esperanza, no llamado a fracasar sino
a enaltecer sus valores, su dignidad y su sentido de trascendencia.

El tema de la dignidad humana en el humanismo cristiano es el
cuidado de vida que a la vez es cuidado del otro y del universo, en
términos del medio ambiente donde se desarrolla el ser humano. La
dignidad humana se entiende como el valor esencial de la persona,
de sus dimensiones: corporal, espiritual, familiar, comunitaria, etc.

El Concilio Vaticano II, en palabras de Pablo VI, le recuerda a la
humanidad que en la persona de Jestis nace un nuevo humanismo, en
el sentido de que el cristianismo es profundamente humanista porque
no solo supone los limites del ser humano (sentido de mundo) sino que
lo sittia en el camino de lo infinito, de la realizacién plena y del gozo
definitivo junto a la persona de Jesus (Sentido escatoldgico).

Por su sentido integral, el humanismo cristiano tiene claro el objeto
de lo comunitario en términos de considerar el desarrollo pleno del ser
humano en relacién con los otros, con las personas, con el grupo y con
la sociedad; es decir, el espacio de socializacién con otras personas.
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Ese espacio lo constituyen comunidades tales como: las familias, las
iglesias, la escuela, la asociacién, el barrio, el sindicato, etc. El ser
humano, en consecuencia, para realizar su destino, para satisfacer
sus necesidades, para progresar y adquirir amplitud, vision cultural y
humana, necesita de los demas, trabaja con los demas, convive con los
demas y se proyecta con los demas.

Por su dimensién humanitaria, el humanismo cristiano es solidario,
coparticipe, fraterno y entrafable. Mira al otro en funcién de hermanad.
La suerte de otras personas no le es indiferente. Los éxitos y los fracasos
de los demas afectan ineludiblemente. En la adversidad, el otro es un
hermano que debe ser acompanado o auxiliado por nuestra comunidad
de origen y destino. El valor amor expresado en la sociedad significa
solidaridad, corresponsabilidad, empatia y misericordia.

Por su caracter universal, el humanismo cristiano defiende la
libertad, porque el hombre por naturaleza es libre, y el ejercicio de ese
valor constituye un derecho que le permite alcanzar su realizacién
como persona. La persona es el centro de la libertad. En esta vision,
la libertad se ejerce con responsabilidad para con el mundo y otros
hombres. El Catecismo de la Iglesia catolica es enfatico en decir que:

La libertad se ejercita en las relaciones entre los seres humanos. Toda
persona humana, creada a imagen de Dios, tiene el derecho natural de ser
reconocida como un ser libre y responsable. Todo hombre debe prestar a
cada cual el respeto al que éste tiene derecho. El derecho al ejercicio de la
libertad es una exigencia inseparable de la dignidad de la persona humana,
especialmente en materia moral y religiosa (DH No. 2). Este derecho debe
ser reconocido y protegido civilmente dentro de los limites del bien comtin
y del orden ptblico (DH No. 7). (La Santa Sede, s.f.).

Otra caracteristica que identifica al humanismo cristiano como un
nuevo humanismo, es su dimension de pluralista, en el sentido en que
todas las personas son iguales en dignidad y derechos. A partir de esta
conviccion fundamental, todos tenemos derecho a pensar sobre la base
de nuestras creencias particulares, con la sola limitacion de respetar el
mismo derecho que es reconocido a los otros.

El humanismo cristiano parte de criterios evangélicos y hunde
sus raices en el interés por todo lo humano a partir de la concepcién
cristiana del hombre y de la vida. Pensadores cristianos han tenido
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en cuenta la realidad de una sociedad cambiante que se iba alejando
progresivamente de Dios. La filosofia centrada en la dignidad de la
persona humana surge como una reaccion contra dos corrientes
opuestas: el totalitarismo y el individualismo. El humanismo cristiano
esta ligado al nacimiento de la doctrina social de la Iglesia, a partir de
la Rerum Novarum de Leon XIII, 1891. (La Santa Sede, 1891).

Esta experiencia y este anuncio de Jesuis de Nazaret son la clave
humanista del cristianismo. Ahi se fundamenta el proyecto integral
y utopia humanista de inspiracion cristiana, la nueva concepcion de
Dios, del hombre, de la historia y del mundo, porque se piensa que
ellos estan en coherencia con la finalidad de Jesuis. Consiguientemente,
en un grado en que seamos consecuentes con nuestra adhesion a
Cristo, no puede haber otro humanismo que el humanismo cristiano.
Este proyecto amoroso sobre los presupuestos indispensables
mencionados que le dan viabilidad, sentido y orientacion, busca, pese
a las dificultades y tropiezos egoistas a que se enfrenta, construir un
mundo fraternal digno de los hijos de Dios sobre un Humanismo
definido en tres notas:

e El destino y la envergadura de este proyecto tiene una primera
nota definitoria: el humanismo cristiano es el Humanismo del
Amor, en el sentido de que Dios es amor. “Dios es amor, y quien
permanece en el amor permanece en Dios y Dios en é1” (1 Jn.
4,16). No un amor cualquiera, sino uno con fuerte acento en la
generosidad desinteresada sobre los simbolos revelados por
Jestis, Dios Padre — Hijo - Hermanos. Los seres humanos estan
invitados y convocados a vivir en el amor; también a los que son
enemigos, y esto de modo practico, renunciando a la venganza y
devolviendo bien por mal.

e La segunda nota del humanismo cristiano es que éste es un
Humanismo de la Esperanza. Una esperanza solidaria, dado que
la llegada del reino de Dios, de la ciudad fraternal, no es para el
bienestar de uno o de pocos, sino para todos, y su construccion
es también y aun primariamente, tarea de todos, en perpetuo
proceso creativo. La parabola con la que Jestis sugirid como sera
el juicio sobre la vida humana es hoy con toda razon invocada
como clave de una situacion activa y social de la esperanza: “Me
diste de comer, me diste de beber”.
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e El humanismo cristiano del amor y de la esperanza solidaria es
también HumanismodelaJusticia, porquesumiradaalotrascendente
no olvida la realidad presente. Es por eso, un humanismo de lucha
por la justicia, alli donde la justicia no es realidad.

En sintesis, el humanismo cristiano no es un mero saber del hombre,
sino un crecer consciente como hombre, un optar por la persona de
Jesuis, Hijo de Dios e Hijo de Maria, y por su mision de llevar plenitud
a todos los hombres. El humanismo cristiano contempla al ser humano;
se acerca a éste desde Jesus. Desde ahi se solidariza con €l, le da
firmeza a su responsabilidad y fundamenta su didlogo en una relacién
esencialmente personal.

El quehacer de la universidad catolica debe consistir en ver hacia
dénde puede lo cristiano inspirar los diversos aspectos de la vida en
las circunstancias actuales de la humanidad, especialmente de los
y las jovenes que forma. Hay que recordar que para hacer visible el
Humanismo de Inspiracion Cristiana, el humanismo cristiano debe
centrarse en una propuesta de dignificacion de la persona en su proceso
de formacién, en el reconocimiento de sus cualidades, facultades y
dinamismos (Remolina, 2005).

Importante también entender los postulados basicos que han de
transversalizarse en la vida y cultura institucional:

e Dejar que Dios sea mds que los limites de la razon y de las
ideologias,

¢ No dejar que el hombre sea menos que el hombre, ni desde luego,
menos que las cosas,

e Insertar el humanismo de inspiracion cristiana en la sociedad a
la que nos debemos, en la que nos realizamos y existimos,

e No buscar su comprension solo desde lo humano sino desde la fe,

e Tratar de que todos respondan a las exigencias de la fidelidad
a Cristo, valores supremos, centro y razén de ser de la
universidad catdlica.

No obstante, se tiene como referentes las enciclicas de Juan Pablo II
“Ex corde ecclesiae” y “Fides et Ratio” y los documentos del Episcopado
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Latinoamericano. En ellos se expresa las lineas de orientacion y tareas
que deben llevar las universidades de inspiracion cristiana, como
la Universidad Mariana, que al mismo tiempo deben ser objeto de
estudio y andlisis para ir definiendo la identidad del Humanismo de
Inspiracion Cristiana y el proyecto cristiano de ser humano que se
quiere formar.

Esta reflexion es una invitacion a que se confiese que el humanismo
cristiano puede seguir teniendo hoy su peculiar atractivo y quiza,
incluso, mayor que en otros momentos, en razon precisamente de la
congenialidad del proyecto con las tendencias humanistas de hoy. Lo
dicho es un reto, pero un mundo que no tenga retos, es algo que no
vale la pena vivirse. Tomando el reto de hacer que el humanismo de
inspiracion cristiana sea la que inspire y oriente el quehacer educativo
de la Universidad Mariana y se entregue a Narifio, Colombia, y al
mundo, los seres humanos competentes, sobresalientes y capaces de
defender y sembrar los valores del ideario, la vida, el espiritu solidario,
el amor, la esperanza y la justicia, necesarios para vivir humanamente
y hacer que los demas hombres vivan también una vida humana. El
Humanismo de inspiracién cristiana debe salir de las aulas, para llegar,
através de todos los miembros de la comunidad educativa, ala sociedad
que pretendemos servir, y ofrecerle los valores que tanto necesita. El
humanismo cristiano debe ser auténtica formacion humana.

El humanismo cristiano, mds que una doctrina o sistema de
pensamiento, o una estructura y organizacion socio-politica, es una
comprension de la vida, un estilo de vida, un comportamiento y un
modo de tratar y de comprender al mundo, a todos los seres y a los otros.
En verdad, es un humanismo real e integral que destaca las relaciones
interpersonales del hombre con todas las personas humanas, consideradas
fundamentalmente como personas, creadas por Dios y redimidas por
Jesucristo: es la fraternidad universal. El humanismo cristiano destaca
las relaciones fraternas del hombre y la mujer con todos los seres y entes,
considerados fundamentalmente creaturas, y la fraternidad cosmica.

1.5. La formacion cristiana en la universidad catdlica

En una universidad catdlica como la Universidad Mariana, tanto la
formacién humana, como la humanistica y la formacion cristiana,
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contribuyen a la formacion de personas integrales, comprometidas,
solidarias, cultas y competentes. Pero en la tarea educadora, la
universidad catolica debe aportar a dicha formacion con calidad
académica y un sello auténticamente universitario particular. La
formacion cristiana es solo parte —aunque fundamental- de esta tarea
que, en su conjunto, compete a toda la Universidad, en respuesta a las
inquietudes intelectuales, vivenciales y espirituales de sus miembros.

Las preguntas que subyacen en este proceso o reto misional de
formar, parten de entender los siguientes planteamientos: ;Qué
significa formarse como cristiano?, ;cuadl es el aspecto constitutivo de
la formacion cristiana? Formarse como cristiano significa, hoy como en
el siglo 1, conocer con todo el rigor posible la fe y las ensefianzas de la
Iglesia (las ensefianzas de Jesus, el Magisterio de la Iglesia y las Sagradas
Escrituras.) y, con ayuda de la gracia de Dios, esforzarse por convertir
esas enseflanzas en hechos de la propia vida o en practicas de la vida.

Por esa razon, no es lo mismo formarse que informarse, como tampoco,
conocer el cristianismo equivale sin mads, a ser cristiano, porque se puede
ser un experto tedrico en cristianismo, sin ser auténticamente cristiano.
(Qué se entiende ser una persona cristianamente formada en una
universidad catdlica? Un estudiante con vision cristiana es una persona
madura en su fe, que se esfuerza por traducirla en obras, y que conoce las
ensefianzas de Cristo, con un nivel adecuado a su preparacion intelectual
o profesional. Es una persona que pone, dia tras dia, los medios para
seguir actualizando su formacion cristiana, y procura actuar de forma
coherente con su fe, comenzando y recomenzando una y otra vez,
con humildad, en el combate espiritual. Una persona cristianamente
formada encuentra recursos espirituales, doctrinales, etc., para afrontar
las dificultades de la vida, que se presentan de forma similar a una
carrera de obstaculos.

Por ello, una formacion cristiana encarnada en la vida académica
y en los curriculos, es consustancial al proyecto educacional de una
universidad catdlica, y compromete una formacion apropiada de
los docentes y una ejemplaridad testimonial de ellos. La pregunta
fundamental es ;Qué se necesita para formar cristianamente a los
educandos, y por ende a la comunidad universitaria que se confiesa
catdlica-franciscana?
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En primer lugar, se necesita dar buen ejemplo con la propia vida y
darse cuenta de la necesidad de formarse mejor uno mismo y poner
los medios. Esto exige conocer la Sagrada Escritura, el Evangelio de
Jesucristo, y meditar sobre ellos; acudir a medios formativos (cursos de
Biblia, seminarios de teologia, cristologia, eclesiologia, etc.), estudiar
y reflexionar sobre los principios de la fe catdlica, las creencias,
las practicas religiosas, la espiritualidad, conocer las ensefianzas del
pensamiento social de la Iglesia desde la perspectiva latinoamericana, etc.

No basta con hablar del Evangelio y manifestar que la educacion se rige
bajo sus principios; no basta con desear ser un buen cristiano; esimportante
aprender a serlo. Cualquier aprendizaje exige esfuerzo; es decir, hay que
esforzarse por ser un buen discipulo en la escuela de Cristo, el verdadero
Maestro; hay que dejarse llevar por el Espiritu y aprender a pensar y a
vivir en esa escuela de Cristo como un verdadero cristiano. Mediante ese
esfuerzo formativo, los jovenes cristianos de este momento historico —si
estan unidos a Jesucristo mediante los sacramentos, la oracién y penitencia,
si estudian con seriedad- podran dar sus respuestas personales a los
retos que les plantea ahora la sociedad y los que les ird planteando la del
futuro. Por ese camino podran ir construyendo la “civilizacién del amor”,
expresion del Papa Pablo VI (Totus Tuus Secular Association, 2012).

En segundo lugar, significa tener autonomia para decidir, optar y
expresar los sentimientos de adhesion a Jesucristo. Esta autonomia,
entendida como seguimiento segun los evangelios sindpticos, explica
que Jestis, aunque a veces parece incitar al seguimiento de Dios Padre
(Mt. 5,48; 6,35s), de hecho pide al discipulo que sea seguidor suyo. El,
personalmente, en cuanto Hijo de Dios, mas que imitar, convive en una
unidad existencial con Dios Padre (“el Hijo no puede hacer nada de por
si, que no vea hacerlo al Padre, y lo que éste hace, lo hace igualmente
el Hijo”: Jn. 5, 19), mientras que como hombre obedece enteramente a
la voluntad del Padre (“mi alimento es hacer la voluntad del que me
ha enviado™ Jn. 4,34; 6,38). El trata como hermano al que se ajusta a la
voluntad de su Padre (Mt. 12,50; Mc. 10,17; Jn. 8,12). Jestis exige que el
discipulo le siga, pero le da autonomia para decidir. Seguir a Jesus es
completamente diferente de seguir a un maestro judio. Jestis mismo
elige y llama con autoridad a sus discipulos (Mc. 1,16ss; Mt. 8,22); los
educa para no conducirse segun la tradicion, sino en disponerse para
la inminente venida del reino (Lc. 9,59) (Trejo, 2006, p. 87).
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En el evangelio de San Juan, el seguimiento de Jesus se describe
como un camino de libertad que nos conduce a una intimidad y
amor progresivos con Jesus (Jn. 1,43; 1514s), orientdndonos al goce
esperanzador en la vida caritativa. El seguimiento no es ante todo un
compromiso en la misioén apostolica, sino un camino para el progresivo
descubrimiento del misterio de Jests, que en la intimidad revela a
sus amigos sus secretos mas profundos (Jn. 15,14-15). Asi pues, es un
seguimiento no reducido a una simple obediencia ni a una simple
sumision a una voluntad exterior, sin adhesién de corazén.

Finalmente, cabe otra pregunta: ;Qué ambitos abarca la formacion
cristiana en la universidad catdlica? Abarca la persona entera en
el mismo sentido de la formacién humana. La formacion cristiana
debe ser tanto espiritual como sistematica. Su objetivo es poseer un
profundo sentido, un criterio cristiano de la existencia; no adherirse
a un conjunto de criterios, prohibiciones, etc., rigidos, escasamente
aplicables a la vida cotidiana. Es una formacion del caracter y del
corazén; una formacion de valores, virtudes humanas y espirituales,
de las facultades, cualidades, dinamismos y dimensiones a las cuales
les apunta la formaciéon humana en la Universidad Mariana.

La formacién del caracter y del corazdn cobra unos acentos y prioridades
distintas en cada época, en cada tiempo, en cada ambiente. Juan Pablo II,
recordd cdmo se puede ser cristiano y moderno. Esa formacion ayudara
a cada joven a ser una persona de criterio. En su Declaracién sobre la
Educacion Cristiana recordaba el Concilio Vaticano II:

Hay que ayudar, pues, a los [jévenes y las jovenes], teniendo en cuenta el
progreso de la psicologia, de la pedagogia y dela didactica, para desarrollar
armonicamente sus condiciones fisicas, morales e intelectuales, a fin de que
adquieran gradualmente un sentido mas perfecto de la responsabilidad
en la cultura ordenada y activa de la propia vida y en la busqueda de
la verdadera libertad, superando los obstaculos con valor y constancia
de alma. Hay que iniciarlos, conforme avanza su edad, en una positiva
y prudente educacion sexual. Hay que preparar personas, ademas, para
la participacion en la vida social, de forma que, bien instruidos con los
medios necesarios y oportunos, puedan participar activamente en los
diversos grupos de la sociedad humana, estén dispuestos para el didlogo
con los otros y presten su fructuosa colaboracion gustosamente a la
consecucion del bien comun. (La Santa Sede, 1965).
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(Quénivel intelectual debe tener la formacién cristiana enlauniversidad
catolica? Uno similar al que cada persona tiene en otras esferas de su vida.
Un estudiante universitario, por ejemplo, debera profundizar intelectual
y vitalmente, en las ensefianzas de Cristo y las de la Iglesia con un nivel
adecuado a la formacion universitaria que ha recibido. En este ambito, la
universidad tendra en cuenta la libertad de culto, creencias y practicas
religiosas, estipuladas como derechos de cada persona.

El Papa San Juan Pablo I, en su discurso a los estudiantes
universitarios de México (1979) expresaba que:

La universidad catolica debe ser un ambito en el que el cristianismo sea
vivo y operante. Es una vocacion irrenunciable de [ella], dar testimonio de
ser una comunidad seria y sinceramente comprometida en la biisqueda
cientifica, pero también caracterizada visiblemente por una vida cristiana
auténtica. Esto supone, entre otras cosas, una revision de la figura del
educador, el cual no puede ser considerado tinicamente como un simple
transmisor de ciencia, sino también y, sobre todo, como un testigo y
educador de vida cristiana auténtica.

La universidad catdlica debe ser formadora de hombres [y mujeres]
realmente insignes por su saber, dispuestos a ejercer funciones comprometidas
en la sociedad y a testimoniar su fe ante el mundo, finalidad que hoy es
indudablemente decisiva. A laformacion cientifica de los estudiantes conviene,
pues, anadir una profunda formacién moral y cristiana, no considerada como
algo que se afiade desde fuera, sino como un aspecto con el que la institucién
académica resulte, por asi decirlo, especificada y vivida. Se trata de promover
y realizar en los profesores y en los estudiantes una sintesis cada vez mas
armonica entre fe y razon, entre fe y cultura, entre fe y vida. Dicha sintesis
debe procurarse no sélo a nivel de investigacion y ensefianza, sino también a
nivel educativo-pedagdgico. (La Santa Sede, 1979).

La Universidad Mariana, como institucién de educacion superior,
de caracter catdlico, debe hacer efectiva esta invitacion, en tanto ésta
surge del corazon de la Iglesia. Su respuesta educativa y apostolica
debe evidenciarse en el estilo de formacién que promueve desde
cada ambito institucional, desde cada programa y escenario creado
para este fin. No solo ha de ser la efectiva formacion humanistica
de ciertas asignaturas de las ciencias humanas y sociales, sino una
auténtica formacion humana, cristiana, enriquecida con una verdadera
espiritualidad franciscana que se fundamenta en una legitima
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antropologia franciscana, la cual hace visible y posible el primado
de la persona, el desarrollo de la iniciativa individual, al considerar a
cada persona y criatura un don de Dios, la relacién dialogica fraterna,
que tiene una connotacién muy significativa para propiciar el respeto,
la participacion, el reconocimiento y la aceptacion, y una genuina y
significativa pedagogia del amor que conlleva una reveladora referencia
al legado de la Beata Caridad Brader Zahaner.

En este modelo que se propone a la comunidad universitaria, la
pedagogia del amor, unida a otros enfoques como el constructivismo,
el aprendizaje significativo, el problémico, etc., debe trabajar por el tipo
de persona que la Universidad Mariana ha declarado formar desde sus
principios y marco axioldgico, dado que en su trayectoria educativa ha
logrado configurar una identidad pedagdgica que recoge las tendencias
contemporaneas, el legado educativo de la obra franciscana que se
resume en las maximas de la Beata Caridad Brader y las reflexiones
propias generadas a través de sus espacios de formacion pedagdgica.
Bien lo expresa Marroquin (2011, p. 39): “en el caso de la Universidad
Mariana, el modelo pedagdgico contiene un conjunto de principios,
normas y criterios que permiten orientar los procesos de ensenanza,
aprendizaje, convivencia, participacion, proyeccion de la Institucién”.

En este sentido, la Universidad “conceptualiza la pedagogia
como disciplina que investiga, orienta y cualifica el desarrollo de la
formacién humana, y la valora como sustrato discursivo y critico de la
educacion, que permite juzgar la calidad, pertinencia y validez de su
mision formativa” (Marroquin, 2011, p. 39). En esencia, la Universidad
Mariana es una institucién que asciende en humanidad y se proyecta
en el tiempo con una propuesta educativa incluyente que tiene como
centro al Ser humano y su sentido de dignidad.

En efecto, expresa el Papa Francisco (Radio Vaticano, 2015) “si
queremos sembrar verdaderamente las semillas de una sociedad mas
justa, mas libre y mas fraterna, debemos aprender a reconocer los
logros historicos”. La Universidad Mariana es un logro histdrico para
la regién de Narifio y Colombia; sus egresados son la imagen de su
identidad institucional y corporativa que camina hacia la celebracién
de sus primeros 50 afios de constitucion, y con este hecho histérico,
resalta la promocion de la formacién humana, humanistica y cristiana.
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Capitulo 2

Procesos de Aprendizaje
Como Aprender — Como Ensenar
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Hna. Marianita Marroquin Yerovi’

“Antes de ir a clase la hermana franciscana debe invocar el auxilio divino, tener el
método adecuado y una idea clara de lo que va a ensefiar”

Beata Caridad Brader Zahnner.*

2.1 Consideraciones generales

Es de gran importancia dedicar este capitulo a los procesos de
aprendizaje; debido a esto, se han revisado diferentes aportaciones de
autores especialistas en cada uno de los temas que constituyen la hoja de
ruta de los aprendizajes en las aulas universitarias.

Para atender los propositos de esta obra y considerando la gran
cantidad de literatura disponible, se ha seleccionado los contenidos, a
fin de ofrecer unas pautas de estudio y aplicacion en el quehacer de los
profesionales delaeducacion, y sehaabordado el pensamiento de algunos
autores que tratan el aprendizaje desde un enfoque constructivista. Se
inicia esta reflexion con las referencias al proceso cognitivo que se ha
dado en las tiltimas décadas. Asi, Pozo (1997, p. 245) analiza las diferentes
“Teorias cognitivas del aprendizaje” proponiendo “un modelo de cambio
conceptual en el aprendizaje cognitivo”; Porlan, Garcia y Cafal (1995)
lo hacen desde el libro titulado “Constructivismo y ensefianza de las
ciencias”, obra que integra de manera significativa las teorias validadas
sobre procesos constructivistas desde los modelos piagetianos; Beltran
(1993) hace lo propio en lo referente a procesos, estrategias y técnicas de
aprendizaje. Ademas, se ha consultado las reflexiones de un reconocido
pedagogo colombiano como lo es Florez (1993) en su obra “Hacia una
pedagogia del conocimiento”. También es justo hacer una mencion a los
pedagogos De Zubiria, exponentes de la pedagogia conceptual.

Ante el reto de los procesos de formacién permanente de los
educadores en la Universidad Mariana, es pertinente proponer ideas y
convicciones de pedagogos, psicdlogos educativos y filosofos, aceptando
su pensamiento respecto de la forma cdmo el educando aprende. Pozo

* Doctora de la Universidad de Valencia-Espafa, Magister en Docencia Universitaria con énfasis
en Metodologia, Licenciada en Filosofia y Teologia, Maestra Superior, Directora del Centro de
Investigaciones de la Universidad Mariana, Pasto. Docente de la Maestria en Pedagogia en la
Facultad de Posgrados y Relaciones Internacionales.

* Fundadora de la Comunidad de Hermanas Franciscanas de Maria Inmaculada (1893).
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(1997, p. 30) refiriéndose a la crisis del conductismo expresa que “a pesar
de disponer de un nucleo tedrico y metodoldgico comuin, consistente
en un asociacionismo psicoldgico y una concepcion positivista del
método cientifico, el conductismo fue incapaz de elaborar esa teoria
unitaria del aprendizaje que con tanto anhelo buscaba”.

Pedagogos e investigadores han incursionado en el tema de como
aprenden el nifio, el adolescente y -en el caso que nos interesa-, el
educando universitario. Algunos han buscado caminos de reconciliacion
intermedia o mixta con planteamientos cognitivos. Otros, reconocen la
necesidad de insistir en esta ardua labor y a veces sinlos logros esperados.
Sin embargo, expresan Beltran y Genovard (1998):

...frente al notable interés que la investigacion y la practica educativa
han dispensado al entrenamiento en habilidades intelectuales, también
es notable la decepcidén generada por los programas en relacion con el

impacto observado sobre el rendimiento real de los estudiantes. (p. 361).

En este contexto de aprendizaje y ensenanza es necesario centrar la
atencion en los actores que intervienen: educadores y educandos; y, si
bien es cierto que la pregunta parece que se la hace desde el educando:
(Como se aprende? también surge el interrogante ;Cémo se ensena?
Si el educador universitario tiene presente el contenido conceptual del
educando haciendo conciencia de la propiedad de esquemas mentales
construidos en el tiempo, éste, para el acto de ensefnar, incursiona en
un momento de esa historia de aprehensién del mundo de parte de
los educandos, donde la cultura y el estilo de formacion en ciclos de
educacion anteriores perciben un escenario bastante complejo.

La autoevaluacion de la docencia universitaria lleva a profundizar
en muchos aspectos del acto de ensefiar, que nunca sera suficiente ni
en extension ni en profundidad porque la actividad docente es siempre
nueva y enfrenta cada dia nuevos retos. Si se atiende a la pregunta:
(qué es el aprendizaje? se afirma que es una accidon que pertenece al
manejo de procesos mentales que pueden ser asociados a escenarios
académicos debidamente asistidos a través de la practica de la docencia.

La reflexiéon sobre el contenido conceptual de la metodologia
pedagodgica pretende ser una ayuda para la formaciéon de educadores
profesionales, quienes ubicados en distintas areas del conocimiento,
participan de una exigencia comun, asumiendo la necesidad de una
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preparacion pedagogica. Reconocidos autores como Piaget, de quien se
asume los procesos de desarrollo como la aurora del constructivismo
de Ausubel (aprendizaje significativo), Vygotsky (aprendizaje
social), Novak y Gowin (como aprender a aprender) y otros, con sus
aportaciones sobre el aprendizaje, han superado los paradigmas de un
transmisionismo que por décadas se impuso en las aulas escolares, no
tanto para el aprendizaje sino también para la ensefianza.

En la actualidad, es pertinente suscribirse en una propuesta que
responde a la forma como utiliza el educando sus esquema mentales
y su estructura cognitiva para el aprendizaje. Esta corriente, que se la
puede considerar hegemonica, es el constructivismo; por esta razon,
los componentes que se proponga, son inscritos en la corriente que
considera Florez (1993):

El conocimiento y el aprendizaje humano son una construccion mental;
esto no significa que tengamos que caer en la ilusién o en una versién
deformada de lo real, sino mas bien reconocer que el ‘fenémeno real’
es un producto de la interaccién sujeto cognoscente - objeto conocido.
Nuestro mundo es un mundo humano, producto de la interaccién
humana con los estimulos naturales y sociales que hemos alcanzado a
procesar desde nuestras ‘operaciones mentales’, como las llamoé Piaget.
(p. 234).

Lo que plantea el constructivismo pedagdgico es que el
verdadero aprendizaje humano es una construccion de cada
alumno, que logra modificar su estructura mental y alcanzar un
mayor nivel de diversidad, complejidad e integracion.

2.2 Componentes epistemoldgicos y didacticos

Los componentes epistemoldgicos y didacticos que implica la
metodologia para la docencia se refieren a los procesos y contenidos
que conforman una propuesta pedagogica, que a su vez, comprende
todo el ensamblaje de un modelo para la docencia y el aprendizaje.
Se ha tomado unos elementos que ayudan a la ubicacion pedagogica
en el tiempo, los cuales han sido considerados como bésicos, respecto
del enfoque constructivista adoptado por la Universidad Mariana. Los
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cuatro componentes que a continuacion se menciona, apoyados en una
referencia tedrica sucinta, ayudan a la comprension de su interrelacion
ya que de esta manera se pueda tener presente en el momento de
analisis y puesta en marcha de actividades consecuentes como disefios
curriculares y otras, relativas a la docencia y el aprendizaje. Surgen
algunas preguntas frente a esta propuesta constructivista: ;Por qué
la Universidad Mariana se inscribe en una corriente pedagogica
denominada constructivismo?, ;El conductismo entre los educadores es
cosa del pasado?, ;Sera que se espera que se encuentre una hoja de ruta
para acompanar a los educandos con mejores niveles de docencia para
un mejor aprendizaje? Los contenidos de este capitulo dan respuesta a
estos interrogantes.

Segun Lakatos (1978, citado por Pozo, 1997, p. 21), y haciendo una
similitud a este trabajo “todo programa de investigacién consta de
dos componentes distintos: un ntcleo firme, constituido por las ideas
centrales y un cinturén protector de ideas auxiliares, cuya misién es
precisamente impedir que el nticleo pueda ser refutado empiricamente”.
De igual manera, Pozo (1997, p. 21) resalta lo que considera Lakatos:
“Nunca una teoria puede ser falsada por un hecho. [...] La falsacién de
una teoria no la producen los datos empiricos, sino la aparicion de una
teoria mejor”.

La tarea del educador profesional responde a las categorias: del
‘aqui’ y del ‘ahora’; éstas remiten a las relaciones: escuela y universidad;
aula y extraescolaridad; aula y sociedad; universidad y contexto, de
forma bidireccional, donde los dos escenarios se influyen, creando
una dindmica social transformadora. No se puede seguir pensando
y actuando al margen del contexto, porque tanto la pedagogia
como la investigacion, estan llamadas a la trasformacion; ellas se
hacen presentes de forma continua en la realidad universitaria. Esta
conciencia colectiva, si se pretende activarla, entra en el sendero de la
investigacion pedagogica, la cual es un imperativo para ser fieles a la
relacion universidad y contexto, no solo histdrico sino social y politico.

Por lo expuesto hasta aqui, se menciona cuatro aspectos histdrico
— epistemologicos del paso del conductismo a la psicologia cognitiva,
los cuales son pertinentes para proponer el constructivismo como
enfoque que da soporte a la docencia y al aprendizaje, o, de una
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manera mas precisa, la accion de ‘aprender y de ensenar’. La Figura 2
es la resultante de las lecturas, consultas a las teorias del aprendizaje, y
consultas a autores, unos considerados clasicos y otros cuyos estudios
nos enriquecen en la actualidad.

Epistemologia
“el conocimiento”

Psicologia

cognitiva ‘—l
Metodologia

La Did4ctica ] Evaluacion

2 . . . a
“técnica y estrategias procesos y resultados

Figura 5. Componentes epistemoldgicos y didacticos para el
quehacer docente. Propuesta constructivista del aprendizaje.

2.2.1 Psicologia cognitiva

Respecto de las teorias psicopedagogicas del aprendizaje, es menester
referirse a la obra de Piaget (1970). Pozo (1997, p. 178) expresa que a pesar
de que el autor no haya tratado sobre el aprendizaje exclusivamente en
suamplia produccion, “sin embargo hizo la distincion entre aprendizaje
en sentido estricto por el cual se adquiere del medio, una informacién
especifica, y aprendizaje en sentido amplio, que consistiria en el progreso
de las estructuras cognitivas por procesos de equilibracion”.

Las menciones que se hace respecto de la obra de Piaget superan
los tres estadios de maduracion del ser humano y enfatizan en las
reflexiones referidas a la responsabilidad frente a los procesos de
aprendizaje de adolescentes y jovenes estudiantes universitarios. Es
innegable que el aprendizaje tan motivado de los primeros afios de
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escolaridad se va debilitando a medida que se avanza en afios de
escolaridad, dandose un proceso contrario al esperado, que seria: a
mayor tiempo de escolaridad, mayores grados de complejidad en el
aprendizaje. Asistimos a una realidad diferente que por multiples
causas, aquella disposicion para la creatividad y el autoaprendizaje
en algunos casos ha sido reemplazada por la atencion a multiples
distractores que ofrece la sociedad de consumo y que obstaculizan la
formacion profesional en las aulas de educacion superior, o lo que es
peor, los docentes se distancian de los estudiantes por las diferentes
formas de aprender y de estudiar. Hacen falta docentes formadores que
estén atentos a que las propuestas del sistema educativo sean acopladas
de manera permanente con la vida cotidiana del educando. Carretero
(1993), un estudioso del constructivismo expresa:

Por tanto, en este punto nos encontramos con la siguiente paradoja:
mientras el estudiante posee mayor capacidad cognitiva que en edades
anteriores ha adquirido, mayor cantidad de informacién sobre numerosas
cuestiones, sin embargo [...] su interés por la institucion educativa, suele
ser mucho menor que en los primeros cursos. (p. 19).

2.2.2 Consideraciones epistemologicas

En este segundo componente se trata de dar respuesta a la pregunta:
(Como se da el conocimiento? Se deja abierta la reflexion de las
corrientes epistemologicas que se han dado en un proceso dialéctico y
dialogico del pensamiento filosofico respecto del ‘conocer’. Por ahora,
se inicia con la afirmacion de la posibilidad de construir conocimiento
objetivo, subjetivo e intersubjetivo, afirmacion que depende del sujeto,
del abordaje del concepto y del tipo de conocimiento construido, pero
el conocimiento no permanece inactivo; es decir, es imperativo dar el
paso a la construccion social del conocimiento, que se hace efectivo en
la comunicacion.

Este segundo componente clarifica la relacion epistemologia
y constructivismo. Este campo ha sido estudiado por psicdlogos,
pedagogos y filésofos a quienes se ha consultado en su vasta producciéon
cientifica. Precisamente Aznar et al., (1999) en su importante estudio,
expresan que este cardcter epistemoldgico del constructivismo es lo
que supone una clara contraposicion al positivismo, que propone la
existencia de una realidad inmutable, de una verdad absoluta y de
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un modo de ser de las cosas que son o existen, independientemente
de la mente del sujeto. El constructivismo moderado, de inspiracion
gnoseologica, se centra en la cuestion, “no acerca de qué conocemos,
sino acerca de como adquirimos conocimiento de ‘ese qué”™” (pp. 95-96).
Aqui el interrogante no descansa en si la realidad existe o no, sino mas
bien en lo que se puede hacer con ella. Desde esta dptica se admite la
existencia de una realidad objetiva, pero el sujeto tiene que construir el
conocimiento que lo acerque a ella.

A manera de resumen, el constructivismo para Carretero (1993)
tiene una frase muy concreta que puede servir de base en la busqueda
de una definicion:

Es la idea, el constructo que esta compuesto de aspectos cognitivos, sociales
y afectivos del ser humano. No es solamente un producto del ambiente,
ni solo el resultado de sus disposiciones internas, sino una construccion
propia que se va produciendo dia a dia como resultado de la interaccion
entre esos factores. (p. 21).

Desde esta posicion constructivista, interesa seguir respondiendo
interrogantes. Surge uno nuevo: ;Como construye conocimiento el ser
humano? que sera abordado mas adelante.

2.2.3Ladidactica que comprende técnicasy estrategias de aprendizaje

La Didactica se refiere al manejo de ayudas para el aprendizaje;
responde a la pregunta: ;Qué medios, técnicas o estrategias facilitan
los procesos de aprendizaje para la construccién de conocimiento?
La didactica, para ser explicita, lo hace a través de las estrategias de
aprendizaje. Sobre éstas, se han realizado muchos estudios y como
consecuencia, hay exponentes que enriquecen el tema con sus aportes
tedricos y practicos.

Con el objeto de ofrecer el pensamiento de los diferentes pedagogos
sobre estrategias de aprendizaje, se propone en esta obra un estudio
realizado a nivel doctoral mediante el cual se ha abordado algunas
definiciones sobre estrategias de aprendizaje.

Al revisar las aportaciones mas relevantes sobre el tema de las
estrategias de aprendizaje, se ha podido encontrar una amplia gama de
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definiciones que reflejan la diversidad existente a la hora de delimitar
este concepto. Entre varios autores, se consulté a Monereo (1990),
Monereo, Pozo y Castell6 (2001), Monereo (2007), Beltran (1998), Beltran
y Genovard (1998), Soler y Alfonso (1996), Pozo y Monereo (1999), Pozo
(2003; 2008).

En consecuencia, en la obra de Monereo, Castell6, Clariana,
Palma y Pérez (2006) se encuentra una relacion entre ‘estrategias de
aprendizaje’ y las nociones de: habilidades, procedimientos, técnicas,
métodos, algoritmos y heuristicos. Estas relaciones sirven como puntos
de referencia para programaciones de un trabajo de aula; al respecto
Monereo et al., (2006) expresan:

Son muchos los autores que han explicado qué es y qué supone la utilizacién
de estrategias a partir de esa distincion entre una ‘técnica’ y una ‘estrategia’.
Las técnicas pueden ser utilizadas de forma mas o menos mecanica, sin que
sea necesario para su aplicacion, que exista un proposito de aprendizaje por
parte de quien las utiliza; las estrategias, en cambio, son siempre conscientes e
intencionales, dirigidas a un objetivo relacionado con el aprendizaje. (p. 23).

Pozo (2008) es muy puntual respecto de las estrategias de
aprendizaje; los ejemplos que ofrece pueden ayudar a la distincién
entre lo que es una técnica o una estrategia de aprendizaje. Al respecto,
dice lo siguiente: “A diferencia de las técnicas, las estrategias son
procedimientos que se aplican de modo controlado, dentro de un plan
disefiado deliberadamente, con el fin de conseguir una meta fijada”
(p. 300). Desde este punto de vista, no se trataria de diferenciar qué
procedimientos son técnicas y cudles estrategias: ;Construir una
representacion grafica a partir de una tabla de datos: por ejemplo, hacer
una grafica de sectores, un quesito, es una técnica o una estrategia?,
(Utilizar mapas conceptuales para evaluar el aprendizaje es una
técnica o una estrategia?, ;Tomar apuntes literales o hacer esquemas
con ellos? Las cosas son mas complicadas. Un procedimiento no es una
técnica o una estrategia en si misma, sino que depende de como se use
o0 se active ese procedimiento. A continuacion, una afirmacion clave en
el momento de planear las sesiones de aprendizaje para la sesion en el
aula o para el trabajo independiente.
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La diferencia entre una técnica o estrategia casi nunca estd en
lo que se hace, sino en cdmo se hace; o dicho en otras palabras,
es un mismo procedimiento que puede usarse de modo técnico

o estratégico, dependiendo de las condiciones en que se haga.

(Pozo, 2008, p. 498).

Beltran (1998) otro pedagogo que ha incursionado en este tema
establece unas diferencias con los autores mencionados, aquellos
que se encargan de las debidas diferencias y aclaraciones sobre el
sentido y aplicacion de técnicas y estrategias para el aprendizaje
escolar. Es interesante la afirmacion que hace el autor cuando
expresa:

Las estrategias hacen referencia, mas bien a operaciones o actividades
mentales que facilitan y desarrollan los diversos procesos de aprendizaje
escolar. A través de las estrategias podemos procesar, organizar, retener
y recuperar el material informativo que tenemos que aprender, a la vez
que planificamos, regulamos y evaluamos esos mismos procesos en
funcién del objetivo previamente trazado o exigido por las demandas de
la tarea. (p. 50).

Saber lo que hay que hacer para aprender, saberlo hacer y controlarlo
mientras se hace, es lo que pretenden las estrategias de aprendizaje. Se
trata, en definitiva, de un verdadero ‘aprender a aprender’.

Una aportacion importante para lo propuesto en este capitulo,
es una clasificacion de estrategias con la distincion entre estrategias
cognitivas, metacognitivas y de apoyo, o también conocidas como
las estrategias planteadas desde lo afectivo — motivacional. Beltran y
Genovard (1998, pp. 361-364) respecto a las ultimas, dicen:

Las estrategias de apoyo tienen como finalidad sensibilizar al estudiante
con lo que va a aprender. Hay tres ambitos que marcan el grado de
implicacién (la sensibilidad) hacia el aprendizaje: la motivacion, el afecto
y las actitudes. El tipo de motivacion (intrinseca o extrinseca) que opera
en los estudiantes influye en el curso de la autorregulacién afectiva y, en
ultimo término, en el rendimiento intelectual. (p. 363).°

®Ver mas en Marroquin (2011, 2013, 2015).
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Las estrategias de aprendizaje pueden ser seleccionadas tanto por
los educadores como por los educandos. Al respecto, Pérez y Alfonso
(citados por Soler y Alfonso, 1996), refiriéndose a las estrategias de
aprendizaje, sostienen:

En este sentido, parece existir un acuerdo generalizado en que la habilidad
para seleccionar y utilizar estrategias de aprendizaje adecuadas a las
demandas de diferentes tareas, asi como la capacidad para equilibrar
las propias habilidades cognitivas, metacognitivas y motivacionales,
es una caracteristica tipica de lo que podemos denominar ‘estudiantes
expertos’ (Short y Weissberg-Benchell 1989;Gallini 1989) Por el contrario,
los estudiantes menos habiles se caracterizan por poseer un repertorio
estratégico limitado o no saber escoger/utilizarlas de forma apropiada y
en el momento adecuado. (p. 394).

En este capitulo, cuyo énfasis es el ‘aprender a aprender,
es importante reflexionar sobre los diferentes enfoques y
conceptualizaciones que se ha seleccionado, del enorme bagaje
tedrico existente. Es ya una consciencia colectiva, la necesidad
para un mejor aprendizaje y ensefianza, ‘el aprendizaje y uso de
estrategias de aprendizaje y de docencia), y la profundizacién en
los temas considerados soporte de todos los contenidos del Modelo
Pedagogico Institucional. En la Universidad Mariana, dentro del
direccionamiento de los procesos de aprendizaje de los educandos,
ademds de los autores mencionados, se aborda el pensamiento
pertinente de Gargallo (2000) quien afirma:

El estudiante tiene que aprender a buscar, seleccionar, analizar
criticamente e integrar en sus esquemas cognitivos la informaciéon
necesaria para desenvolverse con éxito en la sociedad. [...] Aprender
estrategias de aprendizaje es ‘aprender a aprender’ y el aprendizaje
estratégico es una necesidad en la sociedad de la informacion y del
conocimiento. (pp. 136-137).

En definitiva, es necesario que los estudiantes lleguen a ser
“aprendices estratégicos”. Un aprendiz estratégico es aquel
que ha aprendido a observar, evaluar, planificar y controlar sus
propios procesos de aprendizaje. (Gargallo, 2000, p. 137).
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2.2.4 Evaluacion de procesos y resultados

Se hace una mencion a la evaluacién como una accién consecuente y
coherente que significa la relacién entre lo que se construye respecto
de los significados en las sesiones de aprendizaje, y lo que se puede
referenciar en los procesos evaluativos. Acerca de la importancia
de la evaluacion, dos autores ofrecen su punto de vista en este tema,
afirmando que la evaluacion es sustancial tanto para estudiantes como
para docentes; para los primeros, porque identifican las lagunas de su
aprendizaje; para los segundos, por la comprobacion de la eficacia de la
ensefianza en cuanto a la eficacia y el grado de conocimiento. Ademas, es
significativa la evaluacion de las estrategias, comprobando los cambios
antes y después de la ensefianza de estas estrategias de aprendizaje. Esto
permite ajustar los procedimientos. Beltran y Genovard (1998) expresan
que la ensenanza y la evaluacion de técnicas de ensefianza permiten
identificar las diferencias individuales entre los alumnos, conformando
grupos de aprendizaje distintos.

Tratar este tema de la evaluaciéon de los procesos y resultados de la
ensefnanza y el aprendizaje en este capitulo y profundizarlo en el cuarto,
responde a preguntas fundamentales: ;Cémo evaluar procesos de
aprendizaje constructivistas?, ;Existe el interés por suscitar procesos de
aprendizaje constructivistas, metacognitivos y autorreguladores de parte
del docente universitario?, ;Qué niveles de apropiacion del conocimiento
tiene el estudiante?, ;Qué niveles de desempeno ha alcanzado? Los
procesos de construccion de conocimiento han de estar acompanados
por el docente, quien es la persona que propone y crea el escenario del
aprendizaje de manera preferencial. Estas ‘propuestas docentes” también
pueden ser modificadas por el estudiante desde unas razones logicas y
practicas que superan la propuesta del educador profesional; es decir,
que los estudiantes pueden en un momento dado sugerir otra u otras
estrategias de aprendizaje cuando entre en accién la autorregulacion.
Estas posturas autonomas de ellos deben ser valoradas y estimuladas
dejando libre el espacio para el aprendizaje auténomo y autorregulado.

2.2.5 Aprendizaje autonomo

Para un docente dentro del enfoque constructivista, el proponer
actividades, disefiar estrategias, aplicar procesos y otras formas
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estratégicas con la participacion activa de los estudiantes, es lo
pertinente para lograr que ellos y ellas vayan logrando la autonomia
en su forma de aprender. No se puede seguir pretendiendo solamente
en nuestro discurso ‘que los estudiantes sean auténomos’; ya es hora
de ‘dejar atras’ las conductas docentes mediante las cuales seguimos
‘conduciendo” a los educandos.

Cuando se pretende establecer cambios en las practicas docentes,
es indispensable poseer un volumen de conocimientos pedagogicos
que ayuden a distinguir en el aula los momentos en los cuales se
puede aplicar uno u otro concepto para llevarlo a la practica. Es el caso
del aprendizaje autonomo; amerita saber qué es ser autéonomo en el
aprendizaje y cudles son sus postulados. En el ‘aprender a aprender’,
que es un compromiso de los estudiantes, también es necesario que
se profundice en como hacer para acompanar a los estudiantes a que
acepten el reto de ‘aprender a aprender a ser autonomos’.

iQué gran logro es el aprender a ser autonomos! En este punto, Aebli
(1991, p. 151) expresa que “Quien ha aprendido a aprender, no necesita ya
de alguien que lo guie en el aprendizaje. Se ha convertido en un aprendiz
auténomo, capaz de aprender por si mismo”. Para profundizar en el
tema se tiene en cuenta que el estudiante debe ser autonomo en muchas
situaciones de la vida; ya sea en la universidad, o, luego, en su vida laboral;
por tanto, es obligante una docencia comprometida con los estudiantes
mientras se esta con ellos, cuando se cuenta con su presencia en las aulas.

Es necesario incluir en este tema el pensamiento de Rué (2009):

En este contexto, el cometido de la Educacion Superior, los contenidos, la
generacion de conocimiento necesitaran una practica formativa diferente a
las condiciones tradicionales de la ‘modernidad sélida’ del periodo industrial.
El argumento es que “ensefiar y aprender tienen referentes de sus desarrollos
contextuados en el modelo social y cultural que origina y concreta las
necesidades de ensefiar y aprender” (Barman, 2005, en Rué, 2009, p. 11).

Mas adelante el autor citado acepta la propuesta de Arendt
(2007): labor, trabajo y actividad en un nivel mas elevado. Un tipo de
formacion mas acorde con los nuevos retos de la formacion superior en
la sociedad del conocimiento, lo que significa “el indudable esfuerzo
—intelectual y personal- que hay que facilitar a los estudiantes” (Rué,

80



2009, p. 43). También se debe preguntar el docente: ;como hacer para
lograr que los estudiantes puedan llegar a la autonomia?, ;cémo
incitarlos a esforzarse, a desarrollar su capacidad de iniciativa en los
contextos y en las actividades de formacion? Para tratar de responder a
estas preguntas se puede afirmar que hay que despertar la actitud de
iniciativa, compromiso, esfuerzo o disposicion para aprender, ser capaz
de planificar su propio tiempo de estudio, ser capaz de trabajar en equipo.

En este tema, como en otros, lo importante es la correspondencia
entre lo que se pretende educar y lo que los educadores son. Por
ejemplo, si se pretende tener estudiantes autonomos pero el docente es
autoritario, su intencion es “instruir” y no formar; de esta forma nunca
lograra que los estudiantes sean autonomos.

Asi, Rué (2009) expresa:

Este tipo de “dispraxia” en la actuacion pedagodgica influye a su vez en el
comportamiento estudiantil. [...] El objetivo es emplear la autonomia para
introducir mejoras susceptibles de ser mas eficaces, desde el punto de vista
de la calidad de la ensefianza, medidas para asegurar la calidad. (p. 240).

El autor enfatiza también cierto desaliento de los profesores...
“hagamos lo que hagamos, nos encontraremos con los mismos
obstaculos: el determinismo cultural” (p. 41). En este sentido Rué (2009)
desarrolla el siguiente aparte:

Doénde estamos y como avanzar hacia donde queremos o podemos ir

Para saber donde se encuentra cada institucion universitaria en el proceso
de ajuste, el autor examina cuatro referencias: a) la desercion de las carreras
universitarias en Espafia (el 60% se produce en los primeros afios). Las
dimensiones del abandono revelan una “fabricacion compleja del sistema
universitario por la forma cémo se organiza y desarrolla la docencia; b)
las TIC, la economia del conocimiento, en funcién de la inversion y su
comparacion con resultados formativos en el nivel Secundaria (Informe
PISA de la OCDE); ¢) la discrepancia entre los diversos paises en relacion
con el indicador “desarrollo de patentes” se puede explicar sélo en
términos de inversion en capital. Espana esta detras de la mayoria de los
paises europeos (Salarburu, en Rué, 2009); y d) los alumnos que llegan a
las facultades, los mejores de bachillerato, los que han superado en dos
afios veintidds asignaturas y una prueba selectiva, y no se entiende por
qué no saben reflexionar sobre lo que se les plantea. (p. 3).
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Los textos de consulta a autores son abundantes en este tema, pero
abarcarlos seria superarlos objetivos de este libro; sin embargo es posible
detenerse y anotar que de la Rué estd de acuerdo en el desarrollo de
una formacion superior relevante que revele nuevos espacios y lineas
de trabajo, y la competitividad positiva que garanticen equipamientos
necesarios, recursos y capital cultural suficiente para asegurar una
agenda apreciable a los alumnos y alumnas, y contintia el autor:
“Reforzar el argumento de la indiferenciacion de la oferta de formacion
desde el punto de vista de los usuarios” (p. 234). Ademads su pensamiento
es pertinente para el tema por lo tanto contamos con su pensamiento:

Unproyecto que activelaexperiencia delos estudiantes en el aprendizaje
mismo; equilibrio y compensacién interna en la carga de trabajo para
ellos; logre crecimiento interdisciplinario y transversalidad de la
accion humana de la formacion. Es decir, “ajustar a lo que es realmente
fundamental; relacionar la accién del docente y del estudiante, y la
auto-revision y reflexién critica, o la validaciéon de sus resultados en

argumentos que no sean unilaterales”. (p. 235).

En concordancia con la propuesta estratégica realizada hasta
aqui, se acude a Aebli (1991), quien hace una pregunta: ;Aprender a
aprender qué? En medio de sus reflexiones propone algunas formas
basicas del aprendizaje auténomo y de la actividad auténoma. Podrian
ser agrupadas en pocas categorias con el fin de determinar las ‘formas
basicas del aprendizaje auténomo’ y de la actividad auténoma. Son
cinco aspectos; los estudiantes deben adquirir la capacidad de:

1. Establecer contacto por si mismos con cosas e ideas.

2. Comprender por si mismos fenomenos y textos.

3. Planear acciones por si mismos y solucionar problemas.
4

Ejercitar actividades por si mismos, poder manejar informacion
mentalmente.

5. Mantener por si mismos la motivacion para la actividad y para
el aprendizaje.

Mas de un docente puede decir que esto es obvio, pero no es tan
obvio. Los estudiantes deben ejercitar estas capacidades para poder
desempenarse en la vida diaria, en la privada y también en la laboral.
Es algo conocido por todos que estos temas son vastos y la literatura es
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abundante. En la era tecnologica es propicio el ejercitar a los estudiantes
en el trabajo independiente de calidad, donde puedan hacer uso de la
‘autonomia’ en favor de si mismos y de los demas.

2.3 Procesos mentales en el hecho de construir conocimiento

El proceso de construccion de conocimiento es complejo y hace relacion
a varias teorias. Para tratar de explicar el como de la construccién
de conocimiento se ha realizado lecturas referidas a cada paso del
proceso. Lo rescatable de lo que se encuentra a continuacion es el
esfuerzo de plasmar en este documento algo que es, mas bien, una
vivencia que puede tener una corta duracion o una experiencia un poco
mas amplia en el tiempo. Cada uno de los procesos hace referencia a
autores muy reconocidos en la comunidad académica internacional,
autores clasicos cuyo pensamiento perdura en el tiempo y son los
insumos para continuar con la investigacién pedagogica. (Ver Figura
5). Ademas, es beneficioso obtener un marco tedrico disponible para la
formacion pedagogica de docentes profesionales de distintos saberes
y de los estudiantes.

Ideas previas
al concepto
Transferencia e °

integracion del saber Encuentro con el nuevo
concepto

Procesos Mentales

para construir conocimiento

PiecEse CEasimlEsion, Proceso de acomodacion

acomodacioén y equilibracion
Figura 6. Acercamiento a los procesos de construccion de conocimiento.
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2.3.1 Ideas previas

La idea fundamental de la “teoria de asimilacion” de Ausubel,
Novak y Hanesian (2009, pp. 118-122) es el “considerar los conceptos
que el alumno ya sabe, como punto de partida para la ensehanza y
aprendizaje de los conceptos cientificos”. En tal sentido, conciben los
autores que el proceso de adquisicion de los conceptos nuevos depende
preferiblemente de aquéllos previos que el estudiante ya posee. Los
autores también hacen referencia a los denominados ‘organizadores
previos, los cuales constituyen ayudas pedagdgicas que el docente facilita
al educando con anterioridad al nuevo aprendizaje (Estas ayudas pueden
ser textos, graficos o sitios web, blogs, enlaces, videos con direcciones
referidas al tema a tratar). La principal funcion del organizador previo es
constituirse en enlace entre lo que el estudiante ya conoce y lo que necesita
saber, antes de que participe en las sesiones del aula, y que pueda aprender
exitosamente las tareas escolares. Los ‘organizadores previos’ desempefian
un papel importante para la construccion del nuevo conocimiento. Al
respecto, se precisa que la principal funcion del ‘organizador previo” es
tender un puente entre lo que el educando ya sabe y lo que necesita saber.
Es importante tener presente esta frase tipica de Ausubel (s.f): “Si tuviese
que reducir toda la psicologia educativa en un solo principio, enunciaria
éste: de todos los factores que influyen en el aprendizaje, el mas importante
consiste en lo que el estudiante ya sabe (...)"” (p. 2).

En resumen, las ideas previas constituyen la plataforma donde se
construye el nuevo conocimiento. De alli la importancia de la calidad
de los organizadores previos; si éstos no son motivadores, sera dificil
construir un nuevo conocimiento de calidad. Esta estructura cognitiva
representa un papel importante en la vinculaciéon o afianzamiento de
nuevos conceptos. Este proceso se denomina ‘inclusion derivada’ cuando
es complementaria a un concepto ya elaborado. Si se da el caso de una
elaboracion o modificacion de conceptos que ya posee el estudiante,
el proceso de ‘inclusion’ se denomina ‘correlativa’; es decir, que los
aprendizajes son enriquecidos con datos nuevos y conocimientos nuevos.

2.3.2 Encuentro con el nuevo concepto

En esta parte de la aproximacion al proceso de cémo se aprende, existen
variadas aportaciones, dado que, como sostienen Beltran y Genovard
(1998) son muchos los educadores que se interesaron por los programas
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de intervencién cognitiva; una ‘civilizacion cognitiva, un sistema
educativo cuya funcién esencial es hacer que los futuros ciudadanos
asimilen la cultura en la que se desarrollan, y ademdas puedan
transformarla. Estas transformaciones se realizan en el marco de una
‘cultura del aprendizaje’, la misma que posee tres rasgos esenciales
como una sociedad de la informacién, del conocimiento multiple y
del aprendizaje continuo (Pozo y Monereo, 1999).

En el contexto del aprendizaje con enfoque constructivista, Florez
(1993) también expresa:

Lo que plantea el constructivismo es que el verdadero aprendizaje humano
es una construccion de cada estudiante que logra modificar su estructura
mental hasta alcanzar un mayor nivel de complejidad y de integracion.
[...] El verdadero aprendizaje humano es una transformacion de esos
estimulos iniciales, producto de las operaciones mentales del aprendiz
sobre tales estimulos. (pp. 235-236).

Los nuevos conceptos son asimilados por el intelecto humano y se
produce el desequilibrio conceptual, ddndose luego la acomodacion.

Pozo (2008) en referencia a “los procesos de construccion del
conocimiento” aporta de manera pertinente en lo relativo al hecho de
aprender:

Cuando una nueva informacién es procesada de forma explicita u
organizada a través de ciertas estructuras de conocimiento previo, el
grado de reconstruccion a que se ven sometidas esas estructuras depende
de cémo perciba el aprendiz la relacion entre esa nueva informacién y sus
conocimientos previos. (p. 278).

Es menester proporcionar en este trabajo la experiencia de los
estudiosos de este tema que nos ocupa. Es necesario destacar la similitud
conceptual de los dos pedagogos referenciados; esto implica que desde
sus posturas conceptuales y practicas comparten sus convicciones
en favor de la comunidad académica interesada en comprender cada
uno de los procesos de construccion del conocimiento. Se entiende
que docentes y estudiantes vivencian diariamente esta capacidad de
aprendizaje del ser humano. Dentro de esta aproximacion al proceso
de “aprender a aprender”, este ‘' momento” es el que amerita interiorizar,
profundizar y comprender como es el encuentro con el nuevo concepto
que se genera al interior del aprendiz.
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2.3.3 Procesos de acomodacion

Fase Epistemologica y pedagdgica. Lakatos (1978, citado por Porlan et
al.,, 1995, p. 91) denomina los compromisos centrales de los cientificos
como su “esencia tedrica pura” y sugiere que dichos compromisos
(entendidos también como ‘conceptos’ o ‘concepciones’) generan
“programas de investigacion disefiados para aplicarlos y defenderlos
de la experiencia”. No solo en la filosofia de la ciencia se puede acudir
a esta vision filosofica, sino también en el campo del aprendizaje. Asi,
Porlan et al. (1995) se expresan mas adelante:

Creemos que existen pautas analogas de cambio conceptual en el aprendizaje.
A veces los estudiantes utilizan conceptos ya existentes para trabajar con
nuevos fendmenos. A esta variante de la primera fase del cambio conceptual
la denominamos asimilacién. Ademas los estudiantes muchas veces perciben
que su aprendizaje no estd acorde con sus expectativas. Entonces el estudiante
debe reemplazar o reorganizar sus conceptos centrales. A esta forma mas
radical de cambio conceptual la denominamos acomodacion. (p. 91).

Acudiendo a la base epistemologica, este proceso de transformaciéon
conceptual llamado ‘acomodacion’, puede darse en un momento como
un microproceso, o puede ser mas extenso en un macroproceso que se
refiere a los aprendizajes practicos. Este proceso de transformacion o
acomodacion depende de varios factores tales como la motivacion, la
memoria, el tipo de estrategia cognitiva y, sobre todo, de las actitudes
afectivas frente al conocimiento. Segun Carretero (1993), luego del
proceso de acomodacion, no siempre se da el caso de la “integracion” a
sus conocimientos previos; en otras palabras, este proceso que se esta
describiendo cuenta con el trabajo del estudiante y si éste no es efectivo,
no hay aprendizaje. Por lo tanto se tiene presente que:

e Las actitudes también desempenan un papel importante a la
hora de organizar y estructurar nuestro mundo mental.

e De este modo, las actitudes de interés, de motivacion permiten
categorizar lainformacion que llega como consecuencia de nuevas
experiencias y con ellas, simplificar lo complejo, interpretar y
comprender el mundo.

e Laacomodacion puede ser un proceso en el que se dé un primer
paso hacia una nueva concepcion, aceptando algunas de sus
afirmaciones y modificando después, gradualmente, algunas de
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sus ideas, al darse cuenta con mayor amplitud del significado y
las implicaciones de los nuevos compromisos. (Carretero, 1993).

Para enriquecer el concepto de acomodacion se ha consultado a
Porlan et al.,, (1995) quienes satisfacen esta inquietud si se piensa en los
procesos de construccion del conocimiento:

La acomodacion es sobre todo en el aprendiz, mas bien un ajuste gradual de
sus propias concepciones, de manera que cada nuevo ajuste sienta las bases
de ajustes posteriores, un proceso cuyo resultado es una reorganizacién
sustancial de los propios conceptos centrales. (p. 106).

No se puede pensar que este proceso sea como una repentina
inspiracion, en la que las ideas caen para ser reemplazadas por otros
puntos de vista, ni por una progresion logica de un compromiso a otro.
En su lugar implica bastantes rodeos, muchas salidas falsas y errores y
cambios de direccion frecuentes.

En la teoria del Constructivismo se menciona con frecuencia que
los aprendizajes dependen de sus esquemas mentales; entonces, es
necesario que se tenga el concepto de esquema. Segtin Carretero (1993,
p- 24) “Es una representacion de una situacion concreta o de un concepto
que permite manejarlos internamente y enfrentarse a situaciones
iguales o parecidas en la realidad”. Ademas, se entiende la realidad
acorde con los esquemas mentales que se posee; de ahi la importancia
de la educacion en general y de los aprendizajes en particular.

2.3.4. Aprehension del conocimiento — abstraccion

La construccion del conocimiento es personal, en el momento mismo de
la construccion y aprehension del concepto. Este conocimiento es una
construccion del sujeto e implica una interaccion del sujeto y el medio.
En la mente del sujeto se da variados procesos de relacion consigo
mismo y con el entorno. Al respecto, Aznar et al., (1999) afirman que:

El funcionamiento intelectual presenta dos caracteristicas que no
varian en el curso del desarrollo y que son validas también para el
funcionamiento bioldgico. Estas son la adaptacion y la organizaciéon. La
primera supone un proceso de equilibracion sucesivo entre la asimilacion
(informacion proveniente del entorno que se incorpora al patréon de los
esquemas y estructuras preexistentes) y la acomodaciéon (proceso de
ajuste de las estructuras a la realidad de la nueva informacion) de modo
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que las estructuras cognitivas progresan por la tendencia del organismo
a mantener el equilibrio entre ambos procesos. Ahora bien, solo los
desequilibrios provocan el avance del conocimiento y del aprendizaje al

forzar la reestructuracion cognitiva. (pp. 112-113).

La historia de las ciencias da razén del modo como desarrollan nuevas
estructuras, nuevas formulaciones y esquemas. Por medio de éstos,
pueden llegar a postular ideas diferentes como consecuencia de la logica
de las deducciones. Encontrar las estructuras logicas que subyacen en
el razonamiento del estudiante, es complejo; no siempre son las mismas
que maneja el educador. En el contexto de este capitulo dedicado al
“aprender a aprender” y “aprender a ensenar” es un imperativo para el
educador, si realmente desea llamarse educador, tratar de encontrar los
medios para acercarse al pensamiento estudiantil.

2.3.5. Procesos de trasferencia

Dentro de los procesos de aprendizaje que Beltran (1998) propone, se
encuentra referenciada la “trasferencia”, de la cual dice:

El aprendizaje no termina en la adquisicion y retencion de un
conocimiento o en la aplicacion de una regla. Si los aprendizajes realizados
se circunscribieran al marco reducido de la situaciéon aprendida, el
aprendizaje tendria poca utilidad en la vida, ya que tendriamos que estar
repitiendo el aprendizaje cada vez que cambidramos los estimulos o las
situaciones en las que se producen. (p. 1).

Algunos autores han sefalado recientemente que esta capacidad de
transfer, o de generalizacion que se mide por la capacidad del sujeto
para trasladar los conocimientos adquiridos a contextos, estimulos o
situaciones nuevas, es la esencia del verdadero aprendizaje. Es aqui
donde Beltran (1998) coloca como medida de esta construccion del
conocimiento, la evaluacién. Si el feedback informativo es positivo,
fortalece y refuerza al sujeto, aumentando la motivacion y el
autoconcepto.

2.3.6. Construccion social del conocimiento

El enfoque constructivista sostiene que el proceso de construcciéon de
conocimiento se da permanentemente en los sujetos, independiente de
cualquier intervencion pedagogica explicita.
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Los conocimientos no son la finalidad ultima del aprendizaje, sino que
el proposito es abrir nuevos caminos al conocimiento en la 6ptica de un
dialogo del individuo y su entorno fisico y social, y bajo el supuesto de que
se posee una teoria valida sobre lo que es y como se produce el aprendizaje.
(Pérez y Gallego-Badillo, 2003, p. 101).

El conocimiento ya construido es para ser compartido, y el hecho de
la comunicacién entre sujetos se produce ya no como una construccion
personal e individual, sino como una construccion colectiva y social
del conocimiento. Es en la critica, en el debate y en los consensos,
donde se da un conocimiento social. Esto implica la socializacion del
conocimiento como principal proceso.

2.4. El aprendizaje significativo

En la comunidad académica universitaria se ha dado mucha
importancia al tema desde el comienzo de este proceso de apropiaciéon
de un modelo pedagdgico que promueva el cambio conceptual del
educador y sus practicas de ensefianza. En razén de la extension del
tema sobre aprendizaje significativo, se ha preferido consultar a los
autores y tomar las ideas que necesitan docentes y estudiantes. Asi,
Ausubel et al. (2009) expresan:

El aprendizaje significativo es laincorporacion sustancial e intencionada
de una estrategia de aprendizaje potencialmente significativa, de
modo que surja un nuevo significado; implica que el significado
recién aprendido ahora llega a formar parte integral de un sistema de
ideas y conceptos nuevos. Ademas se puede entender el aprendizaje
significativo como la relaciéon no arbitraria y sustancial entre conceptos
nuevos y los conceptos que el alumno ya sabe. La relacion “no arbitraria
y sustancial” se refiere a que las ideas se relacionan con algtin aspecto ya
existente, especificamente en la estructura conceptual, ddandole mayor
significado. La “estructura arbitraria” es la que se impone por parte
del educador, como lo seria un aprendizaje memoristico, expositivo, sin
refuerzos o desarrollo de temas sin tener en cuenta las ideas previas.
(p. 134).

2.4.1 Caracteristicas del aprendizaje significativo

La teoria de Ausubel et al. (2009) se caracteriza por ser un proceso
activo y personal. Siguiendo con estos postulados, se puntualiza el
concepto de cada una de estas caracteristicas.
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Activo, porque depende de la asimilacion deliberada de la tarea de
aprendizaje por parte del educando, y personal, porque la significacion de
toda tarea depende de los recursos cognitivos que utilice cada educando.
El material utilizado también debe ser significativo; debe poseer una
estructura interna, organizada de tal forma que sus partes fundamentales
tengan un significado entre si y se relacionen de modo no arbitrario. (p. 46).

Existe una extensa bibliografia relativa al aprendizaje significativo;
los aspectos aqui consignados pretenden abrir un espacio para la
comprension de la actividad elemental que se da en un aula de clase, o
fuera de ella, con dos actores indiscutibles: educando y educador.

Con laintencion de ofrecer mas informacion respecto del pensamiento
constructivista en este tema, se hace referencia a autores como Ausubel
et al,, (2009), Vygotsky (2010), Lucio (1989), Carretero (1993), Flérez (1993),
Pozo (2008) y otros, quienes coinciden en afirman que el conocimiento
es una apropiacion personal basada en el contexto, propdsitos y
participacion activa del sujeto en su propia construccién conceptual. Se
construye mental, social y afectivamente mediante la palabra, el signo, la
imagen, una férmula matematica o el uso adecuado de otros materiales de
docencia. Este proceso permite construir el mundo objetivo, interactuar
con él y producir el conocimiento. Asi, de manera muy puntual, acorde
con el enfoque constructivista de la Universidad Mariana y el espiritu
investigativo, Pozo y Monereo (1999) expresan:

Si tuviéramos que elegir un lema, una mantra que guiara las metas y
propositos de la escuela del siglo xxi, sin duda el mas aceptado a estas alturas
entre educadores e investigadores, politicos que toman decisiones sobre la
educacion e intelectuales que reflexionan sobre ella, seria que la educacion
tiene que estar dirigida a ayudar a los alumnos a aprender a aprender. (p. 11).

2.4.2 Modalidades del aprendizaje significativo

En la teoria de asimilacién de Ausubel (citado en Soler y Alfonso,
1996, pp. 134-135) se concibe tres grandes modalidades de aprendizaje
significativo:

1. Aprendizaje subordinado.
2. Aprendizaje supraordinado.

3. Aprendizaje combinatorio.
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El aprendizaje subordinado (menos inclusivo) es aquél en el que
la nueva idea que hemos aprendido se relaciona jerdrquicamente a
una ya existente, pasando a ser dependiente o subordinada de la
mas amplia, ddndose la jerarquizacion de conceptos. Un ejemplo:
vemos un sauce y lo ubicamos dentro del concepto ‘arbol’; éste no
cambia, pero si se ha enriquecido, distinguiendo al sauce entre
otros arboles. Ausubel (s.f) denomina aprendizaje supraordinado;
a una modalidad mas compleja y requiere que se produzca una
estructura correlacional entre varias ideas ya existentes en el sujeto,
y que por abstraccion se genere una idea nueva de indole superior.
Por ejemplo, un proceso de estas caracteristicas seguramente tuvo
lugar en la mente del conocido cientifico Isaac Newton (1643-1727)
cuando, paseando por un huerto de arboles frutales, vio caer una
manzana. Cuentan que al mismo tiempo vio la luna en el cielo y
considerd que si la fuerza que permitia que cayera la manzana se
extendiera tan lejos como la luna, ésta caeria, pero no es asi; eso
podria explicar por qué la luna permanecia en su orbita. A través
de varias ideas ya conocidas como la fuerza, masa, distancia, etc., su
mente gestd la llamada ‘Ley de la gravitacion universal’.

Por ultimo, el aprendizaje combinatorio es aquél que promueve
una nueva idea en relacidon con otras ya existentes que comparten
algunas de sus caracteristicas. Con esta teoria seguramente se ha
ideado la estrategia conocida como ‘mente-facto conceptual, el cual
estd catalogado dentro de un grupo de estrategias de orientacion
esquematica. Otra de estas estrategias puede distinguirse como ‘mapa
mental” el cual puede ser elaborado siguiendo el proceso en Montes y
Montes (2004).

Hasta aqui, la atencion se ha centrado en los procesos mentales,
los cuales a través del sujeto, se ubican en un contexto, como una
variable en unidad con otras, para construir conocimiento. El
conocimiento es una construcciéon social; segin Vygotsky (citado
en Pozo, 1997, p. 196, y Porlan et al.,, 1995) “los instrumentos de
mediacion, incluidos los signos, los proporciona la cultura, el
medio social”. La tradicidn constructivista o interpretativa ha
sido evidente en la investigacién educativa de muchas formas: por
ejemplo, proveyo los fundamentos racionales para los enfoques de
investigacion cualitativa como la etnografia, el estudio de caso y la
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observacion participante. El Mentefacto conceptual es la objetivacion
de una construccion significativa.

Supraordinaciéon ; Y
Diferenciacion ]

Concepto
Central

Isoordinacién

Isoordinacion

Diferenciacion ]

[ Subordinaci()n] [ SubordinaciénJ

Figura 7. Estructura del mentefacto conceptual.

2.5. La metacognicion como proceso mental

Antesdeabordarlametacognicion como concepto, yasehaprofundizado
en lo relativo a lo cognitivo en la reflexion sobre la construccion del
conocimiento; éste es el objetivo esencial del aprendizaje. Referidos al
aprendizaje, implican varios temas y uno de estos es la autorregulacion.
Dentro de la dindmica del aprendizaje autorregulado con base
epistemoldgica, se debe mencionar que anteceden otros conceptos
fundamentales como el pensamiento autonomo, el cual facilita al
educando el aprendizaje autonomo. Al respecto Aebli (1991) expresa:
“Quien ha aprendido a aprender, no necesita ya de alguien que le guie
en el aprendizaje. Se ha convertido en un aprendiz auténomo” (p. 151).
En este contexto, el educando percibe la facilidad de su aprendizaje,
y surgen los interrogantes: ;Cémo lo hice?, ;Qué procesos me sirven
para aprender mejor? Con ellos se entra en otro tema de mucho interés
dentro del aprender a aprender: la Metacognicion.

2.5.1 Aproximacion histdrica al término “metacognicion”

El término como tal, aparece en el &mbito de la psicologia en los afios
70, “siendo Flavell (1971) uno de los que empez6 a utilizar este término
[.] aplicdndolo inicialmente a la metamemoria” (Mayor, Suengas
y Gonzdles, 1993, p. 151). Sostienen los autores que este concepto
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fue relacionado con otras estrategias pedagdgicas como la lectura,
la comprension, la atencidn, el trabajo interactivo en el aula, etc, y
referencian a Markman, 1977, Baker y Brown, 1981, Nukkerm 1982,
entre otros. Por su parte, Pozo, Scheuer, Pérez, Mateos, Martin y De la
Cruz (2006) relacionan el inicio del concepto de Metacognicion en los
estudios sobre aprendizaje, y expresan que:

Las primeras aproximaciones a este concepto podemos encontrarlas en los
trabajos de Flavell (1971; 1976, p. 232), quien define la metacogniciéon como
el ‘conocimiento que uno tiene acerca de los propios procesos y productos
cognitivos o cualquier otro asunto relacionado con ellos’. (p. 59).

Posteriormente, en los afios 80 ya se aplica el término Metacognicion
en general y se delimita sus alcances definiendo sus postulados
tedricos y sus estrategias (Borkowski, 1985, citado por Gonzalez, 2010,
p- 135; Yussen, 1985, Brodwn, 1987; Garner y Alexander, 1989, citados

por Mayor et al., 1993).

La Metacognicion se concibe como el “conocimiento que uno
tiene acerca de los propios procesos y productos cognitivos o
cualquier otro asunto relacionado con ellos” (Flavell, 1976, citado
por Mayor et al., 1993, p. 232).

En consecuencia, el tema sobre Metacognicion incluye conceptos
como aprendizaje, conocimiento y pensamiento autorregulado, entre
otros. Cada uno de los conceptos enunciados hace referencia a procesos
propios y enfoques tedricos respaldados por un elenco de autores en
estas lineas de pensamiento. Para el manejo del tema se ha iniciado
con la reflexién de su naturaleza y desde alli se ha consignado ideas
sobre sus principales modalidades. El tema sobre las variables, como lo
enuncia Flavell (1978, citado por Mayor et al., 1993) o también el modelo
de Mayor et al.,, (1993), permiten definir su funcionalidad o, en otras
palabras, su aplicacion en las aulas universitarias.

2.5.2 Metacognicion — concepto en varios autores

Para Mayor et al. (1993, p. 52) “es un concepto complejo que se ha ido
perfilando como consecuencia del aporte de distintas tradiciones tedricas
y epistemoldgicas”. Para Justicia, en Beltran y Genovard (1998):
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El término Metacognicion se puede definir, en sentido amplio, como el
conocimiento sobre el conocimiento. [...] Se trata, pues, de la conciencia que
tenemos de nuestro conocimiento y de todo aquello que resulta relevante

para el registro, almacenamiento y recuperacion de la informacion. (p. 364).

Con el apoyo de estos conceptos, el proceso metacognitivo se
refiere esencialmente a la capacidad que el ser humano tiene para
someter a estudio y analisis los procesos que él mismo usa para
construir conocimiento, ser capaz de aprender y resolver problemas.
Es el proceso mental que le permite a la persona ser consciente
de sus errores de razonamiento, y de fortalezas que compensan
las debilidades. Si hay conciencia de los resultados positivos del
aprendizaje, el educando busca autorregularlos, como consecuencia
esencial del ejercicio metacognitivo; éste es un paso importante
hacia el ‘aprender a aprender’. Se desarrolla el tema en busqueda del
perfeccionamiento de los procesos de aprendizaje en doble direccion;
es decir, desde el educando y el educador. Es beneficioso que el
educador profesional conozca el tema, profundice en estos procesos
mentales y que, conociéndolos, también acomparne al educando en su
proceso de aprender a aprender.

Puntualizando en las aproximaciones iniciales al concepto de
Metacognicion, se refiere tanto a la conciencia del propio conocimiento
como al control o regulacion de su proceso de conocimiento. Luego,
la Metacognicion representa el conocimiento que los sujetos tienen de
sus propios estados y procesos cognitivos, y también el control que el
individuo ejerce sobre los mismos.

Es importante enumerar algunos indicadores de acciones
metacognitivas, como lo expresan Mayor et al, (1993, p. 52); éstas
pueden ser: “el analisis de los informes verbales, de los mecanismos
ejecutivos del sistema de procesamiento de la informacién de los
problemas que plantea el aprendizaje y desarrollo de la autorregulacion,
la reorganizacion conceptual, y el manejo de la heterorregulacion”,
entendida ésta cuando la regulacion de procesos de aprendizaje tiene
relacién con otras personas interesadas en los mismos procesos. Es
necesario aclarar que no se hace alusion al trabajo en equipo. Es mas
bien una busqueda de ‘adeptos’ para actuar entre personas que buscan
mayores niveles de aprendizaje.
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2.5.3 Clasificacion de las variables metacognitivas

Dentro de las variables metacognitivas es posible la consideracién
de los estudiantes como participantes activos desde el punto de vista
metacognitivo en su propio aprendizaje. En cuanto a los procesos
metacognitivos, deberiamos tener en cuenta los aspectos relacionados
con la planificacion, organizacion, autorregulacion y autoevaluacion
del aprendizaje. (Corno, 1989, citado por Beltran y Bueno, 1995, p. 240).
A modo de ejemplo, la metacognicion requiere de la comprension de un
determinado tema y que respecto de éste, se perciba que el ser capaz de
resumir, es una estrategia positiva de aprendizaje metacognitivo; una
vez que esto se hareconocido, puede citarse un ejemplo del conocimiento
procedimental: darse cuenta el como resumir ‘efectivamente’ y un
conocimiento ‘condicional’ como estrategia como el conocer, el cudndo
resumir y el por qué. Solamente bastaria afadir las habilidades
necesarias para ‘evaluar, planificar y regular nuestro pensamiento y su
respectivo resumen’. Son los educandos los que toman la decision de
usar estrategias metacognitivas y, como consecuencia, quienes deben
hacer un esfuerzo para regular su uso, y la dedicacion del tiempo

requerido para su puesta en funcionamiento.
Las Variables Metacognitivas implican tres aspectos:

¢ El uso de las estrategias de aprendizaje metacognitivas
e El interés por el feedback que el estudiante recibe sobre la
efectividad de su aprendizaje

e La relevancia de los procesos motivacionales en el
funcionamiento autorregulado del aprendizaje.

Los estudiantes autorreguladores seleccionan y usan estrategias de
aprendizaje autorreguladas para lograr el resultado académico deseado
sobre las bases del feedback acerca de la efectividad de la estrategia y del
aprendizaje (Zimmerman, 1989, 1990, Zimmerman y Martinez-Pons,
1990, 1992, Schunk y Zimmerman, 1998, citados por Nunez, Solano,
Gonzalez-Pienda y Rosario, 2006).

2.5.4 Estrategias metacognitivas

De acuerdo con Soler y Alfonso (1996, p. 290), la metacognicion puede
ser considerada “como uno de los factores que indican la conducta
inteligente”. Segun Butterfield (1988, citado por Soler y Alfonso, 1996):
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La Metacognicion, junto con los conocimientos basicos, las estrategias
de procesamiento y los procesos ejecutivos, se combina para dar cuenta
de las conductas de los seres humanos, que son fuente de inferencias
individuales, ademas de una adecuada utilizacién, que dan lugar al
aprendizaje. (p. 280).

Como se ha expresado en renglones anteriores, la metacognicion
esta relacionada con otras actividades mentales que la anteceden,
como los procesos cognitivos. Entonces, acudimos a los autores
Soler y Alfonso (1996, p. 281) para afirmar que “las actividades
metacognitivas serian aquellas habilidades cognitivas que son
necesarias para la adquisiciéon, uso y control del conocimiento y
del resto de habilidades cognitivas”. Ellas incluyen la capacidad
de planificar y regular el empleo eficaz de los propios recursos
cognitivos. Al respecto expresa Benlliure (citado por Soler y
Alfonso, 1996, p. 281): “Desde este punto de vista, la sensacién de
saber, la sensacion de aprendizaje o las sensaciones de que no sé o
de que no estoy aprendiendo, son etiquetables como experiencias
metacognitivas”.

El entrenamiento en Metacognicion tendria como objetivo
convertir al aprendiz en un usuario hébil del conocimiento;
no solamente es conveniente tener una serie de conocimientos
especificos sobre el tema en cuestion, sino también un conocimiento
sobre el como y el cudndo es conveniente aplicarlo dentro de
contextos especificos. Por esta razdn, los conceptos restantes son
escritos para hacer posible la aplicaciéon muy consciente de procesos
metacognitivos en los estudiantes como actores definitivos de sus
procesos de aprendizaje.

Como se ha dicho, la metacogniciéon implica ir mdas alla del
‘aprender’, y supone en cierto modo una manera de ‘aprender a
aprender’. Las habilidades metacognitivas mas relevantes y mas
significativas son las siguientes:

Planificacion.

Utilizacion de estrategias eficaces.

Control y evaluacion del propio conocimiento y ejecucion.
Reconocimiento de la utilidad de una habilidad.
Recuperabilidad.
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2.5.5 Tipos de Metacognicion

Flavell (1979, 1987, citado por Beltran y Genovard, 1998) distingue tres
tipos de metacognicion en su taxonomia tripartita del conocimiento
metacognitivo:

1.

Metacognicion de persona que implica un conocimiento de las
aptitudes y limitaciones que tienen las personas en general, y de si
mismas en particular. “Se forma este tipo de conocimiento a partir
de las percepciones y comprensiones que desarrollamos de noso-
tros mismos” (p. 366).

Metacognicion de la tarea que implica el saber las facilidades y las
dificultades al realizar una tarea en particular. Beltran y Genovard
(1998) afirman: El conocimiento, en este caso, viene dado por la
reflexién que supone averiguar o saber acerca de las demandas de
la tarea, los objetivos hacia donde se dirige, la amplitud que tiene
[...], sies nueva o conocida, el grado de dificultad, el esfuerzo que
requiere, etc.

Metacognicion de estrategias que implica el saber qué cosas se pue-
de hacer para mejorar el rendimiento. Se amplia el concepto ex-
presando que “las estrategias son procedimientos cognitivos que
aplicamos a las tareas y que nos permiten conseguir una meta”.
(Beltran y Genovard, 1998, p. 367).

Variables de contexto. Ademas de las variables definidas por Fla-
vell, se ha incluido una cuarta: la variable de contexto. Mayor et al.,
(1998) expresan:

El contexto facilita o interfiere a la hora de establecer la congruencia
o incongruencia de la actividad metacognitiva; posibilita y limita la
interaccién del sujeto con el ambiente, y selecciona o extrapola los
significados pertinentes y relevantes de la actividad metacognitiva. (p. 85).

Las tres estdn relacionados estrictamente: se trataria entonces de

los conocimientos que las personas tienen sobre la manera de ejecutar
una serie de acciones para resolver una tarea con el fin de mejorar su
aprendizaje. Algunos ejemplos de estrategias metacognitivas son las
siguientes: explicar el uso del material de aprendizaje (de un tema) a
alguien y discutirlo con él, planificar las tareas a emprender, pensar
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sobre qué estrategias son apropiadas para un trabajo a realizar, rehacer
o modificar objetivos de aprendizaje, hacerse preguntas a si mismo
para comprobar la comprension, entre otras.

2.6 Un nuevo modelo de Metacognicion para estudiantes que
autorregulan su aprendizaje

Como se ha manifestado, cada uno de los conceptos que se propone a
la reflexion de educadores y educandos, tiene su inicio y maduracion,
basadoseninvestigaciones permanentes y otras de varios afios, logrando
redefiniciones, avances y nuevos modelos. Ademads del pensamiento
y praxis de Flavell, Mayor et al,, (1993), como autores de este nuevo
modelo, también toman como base las propuestas de Borkowski y
Turner (1990), y proponen un modelo de actividad metacognitiva:

...que incorpora los dos componentes basicos de todos los modelos
existentes, la conscienciay el control, pero se consideranecesario incorporar
un tercer componente a través del cual la actividad metacognitiva lleva
a cabo la articulacion entre el cierre [...] y la apertura [...] creando algo
distinto de lo ya existente, por lo que se denomina a este componente,

autopoiesis. (p. 6).

Variables metacognitivas de Juan Mayor, Suengas y Gonzilez

v

Actividad Metacognitiva

I
Conciencia Control Autopoiesis

I

»| Retroalimentacién

Apertura, ir mas alld de lo dado

v

v

Salto de nivel, superar el ya existente

Figura 8. Variables metacognitivas del nuevo Modelo de metacognicion de
Mayor et al. (1993).
Fuente: Marroquin (2015).
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Este nuevo modelo de metacognicion, ya aplicado en investigaciones,
ha dado resultados muy positivos con un presupuesto necesario, cual
es la preparacion docente en estos topicos. Los autores hacen referencia
a los tres componentes basicos o dimensiones de la metacognicion,
atendiendo a las diversas lineas de investigacion mediante las cuales se
ha profundizado.

Este proceso ya se ha probado en una investigaciéon en la
cual los educandos realizaron varias tareas adicionales dentro
del componente — salto de nivel -. Es necesario admitir que los
educandos no tienen la facilidad para interiorizar en un concepto
un tanto abstracto y desconocido como es la ‘autopoiesis’ pero si
lo asimilan con los dos componentes anteriores y el tercero como
‘salto de nivel®. El término autopoiesis es una extrapolacion del area
de las ciencias bioldgicas donde los seres vivos se autoconstruyen
(Maturana, 1975, Maturana y Varela, 1985, citados por Mayor et al.,
1993). Seguin el pensamiento de los autores de este nuevo modelo, se
considera que el ser humano, como ser viviente, esta en capacidad
de autoconstruccion vy, referido al sistema cognitivo, mucho mas.
De alli que los autores, con toda propiedad, refiriéndose a la
autoconstruccion en el campo del aprendizaje, han tomado el término
autopoiesis. Con toda razén afirman:

Lo que nosotros hacemos aqui es considerar que esta propiedad
metacognitiva -la autopoiesis— es un componente de la Metacognicion,
tan basico como la conciencia y el control. Gracias a él la actividad
metacognitiva no solo es consciente de si misma, no solo se controla a si
misma, sino que va mas alla de la conciencia y del control, construyéndose
a si misma. (p. 59).

La toma de consciencia como actividad metacognitiva puede tener
niveles como la intencionalidad, como aspecto fundamental que se
refiere a la actividad mental por la cual, ésta se remite siempre a un
objeto distinto de ella misma.

El control es una accion dirigida a las metas (Ginsburg, Brenner y Von
Cranach, 1985), Frese y Sabini (1985) o de una manera mads especifica,
como control ejecutivo (Sternberg, 1985), Brown y Palinscar (1987),
Borkowski y Turner (1990, citados por Mayor et a., 1993). Entiéndase

®Véase mas en el libro Docentes estratégicos, forman estudiantes estratégicos. Una propuesta para el
trabajo de aula. Marroquin (2015).
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este control como una actitud propia del estudiante ‘experto’; ademas,
estos procesos son una invitacion para el profesor, quien debe conocer
sus procesos de aprendizaje; es decir, estar acorde con las variables
metacognitivas de ‘persona, tarea y estrategia”.

El autocontrol y la autorregulaciéon proceden de tradiciones
diferentes con Schunk y Zimmerman (1998, citados por Nufiez et al,
2006), con subcomponentes relacionados entre si. El salto de nivel es
una actividad que realizan los estudiantes que han entendido que
tienen la capacidad de hacer mas de lo que el docente puede sugerir.
Esta actividad es la resultante de la autorregulacion, y se enlaza con los
conceptos anteriores consignados en este libro; es la consecuencia de
un estudiante autéonomo y propositivo.

2.6.1 Papel del profesor

Segun Porlan et al. (1995), el educador que opte por el rol de clarificador
de ideas y presentacion de informacion, no es adecuado para ayudar
a los educandos a “acomodar” nuevas concepciones. Se sugiere que
asuma, ademads de ser compafiero de aprendizaje o facilitador del
mismo, dos funciones importantes: ser “adversario”, y “modelo de
pensamiento cientifico”. Adversario, en el sentido del tutor socratico.
En este rol, el educador confronta el problema, provocando sus intentos
por asimilar y compartir sus nuevas concepciones. Este desempefio
es importante sobre todo para el estimulo de preguntas de orden
superior que suscitan debates y aportan nuevas ideas. Como ‘modelo
de pensamiento cientifico’, podria incluir, entre otros aspectos, una
gran demanda de coherencia interna de las creencias del educador y
de su praxis.

2.6.2 Consideraciones para docentes

Pérez y Gallego-Badillo (2003), citando a Gagliardi (1986), hacen unas
recomendaciones curriculares en las cuales deben ser considerados
los conceptos estructurantes de los programas a partir de las teorias
cientificas actuales, en relacion con la historia que las ha llevado
a adquirir la aceptacion que tienen en el momento. De hecho, es
preciso ver con claridad cudl ha sido la dindmica interna de aquellos
conceptos cruciales que han generado la elaboracion de nuevas teorias
y la organizacion de estrategias metodoldgicas desde la perspectiva de

7 Ver 2.5.5 Tipos de Metacognicion.
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los cambios conceptuales. Esto nos invita a una cuidadosa seleccion
de contenidos curriculares dentro de las perspectivas epistemoldgicas
de las disciplinas o campos del saber, en busqueda de los contenidos
esenciales. Es necesario establecer la estructura conceptual de los
contenidos y determinar los procesos requeridos, lo cual replantea la
investigacion psicoeducativa y la formacion de educadores.

2.6.3 La didactica

Para la didactica, el constructivismo plantea multiples reflexiones. El
docente debe tener presente que para construir determinado concepto,
debe preguntarse cudles son las relaciones basicas que lo constituyen, en
qué procesos, en qué actividad, (didactica) puede el estudiante descubrir
o establecer dichas relaciones. A su turno, el educando parte de la accion,
descubrelas relaciones fundamentales y, finalmente, construye el concepto.

En este tema sobre la didactica como actividad profesoral, Gargallo
(2000) manifiesta:

Un profesor que ensefia estratégicamente, esta potenciando al mismo
tiempo, el aprendizaje estratégico de sus alumnos (Monereo y Castelld,
1997). Ensenar y aprender son dos caras de la misma moneda. Si se ensefa
los contenidos sin potenciar la discusion, la reflexion, la indagacion, la
exploracion y la discusion sobre los problemas y la forma de abordarlos
y el andlisis critico sobre las estrategias utilizadas para aprender, se esta
ensefiando un modo de aprender pasivo, reiterativo y no estratégico. (p. 168).

El proceso de aprendizaje requiere de una inmensa actividad por
parte del estudiante y del docente, quien debe establecer relaciones
mutuas. El primero, ademds de ser centro, es interlocutor valido,
capaz y obligado a plantear problemas, intentar soluciones, recoger y
construir su informacion, explorar el medio, jdescubrirlo! La did4ctica
coordinada y propuesta por el segundo, para ser explicita, es hecha
a través de las estrategias de aprendizaje. La estrategia es el modo,
la forma, los materiales, las acciones que puede proponerse para
proporcionar el ambiente académico en el aula y fuera de ella. Como
estrategias constructivistas, tenemos los mapas conceptuales, los
talleres integrales pedagdgicos, los mapas mentales (Herrman, 2012)
con temas de fondo sobre inteligencias multiples (Gardner, 1986) y
mentefactos.
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LaV de Gowinse cataloga como estrategia investigativa con aplicaciones
combinadas con mapas conceptuales. Ademas, de manera preferencial es
importante la practica del Seminario Aleman o Seminario investigativo, el
cual puede ser desarrollado para estudiantes o para docentes.

Gargallo (2000) contintia expresando su pensamiento respecto de la
ensefianza de estrategias:

El aprendizaje de procedimientos nunca es cuestion de todo o nada,
sino un aprendizaje gradual en el cual se va desarrollando niveles
progresivos de competencia que van desde el tanteo primerizo que
comporta, en ocasiones una repeticiéon cuasimecdanica, hasta llegar a
la conciencia y control del uso de la estrategia —interiorizacion- y el
dominio del experto (ley de doble formacion vygostskiana). Ensefiar
estrategias y contenidos disciplinares es una actividad en juego de
docente y estudiante. Sin la estrecha relacién de los dos actores del
aprendizaje y la ensefianza, sera dificil, si no es imposible, una docencia
y aprendizaje de calidad. (p. 169).

Y parafinalizar esta seccion de aprendizaje y ensefianza, se considera
el pensamiento de Arredondo (2006), quien expresa:

. el docente no puede ensefar lo que no sabe; [...] debe planificar
estrategias, llevarlas a cabo y autoevaluar su cumplimiento. No debe
perder de vista que el pensamiento es un proceso y no un resultado; por
eso es necesario que [...] tenga la vision global del proceso, lo cual significa

tener claros sus propios procesos de aprendizaje. (p. 79).
2.6.4 Seminario investigativo

El seminario investigativo es una estrategia para un aprendizaje
activo, donde los participantes buscan la informacion por sus propios
medios, en un clima de reciproca colaboracién. Esta estrategia cumple
una funcion especifica en el proceso de formacion de estudiantes o
capacitaciéon docente. Implica un acuerdo concertado que garantice
una voluntad colectiva de accion y una activa participacion de cada
miembro del grupo. El Seminario es, fundamentalmente, una practica.

2.6.4.1 Objetivos del seminario investigativo

Elfindel Seminarioesesencialmente practico.Preparaalos participantes,
no solo para recibir los frutos de la ciencia, sino fundamentalmente
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para hacerla. Para el logro de los objetivos, el Seminario se vale de una
formacioén para el trabajo personal, formacion para el trabajo original,
formacion para el trabajo en equipo, y favorecimiento de la investigacion
sobre temas especificos.

El Seminario se convierte en el mejor laboratorio para
profundizar en un tema, para conseguir los planes de capacitacién
de autocapacitacion, desarrollo de temas de espacios académicos,
Trabajos de Grado, articulos, etc. Existen variadas modalidades de
aplicacion del Seminario Investigativo y viene al caso por ahora, el:

Seminario de profesores

Esta es la columna vertebral del desarrollo armdnico institucional,
que tiene como finalidad mantener al docente profesional en continua
investigacion sobre su area de conocimiento, evitando correr el riesgo de
caer en el tipico ‘profesor de texto’, y estimular la incesante actitud critica
frente al proceso de conocimiento a través de la interdisciplinariedad,
interés primordial de los seminarios de profesores y profesoras.

El tema es el eje central sobre el cual gira la dindmica de todo el
seminario. Cuando el tema es muy complejo puede subdividirse en
subtemas, los mismos que deben ser asumidos por los participantes, y
ventilados en las sesiones subsiguientes.

2.6.4.2 Caracteristicas del Seminario investigativo

La principal caracteristica del Seminario es la intervencion y
participacion activa del estudiante o docente; ademas, asi, en este
orden, el educando entra en estrecho contacto con el educador,
quien colabora en el aprendizaje, y le ofrece en los ejercicios y
trabajos, el medio para desarrollar sus capacidades y profundizar
en sus conocimientos, al mismo tiempo que le permite controlar
unas y otros. Profesores y estudiantes trabajan conjuntamente para
la solucion de problemas y tareas, las cuales fueron colocadas para
la realizacion del Seminario.

“El estudiante investiga, compara, saca conclusiones, descubre
caminos, y el profesor busca conseguir sus fines por medio de la
ensefianza-aprendizaje dialogal”. (Bello, s.f., parr. 10).
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2.6.4.3 Funciones:

e Director(a): es la persona que coordina la dindmica del
Seminario.

e Relator(a): tiene el rol de hacer una exposicion sobre el tema
del Seminario, ofreciendo datos que ha encontrado respecto
del tema. Su discurso puede tener un tiempo de 20 minutos.

e Correlator(a): su rol esta encaminado a evaluar la intervencion
del Relator o Relatora. Complementa con algunas ideas y
formula los interrogantes para la discusion.

e Protocolante: es el rol que permite llevar las memorias del
Seminario. Comienza su rol desde el momento de iniciacién
del mismo. Redacta el primer protocolo de la primera sesion o
Pre-seminario, donde lleva memoria de la distribucion de los
roles entre los participantes.

2.7 Algunas estrategias de aprendizaje o de docencia
2.7.1 Mapas conceptuales

Tienen por objeto representar relaciones significativas entre conceptos
en forma de proposiciones. Una proposicion consta de dos o mads
términos conceptuales unidos por palabras para formar una unidad
semantica. En su forma mas simple, un mapa conceptual constaria tan
solo de dos conceptos unidos por una palabra de enlace para formar
una proposicion; por ejemplo: ‘el cielo es azul’ representaria un mapa
conceptual simple que forma una proposicion valida referida a los
conceptos ‘cielo” y ‘azul’.

Pérez y Gallego-Badillo (2003) amplian el concepto de esta estrategia
de aprendizaje cuando expresan:

Estas relaciones entre conceptos, vistos éstos como diagramas jerarquicos
que reflejan la relacién conceptual de una disciplina o parte de ella [...] por
tanto, los mapas conceptuales estan integrados dentro del constructivismo,
a la teoria del aprendizaje cognoscitivo, y pueden ser utilizados como
instrumentos de evaluacion. (p. 24).

Los mapas conceptuales dirigen la atencién, tanto del estudiante
como del profesor, sobre el reducido nimero de ideas importantes en

104



las que debe concentrarse en cualquier tarea especifica de aprendizaje.
Un mapa conceptual también puede hacer las veces de ‘mapa de
carreteras’ donde se muestra algunos de los caminos que se puede
seguir para conectar los significados de los conceptos, de forma que
resulten proposiciones, razén por la cual deben ser jerarquicos; es decir,
los conceptos mas generales e inclusivos deben estar situados en la parte
superior del mapa, y aquéllos mas especificos y menos inclusivos, en
la parte inferior. Las relaciones subordinadas o supraordinadas entre
conceptos pueden cambiar en diferentes segmentos de aprendizaje,
por lo que en ocasiones utilizamos la analogia de la membrana de
goma para explicar que, en un mapa conceptual, cualquier concepto
puede ‘elevarse’ a la posicion superior y seguir manteniendo todavia
una relacion proposicional significativa con otros conceptos del mapa.
(Ver ejemplo).

9

Tienen Pueden_ser de

Determina
Aumenta por Que se encuentran en

@ Puede cambiar
Puede'ser Puedeser Puede ser ‘

Puede’ser Puede ser

Figura 9. Mapa conceptual con relaciones de jerarquia y horizontalidad.
Fuente: Novak y Gowin (1988, p. 36).

3

0

Los mapas conceptuales constituyen una ayuda didactica que
implica conocer a profundidad la estrategia en si misma y las
aplicaciones variadas que esta estrategia de sintesis o evaluacion
comporta. La deficiente aplicacion en el aula por parte de un docente,
puede distorsionar el proceso de aprendizaje, en lugar de constituir
una ayuda diddctica.
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Pérez y Gallego-Badillo (2003, p. 27) en el intento de relacionar la
estrategia que se viene explicando con una teoria, expresan:

Puesto que se ha mencionado el basamento del constructivismo de
Novak en la teoria del aprendizaje de Ausubel, es preciso hacer una
resefa reiterativa al respecto, sobre todo, porque la teoria del aprendizaje
significativo es una introduccién a la psicologia del aprendizaje, que se
ocupa principalmente del problema de la ensefianza y de la adquisicién
y retencion de estructuras de significados en el alumno. El principio
basico de esta teoria reside en la afirmacion de que las ideas expresadas
simbodlicamente van relacionadas de modo no arbitrario; es decir, de
manera sustancial con lo que el “alumno ya sabe”. Por eso, larecomendacion
ausbeliana se basa en averiguar primero, lo que el alumno ya sabe, para
proceder en consecuencia. (Ausubel et al., 2009).

“La teoria del aprendizaje significativo ausbeliana supone una
disposicion, por parte del alumno, para relacionar los contenidos
de su estructura cognoscitiva con el material a aprender”
Pérez y Gallego-Badillo (2003).

Se incluye otros ejemplos a continuacion, en cuyos graficos se sitta
los conceptos mas inclusivos y los menos inclusivos, estableciéndose
una ‘jerarquia de conceptos’; ademas se puede distinguir las jerarquias
de conceptos, relaciones simples, y relaciones cruzadas.
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jerarquia Concepto clave
Conexién
Nivel 1 Concepto Concepto Concepto
General General General
Conexién Conexion
vael 2
Conexion Conexién Conexion Conexion Conexién
Conexién Conexién ~ cruzada
ejemplo ejemplo Concepto Concepto
Menos Menos
Nivel 3 Concepto Concepto o general general
Acontecimiento’
Conexion  Conexién Conexion
Ejemplo Ejemplo
Objeto Objeto
Nivel 4
Conexién
Puntuacion: cruzada

Relaciones (Validas) = 14
Jerarquia-nivel(Sies vdlida) 4 x 5 = 20
Conexiones cruzadas (Validas y Significativas) 10 x 2 = 20
Ejemplos
(Validos) 4x1=4
58 Puntos en total

Figura 10. Mapa conceptual con el modelo de evaluacién del trabajo de los
estudiantes. Notese los conceptos mas inclusivos en la parte superior, los
menos inclusivos y las relaciones cruzadas.

Fuente: Novak y Gowin, 1988, p. 36.

El mapa conceptual, como una de las estrategias de aprendizaje
aplicable a todas las areas del conocimiento, permite un intercambio
de puntos de vista sobre la razén de validez de una conexidon entre
dos o mas conceptos, o el reconocimiento de la carencia de ciertas
asociaciones entre esos conceptos (Pérez y Gallego-Badillo, 2003).
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en !

requiere

Recepcién
Ensefanza
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Descubrimiento,

requiere puede ser puede ser

inventan
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ligado a
'modifican 9
construyen
pueden Se combinan que se usan
sufrir en

requiere

Idiosincrasica

Extincién
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interaccionan
con

descrito por

llamados

sufren

dan
lugar a

Reconciliacion
integradora

Diferenciacion
progresiva

implica contribuye al

Toulmin Aprendizaje

superordinado

Figura11. Mapa conceptual, resultado de la complejidad del manejo conceptual
de los estudiantes sobre la construccion del conocimiento. Obsérvese las
relaciones cruzadas. Novak y Gowin (1988, p. 20).

Fuente: Pérez y Gallego-Badillo (2003, p. 34).
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2.7.2 La V Heuristica

La v heuristica fue desarrollada por Gowin (Novak y Gowin, 1988,
pp. 76-84), quien trabajé por varios afios con Novak en la creacion
de esta herramienta que se utiliza para resolver un problema o
para comprender un proceso. Las lineas de la V que se cortan en la
base, enfatizan especialmente en que esos son los componentes
fundamentales a tenerse en cuenta en una determinada investigacion.
Los conceptos: direccional, la seleccion de los eventos y objetos sobre
los que se decide observar, asi como los registros que se hace sobre
ellos, si son inapropiados, generaran dificultades en las indagaciones
realizadas. Si los registros son deficientes, no se podra confirmar
los hechos como registros validos, y no habra transformacion que
conduzca a afirmaciones vélidas.

Teoria Conceptual

Metodologica

Pregunta central

Filosofia Las respuestas Juicios de valor
requieren una

Teorias interaccion activa . X

Afirmaciones sobre

entre la parte o
- conocimientos

Principios izquierday la

Sistemas parte derecha.

Transformaciones
conceptuales

Conceptos:
Regularidades
Percibidas en los acontecimientos
u objetos

Registros

Acontecimientos/objetos

Figura 12. Técnica heuristica UVE ideada por Gowin (Novak y Gowin, 1988).
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Es necesario explicitar que la V apunta hacia los eventos u objetos que
estdn en la base de todo conocimiento; y que si bien los componentes
que estan sobre la izquierda de la V dan luces sobre lo que se esta
indagando, son constructores que se ha ido desarrollando por
mucho tiempo; en cambio los de la derecha, son construidos en
funcién del trabajo que se estd realizando en el momento. Segtun
el autor de esta estrategia constructivista, es aconsejable introducir
a los educandos en la practica de los mapas conceptuales a fin de
facilitar la comprension de la relacién entre conceptos (izquierda) y

objeto (derecha).

Lo conceptual

Modos de ver el mundo: (por
ejemplo, la naturaleza es ordena-
day cognoscible).

Filosofias: (por ejemplo la com-
prension humana de Toulmin).
Teorifas: conjunto de conceptos re-
lacionados loégicamente y que po-
sibilitan pautas de razonamiento
que conducen a explicaciones.
Principios: reglas conceptuales
que gobiernan la conexién entre
las pautas existentes en los fe-
némenos; tienen forma de pro-
posiciones. Son derivadas de
afirmaciones previas sobre cono-
cimientos.

Constructor: ideas que respaldan
teorias reales pero sin referentes
directos en los acontecimientos o
en los objetos.

Estructuras conceptuales: subcon-
juntos de teorias que se utilizan
directamente en la investigacion.
Enunciados de regularidades o
definiciones conceptuales.
Conceptos: signos o simbolos
compartidos socialmente en los
acontecimientos.

Preguntas
centrales

Lo metodolégico

Iniciar la actividad en los
campos de la UVE, son
incluidas en las teorias o
son generadas por ellas.
Las preguntas centrales
concentran la atencion
sobre ciertos aconteci-
mientos y objetos.

Interaccion

reciproca

Acontecimientos/objetos

Hechos que pueden ser investiga-
dos mediante conceptos y registros
de datos.

Juicios de valor: el valor de los re-
sultados de la investigacion, tanto
en el campo que se esté tratando
como fuera de él.

Afirmaciones sobre conocimien-
tos: nuevas generalizaciones que
sirven de respuesta a las pregun-
tas centrales. Son producidas en
el contexto de la investigacion de
acuerdo con criterios de excelen-
cia apropiados y explicitos.
Interpretaciones, explicaciones y
generalizaciones: producto de la
metodologia y de los conocimien-
tos previos, utilizados para res-
paldar las alimentaciones.
Resultados: representaciones de
los datos en tablas, graficos y dia-
gramas.

Transformaciones: hechos orde-
nados gobernados por las teorias
de la medida y de la clasificacion.
Hechos: el criterio vasado en la
confianza en el método, de que
los registros de los movimientos y
objetivos son validos.

Registro de acontecimientos y ob-
jetos.

Figura 13. Ejemplo de UVE ideada por Gowin (Novak y Gowin, 1988).

La Figura 13 es otro ejemplo del proceso investigativo, seguin el esquema
de la V de Gowin.

110



El esfuerzo de Gowin para ayudar a los estudiantes a entender la
estructura del conocimiento y la forma como se produce, se resume en la
figura donde aparecen los componentes mas importantes e indispensables
para la comprension de la naturaleza del conocimiento. (Pérez y Gallego-

Badillo, 2003, p- 19).
2.7.3 Redes Semanticas

Son un modo de representar la compleja estructuracion de nuestros
conocimientos a nivel cognitivo. Ellas ilustran la intrincada red de
interconexiones entre los componentes semanticos de los conocimientos
que poseemos y que se encuentran almacenados en nuestra memoria; es
el aporte de Soler y Alfonso (1996) quienes para el caso de este capitulo,
son unos de los autores que mas se ha consultado, por encontrar en su
obra varios conceptos apropiados.

Los dos elementos basicos de una red semadntica son los ‘nodos’
o nddulos’ y los enlaces o relaciones. Los nodos son la base de las
articulaciones de la red y pueden contener registros genéricos,
caracteristicas de conceptos, valores particulares de informacién como
el aspecto, el tamano o el color, y las proposiciones, que son enunciados
que caracterizan las propiedades que se aplica a los nodos de la red.
Los nodos pueden ser representados con figuras, seguin el tipo de
registro que contengan. Los enlaces representan las relaciones entre
diferentes nodos y junto a ellos llevan asociado el nombre indicativo

/a7

del significado de la relacion que une a tales nodos (“nombre”, “es un

ejemplo de”, “clases”, “se aplica”, etc.).

La aplicacién de esta estrategia constructivista sirve para percibir
el grado de apropiacion conceptual y las relaciones que poseen los
educandos en determinado tema. Se diferencia del Mapa Conceptual,
por no tener una jerarquizacion de conceptos e ideas, porque los nodos
pueden expresarse si alguien considera que se debe enriquecer con
aplicaciones y comentarios alguin concepto.

Un ejemplo de Red Semantica

Esta estrategia se considera muy apropiada para construir y reconstruir
una serie importante de enlaces y relacion de conceptos que tienen a su
vez varias aplicaciones, tanto dentro del proceso de aprendizaje, como
en el proceso de evaluaciéon de la tematica que se ha escogido como
ejemplo de aplicacion.
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El proceso puede ser tanto deductivo como inductivo. Deductivo si se
tiene presente que la red sirve para visualizar las relaciones tematicas,
e inductivo cuando se realiza la red como medio de evaluacion de
todos los conceptos en juego en el proceso de comprension y ejecucion
de un proceso de investigacion.

El trabajo de educadores profesionales y educandos en el aula de
clase es dindmico y creativo, siempre y cuando haya sido posible
apropiarse de variadas estrategias que promuevan el aprendizaje.
El tema siguiente se ha considerado una estrategia de aprendizaje,
una alternativa de calidad, que, llevada a la practica, constituye una
oportunidad para obtener mayores resultados.

2.8 La autonomia como incentivo para el aprendizaje

En este proceso de ensefianza y aprendizaje constructivista se concibe
la autonomia como una finalidad de la educaciéon y del desarrollo. Es
importante destacar la doble tarea que se da en el aula, desde los actores
del aprendizaje: aprender a aprender y ensenar a pensar.

iEl educando debe aprender a aprender y el educador debe
ensenar a pensar!

Las nuevas estructuras y actitudes, desarrolladas por la asimilacion,
reflexion e interiorizacion, permiten valorar y profundizar las diferentes
situaciones vitales en las que se tiene que tomar una opcion personal,
integrando los pensamientos con los sentimientos y las acciones,
logrando el desarrollo de una actitud critica y la capacidad para la
toma de decisiones.

Los pensamientos y los sentimientos en relacion son valorados
por los investigadores “la teoria [...] no tomaba en consideracion el
papel de los sentimientos, que son parte importante en el proceso
de determinacion de como las personas eligen comportarse” sostiene
Novak (1989, p. 216).

Al referirse a procesos cognitivos, esquemas mentales, relaciones,
nuevas proposiciones y, en general, al proceso de construccion del
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conocimiento, puede parecer que los sentimientos estan ausentes, pero
todos se integran a los procesos porque el ser humano es integral y actiia
con todo su ser. En el aula y durante el proceso se va conformando un
cuerpo axiologico que en el campo de las competencias tiene nombre
propio, y son las actitudes frente a los aprendizajes.

Hacer una referencia conceptual pormenorizada de valores
como la autonomia, la creatividad, la criticidad, la sociabilidad, la
responsabilidad y otros, seria improcedente porque en este contexto no
se trata de estudiar el contenido ontoldgico del valor, sino la intencién
de destacar la presencia de valores en escenarios donde se exprese los
valores en hechos concretos por parte del estudiante.

La autonomia esta inmersa en los procesos que se debe vivir durante
el hecho de aprender, sin las posturas autocraticas que se daba en
modelos actualmente superados. La socializacion, como momento de
compartir los logros, es el momento de la expresion del espiritu critico,
del respeto por la palabra del otro y el interés de que el grupo sea el que
salga adelante en un contexto de autorreferencia a los conceptos mas
estructurantes propuestos por el docente, y dejando la heterorreferencia
que no estimula el verdadero crecimiento personal y colectivo.

En un contexto de valor se consigna unas proposiciones de Aebli
(1991, p. 151) sobre aprendizaje auténomo: “Quien ha aprendido a
aprender, estd en condiciones de autorregular su aprendizaje. Se ha
convertido en un aprendiz auténomo capaz de aprender por si mismo”.
Primero planteamos una pregunta: ;para qué el aprendizaje auténomo?
Las respuestas han sido consignadas de tal manera que el tema puede
ser ampliado por todos los interesados en el mismo.

e Aprendizaje autbnomo para aprender mas.
e Aprendizaje autdbnomo para promoverse a otro nivel escolar.
e Aprendizaje autonomo para desarrollar competencias laborales.

e Aprendizaje autonomo para poder responder a las exigencias de
la vida ciudadana y la vida privada.

e Aprendizaje autonomo para hacer mas enriquecedor el tiempo libre.

Este tema sobre aprendizaje autéonomo tiene una relacion
enriquecedora conlos componentes del nuevomodelo de metacognicion:
consciencia, control y ‘autopoiesis’ o salto de nivel de aprendizaje.
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2.9 La evaluacion es una actividad en relacion

La evaluacion se desarrolla con algunos elementos conceptuales
que son presupuestos fundamentales para una verdadera practica
evaluativa. La evaluacion como actividad educativa es continua,
dialdgica, holistica y sinérgica, porque funciona estableciendo
relaciones permanentes con el modelo pedagogico institucional, con
una metodologia epistemoldgicamente coherente, con una didactica
en linea y el desarrollo de estrategias que permitan crear el espacio
adecuado paralos procesos de aprendizaje. Esnecesario crear conciencia
de la necesidad de la revision de los modelos conceptuales que guian
el quehacer docente, haciendo reajustes con las exigencias de nuevos
paradigmas, y compartida esta forma de pensar a profundidad con
el educando. En este proceso de aprendizaje interactiian dos actores:
educadores profesionales y educandos, dos entidades que intervienen
en la construccion del conocimiento.

2.9.1 Evaluacion de los procesos de conocimiento

Surgenunas preguntas: ;En qué momento se construye el conocimiento?,
(En qué momento se efecttia el aprendizaje?, ;Se da el conocimiento
cuando su aprendizaje se hace significativo, cuando entra en juego la
propuesta significativa del docente y cuando se da la dinamica de ideas
y de pensamientos que el ser humano posee en su capital simbolico y
sus multiples relaciones? En este contexto, la evaluacion se convierte en
un proceso de acompafiamiento y motivacion por la necesidad de hacer
explicitos en los estudiantes sus avances y también sus retrocesos.

Estar en un aula de clase es abrir la posibilidad de interactuar desde
los diferentes universos conceptuales de los estudiantes y el universo
conceptual del docente, estableciendo puntos de encuentro a favor del
aprendizaje y la autoformacion. Conviene ademas reflexionar sobre
(qué pasaria si no existiesen puntos de contacto mediante el didlogo,
la concertacion y la interaccion?, ;Qué pasaria cuando el estudiante
se enfrente a diferentes maneras de concebir el aprendizaje de los
educadores profesionales?, ;Qué pasaria cuando cada docente sea una
isla y no un conjunto de personas interesadas en propiciar la cultura
cientifica mediante la indagacion, la consulta y la investigacion?, ;Sera
posible coordinar, acompafar y evaluar los avances en los procesos de
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aprendizaje? Esto siempre sera posible cuando se posea una definicion
consensuada del rol que desempena el docente como facilitador y guia
de la construccion del conocimiento, y el estudiante, quien aprende
construyendo significados.

Evaluar coherentemente con referencia a la aplicacion de procesos
de aprendizaje con enfoque constructivista, implica en primer lugar la
comprension de aspectos fundamentales relativos a la manera cdmo
piensan los estudiantes, cdémo construyen sus significados y cémo son
capaces de compartir sus resultados de aprendizaje. Afirma Marroquin
(2011) que evaluar los procesos de aprendizaje es abrir un espacio de
autoevaluacion de nuestra docencia, donde la evaluacion desempefa
un papel importante; ademads, de poder atender a preguntas tales
como: ;Coémo evaluar procesos de aprendizaje creativos?, no es tan
facil responder; no es nada sencilla la respuesta cuando se dice que la
evaluacion debe ser permanente, dialogal y autorreferente.

En lo cotidiano se vive estos momentos: “Profe -dicen algunos-
(qué vamos a ‘ver” ahora?”. Si analizamos, esta expresion denota unos
restos de conductismo porque el concepto ‘ver’ demuestra que la
decision sobre contenidos y procesos depende solamente del docente.
(Cual es entonces la actitud adecuada del docente constructivista?
Urge modificar los disefios de actividad del aula que promuevan la
participacion estudiantil, para responder de entrada con la frase precisa
y la actitud inteligente para que afloren los mejores sentimientos. Novak
(1989, p. 216) menciona que “los sentimientos son parte importante en
el proceso de determinacion de como las personas eligen comportarse”;
luego, las actitudes que se manifiesten en los estudiantes son dignas de
reconocimiento y deben ser estimuladas.

(Cuadl es la importancia del primer impacto? En este momento es
clave el grado de preparacion académica que se posea; en el caso que
nos ocupa, el manejo de estrategias de aprendizaje aplicable a todas
las areas del conocimiento, y ademas las estrategias especificas. La
afectividad, la motivaciéon y la amistad con el estudiante son una
condicion de una buena docencia. En cada sesion de aula se crece en
motivacion, dependiendo del grado de relacion con los educandos;
o puede darse la situacion contraria: la pueden perder, sobre todo,
aquellos, que trabajan con minimos y no con maximos.
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En el aula, el pedagogo trata de canalizar todo en funcién del
aprendizaje dando lugar a la mas interesante integracion docente
— estudiante. ;Si desea evaluar? Indague sobre sus ‘ideas previas’; es
el momento adecuado para valorar el resultado del aprendizaje de la
sesion anterior. ;Sera significativo?, ;Sera superficial? Pozo, Sanz, Gémez y
Limon (1991, p. 84) expresan: “De hecho, en las modernas teorias cognitivas
del aprendizaje la adquisicién de conocimientos es un aspecto dificilmente
separable de su representacion”. Mientras mas claridad se posea sobre las
ideas de los estudiantes, mejor sera nuestra percepcion para evaluar y
mejor aun, para ‘registrar’ en nuestro cuaderno de notas’. Esta practica
puede vivirse en cualquier dia de nuestra cotidianidad docente.

Acudiendo a Ausubel et al., (2009), si el aprendizaje no fue ‘sustancial’
sino ‘arbitrario’, aquél que recurre solamente a la memoria ‘a corto
plazo’, no habrd en los esquemas mentales del estudiante las ideas
previas que son necesarias para hacer el enlace con ‘el nuevo concepto’.

La Evaluacion, para ser ‘permanente’, debe ser ‘parte del proceso mismo
del aprendizaje’; asi, las valoraciones sobre los resultados obtenidos por los
estudiantes pueden ser codificadas; es decir, que pueden ser ‘registradas’
en su registro. Perciba si hubo interés, buena voluntad, apatia o desdén.
Ante esta miscelanea de actitudes, aptitudes y saberes que se da de forma
integrada en los estudiantes, es muy valido hacer un ‘trabajo de campo’,
donde se establezca un registro de datos sobre la situacion intelectual y
afectiva respecto de los aportes de ellos, la jerarquizacion de las ideas, el
reordenamiento y la modificacion en su estructura mental. Alguien puede
pensar o decir: ;Qué hacer en los grupos de muchos estudiantes? Queda
a su imaginacion. En este momento crucial, ademas del trabajo de campo,
utilice otra estrategia: la elaboraciéon de ‘mapas conceptuales’” donde
sean reconocidos los niveles de aprendizaje, los mismos que pueden ser
‘registrados” de manera personalizada. Puede darse una diferencia entre
valorar, evaluar, registrar y calificar. Evaluar es la percepcion atenta e
intencionada de los procesos de aprendizaje, ya sea en avances o retrocesos.
Elregistrar constituyela tarea de anotar, porque dichas anotaciones pueden
ser obtenidas de varias maneras y en varios momentos, y calificarlas, son
los resultados numéricos de los cuales es necesario dar razén dentro de
nuestro sistema vigente, para la promocion de estudiantes®.

8 Ver informacion sobre las formas de evaluacion en el capitulo IV.
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No siempre serd posible indagar los resultados de todos los
estudiantes, pero si se puede aprovechar varias sesiones que permitan
‘registrar’ expresiones de aprendizaje en los trabajos, en los pequetios
talleres, en el manejo de elementos de laboratorio, en los resultados
de las guias de consulta de Internet, en el uso de las tecnologias como
‘foros’, chats académicos y materiales de simulacion, y otros.

2.9.2 Evaluacion coherente

- (Qué se evaltia?
El docente a realizado un proceso de

asimilacién y construccion, promoviendo Es necesario indagar sobre las
el aprendizaje de contenidos a través de la “modificaciones” que los estudiantes
comprension de conceptos, resignificando han logrado respecto de los significados
los anteriores. construidos sus ideas previas.

Qué se evaltia?

Los estudiantes aprendieron a jerarquizar La capacidad de organizacién de los

los nuevos conceptos distinguendo los conceptos inclusivos (mayor amplitud)

mas inclusivos de los no inclusivos. sobre los conceptos incluidos (menor
amplitud).

. . . ;Qué 1a?
Los contenidos de cualquier espacio ¢Qué se evaliia?
académico no fueron sustanciales, sino
llevados solamente a la memoria a corto

plazo.

Repeticién como tinica alternativa. es un
engafio al estudiante y se promueve el
afan por las “notas” como fines.

Figura 15. Coherencia entre lo que se trabaja en la sesién de aprendizaje y lo
que se solicita en una prueba evaluativa.
Fuente: Marroquin (2011).

Una buena docencia establece procesos coherentes de aprendizaje
y evaluacion. Cuando en el aula se orienta la actividad hacia el
aprendizaje autonomo, esto se demostrara fuera de ella y en los
procesos de evaluacion, en su sentido amplio, en relacién directa
entre el trabajo docente y la evaluacion de conceptos (Figura 6).
El aprovechamiento del tiempo para el trabajo independiente
es el escenario para el pensamiento y el trabajo auténomos, la
metacognicion y la autorregulacion.

Los modelos conceptuales de aprendizaje y evaluaciéon estan
relacionados, y de esta manera surge el interés por definir el logro de
competencias o dominios de aprendizaje, estableciendo estandares de
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rendimiento con referencia a las metas, las competencias enlo cognitivo,
lo procedimental y lo axioldgico, dentro del perfil profesional.

2.9.3 El uso de las TIC en el aula

Después de revisar alguna literatura sobre el tema, se ha encontrado una
variedad de experiencias en varios niveles de educacion. En este libro,
y concretamente en este capitulo, se pretende esbozar el tema para que
los docentes que tienen su posicion frente al uso de estas tecnologias, se
sientan respaldados mediante consideraciones y algunas experiencias
investigativas de autores que han tomado en serio su inclusion en el
aula de clase.

Como en los temas anteriores, se ha consultado a aquellos autores
que con sus investigaciones han logrado obtener experiencias sobre la
introduccion de las nuevas tecnologias en el aula. El profesorado tiene
un papel preponderante tanto en estas practicas como en las demads
estrategias de aprendizaje y de docencia. ;Donde estd la diferencia? En
la aceptacion y toma de conciencia de que el estudiante que llega a las
aulas de la Universidad Mariana, ya no es el mismo de hace algunos
anos y nada mas. Ertmer y Ottenbreif-Leftwich (2010, citados por
Sudrez, Almerich, Gargallo y Aliaga, 2013) sostienen que:

El profesorado, consiguientemente, juega un rol fundamental en este
proceso integrador, en el cual las competencias en TIC por parte de este
actor se convierten en una de las variables clave en la integracion de estos
recursos tecnologicos en el proceso de ensefianza-aprendizaje. (p. 40).

Es indudable que el tema que se percibe en este contexto es la
necesidad de que el profesorado sea un personal capacitado. Como
problema de entrada se puede mencionar que no existe un acuerdo
explicito sobre qué tipo de competencias debe adquirir quien acepte
esta propuesta para su docencia. La problematica radica en que no
existen indicadores sobre la formacion en TIC y la valoracion.

A pesar de esta falta de acuerdo, insisten Sudrez et al. (2013) en que
a partir de la revision de las distintas propuestas, se puede distinguir
claramente dos ambitos de competencia: tecnoldgicas y pedagdgicas.
Ambos vertebran el conjunto competencial del profesorado (Almerich,
Sudrez, Orellana y Diaz, 2010; Law and Chow, 2008; Suarez et al., 2013;
Sudrez-Rodriguez, Almerich, Diaz-Garcia y Fernandez-Piqueras, 2012).
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Es una realidad que los recursos tecnoldgicos implican dos aspectos:
el primero parece ser el mas importante, cual es la habilidad y destreza
para el manejo de los mismos, y el segundo, no menos relevante,
es que el docente tenga la intencion de incluirlos en su clase. Es
necesario también hacer mencién a la insercioén de estos factores en el
Microcurriculo, para que a través de una planeacion, tanto el docente
como el estudiante, quien debe descubrir con la ayuda del docente, las
bondades de las TIC en su aprendizaje, se sientan estimulados.

En este contexto, Sudrez et al. (2013, p. 41) expresan lo siguiente:

Las competencias tecnoldgicas se relacionan con el conocimiento y habilidades
en los diferentes recursos tecnoldgicos, mientras que las pedagogicas son
aquéllas que permiten al profesorado utilizar estos recursos tecnoldgicos en
su diseno y desarrollo curricular, asi como en la planificacion y organizacion
educativa de su practica educativa. Cada uno de estos ambitos esta compuesto
por diversas dimensiones, como tecnologia basica, aplicaciones informaticas
basicas, organizacion del aula a partir de las TIC, etc. (Almerich et al., 2010).

La formacién del profesorado, la intencion institucional y otras
determinaciones, han sido estudiadas no solo en nuestro medio, sino en
paises europeos. Sirven de pauta para la reflexion y toma de decisiones
un texto resultado de una de las mesas de trabajo denominada:
“Coordinacion de centro, formacion del profesorado y asesoramiento en
los Proyectos TIC”, en la cual se contempld acciones que podian servir de
base para nuestro medio: sus contribuciones han tratado de evidenciar
una realidad sentida por algunos de los profesores que han llevado a
cabo experiencias y practicas docentes mediadas por la introduccién de
computadores portatiles por cada nifio en las aulas, lo cual ha supuesto
un cambio tecnologico significativo entre el profesorado, pero que al
mismo tiempo deberia promover un replanteamiento metodologico
entre los docentes. Para ello se requiere tiempo, dedicacién y mucha
conviccidn, ya que implicaria un replanteamiento de la formacién
inicial y permanente en el profesorado para dar respuesta a las nuevas

necesidades de los tiempos actuales.

2.9.4. TACy TEP
Fabian Parra Pay’

Las TAC son herramientas tecnoldgicas que se utilizan dentro del
contexto pedagogico y se ponen al servicio del aprendizaje y la gestion

° Director de la Unidad de Educacion Virtual de la Universidad Mariana.

120



de conocimiento por parte del estudiante. Son propicias para el
desarrollo de competencias tecnoldgicas de docentes y estudiantes en
las modalidades presencial y a distancia y en los emergentes modelos de
la educacion virtual, donde el actor central del proceso de aprendizaje
es el estudiante.

Por sofisticadas que nos parezcan y por mucha capacidad que tengan las TIC
para captar, almacenar, gestionar, presentar y transmitir la informacion,
parece dificil considerarlas como Tecnologias del Aprendizaje y el
Conocimiento (TAC), si no se enmarcan dentro de un contexto educativo,
con unas finalidades y un sistema de seguimiento que (sic) nos permita
(sic) pronunciarnos el sobre el valor educativo de las experiencias de
aprendizaje. (Gil, 2008).

Consolidar y fortalecer el uso e implementacion de las Tecnologias
de Aprendizaje y Conocimiento (TAC), permite ganar prestigio
académico a nivel interno y externo, condicion para el fomento de la
oferta educativa de la Universidad Mariana, tanto presencial como a
distancia y virtual.

Las TAC aportan a la gestiéon del conocimiento como resultado
de un proceso de colaboracion, en entornos y ambientes virtuales de
aprendizaje, que promueven el trabajo colaborativo y realimentan el
proceso de aprendizaje. Como resultado no solamente se benefician las
plataformas de ambiente educativo virtual, sino también los Recursos
Educativos Digitales Abiertos (REDA) los cuales tienden a beneficiar a
toda una comunidad educativa.

Por otra parte, de acuerdo con (Garduno, E., 2014) las Tecnologias
de Empoderamiento y Participacion (TEP), buscan promover la
colaboracion desde la interaccion, reflexién y construccion conjunta de
aprendizajes, que permiten no solamente aterrizar en el conocimiento
de un contenido sino contextualizarlo y situarlo, con base a las
necesidades de formacion que cada integrante de la comunidad de
aprendizaje posea.

Educacion Virtual en el Modelo Pedagogico Institucional

La integracion de las Tecnologias de Informacion y Comunicacion (TIC)
a los procesos pedagdgicos, han planteado un nuevo reto tanto para
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los modelos que los orientan, como para los actores involucrados
en el mismo. Se habla entonces de un nuevo rol del docente y del
estudiante que interacttian en ambientes de educacién mediados
por tecnologias, que permiten la construccion del conocimiento,
el desarrollo de competencias y dan lugar a nuevas modalidades
formativas.

Conscientes de la importancia de la mediacion de las TIC en el
desarrollo y evolucién de los procesos de formacion, se incorporan
otros mecanismos para propiciar el aprendizaje a través de distintas
estrategias pedagogicas que hacen uso de las tecnoldgicas, como el
B-Learning o educacion mixta, el M-Learning o educacién moévil y el
E-Learning o educacion virtual, razon por la cual, es necesario definir
la filosofia del aprendizaje y el accionar pedagdgico, enfatizado en la
Educacién Mediada por Tecnologia, como un eje para la busqueda de la
innovacion y mejoramiento de las condiciones de calidad y acceso a la
educacion superior.

El B-Learning

Proviene de Blended Learning (aprendizaje mixto o bimodal),
combinacion de entornos fisicos y virtuales en el proceso de ensefianza
y aprendizaje. Vera (2008) plantea que es precisamente el componente
tecnologico, a través de un campus virtual, el que aporta la novedad a
esta modalidad.

De acuerdo con Marsh, McFadden y Price (2003), se trata de
un modelo a través del cual los tutores pueden hacer uso de sus
metodologias de aula para una sesion presencial y al mismo tiempo
potenciar el desarrollo de las tematicas a través de una plataforma
virtual.

Caracteristicas:

¢ Comunicacion sincrdnica y asincronica.
* Se desarrolla en forma grupal e individual.

¢ Encuentros programados con desarrollo sin limites de tiempo
(Ritmo de trabajo programado y flexible).
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* El estudiante es activo (tiene acceso a multiples bases de cono-
cimiento).

* El profesor y las TIC son los medios de comunicacion.

* Permite el uso eficaz de los recursos digitales y los contenidos
didacticos.

El E-Learning

En el documento Lineamientos para la Educacion Virtual en la
Educacion Superior, en Colombia, se concibe a la educacion virtual
como el: “desarrollo de un proceso educativo en un lugar distinto al
salon de clases: en el ciberespacio, en una temporalidad que puede ser
sincrona o asincrona y sin la necesidad de que los cuerpos de maestros
y estudiantes estén presentes. Para ello, se usan las redes telematicas
que se constituyen en su entorno principal” (Ministerio de Educacién
Nacional, 2010).

Esta modalidad de formacion utiliza la Red (Internet) y las TIC
como herramientas bdasicas para la comunicacion e interaccioén entre
todos los agentes participantes en el proceso educativo, el acceso
a los contenidos didacticos y el desarrollo integral de todas las
acciones formativas.

Caracteristicas:
¢ Comunicacion sincrdnica y asincronica.

* Se desarrolla en forma individual, sin embargo, promueve el
trabajo colaborativo.

* No tiene limites de tiempo (ritmo de trabajo flexible).

¢ El estudiante es activo (tiene acceso a multiples bases de cono-
cimiento).

e Las TIC son los medios de comunicacion e interaccion.

* Se centra mas en el proceso de aprendizaje que en el de ense-
fianza (El estudiante es autéonomo y autorregula su aprendiza-
je” Razon de este cambio. El estudiante no es autorregulado).
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El M-Learning

Con la incursion de los dispositivos méviles a la sociedad, el concepto
de e-learning evoluciona y la inclusién de herramientas TIC tanto por el
estudiante como el profesor puede ser provista de forma parcial o total
por este tipo de dispositivos. El m-Learning es entonces la inclusion de
dispositivos moviles al proceso de ensefianza-aprendizaje.

El mobile learning tiene lugar cuando el aprendiz no se encuentra en
un lugar fijo o predeterminado, o cuando aprovecha las oportunidades
que ofrecen las tecnologias moéviles (Yanez, 2015).

Caracteristicas:

¢ Espontaneo.

¢ DPersonal.

¢ Informal

e Adaptable.

e Portatil.

¢ Ubicuo (disponible en todas partes).

* Penetrante (tan integrado con las actividades diarias
que apenas se nota).

Acorde a lo expuesto anteriormente, se encuentra que la educacion
mediada por tecnologia dentro de las practicas académicas, se
puede definir como todas aquellas acciones que se realizan dentro
de un proceso de formacion, que involucren el uso de herramientas
tecnologicas para su desarrollo, renovando asi las estrategias de
ensefianza-aprendizaje en las diferentes modalidades mencionadas.

La Unidad de Educacién Virtual se constituye de esta manera,
como el ente encargado de liderar, acompafiar y renovar los procesos
educativos mediados por la tecnologia, adoptando como eje central el
Modelo Pedagdgico con enfoque constructivista de la institucion, es
necesario precisar que la articulacion de las TIC al campo educativo
requiere de teorias de aprendizaje complementarias, que den soporte a
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los procesos de ensefianza y aprendizaje, de tal forma que se haga uso
de estas herramientas de manera asertiva por todos los miembros de la
comunidad educativa.

El Conectivismo

Cuando se desarrollaron las primeras teorias del aprendizaje y el
conocimiento, el contexto educativo ain no conocia las bondades
y posibilidades que la tecnologia podia ofrecer a los procesos de
formacién, acorde al desarrollo de las TIC y su inclusién al campo
educativo, sin embargo, han ido surgiendo nuevas teorias que
fundamentan los procesos de ensefianza y aprendizaje mediados por
la tecnologia.

Rodriguez y De Martins, (2009) definen el conectivismo como
una teoria del aprendizaje desarrollada para la era digital propuesta
por George Siemens. En este contexto, el aprendizaje encuentra su
punto de partida en el estudiante y su interaccion con la informacién
proveniente de distintos medios y formatos a través de la tecnologia. Se
plantea también que el estudiante no tiene control sobre el contenido
puesto que éste, fluye continuamente por las condiciones inherentes
a las herramientas tecnologicas y su actualizacion. El conectivismo
promueve dentro de las competencias esenciales, la capacidad de
discernir entre la informacién que es importante y la que es trivial.

Principios del Conectivismo:

e El aprendizaje se origina en la diversidad de opiniones propias
de la Web 2.0.

e El aprendizaje resulta de la conexion de nodos o fuentes de
informacion especializados.

e El aprendizaje puede provenir de dispositivos tecnoldgicos.

e Lacapacidad de adquirir nuevos conocimientos de las diferentes
fuentes, amplia los conocimientos previos.

e Mantener y alimentar las conexiones, es necesario para facilitar
el aprendizaje continuo.
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e La habilidad de visualizar conexiones entre areas, ideas y
conceptos es una habilidad clave.

e La actualizacion, es el propdsito de todas las actividades
conectivistas de aprendizaje.

e Latoma de decisiones es un proceso de aprendizaje.

La gran ventaja de la educacion mediada por tecnologia es el abanico
de opciones que se pueden presentar para ensefar y encontrar
fuentes de informacidon que complementen el objeto de estudio, de
la misma manera que se pueden generar multiples escenarios de
aprendizaje centrados en el estudiante y su ritmo de estudio, que
precisamente subyace en la comunicaciéon mediante herramientas
fundamentadas en las TIC como un instrumento que potencia el
aprendizaje significativo.

2.9.5 Educacion a distancia y modelo pedagodgico
Hna. Maria Teresa Gonzalez Silva®

El origen de la educacidon universitaria a distancia data de finales
del siglo xix, siendo Canada el primer pais en implementarla. En
Europa, Africa, Asia, Oceania y Latinoamérica, este modelo inici6 en
las primeras décadas del siglo xx. Los diversos cambios sociales, el
avance de la ciencia y la tecnologia, la necesidad de democratizar las
practicas educativas y ampliar los horizontes en materia de igualdad de
oportunidades, las limitaciones de ubicacion geografica y los elevados
costos de movilizacidn, son, entre otras razones, el sustento de la
creacion de este modelo educativo, que ha facilitado desde entonces la
opcion de combinar educacion y desemperio laboral.

En Colombia, la primera norma que reglament6 la educacion a
distancia fue el Decreto 1820 de 1983; en 1992 se organizo el sistema
de Educacion Superior mediante la expedicion de la Ley 30, la cual
especifica en el Capitulo 3° articulo 15, que “las Instituciones de
Educacién Superior podran adelantar programas en la metodologia de
educacion abierta y a distancia”.

' Magister en Educacion con énfasis en Evaluacion. Universidad Pedagogica Nacional, Bogotd, Decana de
la Facultad de Educacion de la Universidad Mariana — Pasto.
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Posteriormente, el Decreto 2170 de 2005 sefiald las caracteristicas
que deben demostrar los programas académicos de educacion superior
ofertados con metodologia a distancia, tales como: uso efectivo de
mediaciones pedagogicas, estilos de interaccion que faciliten en el
estudiante el desarrollo de competencias para el aprendizaje autonomo
y la forma como desarrollaran las distintas areas de formacion
académica (Ministerio de Educacion Nacional, MEN, 2005).

El Decreto 1295 de 2010, Capitulo VI, articulo 16, introduce un cambio
en la denominacion de los programas a distancia, expresando que son
programas a distancia con metodologia educativa caracterizada por el
desarrollo de estrategias de ensefianza y aprendizaje que permiten superar
limitaciones de espacio y tiempo entre los actores del proceso educativo.

El mismo decreto sefala las caracteristicas de calidad que han
de reunir los programas de educacion a distancia para obtener un
registro calificado.

2.9.5.1 Objetivos de la educacion a distancia
Se considera objetivos de la educacion a distancia:

e Superar las distancias entre la poblacion y la Universidad.

e Acercar al conocimiento y al desarrollo socio-econdmico
equitativo a poblaciones marginadas.

e Motivar el aprendizaje continuo.
e Ampliar la cobertura en materia de educacion.

e Familiarizar al individuo en el uso de las nuevas tecnologias.

Con el auge de las nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacion TIC, y el crecimiento exponencial de la conectividad, se
ha ido fortaleciendo la educacion a distancia, como herramienta que
contribuye a consolidar el proyecto educativo y facilita la interaccion
entre docentes y estudiantes. Sin embargo, es muy importante
dimensionar certeramente la utilidad y mediaciéon de la tecnologia,
evitando que pase de medio a fin. Se ha de tener presente que el
objetivo del uso de la tecnologia no es el dominio de la técnica en si
misma, sino el facilitar a los estudiantes diversas posibilidades para
interactuar con otros. Segin Arboleda y Rama (2013), en la era de la
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ciencia y la tecnologia, no es comprensible un proyecto formativo de
caracter presencial o a distancia, ausente de tecnologia, del contacto
con las redes informaticas y de las diversas oportunidades que ofrece
el internet para el desarrollo de las funciones sustantivas de docencia,
investigacion y extension, propias de la universidad del siglo xxi.

Enlaactualidad, el MEN promueve la educacion virtual, considerada
como parte de la educacion a distancia, y sefiala los distintos estadios en
los que ésta tltima se ha venido desarrollando a lo largo de la historia.
En los inicios se utilizo la correspondencia, minima comunicacién
entre docente y estudiante, realizacion y entrega de tareas seguin
fechas ordenadas por el tutor; un segundo estilo introdujo cambios
como uso de material impreso, videos, correo, y mayor posibilidad
de interaccion entre docente y estudiante, presencia de tutores que
acompanan los procesos; actualmente se va configurando una tercera
generacion de educacion a distancia, que el MEN denomina ‘educacion
virtual’, caracterizada por el uso de tecnologias mas sofisticadas que
facilitan la interaccion frecuente entre docente y estudiantes a través
de redes telematicas, correos electronicos y conformacion de grupos de
discusién mediante redes y plataformas sincrénicas.

Frente al incremento de la educacion a distancia y laimportancia que
va ganando en los escenarios regionales, nacionales e internacionales,
por ser estratégica en la ampliacion de la cobertura educativa, y por
ofrecer oportunidades de inclusiéon en el sistema a comunidades
limitadas por contextos geograficos y responsabilidades laborales,
las Instituciones de Educacion Superior (IES) que la ofrecen se han
preguntado por el modelo pedagogico mas pertinente, que sustente el
éxito académico y administrativo del modelo de educacién a distancia.

Algunas universidades la prefieren al modelo problémico, por
suscitar en los estudiantes la capacidad para el desarrollo del
aprendizaje auténomo y la comprension de problemas de la realidad
a través de procesos de investigacion, adquisicion y aplicacion del
conocimiento, con miras a lograr soluciones acertadas. Sin embargo,
hay quienes consideran que uno de los mejores modelos pedagdgicos
para la educacion a distancia es el modelo humanista, porque aporta
significativamente a la formacion integral del individuo; este modelo,
basado en la escuela constructivista y enfoque de pedagogia dialogante,
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presenta cuatro categorias bien definidas, influidas cada una por el
pensamiento cientifico de sus proponentes.

Desde esta perspectiva, el modelo centrado en el estudiante tiene en
cuenta el desarrollo cognitivo, la pedagogia dialogante, el aprendizaje
significativo y el aprendizaje autonomo.

La implementacion de estrategias pedagogicas en el uso de las TIC en
educacion a distancia implica la necesidad de proponer e implementar
modelos pedagdgicos pertinentes y flexibles que favorezcan aprendizajes
significativos y dinamicen el proceso de aprendizaje mediante la
interaccion docente-estudiante, estudiante-estudiante.

Sin ignorar las diferentes propuestas de modelos pedagdgicos
existentes aplicables ala educacion a distancia, la Facultad de Educacion
de la Universidad Mariana, asume en su mision educativa el modelo
pedagogico constructivista adoptado por la misma universidad.

Con el desarrollo de las nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacion NTIC, el proceso educativo contempla como elemento
clave la interaccion permanente, en cuyo escenario el modelo
pedagdgico constructivista adquiere importancia relevante por
ser un buen facilitador del aprendizaje auténomo y cooperativo. El
constructivismo se explica en términos de la construccion social del
conocimiento, el mismo que cuenta con el aprendizaje previo que se
adquiere por experiencia, y el nuevo conocimiento que se obtiene en el
aprendizaje orientado en el proceso de ensenanza; dicha interaccion se
llama disonancia cognitiva (Dowling, 2012).

Brooks y Brooks (1993), basados en la psicologia cognitiva, la
antropologia y la filosofia, puntualizan el desarrollo social y cultural
del conocimiento mediado, temporal no objetivo. Desde este punto de
vista se concibe el aprendizaje como un proceso autorregulado en la
resolucion de conflictos cognitivos internos que son exteriorizados en
experiencias concretas como la reflexion y el discurso colaborativo.

Por su parte Craig (2000, citado por Cardenas y Tovar, 2012)
resalta la colaboraciéon del modelo constructivista en la formacion del
pensamiento critico, el aprendizaje auténtico y la negociacion social del
conocimiento, lo cual posibilita, segtin Meneses (2007) la creacion de
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ambientes de ensefianza y aprendizaje mediados por entornos virtuales,
caracterizados por el uso de herramientas tecnoldgicas e informaticas.

Atendiendo a la tesis fundamental del modelo constructivista que
sostiene que la estructura cognitiva del individuo emerge del tejido
de relaciones entre las disposiciones internas y el ambiente, entonces
desde tal punto de vista, el conocimiento es un constructo progresivo
del desarrollo biopsicologico y las relaciones intersubjetivas, lo cual
supone unsujeto que interioriza el conocimiento a partir de mediaciones
contextuales (Bellina, 2013).

Desde estas consideraciones se puede concluir que el modelo
pedagodgico constructivista, aplicado en todas sus dimensiones en el
proceso de educacién a distancia, con mediacion de las tecnologias
de la informacioén, facilita el proceso de ensefianza y aprendizaje
significativo, al activar el nivel de sensibilidad y la adquisiciéon de
competencias orientadas a desarrollar estructuras cognitivas, factores
de maduracion, experiencia fisica, e interaccion social y equilibrio.

2.9.6 Rol del docente en la aplicacion del modelo constructivista en
la educacion a distancia

La educacién a distancia demanda del docente, actitud pedagogica y
planificacién adecuada, que favorezca en los estudiantes el logro de
las competencias genéricas y especificas, entendidas como: el saber
conocet, el saber hacer y el saber ser.

Se finaliza este capitulo expresando que ser docente en educacion a
distancia o presencial implica creatividad en la aplicacion de estrategias
de ensenanza acordes con las caracteristicas de los estudiantes, de los
contextos y las expectativas de la comunidad.

e El docente ha de ser un amigo que guia y acompana al
estudiante; ha de asumirse como un tutor que conduce y
verifica los avances en el aprendizaje, e identifica dificultades
para retroalimentar el proceso.

e El docente, con su ingenio y creatividad, es el lider que
dinamiza los procesos formativos y favorece la adquisicion
de competencias especificas en el plano de lo cognitivo, lo
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metacognitivo y lo social, actuando siempre bajo el criterio de
la inclusion y el respeto a la diversidad, y motivando al mismo
tiempo el trabajo cooperativo.

El docente indaga los conocimientos previos de los estudiantes,
favorece un clima de confianza, acttia siempre como mediador,
aplicando estrategias pedagogicas pertinentes que les orienten
ala fluidez en la comunicacion y construccion de un proceso de
aprendizaje significativo.

El docente/tutor actia como mediador, facilitando los
instrumentos necesarios para que quien aprende, construya su
propio aprendizaje.
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Capitulo 3

Elementos para una Pedagogia de las Competencias
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Luis Alfredo Guerrero T."

En la sociedad del conocimiento se exige del estu-
diante, el manejo de informacion que requiere el
dominio y consolidacion de diversas competencias.

Esto demanda la implementacion de una peda-
gogia que favorezca la formacion del ser humano
como persona competente.

Satl Acosta Alamilla (2012).

Las tendencias internacionales en educacion superior y las politicas
gubernamentales de nuestro pais han expresado de diversas maneras
la necesidad de construir los curriculos de los programas de educacién
superior centrados en el desarrollo de competencias. Los desarrollos
contempordneos de la pedagogia, de las epistemologias hermenéuticas
y de las sicologias cognitiva y cultural, el marco normativo generado
por el Decreto 1295 de 2010 (recogido en el Decreto 1075 de 2015, que
expidié el Decreto Unico del Sector Educativo), la creacién y desarrollo
del Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Superior
(SACES), la implementacion de los procesos de registro calificado y
de acreditacion, las recomendaciones de las misiones de expertos y la
aplicacion de las Pruebas Saber PRO y el Modelo de Indicadores del
Desempefio de la Educacion Superior (MIDE), han puesto en evidencia
la necesidad de reorientar los procesos pedagdgicos y curriculares
hacia la construccion, reconstruccion y evaluacion de competencias.

Ademas, el concepto de ‘competencia’ ha empezado a ser parte
imprescindible de los planes de estudio, de las evaluaciones de los
estudiantes, de los libros de tipo pedagdgico, curricular y didactico;
de la capacitacion de los docentes, de la evaluacion de su desempenio y
de todas las estrategias orientadas a la autoevaluacion y mejoramiento
de la calidad de los programas académicos. El discurso educativo,
pedagogico, curricular, disciplinar y profesional en la educacién
superior y en sus instituciones estd lleno de expresiones tales como

"Licenciado en Educacién, Economista y Magister en Educacion. Se desempeia como docente de la Maes-
tria en Pedagogia de la Universidad Mariana. En esta Institucién ha ocupado los cargos de Coordinador
Académico de la Facultad de Posgrados, Decano de la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales, Vice-
rrector Académico y Director de la Oficina de Autoevaluacion y Calidad.
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competencias comunicativas, competencias genéricas, competencias
especificas, competencias socio-afectivas, competencias cognitivas,
competencias ciudadanas, competencias cientificas, competencias basicas,
competencias académicas y competencias profesionales, entre otras.

En el plano internacional conviene recordar que la Conferencia
Mundial sobre la Educaciéon Superior (UNESCQO, 1998), proclama como
misién y funcion de la educacion superior, la de:

Proporcionar las competencias adecuadas para contribuir al desarrollo
cultural, social y econdmico de las sociedades [...] facilitar enlaces a la
educacion superior centrada en competencias y aptitudes [...], propiciar la
asimilacién de conocimientos practicos, competencias y aptitudes para la
comunicacion, el analisis creativo y critico, la reflexiéon independiente y el
trabajo en equipo.

El Proyecto Tuning para América Latina (Universidad de Deusto,
2007) también ha sefialado la importancia de una formacién superior
por competencias:

Los nuevos programas deben estar guiados por los perfiles académicos y
profesionales. Estos perfiles deben ser expresados en competencias y deben
responder a las demandas sociales que fomenten el empleo y el servicio a
la sociedad. Por lo tanto, la consulta social es uno de los elementos basicos
en esta construccion curricular. (p. 50).

En este contexto, el desarrollo de competencias, como intencionalidad
basica de los aprendizajes y de los procesos formativos, es una idea
que paulatinamente ha venido introduciéndose en la elaboracién de
los proyectos educativos institucionales y en la estructuracion de
los curriculos de las instituciones de educacidon superior. Disenar
curriculos y determinar estrategias pedagdgicas y didacticas para la
formacion y evaluacion en competencias, es una exigencia del actual
momento de la educacion superior.

La estructuracion curricular por competencias, segtin Tobon (2007),
se diferencia con los demas enfoques curriculares, en la orientacién
de toda la practica curricular en torno a un perfil de competencias,
una malla curricular organizada por modulos, componentes o “nodos
problematizadores”, la utilizacion de estrategias didacticas basadas en
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el aprender a aprender y en el aprender haciendo, tomando como base
el contexto de la actuacion profesional, integrando los conocimientos,
habilidades y actitudes en la realizacion de actividades y en la
solucion de problemas, y tomando el desempefio como eje central de la
evaluacion de los aprendizajes.

En razén a lo expuesto, la Universidad Mariana adopto el enfoque
de la formacion basada en el desarrollo de competencias, como el
parametro conceptual para orientar la practica pedagogica y didactica
de sus docentes y para los procesos de construccion de los curriculos
delos programas académicos y delos microcurriculos de los diferentes
cursos, materias y proyectos que configuran sus planes de estudio.
En primera instancia se desarrolla algunos elementos teodricos del
enfoque de formacién basado en competencias, relacionados con
el aprendizaje y el proceso formativo de los estudiantes, y luego se
describe lo relacionado con la funciéon docente cuando se asume el
mencionado enfoque.

3.1 El desarrollo de competencias como intencionalidad basica de los
aprendizajes y de los procesos formativos

3.1.1 El desplazamiento de la capacidad a la actuacion

El concepto de competencia es especialmente desarrollado después de
1960, a partir de lallamada Revolucion Cognitiva, nombre con el cual se
designa tanto al cambio paradigmatico ocurrido en la sicologia, como
a la llegada convergente de varias disciplinas para tratar de explicar
la actividad cognitiva del ser humano, tales como: la epistemologia, la
neurologia, la sicolingiiistica y la sociolingiiistica.

El primer enunciado surgido como producto de la Revolucion
Cognitiva considera a la cogniciéon no como una capacidad que existe
de manera autonoma e independiente de los contextos socioculturales,
sino como una actividad desplegada hacia la ejecucion de una tarea
particular en un contexto especifico.

A partir de esta concepcidn, las diferencias individuales ya
no pueden ser explicadas en términos de presencia o ausencia de
determinadas capacidadesy aptitudes, sino por la puestaen escenay los
usos particulares que los sujetos hagan de las herramientas culturales,
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los procedimientos y las estrategias en un contexto particular. Es decir,
mas que determinar la posesion y el grado de capacidades intelectuales
de los individuos, se busca establecer su ‘saber-hacer’.

Centrar el énfasis en el desempefio de la persona frente a las
exigencias de una tarea en un contexto particular, en lugar de
centrarlo en las capacidades, es situarse en una nueva concepcion
de las actividades cognitivas; es considerarlas “como funciones que
son desplegadas en una situacion determinada y que se diferencian
de acuerdo con los usos particulares de los procedimientos y las
herramientas culturales” (Morales, citado por Jiménez, 2007, p. 140).

El desplazamiento de la capacidad a la actuacion supone que ésta
ultima es el espacio en el cual se puede observar la utilizaciéon, por
parte del sujeto, de los conocimientos y capacidades que posee para
resolver determinadas situaciones problematicas. Si la persona fracasa,
no se deducird que carece de capacidad, o que le falta, sino que los
procedimientos utilizados no fueron exitosos.

En el contexto de esta perspectiva, la competencia puede ser concebida
(aclarando que se trata de un concepto complejo no reductible ain a una
definicion) como un ‘saber hacer’ o como un ‘saber actuar’ frente a las
exigencias de una situacion nueva. Ello implica el ‘saber usar’ y el ‘saber
aplicar’ las capacidades, los conocimientos, las habilidades, destrezas,
procedimientos, estrategias (en otras palabras, los aprendizajes) en la
solucion de un problema especifico y propio de un contexto particular.

Conviene advertir que no se trata de poner en accion esas soluciones
prototipicas que se adquiere para resolver ejercicios o problemas
cuyo modelo de solucién fue aprendido anteriormente. Se trata de
enfrentar problemas que exigen una solucion para la cual no se conoce
‘caminos evidentes’ o ‘respuestas elaboradas’, o modelos homogéneos
de actuacion que puedan ser aplicados y replicados en cada situacion.

Investigadores sobre la forma como los estudiantes resuelven
problemas en ciencias naturales, revelan que estos los solucionan,
recurriendo a la evocacion de modelos prototipos, como aquéllos que
el profesor explica en clase, o como aparecen en los textos:

Esta manera de afrontar los problemas previamente tratados, pero ahora
con alguna variacién, trae como consecuencia que el estudiante responda
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igual que en la situacion prototipo, sin advertir la diferencia, sin notar que
se trata de una situacién diferente y ante la cual no sabe qué hacer. Por
ello se afirma que, mas que aprender a resolver verdaderos problemas,
ellos “se aprenden” las soluciones de los mismos. (ICFES, 1999, citado por
Grandas, Quiroga y Rosales, s.f., p. 16).

Por ejemplo, cuando se pide alos estudiantes escribir con un propdsito
real, no como ejercicio, selos enfrenta a unasituacion problematicanueva,
no aprendida anteriormente, cuya solucidon exige poner en practica
complejos procesos cognitivos y lingiiisticos que suceden en forma
simultdnea y sin ningun orden particular: planeacion, organizacion,
estructuracion, transcripcion de texto, revision, reescritura. Desde luego,
que los ambientes de aprendizaje disefiados para tal fin, contribuyen
a modelar estrategias de pensamiento y de accion que configuran una
especial disposicion para escribir correctamente.

Otro ejemplo: cuando los estudiantes aprenden las causas de la
guerra de los mil dias, las aprenden para ser usadas en situaciones no
predecibles, -salvo claro estd, si inicamente las aprendieron para ser
recitadas o identificadas en una lista de posibles causas-. En el primer
caso, nadie puede anticipar en qué tipo de situaciones problema los
estudiantes utilizardn ese conocimiento después de su paso por la
universidad, y si lo utilizardn en la forma en que lo aprendieron.

Villada (2007), al referirse al caracter polémico y no repetitivo que
deben tener las situaciones educativas retadoras para el desarrollo de
las competencias, afirma que los procesos educativos deben marcar
la pauta, abandonando el marcado sesgo repetitivo e incrementando
la problematizacion dentro y fuera del aula. El mundo esté cargado
de problemas y precisamente en ellos radica la posibilidad de
desempefio y de demostrar qué competencias se posee para su
intervencion y solucién.

Desde luego que se estd hablando de contextos educativos y no
de contextos de entrenamiento. En el segundo caso, los objetivos
conductistas tienen sentido porque los comportamientos esperados
pueden ser pronosticados. Por ejemplo, si en una institucion se trata
de entrenar mecdnicos automotrices para ajustar frenos de disco, el
comportamiento global que los estudiantes deben aprender puede ser
descrito en términos observables y medibles. Se puede especificar las
condiciones bajo las cuales el comportamiento debe ocurrir, y que éstas
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no sean arbitrarias; los criterios que debe utilizarse en la evaluacion son
igualmente no arbitrarios y predecibles. Si el Manual de Entrenamiento
dice que el trabajo debe tardar veinte minutos, este hecho puede ser un
criterio de evaluacion. Obsérvese que tanto el comportamiento como
las condiciones y los criterios pueden ser imaginables; es decir, se
puede prever la situacion en la cual el estudiante utilizard finalmente
lo que haya aprendido en la institucion, porque se trata de un contexto
de entrenamiento.

De lo anterior se deduce, que una persona no puede llegar a ser
competente en algo a través de un aprendizaje mecanico, porque las
competencias no son reductibles a habilidades y destrezas adquiribles,
mediante un entrenamiento sistematico con miras al desempefo de
un trabajo repetitivo y eficiente. El repetir o copiar no permite hablar
de originalidad, porque no hay produccion.

Las competencias no pueden ser reducidas al desarrollo de
habilidades y destrezas, porque ellas no son formuladas, como sostiene
Gallego (2008):

En términos de la formacién de operarios; de aquéllos que se ocupan de
las tareas mecanicas, puesto que esas tareas repetitivas estan siendo, cada
vez mas, eficientemente realizadas por tecnofactos mecatronicos. [Por otra
parte], hablar de una educacion para el desarrollo de competencias desde
la reduccion sefalada, parece ser la forma disfrazada de volver a imponer
el behaviorismo, y con esta imposicion, los compromisos epistemoldgicos
con el empiropositivismo que lo sustentan (pp. 10/22-23).

Queda claro entonces que, el ‘saber hacer’ de la competencia no
estd referido al saber aplicar mecdnicamente unos conocimientos o
destrezas, sino que implica un saber organizar, estructurar o configurar
el conjunto de conocimientos y habilidades poseidas en la ejecucion de
una tarea. Al empirico experto se le entrena, pero se le niega el acceso
al conocimiento de los fundamentos conceptuales y metodoldgicos de
los cuales se desprende tales habilidades. Aristoteles, al diferenciar
entre tekhné y empiria, compara al maestro de obra con el simple
pega-ladrillos. El primero es un técnico porque sabe del porqué de la
obra y sabe dar razon de ella, mientras el segundo, al no tener acceso a
esas razones, es solamente un empirico; a su desempernio no se le puede
atribuir el calificativo de ‘competente’, porque carece de ese saber.
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31.2 La competencia como una dindmica combinacion de
componentes en interrelacion

A continuacién se desarrolla algunas de las deducciones que puede
inferirse a partir de la comprension pedagogica del concepto de
competencia.

En primer lugar, hay que decir que el ser competente implica hacer
un buen uso de los conocimientos, saberes, lenguajes, procedimientos,
métodos, habilidades, destrezas, motivaciones, valores y actitudes
construidas, y ademas, saber desplegar las capacidades intelectuales
para realizar las operaciones mentales y operativas que requiere la
solucion de una tarea. Por lo tanto, las competencias son estructuras
complejas, y en esa direccion, la Universidad Mariana adopta un
enfoque integrador, considerando las competencias como una
dindmica combinacion de atributos que, interrelacionados entre si,
permiten un desempeno eficaz. Las competencias son entendidas asi
como un saber-conocer, un saber-hacer y un saber-ser.

Deladimensiondelsaber-conocer (y del saber-aprender), forma parte
el conjunto de capacidades, aptitudes, habilidades de pensamiento,
procesos cognitivos y operaciones intelectuales que, junto a todas
las formas de conocimiento (nociones, conceptos, proposiciones,
razonamientos, interpretaciones, argumentos, teorias, paradigmas,...),
conforman la tela y la trama de la competencia intelectual. Si una
persona es competente, se supone que posee recursos cognitivos y
domina un amplio conjunto de conocimientos que deben ser aplicados
con propiedad para enfrentar las nuevas exigencias. Sin el dominio
de los codigos de significacion con los cuales se produce y se divulga
el conocimiento, no es posible alcanzar soluciones exitosas. Como lo
expresan Nickerson, Perkins y Smith (1990):

El objetivo de ensefar las habilidades del pensamiento no se deberia
considerar, por tanto, como algo opuesto al de ensefiar el contenido
convencional, sino como un complemento de éste. La capacidad del
pensamiento y el conocimiento son como la trama y la urdimbre de la
competencia intelectual, y el desarrollo de cualquiera de las dos cosas en
detrimento de la otra, nos produciria algo muy distante de una tela de
buena calidad. (p. 82).
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Por consiguiente, no debe establecerse una separaciéon entre
las competencias y los contenidos conceptuales. El trabajar en la
construccion y desarrollo de competencias no implica abandonar
o descuidar el aprendizaje de los conocimientos esenciales de las
disciplinas, las artes, las tecnologias y las humanidades. El Ministerio
de Educacién Nacional (MEN) (2009) nos recomienda tener presente
esta importante observacion:

Vale la pena anotar que el hecho de privilegiar las competencias y
los procesos como orientadores del curriculo, no quiere decir que los
contenidos conceptuales o tedricos queden excluidos o relegados. Al
contrario: se trata de redimensionar el papel de los contenidos dentro
de las practicas curriculares, en el sentido de convertirlos en ntcleos o
nodos a través de los cuales avanzamos en el desarrollo de competencias
y procesos. (p. 17).

Las recientes perspectivas cognitivas han reconciliado las
diferencias que se presentaba entre quienes enfatizan el desarrollo
conceptual, y quienes lo hacen en el desarrollo de habilidades de
pensamiento (la competencia es una de ellas). En los nuevos enfoques
se elimina la separacion entre contenidos y competencias al suponer
que los conceptos, las habilidades y los valores estdn trabajando
continuamente en contextos de razonamiento y de solucion de
problemas. No hay, por lo tanto, escogencia que realizar entre un
énfasis de contenido y un énfasis de habilidades de pensamiento. No
es posible lograr profundidad en uno sin ayuda del otro.

El conjunto de conocimientos preexistente al desempefio
competente, y que se evidencia en él, suele designarse con el nombre
de conocimiento discursivo, declarativo, demostrativo, logico o
proposicional, o también como un ‘saber qué’. En él se incluye también
al conocimiento procedimental o metodologico necesario para
resolver problemas y situaciones. Este ultimo tipo de conocimiento es
denominado también como un ‘saber hacer’ o ‘saber actuar’.

En el estudio de las habilidades y destrezas se acostumbra honrar una
distincion entre el saber como o pericia (el conocimiento tacito de cémo
ejecutar algo) y el saber qué (el conocimiento [metodoldgico] acerca del
conjunto fisico de técnicas y procedimientos apropiados para la ejecucion).
(Gardner, 2001, p. 66).
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3.1.3 El componente axioldgico, afectivo y motivacional de las
competencias

Otro aspecto relevante que debe tenerse en cuenta en la construccion y
desarrollo de competencias es la estrecha vinculacion de los procesos
cognitivos con la formacién en valores sociales, humanos, ciudadanos,
espirituales, trascendentes y en general con todo lo axioldgico de la vida
humana. El saber-ser constituye la tercera gran dimension integradora
de las competencias, y se requiere en la construccion de proyectos
para convivir en la diferencia, promover el trabajo cooperativo,
superar el egoismo, y fomentar un proceso dialdégico de convivencia
ciudadana para que las personas asuman sus deberes y derechos
con responsabilidad, procurando la conformaciéon de una sociedad
solidaria, justa y democratica. El saber-ser articula diversos contenidos
axiologicos, afectivos y motivacionales necesarios para la construccion
de laidentidad personal y el control del proceso emocional y actitudinal.

La construccion de competencias esta, por tanto, estrechamente
ligada a la afectividad. Ella influye en la estructuracion de actitudes
positivas o negativas hacia determinadas actividades intelectuales
o hacia determinadas dreas del conocimiento. Negar la relaciéon que
existe entre lo cognitivo y lo afectivo significa reducir el tratamiento
de lo humano a una vision epistemoldgica de corte mecanicista. Esta
vision pobre e incompleta de la realidad estd siendo superada por
las visiones epistemoldgicas holisticas, constructivistas y complejas
que, en el caso de la cognicién, defienden la unidad dialéctica entre
lo intelectual y lo emocional. El caracter complejo de la relacion del
acto cognitivo con la parte motivacional requiere de una teoria de la
complejidad para elaborar un modelo explicativo—interpretativo de las
competencias, que dé razén, por ejemplo, del hecho de por qué los
educandos construyen actitudes positivas, negativas o neutras hacia
ciertas dreas curriculares, y por consiguiente hacia la construcciéon o
desarrollo de ciertas competencias.

En esa direccion, la influencia de lo afectivo y de lo emocional en
los procesos cognitivos ha tenido respuestas muy sugestivas en los
trabajos de Gardner, Bruner y Maturana. Posteriormente, Goleman
(1996) dio un tratamiento mas riguroso al acontecimiento emocional,
hasta elevarlo a una linea de investigacion que hoy ya es relevante.
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En términos generales, estos desarrollos afirman que no es posible aislar
la emocién del conocimiento. En el terreno pedagégico se sugiere que el
aprendizaje es mas significativo en cuanto mas emocion genere, y que un
maestro emocionado por su saber y por su ensefar implica un estudiante
emocionado por su aprender. (Universidad Mariana, 2008, p. 99).

Quizds ningin aprendizaje importante esté exento de un nivel de
emocion importante y es posible que la emocién sea el sustento esencial
del pensamiento, en tanto se cruzan incesantemente en una reciprocidad
que va mas alla de la ya cansada y empobrecida racionalidad subyacente
a la gran mayoria de las teorias de aprendizaje (Barragan, 1999, citado por
Universidad Mariana, 2008, p. 99).

ALGUNOS ELEMENTOS PRESENTES EN UNA COMPETENCIA

Valores
Creencias
Convicciones
Rasgos Personales
Estados socio-emocionales

Hahilidades
Destrezas
Métodos
Técnicas
Estrategias

Nociones
Conceptos
Proposiciones
Categorias
Teorias

L) Conocimientos Motivaciones

\ 4

4

Procedimientos
(Protocolos,
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Habilidatles de Pensamiento |  Agopitmos) Actitudes
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Saber-Conocer|  Saber-Hacer Saber-Ser

Figura 16. Los tres saberes constitutivos de una competencia.

Ahora bien, la opcidon por la construcciéon, reconstruccion o
desarrollo de unas determinadas competencias es una eleccion
puramente subjetiva y personal que supone el gusto, la inclinacion
y el enamoramiento por un saber especifico, por una determinada
actividad o por una particular area de las ciencias, las humanidades,
las artes, las tecnologias o los deportes. Piaget (citado por De Zubiria,
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2006, p. 2) decia que “no hay amor sin conocimiento ni conocimiento
sin amor”, y mds antiguamente, a esta inclinacion afectiva por lo
cognitivo, Platéon la denomin6 “la erdtica por el saber”.

Expresiones de una actitud motivacional positiva son el interés, el
entusiasmo, la constancia y la autonomia. El interés incide en el gusto
que se siente al adentrarse en una actividad, y cuando algo se hace con
agrado, esa actividad se convierte en ludica. La emotividad resultante
se convierte en una convergencia de motivos e intereses que deriva
hacia un aprendizaje auténomo y hacia un estudio mas independiente
que produce goce y satisfacciones profundas en quien lo realiza.

Al contrario, en los estudiantes que elaboran actitudes negativas
hacia una actividad o area de conocimiento, esas actitudes se
traducen en apatia, desinterés, desmotivaciéon y rechazo hacia
todo aquello que tenga relacion con ese saber o actividad. Incluso,
ese rechazo llega al extremo del odio: en Francia existe una
expresion para designar una especie de neurosis que se presenta
en los estudiantes que tienen aversién por las matematicas: la
“matemafobia”. “El matemafobo no solamente odia las matematicas;
también odia a cualquiera que sustente el titulo de profesor de
matematicas” (Gomez, 1995, p. 13).

La Figura 16 ilustra los componentes de los tres saberes constitutivos
de una competencia.

3.1.4 La formacion en competencias humanas y en competencias
académicas: una opcién misional de la Universidad Mariana

La Declaracion Mundial sobre la Educacion Superior en el Siglo xxi1
(UNESCO, 1998), expresa que el conocimiento es el nuevo factor de
produccion y, por tanto, él se constituye en el centro del quehacer de
las instituciones de educacion superior; en el trabajo permanente con el
conocimiento, para ensenarlo, aprenderlo, producirlo, aplicarlo y generar
impacto en el trabajo con las comunidades, con el sector productivo o con
las agencias y entidades gubernamentales. Es decir, el conocimiento es la
materia prima para la docencia, la investigacion y la proyeccion social.

Solo en la manera particular como una institucion o un programa
académico realicen las funciones sustantivas de la docencia, la
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investigacion y la proyeccion social, estan los atributos diferenciadores
que le dan identidad a la Institucion o al programa.

Las distintas relaciones de las instituciones y los programas con el
conocimiento son un factor de diferenciacion entre ellos. Algunas IES
ponen cada vez mayor énfasis en la producciéon de conocimientos (y
aspiran a convertirse en universidades de investigacion); otras se centran
en los procesos de formacién integral y en ofrecer los contenidos y
métodos indispensables para la formacién profesional [...] Los énfasis
son determinantes para la decision de la identidad del programa y de la
institucion. (Herndndez, Nifio, Escobar, Bernal y Lépez, 2013, p. 21).

La Universidad Mariana optd por declararse como universidad de
docencia, pero sin perder de vista que la investigacidn, la innovacion, la
creacion artistica, la produccion simbolica y la formacion investigativa,
son procesos de construcciéon de conocimiento necesarios para
su aplicacién, que generan raciéon de impacto en el trabajo con las
comunidades, con el sector productivo o con las agencias y entidades
gubernamentales del contexto histdrico y geografico donde se asienta,
porque es en la investigacion, en la proyeccidn social y en el impacto
generado por el trabajo de los egresados, donde las relaciones con el
conocimiento y con el entorno tienen su expresion mas evidente.

Como universidad de docencia, la Institucion formula como el
primero de sus objetivos, la formacion integral de los estudiantes
en los conocimientos, habilidades y actitudes que se requiere para
desempenarse con idoneidad, responsabilidad e integralidad en los
respectivos campos profesionales y disciplinares. Pero, ;qué entiende
la Universidad Mariana por formacion integral? Este concepto
comprende, en primer lugar, todo aquello que la Institucion, a través
de sus programas académicos hace para lograr que sus estudiantes
desarrollen competencias para conquistar mayores niveles de
humanizacion en el marco de los valores del Evangelio de Jesucristo
y de la espiritualidad mariana y franciscana; pero también para que
construyan las competencias, con el fin de conseguir la apropiacion y
dominio del conocimiento general y especifico de los saberes, técnicas,
habilidades, destrezas, valores, principios, metodologias, pautas,
procedimientos, tecnologias, formas de trabajo y lenguajes propios del
campo disciplinar y profesional al cual pertenece el programa. A las
primeras, la Institucion las denomina ‘competencias humanas’ y a las
segundas, ‘competencias académicas’.

150



La formacion integral en la Universidad Mariana tiene, por lo
tanto, dos grandes dimensiones: la denominada formaciéon académica
o formacion técnica, que comprende la apropiacion de las teorias,
conceptos y métodos propios de una disciplina o profesion, del método
de validacion o prueba del conocimiento, de las formas de exposicién
de ideas y resultados, de las formas de relacion en el trabajo y, en
general, del saber y del saber hacer propios de su campo, y también
de las competencias genéricas que implican la lectura y escritura, el
pensamiento abstracto, el razonamiento matematico y la capacidad de
interpretar, argumentar y crear.

Pero la formacién no se da solo para el ejercicio profesional
eficiente y exitoso, sino también para la vida. Por eso, el proceso
formativo en la Universidad Mariana no se enrumba a valorar
unicamente la eficacia en los procesos de apropiacion de habilidades,
conocimientos, destrezas o competencias propias de un &area de
desemperio profesional, sino también a la manera como esa formacién
enriquece la sensibilidad, la racionalidad, el afecto, la emocion, el
gusto estético, la capacidad para establecer y mantener relaciones con
los otros, con la naturaleza, la capacidad volitiva, el desarrollo moral
y ético, la construcciéon de ciudadania, la comprension del mundo
econdmico, politico y cultural, el conocimiento de las necesidades del
pais, la ampliacion del universo simbdlico y cultural, el crecimiento
espiritual, entre otras competencias humanas.

El documento de Herndndez et al. (2013, p. 24) citando a CONACES
(2012) senala:

La ‘formacién integral’ en la educacion superior implica, de un lado,
los contenidos propios de una profesion como herramienta intelectual,
necesaria para el aprendizaje permanente y la resolucion de problemas
complejos que requieren de la concurrencia disciplinar. De otro lado,
implica la formacion en valores sociales, culturales y humanos, tales
como: el amor a la libertad, la tolerancia, la convivencia, el respeto a la
diversidad y al entorno natural, la honradez, honestidad, responsabilidad
y solidaridad. No es redundante considerar igualmente que la ‘formacion
integral’ apunta a consolidar en quienes participan en la educacion
superior, el aprecio por los valores culturales, histéricos y sociales de la
comunidad, el pais y el medio ambiente; este conjunto de valores debera
promover el liderazgo y compromiso social, asi como el desarrollo de
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habilidades para adquirir nuevos conocimientos, sensibilidad ante las
manifestaciones de la belleza y el arte, cultivo del cuerpo y destrezas
para innovar con un pensamiento creativo y critico en la resolucion de
problemas. (CONACES, 2012, p. 5).

La Congregacion para la Educacion Catolica (La Santa Sede, 2014, p.
15) sustenta laimportancia dela formacion integral enlas universidades,
al afirmar que “educar es mucho mas que instruir”. Critica el hecho
de que la Unién Europea, la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos (OCDE) y el Banco Mundial se hayan quedado
en el papel de acentuar la razon instrumental y la competitividad, con
una concepcion puramente funcional de la educacion, que sdlo busca
justificarse en el servicio a los intereses del trabajo y de la economia
de mercado. La Universidad no deberia ceder a esa ldgica tecnocratica,
instrumentalizadora y economica.

No se trata de minimizar las solicitudes de la economia o la gravedad
de la desocupacion, sino de respetar la persona de los estudiantes en
su integridad, desarrollando una multiplicidad de competencias que
enriquecen la persona humana, la creatividad, laimaginacion, la capacidad
de asumir responsabilidades, la capacidad de amar el mundo, de cultivar
la justicia y la compasién. La propuesta de la educacion integral, en una
sociedad que cambia tan rapidamente, exige una reflexion continua capaz
de renovarla y de hacerla cada vez mas rica en calidad. (La Santa Sede,
2014, p. 15).

Desde una vision humanistica, la mencionada organizacion
sostiene que el paradigma de las competencias debe ir mas alld de
la adquisicion de conocimientos o habilidades especificas, valorando
“no sdlo las competencias relativas a los ambitos del saber y del
saber hacer, sino también a aquéllas del vivir junto a los demas y
del crecer en humanidad” (La Santa Sede, 2014, p. 16). Por ejemplo,
hay competencias de tipo reflexivo, intercultural, deliberativo y
ciudadano, “que aumentan de importancia en el mundo globalizado
y nos conciernen directamente, como también las competencias en
términos de conciencia, de pensamiento critico, de accién creadora y
trasformadora” (p. 16).

La Congregacion sostiene igualmente que la universidad debe
comprometerse con una formacion que habilite a los estudiantes
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para el mundo del trabajo y de la vida social con las competencias
pertinentes, pero con la aclaracion de que ello no es suficiente. Una
buena universidad se aprecia también por su capacidad de promover
el desarrollo de competencias mas generales y de nivel mas elevado.

Por eso, la Universidad Mariana, en la definiciéon de su mision y en
la construccién de su proyecto educativo, tiene en cuenta los rasgos
universales que caracterizan la formacion en la universidad en general,
pero también, y a la vez, toma como referente la filosofia institucional
para caracterizar su proceso formativo.

En ese sentido, la filosofia catdlica y franciscana de la Universidad
Mariana imprime un sello diferenciador a los procesos formativos que
cumple como institucion de educacion superior, los cuales quedan
impregnados por los principios y valores derivados de su teleologia,
espiritualidad, humanismo y pedagogia. En ese horizonte, y desde
el Evangelio de Jesucristo y la espiritualidad mariana y franciscana,
basandose en el didlogo entre fe, ciencia y cultura, pretende formar
profesionales humana y académicamente competentes con espiritu
critico, sentido ético y compromiso social.

3.1.5 Competencias a desarrollar en los estudiantes de la Universidad
Mariana

Son varios los criterios de agrupacion para la categorizacion de las
competencias utilizados por los investigadores y autores que han
indagado sobre la materia. La mas generalizada hoy en dia, para el
caso de la educacion superior, contempla dos categorias: competencias
genéricas y competencias especificas.

Las competencias genéricas, también Illamadas esenciales,
intermedias, generativas, generales y/o basicas, son forjadas en los
primeros periodos de formacion del ser humano, normalmente
en los procesos socioeducativos de la familia y de la educacion
basica escolarizada, aunque se seguiran desarrollando a lo largo
de la vida y, por lo tanto, estardn en permanente reconstruccion y
mejoramiento. Son la base para la construccion de las competencias
profesionales (académicas y profesionales), y su desarrollo provoca, a
la vez, el perfeccionamiento de las competencias genéricas. Suponen
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el desarrollo de estructuras previas o de las llamadas “competencias
fundamentales”?. La competencia basica de la lectoescritura,
por ejemplo, supone el desarrollo previo de procesos mentales,
comunicativos, sicomotrices y socio afectivos.

Son ejemplos de competencias genéricas o basicas: la expresion oral,
la expresion corporal, la lectoescritura, el pensamiento l6gico, el calculo
matematico basico, la interaccion socio afectiva y el comportamiento
civico, entre otras. Estas competencias permiten desenvolverse
exitosamente en los diferentes ambitos de la vida cotidiana, académica
o laboral. En el mundo del trabajo son solicitadas como requisito
necesario para ubicarse o desempenarse en una determinada
ocupacion, profesion u oficio. En la educacion superior son requeridas
en la constitucion de los requisitos de ingreso y de egreso.

Las competencias genéricas estan relacionadas con conocimientos,
habilidades y actitudes de labores propias de los diferentes campos de
produccion, tales como la capacidad de trabajar en equipo, saber planificar
y tenerlahabilidad paranegociar. Serefieren también alas que son comunes
a todas las profesiones. Actualmente se esta planteando su agrupacion
en competencias instrumentales e interpersonales. Las primeras son
conocidas también con los nombres de intelectuales, procedimentales y
practicas, y comprenden habilidades de orden cognitivo, metodoldgico y
tecnoldgico, indispensables para la vida académica y laboral; por ejemplo,
habilidades analiticas, sistémicas y creativas necesarias para comprender
ideas y pensamientos; habilidades para organizar, planificar, emprender,
comunicar y tomar decisiones; habilidades para manejar equipos y
tecnologias (incluyendo las TIC) y para gestionar la informacion.

Las competencias interpersonales, ciudadanas o sociales, por su
parte, estan relacionadas con los procesos de socializacion de las
personas, con la interacciéon con otros miembros de la comunidad,
con la aceptacion y respeto de las diferencias (de la diversidad, la
pluriculturalidad, las ideologias, las creencias y las costumbres), con el
manejo de conflictos, la participacion en la vida ciudadana y politica,

12El profesor Diego Villada Osorio, de la Universidad de Caldas, en su obra “Competencias” hace
una interesante clasificacion de las competencias, asi: competencias formativas, competencias
cotidianas y competencias productivas. Cada una de ellas la subdivide en dos subgrupos. Las
competencias formativas, por ejemplo, las discrimina en competencias fundamentales y compe-
tencias basicas, en donde las primeras constituyen la “plataforma estructural” para el funciona-
miento de las segundas (Villada, 2007).
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con el asumir éticamente los deberes y derechos, con la participacion
activa en la problematica social, la busqueda de soluciones de manera
pertinente con el entorno, la flexibilidad y la capacidad de adaptacion.

Las competencias especificas o especializadas estan asociadas a
capacidades, conocimientos, destrezas y valores que tienen relaciéon
con aspectos intelectuales y técnicos muy propios de una ocupacion
u oficio, y que no son facilmente transferibles a otros contextos
laborales, tales como: la operacion de maquinarias especializadas o
la formulacion de proyectos de infraestructura. También se refiere a
las competencias que son propias de una profesion y que le confieren
su identidad; por ejemplo, las competencias propias del psicologo, del
comunicador social, del ingeniero ambiental, del contador ptblico, del
licenciado en educacién o de la enfermera profesional.

(
Competencias
Universidad
Mariana
st
[ I ]
Institucionales Genéricas Especificas
— |\
[ Saber Pro Disciplinares Propias de la
( = Carrera
- Profesionales
[ Tuning A. L.
[ Comunesa |
otras carreras
*—[ Competencias humano - cristianas

Figura 17. Competencias que desarrolla la Universidad Mariana.

En la actualidad, el Instituto Colombiano para el Fomento de
la Educacion Superior (ICFES), para evaluar el desempefio de los
estudiantes egresados de la educacion superior a través de las
pruebas Saber Pro, utiliza la figura de competencias especificas
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comunes para referirse a las competencias que son comunes a un
determinado dmbito de profesiones; por ejemplo, las competencias
comunes a un profesional de la salud, de la administracion, de la
ingenieria o de la educacion.

En esta perspectiva, para los procesos de construccion curricular de
los programas de la Universidad Mariana se propone establecer una
clasificacion de las competencias que, en su primer nivel de jerarquia,
las tipifica en tres grandes categorias: competencias institucionales,
competencias genéricas y competencias especificas. (Ver Figura 2).

Para la identificacion de las competencias genéricas, y sin perjuicio
de la introduccion de otras, se sugiere tomar las competencias basicas
que estan proponiendo el MEN vy el ICFES.

El Ministerio de Educacion Superior asumié la tarea de articular
todos los niveles de la educacion formal —inicial, basica, media y
superior-. Una de las estrategias para alcanzar ese objetivo lo constituye
la propuesta de continuar en la educacion superior el desarrollo de las
competencias genéricas que se trabaja en la educacion bésica y media,
de tal manera que ellas, en la educacion superior, sean concebidas
como un continuum en térmicos de avanzar hacia mayores niveles
de complejidad y especializacion. En esa direccion, el ICFES (2015)
propone desarrollar en la educacion superior cinco competencias
genéricas: Escritura, Razonamiento cuantitativo, Lectura Critica,
Inglés y Competencias Ciudadanas.

Escritura. Los temas sobre los que se pide escribir son de dominio
publico; no se requiere conocimientos especializados, de modo que
todos los estudiantes tienen la misma oportunidad de producir un
texto sobre ellos. De todas formas, el modo como se desarrolla el tema
propuesto permite detectar distintos niveles de la competencia para
comunicarse por escrito. En los escritos se evaltia la manera como se
estructura, organiza y comunica las ideas; en particular, se tiene en
cuenta la organizacion en la exposicion de las ideas, la conexién entre
los distintos tdpicos, la seleccion del lenguaje mas apropiado, el dominio
de las reglas de la expresion escrita y la claridad con que se perfila la
relacion con el lector. Se analiza panoramicamente si las estrategias del
autor fueron adecuadas para su proposito, independientemente de si el
texto tiene un formato determinado.
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Razonamiento Cuantitativo. Este mddulo evalia competencias
relacionadas con las habilidades en la comprensién de conceptos
basicos de las matematicas para analizar, modelar y resolver problemas
aplicando métodos y procedimientos cuantitativos y esquematicos. En
el moédulo se aborda procesos relacionados con: a) interpretacion de
datos; b) formulacion y ejecucion y c) evaluacion y validacion.

Lectura critica. Este mddulo evaliia competencias relacionadas
con la capacidad para leer de manera analitica y reflexiva. Requiere
comprender los planteamientos expuestos en un texto e identificar sus
perspectivas y juicios de valor. Lo anterior exige que el lector identifique
y recupere informacion presente en uno o varios textos, construya
su sentido global, establezca relaciones entre enunciados y evalte su
intencionalidad. En el médulo se aborda procesos relacionados con
tres competencias: identificar y entender los contenidos locales que
conforman un texto, comprender cémo son articuladas las partes de
un texto para darle un sentido global, y reflexionar a partir de un texto
y evaluar su contenido.

Competencias ciudadanas. Este modulo evalta las competencias
de los estudiantes para analizar y comprender su entorno, en el marco
ético que inspira la Constitucion Politica de Colombia. Se evalta la
comprension de conceptos basicos de la Constitucion y competencias
comolavaloraciondeargumentos,lamultiperspectividad y pensamiento
sistémico, y se aborda procesos relacionados con: a) comprender qué es
la Constitucién Politica de Colombia y sus fundamentos; b) conocer
los derechos y deberes que la Constitucion consagra; c) conocer la
organizacion del Estado de acuerdo con la Constitucion; d) analizar y
evaluar la pertinencia y solidez de enunciados; e) reconocer, contrastar
y valorar distintas perspectivas; f) comprender que los problemas
o fendmenos sociales y sus soluciones son multidimensionales, y
reconocer interacciones, entre otras dimensiones.

Inglés. Este modulo evaltia la competencia para comunicarse
efectivamente en el idioma inglés. Estas competencias, alineadas con
el Marco Comun Europeo, permiten clasificar a los examinados en
cuatro niveles de desempeno: Al, A2, Bl y B2.

Otro importante referente para identificar e incorporar al
curriculo las competencias genéricas lo constituye el Proyecto Tuning
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(Universidad de Deusto, 2007), inicialmente trabajado en Europa y
posteriormente desarrollado en Ameérica Latina. En Colombia este
proyecto se trabaja sobre cuatro ejes: -Competencias profesionales;
-Enfoques de ensefianza, aprendizaje y evaluacién; -Créditos
académicos, y -Formacion para la investigacion y el desarrollo.

El Informe Final -Proyecto Tuning- América Latina 2004-2007
identific veintisiete competencias genéricas que debe tenerse en
cuenta en la formacion de los profesionales de América Latina para
responder a la creciente demanda de compatibilidad de los programas
de formacion entre universidades, tanto dentro del mismo pais como
de otros, para favorecer la movilidad y el intercambio en un contexto
cada dia mas globalizado.

Las competencias institucionales son transversales y comunes
a la formacion de todos los futuros profesionales de la Universidad
Mariana, y son aquéllas que estan directamente relacionadas con la
formacion de tipo institucional que pretende forjar, y corresponden
a aquellos saberes, habilidades, valores y actitudes que tienen
como finalidad explicita el formar en los principios de la teleologia
cristiana, espiritual, franciscana y pedagogica, condensados en
la mision y el proyecto educativo de la Institucion. Este tipo de
formacion se aglutina en las denominadas competencias humano-
cristianas y su correspondiente formacion es liderada por el
Departamento de Humanidades.

Las competencias especificas se refieren a las capacidades,
conocimientos, destrezas y valores que tienen relacion con aspectos
intelectuales y técnicos muy propios de una profesion, ocupacion u
oficio, y que no son facilmente transferibles a otros contextos académicos
o laborales. Este grupo de competencias se subdivide en dos categorias:
competencias académicas y competencias profesionales.

Las competencias académicas o disciplinares estan referidas a
la formacion en los aspectos cognitivos, intelectuales, metodologicos
y actitudinales de orden superior propios de cada una de ellas. Las
competencias académicas trabajan con la construccion, reconstruccion,
investigacion y produccion del conocimiento (no solo del cientifico,
sino también del popular, cotidiano, intuitivo y empirico), y por esta
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via, superan, transforman, reconstruyen e integran las competencias
basicas y transversales en estructuras conceptuales, procedimentales
y axioldgicas de orden superior.

Las competencias disciplinares se manifiestan en desempenos
tales como: explicacion de los principios y fundamentos del
conocimiento disciplinar, integracion sistémica e interdisciplinaria
de conceptos, métodos y valores, elaboraciones transdisciplinarias,
interpretaciéon hermenéutica de textos cientificos y técnicos,
realizacion de trabajos de investigacion, elaboracion de ensayos,
informes, sintesis conceptuales y argumentativas, reorganizacion
de los apuntes de clase, redaccion de trabajos cientificos, produccién
de articulos para revistas indexadas, propuestas para intervenir la
problematica natural y social, etc.

El segundo subgrupo de las competencias especificas lo constituye
el conformado por las competencias profesionales y productivas
constituidas por las capacidades, conocimientos, destrezas y actitudes
necesarias para desempenarse exitosamente en las actividades de una
determinada funcion laboral propia de la carrera, segin estandares
definidos por el sector productivo.

Las competencias profesionales se han convertido en centro de
atencion en las politicas educativas del Estado colombiano y, junto
a la promocion del bilingiliismo y de las nuevas tecnologias de la
informacion y de la comunicacion, han sido adoptadas como estrategias
transversales de los planes de desarrollo educativo de todos los niveles
de formacidn, incluido el dela educacion superior. Por eso es importante
para la Universidad Mariana incluir en sus proyectos pedagogicos y
curriculares la formaciéon en competencias productivas. Nuestros
educandos necesitan herramientas conceptuales y metodoldgicas que
les posibiliten desempenarse con éxito en su quehacer laboral, y una
propuesta pedagdgica que los prepare para enfrentar el desafio de
ser productivos.

Finalmente, es conveniente tener presente que el ICFES (2015) ha
incorporado en las Pruebas Saber Pro un bloque de competencias
genéricas con el nombre de competencias especificas comunes, en
el que se pretende evaluar los saberes y habilidades compartidos por
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estudiantes de grupos de programas o disciplinas de una misma darea
de formacion y que son consideradas fundamentales para el ejercicio
idoneo en el campo laboral propio del rea.

Por ejemplo, existe el Modulo de Formulacion de Proyectos de
Ingenieria (ICFES, 2015), que pretende evaluar competencias comunes a
todos los profesionales de los diferentes tipos de programas académicos
de ingenieria.

Este médulo evaliia aprendizajes relacionados con la capacidad para
contextualizar, identificar y formular proyectos deingenieria, considerando
las condiciones del entorno y el analisis de alternativas relevantes en un
marco metodoldgico pertinente para la formulacion [...] Se espera que el
estudiante en su carrera sea capaz de comprender lo que es un proyecto en
ingenieria, conocer conceptos y procedimientos basicos en la formulacion

de proyectos de ingenieria. (ICFES, 2015, p. 3).

En ese sentido, se debe demostrar competencias relacionadas con la
identificacion y caracterizacion de los proyectos en las condiciones politicas,
legislativas, socioecondmicas, técnicas y ambientales de un contexto
determinado, que permitan evaluar la competencia de los estudiantes para
formular y valorar el proyecto, apoyandose en un marco metodoldgico
pertinente, y reconociendo la responsabilidad disciplinar, social y ética del
ingeniero en un entorno de desempeno profesional.

Y algunos desempenos relacionados con esas competencias
del profesional de ingenieria, son la aplicacion de metodologias
apropiadas para la formulaciéon de un proyecto; su formulacidn,
apoyandose en un marco metodologico pertinente, a partir de
las consideraciones del entorno y del andlisis de alternativas, el
establecimiento de la viabilidad financiera, la cuantificacién de
los elementos fundamentales, como: alcance, tiempos y costos,
la identificacion de las responsabilidades sociales y técnicas en
el ejercicio de su profesion frente a referentes de actuacion como
cédigos y normas, y la adopcion de una posicion ética ante las
situaciones en las que interviene la ingenieria.

3.2 Competencias del docente universitario en los nuevos escenarios
de actuacion profesional

Sobre la docencia universitaria se ha hecho diversas clasificaciones. Una
de ellas distingue entre docencia tradicional y docencia innovadora.
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En la primera categoria se ubica aquellas practicas que privilegian
la transmisién de los conocimientos establecidos para que sean
asimilados y, en algunos casos, aplicados a la solucién de situaciones
concretas, conocidas, familiares y rutinarias. La docencia innovadora,
por el contrario, ademas de la comprensiéon del conocimiento, busca
su transferencia en la solucion de problematicas y situaciones nuevas
y retadoras.

La aplicacion del conocimiento asimilado (aprendido) en situaciones
o problemas reales y novedosos es una de las caracteristicas
fundamentales del trabajo pedagdgico basado en la adquisicion,
desarrollo o construccion de competencias, enfoque que la Universidad
Mariana adopta como centro de sus procesos de formacion, y de
construccion y desarrollo del curriculo. Justamente, en el contexto de la
docencia innovadora es donde se inscribe el enfoque por competencias
junto a otras tendencias pedagdgicas y didacticas que corresponden
a las caracterizaciones contemporaneas de la educacion superior. A
continuacion se sefiala algunas de las caracteristicas de estos nuevos
enfoques pedagogicos y curriculares adoptados por la Institucion.

Segun el Informe La educacion Superior en el Siglo xx1 (UNESCO,
1998), aprender a ser, aprender a hacer, aprender a conocer y aprender
a convivir, son los cuatro pilares en los que se debe basar la ensefanza
en los centros de educacion superior. Fundamentandose en el informe
de Delors et al. (1996), Martinez (1999, p. 12) sostiene que “el docente
universitario del siglo xx1 debe ser capaz de capacitar al futuro
profesional en seis aspectos: habilidades de aprendizaje permanente,
habilidades de comunicacion, habilidades de cooperacion, habilidades
creativas, capacidad para sobrevivir al cambio dindmico y capacidad
de adopcién”.

En esa direccidén, el docente universitario, de acuerdo con la
naturaleza delos cursos que orienta, ademads de saberlo que ensefia, debe
dar sentido a ese contenido en el contexto general de la produccion del
saber y de la sociedad en la que estd inserto; integrar el saber disciplinar
con el saber pedagogico y con las concepciones epistemoldgicas que lo
sustentan; ejercer la libertad de catedra como un derecho y un deber
docente, conduciendo su ensefianza con libertad de pensamiento, pero
sin caer en el arbitrio absoluto; ser tolerante con las discrepancias, y
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coherente con los propositos educativos misionales de las instituciones
para las cuales labora.

Hoy en dia, toda actividad exige la presencia de un numero
variado de competencias, para ser realizada con calidad. La docencia
universitaria, como profesion, no escapa a esa tendencia mundial de
formacioén y cualificacion de los desempernios profesionales.

En todo proceso de innovacion, cambio o reforma educativa en
el campo de la educacion superior, el profesorado es uno de los
elementos nucleares a considerar. No se puede desarrollar una
concepcion de la educacion superior centrada en el logro de las
competencias, en el aprendizaje del estudiante, en la innovacién como
medio para alcanzar la calidad y la excelencia, sin incluir de manera
clara al profesorado y sus competencias. Asi, todas las modificaciones
del panorama de la educacion superior generan la necesidad de
delimitar las competencias que precisa el profesor universitario para
desarrollar adecuadamente las funciones y roles, derivado de este
nuevo escenario de actuacion profesional.

Siguiendo la linea argumental del informe “Programa de mejora e
innovacion de la docencia” (Universidad de Zaragoza, 2004), al profesor
universitario se lo considera como un mediador entre el conocimiento
y el alumno, un facilitador del aprendizaje, un tutor, un organizador,
un orientador y supervisor del trabajo y del aprendizaje discente. Ello
implica que no es suficiente la posesion de las competencias propias
del dominio disciplinar especifico; se necesita ademas competencias
profesionales pedagogicas basicas.

El caracterizar las competencias que un docente universitario debe
poseer, ayuda a orientar la funcion educadora de los profesores hacia
la formacion integral de los estudiantes y a la investigacion de los
contextos de la educacion superior, con miras a introducir innovaciones
que procuren su mejoramiento continuo.

En ese sentido, Zabalza (2007) propone diez competencias que
debe poseer un docente universitario, expresadas en la capacidad para
planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje, seleccionar y preparar
los contenidos disciplinares, ofrecer informacién y explicaciones
comprensibles y bien organizadas, manejar las nuevas tecnologias y
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aplicarlas en la investigacion y en el disefio de ambientes de aprendizaje,
diseniar la metodologia y organizar las actividades docentes, saber
comunicarse y relacionarse con los alumnos, guiar de manera tutorial
el desarrollo personal y la formacion del estudiante, saber evaluar los
logros de aprendizaje alcanzados por los estudiantes, reflexionar e
investigar sobre la ensefianza, saber identificarse con la institucion y
trabajar en equipo.

Competencias Seleccionary
docentes del preparar los
profesor universitario contenidos
disciplinares
Saber Ofrecer Organizar las
relacionarse con explicaciones actividades
los alumnos comprensibles docentes
Guiar el .
Saber evaluar Reflexionar
desarrollo
los logros de sobre la
personal del . ~
. aprendizaje ensefianza
estudiante
Planificar el .
Manejar las TIC Saber
proceso de . . .
~ y aplicarlas en la| | identificarse con
ensefianza- o o
.. ensenanza la Institucion
aprendizaje

Figura 18. Diez competencias del profesorado universitario
Fuente: Zabalza (2007, p. 11).

En la misma perspectiva, Barron (2009) afirma que el docente
universitario debe poseer competencias como: identificar y comprender
las diferentes formas que existen para que los estudiantes aprendan;
poseer conocimientos, habilidades y actitudes relacionadas con
el diagndstico y la evaluacion del estudiante, a fin de ayudarle en
su aprendizaje; tener un compromiso cientifico con la disciplina,
manteniendo los estandares profesionales y estando al corriente de los
avances del conocimiento; conocer las aplicaciones de las TIC al campo
disciplinar desdela perspectiva tanto delas fuentes documentales, como
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de la metodologia de ensefianza; ser sensible ante las sefiales externas
sobre las necesidades laborales y profesionales de los graduados;
dominar los nuevos avances en el proceso de ensefianza-aprendizaje;
tomar en consideracion los puntos de vista y las aspiraciones de los
usuarios de la ensefianza superior, especialmente de los estudiantes, y
comprender el impacto que factores como la internacionalizacion y la
multiculturalidad tendran en el curriculo de formacion.

Francis (2006) sostiene que el buen docente universitario ha de dar
muestras de competencia, empezando por el dominio pertinente del
saber de su campo disciplinar. No se trata de ser sabio, en el sentido de
saber mucho de todo, ni de ser especialista, en el sentido de saber mucho
de un tema, sino de saber como se genera y difunde el conocimiento en
el campo disciplinar que se insertara en la ensefianza, a fin de poder no
sOlo estar al dia en los temas relevantes, sino también en condiciones
de ofrecer los criterios de validacion del conocimiento que se difunde.

Ademas del dominio de su propia area de conocimiento en los
términos anotados, el docente universitario debe indagar sobre su propia
practica docente, ser poseedor de competencias pedagdgicas, tales como:
dominar las herramientas de disefio, planificacion y gestion del curriculo,
estar motivado por la innovacién docente, ser facilitador del aprendizaje
y tomar en consideracion no solo la individualidad del estudiante y su
autonomia para aprender, sino también la situacion grupal, y manejarla
para generar un clima de motivacion por un aprendizaje de calidad.

Asimismo, debe ser capaz de potenciar un clima de aprendizaje
colaborativo entre los propios estudiantes. Ser tutor del proceso de
aprendizaje del estudiante, y establecer las relaciones y la comunicacion
interpersonal que reclama la funcion de tutor. Ser profesionalmente ético,
lo que implica asumir un compromiso institucional y social, cumplir las
obligaciones contractuales, y ser justo en la valoracion de los demas.

Desde estos planteamientos, se estima:

Imprescindible considerar la figura del profesor universitario
holisticamente como docente e investigador, [...] tomando cada una de
estas funciones mayor o menor protagonismo en las tareas que desarrolla
el docente, segiin sus propias preferencias personales, o la fase en que
se encuentre su carrera profesional, su identificaciéon con las politicas
institucionales, o segtn el escenario y las necesidades institucionales.

(Mas, 2011, p. 203).
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3.2.1 Competencias docentes para formar estudiantes humana y
académicamente competentes

Las tendencias de la educacion superior y las propias de la docencia
universitariaqueseacabade describir, deben provocar grandesreflexiones
en las funciones, tareas y roles del docente de la Universidad Mariana,
exigiéndole la adquisicion o construccion de nuevas competencias para
desarrollar con propiedad y pertinencia su ejercicio profesional.

En esa direccidn, se hace necesario plantear en primer lugar unas
macrocompetencias que debe asumir el docente de la Universidad,
pensadas desde los siguientes interrogantes:

1. ;Qué elementos de competencia necesita apropiar el docente de
la Universidad Mariana para estar en condiciones de procurar en
sus estudiantes la apropiacion de los saberes y valores humanos
y humanisticos derivados de la declaracion misional de la
Institucion para formar en competencias humanas?

2. ;Qué elementos de competencia necesita apropiar el docente de
la Universidad Mariana para estar en condiciones de comprender
el proceso de aprendizaje de los saberes académicos propios de
una determinada carrera universitaria?

3. ;Qué elementos de competencia necesita apropiar el docente de
la Universidad Mariana para enfocar la ensefianza de los valores
y saberes propios de las materias, proyectos o cursos curriculares
que dirige y orienta en el programa o programas para el (los)
cual(es) labora?

Enla pretension de contribuir a la construccion de una respuesta alos
tres interrogantes, se desarrolla a continuacion algunos elementos que
ayudan a comprender la compleja mision de formar a los estudiantes de
la Institucion en las competencias humanas y académicas propuestas
en su mision.

3.2.2 La formacion del estudiante mariano

Una de las direccionalidades educativas pretendidas por la Institucion
esla formacion delosjovenes universitarios que acceden a sus diferentes
carreras en la capacidad para establecer y mantener relaciones con
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Dios, con los otros, consigo mismos y con la naturaleza, en la capacidad
volitiva, en el desarrollo moral y ético, en la construccion de ciudadania
y en el crecimiento espiritual, entre otros, competencias humanas
propias de la espiritualidad mariana y franciscana.

Esta direccionalidad se concreta gracias a la existencia del principio
epistémico, antropoldgico y pedagdgico de la educabilidad del joven
universitario. La fundamentacion pedagdgica para la formacion del
estudiante de la Universidad Mariana no se limita a la ensefianza,
porque la reflexion sobre ese aspecto constituye solo una parte de la
pedagogia universitaria. Un andlisis integral muestra también que hay
enellaunlugar propio parala reflexion sobrela actividad aprehendiente
del estudiante universitario y sus posibilidades de formacion como ser
humano. No incluir la formacion y el aprendizaje en el pensamiento
pedagodgico de la educacion superior y reducirlo sélo a la ensefianza, es
analizar uno solo de los aspectos de la complejidad de la docencia en
la educacion superior.

Este andlisis nos remite a la posibilidad que tiene toda persona que
accede a la educacion superior, de ser formada, o de ser destinataria
de acciones educativas para alcanzar mayores niveles de humanidad.
Esa potencialidad es llamada por los filésofos neotenia y por los
pedagogos, educabilidad.

Como lo reconoce Florez (1994), parece existir una constante
reconocida por los pedagogos, desde Comenio hasta hoy, que consiste en
esperar de la educacion, la formacion de las personas como un proceso de
humanizacidn, y con él, niveles superiores de autonomia y racionalidad.
El ser humano no es un hecho dado por la condiciéon natural del hombre;
él llega a ser persona, puesto que todo hombre es un ser inacabado en
proceso permanente de autoconstruccion, cuya existencia es una energia
en crecimiento constante hacia su plena realizacion.

Nuestra humanidad biologica necesita una confirmaciéon posterior;
algo asi como un segundo nacimiento en el que por medio de nuestro
propio esfuerzo y de la relacién con otros seres humanos, se confirme
definitivamente. Hay que nacer para humano, pero sdlo llegamos
plenamente a serlo cuando los demas nos contagian su humanidad a
propdsito... y con nuestra complicidad. (Savater, 1997, p. 22).
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Ese contagio intencionado es la educacion. Ella es también un
proceso humano. Se educa a los hombres; los animales son adiestrados
o domesticados. Los humanos de la educacion pertenecen a la esencia
misma de la naturaleza humana, que se expresa como factor de
educabilidad. Los hombres en general, y los jovenes universitarios
en particular, se realizan en virtud de su educabilidad, la cual se
manifiesta como necesidad vital de desarrollo humano y como fuerza
impulsora para su autodescubrimiento y para el descubrimiento del
mundo de la vida.

En ese sentido, se habla hoy del desarrollo humano y no solo del
desarrollo econdmico comolameta allegar por las sociedades democraticas
que se plantean alcanzar el bienestar no solamente en la productividad,
sino y, fundamentalmente, en la plena realizacion del ser humano.

Los autoresy las disciplinas que investigan y producen conocimiento
sobre el tema, identifican las denominadas competencias de lo humano
o del desarrollo humano. Asi, por ejemplo, investigadores como Florez
(1994, p. 110) han encontrado cuatros vectores o dimensiones humanas:
la autonomia, la universalidad, la inteligencia y la fraternidad. El
MEN (2006), por su parte, concibe que el desarrollo de una persona
debe atender las dimensiones corporal, cognitiva, comunicativa, ética,
espiritual y estética.

La otra gran disponibilidad o “plasticidad” del ser humano como
factor de educabilidad, lo construye el aprendizaje, entendido como
la posibilidad que tienen los estudiantes universitarios, y en general
toda persona, de aprender los conocimientos, procedimientos y
valores histéricamente producidos en cada una de las disciplinas y
ramas del saber.

Las teorias sobre aprendizaje y, en especial, sobre como aprende el
estudiante universitario, han estado en los tltimos afos en el centro
de atencion de las investigaciones educativas. Algunas de ellas son
desarrolladas por la Hermana Marianita Marroquin (Universidad
Mariana, 2008) en el segundo capitulo del presente Modelo Pedagdgico.
A pesar de que ellas han esclarecido la naturaleza del conocimiento
y de su aprendizaje, sigue siendo muy dificil que los profesores
universitarios adopten y adapten tales enfoques a su practica educativa.
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Se sigue practicando la pedagogia de la transmision que concibe los
conocimientos como productos ya elaborados que deben ser trasladados
al estudiante mediante un acto discursivo.

Ya no es posible sostener esta posicion. Las actuales concepciones
sobre el aprendizaje se oponen a ella, argumentando que el
conocimiento asimilado por el educando es un proceso constructivo
realizado por él, a partir de sus concepciones previas organizadas en
estructuras cognitivas, mediante las cuales “lee” e interpreta al objeto
de aprendizaje. En un siguiente acercamiento, su lectura es otra, pues
como resultado de la primera aproximacion, sus estructuras cognitivas
han sido modificadas. Si cada observacion esta cargada de teoria previa,
el sujeto de aprendizaje nunca es epistemoldgicamente neutro.

Queda entonces claro que los docentes de la Institucién debemos
inspirarnos en un enfoque pedagdgico orientado a nuestro propio
desarrollo personal y profesional, pero también al desarrollo humano
de nuestros estudiantes y al disenio de situaciones didacticas que
propicien el aprendizaje significativo de los saberes que ensefamos.

3.2.3 La ensefianza de los saberes

Otra direccionalidad pretendida por el proceso formativo de
la Universidad Mariana es la de ensefiar los conocimientos,
procedimientos y valores de los diferentes campos disciplinares y
profesionales. La ensefiabilidad de los saberes hace parte del estatuto
epistemoldgico de las disciplinas, y estd presente de manera implicita
desde el inicio del proceso de construccion de un nuevo conocimiento.
Cuando el cientifico piensa y desarrolla su objeto de investigacion,
tiene no sdlo la preocupacion de atenerse a las reglas 16gicas de la
coherencia y verificacion internas, propias del rigor cientifico, sino
también a las posibles formas de comunicacion que tendra que utilizar
para hacer conocer sus hallazgos, al menos con los colegas de su misma
comunidad cienttifica.

Este propodsito comunicativo es necesario para la validacion
intersubjetiva del conocimiento producido.

El propodsito intersubjetivo esta presente en el proceso mismo de la
plasmacién de los nuevos conocimientos, de tal manera que el método de
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exposicion de cada ciencia no es sobreanadido, sino que es inseparable,
incluso de sus métodos de investigacion, tanto en su efecto de denotacion
como en su efecto de comunicacién, ambos inseparables del significado

producido por la actividad creadora del cientifico. (Flérez, 1994, p. 81).

Hasta aqui se ha tomado la ensefiabilidad en una significacion
amplia, referida a la posibilidad que tiene todo conocimiento cientifico
de ser comunicado a otros cientificos, a un publico mas o menos
especializado, y a quienes, como en el caso de los educandos inscritos
en las carreras de formacion profesional, carecen de los fundamentos
poseidos por los expertos. El saber cientifico lleva implicito un sentido
didactico que se hace necesario materializar de conformidad con el
tipo de sujetos hacia los cuales se dirige la ensefianza del saber.

La ensenabilidad de los conocimientos cientificos culturales no debe
confundirse con su ensefianza. Ella es implicita, formal y abstracta;
sin embargo, constituye el punto de partida para la ensefianza de los
saberes en el sistema de la educacion superior, y para la construccién
de una didéctica especifica para cada disciplina cientifica, desde los
intereses, caracteristicas y necesidades culturales de los educandos
como sujetos de aprendizaje.

La reflexién sobre esos aspectos ha dado lugar a la aparicion de la
Didactica como un discurso a través del cual el saber pedagdgico ha
pensado la ensefianza hasta hacerla objeto central de sus elaboraciones.
Como producto de esas reflexiones, la ensefianza ya no es concebida
hoy en dia como un conjunto de simples técnicas y procedimientos
de transmisiéon de conocimientos, ni se restringe a la actividad de
“dictar clase”, realizar evaluaciones y desarrollar un plan curricular.
Hoy, gracias a la Did4ctica, la ensefianza es un objeto de reflexién; una
practica de conocimiento que posee una naturaleza conceptual.

Por tanto, no debe confundirse la ensenanza como concepto, con la
practica de la ensenanza, puesto que desempenia un papel distinto en la
interioridad del saber pedagogico: el concepto de ensefianza esta dotado
de gran movilidad y puede insertarse en muy diferentes disciplinas,
cuyas elaboraciones se refieren a la ensefianza, en particular, de los
saberes especificos; por ejemplo, la ensenanza de las matematicas, la
ensefianza de la biologia, la ensefianza de la geografia, etc.
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Esta referencia nos remite a explicitar la ensefiabilidad de los saberes
particulares a través de las didacticas especificas, y en las condiciones
y estrategias bajo las cuales ese saber particular debe ser ensefiado, con
la advertencia de Florez (1994), que:

La ensenabilidad de cada ciencia no sustituye a la pedagogia ni siquiera
parcialmente, pero si es uno de los puntos de partida necesarios para no
caer en didacticas generales inttiles, o en la formacion de docentes que
no saben lo que van ensefiar, o desconocen la articulaciéon entre ciencia y

pedagogia. (p. 85).

La posibilidad de construir una didéctica desde cada disciplina parte
de la reflexion sobre las condiciones particulares de ensefabilidad de
cada saber. El docente universitario de una determinada disciplina debe
ocuparse, entre otros aspectos, de las formas ldgicas y simbolicas del
conocimiento objeto de ensefianza, del disefio de estrategias pertinentes
para derribar aquellas nociones que actian como obstaculos para su
aprendizaje, y de la identificacion de los componentes de las estructuras
cognitivas que intervienen en la construccion del nuevo conocimiento.

Tendrd en cuenta, ademds, la organizacion secuencial de los
contenidos, pues es preferible empezar por las ideas mdas generales
e inclusoras de la disciplina ensefada y, luego, ir diferenciando
progresivamente las especificidades, ya que cada disciplina cientifica
tiene su propia secuencia y encadenamiento 16gico. Todo ello, haciendo
énfasis enlasrelaciones delos conceptos con las situaciones o fendmenos
que ocurren en el contexto social y en el de la institucion de educacién
superior, para que sean realmente vividos por los estudiantes.

En consecuencia, la didactica especifica de una disciplina cientifica
examina opciones pedagogicas para que los profesores y estudiantes
universitarios se apropien de las denominadas ‘gramaticas basicas’ del
conocimiento disciplinar y de sus procesos de recontextualizacion en
el aula de clase. Las primeras incluyen el desarrollo de competencias
sobre los principios tedricos fundamentales de la disciplina en cuestion,
los supuestos epistémicos sobre los que son construidos, los caminos
o métodos de investigacion y la produccion de los conocimientos de
la materia y de las condiciones histdricas que han hecho posibles sus
avances. Por su parte, los procesos de recontextualizacion del saber
disciplinar llevan a analizar con detenimiento las caracteristicas de la
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cultura universitaria, el papel del conocimiento cientifico enla ensefianza
y el significado del saber didactico que pretende explicarlo y ensefiarlo.

La ensenabilidad de un conocimiento cientifico radica entonces en su
capacidad intrinseca de ser ensenable, sin detrimento de su confiabilidad,
validez, objetividad y universalidad. Desde su proceso de construccion,
cualquier saber disciplinar esta en condiciones de atravesar los avatares
de la ensefanza, conservando invariable su ntcleo principal, porque
precisamente desde su produccion estd estructurado para funcionar en
el contexto de la ensenanza (Florez, 1994).

De manera mas precisa, la ensenabilidad de un saber disciplinar
se puede describir como el proceso en el que el docente desmenuza su
explicacion, la desagrega de manera l6gica y la reorganiza de forma
presentable y persuasiva en el acto de ensefianza, ante un grupo
promedio de estudiantes para el cual proyecta una cierta dosificacion
del conocimiento y la manera concatenada y coherente con que habra
de transmitirse.

De lo expuesto se puede proponer que los docentes de la Universidad
Mariana deben ser personas formadas, por supuesto, en el dominio del
saber disciplinar especifico que pretende ensefiar, pero especializados
también en su ensefianza; no en técnicas de ensehanza orientadas
por rigidos métodos como garantia de un éxito alcanzable en otros
contextos y circunstancias. Este fue el error de la tecnologia educativa
de corte positivista que pretendia proponer técnicas infalibles, ‘a
prueba de maestros’, y ‘a prueba de alumnos’.

Por el contrario, el docente universitario debe estar preparado
para reflexionar permanentemente sobre el diseno de cada contenido
curricular de la disciplina que ensefia, y sobre las formas de apropiacion
de cada estudiante desde su propia estructura cognitiva previa. Esto
significa que el domino del saber didactico especializado sobre la
ensefianza de una determinada disciplina, implica la identificacion de
los mecanismos, estilos y habilidades de pensamiento de los estudiantes

sobre los contenidos disciplinares a aprender.

3.2.4 Hacia la construccion de un perfil de competencias del docente
de la Universidad Mariana

Los perfiles de calidad docente en la educacion superior son una forma
de categorizar caracteristicas, cualidades o atributos ideales de un
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profesor universitario. Existe una produccion sobre perfiles del docente
universitario que surge de propuestas retdricas y se asocia mds con el
deber ser, pero hay también otros perfiles surgidos como productos de
estudio evaluativos sobre el desemperio real y contextual de los docentes.

Tomando las producciones de ambas tendencias, el perfil de
competencias propias del ejercicio profesional que debera caracterizar
al docente mariano se organiza en torno a la adquisicion y desarrollo de
competencias de orden pedagdgico, didactico y curricular, concordantes
con el espiritu teleoldgico de la mision de la Universidad Mariana, las
mismas que le permitiran reflexionar y comprender las posibilidades
de formacion de los estudiantes a él encomendados, la asimilacién
de las formas como estos acceden al aprendizaje de los conceptos,
destrezas, habilidades y valores de las disciplinas que fundamentan la
profesion para la cual se estan formando, la apropiacion de las formas
metodoldgicas para ensefiar los saberes de la disciplina objeto de la
docencia, la planificacion y disefio de dicha formacién, el acceso a
las estrategias de evaluacion de los aprendizajes y, eventualmente, la
participacion en la dinamica organizativa y académica de la Institucion
o del programa académico al cual el docente esta adscrito.

Algunas competencias estdn asociadas con los saberes especificos
propios de los campos de conocimiento que se ensena enla Universidad,
sus disciplinas y sus relaciones interdisciplinares, sus principios
tedricos, sus procedimientos y valores. El docente de la Institucion,
ademads de tener el dominio conceptual de la disciplina que ensefia,
debe comprender su naturaleza académica, su epistemologia, su
historicidad y sus relaciones con la cultura.

Otro grupo de competencias de cardcter mas pedagdgico se refieren
a la organizacion de los saberes especificos como proyectos sociales
y culturales de apropiacidon en la Universidad Mariana. Se trata de
transformar los saberes y las practicas propias de los conocimientos en
saberes y practicas ensenables; de concebir, disefiar y crear espacios,
dispositivos y procedimientos que permitan a los estudiantes establecer
relaciones con los conocimientos, de manera que su apropiaciéon sea
efectiva, perdurable y aplicable.

Hay otro grupo de competencias pedagogicas relacionadas con el
seguimiento sobre los procesos formativos con miras a tomar decisiones
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para favorecer el desarrollo de las competencias de los estudiantes de
educacion superior, de modo que se tenga visiones completas sobre
la forma como se debe mejorar las experiencias de aprendizaje, las
estrategias de evaluacion usadas por los docentes y sobre la cultura de
la autorregulacion.

En conformidad con lo anteriormente expuesto, el docente de la
Universidad Mariana se caracteriza por ser:

Un docente con conciencia critica de su papel como

formador de jovenes universitarios capaces de participar
eficientemente en el proceso productivo y en la practica de
valores humano - cristianos orientados a la construcciéon de
\ una cultura democratica y de convivencia pacifica. J

N

Un docente que conoce y aplica los elementos tedrico-
practicos necesarios para procurar el desarrollo integral de
sus estudiantes y, en especial, para facilitar el aprendizaje
de los saberes académicos propios de la profesion parala
\ cual esta formando. )

Un docente que demuestra dominio conceptual y practico
de los fundam entos de orden tedrico, epistemologico,
metodoldgico, pedagogico y didactico necesarios para
enfocar la ensenanzade los saberes disciplinares de los

\ proyectos o cursos curriculares a su cargo. )

Perfil del docente mariano

Figura 19. Delineando el Perfil del docente de la Universidad Mariana.

A continuacion se relaciona algunas competencias pedagogicas que
pueden coadyuvar al logro del perfil definido:

¢ Desarrollar un enfoque reflexivo de la docencia a través de la
continua evaluacion y modificacion de sus planteamientos.

¢ Participar activamente en la dindmica académica y organizativa
de la Universidad, (Facultad, Programa o Departamento al que
pertenece).
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Aplicar el principio de educabilidad, aceptando que todos los
estudiantes de la Universidad Mariana tienen capacidad de
formacién y de aprendizaje.

Establecer un clima social favorable para el proceso de
enseflanza y aprendizaje y para mantener una comunicacion e
interaccion positiva con los alumnos.

Desarrollar el ejercicio profesional docente asumiendo una
actitud de compromiso ético, institucional y social.

Gestionar las interacciones educativas y pedagogicas con sus
estudiantes.

Tener pleno conocimiento de las caracteristicas y necesidades
de los alumnos.

Actualizar de manera permanente su saber pedagogico.

Promover el compromiso personal de sus estudiantes para el
aprendizaje autonomo.

Generar motivacion y entusiasmo por el logro de las tareas
propuestas, demostrando actitudes de gusto y entusiasmo por
la materia.

Involucrar a los estudiantes en la configuracion de las unidades
de aprendizaje y en el analisis de las evaluaciones de los
resultados alcanzados.

Tener el dominio tedrico-conceptual y epistemoldgico del saber
de su campo disciplinar.

Actualizar de manera permanente los conocimientos y saberes
propios de su disciplina.

Planificar, desarrollar y evaluar los procesos de ensefianza y
aprendizaje, a la luz del conocimiento pedagdgico y didactico.

Desarrollar las actividades de ensenanza y aprendizaje
articulando los conocimientos, conceptos y procedimientos,
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la didactica, la historia, la epistemologia y la pedagogia de la
disciplina que ensena.

Disenar, organizar y liderar ambientes de aprendizaje para
fomentar el desarrollo de las competencias de los estudiantes.

Articular los procesos pedagdgicos y modelos didacticos que
se desarrolla en el nivel de la educacion superior, centrados en
las condiciones y contextos particulares del estudiante y de la
Universidad Mariana.

Formular, revisar o modificar objetivos formativos y de
aprendizaje.

Seleccionar, organizar y secuenciar los contenidos disciplinares,
teniendo en cuenta los aprendizajes previos, el nivel cognitivo
y las necesidades e intereses de los estudiantes.

Orientar, de forma individual y grupal, el proceso de
construccion del conocimiento de los estudiantes, y favorecer
el desarrollo de las competencias profesionales y disciplinares.

Ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles.

Gestionar las metodologias de trabajo didactico y las tareas de
aprendizaje.

Disenar y aplicar estrategias metodologicas atendiendo a
la diversidad de los estudiantes y a la especificidad de los
contextos.

Facilitar el aprendizaje teniendo en cuenta las diferencias
individuales deloseducandosylasituacion grupal, propiciando
un clima de aprendizaje colaborativo.

Identificar, comprender e implementar modelos didacticos
que motiven el aprendizaje significativo y la construccién de
conocimiento.

Seleccionar o elaborar material didactico para la actividad
docente.
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* Aplicar estrategias metodologicas multivariadas acorde con
los objetivos de aprendizaje y la naturaleza de los contenidos
curriculares seleccionados.

* Disefar el plan de evaluacion del aprendizaje y los instrumentos
necesarios para el efecto.

* Proponer, comunicar y gestionar expectativas adecuadas de
logros de aprendizaje.

* DPoseer conocimientos, habilidades y actitudes para evaluar el
logro y las potencialidades de los estudiantes.

* Ofrecer la retroalimentacion oportuna a partir de los resultados
de la evaluacion.

* Dominar las herramientas de planeacion, disefio y gestion de
los curriculos.

e Disenar los planes microcurriculares de acuerdo con las
competencias planteadas en el perfil de egreso de la carrera.

¢ Disenar y utilizar los medios y las tecnologias de la informacion
y la comunicacion en los procesos pedagogicos, utilizando
ambientes y objetos virtuales de aprendizaje, y hacer
seguimiento al sistema de evaluacion de los aprendizajes.

En sintesis, el perfil del docente de la Institucion se puede condensar
en los siguientes términos: el docente de la Universidad Mariana es un
profesional quedominalossaberesdisciplinaresy profesionalesqueensena;
atiende las condiciones personales de sus estudiantes y de los contextos
de la Institucion; orienta los procesos de ensefianza y de aprendizaje,
guiado por los principios del Modelo Pedagdgico Institucional; acompana
y promueve la formacion y el desarrollo de las competencias humanas y
académicas de sus estudiantes, iluminando su quehacer docente con la
practica investigativa de su propio ejercicio profesional.

3.2.5 Competencias y Construccion Curricular

Disenar, implementar, desarrollar y evaluar curriculos centrados en
la formacion por competencias, que estén en correspondencia con la
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filosofia institucional, con las politicas nacionales, con el contexto social
y econdémico de la region, con los desarrollos disciplinares y con las
tendencias profesionales de cada programa académico de la Universidad
Mariana, es indudablemente una de las competencias que deben poseer
los docentes de la Institucion. (Guerrero et al., 2011, p. 21).

Los procesos de construccion curricular delos programas académicos
de la educacion superior, en conformidad con el enfoque basado en el
desarrollo de competencias, debe hacer explicitas las competencias que
se espera desarrollen los estudiantes en su proceso formativo.

La identificacion de las competencias es el componente que marca la
diferencia sustancial con otros enfoques de disefio curricular, teniendo
como referencia los requerimientos del mundo profesional y de la
disciplina o disciplinas que fundamentan el programa académico. No
se centra en los contenidos de las asignaturas, ni tampoco en lo que los
profesores consideran apropiado que deben aprender los estudiantes.
En el enfoque de la formaciéon basada en competencias, se parte del
estudio de las tendencias disciplinares y de la dindmica del campo
profesional en el que se pretende formar, y a partir de ello, construir el
mapa de competencias a formar en los estudiantes.

Los tradicionalmente llamados contenidos o tematicas no
constituyen el principal referente para la construccion del curriculo por
competencias; tampoco lo es el repertorio de saberes que el profesor
considera debe ensefarse. El disefio curricular por competencias
comienza con laidentificacion y su consecuente explicitacion en el perfil
de egreso, de las competencias que el futuro egresado debe poseer en
un determinado nivel de dominio. El perfil de egreso del estudiante
surge, en consecuencia, de la identificacion de las competencias que los
futuros profesionales egresados de un determinado programa deben
poseer, teniendo en cuenta los desarrollos disciplinares, las tendencias
de desempefio profesional y la urgencia de responder desde el programa
de formacion a los requerimientos y problemas del entorno.

Por ello, como pasos previos a la construccion del curriculo, se
hace, en primer lugar, un analisis de las tendencias nacionales e
internacionales del ejercicio de la profesion. A partir de ese estudio
se identifica los retos y situaciones problema que debe afrontar el
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egresado del programa, problemas que se convierten en competencias
en las que los estudiantes deben ser formados.

Las competencias, en consecuencia, son labase parala determinacion
de los organizadores curriculares (o ‘unidades de formacién’) del plan
de estudios. Cada unidad de formacién (‘curso’, en la denominacion
institucional), tiene su correspondiente programa analitico o micro
curriculo, y cada uno de estos se construye en torno a las competencias
que el curso pretende desarrollar o construir en los estudiantes. Los
contenidos de orden conceptual, procedimental o actitudinal de los
cursos son programados y desarrollados para permitir la adquisicion
o construccion de las competencias definidas; las estrategias didacticas
de ensefianza y aprendizaje, a su vez, son pensadas para ayudar al
estudiante a estructurar las competencias, y las estrategias o actividades
de evaluacion de los aprendizajes son programadas para determinar los
niveles de competencia efectivamente alcanzados por los estudiantes.

El libro Construccion Curricular por Competencias en la Educacion
Superior (Guerrero et al, 2011), publicado por la Editorial de la
Universidad Mariana, desarrolla con amplitud los procesos curriculares
relacionados con el enfoque de formacién por competencias.
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Capitulo 4

Practica Pedagogica: Declaracion Explicita
de la Planificacion, Interaccion, Evaluacion y
Autoevaluacion
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Ph.D Oscar Valverde Riascos

Al hablar de pridctica pedagdgica se estd reconociendo explicitamente la
presencia de la pedagogia en la Universidad [...] La pedagogia es una
actividad humana y se hace humana cuando tratamos de educar al otro, que es
fundamentalmente humano.

Ortega (2005, p. 87)

La practica pedagdgica es una declaracion explicita de la pedagogia en
la Universidad, lo cual se configura como un campo sociohumanistico
y un saber reflexivo del oficio de ensenar del educador. Asi pues,
la pedagogia, como disciplina en construccion desde un punto de
vista hermeneutico, se puede comprender desde tres niveles de
conceptualizacion e interaccion: el tedrico formal, el de intermediacién
y el de aplicacion (Florez, 1994).

El nivel tedrico formal, referido a la interpretacion histdrica, social
y cultural de las teorias y corrientes pedagdgicas y de la concepcion de
pedagogia a partir de las tradiciones pedagogicas alemana, francéfona,
anglosajona y latinoamericana, centra su discusion en la formacién
humana. El segundo nivel estd concebido por el modelo pedagdgico
como una construccion tedrico-formal que integra la reflexion sobre
la ensefiabilidad de los saberes especificos; es decir, del estatuto
epistemoldgico de cada uno de los saberes disciplinares, el uso
apropiado y pertinente de las estrategias de ensefanza, aprendizaje y
evaluacion, constituyéndose en la base de las estructuras curriculares
orientadoras de las practicas del profesorado. El tercer nivel estd
compuesto por la materializacion de las teorias y el modelo pedagdgico

BDoctor en Educaciéon y Pedagogia de la Universidad de Valencia-Espafia, Magister en Educacion
con énfasis en Docencia Universitaria de la Universidad Pedagdgica Nacional, Especialista en
Computacion para la Docencia de la Universidad Mariana, Licenciado en Educacién Basica con
énfasis en Matematica de la Universidad Mariana, Economista y Maestro Bachiller de la Normal
Nacional de Pasto. Decano de la Facultad de Posgrados y Relaciones Internacionales, ExDecano,
ExVicerrector Académico y ExRector de la Universidad Mariana.

4Véase a Fullat (2002), cuando afirma que se trata de ver si esas ciencias tienen el estatuto,
o sea, estan de pié o simplemente desplomandose. Examinemos qué debe reunir un estatuto
epistemoldgico verdadero: un campo de estudio que sea propio, un cuerpo de contenidos
validados, un lenguaje propio, una autonomia metodoldgica y la formulacién de principios,
teorias e hipdtesis propias.
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en el contexto institucional y de aula, donde la accién de la ensefianza
estd apoyada en la teoria pedagdgica, y los educadores estan formados
en pedagogia. Sumaterializacion se da en torno al educando, al contexto
y al microcurriculo, como una accién pedagdgica de planificacion,
interaccion y evaluacion del educador.

De ello resulta que la Universidad Mariana, desde la tradicion
pedagdgica, asume la pedagogia franciscana y la teoria pedagogica
constructivista social. De la primera admite la formaciéon humana y
cristiana de la persona, como alguien digno de los mayores respetos y
como lo mas sagrado de la creacion humana; y de la segunda, acepta el
aprendizaje humano como una construccion de cada educando que,
trabajando conjuntamente con otro compariero u otros companeros, podra
apoyarse en la resolucion de problemas, el intercambio de la informacion,
la generaciéon de conocimientos y la comunicaciéon social, logrando
modificar la estructura mental y la del medio social que lo rodea.

Ahora bien, desde el nivel de intermediacion, el modelo pedagogico de
la Universidad se concibe como una construccion tedrico-formal que se
apoya cientifica e ideoldégicamente, comprende, plantea y ajusta la realidad
pedagogica institucional, y da cuenta de un contexto histdrico concreto;
involucra la formacién humana y cristiana, el desarrollo del aprendizaje
de los educandos, la construccion curricular por competencias y las
caracteristicas de la practica pedagdgica en el aula, dando cuenta del ideal
de hombre y de mujer franciscano y mariano que la sociedad concibe.

No cabe duda ninguna de que esta vez, lo que importa es destacar
el nivel de aplicacion del modelo a partir de los elementos y las
caracteristicas de la practica pedagogica. Empezaré por expresar que
la practica pedagdgica es un término educativo benéfico y el tejido
de su palabra se refiere a la manera como una cultura, a través de la
historia, logra aclararla y refinarla. Al desentrafiar la expresion practica

pedagogica, Cobos (citado en Noguera y Meza, 2015) sefala:

Se tiene que es practica en tanto que es una accién humana, expresién
de un conocimiento determinado. Es pedagogica porque esa accién esta
dirigida a la ensefianza y al aprendizaje, establece ademas una relacién
con el otro (el alumno, el docente, el representante y otros actores sociales);
por ello expresa un modo de hacer, una concepcion de la educacion y un

resultado educativo. (p. 7).

15 Véase en forma mas amplia el concepto de practica pedagogica en Valverde (2012, p.50).
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En consecuencia, insistiré que segun el tejido del concepto de
practica pedagogica y con las explicaciones e interpretaciones
forjadas en su sentido historico por expertos colombianos a la luz
de los pensadores de las culturas pedagogicas alemana, francesa,
anglosajona y latinoamericana, se asume que la practica pedagogica
universitaria es un proceso de interaccion social'® pedagdgica
entre educadores y educandos, en el contexto del aula de una
institucién educativa, en el que se articula expectativas, creencias,
actitudes, sentimientos, valoraciones, experiencias, conocimientos'”’
y saberes'® que son puestos en juego mediante diversas modalidades
pedagdgicas, posibilitanto la reflexion critica, la discusion publica, el
desarrollo de las competencias y los desempefios para una formaciéon
integral y humana.

Lo cierto es que el interés principal de abordar la categoria de la
practica pedagogica en el Modelo pedagogico, es enfatizar en su tercer
nivel de conceptualizaciéon de la pedagogia, que es su aplicacion o
las acciones pedagogicas que realiza el educador de la Universidad
Mariana, cuando implementa el curriculo institucional. Acciones
pedagogicas guiadas en concreto en torno a sus tres dimensiones:
aquéllo que se proyecta o planifica lograr (microcurriculo o
programa - ensefianza preactiva), actuacion e interaccion (ensefianza
interactiva) y los resultados de aprendizaje obtenidos (la evaluacion
y autoevaluacion - ensefianza posactiva). Dimensiones que son
descritas a partir de sus caracteristicas e importancia en el trabajo
académico del educador.

“La persona es el eje principal de la pedagogia franciscana”

16 Garton (1994, p. 22) define interaccion social como el vehiculo fundamental para la transmision
dinamica del conocimiento cultural e histdrico. [...] Establece que son esenciales al menos
dos personas que intercambian informacién. [...] implica algin grado de reciprocidad y
bidireccionalidad entre esos participantes [...], implicacién activa de ambos participantes en
el intercambio, llevando a ¢él diferentes experiencias y conocimientos, tanto cualitativa como
cuantitativamente.

17 Seguin Fernandez (citado por Duhalde y Gonzélez, 1996, p. 136) el conocimiento es objetivable
y transmisible; se puede adquirir a través de los libros, se puede sistematizar tedricamente, se
enuncia a través de conceptos, no da poder de uso.

8 Segtin Duhalde y Gonzalez (1996, p. 136) el saber solo se transmite de persona a persona, de
modo experiencial y no a través de los libros; no es sistematizable; sdlo puede ser enunciado a
través de metaforas, paradigmas, situaciones. Da poder de uso.
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4.1 Planificacion del Microcurriculo o del Programa (Fase de
Planificacion de la Ensefianza o Programacion Didactica)

La ensefianza preactiva es una actividad de la programacion del
educador en el aula, antes de interactuar y comunicarse con los
educandos; se convierte en una actitud de organizacion reflexiva y de
planificacién microcurricular.

Asi, el curriculo de un programa académico, como plan de accion
formativa y formadora, se concreta en el microcurriculo o en el
programa, que es el contrato entre el educador y los educandos, y el
horizonte estructural mas especifico y concreto del disefio curricular.
Condensa la intencionalidad surgida del contexto, consolida los
propositos de formacion, los problemas, las competencias en los cursos
o modulos y, especificamente, la opcion pedagogica planteada en este
modelo pedagodgico. Este contrato requiere definir con claridad los
componetes del curso o modulo, la justificacidn, las competencias del
curso, las unidades de aprendizaje, las estrategias de ensefianza, de
aprendizaje y de evaluacion, y la bibliografia en espafol e inglés u otro
idioma que considere necesario. Ademas, se debe revisar y actualizar
el microcurriculo por cada periodo académico, segtin las tendencias
del campo de conocimiento, de la formacién y de los lineamientos
institucionales establecidos.

El microcurriculo del programa, de los cursos o mddulos, como el
componente mas cercano al educador y al educando, supone un proceso
selectivo que los educadores realizan para organizar las actividades
académicas, las unidades de aprendizaje agrupadas por contenidos
de aprendizaje, considerados estos como los mas representativos,
significativos, coherentes y actualizados para compartir con los
educandos. Ademas, las unidades de aprendizaje estan constituidas de
forma ordenada y légica, presentadas apropiadamente desde el saber
disciplinar y el saber pedagdgico del educador. En tanto que hacen
parte de la planificacién de la ensefianza preactiva del educador, se
puede analizar el programa como documento de trabajo, el cual da
cuenta de la programacion y del elemento didactico mas importante,
que encierra todas aquellas estrategias, actividades formativas, tareas,
medios y recursos que los educadores llevan a cabo para facilitar el
aprendizaje y alcanzar el resultado del aprendizaje de los educandos.
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Como se indic9, la planificacion de la ensefianza hace referencia a
aquellas acciones que lleva a cabo el profesor cuando proyecta una clase
de forma reflexiva y ciclica, permitiéndole autoevaluar y autorregular
su actuacion pedagogica y disciplinar. En esta fase (preactiva) de la
ensefianza, los educadores determinan qué tipo de propdsitos desean
que los educandos alcancen, qué contenidos de aprendizaje van a
formar parte de cada unidad temadtica o de aprendizaje, como van
a ensefar cada aspecto del programa o del microcurriculo, como
aprenden los educandos, qué tipo de evaluaciéon van a utilizar para
constatar el resultado del aprendizaje, qué adaptaciones van a elaborar
para aquellos educandos que manifiestan dificultades a la hora de
aprender, etc. Todas estas decisiones son bésicas antes de iniciar la
ensefianza, y reflejan el pensamiento del educador en la planeacion y
en la toma de decisiones de su clase.

La ensefianza eficaz es la que enseria al alumno cudnto ignora, y le
estimula a seguir aprendiendo.
Cicerén

4.2 Actuacion e Interaccion del Educador (Fase Interactiva de la
Ensefianza/Aprendizaje)

La ensefianza interactiva es parte del proceso didactico central y
determinante; se realiza con los educandos en el contexto de aula u
otro ambiente de aprendizaje, mediante la comunicacion verbal o
no verbal, en doble via educando/educador, entre educandos bajo
acuerdos y consensos dialdgicos en los procesos de interaccion, con
intermediacion del dominio pedagdgico y disciplinar del educador.

La actuacion e interaccion del educador con los educandos y el saber,
ya sea que se haga con énfasis en el grupo de clase o en la persona, o en los
educandos que trabajan en equipo o de forma independiente, requieren
que el educador los involucre en el aprendizaje, que la interaccion y el
clima sean positivos en el aula, que use estrategias, métodos, actividades
formativas, ylosmediosy recursos que seanlosrequeridos enelaprendizaje
del educando, especialmente, con el uso eficiente de las tecnologias de
la informacién y comunicaciéon (TIC) en los procesos de ensehanza y
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aprendizaje. A continuacion paso a describir cada uno de estos aspectos
fundamentales en los procesos de interaccion del educador, como: la
relaciéon educando - educador y saber; la implicacion en el aprendizaje, y
la interaccion y creacién de un clima positivo en el aula.

4.2.1 La Relacion Educando - Educador y Saber

La relacién del educando y el educador es dialdgica fraternal, donde
éste no es un suministrador de informacion, sino un mediador y un
facilitador de ambientes de aprendizaje que promueve el respeto,
la tolerancia, la participacion, la aceptacion, la discusion, el debate,
la pregunta y la construccion social de un saber que dé autoridad
de uso, mas que un conocimiento enciclopedista y objetivable,
memorista y repetitivo.

Por ende, para garantizar la praxis del modelo pedagodgico
desde una perspectiva franciscana y constructivista, y evitar que
su formulacién sea un recetario mas de requisitos para los diversos
procesos académicos, es necesario precisar aspectos relacionados
con el proceso de ‘ensefianza-aprendizaje-evaluacion’ y la relaciéon
que prima con el educando, el educador y el saber, ya que éstos
son el ‘ndcleo fundamental de la vida universitaria’ y de la practica
pedagdgica del educador.

La practica pedagogica del educador se convierte en un hecho,
cuando él, desde su realidad educativa, la reflexiona y hace que suscite
una transformacion en su pensamiento disciplinar y pedagogico; una
reflexion de su quehacer, propio de la teoria curricular practica y
sustento del modelo pedagogico constructivista y social. Perspectiva
pedagogica que se caracteriza por la interpretacion de las interacciones
originadas en el aula, propias a un modelo humanista, personalista o
interpretativo, cuya figura clave es el “pensamiento y el conocimiento
del profesor” y su actuacion en el aula.

Por ello, el proceso pedagdgico debe dejar de reducirse sélo
a procedimientos técnicos aislados, dedicarse a ser coherente y
pertinente con el tépico o problema de conocimientos y saberes
tratados, y apoyarse en unas didacticas cooperativas y “colaborativas
que implican una nueva forma de relacién de los educandos, entre
educadores, y entre estos dos grupos en relacién con el proceso de
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aprendizaje” (Garcia y Gros, 2013, p. 23), con los materiales de
aprendizaje disefiados por los educadores, con las dinamicas de
grupo, los juegos y la creacion de modelos didacticos propios a
cada disciplina, que fortalezcan la interaccion del educando y del
educador, interaccion que se facilita, evidenciando lo aprendido
en la actualizacion pedagodgica y didactica con el uso de nuevas
metodologias y de aprendizajes significativos, atendiendo a
expectativas, intereses, ideas y conocimientos de los educandos y
requerimientos del contexto social en el que se desenvuelven, de
manera que se posibilite un desarrollo armoénico e integral en lo
cognitivo, afectivo y social. Al respecto, Monereo y Duran (2001,
citados por Marimoén, 2013) indican que:

La interaccién entre iguales puede incidir de manera positiva en aspectos
como la socializacion, la adquisicion de competencias sociales, el control
de la agresividad, la relativizacién de los puntos de vista y el incremento
de las aspiraciones y del rendimiento académico. (p. 53).

...formas de interaccion del educando y el educador, que son
posibles por el trabajo presencial dirigido y el trabajo independiente,
con asesoria y acompanamiento en la indagacion, el razonamiento y
el debate. Estas formas de interaccion adquieren un valor agregado
en el escenario de actuacion, lo cual los convierte en ventajas para
el aprendizaje que derivan de los intercambios mas intrinsecos que
se tiene cuando se trabaja juntos. De esta manera, el aprendizaje
colaborativo “empuja a a la comunidad educativa a desarrollar
nuevas formas de interaccion y evaluacion” (Marimoén, 2013, p.
57), posibilitando un mejor ordenamiento flexible e integral de
los elementos constitutivos y la introducciéon de cursos o modulos
electivos, la inclusion de proyectos interdisciplinarios y el desarrollo
de mediaciones pedagogicas que favorezcan el aprendizaje
significativo y el aprendizaje autonomo de los educandos.

Después de todo, adoptar el sistema de créditos favorece el trabajo
académico del educando mediante actividades formativas presenciales
y de estudio independiente, al igual que el disefio de ambientes de
aprendizaje, donde el educando logre los propdsitos de formacion y el
desarrollo de las competencias institucionales, genéricas y especificas,
y el aprendizaje autébnomo y espiritu critico.
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El aprendizaje auténomo y la formacion del espiritu critico requieren
del trabajo académico presencial e independiente. Para lo presencial,
las actividades formativas, entre otras, son:

Exposicion dindmica del tema.

Disertaciéon o explicacion del método, técnica, proceso,
procedimiento y plan.

Facilidad de realizar actividades formativas presenciales
en la sesidon de trabajo en el aula, laboratorio, campo, taller,
consultorio, biblioteca, entre otros.

Asesoria o tutoria directa.
Seguimiento a las actividades de formacién independiente.

Elaboracion y desarrollo de pruebas.

Y para las actividades de trabajo independiente, se encuentra:

Estudio de caso.
Resolucion de problemas.

Consulta, investigacion, experimentacion, recopilacién y
organizacion de informacion.

Sistematizacion de experiencias.
Disefio, ejecucion y desarrollo de modelos fisicos o proyectos.
Elaboracion de informes y representaciones de conocimiento.

Lecturas, resefia de textos, andlisis de videos, peliculas y
documentales.

Précticas de entrenamiento.
Practicas sociales y empresariales.

Asistencia a eventos de interés social, académicos y cientificos
relacionados con el drea de conocimiento.

En fin, dependiendo de si se realiza un trabajo presencial o
independiente, se haga o no énfasis en el trabajo cooperativo,
colaborativo o auténomo, trabajo en clase o en la persona, se encuentra
diversas modalidades didacticas que fortalecen el uso de estrategias

190



de ensefanza, aprendizaje y evaluacion, como: “el Seminario
investigativo, los mapas conceptuales, la V heuristica, las redes
semanticas, la investigacion en el aula”"’; sin embargo, existen otras
estrategias como “la clase magistral dindmica, el taller integral
participativo, el método de casos multivariado, el aprendizaje basado
en problemas del contexto (ABPC), la simulacion de experiencias”
(Valverde, 2007, p. 14). De igual forma, Pimienta (2008) indica que en
el aula se puede hacer uso de estrategias de ensehanza y aprendizaje
constructivistas, como: lluvia de ideas, preguntas guia, preguntas
literales, exploratorias, mapas semanticos, cuadros comparativos,
matriz de clasificacion, linea de tiempo, mapas cognitivos, matriz
de induccidn, analogias, hipertextos, ecuacion de colores, mapas
mentales. Con énfasis en el grupo, estan el trabajo cooperativo, el
colaborativo y el autonomo. Los modelos didacticos posibilitan una
“buena ensefianza; es decir, que lo que se ensefia es racionalmente
justificable y digno de que el estudiante lo conozca, lo crea y lo
entienda” (Fenstermacher, 1989, p. 158).

4.2.2 La Implicacion en el Aprendizaje

La implicacion en el aprendizaje hace referencia a aquellas acciones que
realiza el educador cuando involucra activamente a los educandos en el
aprendizaje. Desde luego que en este proceso de interaccion, se convierte
en agente principal para llevar a los educandos a la participacion activa
en el proceso de aprendizaje; se preocupa por resolver las dificultades
encontradasenelaprendizaje, promueveenellossu capacidad deaprender,
para que asuman un papel activo en clase, mas como constructores que
como receptores de informacion; permite que los educandos preparen
temas del curso o mddulo, los anima a que hagan preguntas en la clase, les
acepta sus iniciativas, logra que perciban la utilidad de lo que aprenden y
les hace sentir que los logros alcanzados en su desempefio son debidos a
ellos mismos, a su interés y a su esfuerzo, de tal manera que se encuentren
motivados y sientan deseos de aprender.

Asipues, este elemento también puede poner de manifiesto hasta qué
punto se puede conocer la relacion, con el hecho de que los profesores
lleven o no a la practica las estrategias de ensenanza y aprendizaje para
involucrar activamente al educando en el aprendizaje.

! Véase: Universidad Mariana. (2008). Modelo Pedagdgico de la Universidad Mariana, Marroquin, Capitulo
2, Procesos de aprendizaje: cdmo aprender - como ensenar (pp. 39-90).
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4.2.3 Interaccion y creacion de un clima positivo en el aula

Las estrategias orientadas por el educador permiten interactuar con
los alumnos, enfatizando en la creacion de un clima positivo en clase,
mostrandoles respeto, manteniendo expectativas positivas sobre su
aprendizaje, ofreciéndoles apoyo ante las dificultades, atencion a la
diversidad e inclusion en el grupo de educandos, etc. Esto significa
que cuando entremos en relacion con el educando, sea porque él
viene, voluntariamente u obligado, lo acojamos de manera oportuna
e inmediata por ese gran respeto a su espontaneidad natural,
permitiéndole cultivar la toma de razéon del sentido de libertad
personal, iniciativa, responsabilidad y la busqueda de la realizacion de
su propia vida desde los ideales franciscanos y marianos.

Ahora bien, mucho mas alla de la mera informacion sobre la relacién
profesor-educando en el aula, ésta puede ponerse de manifiesto mediante
la creatividad de lo cotidiano; en otras palabras, saber valorar el pasado,
con profundo respeto de la cultura actual, haciendo uso de la fraternidad
franciscana, no como relacion funcional sino interpersonal, que posibilite
un clima de aula apropiado, alegre y ameno de los actores del proceso
educativo, buscando su sana convivencia, respeto y hermandad.

A esto se anade que para la interaccién y la creacion de un clima
positivo en el aula, se requiere de una relaciéon dialdgica fraterna
como actitud pedagogica que propicie el respeto, la participacion, el
reconocimiento y la aceptacion de los actores educativos, manteniendo
relaciones positivas, de apertura y receptividad para cultivar valores,
actitudes, perspectivas y experiencias. En fin, el educador en este
proceso de interaccién serd un mediador pedagdgico; es decir, su
intervencion como formador le permitird al educando crear una
conciencia critica para juzgar y cuestionar su realidad educativa, el
respeto y la tolerancia a aceptarse y aceptar al otro con sus diferencias,
potencialidades y debilidades en su condicion de persona humana.

Un maestro es alguien que te agarra de la mano, te abre la mente y te
toca el corazén.
Andénimo
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4.3 La Evaluacidn como practica pedagdgica (fase posactiva de la
ensefianza)

La ensefianza posactiva se convierte en una etapa que integra las
diversas actividades formativas mediante el uso de estrategias de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion, y los resultados del aprendizaje,
una vez concluido el periodo de aprendizaje de los educandos, para
evaluar y comprender el proceso de ensefianza/aprendizaje, dar cuenta
de los avances y los progresos del educando y de la propia funcién
docente del profesorado, de tal modo que la evaluacion esta asociada a
practicas sociales y educativas. Desde las practicas sociales, porque esta
ligada con lineamientos sociales, econémicos, politicos y el rol que tiene
en la sociedad y en los agentes evaluadores, evitando restringirla como
un mecanismo politico, mientras que desde las practicas educativas
se enfatiza en el sentido y significado propiamente pedagogico y
didactico que debe surgir de la practica pedagogica evaluativa en el
proceso de formacion de los educandos.

En virtud de ello, en este apartado, primero se trata las reflexiones
y los &mbitos de referencia de la evaluacion en la practica; segundo,
se presenta el sentido y significado de lo pedagogico y didactico
de la evaluacion; en tercer lugar, los campos de la evaluacién; y
finalmente, la evaluacién del desempefio y la autoevaluacion de la
funcion del educador.

4.3.1 Las Reflexiones y los Ambitos de Referencia de la Evaluaciéon
en la Practica

Las practicas evaluativas estan relacionadas con declaraciones sociales,
politicas y econdmicas, que se traducen en perspectivas referenciales
contemporaneas que se asocian, como expresa Cabra-Torres (2007b, p.
23) con “los distintos planteamientos educativos de la politica y de la
investigacion, la formacién en la educacion superior, y los complejos
cambios que tienen lugar en la sociedad actual”, lo cual incide en el
sentido de la evaluacion.

Eneste orden deideas, la evaluacion, tanto en el ambito internacional
como en el nacional, se ha convertido en una herramienta o en un
dispositivo potencial de calidad para examinar o comprender los
procesos de ensenanza y aprendizaje, la ensefianza posactiva, y la
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calidad de un programa y de la universidad, lo cual requiere revisar el
sentido y el significado que la evaluacion educativa tiene en el ambito
pedagogico y didactico, con el propdsito de optimizar las précticas
evaluativas formativas y formadoras.

Ciertamente, “la evaluacién se reconoce actualmente como uno
de los puntos privilegiados para estudiar los procesos de ensefianza/
aprendizaje. Abordar su estudio supone necesariamente tocar
todos los problemas fundamentales de la pedagogia” (Cardinet,
1986a, citado por Gimeno, 1996, p. 334). Asi las cosas, se hace
necesario comprender y reconocer la evaluacion como una actividad
multivariada que trae consigo multiples enfoques: su identificaciéon
como calificaciéon, como medicion, su paso como algo neutral, a
ubicarla en el campo de la axiologia; la evaluacion como etapa final
y su paso como una actividad puntual, a un proceso de obtencién
de evidencias para la toma de decisiones. Estos enfoques generan la
revision de una manera concreta de las practicas evaluativas como
una practica pedagogica, y el sentido y el significado que adquieren
en el &mbito pedagdgico y didéctico.

4.3.2. El sentido y el significado de lo pedagogico y lo didactico de
la practica evaluativa

La préctica evaluativa no se puede convertir en un dispositivo de
control técnico e instrumental para dar cuenta de una evaluacién
referida a la norma, o de la eficacia del rendimiento académico de
un sujeto que aprende, o de una cultura basada en la aplicacion de
pruebas (examenes o parciales), sino que debe pasar a una cultura de
la evaluacion formativa y de resultados del aprendizaje®. Asi que, este
hecho de cambio de cultura de evaluacion:

... ha supuesto un cambio metodoldgico en los ultimos afios: de un
enfoque basado en contenidos -focalizado en lo que el profesor ensefia-,
a otro centrado en resultados -es decir, en lo que el estudiante es capaz
de comprender y hacer al terminar con éxito su proceso de aprendizaje.

(ANECA, s.f., p. 11).

% El Marco de Cualificaciones del Espacio Europeo de Educacion Superior (A Framework for Qua-
lifications of the European Higher Education Area, citado por la Agencia Nacional de Evaluacion
de la Calidad y Acreditacion-ANECA, s.f.,, p. 15) define “los resultados del aprendizaje, como
declaraciones de lo que se espera que un estudiante sepa, comprenda y/o sea capaz de hacer al
final de un periodo de aprendizaje”.
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Son aspectos educativos de la evaluacion que se han convertidoenun
pilar fundamental del proceso de Bolonia y de las politicas educativas
nacionales e internacionales que requieren ser reflexionadas en torno a
orientaciones y referentes pedagogicos y didacticos.

En primer lugar, el interés de la practica pedagogica evaluativa ya
no es la medicion y la asignacion de una calificacion por el rendimiento
académico del educando, sino que es la de valorar, a partir de la funcién
pedagogica; es decir, comprender el proceso pedagogico de ensefianza
y aprendizaje del educando, mientras que desde la capacidad que
éste tiene de entender y aplicar el saber al culminar su proceso de
aprendizaje y el desarrollo de sus competencias, cumple con la funcién
social de rendicion de cuentas o acreditativa, en términos de Cabra-
Torres (2007b), lo cual supone evaluar el resultado del aprendizaje,
funciones pedagogica y acreditiva que estan imperando en el mundo
académico nacional e internacional.

En segundo lugar, como enfoque contemporaneo, la evaluaciéon se
involucra en el campo didactico, dado que se encuentra como una fase de
la ensefnianza posactiva en la cual se implica el aprendizaje del educando y
la practica pedagdgica del profesorado. La evaluacion para el aprendizaje
es de tipo cualitativo, referida al proceso evaluador. Este tipo de evaluacion
esta centrado en la evaluacion formativa, formadora y continua; se aplica
por los educadores en el contexto de aula y los profesionales que trabajan
con ellos. Regularmente apunta a procesos evaluadores que suministran a
los educadores, informacion sobre el proceso de aprendizaje del educando
y les ayuda a generar programaciones en los procesos de ensefianza.
Para la practica pedagdgica evaluativa, les permite la retroalimentacion
del desempefio del educando, la comprension que éste hace de sus
propdsitos de formacion, y para organizar actividades formativas acordes
con los resultados de aprendizaje y las formas de evaluacion. De alli que
la evaluacion debe ser una accion intencional, planificada, monitoreada
y reflexiva que dé cuenta de las buenas practicas de ensefianza del
educador, y de una apreciable comprension del proceso de aprendizaje
de los educandos.

En tercer lugar, la evaluacion procesual, la que estd preocupada
por hacer seguimiento a los procesos de ensefianza/aprendizaje, debe
permitir tomar decisiones para optimizar las practicas pedagogicas y
para favorecer a los educandos. Reitero que hoy en dia el educando
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es el que debe implicarse en su proceso de aprendizaje, exigirse y
autorregularse para retroalimentarse (feedback constructivo), como
un factor potencial para alcanzar apropiadamente los resultados
del aprendizaje. Mas atin cuando “el feedback o retroalimentacioén
proporciona informacion sobre la propia conducta que permite
modificarla, autorregularse” (Giné y Parcerisa, 2013, p. 97). Ademas,
el proceso de evaluacion debe desarrollarse de manera sistematica
y organizada, siguiendo una recogida de informaciéon ordenada y
de credibilidad, definiendo el valor o la cualidad de la informacion
recolectada y la toma de decisiones respectiva. En fin, lo que se
busca es dar cuenta del desarrollo del aprendizaje o, como afirma
Villardon (2006, p. 61) entender que “el desarrollo de competencias
es un proceso de aprendizaje. La evaluacion de este proceso permite
aprovechar las potencialidades de la evaluacion para favorecer el logro
de los objetivos formativos”. Esto implica que, frente al aprendizaje
y a la evaluacion, se debe “tomar en consideracion el desarrollo del
propio estudiante, es decir, sus expectativas, su nivel inicial, su edad,
sus estilos de aprendizaje, sus ritmos e intereses, sus necesidades y
proyeccién futura” Cabra-Torres (2007b, p. 39).

En altimo lugar, la evaluacion tiene mutua relacion con la ensenanza
preactiva, interactiva y posactiva; indiscutiblemente, se compagina
con la evaluacion sumativa o acreditativa, y las funciones formativas y
formadoras, y aiin mas, se relaciona mucho mas con las concepciones
de una ensefianza centrada en el profesor o en el estudiante en un
contexto de aula.

Toda esta vision contemporanea pedagogica y didactica es gracias
a los enfoques de investigacion pedagogica centrados en el cambio de
las practicas pedagdgicas, en las distintas teorias de ensefianza que
presentan implicitas las concepciones de aprendizaje y evaluacion, y la
perspectiva constructivista humana y social.

Pues bien, desde estas posturas mas naturalistas y la constructivista
humana y social, se encuentra que se debe salir de la evaluacion-
retrospectiva actual, referida a la norma, al paso de una evaluacién
alternativa-prospectiva, auténtica, coherente, continua, formativa,
formadora y de resultados de aprendizaje. Afadamos, pues, que la
concepcion de competencia como resultado de aprendizaje, tiene una
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serie de implicaciones para la evaluacién de conocimientos, habilidades
y actitudes.

Lo que sabemos, es una gota de agua; lo que ignoramos, es el océano.
Isaac Newton

4.3.3 Los campos o dimensiones de la evaluacion

La evaluacion es un elemento clave en los procesos de ensefianza/
aprendizaje universitarios, porque evaluar es valorar lo que piensan,
dicen y hacen los educandos en el aprendizaje. A partir de estas
constataciones se hace necesario que se trate sobre algunos aspectos
claves para tener una vision general de como evaluar en la perspectiva
franciscana, constructivista y social. Por todo esto, creo que es necesario
adaptar “los campos o dimensiones de la evaluacion, que se configuran
como categorias fundamentales, y sirven para comprender y analizar
los campos axioldgico, tedrico y metodologico” (Glazman, 2001, citado
por Cabra-Torres, 2007b, p. 14).

4.3.3.1 El campo axioldgico en la evaluacion para el aprendizaje:
(para qué evalaa? ;quién evalta?

“Lo axioldgico en la evaluacion de los aprendizajes se refiere a reconocer
y expresar de manera conciente los valores y la posicion desde la cual
se emite los juicios y las recomendaciones en las acciones evaluativas”
(Cabra-Torres, 2007b, p. 14). Prosigamos nuestro analisis respondiendo
a las dos preguntas concretas: para qué evaluar y quién evalua.

La evaluacion es un componente valioso de la ensefianza posactiva
y la practica pedagogica del educador universitario, la cual se debe
reflexionar cuestionandose acerca de por qué y para qué se realiza lo
que se realiza y qué se logra con todo lo que hacemos en los contextos
de aula. Es éste el significado que hay que darle y reflexionar para
qué se evalua; es decir, la finalidad y las razones o motivos de la
evaluacion. Entonces, por un lado, diremos que se evalta para ir mas
alla de lo acreditativo o de la evaluacion sumativa; en otras palabras, de
acreditar la apropiacion de algunos aprendizajes al final del proceso de
aprendizaje, aunque en la vida universitaria esta funciéon acreditativa
coincide con el concepto de medida del rendimiento académico. Sin
embargo, esta funcion muy restrictiva y de poder en el contexto de
aula, se complementa con una evaluacion cuya finalidad es “ayudar a
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mejorar de una manera continuada el curriculum o programa, ademas
de los resultados del aprendizaje” (Giné y Parcerisa, 2013, p. 94).

De todo esto, resulta que surgen nuevas propuestas de evaluacion
como las naturalistas o constructivistas, cuya finalidad es revisar cdomo
avanzan progresivamente los educandos en el aprendizaje, de qué manera
el educador mejora el oficio de ensefianza; y conocer las implicaciones
que se tiene en el proceso de ensefianza/aprendizaje para una toma de
decisiones efectiva acerca de un programa o de un periodo de aprendizaje.
Es asi que, si se cumple con la funcion acreditativa y la toma de decisiones
constante en procura de la mejora del proceso de aprendizaje, de generar
una retrolimentacion constructiva, de un progreso en la comprension de
los errores como oportunidades de aprendizaje, de ayudarlos a aplicar su
saberes en contextos especificos y lograr que se involucren en aprendizajes
significativos que les permitan descubrir el potencial que tienen como
educandos, se podra haber alcanzado la finalidad de la valoracion. Sin
embargo, se necesita que las valoraciones del aprendizaje definan “criterios
de la evaluacion y fines de la educacion, basados en walores e ideologias
personales, profesionales e institucionales” (Cabra-Torres, 2007b, p. 15).

Pero mas todavia: la evaluacion sirve, fundamentalmente, para
mejorar la calidad de la ensefianza y para estipular las decisiones relativas
al aprendizaje de cada uno de los educandos que participan. La calidad
de la ensefianza depende de la pertinencia de la tarea/actividad y del valor
significativo de las relaciones entre el educador y el educando. Por otra
parte, no hay que olvidar la funcién informativa en la cual se proporciona
al educando y a su familia, informacion sobre el proceso de aprendizaje,
ofreciéndoles ayuda para organizarlo y mejorarlo. Al educador y a
la institucion les proporciona informacién sobre el uso apropiado de
las estrategias de ensefianza-aprendizaje (metodologia empleada,
credibilidad en la programacion seguida y en el modelo de organizacion
adoptado), y del resultado del aprendizaje (competencias), con el fin de
orientar la introduccion de las medidas correctoras oportunas.

Asimismo, respecto a la pregunta ;quién evaltia?, se reconoce
a diversos actores educativos: educandos, tutores, educadores y
administrativos, quienes son acompanantes responsables en el proceso
y establecen un consenso en las construcciones, emitiendo un juicio de
valor acerca del proceso pedagogico y del resultado del aprendizaje
del educando. Sin embargo, en el contexto de aula es el educador el
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que emite la valoracion correspondiente, pero con previos acuerdos
basicos entre educandos y educadores segun directrices, reglas, formas
de trabajo presencial e independiente y criterios de valoracion durante
el desarrollo de adquisicion de las competencias y para alcanzar los
resultados de aprendizaje (competencias).

4.3.3.2 El campo teodrico enla evaluacion para el aprendizaje: concepto,
objeto y caracteristicas

El campo tedrico se refiere a la teoria, conceptos y caracteristicas que
orientan e informan acerca del objeto de la evaluacion para aprender,
las concepciones relativas al campo de conocimiento disciplinario o del
ejercicio profesional, precisando algunas caracteristicas o propiedades
de modelos de evaluacion contempordneas (constructivistas,
evaluacion alternativa, evaluacion auténtica, evaluacion de ejecucion,
resultados de aprendizaje).

Del Concepto y el Objeto de la Evaluacion. La evaluacion,
empiezo por decir, es senalar el valor de una cosa, de algo. La
evaluacion se confunde con la medicion o la simple apreciacion.
Las antiguas comprobaciones y examenes no han sido mas que una
medicién de cudnto se sabia sobre un tema particular y concreto.
Es que la evaluaciéon que muchos homologan a estimacion, calculo,
determinacion, apreciacion y términos similares, estd ligada a una
cierta escala de valoracion.

Para entender la esencia de la valoracidon, que para unos es el
proceso y para otros el momento final del proceso, hay que definir el
concepto de valor. De alli por qué una correcta evaluacion, tanto de
los propositos como de los logros del trabajo académico individual y
grupal, adquiere sentido en relacién con el concepto de valor. El valor
se concibe como el “acto de atribuir una valoraciéon a un producto
humano; es decir, reconocer los méritos y las cualidades en un proceso
desarrollado por una persona” (Cerda, 2000, p. 86).

Por ello, la evaluacion es la valoracion del proceso de aprendizaje,
globalmente considerado con atencion a todo lo que sucede a lo largo
del transcurso del mismo y a sus posibles causas. Tiene caracter
procesual (se realiza a lo largo de todo el proceso y forma parte de
él) y formativo (detecta los problemas en el momento en que son
producidos, y facilita la puesta en marcha de medidas para corregirlos
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y continuar el proceso). La valoracién se pone en marcha cuando los
elementos cumplen con el valor atribuible: el juicio de valor, el objeto
valorado: el acto y el proceso; y el sujeto que valora: el educador o en
algunos casos, el educando.

Por lo tanto, es necesario y obligado hacernos la pregunta ;por
qué evaluamos tales aspectos (factores, items, desempefios, logros,
procesos o actos) en detrimento de otros?, dado que esto cobra
particular importancia en la experiencia educativa de la Universidad
Mariana. En las instituciones de educacién superior, la tarea de evaluar
se circunscribe, salvo en contadas excepciones, a examenes parciales y
finales, o se encuentra fechas de primero, segundoy tercer corte. Por eso,
las técnicas y procedimientos evaluativos deben ajustarse al enfoque
de ensefianza y aprendizaje establecido en un modelo pedagogico. La
relacion del enfoque de ensefianza/aprendizaje y la evaluacion daran
coherencia y consistencia al pensamiento del profesor y su quehacer
en el aula.

Por ello, la Universidad Mariana centra su interés en la evaluacion
en competencias, entendiéndola como:

... la valoracion del desempefio integral del educando en contextos
problémicos propuestos de la respectiva disciplina o profesion y, por
consiguiente, abarca la valoracion de manera integrada de conocimientos,
habilidades, valores, destrezas, métodos, estrategias, técnicas,
procedimientos y protocolos, de las capacidades de comprension,
raciocinio, interpretacion, argumentacion y creatividad, y de las actitudes
hacia el trabajo auténomo y en equipo, entre otras dimensiones del
desempefio competente. (Universidad Mariana, 2011, p. 25).

Sin embargo, las concepciones acerca de la evaluacion han ido
cambiando, adaptandose nuevas perspectivas denominadas: alternativa,
auténtica y de juicios, que nos conduce, como dice Villardon (2006):

. a revisar el objetivo formativo de las competencias; por tanto, se
presume la adquisicion de conocimiento, el desarrollo de habilidades y la
capacidad de aplicar estos recursos de forma adecuada a cada una de las

situaciones o contextos que se presente. (p. 60).

De tal modo que esta nociéon de competencia, como resultado
de aprendizaje, tiene algunos alcances para la evaluacion, afirma
Villardén (2006) como: -valorar los tres tipos de adquisiciones; -activar
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estratégicamente los conocimientos, habilidades y valores como
recursos que permitan resolver un problema; -“la competencia se
demuestra haciendo” (p. 61), lo que implica, el desempefio del educando
en actividades y tareas concretas en una determinada situacion y —“el
desarrollo de competencias es un proceso de aprendizaje” (p. 61).

Todo esto parece confirmar que, desde un enfoque constructivista
centrado en el aprendizaje universitario, la evaluacién se concibe como
un proceso de levantamiento y analisis de la informacion de diversas
fuentes para efectuar una comprensién “de lo que se espera que un
estudiante sepa, comprenda y/o sea capaz de hacer al final de un periodo
de aprendizaje” (ANECA, s.f., p. 16). Esto indica que las innumerables
actividades y procesos realizados por los educandos son susceptibles
de evaluacion, como: los propdsitos de formacion, las competencias, las
unidades de aprendizaje, las metodologias, los recursos y las practicas
pedagogicas. Esta diversidad de actividades involucra “diversos objetos
de evaluacion: competencias, conocimientos, habilidades, desempefios,
actitudes y valores referidos al mundo personal, disciplinar y/o
profesional” (Cabra-Torres, 2007b, p. 18).

Considerando asi el asunto, el objeto de evaluacion en la Institucion
es el desempeno integral mediante el desarrollo del aprendizaje
a través de la “tarea/actividad”?" o actividades formativas y el
resultado del aprendizaje, ya sea por el trabajo académico presencial e
independiente, de forma individual o de grupo. Se considera central,
entonces, hablar de:

...tarea como trabajo intelectual y muscular en sus multiples formas, niveles
y ramificaciones. De manera que ese trabajo central genera, durante todo el
proceso de transformacion, tareas complementarias que son importantes
al evaluar lo que el educando o el grupo aprendio. (Menin, 2002, p. 179).

La tarea/actividad genera, como es natural, actitudes, aptitudes,
comportamientos, debates, reflexiones, intereses, cuyo significado varia
entre los educadores y las instituciones. Si la tarea/actividad es generadora

2l Se utiliza el término ‘tarea’ como la propuesta de trabajo que realiza, normalmente, un
educador a un estudiante, para organizar un proceso de ensefianza. La tarea es potencialmente
generadora de aprendizaje, pero siempre que se organice todo su desarrollo de manera efectiva
y se asegure que las actividades que realizan los educandos sirvan para que la potencialidad se
convierta en realidad. La actividad, en cambio, es el trabajo académico que realiza un estudiante
para desarrollar un proceso de aprendizaje.

201



de estos multiples factores que intervienen en el proceso de aprendizaje (o
desarrollo de las competencias), cabe preguntarse, ;qué se evalaa?

Desde esta perspectiva, el educador profesional debe procurar
focalizarlaactividad evaluativa durante todo el proceso de construccién
o elaboracion del aprendizaje (desarrollo de competencias) y el
resultado de aprendizaje (competencia) que espera alcanzar con los
educandos en el desarrollo de su tarea/actividad.

En el proceso de construccion del aprendizaje se privilegialarevision
delas condicionesinherentes a‘los procesos mentales’; lasideas previas,
el encuentro con el nuevo concepto, el proceso de acomodacion, la
construccion y apropiacion del conocimiento, y la construccion social de
conocimiento y su transferencia, proceso y operaciones caracterizados
por su vision integradora del aprendizaje significativo, entendido
como un proceso que favorece la asimilacién de nuevos conocimientos
de manera clara, consciente y estable, a contextos productivos y con
pertinencia social. AGn mas: se considera un proceso de formaciéon
que establece interacciones entre los conocimientos previos de un
educando, sus intereses, expectativas, ganas y necesidades de un
contexto; se hace necesario y relevante la valoracion y el grado
de adquisiciéon de una competencia o resultado del aprendizaje*
y del desarrollo de la tarea/actividad propuestas en un programa o
microcurriculo.

De esta manera, la evaluacion del grado de adquisicion de un
resultado de aprendizaje (o competencia) determinado se hace
“evaluando el aprendizaje de saberes necesarios, en situaciones
parecidas y la manera coémo moviliza o integra los aprendizajes para
resolver situaciones-problema” (Giné y Parcerisa, 2013, p. 109). El
logro de la aquisicién de la competencia (resultado del aprendizaje) se
adquiere con los recursos de aprendizaje o contenidos de aprendizaje
conceptual, procedimental y actitudinal que deben ser valoradas
integralmente en el proceso de aprendizaje (desarrollo del aprendizaje).

Pero, antes de seguir adelante, precisemos y diferenciemos
la concepciéon de contenidos de la concepcion de contenidos de

2 Giné y Parcerisa (2013, p. 109) entienden el grado de adquisiciéon de una competencia o resultado
del aprendizaje como el grado de progreso en la consecucion de propdsitos y la adquisicion de los
contenidos de aprendizaje.
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aprendizaje; pues bien, Gimeno (1988, citado por Gargallo, 2000,
pp- 22-23) afirma que “tradicionalmente los contenidos han sido
entendidos como conocimientos seleccionados de entre los ambitos
del saber elaborado y formalizado, vinculado, por tanto a las
disciplinas académicas”, mientras que el contenido de aprendizaje
es “un conjunto de saberes o formas culturales, cuya asimilacion y
apropiacion por los alumnos y alumnas se considera esencial para su
desarrollo y socializacion” (Coll, 1992, citado por Gargallo, 2000, p. 13).
Resulta, pues, que el contenido de aprendizaje se convierte en un eje
central de la unidad de aprendizaje; es decir, de la unidad basica de
programacion que organiza los contenidos de aprendizaje conceptual,
procedimental y actitudinal, y las actividades formativas afines en
torno a un tema teorico, que sirve para alcanzar los resultados del
aprendizaje (competencias).

Aclaremos, antes de proseguir, que el contenido de aprendizaje
conceptual es el conjunto de resultados concretos, obtenido del
desempefio logrado por el dominio de conceptos, teorias y hechos
relacionados con la formacion cientifica y el pensamiento, que
permiten reconocer y apropiarse de conocimientos basicos a través
de la abstraccién, simbolizacion y conceptualizacion. Los grados de
la adquisicion de las competencias o de los resultados del aprendizaje
son: el aprender a saber y el aprender a conocer.

El contenido de aprendizaje procedimental es el conjunto de
resultados de aprendizaje concretos, obtenido del desempefio logrado
por el dominio de actividades formativas, en las que se demuestra
un grado de habilidades, destrezas, apropiacion de la comunicacion
para la aplicacion de los conocimientos adquiridos en su quehacer
y en la solucion de problemas reales o hipotéticos, o en la creacion
de otras alternativas de solucion. Los grados de adquisicion de las
competencias o resultados de aprendizaje son: el aprender a hacer y
el aprender a emprender.

El contenido de aprendizaje actitudinal es el conjunto de
resultados concretos obtenidos del desempefio logrado por el
dominio de las interacciones personales, inherentes al desempefio
social, valorativas y del desarrollo fisico, en donde el saber, el saber
hacer, el saber emprender sélo tienen sentido en el ser. El grado de
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adquisicion de la competencia esta centrado en la responsabilidad,
el trabajo en equipo, sensibilidad social, el respeto, y la calidad de
vida fisica y emocional.

Los contenidos de aprendizaje conceptual, procedimental y
actitudinal son alcanzados en el contexto de una tarea/actividad
integrada; es decir, de una evaluacion como componente de la
secuencia formativa y formadora, que va desde el inicio, en el proceso
(desarrollo) y hacia la finalizacion (sintesis) del aprendizaje. Lo mejor
seria que todo el proceso de ‘ensefianza-aprendizaje-evaluacion’
estuviera integrado y relacionado logicamente. Al respecto, Goni
(2005) afirma que:

Si los alumnos deben memorizar informacion, la tarea deberia incluir,
ademas de exposiciones, algin cuestionario, mas o menos abierto, que
se trabaje en clase como parte de la tarea y, en ese caso la evaluacién
se realizaria sobre un cuestionario similar al trabajado en clase. En este
caso, la ensefianza y el aprendizaje estarian conectados y la evaluacién
responderia a la misma logica. (p. 164).

Lo mds importante no es si se hace examen o si no se hace; lo
importante es siexiste ono, una coherencialogica entre las competencias
o el resultado del aprendizaje a evaluar y el desarrollo completo del
proceso de ‘ensefianza-aprendizaje-evaluacion’.

Por tanto, durante el proceso de ‘ensenanza-aprendizaje-evaluacion’
con “un componente de la secuencia formativa y de forma continuada”
(Giné y Parcerisa, 2013, p. 101) se debe valorar las tareas de inicio, del
proceso y de sintesis. Las tareas de inicio son aquéllas que, como su
nombre lo indica, se hacen al comienzo del proceso de ensefianza/
aprendizaje. Estas tareas suelen tener como proposito presentar
el curso o mddulo y comentar la propuesta curricular, motivar al
educando, detectar sus conocimientos previos sobre las cuestiones a
abordar, posteriormente y en general, todas aquellas que se considere
necesarias para emprender correctamente el inicio de un nuevo proceso
de aprendizaje y establecer el ‘contrato diddactico’.

Tareas de desarrollo son aquéllas que se propone con la intencidon de
conseguir las competencias propuestas en el plan de educadores. Las
tareas sintesis son las que se realiza al final del proceso pedagdgico y
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tienen por funcién repasar y resumir lo mas importante de lo aprendido
en el periodo de tiempo que abarca el citado proceso.

En consecuencia, las tareas son un instrumento necesario para la
adquisicion de las competencias deseadas o resultados del aprendizaje
y, como ya hemos dicho, su interés reside en la relaciéon directa entre
‘ensefanza-aprendizaje-evaluacion’.

De las Caracteristicas. En el contexto de una propuesta de
evaluacion, como sostienen Giné y Parcerisa (2013) de “un componente
de la secuencia formativa universitaria y de evaluacion continuada”
(p. 101), la evaluacién de los procesos de aprendizaje (desarrollo de
competencias) se caracteriza por una perspectiva formativa, formadora,
continuada, procesual, integral y criterial que, a continuacion se pasa
a describir:

Formativa: se refiere a las decisiones que toman los educadores en
relacién con la informacién recolectada, analizada y valorada, con el
proposito de optimizar sus practicas pedagogicas y utilizar los resultados
a fin de retroalimentar el proceso ensefianza-aprendizaje-evaluacion.

Formadora: es un dispositivo que permite el aprendizaje auténomo
del educando para aprender a aprender y autorregular el propio
aprendizaje.

Continuada: porque su accion se extiende sin interrupcion a lo
largo de todo el proceso educativo, sin ser espontanea, improvisada,
ni un acto tnico (una sola prueba o examen).

Procesual o de procesos: se preocupa de hacer seguimiento al trabajo
durante el desarrollo del aprendizaje o desarrollo de las competencias,
interviniendo en el avance progresivo del dia, la tarea desarrollada en
el trabajo académico, y el valor de la informacién y comunicacién en
las interacciones realizadas.

Integral: porque considera todos los elementos, métodos y enfoques
de los diferentes componentes del sistema educativo.

Criterial: porque interesa, a partir de una serie de criterios, establecer
el nivel de dominio de un conjunto de habilidades de aprendizaje que
le han sido propuestos, independientemente los unos de los otros.
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Alternativa: enfatiza en el uso de los métodos que favorecen la
observacion directa del trabajo académico del educando y de sus
habilidades y destrezas.

Auténtica: es el compromiso que asume el educando en la ejecucion
o realizacion de tareas a través de las actividades formativas que
pertenecen a la vida real.

De Ejecucion: es la que requiere que el educando, con evidencias
concretas y en un momento determinado, explique, construya y
desarrolle un producto, o solucione un problema de acuerdo con unas
situaciones y unas pautas o criterios de referencia.

No hay que confundir nunca el conocimiento con la sabiduria. EI
primero nos sirve para ganarnos la vida; la sabiduria nos ayuda a
VIvIT.

Sorcha Carey

4.3.3.3 El1 Campo metodologico ;cuando se evaltia? y ;como se evalaa?

Como lo expresa Cabra-Torres (2007b) el campo metodologico o
dimension metodoldgica “se refiere al método como conjunto de
estrategias y acciones sistematicas a fin de obtener unas conclusiones”
(p. 20). También dice esta autora, que al valorar se pone en juego tres
acciones: “verificar, situar y juzgar” y que se requiere de un “pluralismo
metodoldgico”; es decir, de una variedad de estrategias y alternativas
para evaluar el desarrollo del aprendizaje (desarrollo de competencias)
y los resultados del aprendizaje (competencias).

Visto de esta manera, y dando respuesta al jcuando se evalua?,
se requiere segun Giné y Parcerisa (2013) de “un componente de la
secuencia formativa universitaria y de evaluaciéon continuada” (p.
101), el cual se caracteriza por una evaluacion formativa, formadora
y continuada, de tal modo que la secuencia pueda dividirse en tres
momentos: al inicio, al desarrollo y al cierre o sintesis. Al comenzar
el proceso (momento inicial), para proporcionar informacién sobre
la situacion de partida de los educandos o detectar problemas de
comprension y las causas del fracaso, y en consecuencia, orientarlos.
Para este caso, se puede desarrollar las tareas de inicio, en donde,
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define tanto al educando como al educador el grado de adquisicién
esperada y establecido en la planificacion del microcurriculo.

Enseguida, durante el desarrollo de todo el proceso (evaluacion
formativa o continuada o procesual), para proporcionar informacién
al educador y al educando de la marcha del proceso ensenanza/
aprendizaje que estan protagonizando, con el objeto de mejorarlo
constantemente. Supone una practica frecuente, lo que no quiere decir
estar continuamente haciendo examenes; y su objetivo, desde luego,
no es el de calificar. Durante esta fase se puede desarrollar las tareas
que potencialicen y den sentido a su trabajo académico.

Al finalizar la secuencia formativa esta la fase de sintesis del proceso
de aprendizaje (evaluacion final) para valorar el grado de desarrollo de
adquision de las competencias o el resultado del aprendizaje, definidos
al inicio en el microcurriculo, el grado de acomodacion, asimilacién y
transferencia de los diversos tipos de contenidos de aprendizaje y del
aprendizaje realizado.

Al respecto de jcuando se evalua?, Cabrales (2008) afirma:

Esta es la pregunta que nos surge del punto anterior y que aparentemente
tenemos resuelta los docentes cuando en el programa de cada semestre
encontramos las fechas del primero, segundo y tercer corte. En tal
sentido, a veces tomamos la actitud de apurar o reducir el ritmo para
que dichos cortes coincidan con lo programado y lo que se ha avanzado
hasta el momento. Cada uno de los cortes es acumulativo y tiene un valor
porcentual que suma la nota definitiva del semestre. Un error que se
comete en nuestras universidades, es que muchos docentes asumen, que
por estar dichos cortes institucionalizados, deben ser los tinicos momentos
en los que se aplique una prueba... (p. 151).

Asi que, la evaluacion no debe ser acumulativa ni supeditada a
los cortes, sino a los tres momentos de la perspectiva de secuencia
formativa y continuada, representada en la evaluacion del proceso
de aprendizaje, donde se debe valorar con un juicio razonable y no
arbitrario, de forma continuada; es decir, de forma procesual y con un
feedback o retroalimentacion constructiva que va recibiendo el educando
a lo largo del desarrollo del aprendizaje, incluyendo las habilitaciones
y los cursos de recuperacion como una forma de cerrar la perspectiva
de secuencia formativa y formadora. Como se indicd, en este proceso
el juicio razonable es aquél en el cual el educador evalta siguiendo
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unos criterios de los que es capaz de dar razén y, en caso contrario,
mientras que es un juicio arbitrario que se asemeja a la situacion en
la que un educador califica sin atenerse a criterios explicitamente
establecidos. La reflexion que se trae a lo largo del texto ha llevado
a un nuevo concepto que no se ha tratado previamente y que es
necesario aclarar. El criterio de evaluacion, que se puede definir
como una “competencia de grado menor (sub-competencia)”
(Goni, 2005), de orden mas concreto y con relacion a la cual, la
valoracién que hardn diferentes educadores, serd previsiblemente
mas homogénea.

Por tanto, aunque se debe calificar o certificar el grado de
adquision de las competencias o del resultado del aprendizaje
alcanzados por el educando al final de un periodo de ‘ensefianza-
aprendizaje-evaluacion’, la evaluacion debe abarcar a las
competencias programadas en el microcurriculo del curso o
modulo y basarse en un juicio razonable del educador, fundado en
criterios de evaluacidon del proceso de aprendizaje significativo y
suficientemente comentado.

Por ultimo, respondamos ;Como se evalta? Se evaltia tomando
como referente los criterios de evaluacién previamente establecidos
y que son conocidos y comprendidos por los educandos, utilizando
una amplia gama de instrumentos, donde se exige una variedad
de estrategias, mecanismos o técnicas, y alternativas, promoviendo
un pluralismo metodologico, con el objeto de recoger toda la
informacion que se precisa. Al respecto, como dice Fernandez-Pérez
(1994, citado por Rodriguez, 2003):

Se entiende pues, que todos los instrumentos y técnicas de evaluacion a los
que, como alternativas disponibles puede recurrir el profesor (junto a otras
que €l pueda elaborar, adaptadas a las concreciones de su practica), no son
mas que eso: alternativas disponibles para la investigacion del profesor
sobre su propia practica docente (en nuestro caso, su practica educativa),
al servicio de la mejora y adaptacion éptima permanente a los alumnos y/o
grupos de alumnos que tiene cada ano. (p. 172).

De acuerdo con este punto de vista, son muchos los procedimientos o
técnicas disponibles segtin la evaluacion de contenidos de aprendizaje:
conceptual, procedimental y actitudinal. A continuacién se describe
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algunos de ellos segtin las clases de evaluacion, bajo el criterio de los
instrumentos de cada sistema.

En primer término, por respuesta a un conjunto de cuestiones
problematicas (reactivos), se ha clasificado todas aquellas pruebas
especificas especialmente dirigidas a la evaluacion de contenidos
de aprendizaje mayoritariamente conceptuales, sintetizando para
ello varias aportaciones de diversos autores, entre ellos Beltran,
Ferndndez Huerta, Ibanez Martin, citados por Rodriguez (2003,
p-173), las cuales son:

a) Pruebas de papel y ldpiz:
a.1 De base no estructurada
e Tema propuesto por el educador.
* Tema elegido entre varios propuestos.
¢ Tema por sorteo.
* Preguntas propuestas por el profesor.
* Cuestiones cortas.
* Tema, permitiéndose el uso de material.
® Problema a resolver con material.
* Tema elegido por el alumno y preparado con material.
e Comentario de texto.
* Bosquejo esquematico, mapa conceptual.
a.2 De base semiestructura
® Pruebas de respuestas guiadas.
a.3 De base estructurada
a.3.1Reconocimiento
® Seleccion: simple, multiple o compleja, de la mejor respuesta.

e De graficos: de reconocimiento, de memoria.
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e De enlace de columnas: de dos columnas, de tres columnas.
* De verdadero-falso.
® Ordenamiento: temporal, espacial, causal, artificial y 16gico.
e C(lasificacion.
a.3.2 Memoria
* Respuesta simple con preguntas directas o textos mutilados.
* Asociacion sugerida por la palabra y por las caracteristicas.
e Correcciéon simple y alternativa.
e Juicio o definicion.
a.3.3 Razonamiento
b) Pruebas orales
b.1 Desarrollo oral de un tema propuesto
¢ Con tiempo de preparacion.
e Con tiempo de preparacion y uso de material.
e Sin tiempo de preparacion.
b.2 Interrogatorio realizado por el profesor
e Entrevista individual. Estructurada o no.
* Entrevista colectiva. Estructurada o no.

b.3 Debate entre los educandos

En segundo término, los instrumentos por observacion, y analisis
de actuaciones y tareas y productos. En este apartado se describe
todos los instrumentos que exigen solamente la observacion por parte
del educando y educador, fruto de los productos (objetos apreciables y
perceptibles hechos por los universitarios en la realizacion de una tarea,
agrupacion de acciones cuyo resultado final es observable y medible)
en el contexto de aula. Al respecto de estos tipos de instrumentos
por observacién, Nieto (2005, p. 19) describe que estan los “rabricos,
las guias de evaluacion, las listas de comprobacion o control (Check

210



List, Check Bric), las escalas de produccion, escalas de calificacion
(Rating Scale), los portafolios, las entrevistas cualitativas y los mapas
conceptuales”. De igual forma, Rodriguez (2003) complementa otros
procedimientos e instrumentos de evaluacion como:

La observacion sistemdtica, agrupada por las escalas de valoracién, listas
de control, registro anecdotico, diarios de clase. Para el andlisis de las
producciones de educandos: las monografias, resimenes, cuadernos de campo,
textos escritos, producciones orales, producciones plasticas o musicales,
investigaciones, juegos de simulacion y dramaticos y expresion corporal.
Para los intercambios orales con los educandos: el didlogo, entrevistas, debates,
asamblea y la puesta en comun. (p. 172).

Por su parte, Angelo y Cross (1993, citados por Rodriguez, 2003,
p-173) proponen una serie de técnicas de evaluacion de caracter
formativo dirigidas a conocer en el momento adecuado del proceso:

Conocimientos previos, recuerdo y comprension.
Habilidades en el analisis y el pensamiento critico.
Habilidad de sintesis y pensamiento creativo.

Las habilidades en resolver problemas.

Habilidad de aplicacién y ejecucion.

Actitudes y valores de los educandos.

El autoconcepto como aprendices.

Reacciones de los educandos a las actividades de clase, tareas y al
material.

En tercer término, las estrategias parala evaluacion de aprendizajes
complejos y las competencias, segtn el tipo de variables: entrada,
presagio, proceso y resultado. Para este caso se puede comentar, segiin
Verdejo, Encinas y Trigos (2010) que la evaluacion por evidencias
requiere de:

Manifestaciones claras del elemento a evaluar para verificar que cumple
con las caracteristicas y criterios acordados en los contextos académicos
y profesionales, considerados como referentes. En algunos casos, las
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evidencias se definen por la experiencia de la practica profesional y/o por
validacion estadistica. (p. 24).

Alrespecto, se tiene estrategias de evaluacion de evidencias que estos
mismos autores enuncian, como la evaluacion en: situaciones reales y
auténticas; con simulaciones; mediante procesos de investigacion o con
base en problemas; de ejecuciones con matrices de valoracion, rejillas
o rubricas; con multiples instrumentos y en varios momentos; con
base en evidencias recolectadas en portafolios de trabajo y bitacoras;
la autoevaluacion y coevaluacion, y la e-evaluacion o evaluacion con
base en las TIC, como: “por proyecto, la auténtica, por procesos de
entrenamiento, por andlisis de interaccion, tactica y usabilidad de la
plataforma de teleformacién” (Capacho, 2011, pp. 209-216).

Ahora se comprende porqué Colombia, mediante el ICFES, adoptd
para la elaboracion de la prueba Saber Pro aplicada a los egresados
de los programas académicos de las universidades, la metodologia
denominada disefio de especificaciones a partir del Modelo Basado
en Evidencias (MBE), el cual especifica las competencias o resultados
del aprendizaje a evaluar en cualquiera de sus pruebas o mddulos,
dado que comprende que “la competencia es una evidencia de un
conocimiento aplicado en contextos reales y posibles, de interpretaciéon
y actuacion” (Roveda, 2013, p. 16). De alli que el modelo basado en
evidencias examina la operacionalizacion del objeto de evaluacion en
tres niveles o categorias jerarquicas: afirmaciones, evidencias y tareas.
Este mismo autor expresa que:

Las afirmaciones son enunciados generales y englobantes que se hacen
acerca de lo que pueden hacer los educandos; las evidencias son enunciados
que representan conductas o productos observables con los cuales se
puede verificar los desempenos enunciados en las afirmaciones, y las tareas
representan lo que se le pide a un educando que realice en una prueba.

(pp. 28-29).

Aunque la Universidad opta por diversas formas de evaluacién
de forma plurimetddica, retoma instrumentos por respuesta a un
conjunto de cuestiones problematicas (reactivos), por observacion y
analisis de actuaciones y productos, y se tiene que incursionar con el
modelo basado en evidencias, es decir, aquéllas que permiten obtener
valoraciones que son directamente interpretables en términos del grado
de adquisicion de las competencias o del resultado del aprendizaje que
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cada educando particular es capaz de dominar o no. Aqui “no interesa
el rendimiento promedio del grupo para evaluar el rendimiento de
un cierto alumno, sino, precisamente, el nivel de su dominio de un
conjunto de habilidades de aprendizaje que le han sido propuestas”
(Briones, 1993, p. 47).

Los que se enamoran de la prictica sin la teoria, son como los pilotos sin
timon ni britjula, que nunca podrain saber a donde van.
Leonardo Da Vinci

4.3.4 Evaluacion del Desempeiio y Autoevaluacion de la funcion del
Educador

Laevaluacion involucra la evaluacion del desempernio y la autoevaluacion
de los educadores, por cuanto el uso de los diversos modos de utilizar
estrategias, métodos o técnicas para evaluar, incide en el grado en
que los educandos alcanzan los propdsitos de aprendizaje previstos
y el modo de proporcionar informacion a las personas interesadas. A
los educandos les permite analizar sus competencias o resultados del
aprendizaje en virtud de sus desempenos, indagar acerca de qué unidades
han aprendido y cudles no, donde hay puntos débiles y fuertes, qué
pueden hacer para mejorarlos, qué capacidades, habilidades, destrezas
y valores han desarrollado, entre otros aspectos valorados. Por su parte,
el educador recibe un feedback constructivo al trabajo académico de
docencia y ensefianza desarrollado en su practica pedagdgica.

Por lo tanto, en este apartado se proporciona informacién sobre dos
cosas fundamentales: la evaluacion de desempefio y la autoevalucion
de la funcién del educador.

4.3.4.1 Evaluacion del Desempefio del Educador

La evaluacion de los educadores y su desarrollo profesional se
considera en la perspectiva de un profesional reflexivo que revisa e
intenta mejorar la practica pedagogica y su calidad del trabajo en el
dia a dia. La evaluacidon externa, la evaluacion de los directores de
programas y la efectuada por la institucion, son un insumo mas para la
autoevaluacion de la reflexion del quehacer pedagogico.
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Desde esta concepcion anterior, los aspectos a evaluar los fijara
libremente el educador en cada caso, complementando los indicadores
utilizados por la instituciéon mediante cuestionarios que evalten el
desempefio de las competencias. Desde este planteamiento reflexivo,
la diferencia con el solo cuestionario, los items que relacionan la
preparacion, la comunicacion, la utilizaciéon de recursos, las actitudes,
el dominio disciplinar y el dominio pedagogico, sirven para que
el educador revise, analice y efectiie su propio mejoramiento de la
practica pedagdgica, con una ‘vocacion de progreso’.

Por ello, la Institucion retoma la evaluacion del desempetio docente,
la cual estd referida a la idoneidad ética y pedagdgica que requiere la
prestacion del servicio, y tiene en cuenta aquellos aspectos que son
propios de las funciones de los educadores, y que son precisados en
las llamadas competencias pedagogicas que recogen las capacidades,
conocimientos, saberes, habilidades, destrezas, métodos, actitudes,
valores y motivaciones que debe poseer y ejercer el educador en el
contexto institucional de la Universidad Mariana.

De esta manera, la docencia buscara alcanzar el denominador
de “calificada”, con trascendencia en su quehacer y centrada
en la formacion. Sus competencias pedagogicas, disciplinares y
otras competencias profesionales estan llamadas a impactar en
la estructura intelectual, ética y social de los educandos, lo que
promueve una evaluacion profesoral centrada en la interpretacion de
su practica pedagogica cotidiana y ‘la vocacion de progreso’ para un
mejoramiento en la planificacion, interaccion y evaluacion asignada
en su plan de trabajo.

4.3.4.2 Autoevaluacion de la funcion del educador

La autoevaluacion de la funcion docente tiene que ver con la reflexion
de los profesores acerca de su practica de ensefianza como aspecto
fundamental para la mejora y transformacion de su quehacer cotidiano
y, en consecuencia, del aprendizaje. Este proceso de autoevaluacion
puede tener lugar en cualquier momento de la intervencion pedagdgica
(antes, durante, después), lo que permitird realizar acciones de
mejoramiento y de sostenibilidad de las practicas de ensefanza
(ensefianza preactiva, interactiva y posactiva). La reflexion sistematica
y estructurada de la revision de las acciones docentes, del andlisis de
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los puntos fuertes y débiles de la intervencion pedagdgica, permitira
a los educadores emprender procesos de mejora, ser mas conscientes
de posibles causas, capaces de explicar innumerables aspectos y
transformar las estrategias de ensefianza, aprendizaje y evaluacion
utilizadas, mas auténticas y coherentes para autorregular la practica
pedagogica y retroalimentar constructivamente el trabajo académico
del educando.

La base de la pedagogia de la Madre Caridad fue educar en “la
Responsabilidad” con fuertes raices en el Amor.
Hna. Mariela Villegas
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Los autores de los cuatro capitulos aceptaron la propuesta de
las directivas para ofrecer un texto actualizado y que sirviera de
orientacion a docentes y estudiantes en el reconocimiento de las
dimensiones y valores de las personas que forma la universidad;
de igual manera, plasmar las orientaciones referidas a “procesos
de aprendizaje - como ensefiar - como aprender’, atendiendo al
enfoque constructivista adoptado institucionalmente desde el
afio 2007. Se acepta esta tendencia pedagogica, por considerar su
validez para acercar a docentes y estudiantes en un didlogo de
saberes, desarrollo de las estructuras mentales y fortalecimiento
de la autonomia para la construccion del conocimiento. Ademas,
en el tercer capitulo se presenta la reflexiéon sobre “elementos
para una pedagogia de las competencias” proponiendo el
disefio y desarrollo de ambientes de aprendizaje orientados al
logro de las competencias definidas en los perfiles de egreso
de los programas académicos, y las estipuladas en cada una
de las unidades de organizacién curricular. Lo anterior se
complementa con las orientaciones sobre la ‘practica pedagdgica’
que se pretende seguir mejorando en la Universidad.
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