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RESUME,

La investigacion tuvo el proposito de analizar el sentido que los docentes universitarios
otorgaron a la experiencia de formacion docente basada en competencias en que
participaron, en el &mbito de formacion continua, a fin de establecer las disposiciones que
inciden en la elaboracion de concepciones sobre ensefianza, aprendizaje y evaluacion, a
fin de identificarlas y caracterizarlas para determinar la forma en que las integra en su
practica docente. Se realizé un estudio en caso en una Universidad Publica Estatal en
México, se empled el método cualitativo, de corte analitico-reconstructivo y se realizaron
entrevistas semiestructuradas. Los resultados sefialan que la formacion docente basada
en competencias, no constituye la Unica via para que el docente elabore concepciones
acerca de enseflanza-aprendizaje y evaluacién, también intervienen una serie de
elementos como: el proceso que viene después, es decir su practica docente, asi como la
posible mezcla de cualidades/ habilidades personales y profesionales, y condiciones
laborales e institucionales.

Palabras clave: Formacion, formacion docente basada en competencias, concepciones,

competencias, practica docente

Aotnact

The purpose of the research was to analyse the meaning that university professors gave
to the competences based training experience of continuing education, in order to
establish the provisions affecting development of conceptions on theaching, learning and
evaluation, in order to identify and characterize them to determine how they are integrated
in their teaching practice. A study was conducted in a case of Public State University in
México, the qualitative method of analytical — reconstructive cutting was used and semi —
structured interviews were conducted. The results indicate that teacher based training
competences, is not only way for education to develop teaching learning and evaluation,
also involving a series of elements such as: the process that follows, that is to say
practice, as well as the possible mixture of personal and professional qualities/skills, and

working and institutional conditions.
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Introduccion

El propésito de esta tesis, es analizar el sentido que los docentes universitarios
otorgaron a la experiencia de formacion docente basada en competencias en que
participaron, en el marco de su proceso de formacion continua en la Universidad
Publica Estatal (UPE) en que se desempefian; analizar también la manera en que
favorece disposiciones que inciden en la elaboraciéon de concepciones sobre
ensefianza, aprendizaje y evaluacion, a fin de identificarlas y caracterizarlas para
determinar la forma en que median para reorientar y trasformar su practica
docente.

El interés por incursionar en esta tematica se origina ante la tendencia de la
educacion que surge desde la ultima década del siglo XX, para hacer frente a las
dinamicas planteadas para la sociedad y a los individuos, de estar insertos en el
marco de la globalizacion, sociedad del conocimiento y con la orientacion de estar
formados en la alternativa de la Educacién Basada en Competencias (EBC).

Evento que ha llevado a incorporar en la agenda de politicas educativas,
nuevos temas contemplados tanto en el plano nacional como internacional, para
gue la educacion superior enfrente el reto de: incursionar en la Educacion Basada
en Competencias (EBC) cobijada en un enfoque humanista. En el caso de la
educacion superior, este reto se vincula al desafio de mejorar la calidad, en la cual
la labor de los docentes tiene un papel relevante.

La visibn de asumir en el rol docente otras funciones ademas de la
docencia, lleva a replantear también su perfil, haciendo necesario que posea
competencias para enfrentar esta alternativa de la formacion y adecue sus
practicas pedagodgicas. Orientar la formacion del docente hacia la Formacion

Basada en Competencias (FBC).

De manera que, consideramos situar la investigacion a partir de la ubicacion
de estos planteamientos en documentos e informes de varios organismos
internacionales, sin embargo, decidimos centrarnos en aquellos que desde nuestra
perspectiva han influido con mayor fuerza en la agenda politica por las

recomendaciones que han emitido, entre los que destacan la UNESCO, OCDE y

10



Comunidad Europea, los cuales tienen misiones distintas y dos de ellos no son
totalmente del &mbito educativo. La OCDE es un organismo de corte econémico
que recomienda que las competencias deberian impulsarse para enfrentar en siglo
XXI; la Comision Europea mas adelante denominada Comunidad Europea es un
organismo politico enfocado a justificar y argumentar la puesta en marcha de la
EBC bajo presupuestos de atender necesidades de empleo y laborales. Mientras
que la UNESCO corresponde a los ambitos de educacion, ciencia y cultura,
también impulsa la propuesta de la EBC, pero distinguiéndose por sugerir una
vision mas humanista e integral. Lo que hace suponer que la EBC actualmente se
apega a una formula econémica, empresaria, laboral, politica y humanista, que los
sistemas educativos de diversas naciones la han ido adoptando y apegandose a
sus lineamentos.

Se recuperaron los principales planteamientos que estos organismos
internacionales han realizado para la educacién superior en relacién con: lo que
acontece sobre la EBC; las propuestas de transformacion y cambio para
consolidar una profunda reforma; y la formacion docente en el ambito de la EBC.
Derivando diversos planteamientos:

Un primer planteamiento, dejé ver que la EBC se considera una forma de
educar vigente, porque el discurso ofrece nuevos horizontes de educaciéon y
formacion, integrada por algunas nociones y principios que la caracterizan, entre
ellos: el “aprender a aprender”, apostar por la educacién que posibilite la formacién
a lo largo de la vida; atender los cuatro pilares de la educacion Aprender a
conocer, Aprender a hacer, Aprender a vivir juntos y Aprender a ser. La idea de
una educacion centrada en el estudiante, la recomendacion que involucra la
formacion por competencias bajo una formacion integral, que abarque las areas:
cognoscitiva (saber, area cognoscitiva), capacidad sensorio — motriz (saber hacer,
habilidades aptitudes, destrezas, capacidad), afectiva (saber ser, actitudes y

valores).

Un segundo planteamiento, tenia que ver con su impacto en la vision al
perfil docente debido a que ahora se asume que las funciones de los docentes

universitarios no es solo la docencia, se sugiere: cuente con competencias y
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habilidades necesarias para atender los principios que sustentan la FBC; haga una
adecuacion a sus practicas pedagogicas, a esa nueva forma de ensefiar y
aprender; que asuman funciones de “consejero, orientador y motivador; guia y un
acompafante en el acto de aprender” y también en el acto de desarrollar
habilidades y competencias (Comunidad Europea, 2003; UNESCO, 2005).

Un tercer planteamiento, tiene que ver con el seguimiento puntual que la
UNESCO que inici6 y marco con la propuesta de un cambio a la educacion
superior, que data del afio 1994 hasta la fecha con la realizacion de Conferencias
Mundiales periddicas para consolidarlo. Este organismo hace la referencia que la
formacién del docente se oriente hacia la Formacion Basada en Competencias
(FBC), con la adicion de relacionarla con el desafio de mejorar la calidad de la
educacidén superior; una parte que integra este desafio sugiere la calidad del
personal docente y de alentar otro tipo de practicas, que contribuyan a consolidar

una profunda reforma en la educacion superior.

Ubicamos que la agenda de politica educativa en México se apega a las
recomendaciones derivadas por organismos internacionales, y se encontré un
claro ejemplo que en el tema de las competencias no es desconocido, porque en
los afios ochenta ya habia incursionado en otro nivel educativo (Educacion Media
Superior) desde el enfoque laboral, y ha transitado hacia la recomendacion de la
alternativa de las competencias de indole formativo integral. De las dependencias
oficiales SEP y ANUIES también se extraen los principales planteamientos
realizados en la educaciéon superior: al tema de la EBC, las propuestas de
transformacién y cambio y la formacion docente en la en el ambito de la EBC.

En este sentido, ppodemos sefalar que ante los cambios que se gestaron,
las instituciones de educacion superior (IES) son las instancias encargadas de
conceder la via de entrada a estas recomendaciones, a través de los modelos
educativos que delinean las acciones de formacion para los actores educativos.
En el caso de las Universidades Publicas Estatales, subsistema al que se dirigio
esta investigacion, Lugo (2008) sefiala que tienen que atender y contribuir al
desafio que atafie la particularidad de cambio de época y de ubicar el nuevo rol

del conocimiento como elemento central para el desarrollo de las sociedades
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actuales. En la realidad, las UPE han tenido presente atender la necesidad que
emerge de preparar a los académicos con el disefio y planificacion de los
procesos de formacion de docentes universitarios orientados a la FBC, causando
inquietud en los académicos y a expertos respecto a su pertinencia, porque deriva
de la nocion competencias que estado en el centro de debate, cuestionamientos
criticas, pero también con algunos avances y consensos de acuerdos.

Esta fue la manera en que llegamos a determinar que la formacion docente
basada en competencias, asi como los saberes y significados creados por los
docentes universitarios respecto a los elementos del proceso educativo, inciden en
su practica docente y constituia una alternativa motivo de investigacion. Durante
la primera fase encontramos dificultades para ubicarla y estudiarla, porque era
relativamente reciente su implementacion en el subsistema de Universales
Plblicas Estatales en México (UPE) y en particular fue dificil localizar en sus
modelos educativos, que contaran con un Programa Institucional de Formacion
Docente orientado a competencias, institucionalizado y sistematizado de manera
formal.

Construimos el estado de la cuestion a partir de determinar la relevancia
que cobra el tema de estudio e indagar como se ha dado la configuracion de la
formacién docente basada en competencias como un espacio formativo, las
condiciones y estrategias que empleaban. Para lograrlo, nos apoyamos en las
publicaciones del Consejo Mexicano de Investigacion educativa (COMIE) sobre en
lo que se habia indagado sobre el tema en los Ultimos 10 afios en los estados de
conocimiento sobre la investigacion curricular, procesos de formacion volumen |y
Il y estudiantes, maestros y académicos en la investigacion educativa del 2013, en
donde se identificaron diversos abordajes a la formacién docente orientada a FBC.

Han sido mas abordadas las tematicas relacionadas con politicas
educativas, desarrollo de una competencia docente en particular y las
competencias docentes que deben desarrollar los docentes universitarios; y en
menor proporcién sobre el impacto y experiencias en programas de formacién
docente basada en competencias, reportes de avances de programas

implementados y la elaboracion de diagndsticos de necesidades para implementar
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propuestas de formacion docente. Son escasos los trabajos concretados en
Universidades Publicas Estatales, relacionados con experiencias de formacién de
docentes orientadas a la FBC, y no se localizaron investigaciones sobre las
concepciones de los docentes respecto al proceso educativo y que se hubieran
derivado de un programa de formacion docente orientado en competencias.

La situacion problematica radica en que, los programas de formacion
docente basada en competencias se vuelven complejos y cuestionables,
originando sea parcialmente posible dimensionar en cuanto a sus componentes y
estructura, debido a que el discurso de politica educativa internacional y nacional
es ambiguo y solo ofrece una especie de guia general sin plantear claridad a lo
“‘apremiante” que se debe “atender’” dado los sefalamientos que hace: “si se
requieren nuevos alumnos, es de esperar que se requieran “nuevos docentes”; la
formacion debe trascender a la adquisicibn de una competencia disciplinar, que
los docentes se enfoquen a la ensefianza, investigacion, actualizacion y mejora de
sus competencias pedagdégicas. También, porque al constituirse sobre la nocién
“‘competencias”, se envuelve en polémica a pesar de haber transitado de la
formacion laboral hacia la formacion académica e integral en que aparece haber
mas consenso, de manera que, la formaciébn docente actual tendria que estar
alejada de una concepcion laboral, refiere Diaz Barriga (2006) operacional,
funcional, instrumentalizada, técnica, utilitaria, de eficiencia y que priorizada en
aspectos cognitivos.

Es de esta manera que con apoyo en la reconstrucciéon articulada que
propone Zemelman (2011), se definié el problema eje que articula y relaciona los
elementos del objeto de estudio que se ha configurado como punto de partida (Ver
figura 1):

1. Un primer elemento, es que los programas de formacion docente basada
en competencias estaria promoviendo la formacion integral, relacionada
con los cuatro pilares de la educacion que plantea Delors (1997) aprender
a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir. Asi
como los atributos a desplegar en las competencias, el conocimiento,

habilidades, capacidades, destrezas, actitudes, valores. Para una
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transformacion en su estructura de ser docente y que favorezca movilizar
los recursos cognitivos y no cognitivos que ha adquirido para utilizarlos en
la modificacion de su practica docente

2. Un segundo elemento. Visualizar al docente como un sujeto que aprende,
gue elabora concepciones sobre ensefiar, aprender y evaluar en el EFBC
y establecer la relacion que guardan con su formacién y practica docente.

3. Una tercer elemento. La manera en que las IES asumen las disposiciones
de la agenda politica sobre este tipo de programas de formacién docente,

relacionados con la calidad de la educacion.

Se abre la posibilidad de dimensionar los alcances de un programa de
formacion docente basado en competencias y se vislumbra llevar a cabo la
indagacién desde diversas areas disciplinares que pueden aportar tedrica y
conceptualmente para sustentar el objeto de investigacién, de manera que el
abordaje de esta investigacion est4d conformado desde las dimensiones de
analisis: formativa, pedagdgica y politica.

Para esclarecer la manera en que se constituyen los procesos de
formacion, se consideran los aportes de realizados desde las perspectivas:
filoséfica y pedagogica de autores como Honoré (1980), Ferry (1990), Yurén
(2000) y Bernard (2006), y se asume la formacion como un proceso de desarrollo
individual en donde el sujeto se configura a si mismo, se transforma, y deriva en
una construccién consciente de la persona (pues es un proceso de
perfeccionamiento y de desarrollo evolutivo), que moviliza al mismo ser del sujeto,
apoyada por las interacciones en un ambito de intersubjetividad, en donde la
reflexion y la experiencia son elementos basicos. Que la formaciéon se favorece
mediante el proceso de enculturacion o trasmision de la cultura (se apropie de la
cultura de su tiempo: lenguaje, usos, costumbres, saberes) y la socializacion (se
apropie de las normas y los 6rdenes institucionales existentes y los cumpla).

Se asume en esta investigacion la definicién sobre concepciones que brinda
Giordan (2006), entendidas como conocimientos, la integracién de saberes y de

significados estructurados en el pensamiento sobre un fendbmeno que guian las
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acciones para llegar a transformar ese saber sin modificarlo. En la elaboracion de
concepciones interactan los conocimientos preexistentes con los nuevos, y que
se aprende por construccion y deconstruccion, es decir, en donde los datos
nuevos deben interferir con el sistema de pensamiento para reorientarlo y
reorganizarlo. Los conceptos que construye y ha de manejar el docente sobre la
ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion de los mismos, son claves, porque a
partir de ellos va a clarificar algunos términos que intervienen en su practica
docente.

Pregunta de investigacion

Planteamos la pregunta central de investigacion: ¢Como la formacion basada en
competencias incide en las concepciones que elaboran los docentes acerca de la
ensefianza, aprendizaje, evaluacion y en su practica docente?

Objetivo

Perseguimos el objetivo que, a partir de analizar el sentido que los docentes
universitarios otorgan a la formacion docente basada en competencias, establecer
la manera en que incide en la elaboracion de concepciones sobre ensefianza,
aprendizaje y evaluacion, a fin de identificarlas y caracterizarlas para determinar la
manera en que las integra en su practica docente.

Para dar respuesta a esta pregunta determinamos realizar la investigacion
en una Universidad Publica Estatal en México, en un estudio realizado por la via
metodoldgica de corte cualitativo, se emplea el modo epistémico analitico —
reconstructivo que consta de las siguientes fases: 1) fase exploratoria (estados del
contexto, conocimiento, del arte, cuestion) y establecimiento de tres dimensiones:
educativa, formativa y politica; 2) fase de trabajo de campo, que abarcd: método
de estudio en caso, seleccion y descripcidn del escenario para el trabajo de
campo; seleccion de informantes clave; definicion de técnicas de acopio
cualitativas: entrevista semiestructurada; reduccion y sistematizacion de datos
(recogida, ordenacion y sistematizaciéon de datos de utilizando la herramienta
tecnolégica Atlas Ti). 3) Fase descriptiva (despliegue o exposicion de datos
obtenidos en la primera fase de la investigacidn). 4) Fase analitica: analisis de los

resultados con base en la Teoria fundamentada de Strauss y Corbin (2013).
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Los participantes en el estudio fueron 11 docentes de una Universidad
Publica Estatal en Estudio (UPEe), con 5 afios o0 mas de experiencia en nivel
superior en la UPEe y ser docente con vigencia y adscritos en la Facultad en
Estudio (FE) en el momento de la investigacion; contratados bajo la categoria
laboral de profesores de tiempo parcial y/o Profesores de Tiempo Completo e
Impartieran asignaturas correspondientes al Plan de Estudios en el marco del
Modelo Educativo con formacion basada en competencias.

Estructura del trabajo

La tesis se encuentra compuesta por seis capitulos. En el capitulo uno se
presentan las caracteristicas del contexto internacional y nacional para la
educacién superior en relacidén con lo que acontece sobre la EBC; las propuestas
de transformacion y cambio para consolidar una profunda reforma; y la formacién
docente en el &mbito de la EBC. Ademés se muestra el antecedente y-pase de las
competencias en la educacion en México.

En el segundo capitulo, se aborda y reporta el balance obtenido a la
produccion de conocimiento del periodo 2010-2018 sobre la formacién docente
orientada al &mbito de las competencias, ubicando las principales tendencias y
ausencias sobre el tema de investigacion, ademas, se realiza un acercamiento a
modelos educativos de Unversidades Publicas Estatales, para hacer un
acercamiento a los programas de formacion continua de docentes universitarios
basados en competencias. Se reporta el estado de la cuestidon y la problematica
encontrada sobre la formacion docente basada en competencias se delimita el
objeto de estudio.

En el tercer capitulo, se presentan los referentes tedricos de la
investigacion, constituidos a partir de los conceptos de la formacion, y formacion
docente basada en competencias, y de la relacibn de éstos con la practica
docente y la politica educativa. Ademas, se presentan aportes sobre formacién
docente, desarrollo profesional del docente, perfil y rol docente; competencias,
competencia profesional docente, modelo pedagdgico tradicional, modelo

pedagogico constructivista en la formacion basada en competencias, ensefianza,

17



aprendizaje y evaluacion en la formacion basada en competencias vy
concepciones.

En el cuarto capitulo, se expone la metodologia que guio el desarrollo de la
investigacion, que fue de tipo cualitativo, inductivo, bajo el enfoque de un estudio
en caso, de corte analitico-reconstructivo y empleando algunos elementos de la
teoria fundamentada. Se explican las fases, técnicas e instrumentos empleados
para el acopio de datos, procesamiento de datos y los mecanismos empleados
para realizar el andlisis del discurso. Ademas se explicitan los criterios de
seleccion de UPE estudiada y el tipo de poblacion que integra el universo de
estudio y se presentan también las limitaciones que enfrentamos en la realizacién
de la investigacion.

En el capitulo cinco se reporta la descripcidon y el analisis de la formacion
docente basada en competencias, sus aportaciones respecto a las limitantes,
resistencias, adaptaciones, cuestionamientos y ajustes al proceso de formacion
vivido. Ademas, se reportan las aportaciones y recomendaciones que realizan
para la mejora de dichos procesos.

En el capitulo seis se presentan los resultados del analisis de las
concepciones y practica docente. Se identifican las concepciones que los
docentes elaboran sobre ensefianza, aprendizaje y evaluacién, los factores que
intervienen en su elaboracion, la disposicion docente, a fin de se caracterizan
caracterizar disposicion para movilizar las concepciones que dice haber elaborado
en su practica docente, a partir de su participacion en el PIFD.

Finalmente, en el apartado de conclusiones, se presentan las reflexiones,
cuestionamientos valoraciones, aportaciones al tema, asi como los principales

hallazgos y recomendaciones que se derivan de la investigacion.
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Capitulo 1. Politicas en torno a la formacién docente basada en
competencias en la educacion superior.

El ambito educativo actual se encuentra vinculado a las condiciones de orden
mundial que corresponden al periodo histérico denominado “era de la
globalizacion”; vislumbrando las condiciones que esta era trae consigo, los
organismos internacionales han emitido recomendaciones para que la formacion
de los individuos sea orientada a la Educaciéon Basada en Competencias (EBC),
como alternativa para enfrentar los cambios de la globalizaciéon y del siglo XXI.
Dada la relevancia del origen y contexto que circundan la EBC, en este
capitulo se abordan las politicas educativas de corte internacional relacionadas
con las finalidades de la EBC en la educacion superior, sus directrices para la
transformacién educativa y la mejora de la calidad en este nivel, considerando
como un eje para lograrlo la calidad de la actividad de los docentes universitarios.
Se sefiala la forma en que estas directrices de politica educativa internacional se
establecieron en México, destacando la implementacion de la EBC y la formacion
continua de docentes universitarios, al considerar a ésta Ultima como una

estrategia fundamental para concretar el nuevo enfoque educativo.

1.1. Contexto y politicas educativas internacionales de la Educacién Basada

en Competencias

Constituir la alternativa de Educacion Basada en Competencias (EBC)! formoé
parte de un movimiento que inici6 a finales del siglo XX, cuando diversos
organismos internacionales? situaron a la educacioén bajo la influencia de la era de
la globalizacion y de la sociedad del conocimiento.

La globalizacién es un concepto no consensado por expertos, sin embargo

al explicarla, se coincide en considerar que define un fenémeno de mundializacion

1 En esta tesis se hara referencia a la Educacion Basada en Competencias con las siglas EBC,
apegandonos a la propuesta del Proyecto Tuning de Europa 2003 y 2006; porque entre los
organismos internacionales como UNESCO, OCDE y Comunidad Europea no ha existido un
consenso en la denominacion.

2 México forma parte de los paises que se han integrado a la OCDE y a la UNESCO y asume por
lo general sus lineamientos. Estos organismos internacionales tienen misiones de indole
econdmica, politica, educativa, cientifica y cultural. Marcan preceptos para la educaciéon en una
determinada area geografica, se han consolidado como guia y han impactado a nivel mundial.
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0 universalizacion (Sanchez y Rodriguez, 2011; Avendafio y Guacaneme, 2015) y
también se encuentra como punto comun, el asociarla con aspectos de indole
econdémico (L6pez Rupérez, 2001) e incluso con otros aspectos®. No es un
fendbmeno nuevo, indican Sanchez y Rodriguez (2011) puesto que atraviesa una
segunda fase influida por la crisis del petréleo en 1973, la caida del muro de Berlin
en 1989, asi como por la aparicion de las tecnologias de la informacion y
comunicacioén y las politicas neoliberales.

Otro aspecto que ha aportado a configurar la globalizacion ha sido la
emergencia de diversos grupos trasnacionales como el Grupo de los 8 (G8) y la
Comunidad Europea, asi como los acuerdos de organismos internacionales como
el Banco Mundial, la Organizacion Mundial de Comercio, el Fondo Monetario
Internacional (FMI), la Organizacion Para la Cooperacion y Desarrollo Econdmico
(OCDE) y la Organizaciéon de las Naciones Unidas para la Educacion la Ciencia y
la Cultura (UNESCO) entre otros; estos grupos, a principios de la década de los
afos 90, sefalaron que la educacion cobraba mayor importancia en el mundo
caracterizado por procesos de globalizacion, ante lo cual, realizaron una serie de
recomendaciones mediante documentos e informes, destacando la EBC como
una nueva alternativa de formacion de los individuos, cobijada en una orientacion

humanista.

Al revisar los diversos documentos e informes sobre la EBC, se ubica que
las recomendaciones que han sido emitidas por la UNESCO, la OCDE vy la
Comunidad Europea, se han destacado por su influencia en la agenda de politicas
educativas internacionales. De manera que, para comprender y delinear el objeto
de estudio de esta investigacion, se recuperan los principales planteamientos de

dichas recomendaciones en relacion con: la EBC, el Enfoque de Formacién

3 Avendario y Guacaneme (2015:195) abordan el tema Educacion y globalizacion desde una vision
critica y desde diversos autores; recuperan la aportacién de Sassen (2007), acerca de que los
procesos trasnacionales como la globalizacion politica, econémica y cultural, enfrentan a las
ciencias sociales con una serie de desafios tedricos y metodolégicos. Estos desafios surgen
debido a que lo global (ya sea una institucién, un proceso, una practica discursiva o un
imaginario) trasciende el marco exclusivo del Estado-nacion y al mismo tiempo habita
parcialmente los territorios y las instituciones nacionales. Vista de esta manera, la globalizacion
no se limita ya a la nocién convencional que la define como un proceso de formacién de
instituciones exclusivamente globales y de interdependencia creciente entre los Estados-nacion
del mundo.
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Basado en Competencias (EFBC), las propuestas de transformacion y cambio
para la educacion superior y la formacion docente en la educacién superior en el
ambito de la EBC.

1.1.1. Recomendaciones de la UNESCO.

La UNESCO es un organismo internacional que ha emitido recomendaciones para
el desarrollo de la educacién considerando requerimientos propios del contexto
histérico y region. Es preciso destacar que en sus discursos no se localiza un
pronunciamiento claro hacia la EBC como alternativa de formacién en educacion,
pero si se identifica la referencia que hace de algunas nociones y principios

caracteristicos de este enfoque.

a) Educacién Basada en Competencias (EBC). Probablemente uno de
los precedentes de los supuestos y nociones claves que conforman el discurso
actual de la EBC pertenece a la UNESCO, cuando se retoman las aportaciones
que realizaron Faure, Razzak Kaddoura, Lopez, Petrovski, Rahnema y Champion
(1973) en el informe Aprender a ser: la educaciéon del futuro, que consiste en un
balance de los acontecimientos en torno a la educacion de ese momento y
presentan las bases de lo que deberia ser la educacién de los préoximos afios. A
Faure se le reconoce sefialar la importancia de Aprender a ser, pero también
concibio y desarroll6 el principio “aprender a aprender” que consiste en generar la
posibilidad del individuo de formarse de por vida, actualizandose y obteniendo
nuevos aprendizajes. Esta idea, es lo que ha devenido en la nocion de aprender a
lo largo de la vida, considerada como una de las politicas educativas

internacionales relevantes en la actualidad.

Lograr una educacion para todos e integradora, es una finalidad que
conforma el discurso de la EBC aportado por la UNESCO (1994)* en la
Conferencia Mundial sobre necesidades educativas especiales: Acceso y calidad

celebrada en Salamanca Esparia, al aprobar un marco de accion de principios,

4 Mas adelante, en un apartado especifico, se destacaran las precisiones particulares para la
educacion superior, a raiz de la Celebracion de Conferencias Mundiales y Regionales en afios
subsecuentes (UNESCO 1995, 1996, 1998, 2007, 2009, 2014 y 2017).
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politica y practica para las necesidades educativas especiales. Uno de los
principios fundamentales, “escuela para todos”, se sustentaba en la necesidad de
promover un sistema comun de educacidén que realmente incluyera a todos, en
especial a los mas vulnerables, y lograrlo a través de favorecer el enfoque de la
educacion integradora, que considere las diferencias, respalde el aprendizaje y
responda a las necesidades de cada cual.

Otro aporte relevante de la UNESCO ha sido el informe La educacion
Encierra un tesoro (Delors, 1997) que integra uno de los discursos mas
caracteristicos para la EBC, en él se retoma el planteamiento “aprender a
aprender” del Informe Faure (1973), para precisar la recomendacion de la
educacion a lo largo de la vida como llave para afrontar el siglo XXI. El Informe

propone que la educacion se estructure con base a cuatro pilares de la educacion:

- Aprender a conocer. Bajo la premisa de lograrlo combinando una cultura
general suficientemente amplia con la posibilidad de profundizar los
conocimientos en un pequefio nimero de materias.

- Aprender a hacer. A partir de llevar a los aprendices a vivenciar diversas
experiencias de tipo social, se busca promover el desarrollo de
competencias que les capaciten para hacer frente a situaciones diversas y
a trabajar en equipo.

- Aprender a vivir juntos. Consiste en desarrollar la capacidad para la
comprensién mutua y la paz, a partir de experiencias como la realizacion
de proyectos conjuntos y de resolver conflictos apegados a los valores.

- Aprender a ser. Promover en los sujetos la capacidad de manejar su
identidad con capacidad de autonomia, de juicio y de responsabilidad
personal para utilizar sus potencialidades: memoria, razonamiento, sentido
estético, capacidades fisicas, aptitud para comunicar, etc. (Delors, 1997:
36).

En el informe denominado Hacia las sociedades del conocimiento
(UNESCO, 2005), se plantean reflexiones y cuestionamientos acerca de cémo la
rapida transformacién de los conocimientos conlleva a la pérdida de vigencia de

las competencias logradas, ante lo cual la propuesta de “aprender a aprender”
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sigue emergiendo como un imperativo para mantenerse actualizado, posibilitando
que los individuos participen plenamente en la vida social y laboral. El Informe
vislumbra la importancia de que las personas cuenten con “la capacidad para
identificar, producir, tratar, transformar, difundir y utilizar la informacion con vistas
a crear y aplicar los conocimientos necesarios para el desarrollo humano” (p.23),
lo que se considera posible, haciendo que la educacion se extienda a lo largo de la
vida. Ademas, se insta a reflexionar en torno a la evaluacién de los aprendizajes a

partir de reconocer que existen nuevas formas de adquirir conocimientos.

b) Propuestas de transformacién y cambio para la educacion superior.
La UNESCO contempla atender el desafio de transformar la educacion superior
de cara al nuevo siglo. Su atencion, ha impactado a los sistemas educativos de las
diversas naciones, puesto que ha implicado hacer ajustes para que las
instituciones de educacion superior se apeguen a estas nuevas disposiciones de
politica educativa internacional. Con la intencién de clarificar los planteamientos
para este desafio sefialados por la UNESCO, se realiza una recuperacion de
aspectos destacables que guardan relacion con la EBC y la formacién continua de

docentes universitarios, mismos que se presentan de manera cronoldgica.

El documento derivado de la Conferencia Mundial sobre necesidades
educativas especiales: Acceso y calidad UNESCO (1994), plante6 el reto de
encontrar soluciones a los problemas educativos, lo que haria necesario
replantear el contenido, mision y enfoques para la educacién superior, es decir,
fue el espacio en que se inicid la atencion a las recomendaciones para generar el
cambio, transformacion y poner en marcha un proceso que permitiera consolidar
una profunda reforma en la educacion superior.

Un afio después, en la Conferencia Cambio y Desarrollo en la Educacion
Superior (UNESCO, 1995), se plante6 que el proceso de cambio y desarrollo en la
educacion superior deberia ser acorde a las principales tendencias detectadas en
ese nivel educativo: a) Expansidén de la matricula estudiantil; b) Persistencia de
desigualdades vy dificultades para democratizar el conocimiento; c) Restriccion de
las inversiones publicas en el sector (en materia de ensefianza superior e

investigacion, existe una enorme distancia que separa a paises desarrollados y
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paises en desarrollo); d) Rapidez con que se multiplican y diversifican las
instituciones dedicadas a impartir distintos tipos de educacion terciaria® y e)
crecimiento de la participacion del sector privado en la oferta educativa.

Ademas se propuso que las instituciones de educacion superior debian
atender los principales desafios: pertinencia, calidad e internacionalizacion.

Atender la pertinencia consiste en revisar y redefinir sus elementos
estructurales: cometido; enseflanza y aprendizaje; contenido interdisciplinario y
multidisciplinario de los estudios; investigacion; nexos con el mundo del trabajo en
sentido amplio y con el Estado; la financiacion publica y sus interacciones con
otros niveles y formas de educacion.

El desafio de calidad, conlleva una cultura de revisién permanente sobre lo
gue se realiza, por lo que se introduce el requerimiento de la evaluacién como un
medio para garantizar el logro de los objetivos institucionales y en general, para el
mejoramiento del sistema educativo. Una avaluacion orientada a valorar la calidad
del personal docente, de los programas, de los estudiantes, de las infraestructuras
materiales y académicas del medio universitario.

En cuanto a la internacionalizacion de la educacion superior, se sefiala
como, un desafio asociado con el caracter universal del aprendizaje y la
investigacién, ésta ultima fortalecida por los aspectos de integracion econdmica,
politica y por la creciente necesidad de entendimiento intercultural, que son

procesos favorecidos por la globalizacion.

A partir de esta conferencia, se convocO a celebrar otras de manera
periédica, indole mundial y regional®, para debatir en torno a cinco temas clave
para la educacion superior: 1) Relevancia, 2) Calidad, 3) Financiamiento, 4)
Administracion y 5) Cooperacién; la relevancia de estos temas se debe a su
correspondencia con las condiciones de los aspectos politicos, sociales,
econdémicos y culturales (y su posible evolucion en el futuro). Para lograr el
cometido, la UNESCO (1995) menciona que han contado con la participacion

activa tanto de representantes gubernamentales, parlamentarios, dirigentes de

> Refiere a la educacion superior en sus dos modalidades universitaria y técnica.
6 Se celebraron en la Habana, noviembre de 1996; Dakar, abril de 1997; Tokio, julio de 1997;
Palermo, septiembre de 1997 y Beirut, marzo de 1998; las de 2007, 2009, 2014 y 2017)
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instituciones de educacion superior, docentes, investigadores, estudiantes,

dirigentes gremiales y miembros de organizaciones no gubernamentales.

Posteriormente, en la Conferencia Regional de Educacién Superior
(UNESCO, 1996), los temas se centraron en dar continuidad estos aspectos:
desarrollo humano sostenible o sustentable; la contribucién de la equidad, libertad
y solidaridad en la construccion de bases solidas para una cultura de paz; la
persistencia de problemas financieros en la educacion superior en América Latina
y el Caribe que impactaban en el logro de cobertura y calidad requeridas. Se
vinculan los conceptos pertinencia y calidad de la educacion superior, en el
concepto “pertinencia social” que abarca mas que la simple adecuacion de la
educacion superior a los requerimientos del mundo laboral y productivo, buscaba
la calidad educativa asumida como un concepto multidimensional, que involucra la
calidad de los docentes, estudiantes, programas, métodos didacticos, tecnologias
educativas y del espacio fisico o ambiente pedagdgico y la participacion de los
profesores en la investigacion. Plantea que para asegurar la calidad y efectividad
de la educacion superior es esencial el vinculo entre investigacion y ensefianza,
como alternativa para contribuir al progreso del conocimiento.

Se enfatiza en la idea de formacién integral en la perspectiva de una
educacion para todos, permanente y sin fronteras; en la necesidad de introducir
meétodos pedagdgicos basados en el aprendizaje para la formacién de egresados
gue aprendan a aprender y a emprender, y en la recomendacién de que las
instituciones de educacion superior adopten estructuras organizativas y
estrategias educativas que les concedan agilidad y flexibilidad necesarias para
hacer frente a un devenir incierto.

Dos afios mas tarde, la UNESCO (1998) en la Conferencia Mundial sobre
La Educacion Superior en el Siglo XXI: Vision y Accién, debatié en torno a ampliar
las funciones tradicionales y fundamentales de la ensefianza, también sobre la
formacion, investigacién y estudio, y sefial6 como una nueva mision educativa
“favorecer el desarrollo integral de la persona y formar ciudadanos responsables,
informados, comprometidos para actuar en pro de un futuro mejor para la

sociedad” (p. 4), declarando que el acceso a la educacion superior habia de ser
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igual para todos, diversificando los modelos de educacion superior con la finalidad
de disponer de una gama de posibilidades de educacion.

En dicha propuesta para redefinir la educacion superior, se percibe un
nuevo modelo de educacion que hace necesario integrar la nocion formacion
continua y/o formacion y aprendizaje a lo largo de la vida para la adquisicion de
saberes, de conocimientos practicos y responder a las evoluciones permanentes
de las profesiones, acompasadas por los avances cientificos y tecnoldgicos.
Ademas, esa propuesta, lleva a la necesidad de reorientar hacia un modelo
educativo centrado en el estudiante, con planes de estudio reformulados, que
contemple tanto el dominio cognoscitivo de las disciplinas como la inclusion de “la
adquisicibn de conocimientos practicos, competencias y aptitudes para la
comunicacioén, el andlisis creativo y critico, la reflexion independiente y el trabajo
en equipo en contextos multiculturales (UNESCO, 1998:26).

En dicho documento se plantea entre las alternativas para pasar de la vision
a la accion, la calidad de la educacion superior con una idea de mejoramiento que
abarque todas sus funciones y actividades, destacando: 1) La incorporacion de
nuevas tecnologias de la comunicacién y la informacion. 2) Incluir o fortalecer
procesos de evaluacion institucional internos y externos, con transparencia,
realizados por expertos independientes y prestando atencion a las particularidades
de los contextos institucionales, nacionales y regionales, a fin de tener en cuenta
la diversidad y evitar la uniformidad; 3) El reconocimiento del papel de los
docentes como elemento esencial para la realizacion de los cambios y el logro de
la calidad, de ahi la necesidad de generar una enérgica politica de formacién del
personal.

Otra aportacion sobre los alcances de estas Conferencias Mundiales la
brinda Rama (2006), quien en el informe Educacién Superior 2000-2005 de
América Latina y el Caribe de la UNESCO, afirma que la educacion superior
atravesaba por una tercera reforma. El autor sefiala que la primera reforma se
vivio a principios del siglo XX y perdurd hasta inicios de los afios setenta, con la
expansion de la cobertura en universidades y el modelo educativo publico, de

caracter laico, gratuito, caracterizado por promover la autonomia y cogobierno que
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se fue imponiendo progresivamente en cada uno de los paises de la region. La
segunda reforma la ubica entre los afios 70’ y finales de los 80, periodo en que se
hace necesario responder a la presion para incrementar la cobertura y se
evidencia que la estructura del sistema de educacidn superior ya no correspondia
a los nuevos escenarios politicos, economicos y de demandas sociales, ademas
de tener como otro factor la crisis de los modelos econdmicos. Estos
requerimientos, si bien dieron lugar al crecimiento de las universidades publicas, el
incremento de la matricula y la falta de condiciones para hacerle frente hizo que
decayeran relativamente los niveles de calidad y que el libre mercado promoviera
una expansion desordenada de la educacién superior privada. Se afirma que se
generd una fuerte diferenciacion entre las instituciones y la calidad de sus
servicios educativos.

[...] lo que terminé conformando un nuevo modelo universitario de caracter dual,
caracterizado por un lado, de una educacién publica cada vez mas estilizada
socialmente, con restricciones de acceso a causa del cupo y examenes de
conocimiento asociados a las limitaciones de financiamiento publico; y por otro
lado, un sector privado pagante y con restricciones de acceso a consecuencia de
los costos de las matriculas dada la desigual distribucién de la renta en la region
(Rama, 2006: 12).

La tercera reforma se presenta a partir de 1990, planted las siguientes
necesidades: flexibilizar, renovar y masificar la educacion para atender la
internacionalizacién; incorporar las nuevas tecnologias de comunicacion e
informacion; considerar las nuevas demandas de acceso de la poblacion y la
relevancia que cobra la educacion a lo largo de la vida ante las sociedades del
conocimiento; cuestionar la mercantilizacion del conocimiento y comprometerse
con la renovacion permanente de los saberes. La internacionalizacién, al promover
la movilidad estudiantil como parte de las nuevas dinamicas de aprendizaje en la
sociedad del saber, trajo consigo la necesidad de cumplir con ciertos estandares
internacionales de calidad, lo que llevo a la incorporacién de la evaluacion y la
acreditacion, actividades que han sido encomendadas a agencias y organismos

creados para tal fin, independientes de las orientaciones gubernamentales.
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Mas adelante, hacia fines de la primera década del siglo XXI, tuvo efecto la
Conferencia Mundial Las nuevas dinamicas de la Educacién Superior y la
Investigacion para el Cambio Social y el Desarrollo (UNESCO, 2009), en donde se
debatio la vision de la educacion superior y se propuso que prevaleciera el criterio
de bien publico relacionado con el rol que deben desempefiar las IES en la
sociedad de nuevo milenio. Se debatié y reflexiond sobre la responsabilidad
publica de la educacion superior respecto a contenidos curriculares, ética y valores
gue transmite, focalizando la atencion en cuatro aspectos: 1) La importancia de la
autonomia como requisito necesario para contribuir a la mision institucional, a
través de la calidad, relevancia, eficiencia, transparencia y responsabilidad social;
2) Perseguir los objetivos de acceso, equidad y calidad (implementando
mecanismos regulatorios para asegurar la calidad); 3) Reflejar las dimensiones de
internacionalizacion, regionalizacion y globalizacion y 4) la busqueda de nuevos
caminos para el aprendizaje, innovacion e investigacion.

El informe La educacion superior, las TIC en la educacion y los profesores
(UNESCO, 2014) da un seguimiento a los acuerdos tomados en la Conferencia
Mundial del 2009 e incorpora otros temas como reflexiones y recomendaciones
para atender las siguientes problematicas: la diversificacion de demanda social de
ingreso, la multiplicacion de modelos de educacién superior a distancia, la
adaptacion de los dispositivos de aseguramiento de calidad, Ila
internacionalizacién, los derechos universitarios, la investigacion cientifica, los
sistemas de la educacion superior, la necesidad de velar por la equidad y la
pertinencia productiva y social; el trabajo en redes de cooperacion
interinstitucionales e internacionales; el gobierno de las universidades y su
financiamiento. Cabe resaltar que los temas incorporacion de las TIC en los
procesos de enseflanza y formacion de profesores no fueron exclusivos de la
educacion superior, son referidos a la educacion para todos.

En el informe La UNESCO Avanza. La Agenda 2030 para el Desarrollo,
Sostenible (UNESCO, 2017) se continué el andlisis, seguimiento y el
establecimiento de nuevos acuerdos, declaraciones y recomendaciones para la

educacion superior que se efectuarian en Argentina 2018 y Paris en 2019, que
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estaran enfocadas especialmente en la elaboracion de propuestas que
contribuyan con la Agenda 2030, aprobada por la Asamblea General de la
Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) y proporciona un nuevo empuje a las
acciones de la UNESCO en todos los niveles, con la contribucion de 17 objetivos
para el Desarrollo Sostenible considerados Objetivos de Desarrollo del Milenio
(ODS), entre ellos:

Fin de la pobreza (ODS 1), hambre cero (ODS 2), Salud y bienestar (ODS 3),
Conceder prioridad a la contribucion de la educacion inclusiva y de calidad en
todos los niveles y a la importancia de las oportunidades del aprendizaje
permanente para todos (ODS 4). Defiende una vision de sociedades justas,
pacificas, equitativas e inclusivas, reconociendo el valor del conocimiento, el
patrimonio y la diversidad. Promueve los derechos humanos y tiene un enfoque
decidido sobre la igualdad de género (ODS 5). Agua limpia y saneamiento (ODS
6). Energia asequible y no contaminante (ODS 7). Trabajo decente y crecimiento
economico (ODS 8). Incursionar en un terreno nuevo al reconocer la creciente
importancia de la ciencia, la tecnologia y la innovacion (CTI) para el desarrollo
sostenible (ODS 9). Reduccién de las desigualdades (ODS 10). Promueve la
cultura a través del patrimonio y la creatividad como capacitador clave del
desarrollo sostenible. Reconoce el valor de crear ciudades inclusivas, seguras,
resilientes y sostenibles e incluye metas sobre la conservacién del patrimonio
natural y cultural (ODS 11). Produccién y consumos responsables (ODS 12). El
cambio climético (ODS 13). Los océanos (ODS 14). La biodiversidad (ODS 15).
Reconoce el papel de la paz, justicia e instituciones sélidas (ODS 16). Alianzas
para lograr objetivos (ODS 17) (UNESCO, 2017, pp. 1-2).

c) La formacion docente en la educacion superior en el ambito de la
EBC. Respecto a la formacion de docentes universitarios en el marco de la EBC,
se recupera un aspecto que concierne a tres agentes esenciales, expresados en
el informe de la UNESCO elaborado por Delors (1997), para logro del éxito en la
instauracion de reformas educativas: comunidad local y padres; directivos y
docentes; y comunidad internacional. El Informe recomienda prestar especial

atencion a la situacion social, cultural y material de los educadores, sefialando que

[...] a los docentes les concierne también este imperativo de actualizar los
conocimientos y las competencias. Hay que organizar su vida profesional de tal
forma que estén en condiciones e incluso que tengan la obligacién, de
perfeccionar su arte y aprovechar las experiencias realizadas en las distintas
esferas de la vida econdmica, social y cultural (p: 40).
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Las propuestas para la formacién de docentes tienen mayor claridad en la
Declaracion Mundial sobre Educacion Superior en el siglo XXI: vision y accion,
(UNESCO, 1998), en el apartado acerca de las misiones de educar, formar y
realizar investigaciones de la educacién superior, recuperamos el inciso f)
“contribuir al desarrollo y la mejora de la educacion en todos los niveles, en
particular mediante la capacitacion del personal docente” (pp. 21-22). Ademas en
el Articulo 8, se sefiala como un elemento esencial para las instituciones de
educacién superior, una enérgica politica de formacion de docentes y que para ser
adecuada, deberia responder al enfoque pedagoégico centrado en el estudiante.
Enfatiza que

[...] se deberian establecer directrices claras sobre los docentes de la educacion

superior, que deberan ocuparse a ensefiar a los alumnos a aprender y a tomar

iniciativas, y no ser Unicamente pozos de ciencia. Deberian tomarse medidas
adecuadas de actualizacién y mejora de sus competencias pedagogicas mediante
programas adecuados de formacion de personal, que estimulen la innovacion

permanente en los planes de estudio y los métodos de ensefianza y aprendizaje, y

gue aseguren condiciones profesionales y financieras apropiadas a los docentes a

fin de garantizar la excelencia de la investigacion y la ensefianza, y en las que

gueden reflejadas las disposiciones de la recomendacion relativa a la condicién

personal del docente de la ensefianza superior aprobada por la Conferencia
General de la UNESCO en noviembre de 1997 (UNESCO, 1998:26).

Especificamente, se visualizaron las siguientes caracteristicas de los

nuevos docentes:

[...] para la existencia de una persona cuya formacion debe trascender a la
adquisicion de una competencia disciplinar, un docente formado al corriente de las
innovaciones tecnoldgicas, cientificas y epistemolégicas relacionadas con cada
disciplina y con los procesos educativos propiamente dichos (tanto aprendizaje de
las nuevas tecnologias como una reflexion sobre los medios para lograr la
motivacién y dedicacion de los alumnos (UNESCO, 1998: 91).

El informe Sociedad del Conocimiento (UNESCO, 2005), destacé que los
nuevos enfoques en la pedagogia centrada en el educando requerian rebasar el
modelo clasico del estudiante como un receptor pasivo, y consecuentemente,

redefinir el rol docente, para fungir como “un guia y un acompafante en el acto de
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aprender” (UNESCO, 2005: 90) teniendo como proposito promover el desarrollo
de habilidades y competencias. El Informe recomendd que la formacion de
docentes trascendiera la adquisicion de competencias disciplinarias o técnicas,
hacia la formacién de capacidades de reflexion que posibilite a los docentes
“escoger, entre una oferta cada vez mas abundante, los programas didacticos,
informaticos y educativos mas pertinentes” (p: 90), visualizando la importancia de

lograr mayor cobertura al realizar esta formacion utilizando las nuevas tecnologias.

1.1.2. Recomendaciones de la OCDE.

La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE),
consecuente con su mision, emite recomendaciones desde una perspectiva de
politica econémica, social y en pro del bienestar mundial. El documento Definicién
y Seleccion de Competencias (DeSeCo) (OCDE, 2005) marca el precedente de
las competencias clave necesarias para todos/as en la sociedad del conocimiento;
propuso una serie de competencias genéricas, denominadas asi por corresponder
a diversas funciones, cuyos conocimientos, destrezas y actitudes implicados, son
transferibles entre diferentes campos disciplinares. Dichas competencias
genéricas son: Comunicacion en la lengua materna, Comunicacién en una lengua
extranjera, Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y
tecnologia, Competencia digital, Aprender a aprender, Competencias
interpersonales y civicas, Espiritu emprendedor, Expresion cultural.

La formacion docente en la educacion superior en el ambito de la EBC.
La OCDE (2005) sefiala que la formacion del profesorado tiene que desempefar
un importante papel en la reforma educativa, menciona el empleo y desarrollo de

competencias como una prioridad maxima.
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1.1.3. Recomendaciones de la Comunidad Europea.

La Comunidad Europea’ es un organismo de politica internacional que agrupa a
diferentes paises europeos y determina el rumbo de gobernanza comun de sus
Estados y pueblos ante la inminente necesidad de compartir o hacer equivalentes
muchos de sus sistemas, uno de ellos el educativo.

a) Educacion Basada en Competencias (EBC). El Libro Blanco:
Crecimiento, Competitividad y Empleo. Retos y pistas para entrar en el siglo XXI
(Comunidad Econdmica Europea, 1993), elaborado a iniciativa de Delors, plante6
el desempleo como tema especifico y puso en evidencia la aparicion de nuevas
necesidades sociales no cubiertas. En educacion, se visualiza y sugiere la
necesidad de “adaptar el contenido de la ensefianza y de dar la posibilidad de
mejorar la propia formacion (saber y saber hacer) cuando sea necesario” (p: 17).
Su postura mostré inclinacion hacia una educacion que posibilitara la formacién a
lo largo de la vida, enfatizando en el imperativo de las aptitudes para aprender,

comunicar, trabajar en grupo y para evaluar la propia situacion.

El Libro Blanco sobre la Educacion y Formacion. Ensefar y aprender hacia
la sociedad cognitiva (Comunidad Europea, 1995), manifestd la importancia de
desarrollar la educacion a lo largo de toda la vida y establecer claramente
competencias clave, bajo la justificacion de que la sociedad de la informacion
estaba cambiando por la incesante introduccidbn de las tecnologias de la
informacion en actividades de educacion y produccion. Se sefialé conveniente
acercar “las maneras de aprender’ y “las maneras de reproducir’ ofreciendo
nuevos horizontes a la educacion y formacién, a través de cinco objetivos
generales: 1) Fomentar la adquisicibn de nuevos conocimientos. 2) Acercar la
escuela a la empresa. 3) Luchar contra la exclusion. 4) Hablar tres lenguas

comunitarias. 5) Tratar en un plano de igualdad la inversion en equipamientos y la

7 A partir del Consejo Europeo de Estrasburgo del 8 y 9 de Diciembre de 1989, se marcan los
primeros precedentes en la Comunidad Europea e integracién de la Unién Europea; el Tratado
Maastrich o Tratado de la Unién Europea (1992) gestiond diversos programas en materia
educativa cuando fue tratado el tema de la educacién en general y de la formacién profesional.
Se empiezan a esbozar la idea de la EBC sefialando presupuestos y elementos que mas tarde se
van constituyendo en Los Libros Blanco (1993) (1995), y se puede decir que estos se ven con
mayor estructura en el Proyecto Tuning (2003) (2006).
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inversion en formacion. De los cinco objetivos generales destacan los
planteamientos del primero por su referencia a las competencias clave,
“proponiendo nuevas vias de acreditacion tanto de las competencias técnicas
como de las profesionales” (p. 9), para lo cual, los paises europeos habrian de
establecer la caracterizaciéon de las competencias claves, “junto con los medios
pertinentes para su adquisicion, evaluacion y acreditacion” (p. 37).

Las propuestas contindan en el Libro blanco: Ensefiar y aprender hacia la
Sociedad del Conocimiento (Comunidad Europea, 1995), al plantear que el hecho
de que cada vez mas personas estuvieran teniendo la oportunidad de acceder a la
informacion y al saber de manera individual, implicaba realizar una modificacion y
adaptacién de las competencias necesarias para los sistemas de trabajo, en tanto
qgue dicha evolucion estaba acompafiada de un aumento de incertidumbre. El
documento alude que la sociedad del conocimiento es inducida por tres impulsos
motores: globalizacion de los intercambios, advenimiento de la sociedad de la
informacion y la aceleracion de la revolucion cientifica y técnica, aspectos que
engloban: el acceso a la formacion se ha de desarrollar a lo largo de toda la vida;
establecer nuevos horizontes a la educacion y formacion con base en la sociedad
de la informacion; validar las competencias adquiridas por medio de un diploma o
no; estimular la adquisicibn de conocimientos nuevos y una nueva via de
acreditacion de las competencias técnicas y profesionales; validacién de un titulo

de calidad y reconocer competencias parciales con certificaciones.

Aflos mas tarde, la Comunidad Europea (1999), en la Declaracién de
Bolonia sefialé a la competitividad, junto con la calidad, movilidad y diversidad,
como principios que aportaran a la construccion del Espacio Europeo de
Educacion Superior. Los objetivos que se plantearon fueron: A) Adopcion de un
sistema comun de titulaciones legibles y comparables con la implantacion de un
Suplemento al Diploma. B) Introducir dos niveles: pregrado y grado en todos los
paises, con licenciaturas que duran como minimo 3 afios y que tienen valor en el
mercado laboral europeo. C) Un Sistema Europeo de Transferencia de Créditos
(ECTS) para vincular los resultados del aprendizaje, las competencias y los

créditos basados en el trabajo del estudiante. D) La eliminacion de los
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impedimentos que queden para liberar la movilidad de estudiantes y profesores
(ademas de investigadores y administradores de educacion superior). El propoésito
final era que en el afio 2010, mejoraran las condiciones de empleo en la Union

Europea.

Por su parte, el Consejo Europeo de Barcelona (2002) plante6 como
objetivo general, lograr que los sistemas de educacion y formacion del Consejo de
Europa se conviertan en una referencia de calidad mundial para el afio 2010, esto

seria posible

[...] con tres objetivos claros: la mejora de la calidad, la facilidad del acceso
universal y la apertura de una dimensién mundial [...] En el punto 44 el consejo
europeo considera entre sus acciones: “promover la dimensidén europea en la
ensefianza y su integracion en las competencias basicas de los alumnos de aqui a
2004” (p: 18 - 19).

Con mayor claridad emerge la EBC en el Proyecto Tuning de Europa Fase
Uno 2000-2002 editado por Gonzalez y Wajenaa (2003) y creado por
Universidades Europeas en respuesta al reto de la Declaracion de Bolonia de
1999 y del Comunicado de Praga. Dicho proyecto formulo la idea de un paradigma
de educacion centrada en el estudiante y orientada hacia la gestién del
conocimiento, que para lograrlo, requeria una transicién en el papel del educador,
una nueva definicion de objetivos, un cambio en el enfoque de las actividades
educativas, el desplazamiento del énfasis en los suministros de conocimientos
(input) a los resultados (output) y un cambio en la organizacion del aprendizaje.
Para incorporar las competencias en las Instituciones de Educacion Superior (IES)
propone emplear una modificacion en la forma de estructuracion de los planes de
estudio, en que los objetivos, perfiles académicos y profesionales se plantearan en
términos de competencias, y desarrollarlos con base en cuatro lineas de enfoque
en areas de conocimiento que posteriormente fueron reformuladas en la edicion
del 2006.

La Comision Europea (2004) aporta la propuesta de las competencias clave
para un aprendizaje a lo largo de toda la vida, a fin de que constituyan un marco

de referencia europeo con las competencias “necesarias para todos/as en la

34



sociedad del conocimiento” (p. 6) proyectadas al 2010 y en tres categorias: usar
las herramientas de forma interactiva, interactuar en grupos heterogéneos y actuar
de manera autonoma. (Ver anexo 1).

Cobra mayor presencia y estructura las competencias ante la evolucion del
Proyecto Tuning Fase dos 2003-2004 también editado por Gonzalez y Wajenaa
(2006), porque amplia y consolida la propuesta de emplear la metodologia para la
EBC en cuanto a diseiar, desarrollar, aplicar y evaluar los programas de estudio,
retomando y ampliando de 4 a 5 las lineas de enfoque en areas de conocimiento:

1) competencias genéricas (académicas de caracter general). 2) competencias
especificas de cada area. 3) transforma el Sistema Europeo de Transferencia y
Acumulacién de Créditos (ECTS) en que los créditos posean un valor absoluto y
estdn vinculados a resultados de aprendizaje. 4) enfoques de aprendizaje,
ensefianza y evaluacion. 5) la funcion de la promocion de la calidad en el proceso
educativo (insistiendo sobre sistemas basados en una cultura de la calidad
institucional interna) (p. 34)

En este documento fue base para sustentar un enfoque basado en
competencias y resultados de aprendizaje, tanto a las competencias a adquirir en
planes de estudio, como en las asignaturas a “estipularse e implementarse
mediante los pertinentes enfoques de ensefianza, aprendizaje y evaluacion”
(Comision Europea, 2004:260).

Finalmente, se proyect6 la recomendacion de la EBC fuera del ambito
europeo, cuando Beneitone, Esquetini, Gonzalez, Maleta, Siufi y Wannergar
(2007) disefiaron el Proyecto Tuning América Latina 2004-2007. En este
documento se defini6 un modelo pedagdgico que involucra la formacién por
competencias bajo la idea de una formacion integral que abarca las areas:
cognoscitiva (saber), sensorio—motriz (saber hacer, habilidades aptitudes,
destrezas, capacidad) y afectiva (saber ser, actitudes y valores), enfatizando que
una competencia no se puede reducir al desempenio laboral, ni a la apropiacion de
conocimientos para saber hacer. Expresa que competencias es son un conjuncién
de capacidades que guian a las personas a ser competentes en la ejecucion de

acciones, vinculadas a las dimensiones social, cognitiva, cultural y afectiva en la
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realizacion de actividades laborales y productivas. Ser competente, se vincula con
demostrar capacidad de resolucién de problemas en contextos especificos.

Los autores del Proyecto reconocen que el tema del curriculum basado en
competencias podria presentar complicaciones Yy resistencias. Bajo estas
consideraciones se siguio la metodologia propia, Tuning-América Latina y fueron

planeadas cuatro grandes lineas de trabajo:

1) Competencias (genéricas y especificas de las &reas teméaticas);

2) Enfoques de ensefianza, aprendizaje y evaluacion de estas competencias;

3) Créditos académicos;

4) Calidad de los programas que es parte integrante del disefio del curriculo
basado en competencias, que resulta fundamental para articular las tres lineas

expuestas anteriormente.

b) Propuestas de transformacién y cambio para la educacién superior.
La Comunidad Europea delined, como tendencia, relacionar la EBC con el tema
de calidad. El documento del Consejo Europeo de Barcelona (2002) plasma entre
sus objetivos la mejora de la calidad en los sistemas de educacion y formacién en
Europa. Mientras que Gonzalez y Wajenaa (2003) (2006) en el Proyecto Tuning de
Europa fase uno y dos, proponen que Europa lleve una especie de metodologia en
el disefio de planes de estudio para incorporar la EBC en las IES. Por su parte,
Beneitone et al. (2007) en el Proyecto Tuning América Latina, define implementar
un modelo pedagdgico que involucra la formacién por competencias bajo una
formacion integral planeada en cuatro grandes lineas de trabajo: 1) competencias
(genéricas y especificas de las areas tematicas); 2) enfoques de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion de estas competencias; 3) créditos académicos; 4)
calidad de los programas (p. 15).

c) La formacion docente en la educacion superior en el ambito de la
EBC. Al concebir que la educacion debe estar centrada en el aprendizaje y la
relevancia del enfoque por competencias, el proyecto Tuning 2001-2002 Fase

Uno (2003), propone también un nuevo perfil de los docentes:
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[...] un acompaiante en el proceso de aprender, que ayuda al que estudia a
alcanzar ciertas competencias. Si bien el papel del profesor continta siendo
critico, se desplaza cada vez mas hacia el de un consejero, orientador y motivador
gue sefiala la importancia y lugar de las areas del conocimiento (p. 74).

Un resumen de lo planteado por los planteamientos de los organismos
internacionales con respecto a la EBC y a la formacion docente en la educacion

superior bajo este enfoque, puede consultarse en los anexos 2 y 3.

1.1.4. Otras recomendaciones a la formacién docente en el ambito de la EBC.

En el contexto internacional, se han conformado redes para la investigacion y
aportacion a la formacion docente en el marco de la educacién actual. En Espafia,
el Grupo Interuniversitario de Formacion Docente (GIFD), conformado por Torra,
l., Corral, I., Pérez, M.J., Triadd, X., Pagés, T., Valderrama, E., Marquez, M.D.,
Sabaté S., Sola,P., Hernandez, C., Sangra, A., Guardia, L., Estebanell, M., Patifio,
J., Gonzélez, A., Fandos, M.,Ruiz. N., Iglesias, M.C.,Tena, A. (2012), contribuy6
con el documento Identificacion de competencias docentes que orienten el
desarrollo de planes de formacién dirigidos a profesorado universitario, que
propone un perfil competencial del profesorado universitario para desarrollar su
actividad docente y establecer un marco de referencia comin, que permita
elaborar planes de formacion inicial y continua para el desarrollo de competencias
basicas. Aportan una serie de competencias que consideran que un docente de
educacién superior debe poseer para el ejercicio de su labor profesional con
mayores garantias de éxito, tales competencias las catalogan como:
interpersonales, metodolédgicas, comunicativas, de planificacion y gestién de la

docencia, de trabajo en equipo y de innovacion.

Por otra parte, la Red Iberoamericana para el Desarrollo de una Plataforma
Tecnoldgica de soporte a los Procesos de Evaluacion de la Formacion (RIDEFOR)
integrada por equipos de investigadores de siete universidades de distintos paises
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iberoamericanos®, a través del documento La planificacion y la evaluacién de la
formacion pedagogica del profesorado universitario: orientaciones para su
definicion institucional, (Cordero, G., Cano, E., Benedito, V., Lleixa, M.T., y Luna,
E.,2014) sefala la intencibn de brindar una orientacion para la definicion
institucional de la formacion pedagogica del profesorado universitario actual. La
RIDEFOR realiza los siguientes planteamientos:

A. El rol como investigador de los docentes universitarios se ha priorizado y
la preocupacion por la formacion pedagdégica del académico ha pasado a
segundo plano.

B.Una via importante para la transferencia de conocimientos son los
procesos de reflexion sobre la practica del profesorado, las mejoras que
intenta aplicar y el andlisis de los efectos de los contenidos de la
formacion sobre dichas practicas.

C. La formacion de los docentes universitarios necesita ser de actualizacion,
innovacion, adaptarse a los cambios permanentes y acelerados en la
ciencia, la técnica y la sociedad; y responder al desarrollo de nuevos
marcos curriculares relacionados con el mundo del trabajo.

Los autores consideran que la formacion de los docentes por competencias
debe ser concebida como un proceso de formacion continua en el que se exige
“‘una elevada preparacion de su disciplina, combinada con la preparacion
pedagogica didactica para el ejercicio de la practica docente y con las funciones

de investigacion y de gestion institucional” (Cordero, et al. 2014:14).

También elaboran una propuesta de los principales dmbitos para incidir en
la formacién docente en el aspecto pedagdgico: 1) Actualizacion cientifica y
pedagogico-didactica (mejora de los procesos de planificacion y disefio del trabajo
docente). 2) Conocimiento de las necesidades de los estudiantes, en general y del

grupo clase, en particular. 3) Formacion derivada de reformas curriculares, para:

8 Universidad de Barcelona (Espafia) (equipo coordinador), Universidad Nacional Tres de Febrero
(Argentina), Universidad Federal Rural de Pernambuco (Brasil), Universidad Estatal a Distancia
(Costa Rica), Universidad Catdlica del Norte (Chile), Universidad Autonoma de Baja California
(México) y Universidade de Coimbra (Portugal).
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- El manejo de las herramientas tecnoldgicas para su eficaz incorporacion en
los procesos de aprendizaje teniendo en cuenta las caracteristicas
inherentes de las mismas.

- Formulacion y experimentacion de procedimientos y estrategias in-
novadoras.

- Dominio de aspectos técnicos e instrumentales que ayudan a los profesores
a actualizarse sobre mejoras relacionadas con la metodologia didactica
(aprendizaje cooperativo, aprendizaje basado en problemas —ABP o PBL,
por sus siglas en inglés—) y evaluacion de los aprendizajes (evaluacion
diagnostica, evaluacion formativa, evaluacion sumativa, evaluacion
auténtica, escalas, rubricas, pruebas objetivas) (Cordero, et al. 2014: 14-
15).

Cabe precisar que a lo largo de esta revisiobn, se encontré que las
competencias en educacion tienen connotaciones diversas; a fin de clarificar y
determinar la denominacion que se asume en esta investigacion se explica lo
siguiente:

La nocion de EBC la esboza la Comunidad Europea, cuando propone
emplear la metodologia para la EBC en el disefio, desarrollo, ampliacién,
evaluacion de los programas de estudio, y establecer competencias genéricas y
especificas. Buscamos apoyo para la comprension de esta nocién con Rockwell
(2007), quien sugiere que la EBC, al contener el concepto de educacion adquiere
un sentido mas amplio, pues desde la perspectiva antropoldgica, “la educacion es
como un entramado de procesos de transmision, reproduccion, apropiacion y
transformacién de objetos, saberes y practicas culturales en contextos diversos
gue supera a la instruccion formal (p. 176).

En cuanto a la UNESCO, no compromete una denominacién a la nocion
EBC, sin embargo, utiliza la nocién “formacion y aprendizaje a lo largo de la vida”
para adquirir saberes y conocimientos practicos. En este sentido consideramos la
denominacion Formacion Basada en Competencias (FBC), ante los

planteamientos realizados por la UNESCO y Beneitone, et al. (2008) en el
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Proyecto Tuning de América Latina 2004—2007 cuando refieren a la formacion por
competencias bajo la idea de formacion integral.

La denominacion Enfoque Basado en Competencias (EFBC) se entiende
como la orientacion que se da a un programa educativo, lo cual encontramos en el
Proyecto Tuning (Comision Europea 2006) “las competencias que se pretendan
adquirir en los planes de estudio y diferentes modulos a implementarse, mediante
los pertinentes enfoques de ensefianza, aprendizaje y evaluacién” (p. 260), y
también en el Proyecto Tuning de América Latina 2004-2007 (Beneitone, et al,
2008) que lo sefiala explicitamente como enfoque para adquirir competencias en
la ensefianza, aprendizaje y evaluacion. Es importante sefialar que para apoyar la
delimitacién de esta nocién, recurrimos Coll (2007), Perrenaud (2009) y Vargas
(2008), especialistas que entienden por enfoque basado en competencias, al
hecho de poner en practica situaciones de aprendizaje que se promueven desde

el ambito escolar.

Por lo tanto, en esta investigacion se hara referencia a las denominaciones
al tema de las competencias como: Educacién Basada en Competencias (EBC),
Formacion basada en competencias (FBC) y Enfoque de Formacion Basado en

Competencias (EFBC), se ilustra a continuacion. (Ver Tabla 1).

Tabla 1. Denominaciones al tema de las competencias

Educacion Basada Formacion Enfoque Basado en
en Competencias (EBC) basada en | Competencias (EFBC)
competencias (FBC)

Se refiere a la Involucra un Es para las
metodologia para disefar, | modelo pedagdgico | competencias que se quieren
desarrollar, ampliar y evaluar | bajo la idea de una | adquirir de los programas de

modelos universitarios, | formacion integral. estudio mediante pertinentes
curriculo, el disefio de planes enfoques de ensefianza,
y programas educativos por aprendizaje y evaluacion por
competencias, para hacer competencias (tipos, métodos,
frente a la  sociedad del técnicas y formatos), esta mas
conocimiento enfocada a situaciones de

aprendizaje en el aula.

Fuente: Documentos e informes organismos internacionales. Elabor6 Norma Acevez
(2019).
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A partir de lo anteriormente expuesto, es posible observar que la EBC es un
tema que diversos organismos internacionales han abordado y abonado con
recomendaciones traducidas a modo de politicas educativas internacionales,
permeando en las politicas educativas nacionales, que se instauran y se definen
para enmarcar las finalidades de la educacion. Sin embargo, aqui cabe la
observacion que dichos organismos, a excepcién de la UNESCO, no son
referentes del &mbito educativo, sino que se asocian a condiciones politicas y
econdémicas, de manera que cabe la posibilidad que la tendencia a generar
politicas educativas acerca de la calidad de la educacidon superior, tenga un

sentido que requerird un analisis con mayor profundidad.

La EBC y la vision de calidad en la educacion inciden, en la actualidad,
fuertemente en la formacion de los docentes universitarios, estableciendo
disposiciones particulares para atenderla y delinearla, considerando a la
adquisicién y desarrollo de competencias como centro de su actualizacion vy

formacion.

1.2. Politica educativa nacional de la Formacion Basada en Competencias en
México.

México cuenta con dos dependencias gubernamentales que rigen el marco legal
de las politicas educativas® nacionales en el nivel superior, la Secretaria de
Educaciéon Publica (SEP)y la Asociacion de Universidades e Institutos de

Educacién Superior (ANUIES)!!, por lo que a continuacién se hace un recuento de

o

Las politicas educativas no sélo crean marcos legales y directrices de actuacion. “También
suponen la expansion de ideas, pretensiones y valores que paulatinamente comienzan a
convertirse en la manera inevitable de pensar [...] Al fijar unas preocupaciones y un lenguaje,
establecen no sé6lo un programa politico, sino un programa ideoldgico en el que todos nos vemos
envueltos.” (Contreras, 1997: 319-320).

10 La Secretaria de Educacion Publica es una secretaria de estado del poder ejecutivo federal de
los Estados Unidos Mexicanos, es decir, un organismo de alcance nacional encargada de la
regulacion de la educacién en materia federal y tiene a su cargo la aplicabilidad de la Ley
General de Educacion, asi como de aquellas funciones de caracter educativo y cultural no
reservados a los estados. La Secretaria de Educacion Publica tiene como propdsito esencial
crear condiciones que permitan asegurar el acceso de todas las mexicanas y mexicanos a una
educacion de calidad, en el nivel y modalidad que la requieran y en el lugar donde la demanden.
Recuperado [en linea] sitio oficial SEP https://www.ses.sep.gob.mx/

11 La ANUIES, es una organizacion civil de México, que agremia a las principales instituciones de

educacion superior del pais, a fin de promover su mejoramiento integral en los campos de la
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sus principales documentos para ubicar las propuestas de transformacion y
cambio para la educacién superior y las orientaciones que emergieron en el
contexto internacional acerca de la EBC y de la formacién docente en el ambito de
las competencias en la educacion superior. En México las IES pertenecen al
Sistema de Educacion Superior de la SEP'?, presentan diversas modalidades y
tienen finalidades distintas. Se extraen las principales caracteristicas de la
estructura de este sistema educativo y de las alternativas de formacién

establecidas para su planta docente!*

1. Las Universidades Publicas Estatales. Desarrollan las funciones de
docencia, generacién y aplicacion innovadora del conocimiento, extension
y difusion de la cultura.

2. Universidades Tecnoldgicas. Modelo Educativo orientado al aprendizaje
como proceso a lo largo de la vida, enfocado al andlisis, interpretacion y
buen uso de Ila informacion. Sus programas educativos son
profesionalizantes y con enfoque basado en competencias profesionales.

3. Universidades Politécnicas. Proyecto educativo creado en 2001, con
programas educativos disefiados con base en el Modelo Educativo
Basado en Competencias y se orienta a la investigacion aplicada al
desarrollo tecnoldgico, al mismo tiempo, que llevan una colaboracion

estrecha con organizaciones de los sectores productivo, publico y social.

De estos tres subsistemas, soOlo las Universidades Tecnoldgicas y las
Universidades Politécnicas tienen un modelo curricular por competencias
profesionales y desarrollan programas educativos de Técnico Superior

Universitario, bajo una matriz de: saber hacer, saber y saber ser. En cambio en el

docencia, la investigacion y la extension de la cultura y servicios. Integra a las 187 instituciones
publicas y privadas mas importantes de México, ubicadas en las 32 entidades federativas, que
atienden a casi el 60% de la matricula nacional y llevan a cabo el 90% de la investigacion
cientifica que se realiza en el pais (ANUIES, 2017: 3).

12 De acuerdo con la SEP, el Sistema de Educaciéon Superior esta integrado por: Universidades
Puablicas Estatales; Universidades Publicas estatales con apoyo solidario; Institutos Tecnolégicos;
Universidades Tecnoldgicas; Universidades Politécnicas; Universidades interculturales; centros
publicos de investigacion;, Escuelas Normales Publicas y Otras Instituciones Publicas.
Recuperado [en linea] sitio oficial SEP https://www.ses.sep.gob.mx/

13 La Ley General de Educacién precisa que “se entenderan como sinénimos los conceptos de
educador, docente, profesor y maestro” (DOF, 2013:5).
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subsistema de Universidades Publicas Estatales (UPE) no se hace referencia a
que sean establecidas con fines de la educacion basada en competencias.

A continuaciéon se reporta lo encontrado en la revision a los principales
documentos de organizaciones y dependencias de politica educativa nacional la
SEP y ANUIES, en que se extraen los principales planteamientos al tema de la
EBC, las propuestas de transformacién y cambio para la educaciéon superior y la
formacién docente en la educacién superior en el &mbito de la EBC.

1.2.1. Secretaria de Educacién Publica (SEP) y la EBC.

Se localiza en el documento estratégico para el Sistema Educativo Mexicano
presentado por el Gobierno Federal SEP (2007) el Programa Sectorial de
Educacion (PSE) 2007-2012, que en el objetivo 3 sefiala, que para incidir en la
calidad y las competencias del nivel superior es necesario: fomentar la formacion
integral de los estudiantes; desarrollar en los estudiantes competencias para la
vida (profesional, laboral y conocimientos); mejorar continuamente la calidad de la
educacién; formar valores ciudadanos que favorezcan el aprender a aprender; y
desarrollar habilidades para un desempefio productivo y competitivo en el
mercado laboral. También enuncia

[...] impulsar el desarrollo y utilizaciéon de tecnologias de la informacion y
comunicacion en el sistema educativo para apoyar el aprendizaje de los
estudiantes, ampliar sus competencias para la vida y favorecer su insercién en la
sociedad del conocimiento” (PSE, 2007: 40).

El Plan Sectorial de Educacién 2013-2018 (SEP, 2013), sefiala que las
competencias guardan relacion con el tema de calidad, “la educacidon superior
debe estar orientada al logro de competencias que se requieren para el desarrollo
democrético, social y econémico del pais” (PSE, 2013: 8). También sefala que se
deben “alentar practicas educativas basadas en métodos, estrategias, materiales y
acciones diferenciadas que garanticen el logro equitativo del aprendizaje” (PSE,
2013: 45).

a) La SEP ante las propuestas de transformacion y cambio para la

educacion superior. Las propuestas de transformacion de la educacion superior
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apuntan hacia la calidad, el Programa Sectorial de Educacién (PSE) 2007-2012
(SEP, 2007) sefala que entre los elementos que inciden en la calidad y las
competencias del nivel superior se encuentran: fomentar la formacion integral de
los estudiantes, mejorar continuamente la calidad de la educacion, desarrollar en
los estudiantes competencias para la vida (profesional, laboral y conocimientos),
formar y desarrollar valores ciudadanos que favorezcan el aprender a aprender,
asi como desarrollar habilidades para un desempefio productivo y competitivo en
el mercado laboral. En el documento SEP (2013) Plan Sectorial de Educacién
2013 — 2018 se sefala que las competencias guardan relacion con la calidad de la

educacion en el nivel superior.

b) La SEP y su postura a la formacion docente en el &mbito de la EBC.
El sustento de las politicas educativas para la formacion docente esta expuesto en
documentos nacionales de orden legal, presentan convergencias y diferencias
dado las distintas modalidades que se tienen en la educacion superior. Una primer
convergencia se localiza cuando la SEP emiti6 por medio de la Secretaria de
Gobernacion (SEGOB) (2013a), iniciativas regulatorias a nivel nacional de tipo
transversal para todos los niveles educativos a través de la Ley General del
Servicio Profesional Docente, que enmarca lo establecido por el articulo 30. de la
Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos y un marco legal en
SEGOB (2013b) con el ACUERDO numero 712 por el que se emiten las Reglas de
Operaciéon del Programa para el Desarrollo Profesional Docente; este acuerdo
regula las funciones y actividades de docentes de los niveles educativos de tipo
basico, media superior y superior (no refiere es para la formacién del docente
basada en competencias) e integra en sus regulaciones algunas nociones de
formacion, tales como:

- Formacion docente. El Programa para el Desarrollo Profesional Docente fortalecera
y promovera la habilitacion de docentes para lograr los perfiles éptimos en los
subsistemas que integran el sistema publico de educacion superior del pais, de esta
forma se busca mayor calidad en el profesorado para beneficio de los alumnos/as y

la sociedad (SEGOB, 2013b:27).
-La formacion continua del personal sujeto de la Ley General del Servicio

Profesional Docente de cualquier tipo educativo consiste en la actualizacion y
capacitacion cultural, humanistica, pedagogica y cientifica con el fin de mejorar
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permanentemente su actividad profesional (SEGOB, 2013b:5). La capacitacion la
define como el conjunto de acciones encaminadas a lograr aptitudes,
conocimientos, capacidades o habilidades complementarias relacionadas con la
practica pedagdgica y para el desempefio del servicio educativo. relacionadas con el
servicio publico educativo y la préactica pedagdgica (p: 3).

Una segunda convergencia tiene que ver con la regulacion al
reconocimiento del perfil deseable'* en docentes universitarios. La SEGOB
(2013b) menciona la creacion, en 1994, del Programa de Superacion del Personal
Académico (SUPERA) y en 1997 del Programa de Mejoramiento del Profesorado
(PROMEP), dirigidos apoyar la formacion de docentes en estudios de posgrado
para la incorporacién en las universidades de profesores de tiempo completo con
reconocimiento de perfil deseable, esto es, con la formacidbn necesaria para
desarrollar las funciones de docencia, generacion y aplicacién del conocimiento,
tutoria y gestibn académica-administrativa. En el afio 2013, ante las nuevas
regulaciones, se crea el Programa para el Desarrollo Profesional Docente
(PRODEP)!®> encargado de otorgar reconocimientos a los/as Profesores de
Tiempo Completo (PTC) de nivel superior que cumplan satisfactoriamente las
funciones universitarias y den evidencia de ello durante los tres ultimos afos
previos al momento de concursar por tal reconocimiento, también se ofrece este
reconocimiento a los Cuerpos Académicos (CA) adscritos en las 694 IES en el
pais.

En la Ley General del Servicio Profesional Docente, la meta 3, estrategia
3.1.1 senala que se pretende “establecer un sistema de profesionalizacion docente
gue promueva la formacién, seleccién, actualizacion y evaluacion del personal
docente y apoyo técnico-pedagogico” (SEGOB, 2013a:27); el objetivo que

persigue es claro y consiste en contribuir al desarrollo profesional de los docentes

14 El reconocimiento al perfil deseable, lo otorga la Subsecretaria de Educacion Superior de la
Secretaria de Educacion Publica del Gobierno Federal a través del Programa para el Desarrollo
Profesional Docente para el tipo Superior (SEGOB, 2013b:19), a los/as Profesores/as de
Tiempo Completo que cumplen satisfactoriamente las funciones universitarias y dan evidencia
de ello por lo menos en los tres Gltimos afios.

15 Anteriormente este programa era denominado PROMEP (Programa para el Mejoramiento al
Profesorado). El Diario Oficial de la Federacién en 2013, establece el acuerdo nimero 712 por
el que se emiten reglas de operaciéon del PRODEP (SEGOB, 2013b).
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y cuerpos académicos de las instituciones publicas de educacién superior,

mediante la habilitacion académica y la investigacion.

Otro punto en que convergen las IES, se observa en la Constitucion Politica
de los Estados Unidos Mexicanos (Congreso de la Union, 2014), con la reforma el
Articulo 3° en cuya fraccion VII establece

[...] que las universidades y las demas instituciones de educacién superior a las
gue la ley otorgue autonomia, tendran la facultad y la responsabilidad de
gobernarse a si mismas; realizan sus fines de educar, investigar y difundir la
cultura de acuerdo a los principios de este articulo, respetando la libertad de
céatedra e investigacion y de libre examen y discusion de las ideas; determinan sus
planes y programas; fijan las condiciones de ingreso, promocién y permanencia de
su personal académico (p.18).

En cuanto a la formacion docente en los subsistemas de las IES, se
encuentran diferencias debido a que tienen lineamientos y regulaciones propias,
aunque se encuentren apegadas al marco legal de politicas educativas
nacionales. La Coordinacion General de Universidades Tecnoldgicas SEP (2010)
en el documento Lineamientos de operacion de los programas educativos por
competencias profesionales enfatiza que en este subsistema se establecera un
programa de desarrollo académico que integre la capacitacion del personal
académico en su area de formacién y los modelos educativos centrados en el
aprendizaje, la actualizacion profesional en estancias empresariales, asi como
intercambios académicos (p. 4).

El subsistema de Universidades Politécnicas también tiene regulaciones
propias, como menciona el documento Estrategias de gestion para la operacion
del Modelo de Educacién Basado en Competencias, Subsistema de Universidades
Politécnicas de la Coordinacion de Universidades Politécnicas SEP (2012)
menciona que cuenta con docentes con categoria de profesor de asignatura y
profesor de tiempo completo con perfil deseable PROMEP, ambos regulados a
partir de las reglas para el ingreso, promocion y permanencia de su personal
académico con impacto en la profesionalizacion del personal académico, la
formacion docente y docencia de alta calidad entre otros. Manejan regulaciones al

perfil del profesor ya que solo se puede impartir asignaturas acordes a su
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formacion y experiencia profesional. Se sefala en el Articulo 55 que el personal
docente
[...] se mantendra actualizado a partir de las actividades como cursos y seminarios
de formacion, capacitacion y actualizacion académica, realizar estudios de

posgrado tanto en su disciplina y en métodos de ensefianza — aprendizaje (SEP,
2012:122).

1.2.2. LaANUIES y el tema de la EBC.

La ANUIES (1999), en el documento La Educacion Superior en el siglo XXI.
Lineas estratégicas de desarrollo, retomo el discurso del documento La Educacion
Superior en el siglo XXI: Visién y Acciéon (UNESCO, 1998) para derivar la
definicion de las politicas educativas que orientaran el desarrollo de la educacion
superior mexicana en el siglo XXI. Sin refiere propiamente a la EBC, recurre a
algunos principios que la conforman, planteados en la visibn que pretende
alcanzar en el afio 2020, sustentada en ocho postulados: 1) Calidad e Innovacion.
2) Congruencia con su naturaleza académica. 3) Pertinencia en relacion con las
necesidades del pais. 4) Equidad. 5) Humanismo. 6) Compromiso con la
construccion de una sociedad mejor. 7) Autonomia responsable. 8) Estructuras de
gobierno y operacion ejemplares.

Aflos mas tarde, el documento estratégico para la Innovacion en la
Educacién Superior (ANUIES, 2004) sefialaba que se requerian nuevos alumnos
gue afrontaran los retos que el mundo les plantea, pero igualmente, no refiere a la
EBC.

a) La ANUIES ante las propuestas de transformacion y cambio para la
educacion superior. En cuanto a las directrices internacionales contempladas en
las Conferencias Mundiales desde 1994, respecto a consolidar una profunda
reforma en la educacion superior de cara al nuevo siglo, encontramos que México
las ha atendido a través de la ANUIES (1999), a partir de la definicion de politicas
educativas para orientar el desarrollo de la educacion superior mexicana en el
siglo XXI a alcanzar en el afio 2020, haciendo referencia a la trascendencia de la

calidad en educacion para lograrlo.
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Posteriormente, la ANUIES (2017) en su documento Visién y accién 2030.
Una propuesta de la ANUIES para la renovacién de la educacién superiorl®,
argumentd que México enfrenta la necesidad de un cambio estructural,
renovacion, transformacion y fortalecimiento en la educacion superior, por lo que
constituyé una agenda nacional con politicas y acciones especificas al 2024 y al
2030, con los siguientes ejes: 1) Mejor gobernanza para el desarrollo del sistema
de educacién superior. 2) Ampliacién de la cobertura con equidad y calidad. 3)
Mejora continua de la calidad de la educacion superior. 4) Ejercicio pleno de la
responsabilidad social. 5) Certeza juridica y presupuestal para el desarrollo de la

educacion superior.

b) Formacién docente en la educacion superior en el @mbito de la EBC.
En México no se ha presentado una regulacibn homogénea para la formacién
docente en la educacion superior con enfoque en competencias. Encontramos
algunas disposiciones para la formaciéon continua de docentes, en el documento
La Educacion Superior en el siglo XXI. Lineas estratégicas de desarrollo (ANUIES,
1999); se asevera que la mision de las IES es que “cada una segun su propia
mision, llevaran a cabo las funciones de docencia en diversos niveles con altos
niveles de calidad” (p.5). Mas adelante, en el Documento Estratégico para la
Innovacion en la Educacion Superior (ANUIES. 2004), la ANUIES puntualiza en el
papel que debe asumir un docente universitario innovador en los métodos de
ensefianza y aprendizaje; sefiala que si se requieren nuevos alumnos, es de
esperar que se requieran nuevos docentes, lo que hace necesario establecer
directrices claras para que se enfoquen a la ensefianza de toma de iniciativas, a la
investigacién, actualizaciéon y mejora de sus competencias pedagogicas mediante
programas adecuados de formacién de personal.

En el documento Consolidacion y avance de la educacion superior en
México. Temas cruciales de la Agenda, la ANUIES (2006) plantea el cambio en la

orientacion para la formacion de docentes universitarios hacia el Programa de

16 A partir de revisar el contexto mundial, reconocer los planteamientos de la ONU en la Agenda
2030 para el Desarrollo Sostenible y lo reiterado por la UNESCO en las conferencias mundiales
y regionales de educacion superior retomando objetivos de Desarrollo del Milenio.
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Educacion Continua con el que se pretende fortalecer temas centrales y
estratégicos relativos a la educacion superior en México. También reconoce que
los programas de formacion docente de entonces, estaban centrados en habilitar a
los docentes a través de programas de maestria y doctorado, siendo pocos los
programas orientados a la capacitaciéon!’ pedagbdgica que contemplaran
estrategias de induccién, socializacion, entre otros; haciendo un llamado a que

sean atendidos en los proximos afos.

Una vez que se ha establecido el contexto que enmarca la politica
educativa internacional y nacional en torno a la EBC, a través de las
recomendaciones para transformar la educacion superior y la formacion docente
en el ambito de la EBC, se procede a contextualizar lo que acontece en torno a las
competencias en México. Para tal fin, se revisa la nocion de competencias, se
indaga su origen y paso a la educacion, puesto que se ha documentado desde

1970 pero ha cobrado mayor fuerza en los ultimos afios.

1.3. El tema de las competencias, antecedentes y el caso mexicano.

México se apega a las directrices de politica educativa internacional para instaurar
las competencias en el ambito educativo, sin embargo, no es un terreno
desconocido puesto que en décadas pasadas ya se habia atendido la
recomendacion de desarrollarlas en el nivel educativo medio superior desde la
perspectiva laboral y empresarial, lo cual fue complejo originado desde la misma
nocion de competencias y los cuestionamientos a su incursién al campo de la
educacién. Para ilustrar el paso de las competencias en el contexto del sistema
educativo mexicano, se recurre al aporte brindado por algunos autores
especialistas, que nos permita comprender y situar las condiciones que han

ocurrido en las disposiciones de politica educativa para tal fin.

17 Cabe sefialar que desde el &mbito de politica educativa se ha dirigido la formacién docente hacia
el empleo de términos habitacion y capacitacion, los cuales dan cuenta de estrategias de
formaciéon docente que consideramos limitantes para incidir en la trasformacion de la practica
docente en un modelo educativo determinado.
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1.3.1. Competencias laborales en el mundo empresarial.

Las definiciones que brindan Gilbert (1978), Boyatzis (1982), Mertens (1997), Diaz
Barriga F (2006) y Climent (2010), indican que las competencias estan implicadas
en un marco de mejora de rendimiento, vinculadas al desempefio satisfactorio de
tareas y actividades en un puesto de trabajo, y con miras al logro de un objetivo o
resultado en el mundo de trabajo para solucionar problemas concretos; todo esto
en un marco de normalizacién y certificacibn de estdndares por organismos
especializados.

En el ambito de la competencia laboral predomina una concepcion
operacional y funcional, ligada a las destrezas del saber-hacer, con la capacidad
empresarial de competir, de ganarles a los otros competidores y en la capacidad
de producir destrezas que generan rentabilidad y competitividad. El papel de estas
competencias se orienta al cumplimiento de acciones humanas que sean lo mas
eficientes posible y con interés en desempefios que mejoran resultados
econémicos de la empresa (Zavala, 2000; Martin-Barbero, 2003; Vargas, 2008;
Tejada, 2009).

1.3.2. Competencias académicas en la formacion profesional.

El concepto de competencias académicas para la formaciéon profesional surgio
cuando se gesta un cambio de perspectiva de la competencia. Bunk (1994)
menciona que en Alemania se planteé que posee competencia profesional quien
dispone de “los conocimientos, destrezas y aptitudes necesarios para ejercer una
profesién, puede resolver los problemas profesionales de forma autbnoma vy
flexible, esta capacitado para colaborar en su entorno profesional y en la
organizacion del trabajo.” (p. 9). También cuando Gonczi y Athanasou (1996)
reconocieron en esta orientacion de las competencias la existencia de tres
atributos distintos en la naturaleza:

A) Competencia como conjunto de tareas. Competencia conformada por tareas
distintas, especificas e individuales. Competencias reformuladas como “el
estudiante hizo x”. B) Competencia como conjunto de atributos. Atributos
esenciales para el desempeno efectivo. Competencias formuladas como “el
estudiante tiene X habilidad”. C) Concepto integrado u holistico de la competencia.
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Integra atributos y tareas en una situacion o contexto especifico. Competencias
formuladas como “el estudiante es capaz de hacer X” (p. 273).

Fue quizd Andrew Gonczi en 1997, quién marca el precedente de la
renovacion y transicion de las competencias del ambito laboral al académico, al
considerar que la competencia se debe medir dentro de un contexto de
aplicaciones. Refieren Climent (2010) y Pinilla (2015a) que esta renovacion a la
concepcion, también acontecié cuando se deline6 de manera mas clara la
distincion entre competencia laboral asociada al desempefio satisfactorio de las
tareas y actividades en un puesto de trabajo, normatizadas y certificadas en
estandares por organismos especializados, con las competencias académicas,
gue tienen la vision para el adecuado desempefio académico, desenvolvimiento
personal, social y laboral de un educando en un sistema escolarizado, y son
definidas por miembros facultativos de centros docentes, asi como autoridades
educativas.

Al renovar la nocion de competencia se empieza a perfilar el enfoque de
formacion basado en competencias como un referente valido para integrar dicha
nocién en los programas de formacion profesional y organizar el proceso
ensefianza/aprendizaje en torno a la construccion de capacidades para llegar a
ser competente (Martin - Barbero, 2003; Vargas, 2008; Tejada, 2009). Como se
puede observar, son dos formas de concebir las competencias que han tenido
notable influencia para ponerlas en marcha en los sistemas educativos, por eso,
se hace un acercamiento de manera general al trayecto han tenido en la

educacion en México.

1.3.3. Las competencias: su puesta en marcha en la educacion en México.

En los afios sesenta México incursiond en el ambito de las competencias
relacionadas con la formacién laboral en la industria; mas tarde, en la época de los
ochenta, adopto el concepto y metodologia de las competencias con enfoque
laboral, favoreciendo la implantacion de la formacion profesional por competencias

gue habia surgido en el mundo. El escenario fue preparado previamente; para
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lograrlo, sefalan Thierry (2006), Garcia (1997), Ibarra (1997), Gonczi (1997) v,
Diaz Barriga (2006), la Secretaria de Educacion Publica y la Secretaria del
Trabajo y Prevision Social emprendieron en 1992 un andlisis de la educacién
técnica y la capacitacion en México, que concluyé a finales de 1994 con la
elaboracion del Proyecto de Modernizacion de la Educacion Técnica y la
Capacitacion (PMETYC). Sefala Thierry (2006) que el PMETYC se integré por

cuatro componentes:

1. EI Sistema de Normalizacion y de certificacion de competencia laboral
del Consejo Nacional de Normalizaciéon y Certificacion de Competencias
Laborales (CONOCER) como un sistema de formacion flexible,
modular, orientado por resultados y basado en Normas Técnicas de
Competencia Laboral

2. Transformacion de la oferta de formaciéon (SEP).

3. Los estimulos a la demanda de capacitacién y de certificacion de
competencia laboral (STPS).

4. Informacién, evaluacion y estudios (CONOCER, SEP Y STPS)

El Sistema de Normalizacion y de Certificacibn de Competencias Laborales,
a cargo del CONOCER, fue disefiado a partir del modelo del Reino Unido
(Inglaterra, Escocia y Gales) (Thierry, 2006), con el propdsito de establecer las
bases que permitieran reorganizar las distintas formas de capacitacion de la fuerza
laboral y “elevar la calidad de los programas de formacién y promover una mejor
vinculacion entre la oferta educativa y las necesidades de calificacion de la
poblacién trabajadora y las empresas” (lbarra, 1997: 79). Se definié la
competencia laboral como el conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas
que son aplicados al desempefio de una funcion productiva a partir de los
requerimientos de calidad y eficiencia esperados por el sector productivo (Ibarra,

1997; Thierry, 2006; Merters, 1997), una nocién que implica lograr resultados,
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objetivos deseados por una empresa. Ademas se clasifico la competencia laboral
en: basica, genérica y especifical®.

Ibarra (1997) sefiala que el Colegio Nacional de Educacion Profesional
Técnica (CONALEP) en conjunto con la Direccion General de Educacion
Tecnologica Industrial (DGETI) y la Direccion General de Centros de Formacion
para el Trabajo (DGCFT) de la SEP, fueron seleccionados para llevar a cabo
pruebas y/o experiencias piloto para la adopcion de esta nueva modalidad
educativa en México en su oferta educativa. EI CONALEP en 1994 dio inicio los
trabajos en uno de sus planteles para capacitar a sus estudiantes a través de
normas de competencia laboral; para instaurar esta forma de trabajo, flexibilizé su
oferta educativa mediante la adopcién de un sistema modular y dirigié su
educaciéon hacia puestos de trabajo especificos. Al mismo tiempo, llevé a cabo
experiencias piloto de capacitacion para la certificaciéon de competencia laboral, “a
través de los Programas Becas de Capacitacion para Desempleados
(PROBECAT) y de Calidad Integral y Modernizacion (CIMO), que operaba la
Secretaria del Trabajo y Prevision Social” (Ibarra, 1997: 82).

Con base a lo antes expuesto es posible apreciar que las competencias se
establecen y definen en apego a las disposiciones que esbozan los diversos
organismos internacionales y por las disposiciones de politicas educativas
nacionales. Ademas, se han realizado investigaciones para su estudio y
produccion de conocimiento, surgiendo valiosas aportaciones a la denominacion

de esta nociéon. Ver Tabla 2.

18 a)basica, que se refiere a comportamientos elementales que deberan demostrar los trabajadores
gue estan asociados a conocimientos de indole formativo, como son la capacidad de lectura,
expresién y comunicacioén oral y escrita; b) genérica, que describe comportamientos asociados
con desempefios comunes a diversas ocupaciones y ramas de actividad productiva, como son la
capacidad de trabajar en equipo, de planear, programar, negociar y entrenar, que son comunes a
una gran variedad de ocupaciones; y c) especifica, que identifica comportamientos asociados a
conocimientos de indole técnico, vinculados a un cierto lenguaje tecnoldégico y a una
funcién productiva determinada (lbarra, 1997: 83).
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Tabla 2. Nociones de competencias

Autor

Definicion

Eurydice (2002)

Las capacidades, conocimientos y actitudes que permiten una
participacion eficaz en la vida politica, econdmica, social y cultural de la
sociedad. Expresa una cierta capacidad o potencial para actuar de
manera eficaz en un contexto determinado. No son los conocimientos
los que cuentan, sino el uso que se hace de ellos (p. 12).

OCDE (2002)

Competencia es la capacidad para responder con éxito a las exigencias
individuales o para realizar una actividad o tarea (...) cada competencia
reposa sobre la combinacion de habilidades practicas y cognitivas
interrelacionadas, conocimientos (incluyendo conocimiento tacito),
motivacion, valores, actitudes, emociones y otros elementos sociales y
de comportamiento que pueden ser movilizados conjuntamente para
actuar de manera eficaz (p. 8)

Gonzéalez y Wajenaa
(2006) Proyecto
Tuning 2003 — 2004

Las competencias representan una combinacién dinamica de
conocimientos, comprension, capacidad, habilidad.

Comisién Europea
(2004)

El término competencia se refiere a una combinacién de destrezas,
conocimientos, aptitudes y actitudes, y a la inclusion de la disposicién
para aprender, ademas del saber como (p.10)

OCDE(2005)

Una competencia es mas que conocimientos y destrezas, involucra la
habilidad de enfrentar demandas complejas apoyandose en vy
movilizando recursos psicosociales (destrezas y actitudes) en un
contexto particular (p. 3)

OCDE (2010)

Es un concepto mas amplio que puede, de hecho, componerse de
habilidades (asi como de actitudes, conocimiento, etc.) (p. 6).

Beneitone, et al.
(2007) Proyecto
Tuning de América
Latina

Competencia hacia la formacion integral cognoscitiva (saber),
psicomotora (saber hacer, aptitudes), afectiva (saber ser, actitudes y
valores) [...] “que abarca todo un conjunto de capacidades, que se
desarrollan a través de procesos que conducen a la persona
responsable a ser competente para realizar multiples acciones
(sociales, cognitivas, culturales, afectivas, laborales, productivas), por
las cuales proyecta y evidencia su capacidad de resolver un problema
dado, dentro de un contexto especifico y cambiante” (p. 36)

Rychen
(2005)

y Salganik

Competencia implica un sistema complejo, porque abarca
conocimientos, habilidades, actitudes, autorregulacion de esas
competencias, también estrategias y rutinas necesarias para aplicarlos.

De Allende y Morones,
2006)

Competencia es una combinacion de conocimientos, habilidades,
destrezas, actitudes y valores requeridas para realizar una tarea o
actividad en un contexto especifico

Argudin (2001)

La union de los comportamientos sociales, afectivos y las habilidades
cognoscitivas, psicoldgicas, sensoriales y motoras que permiten llevar a
cabo adecuadamente un papel, un desempefio, una actividad o una
tarea.

Perrenaud (2004)

Es la capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para hacer
frente a un tipo de situaciones y cada situacion es Unica.

Diaz Barriga (2006)

Supone la combinacion de tres elementos: a) una informacion, b) el
desarrollo de una habilidad y c) puestos en accién en una situacién
inédita.

Zabala y Arnau (2008)

Las competencias permiten a los estudiantes intervenir de manera
eficaz en los diferentes ambitos de la vida, mediante acciones que las
movilizan al mismo tiempo y de manera interrelacionada.

Fuente: Elaboracion propia, a partir de diversos documentos, informes y autores.
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Recapitulando lo hasta aqui sefalado, se conoce que en el contexto de
politica educativa internacional y nacional existe una serie de disposiciones sobre
la EBC, sobre consolidar la transformacién y cambio en la educacion superior
(bajo los principales desafios: pertinencia, calidad e internacionalizacion) y sobre
la formacién de docentes universitarios en el marco de la EBC. Se observa que
México se apega a estas directrices, lo cual podria ser cuestionable, sin embargo,
no puede ser indiferente a estos discursos porgque pertenece a estos organismos
internacionales, de manera que también contribuye con atender la EBC como
nueva alternativa formacion para las personas que les permita enfrentar con
mayor facilidad las incertidumbres y dificultades del siglo XXI.

Es posible delinear que la EBC se considera una forma de educar vigente,
porque ofrece nuevos horizontes de educacion y formacion, integrada por algunas
nociones y principios que la puede caracterizar, entre ellos: el “aprender a
aprender”, apostar por la educacion que posibilite la formacion a lo largo de la vida
y en si, atender los cuatro pilares de la educacion: Aprender a conocer, Aprender
a hacer, Aprender a vivir juntos y Aprender a ser. La idea de una educacion
centrada en el estudiante, la recomendacién que involucra la formacion por
competencias bajo una formacién integral, que abarque las areas: cognoscitiva
(saber, area cognoscitiva), sensorio-motriz (saber hacer, habilidades aptitudes,
destrezas, capacidad) y afectiva (saber ser, actitudes y valores).

Llama la atencion que los organismos internacionales iniciadores del
discurso de la EBC como la OCDE, Comision Europea y la UNESCO, tienen
misiones distintas y no son totalmente del ambito educativo. La OCDE es un
organismo de corte econdmico que recomienda que las competencias deberian
impulsarse para enfrentar en siglo XXI; la Comision Europea, mas adelante
denominada Comunidad Europea, es un organismo politico enfocado a justificar y
argumentar la puesta en marcha de la EBC bajo presupuestos de atender
necesidades de empleo y laborales. Por su parte, la UNESCO corresponde a los
ambitos de educacion, ciencia y cultura impulsa la propuesta de la EBC con una

vision humanista e integral.
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Por otra parte, México se ha apegado a las disposiciones educativas
emanadas en el contexto mundial. En los afios ochenta inicié incursionando en
Educacion Media Superior desde el enfoque laboral, y desde entonces ha
transitado hacia la incorporacion de las competencias de indole formativo integral,
aun cuando en el campo de la educacidén sea una nocion que se ha visto envuelta
en la polémica, en discrepancia por su significado mas apegado al ambito
empresarial.

Observamos, que a pesar de que actualmente no estad presente alguna
politica educativa normativa para la formacién docente basada en el enfoque bajo
competencias en las IES, éstas se han visto forzadas a generar acciones e
incorporar las competencias como alternativa para la formacién de los estudiantes
(las IES estan sujetas a sistemas de evaluacion y acreditacion asociados con la
calidad). Esta disposicion ha provocado que las IES inserten en sus modelos
educativos, alternativas de formacion de docentes basadas en competencias, para
atender y lograr las finalidades educativas propuestas.
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Capitulo 2. Estado de la cuestidon: formacion docente basada en
competencias y delimitaciéon del objeto de estudio

En este apartado se presenta el estado de la cuestion. Para su construccion se
tomaron en cuenta los aspectos centrales de las politicas educativas
internacionales y nacionales con relacion a la formacién docente basada en
competencias y la indagacion realizada en la produccidon de conocimiento
generada en la dltima década. Esta accion fue acompafiada por presupuestos
elaborados previamente y el planteamiento de una pregunta guia de investigacion:
¢De qué manera se ha incorporado la formaciébn docente en los modelos
universitarios basados en competencias en las Instituciones de Educacion
Superior (IES)?. De manera que, se muestran los resultados del balance realizado
al analisis de la produccion de conocimiento y las practicas que se han asumido
en las IES, se elabora la problematizacion, el problema eje, las dimensiones de
analisis, se delimita el objeto de estudio a investigar y se establece la pregunta

central de investigacion.

2.1. Estado del conocimiento sobre la formacién docente basada en
competencias en las IES.

Se parte de tres supuestos: el primero, plantea que en atencion a las
disposiciones de las politicas educativas que refieren la incorporacion de las
competencias, las IES han transitado o estan en vias de hacerlo hacia la
Formacion Basada en Competencias (FBC) expresandolas en sus modelos
educativos, de manera que, es posible hayan generado modelos y/o programas de
formacion docente basados en competencias como elemento esencial para lograr
las finalidades establecidas. El segundo supuesto, es que existe la probabilidad
gue las estrategias de formacién docente basadas en competencias establecidas y
operando en las IES, estén relacionadas con las politicas educativas
internacionales y nacionales de atender el desafio de calidad ante la incorporacion
de Sistemas Nacionales de Evaluacion y Acreditacion, ya que la calidad de nuevas
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practicas y formacion de los docentes son considerados como parte de los
aspectos para la transformacién y profunda reforma en la educacion superior.

Un tercer supuesto, tiene que ver con la probabilidad de que exista
diversidad en las finalidades de los programas de formacién docente basados en
competencias porque los docentes universitarios no son uniformes, pues
provienen y tienen distintas (0s): areas disciplinares, esquemas de contratacion en
su categoria laboral (docentes de asignatura, de tiempo completo y de tiempo
parcial con funciones especificas, etc.) y distintos atributos como la antigiiedad
laboral, experiencia docente, distintos grados académicos, etc.

Bajo estos planteamientos, se procedi6 a realizar una revision y analisis de
los estados de conocimiento publicados por el Consejo Mexicano de Investigacion
Educativa AC (COMIE) de las décadas 1992 — 2002 y 2002 — 2012*°, asi como
ponencias presentadas en los Congresos Nacionales de Investigacion Educativa
de 2013-2015 y 2017, utiles para llevar a cabo un balance respecto a abundancia
o carencia de investigaciones realizadas sobre la formacion docente basadas en
competencias en la produccién de conocimiento en esas décadas. También se
consultaron diversas investigaciones comprendidas entre el periodo 2007-2018
contenidas en ponencias de memorias electronicas de congresos, articulos de
revistas especializadas indexadas impresas y electronicas, libros y capitulos de
libros, tesis de maestria y tesis doctorales. La realizacion de este proceso de
analisis y la informacién obtenida hace posible se cuente con elementos y
aspectos que aporten conceptualmente para delimitar el objeto de estudio y brinde

mayor estructura a la construccion de esta tematica.

19 Estados del conocimiento del COMIE 1992 — 2002: a) La investigacion curricular en México: la

década de los noventa, coordinado por A. Diaz Barriga. b) Acciones, actores y préacticas
educativas, coordinadas por Pifia, Furlan y Safiudo (2002). c) Area Sujetos, actos y procesos de
formacién, tomo |y Il, Coordinado por Ducoing (2002).
Estados del conocimiento del COMIE 2002 - 2012 por Diaz Barriga, F. (2003). a) La
investigacion curricular en México (2002 - 2011). Coordinado por Angel Diaz Barriga (2013). b)
Area estudiantes, maestros y académicos en la investigacion educativa. Tendencias, aportes y
debates. Coordinado por C. Saucedo Ramos, C. Guzman Gomez, E. Sandoval Flores y F. Galaz
Fontes. (2013). c) Area Procesos de formacion, volumen | y Il. Coordinados por P. Ducoing Watty
y B.Fortoul Ollivier (2013).
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Al indagar en la formacion docente se encontré que existen infinidad de
estudios en la produccion de conocimiento, sin embargo, adentrarse
particularmente en la formacion docente basada en competencias en la educacion
superior, complicé su ubicacién, de tal manera que en este apartado se concentra
la informacién que se conoce y se relaciona.

Se ha abordado la formacion docente y politicas educativas en el curriculum
basado en competencias, representa un acercamiento a la tematica porque cuenta
con investigaciones que refieren que debido a la aplicacion de la formacion
basada en competencias en el curriculum universitario, algunas universidades lo
han disefiado y puesto en marcha, trayendo consigo repercusiones al docente,
retos importantes para la docencia y el proceso ensefianza-aprendizaje, en virtud
de que implica romper con practicas, formas de ser, de pensar y sentir. Impacta
directamente a los docentes por traer a la profesion académica transformaciones
que rebasan los limites de los campos disciplinarios propios (Andrade, 2008;
Moreno T. 2009; Rincdn y Roblero, 2011). Se afirma que debido a la aplicacién del
modelo pedagdgico basado en competencias, ahora

[...] muchos de los docentes de la educacion superior se encuentran obligados a
asumir nuevas practicas (...) ahora requieren conocimientos, capacidades,
habilidades, destrezas, actitudes y aptitudes para ejercer la profesion,
fundamentalmente para competir en la profesion, durante la profesion y por la
profesion (Rincén y Roblero, 2011: 214).

Otras investigaciones atienden la formacién docente y que las IES
respondan a la profesionalizaciéon de la docencia en el nivel superior. Con
planteamientos a que la profesionalizacién sea redireccionada hacia el &mbito
pedagogico, lo mencionan Casas (2009), Gonzalez y Solis (2013) quienes
cuestionan las politicas educativas institucionales de los ultimos afios y afirman
parece erroneo priorizar en la formacion de un tipo de académico (principalmente
de carrera y tiempo completo) con grados académicos en su disciplina como
doctorados con inclinacion mas en la investigacion que en la docencia y suponer
con ello el mejoramiento de la misma. De igual manera, priorizar la formacién en
lo tedrico-disciplinario e investigacion, dejando de lado el problema didactico y

manejo pedagogico, porque ante los nuevos modelos educativos en la formacion
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basada en competencias los docentes necesitan desarrollar nuevas competencias
docentes, con inclinacion hacia la docencia de acuerdo con la evolucion de las
corrientes tedricas en educacion y pedagogia.

Quintero, Corrales, Martinez y Arechiga (2010) encontraron que un bajo
porcentaje de docentes reconocen que “para operar un nuevo modelo pedagdogico
centrado en el estudiante requiere de nuevas estructuras académicas Yy
administrativas, del aprovechamiento de las nuevas tecnologias y sobre todo de la
actualizacion y formacion de los docentes” (p. 39). En tanto que, Pinilla (2015a)
plantea que los docentes se van familiarizando con la idea que para ser
competente, por ejemplo, en la comunicacion, educacién, gestion y
administracion, investigacion y profesionalismo, es conveniente utilicen al mismo
tiempo y de manera integrada: actitudes que responden a unos valores (saber ser,
saber convivir, saber emprender), estructuras cognoscitivas (saber qué, saber por
qué) y habilidades (saber qué hacer, saber como hacer procedimientos y tomar
decisiones, hacer sabiendo y entendiendo lo que se hace).

Por otra parte, se localizan investigaciones sobre experiencias y practicas
de formacion docente en el ambito de competencias, para desarrollar
competencias o sobre alguna competencia especifica con estrategias diversas.
Garcia (2010, en Ducoing y Fortoul, 2013: 553) encuentran que la educacion
superior tecnoldgica durante la década de 2000 a 2012 atendié la formacién
docente capacitando a profesores a través de un curso taller basico de formacién
docente basada en competencias y un Diplomado para la Formacién y desarrollo
de competencias docentes en la modalidad a distancia. Mientras que Diaz
Barriga Arceo, Martinez y Cruz (2011) investigaron los avances logrados en la
estrategia de formacion docente en competencias implementada en la Universidad
Veracruzana enfocada al desarrollo de once competencias, en los resultados
detectaron necesidades de formacién de indole metodolégica, pedagdgica y
didactica; que los profesores se siguen considerando “usuarios” de los modelos
educativos y las innovaciones, y perciben las reformas curriculares como procesos
fragmentados e inconexos, amenazantes incluso para su estabilidad laboral y su

identidad como ensefantes.
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Por su parte, Rivera y Rosales (2008, en Ducoing y Fortoul, 2013: 284) dan
a conocer que el programa para la formacion pedagogica, disciplinaria y
competencias del personal académico de la Universidad Autbnoma de Baja
California fue cimentado en una estructura de cinco niveles, curricular flexible y
valor en créditos. Los niveles 1 y 2 son requisitos basicos para impartir clases; el
Nivel 3 esta integrado por diplomados; el Nivel 4 constituye una Especialidad en
Docencia y el Nivel 5 la Maestria en Docencia.

También se encuentra una interesante investigacion en una IES mexicana
que desde su conformacion fue con la FBC, Lozano, Castillo y Cerecedo (2012)
indaga en las Universidades Politécnicas a diez afios de su implementacion y de
haber transitado a la FBC, aunado a que la mayoria de los docentes fueron
capacitados a través de un Diplomado. Encuentran que un alto porcentaje de
docentes no implementa una ensefianza propia de este modelo provocado por
factores como: desinterés por parte del docente para manejar el modelo, falta de
regulacion por parte de la administracion, del proceso de contratacién y evaluacion
docente. Concluyen que “se debe fomentar la acreditacion de los programas
educativos y la certificacion de las competencias docentes y generar un modelo
integral de gestion por competencias derivado del modelo de las Universidades
Politécnicas" (p. 17).

Se han realizado estudios en universidades mexicanas para indagar en las
necesidades de formacién docente en los programas establecidos. Murillo y Paez
(2015) a partir de investigar e identificar las necesidades pedagogicas de los
docentes desde un enfoque evaluativo-formativo y de perfeccionamiento continuo,
derivaron el Programa de fortalecimiento a la practica docente, dividido en tres
etapas con tematicas relacionadas a las dimensiones del modelo de competencias
docentes. Martinez (2015) realiz6 un estudio cuantitativo en tres fases a fin de
determinar y demostrar como influye que los profesores del area médica sean
formados en educacién. Encontraron que brindar una formacién formal en
educaciéon a los docentes les facilita desarrollar competencias docentes, a la vez
gue la institucién brinde las suficientes bases teoricas pedagogias y métodos de

ensefianza que permitan tener herramientas para modificar sus practicas
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didacticas y con ello mejorar la calidad de la educacion en esta area. Por su parte,
Alarcon (2013) realiza un estudio exploratorio para indagar respecto a las
necesidades de formacién y actualizacién de los docentes en cuestiones de
investigacion y desarrollo de procesos de ensefianza y aprendizaje apoyados con
TIC, en los profesores de la Regidn Veracruz de la Universidad Veracruzana (UV).

Se encuentran investigaciones para el desarrollo de alguna (as)
competencias en particular. Torres y Barona (2012) presentan hallazgos de la
experiencia para insertar competencias trasversales relacionada con la
apropiacion y el uso de las tecnologias. Los estudios de Mufioz y Gonzalez (2012)
versan sobre los niveles de uso en las herramientas de infografia y multimedia
bajo sistemas de e-learning en la actividad docente. Avila y Cortés (2017)
realizaron una investigacion que aborda la competencia mediatica (en las
dimensiones de lenguaje, estética, tecnologia y uso docente de los medios) y sus
dimensiones e indicadores para establecer el nivel de desarrollo, como parte del
esquema formativo para el desarrollo de competencias académicas (M-DECA), a
partir de la cual se disefidé e implementdé una propuesta educativa que se llevé a
cabo con profesores de la Universidad Autbnoma de Chihuahua.

También encontramos que se ha investigado sobre los fines o propoésitos de
la formacién docente, aunque no todas se enfocan en competencias. Entre estas,
Bazdresch, (1998, Ducoing, 2003:227) sugiere sea ademas para superar
tensiones relativas a su labor: teoria y practica, pensamiento y accion, objetivo y
subjetivo. Deval, J. (1995) propone sea encaminada a implementar las bondades
de la psicologia del desarrollo infantil, o psicologia genética o evolutiva bajo el
argumento de que se sigue dando mayor importancia a los contenidos y menos
peso a las formas de ensefarlos y al sujeto que recibe las ensefianzas. Huerta,
Pérez y Castellano (2000, en Ducoing, 2003) refieren que la formacion docente
debe orientarse a desarrollar competencias similares a aquellas que se busca
formar en los alumnos. Anzaldua (2002, en Ducoing, 2003), Aguirre y Cordero
(2009) y Garcia (2011) sefialan que la formacién docente sea apegada a alguna

tradiciéon u orientacién especifica. Por su parte, Pou Alberu, Aguirre y Cordero
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(2009) de la UABC coinciden sea la formacion docente con la finalidad de reflexion
critica.

En otras propuestas a las finalidades de la formacion docente, Porta,
Alvarez y Yedadie (2014) proponen que la dimension moral sea considerada como
aspecto esencial de la buena ensefianza, ante la existencia de un ser docente
poco atendido en comparacion con el saber docente. Mientras Ordofiez de la
Cruz, Quiflones y Salazar, (2008, en Ducoing y Fortoul, 2013: 284) en los
hallazgos de su investigacion mencionan que se pretende homogeneizar la
formacion y actualizacion de los profesores en pro del desarrollo institucional, y
con actividades introductorias a la docencia (profesores de nuevo ingreso) y
acciones de profesionalizacion al personal administrativo. Por su parte, refiere
Moreno (2013), que actualmente los procesos de formacién docente se han
enfocado hacia el saber-hacer mas que en el saber- ser y propone que el enfoque
clinico parece ser el mas adecuado, porque considera las determinantes
psicolégicas y sociales de los sujetos implicados, los modos de relacion
intersubjetiva que marcan su historia como sujeto social, y los fundamentos
tedricos y practicos que permitirian incidir en la complejidad del proceso
ensefianza-aprendizaje, tanto en los alumnos como en los profesores.

Por otra parte, cuentan con mayor produccion de conocimiento las
propuestas de competencias docentes para los profesores universitarios. En el
contexto internacional ha sido abordado por autores ampliamente reconocidos
como Zabalza (2003)?° quien afronta el perfil del docente universitario desde una
Optica funcional y sefiala el desarrollo de 10 competencias docentes validas para
una nueva propuesta curricular en este enfoque. Mientras que Perrenoud (2004)%!
establece indicadores para dirigir las formaciones iniciales y continuas del

20 zabalza (2003): Planificar el proceso ensefianza-aprendizaje; seleccionar y preparar los
contenidos disciplinares; ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles y bien
organizadas; manejo de las nuevas tecnologias; disefiar metodologia y organizar actividades;
comunicarse-relacionarse con los alumnos; tutorizar; evaluar; reflexionar e investigar sobre la
ensefianza; e identificarse con la institucion y trabajar en equipo.

21 perrenoud (2004): 1. Organizar y animar situaciones de aprendizaje; 2. Gestionar la progresion
de los aprendizajes.3. Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion. 4. Implicar a
los alumnos en su aprendizaje y su trabajo. 5. Trabajar en equipo. 6. Participar en la gestion de la
escuela. 7. Informar e implicar a los padres. 8. Utilizar las nuevas tecnologias. 9. Afrontar los
deberes y los dilemas éticos de la profesion. 10. Organizar la propia formacién continua.
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profesorado con la finalidad de dar solucion al fracaso académico, favorecer el
desarrollo de los ciudadanos e intentar comprender el movimiento de la profesion,
insistiendo en diez grandes familias de competencias.

También destacan las investigaciones realizadas por Beltran y Pérez
(2005), Tejada (2009), Crisol (2009), De juanas (2011) y Fernandez (2012) 22
quienes argumentan que los cambios curriculares de una educacion en el modelo
de competencias, conlleva a la utilizacion de nuevas metodologias docentes que
atafien al nuevo perfil profesional del profesorado universitario, ante el que debera
desarrollar un conjunto de competencias para desempefiar con éxito y calidad su
rol profesional, deben incluirse en un programa de formacion del profesorado para
la intervencion en el aula.

México ha generado investigaciones que plantean se deben desarrollar
competencias del docente universitario ante la FBC. Arnaiz y De Haro (2004, en
Ducoing y Fortoul, 2013: 122) sefalan que debido a las condiciones actuales del
docente para adaptarse, responder a contextos escolares complejos, atender las
relaciones multiculturales e interculturales y atender la diversidad, es necesario
gue posean saberes docentes diversos, como: empatia, sensibilidad, respeto,
tacto pedagogico, entre otros. En tanto que Martinez, Lopez, Herrera, Ocampo,
Uribe, Garcia, y Morales (2008) derivaron un perfil y modelo de seis competencias
docentes que debe poseer el profesor de medicina, competencias que
interrelacionadas permiten un desempefio exitoso en las actividades y funciones
del proceso educativo, y que ademas se constituyan como la base para guiar
programas de formaciébn de profesores que favorezcan el desarrollo de
competencias académicas.

Existen pocos trabajos acerca de la evaluacion de las competencias
docentes, un alto porcentaje de estas investigaciones no contienen la referencia
de la fundamentacion teorica del programa de formacion al que pertenecen. En
México, Esquivias, Gasca y Martinez (2009) investigaron sobre evaluacién por

rubricas como competencia docentes del profesor universitario virtual SUAEYD TS

22 No se profundiza en la mencién y andlisis de las competencias propuestas, en tanto que el
interés radica en conocer la forma en que se realiza la formacion docente bajo competencias para
gue sean desarrolladas.
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UNAM. Guzman, Marin y Zezati (2011, en Ducoing y Fortoul, 2013) se centraron
en el desarrollo y evaluacion de competencias académicas con dos dispositivos,
uno sustentado en la pedagogia de la integracion y otro que incluye las
exhibiciones o realizaciones de los profesores y los incidentes criticos (IC); los
resultados concluyen que los IC llevan a la reflexion y toma de conciencia de los
profesores y les brindan una clara opcién de mejora para promover cambios
significativos y duraderos en su practica (p.556). Por su parte, Huerta y De la Luz
(2013) evaluaron las competencias docentes e indagaron sobre su impacto en el
rendimiento académico de estudiantes del primer semestre de la licenciatura en
fisioterapia, encontrando que la mayoria de estas competencias tienen una
influencia significativa en el promedio final de los estudiantes en cada asignatura.

Otros temas poco abordados son investigaciones sobre las caracteristicas,
elementos y/o retos que se deben considerar en el disefio de estrategias de
formacion docente para la formacion actual. Entre estas, Chavez (2009), Barron
(2009) y Mufoz y Gonzalez (2012) sostienen se deben considerar las
particularidades que caracterizan al profesorado de las universidades en América
Latina y México, ya que existe una gran cantidad de profesores por horas y/o
maestros de asignatura, con diferencias en el nivel de formacion, en etapa de vida,
carrera y categoria, y que existen docentes principiantes y expertos. En tanto que
Moreno (2009) y Rojas (2010) coinciden en que quiza no todos los profesores
necesiten los mismos cursos, de ahi que la formacién docente no debe ser
necesariamente igual para todos. Martin (2009) considera se deben promover
profesores mentores que apoyen a los ndveles (como se ha establecido en la Ley
Organica de Educacion de Espafia).

Finalmente se recuperan los resultados de investigaciones que versan
sobre el perfil docente establecido en los programas de formaciéon docente basada
en competencias. En este sentido, una interesante aportacién la brinda las
reflexiones que establece Espinosa (2014), quien con base en el planteamiento de
“epistemologia y administracién social’” de Popkewitz, analiza la conformacion de
una cierta concepcion y propuestas de diversas practicas de la profesionalizacion

de formacidén del docente en México. Desde su perspectiva “el perfil docente se ha
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construido e inventado y muchas veces resulta insuficiente en relacion con las
necesidades del pais y de la sociedad” (p: 169). Considera que aun no se ha
formado a los docentes con las competencias requeridas para combinar la practica
con la teoria, y se ha conformado una cierta manera de “pensar” a los docentes:
exaltarlos, juzgarlos, evaluarlos, condenarlos y finalmente mantener la confianza
en “su recuperacion”. Retomando el analisis sobre politicas educativas de los
docentes en México de Nieto (2009), Espinosa concluye que estos programas

puestos en marcha en todos los niveles educativos no son eficaces.

2.2. Estado de las practicas de formacion docente por competencias en
modelos educativos de las UPE.

Se realiza un acercamiento a la manera en que las IES han atendido las
directrices internacionales y nacionales respecto a la formacién del docente en el
ambito de las competencias; refiere Rojas (2010) que a los enfoques de formacion
docente que han prevalecido, en la actualidad se integra otro que denomina
como Modalidad Innovadora de la Formacion Docente Basada en Competencias,
planteamiento que es real, porque la informacién derivada en la producciéon de
conocimiento deja ver que las IES ya han hecho acercamientos al respecto. Ante
este panorama, los esfuerzos de esta investigacion se concentran en la
indagacién a modelos educativos de las Universidades Publicas Estatales (UPE)
en México, que ya se encuentren incursionado en la FBC y que hayan asumido
modelos y/o programas de formacién docente basados en competencias.

Al momento de realizar esta fase de la investigacion en el afio 2017, se
procedié a la revisiéon 19 modelos educativos®® de UPES de México constituidos

con FBC, como resultado, se localizaron 14 UPES que ya contaban con la puesta

2 La investigacion no profundiza en la estructura y conceptualizacion de modelos educativos, sin
embargo, atiende la definicion para entenderlo. De acuerdo con Navarro (2006) retoma
acepciones utilizadas en la cotidianidad y los estudios metodolégicos de algunos autores para la
construccion de lo que consideran es un modelo educativo, ya que considera no se ha localizado
una definicion especifica. Este autor concibe la nocidn modelo educativo como una
representacion abstracta de una realidad educativa, que a la luz de una o varias teorias tratan de
explicarla; produciendo metas, visiones, propdsitos y objetivos que una institucion como la
universidad a futuro tiene como expectativa alcanzar.
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en marcha o proxima transicion a un programa y/o modelo de formacién docente

en este ambito y se revisaron a mayor profundidad (Ver tabla 3)

Tabla 3. Modelos educativos de UPES que fueron explorados

Region Noroeste: Universidad Autbnoma de Baja California UABC
Universidad Auténoma de Chihuahua UACH
Universidad Auténoma de Ciudad Juarez UACJ
Universidad Autbnoma de Sinaloa UAS

Regional Noreste Universidad Autonoma de Coahuila UAC
Universidad Autonoma de Nuevo Leén UANL

Region Centro | Universidad de Guadalajara UDG

Occidente Universidad Autbnoma de Querétaro UAQ

Regién Metropolitana No fue considerada por contar con
macrouniversidades

Centro Sur Universidad Autbnoma de Hidalgo UAH
Universidad Auténoma del Estado de | UAEMOR
Morelos BUAP
Benemérita Universidad Auténoma de | UAGRO
Puebla UATX
Universidad Autébnoma de Guerrero UAEMEX
Universidad de Tlaxcala
Universidad Autbnoma del estado de México

Sur Sureste Universidad Auténoma del Carmen | UNANCAR
Campeche UACH
Universidad Autonoma de Chiapas uv
Universidad Veracruzana UADY
Universidad Autbnoma de Yucatan UJAT
Universidad Juarez Autbnoma de Tabasco

Fuente: Acevez (2015)

A partir de revisar los modelos y/o programas de formacion docente basada
en competencias asumidas en los modelos educativos de las UPE, se obtienen
algunas generalidades alusivas a sus finalidades, entre ellas que los programas de
formacion docente basada en competencias: a) Son determinantes para lograr la
vision y misién propuesta en los modelos educativos; b) Conceden particular
importancia a los docentes y se encaminan a cubrir los perfiles docentes
estipulados; c) Plantean alternativas para: la profesionalizacion de la docencia;
procesos de desarrollar, acreditacion o recertificaciéon de competencias docentes;
capacitacién a docentes en el ambito pedagdgico, cientifico, y técnico; formacién
integral para la formacion disciplinaria y didactico pedagodgica del docente;

programas de formacion docente sistematizados; programa de formacién docente
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flexible. Ademas, se logran conformar las caracteristicas de la formacion docente

basada en competencias en las UPE en México. (Ver tabla 4).

Tabla 4. Caracteristicas de la formacién docente basada en competencias en las UPE en

México
ASPECTOS CARACTERISTICAS
Generales Cinco UPES contemplan la formacion integral del estudiante, 13

modelos educativos estan orientados a favorecer la formacion de
competencias en el estudiante. La Benemérita Universidad
Autonoma de Puebla no refiere abiertamente la formacién de
competencias para sus estudiantes, hace referencia a elementos
del discurso de la EBC como emplear en enfoque constructivista.
El modelo universitario mas antiguo con enfoque en competencias
data de 1999 (Universidad Veracruzana) y 10 de ellos fueron
creados entre los afios 2005 — 2015.

Procesos de acreditacién o
recertificacion de
competencias docentes

Tienen procesos de acreditacion y certificacion o recertificacion de
competencias docentes la UNANCAR y la UACJ. La Universidad
Auténoma de Chihuahua no enuncia competencias, mas bien
denomina perfeccionar y certificar sus habilidades y herramientas
didactico andragdgicas y metodoldgicas.

Profesionalizacion de la
docencia

Contemplado en la UABC, UAEMEX, UAH y la UAEMor.

Capacitacién a docentes en
el é&mbito  pedagdgico,
cientifico, y técnico.

La UNANCAR, UABC (abarca siete dimensiones, especial
atencién didactico — pedagogica). En la UANL se prevé atender
capacitacion del personal en programas de actualizacion.

Formacion integral para la
formacién disciplinaria vy
didactico pedagdgica del
docente

la BUAP y UAEMor

Programa de formacion

docente flexible

La UV, UABC, UAEMEX, destaca la Universidad Autbnoma de
Chiapas (programa flexible por etapas: formacion inicial,
intermedia, permanente y continua para docentes en
consolidacion y/o crecimiento), brindar formaciéon — sustitucién de
profesores en proceso de retiro, la cuales se relacionan con las
trayectorias académicas).

Programas de formacion
docente sistematizados

La BUAP cuenta con el PIFAU (Programa Institucional de
Formacion de Académicos Universitario, estructurado con una
organizacion curricular, también tiene establecido un Programa de
Formacion de Académicos (ProFA) que engloba el proyecto Aula y
programa de formador de formadores.

La Universidad de Chiapas PIFED (Programa Institucional de
Formacion y Evaluaciéon Docente), programa que contempla
etapas y trayectorias docentes para formar y fortalecer
competencias docentes. La UABC tiene un programa estructurado
en siete dimensiones y tiene un programa de competencias
béasicas para la docencia universitaria para docente noveles que
desarrollen competencias minimas para la docencia.

La UADY implementa el Programa Institucional de Habilitacion en
el MEFI (PHI —-MEFI), que contempla en cinco modulos para la
formacién del docente en el perfil establecido para implementar el
modelo educativo MEFI, las competencias que se le solicitan.
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Existen dependencias de
formacién  docente que
denominan innovadora

La BUAP ha establecido la Escuela de Formacion Docente y
Desarrollo Académico. La Universidad Auténoma de Chihuahua
cuenta con la conformacion del Centro Universitario para el
desarrollo Docente CUDD, actualmente transita al SICUDD
denominado pionero y guia de este tipo en IES.

En la UADY a través de la Direccion General de Desarrollo
Académico.

Desarrollan  competencias
docentes

La UNANCAR (cinco competencias), la BUAP desarrolla cuatro
(refiere  no estar estructurado para formar competencias
docentes). La UV favorece cinco competencias; en la UABC; La
Universidad Autonoma de Chiapas (formacion integral,
competencias en cinco ejes tematicos). La UAG cuatro. UAEMor
establece competencias de acuerdo al rol docente.

Desarrollan altas
habilidades docentes (no
competencias)

En la UACJ para que le permita desarrollar la competencia de
ensefiar a pensar. La Universidad Autbnoma de Chihuahua no
enuncia competencias sino perfeccionar y certificar sus
habilidades y herramientas didactico andragdgicas vy
metodolégicas. La UAC tampoco sefiala competencias sino
habilidades del pensamiento, metodologias para facilitar el
aprendizaje.

Perfil docente

UNANCAR (perfil docente con caracteristicas definidas); BUAP
(Facilitador, propicia la reflexion y evaluacibn de su préactica
educativa); UV (profesional con saberes pedagdgicos,
disciplinarios y socioculturales que gestiona el aprendizaje). UABC
(facilitador, gestor y promotor del aprendizaje). UAH
(caracteristicas personales para la docencia, competencias
docentes, investigacibn y desempefio institucional). UAG
(facilitador, asesor, orientador, disefiador).

La UACH (disefiador, nuevas tecnologias, promueve ambientes de
trabajo, facilitador, desarrolla habilidades); UACJ (docencia,
investigador, extensién, difusion, gestion y desarrollo académico).
Universidad Autdnoma de Coahuila (conductor, promotor, guia,
asesor, mediador). UAEMor (disefiador, planificador, gestor,
experto, asesor, acompafiamiento, investigador, colaborador,
consejero).

La UADY menciona el perfil docente determinado por el modelo
educativo MEFI: Facilitador, tutor, asesor, gestor, evaluador.

Fuente: Elaboré Acevez (2019) a partir de diversos Modelos Educativos de UPES en

México.

2.3. Balance y focalizacion de la investigacion

La informacion generada en la produccion de conocimiento nos permite realizar

este balance sobre lo que acontece con la tematica de interés, focalizar el objeto

de estudio de la investigacion y delinear el problema eje. Se encuentra que la

formacion docente basada en competencias ha sido abordada en distintas

vertientes, entre ellas, que en los ultimos afios se ha privilegiado la formacion

docente para obtener grados académicos, priorizando en aspectos teérico -

disciplinario suponiendo con ello el mejoramiento de la docencia universitaria y
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brindando menor atencion a la formacion didactica — pedagogica (Casas, 2009;
Gonzalez y Solis, 2013). Otras se relacionan con las experiencias de formacion
docente para desarrollar competencias (Garcia, 2010; Diaz Barriga Arceo,
Martinez y Cruz, 2011; Rivera y Rosales, 2008; Lozano, Castillo y Cerecedo,
2012). O para desarrollar una competencia docente en particular (Torres y Barona,
2012; Mufioz y Gonzélez, 2012; Alarcon, 2013; Avila y Cortés 2017).

Mientras que, de las vertientes que han sido muy abordadas tanto en el
contexto internacional y nacional, versan sobre las competencias docentes que
deben desarrollar los docentes universitarios (Zabalza, 2003; Perrenoud, 2004;
Beltrdn y Pérez, 2005; Tejada, 2009; Crisol, 2009; De juanas, 2011; Fernandez
2012; Arnaiz y De Haro, 2004; Martinez, Lopez, Herrera, Ocampo, Uribe, Garcia, y
Morales, 2008).

En menor proporcion existen investigaciones acerca de la evaluacion de las
competencias docentes, del perfil docente en la FBC y sobre los elementos y retos
que se deben considerar en el disefio de programas de la formacién docente con
orientacion hacia la FBC. Dentro de este ultimo rubro, encontramos que entre las
particularidades que caracterizan al profesorado en América Latina y México, se
encuentran su nivel de formacion, la etapa de vida que transitan, su carrera y
categoria, el que sean docentes principiantes o0 expertos; sus saberes culturales,
personales y profesionales, conocimientos, experiencias y actitudes e inclusive la
conviccion para formarse y que presentan retos disciplinarios y cientificos. En este
sentido, se visualiza que no todos los profesores pueden requerir los mismos
Cursos y en consecuencia, la formacion docente no debe ser necesariamente igual
para todos (Barrén, 2009; Mufioz y Gonzalez, 2012; Moreno, 2009; Rojas, 2010).

Moreno (2009) y Rojas (2010) sefialan que la mayoria de las IES en México
conceden escasa importancia a la formacion docente en el ambito de las
competencias; muy pocas universidades cuentan con  programas
institucionalizados y algunos estan estandarizados, como si todos los profesores
necesitaran los mismos cursos, asistematicos y a veces improvisados; proponen
gue esta formacién deberia orientarse al desarrollo de competencias similares a

aguellas que se busca formar en los alumnos. Estos autores refieren que esto es

70



debido quiza a que su incursidn es relativante reciente y seria prudente indagar si
se apegan a alguna tradicion u orientacion especifica que apoye la proyeccion de
Sus experiencias sobre su practica.

Se encuentra que en México, las propuestas de formacion docente basada
en competencias ha sido poco investigada. Entre estas investigaciones, las
Universidades Publicas Estatales abordan experiencias y practicas de formacion
docente basada en competencias (Diaz Barriga Arceo, Martinez y Cruz, 2011;
Rivera y Rosales, 2008) y sobre la elaboracion de diagndésticos de necesidades
para implementar propuestas de formacion docente (Murillo y Paez, 2015; Alarcon,
2013); la Garcia (2010) del subsistema de Universidades Tecnoldgicas; en tanto
que las Universidades Politécnicas han investigado el impacto de la transicion
hacia la formacién docente basada en competencias (Lozano, Castillo y
Cerecedo, 2012). Como se puede observar, en México la incursion a la tematica
de interés en esta investigacion, ha sido poco explorada.

A partir de lo anteriormente expuesto, encontramos que tanto en el contexto
internacional como en el nacional prevalece una baja produccién de conocimiento
y falta de profundidad sobre propuestas de formacién docente basada en
competencias, que:

a) Las propuestas de formacion aun dejan de lado aspectos como dirigirla
hacia una formacién integral y la movilizacion de una combinada y
adecuada variedad de recursos (capacidades, conocimientos, actitudes y
valores, que sean utilizados eficazmente en situaciones reales), como se
contempla para las competencias de los estudiantes. Como refiere Huerta,
Pérez y Castellano (2003) orientarse a desarrollar competencias similares a
las que se busca desarrollar en los alumnos.

b) Se asocie con la estructura de los cuatro pilares de la educacion: aprender
a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos, aprender a ser. Reitera
Moreno (2013) los procesos actuales de formacion docente se han
enfocado hacia el saber — hacer, mas que en saber ser. La ANUIES (2006)

reconoce que en México dichos programas de formacién docente se han
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centrado en la habilitacion de los docentes y espera que en los proximos
afios contemplen capacitacion pedagdgica, induccién, socializacion, etc.

c) Esté relacionada con elementos que la reflexién y voz de los docentes que
viven la experiencia de formacion docente respecto a los saberes que
adquieren y su como las integran y transforman en su practica docente.

d) Se vincule con las politicas educativas en cuanto al desafio de mejorar la
calidad en la educacién de tipo superior que se asume como un concepto
multidimensional, que abarca también la calidad de los docentes (alentar
practicas educativas basadas en métodos, estrategias, materiales y
acciones diferenciadas que garanticen el logro equitativo del aprendizaje) y
relacionado con la tendencia de lograr una transformacion en educacion
suprior y con los estandares de desarrollo de Sistemas Nacionales de

Evaluacion y Acreditacion.

A continuacién, se presenta el conocimiento aportado en la educacion
superior en Meéxico, producto de las diversas investigaciones realizadas y
relacionadas con la tendencia de la Formacioén Basada en competencias:

1. Existen varios trabajos sobre la formacién docente relacionados con
politicas educativas, se identifica que las estrategias de formacion docente
se han enfocado en fortalecer al docente de tiempo completo y en priorizar la
formacién tedrica—disciplinaria en detrimento de la formacion didactico-
pedagdgica, suponiendo que dicha orientacién traerd mejoras a la docencia
universitaria. Por lo que puede retomarse e investigar mas al respecto, pues
hace falta indagar si las finalidades en las estrategias de formacién continua
del docente ahora en el &mbito de la FBC, han cambiado.

2. Dado los pocos estudios que hagan referencia a las necesidades de
diferenciacion en la formacién docente, en este momento se da por hecho
gue puede ser una formacion estandarizada y uniforme, porque en México
pocas Universidades Publicas Estatales (UPE) tienen programas
institucionalizados, la mayoria cuenta con programas de formacion docente

con estas caracteristicas, como si todos los profesores necesitaran los
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MIiSMOS cursos, asistematicos y a veces improvisados; quiza porque hace
pocos afios se empezo a incursionar en ellos (Moreno, 2009; Rojas (2010).

. El impacto y experiencias de formacion docente basada en competencias ha
sido muy poco abordado en las UPE, porque se han centrado en investigar
sobre propuestas de competencias docentes y propuestas de formacion
docente a partir de la elaboracion de diagnosticos de necesidades.

. Es escasa la aportacion sobre la relacion de la formacion docente basada en
competencias y la politica educativa, en cuanto al desafio de mejorar la
calidad en la educacion de tipo superior, lo que podria aportar respecto a la
disposicion de la politica educativa que sefiala la intencion de consolidar una
profunda reforma de la educacion superior.

. Ha sido poco investigada la formacién docente basada en competencias en
cuanto: a la formacion integral y movilizacion de variedad de recursos; su
asociacion con la estructura de los cuatro pilares de la educacion: aprender a
conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser.

. Existe un vacio en cuanto a investigaciones que revelen la experiencia y voz
de los docentes respecto a los saberes que adquieren al participar en
estrategias de formacion docente basados en competencias, y permitan

conocer cémo los integran para modificar su practica docente.

Con base en este panorama, identificamos los temas y aspectos clave que

guian la construccion del planteamiento de la problemética y que pueden

representar un abordaje y objeto de investigacion: a) Un primer elemento es la

conformaciéon de estrategias de formacién docente basada en competencias y

conocer la experiencia vivida por los docentes en un momento de formacién

continua. b) Un segundo elemento es identificar los saberes que el docente dice

haber elaborado sobre ensefar, aprender y evaluar en el EFBC, a raiz de

participar en un programa de formacién docente basada en competencias, asi

como conocer de qué manera los incorpora en su practica docente. ¢) Una tercer

elemento la manera en que las IES asumen las disposiciones de politicas
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educativas nacionales e institucionales respecto a los programa de formacion
docente basada en competencias.

Estas precisiones mencionadas, permitieron encontrar la relacion entre los
elementos planteados, definir las dimensiones que la integran, definir el problema
eje, conformar los conceptos ordenadores, delimitar el objeto de estudio,
reformular la pregunta guia que llevara hacia pregunta central, sentar los objetivos
generales de investigacion que conlleve a que esta investigacion tenga
trascendencia y represente una adecuada contribucion a la produccion de

conocimiento

2.4. Problemética y niveles de analisis

En este apartado se define la problematica?* que acontece en torno a la formacion
docente basada en competencias en las IES considerando las relaciones que
surgen entre los temas y aspectos clave identificados, para conformar el problema
eje®® y las dimensiones de andlisis desde las cuales se abordara la investigacion.
Como pudimos apreciar, los organismos internacionales han emitido
recomendaciones que sugieren que la formacion del docente se oriente hacia la
FBC, las cuales se traducen en politicas educativas de corte internacional cuyas
disposiciones son asumidas por los diferentes paises miembros, quienes las han
atendido a partir de la puesta en marcha de politicas educativas de corte nacional.
En este caso se encuentra México, que ha dispuesto que el sistema de Educacién
Superior transite hacia la formacién basada en competencias?®® y establezca

estrategias de formacion docente en el mismo sentido; sin embargo, observamos

% La problematica es la delimitacion que resulta del conjunto de relaciones posibles, en funcion de
un problema eje y de acuerdo con las exigencias que resulten de los conceptos ordenadores
elaborados desde las distintitas areas teméticas. Permite avanzar a la especificacién del
problema reconociendo las sucesivas transformaciones de su contenido, que dependeran de la
manera en que se conjuguen en su construccion, los diversos fenédmenos considerados de
acuerdo con un razonamiento de relaciones posibles de articulacion, segun las particularidades
espacio-temporales y estructural-coyunturales de los diferentes procesos de la realidad
(Zzemelman, 2011: 65 — 72).

% zemelman (2011) afirma que el problema eje sirve de punto de partida para la reconstruccion
articulada, delimita la realidad del problema para elegir alternativas viables que concentren el
interés de un objeto de estudio; de manera gque consiste en la construccion del conocimiento
especifico de un problema que sirva de base para definir alternativas de acciones posibles.

26 plan Sectorial de Educacion 2013 — 2018 (2013) apartados 2.3.7 y 1.3.4 (Ver capitulo 1).
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que estas disposiciones no se encuentran acompafiadas de estrategias y
orientaciones concretas respecto a como implementar este tipo de formacién
docente, puesto que no se menciona en los diversos documentos e informes
oficiales revisados.

También se observa, que la formacion docente basada en competencias se
convierte en una situacion compleja, porque presenta una problematica desde la
conformacién de la nocién “competencias”, la cual, a pesar de haber transitado
desde una vision de formacion laboral a una formacién académica e integral en
que aparece haber mas consenso, ha estado y sigue envuelta en polémicas,
desacuerdos y debates; y se vuelve objeto de estudio en investigaciones, bajo el
argumento que en el ambito de la educacion “la nocion de competencias no
pertenece a ninguna disciplina, se toma por fuera de esas implicaciones, como si
tuviera una validez mas amplia que la que posee en las disciplinas” (Bustamante
G, 2005: 96).

En este sentido, Gimeno (2011) cuestiona el hecho que la educacién tome
esta nocién sin delimitacion, discusién, analisis e incorporarla como nuevo
lenguaje en educacion, como un hecho forzado y “tratando de imponer un
significado que no habia tenido en el lenguaje comun, ni tampoco en el
especializado, donde tenia y sigue teniendo el sentido de habilidad, dotacién y
destreza (skills)” (p: 36). De igual manera, Mulder (2007) cuestiona el hecho que
sea un concepto polisémico, confuso y muchas que veces se sigue relacionando
al ambito laboral basado en el desempeno para lograr el éxito (época 60’, 70’ y
80’) y no en el ambito de las competencias académicas que prevalecen en afos
recientes.

Este panorama acarrea una situacion a estudiar, pues sucede que las
disposiciones de las politicas educativas internacionales y nacionales han sido
emitidas de manera gradual en donde una es desencadenante de la otra. Ademas,
en sus discursos contemplan dos aspectos que pueden incidir en la formacion

docente basada en competencias:
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El primero, tiene que ver con su impacto en la vision al perfil docente
debido a que ahora se asume que las funciones de los docentes universitarios en
la FBC, no es solo la docencia, se sugiere: cuente con competencias y habilidades
necesarias para atender los principios que sustentan la FBC; haga una
adecuacion a sus practicas pedagogicas, a esa nueva forma de ensefar y
aprender; que asuman funciones de “consejero, orientador y motivador; guia y un
acompanfante en el acto de aprender” y también en el acto de desarrollar
habilidades y competencias (Proyecto Tuning, 2003; UNESCO, 2005).

El segundo aspecto, tiene que ver con la referencia del desafio de mejorar
la calidad de la educacion superior?’. Parte de este desafio lo conforma la
sugerencia de la calidad del personal docente y de alentar otro tipo de practicas,
que contribuyan a consolidar una profunda reforma en la educacién superior
(UNESCO, 1994- 2018). Discurso que segun autores como Diaz Barriga (2005),
Rama (2006), Moreno (2009) se asocia con los estandares fijados por los
Sistemas Nacionales de Evaluacién y Acreditacion, que lo han constituido como
un elemento trascendental en la conformacion de este tipo de programas de
formacion docente, porque sefialan de manera general, las formas en que se
llevan a cabo procesos para la formacion de los estudiantes y para el desempefio
de los docentes en las IES.

Sin embargo, con base en lo antes sefialado y fijando la atencion
concretamente a la especificacién de atender la formacion docente orientada a la
FBC se observa, que el discurso de politica educativa internacional y nacional no
se compromete y es ambiguo, solo ofrece una especie de guia general sin
planteamientos que denoten claridad a lo “apremiante” que se debe “atender”
cuando hace sefialamientos como los siguientes: “si se requieren nuevos alumnos,
es de esperar que se requieran nuevos docentes”; “una formacion que debe
trascender a la adquisicion de una competencia disciplinar’, “que sean docentes

gue se enfoquen a la ensefianza, investigacion, actualizacion y mejora de sus

27 La calidad se asume como un concepto multidimensional, que abarca la calidad de los docentes,
de los estudiantes, de los programas, de los métodos didacticos, de las tecnologias educativas y
del espacio fisico o ambiente pedagdgico.
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competencias pedagoégicas mediante programas adecuados de formacion de
personal” (ANUIES, 2004). Ocasionando con ello, que sea parcialmente posible
dimensionar en cuanto a los componentes y la estructura de la formacion docente
gue sugieren y si esta debe ser orientada de la misma manera que se orienta al
estudiante, etc.

Los planteamientos antes sefialados, nos llevan a cuestionar, si los
modelos y programas de formacion docente basados en competencias que
asumen las IES responden al verdadero sentido de la formacion, si integran
orientaciones y tradiciones de la formacion docente, si contemplan una formacion
integral para los docentes, sitoman en cuenta las experiencias del docente, si los
saberes y significados que se hacen para su practica docente corresponden al
ambito de las competencias integrales, entre otras. Son cuestiones que no
resuelven las politicas educativas y se ha dejado que sean las IES quien las
resuelvan y respondan “al qué” se espera hagan “diferente” los docentes,
sefialando en sus modelos educativos las estrategias de formacion docente para
lograrlo.

Ahora bien, ¢como las IES y bajo qué sustento fijaran la vision de
encaminar al docente hacia FBC?, hacia la atencion de las nuevas formas de
ensefiar, alentar practicas educativas acordes, puesto que no hay una regulacion y
se deja en libertad a cada institucion de educacion superior para buscar las
estrategias que se ajusten a estas disposiciones, lo que puede ser una ventaja en
las UPE dado su autonomia y libertad de céatedra.

Consideramos como posible alternativa, la formacion docente basada en
competencias atienda algunos retos que hemos contemplado. Por un lado,
visualizar al docente como un sujeto que aprende, que elabora significados,
saberes, concepciones y los emplea en su practica docente durante el proceso
educativo de ensefianza, aprendizaje y evaluacion. Por el otro lado, contemplar
abarcar como aspecto clave en la formacion docente orientada a la FBC: aspectos
integrales de tipo cognitivos (el saber); psicomotores (habilidades y aptitudes) y los
de indole no cognitivo (de tipo afectivo motivacion, valores y actitudes), que tienen

que desplegarse en la formacion y al llevarlo a su practica. También, procurar que
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los aspectos integrales antes sefialados, se relacionen y articulen con los cuatro

pilares de la educacion que plantea Delors (1997):

Aprender a conocer. Conocimientos tedricos de més tareas académicas

o cientificas.

- Aprender a hacer. Aplicacion practica y operatica del conocimiento en
ciertas situaciones.

- Aprender a vivir juntos. Actitudes, habilidades interpersonales e
intrapersonales que faciliten la interaccion de su entorno.

- Aprender a ser. Valores para percibir su mundo compromiso de ser y

estar.

Ademas, revisar en qué medida los aspectos clave mencionados se
encuentran relacionados con la politica educativa sobre la calidad en educacién
superior. Es decir, realizar un analisis si entre lo “apremiante” a atender basado en
los indicadores de los sistemas de evaluacion y acreditacion, se atiendan / o no los
cuatro principios de la educacion y los atributos o componentes de las
competencias integrales, que permitan: a) No solo abarcar aspectos cognitivos y
psicomotores que se enfocan hacia aprender a conocer y aprender a hacer, que
juntos a simple vista puede parecer suficiente para el “desarrollo de la
competencia”, debido a los desempefios que involucra (conocer, habilidades y
destrezas). b) Sino también, que el docente haga uso de esos saberes y
capacidades interiorizadas (aprender a ser y aprender a convivir) que repercuta en
la practica docente esperada.

Ante este acontecer, se retoma el balance realizado a la produccion de
conocimiento, el hecho que en México las IES han contribuido muy poco respecto
a la formacién docente basada en competencias y las aportaciones que se han
brindado versan sobre diagnodsticos para las necesidades para implementar
propuestas de formacion docente y aun es poco el abordaje sobre experiencias
vividas por los docentes durante un proceso formativo en este ambito. Antes esta
situacion, se considera conveniente conocer la postura de diversos especialistas
gue han planteado las implicaciones que se podrian acarrear si no se tienen ideas

y acciones claras al poner en marcha programas de formacion docente.
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Barnett (2001) refiere la existencia de dos ideologias de la competencia: la
operacional - instrumental (trabajo) y la cognitiva — académica (mundo
académico), por lo tanto, la formacion docente basada en competencias tiene la
expectativa de generar que la practica docente este alejada de ser
instrumentalizada, técnica y de los propoésitos e idea de las competencias que
prevalecia en las décadas de los 60’s, 70’s y 80’s.

Otros autores como Moreno (2009), Thierry (2006), Andrade (2008), Cano
(2008), Pinilla, Moncada y Lépez (2010) coinciden en sefialar tener cuidado, ya
que por priorizar en los aspectos cognitivos, se pueda descuidar la formacion
subjetiva del individuo. Otra implicacion son, que a las UPE les corresponde
delinear el perfil y rol docente que mas se ajuste a los fines de su misién
universitaria, al respecto, Espinosa (2014) reflexiona, que “el perfil docente se ha
construido e inventado y muchas veces resulta insuficiente en relacion con las
necesidades del pais y de la sociedad” (p: 169) y que aun no se ha formado a los

docentes con las competencias requeridas para combinar la practica con la teoria.

2.4.1. Delimitacion del objeto de estudio

Se delimitd el objeto de estudio de esta investigacion sefialando la pretension de
incursionar en el contexto mexicano, especificamente en una Universidad Publica
Estatal (UPE), con un modelo educativo que incursiona a la FBC, cuenta con un
programa institucional de formacion docente basada en competencias que
describe las caracteristicas del perfil y practicas docentes deseadas. De esta
manera, se abarco la articulacién y relacion de la formacion docente basada en
competencias institucionalizada en la UPE con: los principios de la FBC, las
politicas educativas de calidad en educacion superior; los planteamientos de dirigir
la formacion hacia una formacion integral y movilizacion selectiva de varios
recursos; la intencion de estar asociada con los cuatro pilares de la educacion; la
atencion en las concepciones que se hacen los docentes sobre ensefar, aprender

y evaluar y la relacion que tienen con su formacion y practica docente.
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La serie de relaciones que conforman el problema eje que se ha

configurado como punto de partida, se muestra en la figura 1.

2.4.2. Niveles de analisis.

Para elaborar las preguntas centrales de investigacion y los planos que la
involucran, a partir de la articulacion contemplada en el problema eje se establece
la delimitacion del contexto de la problematica sefialada, empleando la
reconstrucciéon articulada®® que orientd la forma de construir conocimiento
especifico a partir de este problema y que sienta las bases para definir alternativas
de posibles acciones, ya sean dinamicas de tipo estructural (dindmicas
presentadas que son ajenas a practicas sociales y se sujetan a mecanismos de
regularidades histéricas) y dinamicas de tipo coyuntural (que resultan de las
practicas de los sujetos sociales) (Zemelman, 2011).

Siguiendo a Zemelman (2011) el problema eje planteado lleva a observar
los conceptos y elementos sefalados respecto a la formacion docente basada en
competencias, y vislumbrar las diversas areas disciplinares que pueden aportar
tedrica y conceptualmente para sustentar el objeto de investigacion que sera
construido. De manera que el abordaje de esta investigacion esta conformado
desde las dimensiones de analisis: politica, formativa y pedagdgica.

a) Dimension politica. Se ha planteado para el ambito educativo actual la
EBC como alternativa para enfrentar y adaptarse a los cambios que demanda el
siglo XXI, las IES por consecuencia han reformado y adecuado sus modelos
educativos hacia la formacion basada en competencias. Hechos que estan
relacionados con lo que menciona Coll (2007), que la educacién superior atraviesa
la era de la tercera reforma; y con lo que sefiala Diaz Barriga (2011) que

practicamente “todas las reformas educativas realizadas en lo que se denomina la

28 La reconstruccion articulada permite delimitar los campos de observacion de la realidad, sirve de
base para seleccion de los conceptos ordenadores mas apropiados para llegar al conocimiento
del problema, puesto que ayuda a determinar la naturaleza especifica que este asume. “La
reconstruccion opera mediante relaciones capaces de establecer entre si el conjunto de niveles
articulados de la realidad, a partir de la exigencia elaborada por el problema eje, también llamado
punto de partida” Zemelman, 2011:70 -71).
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segunda generacion de la era de la calidad estan orientadas hacia la
estructuracion curricular por competencias” (p. 5).

A este contexto se suma que la UNESCO? ha planteado y fijado las
condiciones para un cambio y transformacion en la educacion superior para
consolidar una profunda reforma y contempla que la formacién docente contribuya
con uno de los desafios planteados que corresponde a la calidad de la educacion.
En este sentido, en México la educacion superior®® atiende la FBC por
corresponder a una disposicion de las politicas educativas internacionales y
nacionales, cuya via de entrada a las Universidades Publicas Estatales es a partir
de ser asumidas en sus modelos educativos y en estrategias de formacion
docente en este &mbito. Consideramos que el docente no es indiferente a estas
disposiciones, ya que pueden repercutir directamente en su ambiente laboral y
académico, derivandole conocimientos y opinion sobre estas politicas educativas

asumidas y dispuestas por la UPE en que se desenvuelve.

b) Dimensién formativa. Es un poco complicado dimensionar este nivel
porque en México es muy escasa la insercidon de investigacion sobre la formacién
docente basada en competencias. En aportaciones realizadas por especialistas en
otros contextos, se encuentra que este tipo de formacién docente es compleja,
debido a varios aspectos que se deben considerar; por ejemplo, en el marco del
Espacio Europeo de Educacion Superior, autores como Pozo y Monereo (2007)
realizan reflexiones en el documento Carta abierta a quien competa, en donde
hace sefialamientos ante los cambios curriculares para la formacién docente en el

ambito de las competencias y que en este tipo de formacion convendria:

2 Diversos documentos de Conferencias Mundiales (1994, 1995, 1996, 2006, 2009, 2014y 2017)

30 En México la EBC fue incorporada en modelos educativos del sistema de educacion superior,
principalmente en Universidades Tecnolégicas y Universidades Politécnicas (creadas en 2001). A
raiz del Plan Sectorial de Educacion 2013 — 2018 (2013) la politica educativa nacional ha
considerado que todo el sistema de educacion superior tendra que estar orientado hacia el logro
de competencias que se requieran para el desarrollo democratico, social y econémico del pais.
Pero se mencionaba desde el sexenio anterior en el Plan Sectorial de Educacion 2017 — 2012. Y
la ANUIES (2004) ya iniciaba acciones para la formacién docente, mejorar competencias
pedagogicas para ser innovador.
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Figura 1. Articulacion del problema eje
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Elaboracién propia: Acevez, 2019.
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1. Evitar. El exceso de contenidos fragmentados, mantener el esfuerzo por
integrar espacios de formacién y de practica, reinventar el Espacio Europeo
de Educacion Superior (EESP para que se convierta en un verdadero motor
de reflexion y cambio. Evitar la sobrecarga de contenidos, hay que “podar”
el curriculum para garantizar que las competencias esenciales se
establezcan solidamente. También Evitar el listado de competencias
huecas, sin los contenidos especificos y los contextos en lo que deberan
movilizarse. Evitar en enfoque prescriptivo que enuncie competencias
deseables pero no contenidos, estrategias y dificultades con las que
tropezaran.

2. Mantener. El deseo de interdisciplinariedad, el esfuerzo por integrar la
formacion docente a la nueva realidad educativa, conectando espacios de
formacion con practica educativa; mantener la distincién entre informacion,
conocimiento y reconocer el papel insustituible de la educacion en esta
transformacion. Mantener la idea de una escuela como un espacio en que
se viven emociones positivas, se aprenda a convivir, regular sentimientos,
conductas hacia uno mismo y los otros.

3. Reinventar. Modos de ensefiar y evaluar a los docentes mas auténticos,
mas proximos a la realidad para la que preparan. Reinventar el uso que se
da a las pruebas PISA y convertirlas en motor de cambio educativo.
Reinventar los procesos de formacion del profesorado para formar
profesionales en competencias como se supone que estos deben formar a

sus estudiantes, ante los retos que se avecinan (p. 87 — 90).

Inclusive diversos organismos internacionales como UNESCO, OCDE vy
Comunidad Europea sefalan el establecimiento de un perfil docente deseado para
establecer relacion entre el programa de formacion docente basado en
competencias y la practica docente que se espera sea desempefiada. La
Comunidad Europea (2003) y UNESCO (2005) refieren que en la actualidad el
perfil docente cobra relevancia, porque se ha sefalado que si bien el papel del

docente continta siendo critico, se desplaza cada vez mas hacia ser un guia y un
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acompafante en el proceso de aprender, que ayuda a alcanzar ciertas
competencias, pues es consejero, orientador y motivador, etc.

De esta manera, se abre la posibilidad de dimensionar los alcances de un
programa de formacion docente basado en competencias, a partir que el docente
exprese su posicionamiento, impresiones y experiencia vivida en el programa, al
igual sobre las funciones que tiene que desempefar. En consecuencia, se
considera crucial que la formacion docente basada en competencias favorezca
alternativas: para impactar en los docentes ante el reto de afrontar la nueva forma
de ensefiar — aprender y evaluar, de manera que contemple una vision holistica e
integral que los conduzca a movilizar sus recursos: capacidades, conocimientos,
actitudes y valores para que pueda utilizarlos eficazmente en situaciones reales
(parecido a la formacion basada en competencia que se brinda a los estudiantes);
ademas, que sea generadora de reflexién, conciencia, un cambio de perspectiva
para transformar su practica docente, es decir, que esta formacion docente detone
también en el saber ser del docente y trascienda de la adquisicion de una
competencia disciplinar contribuyendo en la vision de formacion a los estudiantes
en el siglo XXI.

c) Dimensién pedagdgica. Existe una opinion vertida por Coll (2007) quien
expresaba que los enfoques basados en competencias se han extendido con
rapidez y amplitud, pero también se han difundido como solucion, con entusiasmo
acritico y atribuyéndole virtudes, que deja pensar tiene ingrediente para que pueda
ser “otra moda educativa”, pero aun asi constituyen un avance para afrontar
problemas y dificultades mas atenuantes con los que se enfrenta la educacion
escolar en la actualidad.

Este argumento llama la atencién, porque como ya se comentd con
anterioridad, este tipo de formacion docente crea controversia y polémica desde la
misma nocién competencias, razén por la cual, recurrimos a los planteamientos
de politica educativa internacional con relacién a lo que se espera logren los
docentes en el marco de la FBC, especificamente lo sefialado en el Proyecto
Tuning (2003), al mencionar que una vez concluido el aprendizaje, se espera que

el sujeto formado tenga la capacidad de demostrar y lograr que los resultados del
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aprendizaje se expresen en términos de competencias. Por o que se comprende
que:

[...] la competencia tiene niveles de desempefio, estos son: 1) Adquiera
conocimientos. Es la informacion resultante de la interaccion entre el sujeto y el
objeto. 2) Habilidades. Son los procesos mentales que realizamos para poder
actuar sobre un estimulo determinado. [...] 3) Destreza. La automatizacion del uso
del conocimiento con distintos grados de habilidad [...] 4) Actitud. La disposicién
gue expresa los valores, creencias, sentimientos fundamentales sobre el
aprendizaje, el medio ambiente las personas [...] también es el interés, disposicién
y valor que le asignamos a un desempefio determinado y las normas sociales que
cumple (pp.176 - 292).

En este sentido, se considera que el docente es también es un sujeto que
aprende, y necesita las condiciones de formacion que lo apoyen y faciliten el
camino para asimilar, comprender, dimensionar, e insertarse en la nueva
alternativa de formacion basada en competencias, que le implica realizar
adecuaciones en su practica docente. Esta insercion tiene sus complejidades,
coincidiendo con lo que refiere Andrade (2008)

[...] el enfoque por competencias en la educacion, representa retos importantes
para la docencia y el proceso ensefianza-aprendizaje, en virtud de que implica el
rompimiento con practicas, formas de ser, pensar y sentir desde una racionalidad
en la que se concibe que la funcién de la escuela es ensefiar (acumular saber),
para reproducir formas de vida, cultura e ideologia de la sociedad dominante, a
través de un Sistema Educativo que pondera los programas de estudios cargados
de contenidos y la ensefianza de la teoria sin la practica. El enfoque por
competencias se plantea como alternativa para el disefio curricular y para el
desarrollo del proceso ensefianza-aprendizaje, desde un sustento constructivista
se considera el desarrollo de competencias como un saber hacer en la practica,
pero motivado en un aprendizaje significativo que se transfiere a situaciones de la
vida real y que implica la resolucién de problemas.” (p. 62).

También es viable considerar que los docentes universitarios se hacen
concepciones que pueden ser determinantes en la forma en que conciben y
dirigen su préactica docente, al respecto Pozo (2000) refiere que ante las
concepciones que operan en las practicas de ensefianza, aprendizaje y cambio

educativo,
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[...] cualquier propuesta de renovacion del curriculo, de la estructuracién de sus
contenidos, de los métodos de ensefianza o de los sistemas de evaluacion debe
realizarse, es decir hacerse real, en la accion cotidiana de profesores y alumnos
en las aulas. En este sentido es especialmente importante tener en cuenta las
concepciones que profesores y alumnos tienen sobre su labor docente y discente,
porque desde ellas interpretardn cualquier propuesta de cambio que sucede en las
escuelas (p. 5).

Por lo tanto, determinamos que mediante la experiencia vivida en un
proceso de formacidon docente basado en competencias, los profesores
universitarios interiorizan significados respecto de los elementos y aspectos
pedagdgicos establecidos, de manera que: a) Elaboran concepciones y saberes
sobre la ensefianza-aprendizaje y la evaluacién basada en competencias que
implementardn en su practica docente. b) Favorece una transformacion en su
estructura de ser docente, a base de reflexion, toma de conciencia e interiorizacion
(elementos de una verdadera formacion), que favorezca movilizar los recursos
cognitivos y no cognitivos que ha adquirido para modificar su practica docente. c)
Cambiar y ajustar la practica docente de lo que ya se tenia arraigado puede
acarrear inconvenientes de diversa indole, ya sea de tipo personal, profesional,
institucional, entre otros, como también puede darse una adaptacion sin
contratiempos.

De manera que se determind valioso considerar, que puede ser probable
gue si el docente no se adapta a esta forma de ensefiar, regrese a sus practicas
gue tradicionalmente realizaba, sefiala Canclini (1989), que ante la dificultad para
entender lo nuevo, se puede volver una practica compensatoria: regresar a las
técnicas antiguas y que “se multipliquen las tentaciones de retornar a algun
pasado que imaginamos mas tolerable” (p. 156).

A partir de lo antes expuesto, fue posible formular una nueva red de
relaciones y articulacion entre los contenidos del problema eje y los niveles de

analisis establecidos, derivando en la determinacion de los conceptos tanto
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ordenadores®* de base, mediadores y observables, que apoyaron la

fundamentacion y delimitacién del contexto de la investigacion. (Ver tabla 5).

Por consiguiente, a partir de la reconstruccion articulada en que se han

establecido las relaciones entre el problema eje, los niveles de analisis
determinados, y de haber seleccionado y derivado los conceptos ordenadores, se
delimitaron el objeto de estudio, la pregunta central de investigacion y los planos

que la involucran:

Tabla 5. Conceptos base, mediadores y observables

Conceptos ordenadores

Conceptos formacion docente | Practica docente en el | Politica educativa
base basada en competencias | enfoque basado en
competencias
Conceptos Formacion - Profesiéon docente y Las competencias en
mediadores Formacién docente competencia educacion
Competencias profesional docente. Politicas institucionales
Formacion docente | - Practica docente relativas a la FBC.
basada en | - Modelo pedagdgico Calidad educativa vy
competencias. constructivista. formacién docente en
Perfil y rol docente - Concepciones la educacion superior.
- Concepciones
ensefianza,
aprendizaje y
evaluacion en el
enfoque basado en
competencias.
- Conce Discurso respecto a la | - Discurso sobre Discurso de los
ptos formacién docente bajo concepciones que docentes sobre
observables el enfoque en elaboran los docentes incorporacion de la
competencias. sobre ensefianza, FBC.
Discurso sobre aprendizaje y Discurso  sobre la
elementos y evaluacion en el institucionalizacion y
componentes de la ENBC. regulacion de la
formacion docente | - Discurso de la forma formacién docente
basada en que inciden las basada en
competencias. concepciones que se competencias.
Discursos sobre hace el docente en el Discurso de los
aspectos desempefio de su docentes sobre las
trascendentales de la practica. politicas educativas de
formacion docente calidad en la formacién
basada en docente.

competencias.

Elaboro:

Acevez (2019) a partir de conceptos determinados a partir de Zemelman (2011).

31 Zemelman (2011) denomina conceptos ordenadores como aqguellos que permiten delimitar los
campos de observacion de la realidad y determinar posibles relaciones de articulacion entre los
diferentes niveles considerados en el diagnostico. Son los conceptos de mayor abstraccion,
porgue relacionan de manera inclusiva, a todos los conceptos correspondientes.




Pregunta de investigacion

Objetivo general

,Cémo la formacion basada en
competencias incide en las concepciones
gue elaboran los docentes acerca de la
ensefianza, aprendizaje, evaluacién y en

Su practica docente?

A partir de analizar el sentido que los

docentes universitarios otorgan a la

formacion docente basada en

competencias, establecer la manera en

que incide en la elaboracion de
concepciones sobre ensefianza,
aprendizaje y evaluacion, a fin de
identificarlas y caracterizarlas  para

determinar la manera en que las integra en

su préactica docente.

Preguntas subsidiarias

Objetivos de investigacion

¢,Cuél es el posicionamiento de los
docentes respecto a su formacién docente
bajo el enfoque y la forma en que incide en
su perfil docente

y practica que

desempefia?

¢A partir de su formacion docente basada

en competencias, cudles son las
concepciones que los docentes dicen que
elaboran acerca de la ensefianza,
aprendizaje y la evaluacién en el EFBC, y
de qué manera las asume en su practica

docente?

¢,Cual es la percepcién del docente sobre
la politica educativa e institucional y su
relacion con el Programa institucional de

formacion docente?

Explorar la manera en que cémo la
formacién docente bajo el enfoque de
competencias apoya el perfil docente y el
desempefio de sus funciones; y determinar
cuando se vuelve significativa a los
docentes para que puedan adoptar y
adaptarse a este enfoque para si y en su

practica misma.

De acuerdo al discurso de los docentes
identificar y caracterizar las concepciones
que elabora al desempefiar los procesos
de ensefianza, aprendizaje y evaluacion
en el EFBC y determinar la forma en que

median en su practica docente.

Conocer las impresiones del docente
sobre la politica educativa e institucional
ante la incorporacion de la formacion
docente bajo el enfoque en competencias

en la institucién en que se desempefia.
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Finalmente, derivado de lo hasta aqui expuesto podemos concluir que,
existe complejidad para encarar lo que acontece con la formacion docente basada
en competencias. En parte es debido a que las disposiciones de politicas
educativas la relacionan con la referencia de contribuir con el desafio de mejorar la
calidad de la educaciéon superior, pero estas, no se acompafian de estrategias y
orientaciones concretas respecto a como implementar este tipo de formacién
docente, haciendo compleja, cuestionable y problemética su conformacion, en el
sentido de valorar si esta alejada de ser instrumentalizada, técnica y priorizada en
aspectos cognitivos. Es decir, si ha dado paso a una vision apegada: a los
principios de formacion de competencias académicas, hacia la formacion integral y
movilizacion selectiva de varios recursos; relacionada y articulada con los cuatro
pilares de la educaciéon que plantea Delors (1997) Aprender a conocer, Aprender a
hacer, Aprender a vivir juntos y Aprender a ser; responder al verdadero sentido de

la formacion y tome en cuenta experiencia y elementos subjetivos del docente.

De esta manera, determinamos centrarnos sobre las areas que en México
han sido poco exploradas e identificamos los temas, aspectos clave y la relacion
gue se establece entre ellos, destacando la importancia de: conocer la experiencia
vivida por los docentes en un proceso de formacion continua; identificar las
concepciones que el docente dice haber elaborado sobre ensefar, aprender y
evaluar en el EFBC, a raiz de su experiencia formativa y al incorporarlas en su
practica docente. Determinar la manera en que favorece la transformacion en su
estructura de ser docente, a base de reflexion, toma de conciencia e interiorizacion
(elementos de una verdadera formacién), que favorezca movilizar los recursos

cognitivos y no cognitivos que ha adquirido para modificar su practica docente.
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Capitulo 3. Referentes tedricos y conceptuales

En este capitulo se situa el papel de la formacion en los procesos de cambio o
trasformacion de las personas y se establecen algunos enfoques tedricos desde
donde se ha abordado. Por las finalidades que engloba este estudio,
consideramos conveniente establecer los principales conceptos centrales de la
investigacion, que van a permitir la comprension y la delimitacion del objeto de
estudio y la construccion de algunas de las categorias para orientar el analisis de
datos documentales y empiricos. Nos hemos abocado a indagar sobre conceptos
tales como: formacién docente, desarrollo profesional del docente, formacién
docente basada en competencias, practica docente, perfil docente; competencias,
competencia profesional docente, modelo pedagdgico tradicional, modelo
pedagdgico constructivista, ensefianza, aprendizaje y evaluacion en la formacion

basada en competencias y concepciones.

3.1 Conceptualizacion tedrica de la formacién

En la revision de la literatura, situamos diversas conceptualizaciones que aportan
a la comprension de la manera en que se construyen los procesos de formacion,
ubicando que el sentido tedrico de la formacion se ha estudiado desde varias

perspectivas como la filosofica y pedagdgica.

Desde la perspectiva teodrica de la filosofia. Consideramos las
aportaciones de Yurén (1999), quien retoma los origenes de la formacién e
interpreta el término en sentido griego platénico de Werner Jaeger, para
argumentar que la formacion conforma una Paideia (eidos o esencia) del ser
humano, lo refiere como un proceso de “modelar” a una persona y de una
“construccion consciente del ser humano”. Afirma que desde esta interpretacion, la
formacion tiene dos perspectivas, “por el lado del educando es un proceso de
perfeccionamiento, de desarrollo evolutivo, y por el lado del educador es

transmision de conocimiento, trabajo de modelado, conduccion” (Yurén, 2000: 28).
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Establece otro significado de formacién como Bildung y desarrolla una
conceptualizacion con base a lo establecido por Hegel, formacion consiste en un
“transito de lo subjetivo a lo objetivo” (Yurén, 1999). Bajo estos planteamientos,
establece que la formacion como Bildung en sentido Hegeliano consiste:

En un proceso en donde el sujeto se trasforma y se convierte en individuo con
aptitudes y cualidades particulares que se manifiestan como una forma de
reaccionar a los problemas y un modo de ser [...] e implica que la persona que se
forma: a) Se apropie de las normas y los érdenes institucionales existentes y los
cumpla (a través del proceso de socializacion). b) Se apropie de la cultura de su
tiempo (lenguaje, usos, costumbres, saberes, cuyo proceso es favorecido con la
enculturaciéon o trasmision de la cultura). ¢) Se configure a si mismo como sujeto
en virtud de que crea, recrea o recrean la cultura y los 6rdenes sociales (proceso
gue corresponde a la formacion) (Yurén, 2000:32).

La autora, también posiciona el concepto de formacion entendido como
bildung bajo lo que Jirgen Habermas llama “elementos estructurales del mundo
de la vida”, por el cual una persona se constituye como sujeto: la cultura
(trasmision de la cultura se denomina enculturacion), la sociedad (integracion del
sujeto a los 6rdenes normativos se denomina socializacion) y personalidad. Bajo
estos elementos, Yurén (2013) establece que la socializacion y la enculturacion
conforman en la formacion, un proceso por el cual una persona se constituye
como sujeto mediante sus acciones en el &mbito de la cultura y de la sociedad.

Yurén (2008) afirma existen otros factores que intervienen en la formacion,
entre ellos se encuentran el sistema disposicional y los factores subjetivos del
sujeto. Sobre el sistema disposicional, la autora retoma las aportaciones que
realiza Bordieu 1999 para sefalar que las personas tienen disposiciones para
actuar y responder de cierta manera a diversas circunstancias que se le
presentan, debido a que responden a creencias, actitudes o representaciones que
elaboran con relaciéon a si mismas, a los otros, a su comunidad y con lo que
consideran bueno o valiosos; estas disposiciones las interiorizan, estructuran y
organizan en un sistema disposicional (saberes) de tipos cognitivo (creencias),
afectivos (actitudes) y conativas (intenciones). Por tanto, el sistema disposicional
permite a las personas enfrentar situaciones problematicas, las cuales son

complejas, se superponen y en donde la capacidad del sujeto, radica en poner en

91



practica esas disposiciones, movilizando diferentes tipos de saberes para
desempefiarse en una situacion compleja.

Yurén (2005) refiere que cuando en la formacién se pone a los sujetos en
situaciones problematicas reales que les resulten significativas y relevantes,
pueden producirse una experiencia desestabilizadora de sus esquemas; la
desestabilizacidn es pertinente para que se produzca formacién, que surjan en las
personas conflictos de tipo cognitivo y afectivo que generen tension entre una
serie de elementos motivaciones, ideales, deseos, valores, que contribuyen con la
forma en que se identifica.

En cuanto a los factores subjetivos, Yurén (2000) sefiala que el proceso de
formacién requiere pasar por un momento de objetivacion y subjetivacion. La
objetivacién es el medio por el cual el sujeto es capaz de realizase mediante actos
creativos, su actuar sobre el mundo y las relaciones de interaccion que establece
con otros. La subjetivacién es cuando se produce un movimiento interno que le
permite tener conciencia de si mismo como sujeto, ser reconocido por otros y
realizarse como tal; puede ser visto como un proceso del movimiento del “por si”
“‘para si”. Menciona Yurén (1994) que algunos elementos constitutivos de la
subjetividad son los habitos, actitudes y valores, que dan significado a la forma de
actuar y ser en el mundo; son el medio por el cual que el sujeto se percata de lo
que hace, sabe por qué lo hace y para qué, por lo que, subjetividad es
reconocerse y tomar “conciencia” tanto del mundo, del yo, del nosotros, de la
historicidad, intereses, necesidades y deseos.

Formacion desde la filosofia existencial, Honoré (1980) explica, que
formacion desde una filosofia existencial y la formatividad es una actividad
formativa entendida como “el conjunto de los hechos que conciernen a la
formacién, y es considerada como una funcién evolutiva del hombre” (Honoré,
1980:125), por la cual el sujeto descubre y comprende elementos de su razon de
ser en el mundo, estableciendo compromiso con el pensamiento, accion, el

cambio, conocimiento y la creacién. Afirma,
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[...] el acto de formacion es como un proceso de creacién y de evolucion,
considera, no se realiza en funcion de un plan previo, sino que “se desarrolla
segun un proceso que se autoproduce y en el que cada etapa “posibilita” la etapa
siguiente como una creacién y no como un plan previo (Honoré, 1992:223).

El autor, retoma la concepcion de formacion de Lhotellier que significa “la
capacidad de transformar en experiencia significativa los acontecimientos
cotidianos generalmente sufridos, en el horizonte de un proyecto personal y
colectivo” (Lhotellier, 1974, citado en Honoré, 1980:20) y sobre esta base tedrica
formula un significado de formacion

[...] ubicando elementos centrales a la interiorizacidn y exteriorizacién de un saber
[...] formacién es una actividad por la cual se busca, con el otro, las condiciones
para que un saber recibido del exterior; luego interiorizado pueda ser exteriorizado
de nuevo, bajo una nueva forma, enriquecido con significado de una nueva
actividad (Honoré, 1980:20).

Honoré, incorpora dos aspectos importantes en la formacion: la reflexion y
la experiencia; hace la precision de la importancia del momento en que se
desarrolla la formacion, porque la experiencia de la persona en formacién tiene
particular importancia “la experiencia de la formacion resulta formacion” (1980:
39), porque son ellos los que descubren el significado de lo “formativo” de sus
practicas (el cambio de actitud y a adquisicion de métodos), es decir:

La reflexiébn es entendida como un momento en que el sujeto se detiene para
pensar y para considerar cada una de su accion, a la vez es un momento de
creacion, de innovacion y de transformacion. [...] considera la experiencia como
una relacion entre lo subjetivo y lo objetivo. Es la experiencia la que caracteriza la
relacion del sujeto con el saber, puesto que no es del sujeto de quien se obtiene el
saber, sino de la relacion con el exterior (Honoré, 1980, en Jiménez, 2007:22).

Desde la filosofia, formacion en la formacién determina la existencia, para
Bernard (2006) la formacion implica la creacion de condiciones y procedimientos
que contribuyen a que el otro vaya forjando su ser, porque es un proceso de
desarrollo permanente a la largo de la vida, en que pueda aprovechar y poner en
juego sus multiples atributos. La vision de la formacion figura en una perspectiva
de lo inacabado que es una dimension fundamental de la existencia, donde la

formacion “es una construcciéon personal que también esta marcada por la cultura,
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por el trayecto y por el deseo personal de existir” (p. 126). En este sentido, se trata
de ser mas autor de la propia formacion, porque si concierne a la persona, “pero
también a la relacion con el otro, con el grupo, la organizacion o la institucion y el

contexto” (p. 118).

Desde la perspectiva tedrica de la pedagogia. Establece un vinculo entre
la formacion en sentido profesional y pedagdgico con relacion a las préacticas
realizadas en el campo profesional. Se encuentra a Ferry (1990), quien
conceptualiza la formacion a través de una integracion de la relacion que guarda
con la teoria y practica que la acompafa. El autor afirma que ninguna persona se
forma a través de sus propios medios, son necesarias las mediaciones pero no por
dispositivos institucionales, ni por otra persona, sino por la persona en si misma
porque la formacion “no puede ser mas que un trabajo sobre si mismo, libremente
imaginado, deseado y perseguido; realizado a partir de medios que se ofrecen o
que uno mismo procura” (Ferry, 1990:43).

El mismo autor enfatiza que la formaciéon es un trabajo de apropiacion
personal, “como un proceso de desarrollo y estructuracion de la persona que lo
lleve a cabo bajo el doble efecto en una maduracion interna y de posibilidades de
aprendizaje, reencuentros y de experiencias” (Ferry, 1990: 50). Por lo que
establece que la formaciébn es un proceso de desarrollo individual y de
transformacién del sujeto, que implica reflexionar para si, para un trabajo sobre si
mismo, sobre situaciones, sucesos, ideas, que le brinden la posibilidad para
mejorarlas; y que posibilitan que la persona pueda adquirir o perfeccionar
capacidades de sentir, actuar, imaginar, comprender, aprender, de utilizar el
cuerpo (adquirir una forma) para enfocarla a la practica profesional; implicando
adquirir conocimientos, habilidades, una visién clara de la representacién del
trabajo que se va a desarrollar, la profesion a ejercer, la clara concepcion del rol
desarrollar, entre otras.

Con relacién en la revision de estas perspectivas tedricas sobre formacion,
coincidimos en varios aspectos con Honoré (1980), Yurén (2000), Honoré (1980),
Ferry (1990) y Bernard (2006) y consideramos la formacién como un proceso de

desarrollo individual en donde el sujeto se configura a si mismo, se transforma, y
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deriva en una construccion consciente (pues es un proceso de perfeccionamiento
y de desarrollo evolutivo), que moviliza al mismo ser del sujeto; apoyada por las
interacciones en un ambito de intersubjetividad, en donde la reflexion y la
experiencia son elementos basicos. Coincidimos también en que se favorece la
formacion mediante el proceso de enculturacion o trasmision de la cultura (se
apropie de la cultura de su tiempo: lenguaje, usos, costumbres, saberes) y la
socializacion (se apropie de las normas y los 6rdenes institucionales existentes y
los cumpla). Por medio de estos elementos el sujeto descubre y comprende
elementos de su razén de ser en el mundo estableciendo compromiso con el acto
de formacién como un proceso de creacion y evolucion que se posibilita y se
autoproduce

En concordancia con Honoré (1980), asumimos que formacion es reflexién,
como un proceso creacion y evolucion de condiciones, procedimientos y
apropiacion que contribuyen a forjar su ser, una transformacion en que el sujeto se
detiene para pensar cada una de sus acciones y en donde se descubre y
comprende elementos de su razén de ser en el mundo, por ende, descubre el
significado de lo “formativo” de sus practicas. Es decir, busca que un saber
recibido del exterior; luego interiorizado pueda ser exteriorizado de nuevo, bajo
una nueva forma, enriquecido con significado de una nueva actividad (Honoré,
1980:20).

Coincidimos en que formacion es experiencia, Ferry (1990), Yurén (2000) y
Bernard (2006) una relacion entre lo subjetivo y lo objetivo: a) Un trabajo sobre si
mismo, liboremente imaginado, deseado y perseguido, a partir de medios que se
ofrecen 0 que uno mismo procura y realizar la propia mediacién, porque es un
proceso de apropiacion personal). b) Deriva en una construccion consciente de la
persona, porque es un proceso de perfeccionamiento y de desarrollo evolutivo. c)
La experiencia de haber pasado por un proceso formativo resulta en la formacion
(Honoré, 1980).
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3.1.1. Formacion docente, tradiciones, orientaciones y tendencias teoricas

La educacién como un fendmeno social, se ha trasformado a lo largo de la historia
y por ende, también los procesos de formacién docente han sufrido adecuaciones
en diversos momentos historicos, siendo configurada y estructurada bajo las
bases de ciertas tradiciones, orientaciones o tendencias teoricas.

Davini (1995) define las tradiciones como “configuraciones de pensamiento
y accion, que construidos histéricamente, se mantienen a lo largo del tiempo, en
cuanto estan institucionalizados, incorporados a la practica y conciencia de los
sujetos” (p. 20). Autores como Liston y Zeichner (1993), investigaron las
tradiciones sobre formacion docente e identifican cuatro grandes corrientes:
académica, eficacia social, evolutiva y reconstruccion social. A continuacion
compartimos algunos elementos que las caracterizan:

- Tradicibn académica: ElI conocimiento de las disciplinas es lo mas
importante en la formacion docente y no las destrezas profesionales de la
pedagogia, por ello se hace hincapié en el rol del profesor como
especialista que domina una materia y los contenidos del curriculo para el
gue debe formarse. El conocimiento pedagdgico del profesor se basa en
la comprension de cémo se organizan, representan y adaptan tdpicos y
problemas a los distintos intereses y capacidades de los alumnos.

- Tradicion de eficacia social: Enfatiza en la adquisicion de destrezas
especificas y observables en el docente, bajo el supuesto de guardar
relacion con el aprendizaje de los alumnos. Se trabaja en el desarrollo de
sistemas de instruccion, gestion, evaluacién para supervisar el dominio de
competencias, y en modelos de entrenamiento de destrezas y de
enseflanza como la micro-ensefanza.

- Tradicién evolutiva o desarrollista: Centrada en el nifio, en la “ensefianza
nueva’” o “moderna” y en donde el orden natural de la evolucién del
aprendiz constituye la base para determinar lo que ha de ensefarse tanto a
los alumnos como a sus profesores, quienes son concebidos como

investigadores de la psicologia evolutiva.
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- Tradicidon reconstruccionista social: Centra la formacion del profesorado en
el desarrollo una conciencia social, investigacion, preparar profesionales
reflexivos y con una orientacidén critica, para que puedan contribuir al
cambio social, mejorar la ensefianza, crear escuelas y contextos sociales
mas demaocraticos.

Otra aportacion a las construcciones tedricas de la formacion docente, la
plantea Marcelo (1995), quien con base en el andlisis de las diferentes tendencias,
enfoques y concepciones de diversos autores, establece una clasificacion de cinco
paradigmas que orientan la formacién docente®? que se resumen a continuacion:

- Orientacién académica: La formacion del profesorado consiste en el
proceso de transmision de conocimientos cientificos y culturales, con el
objetivo fundamental del dominio del contenido para convertirlo en
especialista en una o varias areas disciplinares.

- Orientacién tecnoldgica. Fundamentada en la psicologia conductistas,
centra su atencion en el conocimiento y las destrezas necesarias para la
ensefianza. Refiere como uno de los programas mas representativos de la
orientacion tecnologica, a la Formacién del Profesorado Basada en
Competencias presentado por R. Houston en 1981, quien dio origen a los
Programas de Formacién Basada en Competencias (C.B.T.E.) en donde las
competencias docentes configuran el elemento esencial, entendidas como
sinbnimo de conducta docente, variable docente, actuacion y destreza
docente.

- Orientacion practica. Formacion al analisis de la experiencia y observacion,
el profesor se forma para dominar destrezas cognitivas y relacionales

- Orientacién personal. Formacién en la dimension profesional, personal y de
proceso, el docente se forma como facilitador del desarrollo personal.

- Orientacién critica /social. Formacion hacia la reflexion e indagacion, el

profesor se forma como activo y comprometido (p: 15 — 27).

32 El autor emplea también el término de formacién del profesorado, pero para fines de esta
investigacion se utiliza como sinénimo del término de formacién docente.
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Por su parte, Rojas (2010) reconoce que a lo largo del trayecto histérico de
la formacién docente han emergido tradiciones, tendencias y modalidades
emergentes de innovacién en torno a un modelo ideal de docente, las cuales son:
a) Tradicidon de la docencia de catedra. b) Tendencia de la tecnologia educativa. c)
Tendencia de la profesionalizacion de la docencia. d) Tendencia de la relacién
entre docencia e investigacion. e) Tendencia de la formacion intelectual del
docente. f) Modalidad innovadora de la formaciébn docente basada en
competencias.

En tanto que, Imberndon (1998) afirma que a cada orientacion de los
programas 0 modelos de formacion docente les corresponde una
conceptualizacion epistemoldgica, ontolégica, metodoldgica y ética. Refiere las
siguientes:

- La orientacion basada en el perennialismo. Centrada en la transmision y
dominio de los contenidos culturales o de las disciplinas académicas y los
procesos conceptuales de la ensefianza, por considerarla una de sus
funciones especificas. La orientacion racional — técnica prioriza la cultura
técnica y cientifica en detrimento de la humanistica y artistica.

- Orientacién de la formacién instrumental. Para aumentar las competencias
(vista como destreza que generaliza en los procesos técnicos) y centrada
en estrategias tendientes a realizar el cambio con procedimientos
sistematicos que permitan hacer frente a la complejidad. El concepto de
competencia docente, es entendida como proceso técnico generalizable,
sistematico y rutinario, y se concentra en la atencion de un profesor técnico,
dotado de técnicas y medios para solucionar problemas.

- Orientacién de pensamiento practico y experiencial profesional.

- Orientacidon conceptual orientada a la indagacion en practica, incorpora los
procesos de la investigacion — accion, para formar un profesor reflexivo,
critico e investigador en el aula. que ha de conducir a una

reconceptualizacion en el &mbito de la formacion del profesorado.
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Estas tradiciones, orientaciones y tendencias que se han generado sobre
la formacion docente por los autores referidos, tienen coincidencias en algunos
elementos, de manera que elaboramos una clasificacion: a) Orientacion
académica y centrada en lo disciplinar. b) Orientacion tecnoldgica, centrada en la
eficiencia y adquisicion de destrezas para la ensefianza y supervisar el dominio de
competencias de sus estudiantes. c¢) Orientacion instrumental, asociada al dominio
de destrezas necesarias para la ensefianza. d) Orientacion hacia la
reconceptualizacion de la formacién docente, centrada en la reflexion de la
practica. e) Con orientacion hacia la formacion intelectual del docente con
conciencia social y centrada en la critica y la investigacion. f) Con orientacion
hacia un docente innovador y centrada en la formacion basada en competencias.
(Ver tabla 6).

Consideramos que la formacién docente ha trascendido evolucionado y se
establece en concordancia con los tipos de institucion y modelos de formacion
establecidos, lo que permite dimensionar dos aspectos observados. El primero,
tiene que ver con las orientaciones para la formacién docente, las cuales suceden
de manera “cronolégica” y evolutiva; de manera que se fueron forjando desde las
disposiciones externas al docente. El segundo aspecto, va en el sentido que se
ha pasado por un momento de transiciébn entre los esquemas de formacion
docente tradicional a una reconceptualizacion de la formacion docente, en la que
ademas de dominar aspectos practicos, se vuelve intelectual, consciente,
innovador, involucrado también en su proceso formativo, debido a la incorporacion
de elementos objetivos, subjetivos, entre otros; de manera que se encuentra

despegada de las orientaciones de la formacion que la anteceden.
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Tabla 6. Tradiciones y orientaciones de la formacidén docente

Orientacion

Liston y Zeichner
en 1993

Marcelo (1995)

Imbernén (1998)

Rojas (2010)

Académica vy | Tradicién Orientacion academia: | -Formacion basada en | Tendencia a la
centrada académica: -Formacion  docente | el perennialismo: docencia de
contenidos vy | -Profesor especialista en la | -Formacion concentrada | catedra.
en la | especialista. disciplina. en la disciplina vy
disciplina. -Formacién -Profesor trasmisor de | contenidos académico.
disciplinar. conocimiento y | -Docente trasmisor y
conceptos. mediador de contenidos.
Tecnolégica y | Tradicién de | Orientacion tecnolégica: | Orientacion de | Tendencia de

centrada en la

eficacia social:

-Formacion para el

racionalidad técnica:

la tecnologia

eficiencia. -Docente adquiere | conocimiento destrezas | - Formacion hacia | educativa.

destrezas necesarias para la | el saber qué hacer y

especificas ensefianza (Formacién | cémo, prioriza la cultura

observables. por competencias). técnica.

-Docente instructor,

gestor y evaluador,

supervisa el

dominio de las

competencias.
Orientacién Tradicién Orientacién practica: Orientacién de la | Tendencia de
instrumental, evolutiva o|- Formacion al | formacion instrumental: la
asociada al | desarrollista: analisis de la | -Formacion docente | profesionalizacio
dominio de | -Formacién experiencia y | basada en aumentar | n de la
destrezas. determinada por el | observacion. competencias. docencia.

orden natural del | - Domina (eficiencia técnica).

aprendiz. destrezas cognitivas y | -Docente resuelve

-Docente facilitador | relacionales. situaciones académicas

investigador. definidas, recurrentes vy

generalizables.

Orientacién Orientacién personal: Orientacién del | Tendencia de
hacia la -Formacion en la | pensamiento practico y | la relacién
reconceptualiz dimension profesional, | experiencia profesional: entre docencia
acion y personal y de proceso. | -Formacién del docente | e
centrada en la -Facilitador del | practico y reflexivo. investigacion.
reflexion de la desarrollo personal. -Interpreta, compara y
practica. reflexiona la ensefianza.
Orientacién Tradicién de | Orientacion critica | Orientaciéon conceptual | Tendencia de
hacia la | reconstruccién social: | social orientada a la |la formacién
formacion Formacion del | -Formacion hacia la | indagacion practica. intelectual del
intelectual del | docente  hacia la | reflexion e indagacion. | -Formacion docente | docente.
docente con | conciencia  social, | _profesor activo y | para la reflexion critica e
conciencia investigacion, | comprometido. investigacion.
social, critica e | "€flexion y orientacion -Docente reflexivo,
investigacion. | €1tca critico e investigador.
Centrada en la Modalidad

formacion
basada en
competencias.

innovadora de
la formacion
docente
basada en
competencias

Fuente: Elaboracién propia Acevez (2019), a partir de Liston y Zeichner (1993), Marcelo (1995),
Imbernoén (1998) y Rojas (2010).
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3.1.2. Conceptualizacion de la formacion docente.

Considerando lo sefialado por Medina y Dominguez (1989), Hernandez (2009),
Imberndn (2010) y Garcia Santamaria (2012), formacion docente se refiere a un
proceso, un conjunto de orientaciones y acciones dirigidas a la adquisicion,
estructuracion, reestructuracion (transformacion) de un estilo de ser, pensar, de
creencias, saberes, conocimientos, preocupaciones, experiencias, de actuar,
practicas, actitudes, finalidades, entre otras; que estimulan el desarrollo personal,
la satisfaccion de necesidades, la calidad de desempefio y la responsabilidad
social. De manera que, consiste en un proceso complejo, formal e informal para el
desarrollo docente o profesional a lo largo de la vida (Anzaldua, 2004; Casares
2006 y Garcia 2012).

Pocos autores aportan una conceptualizacion sobre formacién docente,
entre ellos se encuentra Yurén (2007) quien menciona que la formacién docente
tiene como finalidad favorecer la desestabilizacién del sistema disposicional del
docente, a fin de que organicen competencias y motivaciones nuevas y adquiridas
en un sistema disposicional reestructurado, “que permita al sujeto desarrollar
actividades docentes y enfrentar de manera competente los problemas que se
presentan como profesional en el campo educativo” (p. 30).

Autores como Yurén (2005) (2008), Castafieda (2005), y Bernard (2006)
sefialan la existencia de otros factores que intervienen en la formacién docente3:
las dimensiones de poder, saber y subjetividad.

a) Dimension del poder. Las disposiciones o reformas planteadas en la
formacion docente son proyectos de politica educativa o “poder”
manifestado, para justificarlas e imponerlas a los sujetos. El poder incorpora
necesidades, intereses, aspiraciones tanto de los sujetos y del proyecto de
formacion docente.

Las formas de control del poder generan tensiones, porque la persona

encuentra discrepancias entre la realidad y la intencionalidad de la

3 Retoman los trabajos de Foucault para estudiar la formacién docente y situar como dispositivos
de formacion a los programas de formacion docente. Esta investigacion no esta inmersa en la
conceptualizacion de dispositivos de formacion, pero se decide retoman sus aportaciones por la
trascendencia que tienen respecto al andlisis de las acciones de formacion docente.
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formacion docente, en especial si no considera que la persona ha
construido una manera de pensar, actuar, experiencia, interpreta su practica
y formacion, entre otros (Castafieda, 2005).

Se establece relacion entre el poder y una cultura que tiende a normaliza la
homogeneizacion, la forma de control y regulaciones en las practicas de
formacion docente, porque se impone el poder que configura la forma de
participar en la formacion docente (Castafieda, 2005).

b) Dimension del saber. Bernard (2006), retoma la definicion de saber

elaborada por Legroux 1981 para determinar que, el saber se encuentra
constituido por informaciones organizadas por la actividad intelectual del
sujeto, que se integran y estructuran permanentemente, de manera que, “la
formacion recurre a la informacion y a diferentes saberes” (p. 91). Ademas
del conocimiento, formacion docente recurre a los saberes hacer, saber ser
y saber devenir.
Menciona Yurén (2005), la formacion docente, debe hacer énfasis en el
saber ser y saber convivir, porque permiten a las personas “resistir a las
formas homogeneizantes de educar, al borrar las diferencias y de la
reivindicacion de su ser frente a otros, que exige ser reconocido como tal”
(p. 26).

c) Dimension de la subjetividad. Las experiencias de subjetivacion hacen que
las experiencias de formacién sean distintas, pueden representar una
oposicién, una resistencia a la autoridad y a la imposicién, al considerar no
se toma en cuenta su experiencia adquirida. Implica tomar conciencia de si
mismo y “trazar caminos de creacidén haciendo que el si mismo entre en un
proceso de individuacion que tiene que ver con grupos 0 personas y que se
sustrae a las relaciones de fuerza establecidos como saberes constituidos”
(Castafieda, 2005:135).

Por otra parte, en la literatura revisada es comun encontrar que la formacion
docente se asocia con otros términos propios del campo de la educacién tales
como: perfeccionamiento del profesorado, formacion continua, formacién

permanente, formacion inicial, entre otros. Algunos de estos términos estan

102



establecidos en los marcos de politica educativa®* que plantean como reto a las
instituciones y actores educativos otorgar un sentido y clarificacion en relacion con
la razon de ser de la formacion docente y las practicas. A continuacion se definen
algunos de los términos antes referidos.

La formacion inicial. Para Alanis (2000) y Greybeck, Moreno y Peredo
(1998) se concibe como la preparacion profesional para la docencia en algun nivel
0 area educativa, la cual se formaliza a través de la obtencion del titulo de

licenciatura que avala el ejercicio de la misma.

La formacion continua. De acuerdo con Alanis (2000), formacién continua
esta relacionada con el &mbito laboral en el momento en que se desarrolla una
profesion. Refiere al conjunto de actividades que permiten desarrollar nuevos
conocimientos y capacidades a perfeccionar después de la formacion inicial y a lo
largo del ejercicio profesional. En la practica educativa, la formacion continua es
utilizada cominmente como actualizacién y capacitacion docente, con la intencion
de proporcionar a los profesores nuevos elementos que favorezcan la mejora en
su quehacer y actividad; pero también se encuentran otras nociones asociadas (no
sindbnimos) que conforman la formacion continua:

- Capacitacion. Es la formacion para la habilitacion de la docencia de
aquellos profesores que al estar ejerciéndola no contaron con una
formacion previa, esto, puede conducir a la obtencibn de un grado
académico (Greybeck, Moreno y Peredo, 1998 en Ducoing, 2003:144).

- Actualizacién. Es la profundizacion y la ampliacion de la formacion inicial

incorporando nuevos elementos (disciplinares, metodolégicos, tecnoldgicos,

34 Autores como Greybeck y Peredo (1998), Alanis (2000), Jiménez (2011), Imbernén (1998),
Labaree (1999) Medina (1999) y Ducoing (2005) precisan que en las practicas de formacion
docente se retoman las disposiciones de las politicas publicas e institucionales, y son empleadas
para justificar decisiones y acciones vinculadas con la formacién, que son convertidas
frecuentemente en estrategias de formacion docente. En este mismo tenor, en el caso de México,
la SEP en documentos oficiales, como por ejemplo, el ACUERDO numero 712 (2013) por el que
se emiten las Reglas de Operacion del Programa para el Desarrollo Profesional Docente, emite
una iniciativa que enmarca lo establecido por el Articulos 30. de la Constitucion Politica de los
Estados Unidos Mexicanos, estableciendo politicas para la formacion inicial, continua y
permanente.
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etc.), sin conducir y no hace necesario la obtencién de algun titulo o grado
académico. (Greybeck, Moreno y Peredo, 1988 en Ducoing, 2003:144).

- Superacion. Se entiende a los programas de posgrado cursados
posteriormente por los egresados de licenciaturas en educacion, para
profundizar y ampliar la formacion, a la vez puede entenderse como una
modalidad de actualizacién. (Greybeck, Moreno y Peredo, 1988 en
Ducoing, 2003:144).

- Nivelacion. Es como complementacion de la formacion inicial de los
profesores que carecen de titulo de licenciatura, para que lo obtengan.
(Greybeck, Moreno y Peredo, 1988 en Ducoing, 2003:144).

La formacion permanente. Alanis (2000) refiere es todo el proceso de
formacion docente vivido a lo largo de la profesion y contribuye al
perfeccionamiento profesional; el individuo participa de manera voluntaria en
actividades constantes de formacién, decidiendo por el mismo los objetivos,

contenidos y la institucion a participar.

Esta revision de la literatura, nos permiti6 identificar la diversidad de
términos relacionados con la formacion docente y nos apoyé a tener mayor
claridad y comprension sobre el objeto de estudio. Pudimos percatarnos de que
son pocos los autores que platean conceptualizaciones sobre la formacién
docente y que por lo general, existe una confusion en el empleo de los términos y

en algunas ocasiones pueden emplearse indistintamente como sinénimos.

3.1.3. Desarrollo y profesionalizacion docente

Producto de las disposiciones de politica educativa internacional y nacional®® a
finales de los afios noventa, el concepto de formacion docente se ve influenciado
por nuevos términos que incursionan en los discursos de politica educativa, tales
como: a) profesionalizacion docente; b) profesionalizacion docente universitaria; c)

desarrollo profesional docente. A partir de ello se asignan nuevas tareas a los

35 Particularmente la Conferencia Mundial de Educacion Superior UNESCO (1998), La Vision de la
Educacion Superior en México ANUIES (2000).
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actores educativos por lo que se hace necesario aclarar como se delimitan dichos
términos y sus alcances.

Desde la perspectiva de Tejeda (2013), la profesionalizacion docente no es
un tema nuevo en el ambito de la pedagogia, pero ha cobrado relevancia en las
dos dUltimas décadas a partir de tres vertientes: los nuevos paradigmas de
aprendizaje, el aprendizaje a lo largo de la vida y la formacion basada en
competencias; dando importancia a la formacion inicial y continua, desde el
desarrollo socioprofesional.

En el &mbito de la profesionalizacion docente universitaria, Garcia (2012)
recupera a Ortiz, y Martifio, s.d:1 quienes mencionan que la profesionalizacion
docente universitaria es considerada como una elevada preparacion tedrica en las
disciplinas y asignaturas en cuanto: a la didactica de la educacién superior,
permitir al docente actualizar su practica docente y tomar decisiones acertadas
sobre los cambios que debe introducir en su actuacién como dirigente del proceso
de ensefianza- aprendizaje universitario.

En cuanto al Desarrollo Profesional Docente (DPD), significa ver la
formacion docente mas alla de una capacitacion o actualizacién, es verlo como
una parte que propicia el desarrollo profesional y personal de los profesores a lo
largo de su vida. Recuperando los aportes de Aguarredondo (2002), Pefia, (2003),
Gairin y Rodriguez (2009) Johson (2009), Imbernoén (2010) y Bolivar (2015) sobre
el DPD, podemos decir que consiste en un concepto global, orientado a las
necesidades de las distintas etapas de la vida que implica el desarrollo personal,
profesional, laboral y social del docente; relacionado con la formacion inicial,
continua, permanente, crecimiento y progreso profesional y el aprendizaje
continuo; y se encuentra vinculado al proceso de aprendizaje de los docentes,
sistematizando sus actividades con el objetivo de dar lugar a cambios y mejoras
en la practica docente (pensamientos, conocimientos y destrezas profesionales) y
en los modos de pensar dicha practica.

Siguiendo el planteamiento de DPD, Tejeda (2013) desde el analisis de las
aportaciones que realizan diversos autores, lo concibe como:

[...] la evolucion progresiva en el desempefio de la funcidon educativa hacia modos
y situaciones de mayor profesionalidad, que se caracterizan por la profundidad del
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juicio critico y su aplicacion al analisis global de los procesos implicados en la
ensefianza, para actuar de manera inteligente. Se trata de una evolucién que se
construye a partir del crecimiento del docente en cuanto persona, en todos sus
ordenes, a partir de la integracion de estructuras basicas de conocimiento practico,
gue se adquieren con la experiencia en la cosmovisién de la ensefianza y del
ejercicio de la profesion, y a partir de ayudas al crecimiento profesional y al
perfeccionamiento, que se facilitan al profesorado en forma de actividades
formativas. Desarrollo adulto, acumulacién de experiencia y formaciéon parecen
estar, por tanto, en la base del desarrollo profesional del docente (p. 173).

Para este autor, es importante reconocer que en las instituciones
educativas, muchos docentes inician sus actividades con carencias sobre el
dominio de competencias profesionales docentes, incluso sus conocimientos son
parcelados y descontextualizados, con competencias mas desarrolladas en su
propia disciplina que aquellas que corresponden al desempefio profesional
docente. Esto, aunado a que en las instituciones se carece de perfiles y requisitos
especificos de las competencias para desempefiar la profesion docente, lo cual
repercute en la calidad de los desempeiios y de los resultados de un ejercicio de
la docencia.

Los planteamientos presentados sobre el término DPF, permite observar
que es un proceso mas amplio, permanente durante todo trayecto profesional del
docente, abarca al proceso de formacion docente visualizada de otra manera, con
un enfoque de tipo integral que posibiliten al docente realizar sus funciones, papel,

actuar y actividades de mejor manera.

3.2. Formacién docente basada en competencias

La formacion continua de docentes basada en competencias plantea al docente
resolver situaciones y/o problemas conocidos, nuevos o imprevistos propios del
perfil, funciones y rol docente que tiene que asumir en este marco de formacion y
visualizarlo como un profesional de la educacion, porque ha transitado con el
referencial de competencias en la formacion inicial y continua de docentes
(Lessard, 2012).
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Aportan a la comprension del término formacion docente basada en
competencias, los planteamientos realizados por Herrera y Medina (2008) quienes

la sefialan como

[...] una transicién de procesos de formacion docente basados en la racionalidad
instrumental a otros que articulen la formaciébn a una racionalidad en que
convergen la complejidad y la incertidumbre, implica enfrentar un campo pleno de
contradicciones, donde entran en juego posturas divergentes del proyecto
institucional, pedagdgico y laboral, asi como tradiciones académicas que han
preservado por largo tiempo, cédigos culturales e identidades cientificas que estan
trastocando con el desarrollo y consolidacion de perspectivas trasdiciplinarias
(p.129).

La formacién docente basada en competencias articula perspectivas mas
integrales y holisticas, lo refieren Quifiones, Canto, Hernandez y May (2015),
formar a los docentes de manera constante, seria e integradora para hacer frente
a los retos que se presenten dia a dia (p. 68). Al respecto, Zarzar (2003) define
formacion integral®® como aquella que consiste en la adquisicién de informacion, el
desarrollo de capacidades (habilidades intelectuales, destrezas fisicas o motores y
meétodos de investigacion, sistemas y procedimientos de trabajo) y el desarrollo de
subjetividad de la persona (habitos, actitudes y valores), orientados a vivir en
sociedad de manera atenta, inteligente, razonable, responsable y amorosa.

Esta tipo de formacion docente es una alternativa orientada para desarrollar
competencias en los docentes, tiene que considerar diversos elementos. Como
seflalan Yurén (2008) y Lessard (2012) desarrollar competencias es saber
movilizar y combinar un conjunto de recursos cognitivos (saberes, conocimientos)
y no cognitivos (ese saber hacer, saber convivir y saber ser) que no solo tienen
que ver con el mundo objetivo, sino con el mundo social y subjetivo, con la
finalidad de tomar en cuenta la complejidad de la situacion educativa, le apoye en
la resolucion de ciertos problemas y situaciones reales que los lleva a actuar de

determinada manera en su practica educativa.

3% Traemos la referencia de formacion integral que se favorece en la formaciéon para los
estudiantes, porque no encontramos una referencia para la formacion de docentes orientada a la
FBC.
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3.2.1. Profesion docente y la competencia profesional del docente.

Los docentes universitarios incursionan en la docencia de manera parcial o total, y
en muchas ocasiones la toman como una actividad profesional alterna que no esta
articulada con el campo profesional de su formacién inicial, motivos que hacen
necesario desarrolle una nueva competencia profesional propia de este campo
laboral. Esta es una situacion que vale la pena clarificar, pues indagando en ello
se encuentra lo que sefiala Tardiff (2004) que hay modelos de competencia que
pertenecen al docente y su practica, lo que significa que el docente no ejerce un
oficio, sino una verdadera profesion. Una definicién concreta de profesién docente
la brinda Pinilla (2015b):

[...] como el conjunto de acciones que realiza un profesor como proceso continuo
para mejorar habilidades, actitudes y conocimientos para su actuacion. Ademas,
cada docente percibe cierta satisfaccién personal, pero su actuacién no debe ser
contemplada como un desarrollo individual aislado, sino, por el contrario,
articulado e integrado con el progreso institucional y social para potenciar su
autonomia acorde con su postura epistemolégica. Esta determina sus
concepciones de escuela, educacion, pedagogia y sociedad, entre otras (p. 158)

La competencia profesional del docente, es una nocién configurada de
acuerdo a Le Boterf (1994) (2009) y Perrenaud (2004), (2009) como capacidades
y recursos que se movilizan dado los desempefios que conlleva. Es definida por
Nieto y Diaz (2009), Pavié (2011) como el grupo de conocimientos, técnicas de
ensefianza y rasgos personales. Su desarrollo permite la diversidad y complejidad
de las interacciones pedagdgicas cotidianas, su aplicacion y trasferencia oportuna,
que le permite al profesor mejorar la calidad del aprendizaje de sus alumnos en un
ambito especifico del saber. El desarrollo de la competencia profesional del

docente deriva en desarrollar competencias docentes.

3.2.2. Perfil docente y competencias docentes.
El perfil docente se vislumbra desde varias perspectivas, una de ellas es la de
Segura (2004) quien a base de retomar las posturas de diversos autores, propone

una vision de perfil integral del profesor universitario,
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[...] puede concebirse como el conjunto organizado y coherente de atributos o
caracteristicas altamente deseables en un educador, que se materializan en los
conocimientos que posee, las destrezas que muestra, las actitudes que asume y
los valores que enriquecen su vida personal y educativa. La sinergia de este
conjunto de atributos le permitira desempefarse eficientemente, con sentido
creador y critico, en las funciones de docencia, investigacion/creacion, extension y
servicio que corresponden a su condicion académica, concebidas como funciones
interdependientes, comprometidas en el logro de la misién de la universidad. (pp:
19 - 20)

De acuerdo con esta autora, si los programas de formacion docente se

apegaran a los principios que describe la UNESCO del Aprender a conocer,

Aprender a hacer, Aprender a ser y Aprender a convivir, el perfil del docente

universitario se adecuaria a poseer una serie de actitudes y aptitudes que se

adhieran a su tarea. La autora afirma, seria un modelo de perfil docente integral

con las caracteristicas que propone Trueba (1999 en Segura, 2004)

Aprender a conocer. Parte de la combinacion de una cultura general
suficientemente amplia con la posibilidad de profundizar los conocimientos en un
pequefio numero de materias.

Aprender a hacer. Esto supone adquirir no so6lo una calificacion profesional sino,
mas bien, una competencia que capacite al individuo para hacer frente a gran
namero de situaciones y a trabajar en equipo.

Aprender a vivir juntos. Implica desarrollar el conocimiento personal aceptando el
enriquecimiento proveniente de los saberes y experiencias de manera
bidireccional, impulsando ademas la realizacion de proyectos comunes que tengan
por objetivo el mejoramiento de la calidad de vida.

Aprender a ser. Esto significa lograr el desarrollo y evolucion de la propia
personalidad, buscando una mayor capacidad de autonomia y de juicio, que
paralelamente fortalezca la responsabilidad personal en la realizacion del destino

de la humanidad, de juicio y de responsabilidad personal. (p: 20- 21).

Zabalza (2003) plantea que las caracteristicas y condiciones del perfil

docente que se configura en una institucion, se vuelve la base sobre la que se

establece las competencias docentes, generadas de la relacion: de como debe ser

(competente) y lo que tiene que hacer (formar a los estudiantes en competencias).

En consecuencia, el docente se visualiza como un profesional que posee
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competencias propias de la actividad docente y que sean coherentes con: el
nuevo papel que tiene que asumir ante las demandas del contexto actual, con la
evolucion del conocimiento sobre la formacion docente, con las reformas de los

programas y modelos educativos y las disposiciones de las politicas educativas.

Al respecto, diversos especialistas han aportado al estudio y definicion de
las competencias docentes, algunas de ellas consideradas como prioritarias y que
delimitan un perfil docente mas acorde a las demandas educativas y sociales.
Entre estos especialistas se encuentra a Zabalza (2003) quien aporta a la
delimitacién de un perfil del docente universitario desde 6ptica funcional y propone
diez competencias docentes para generar propuestas curriculares basada en el
desarrollo de competencias. Por su parte, Perrenoud (2004) establece indicadores
hacia los que se deben dirigir los programas de formacion inicial y continua del
docente, con la finalidad de dar solucién al fracaso académico y favorecer el
desarrollo de los ciudadanos. De esta manera, su propuesta consiste en diez
grandes familias de competencias.

Entre otras propuestas de competencias docentes se encuentra la de Cano
(2005) quien propone competencias genéricas. Mientras que Tejada (2009) indica
que se deben proponer competencias docentes considerando la dimension
profesional y social del formador, bajo planteamientos contextuales y reflexivos,
gue atienda a los desafios que la profesion y el entorno le plantean a los docentes.

De Juanas (2011) presenta una revision de diferentes propuestas teéricas
sobre las competencias que atafien al nuevo perfil profesional docente
universitario ante los cambios atribuidos al Espacio Europeo de Educacion
Superior, identifica al menos cuatro grandes dimensiones en las competencias.
Otra investigacion interesante es la de Fernandez (2012) quien identifica,
desarrolla y sintetiza las capacidades y competencias docentes relacionadas con
la atencion a la diversidad y aquellas que favorecen la inclusiéon del alumnado

universitario. (Ver tabla 7).
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Tabla 7. Competencias docentes prioritarias en funcion del perfil docente.

Zabalza (2003) Perrenoud (2004) | Cano (2005) Beltran y | Tejada (2009) De Juanas | Fernandez
Pérez (2005) (2011) (2012)

1. Planificar el | 1. Organizar vy | 1. Compete | 1. Compet | 1. Competenc | 1. Dominio | 5. Compete

proceso animar  situaciones | ncias encia ias  tedricas o | de la asignatura. | ncias pedagogico-

ensefianza- de aprendizaje. interpersonales: académica. conceptuales. 2. Planifica | didacticas.

aprendizaje. 2. Gestionar la | comunicacion, 2. 2. Competenci | cién de la | 6. Compete

2. Seleccionar | progresion de los | trabajo en equipo, | Competencia as ensefianza. ncias de

y  preparar los | aprendizajes. liderazgo. pedagogica. psicopedagdgicas y | 3. Persona | liderazgo.

contenidos 3. Elaborar y | 2. Compete | 3. Eficienci | metodologicas. lidad y|7. Compete

disciplinares. hacer evolucionar | ncias cognitivas: | a 3. Competenc | competencias ncias para

3. Ofrecer dispositivos de | resolucion de | 4. Persona | ias sociales. interpersonales | gestionar al grupo

informaciones y | diferenciacion. problemas, lidad 4, Compet |y al aprendizaje

explicaciones 4. Implicar a los | pensamiento encias cooperativo.

comprensibles y | alumnos en  su | critico, gerenciales e | 8. Compete

bien organizadas. aprendizaje 'y su | razonamiento institucionales ncias

4. Manejo de | trabajo. cotidiano, investigativas.

las nuevas | 5. Trabajar en | creatividad. 9. Compete

tecnologias. equipo. 3. Compete ncias interactivas.

5. Disefar 6. Participar en | ncias Competencias

metodologia y | la gestion de la | instrumentales: éticas.

organizar escuela. gestion, 10. Competencias

actividades. 7. Informar e | instrumentales sociales.

6. Comunicar | implicar a los padres. | (idiomas, 11. Competencias

se-relacionarse con | 8. Utilizar las | informatica, organizativas.

los alumnos. nuevas tecnologias. documentacién)

7. Tutorizar. 9. Afrontar los | 4. Compete

8. Evaluar. deberes y los | ncia en la

9. Reflexionar | dilemas éticos de la | expresion oral y

e investigar sobre
la ensefianza.

10. Identificarse
con la institucion y
trabajar en equipo.

profesion.
10. Organizar la
propia formacién
continua.

escrita.

Fuente: Elabor6: Acevez (2019), a partir de Zabalza (2003), Perrenoud (2004), Cano (2005), Beltran y Pérez (2005), Tejada
(2009), De Juanas (2011), Fernandez (2012).
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Las aportaciones de los diversos especialistas consultados, nos permiten
observar que con el trascurrir del tiempo se ha intentado conformar una propuesta
sélida sobre las competencias docentes en la que se retoman los postulados de la
UNESCO. De manera que, tomamos en cuenta las propuestas planteadas por los
autores antes referidos y hemos identificado diez competencias docentes como
prioritarias, las cuales permiten atender las necesidades educativas y sociales del
contexto en que estamos inmersos, que también pueden aportar a la delimitacion

de un perfil ideal del docente:

1. Competencias pedagdgico-didacticas
Competencias tedricas conceptuales

3. Competencias cognitivas: resolucion de problemas, pensamiento critico,
razonamiento cotidiano, creatividad.

4. Competencia en la expresion oral y escrita.
Competencias interactivas: tutoria, asesoria, uso de las TICS y TAC,
idiomas, empatia.

6. Competencias investigativas: reflexionar e investigar sobre la ensefianza
— aprendizaje.

7. Competencias éticas: afrontar los deberes y los dilemas éticos de la
profesion.

8. Competencias sociales: habilidad interpersonal, personalidad,
comunicacién y trabajar en equipo.

9. Competencias de liderazgo.

10. Competencias para la organizacion y la gestion: seleccionar y preparar
los contenidos disciplinares, planificar las actividades de aprendizaje,
evaluar y dar seguimiento a la progresion de los aprendizajes, elaborar

proyectos de gestion educativos.

Las competencias docentes se convierten en un referente importante,
porque les permite identificar las expectativas que se tienen para ellos, orientarlos,
conducirlo a realizar diferentes roles para realizar de manera adecuada y
significativa sus funciones. Al respecto, Tejeda (2007), Galaz, Padilla, Gil Anton y

Sevilla (2008) consideran que se ha pasado a una reconstruccion de esta figura
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del académico, teniendo un cambio sustancial en el rol docente, configurando una
imagen “integral” porque realiza actividades de docencia, investigacion, gestion
académica, vinculacion, tutoria, motivacion y evaluacion.

En este orden de ideas, el perfil, las competencias y el rol docente orientan
y dirigen las funciones, el papel y el actuar que ha de desempefiar el docente en
toda actividad académica, contribuyendo a la consolidacion como profesional en el

campo educativo.

3.2.3. Practica docente.
De Lella (1999) y Garcia- Cabrero, Loredo, y Carranza (2008) coinciden en
sefialar que la practica docente®” se refiere, al conjunto de situaciones que se
desarrollan en el aula y que configuran el quehacer del profesor y de los alumnos
en funcion de determinados objetivos de formacion que giran en torno al conjunto
de actuaciones que inciden directamente sobre los aprendizajes de los alumnos.
Uno de los elementos centrales de la practica docente es la generacion de
saberes, Tardif, Lessard y Lahaye (1991), Bajardi, y Alvarez (2013) consideran
que la practica docente si genera en el profesor un intercambio de saberes sobre
las disciplinas, curriculares, profesionales, de la experiencia, pedagogico,
educativo y sociocultural. Dichos saberes se entienden como “un conjunto de
representaciones a partir de la cuales los docentes interpretan, comprenden y
orientan su profesion, su practica cotidiana en todas sus dimensiones” (Tardif,
Lessard y Lahaye, 1991:228), estan implicitos en sus practicas y se producen y
apropian por el profesor a lo largo de su trayectoria profesional y personal. Los
saberes se encuentran presentes en diferentes momentos: “antes de la clase” (en
la fase de la planificacion); “en el aula” (lugar donde se muestran y transmiten los
diferentes tipos de conocimientos); y “después de la clase” (Bajardi y Alvarez,
2013).

37 La practica docente y la practica educativa se encuentran involucradas en el proceso de ensefiar,
pero tienen grandes diferencias desde un nivel tedrico de lo que ocurre dentro y fuera del aula.
Garcia, Loredo, y Carranza (2008) define préactica educativa como el conjunto de situaciones que
se enmarcan en el contexto institucional (van mas alla de las interacciones entre profesores y
alumnos en el salon de clases) y que influyen indirectamente en los procesos de ensefianza y
aprendizaje propiamente dichos; y que estan determinadas por las logicas de gestion y
organizacion institucional del centro educativo.
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Otros planteamientos que aportan a la compresion del término practica
docente, los brindan autores como Fierro, Fourtoul y Rosas (2006) y refieren que
se logra distinguir que la practica docente se configura desde siete dimensiones:

[...] practica docente se define como una practica social, objetiva e intencional en
la que intervienen los significados, las percepciones y las acciones de los
docentes [...] asi como aspectos politico — institucionales, administrativos y
normativos que delimitan la funcién del maestro. [...] 1) Personal. Como sujetos
con ciertas cualidades, caracteristicas y dificultades propias, un ser no acabado
con ideales, motivos, proyectos y circunstancias de la vida que imprimen a la vida
profesional cierta presentacion. 2) Institucional. Su quehacer es una tarea
efectivamente construida y regulada en el espacio de la escuela. Lugar de trabajo
docente. 3) Interpersonal. Funcién cimentada en las relaciones entre las personas
gue participan en el proceso. 4) Social. Su quehacer es desarrollado en un entorno
politico histérico, social, geogréfico, cultural y econémico particular que imprime
ciertas exigencias. 5) Didactico. A través de proceso de ensefianza, orienta,
dirigen facilita y guia la interaccién a los estudiantes con el saber colectivo cultural.
6) Valoral. Contiene siempre una referencia axioldgica de tipo personal. 7)
Relacion pedagdégica. Evidencia la forma en que el maestro vive su funcion como
educador en el marco de la institucion escolar (p: 21 -35).

A partir de lo anteriormente expuesto, observamos que practica docente
integra los componentes del quehacer docente, el desempefio de esta y su
posicion para dar sentido a través de la apropiacion de saberes y significados, que
resultan de experiencias de formacion y de la puesta en marcha en que ha
participado, que pueden conducirle a replantear la docencia misma y los procesos

educativos.

3.3. Referentes conceptuales sobre competencias.

La nocién de competencia, ha pasado por cambios graduales a nivel semantico y
de su estructura funcional, ha incorporado otros elementos, porque se han
generado diversas perspectivas y posturas asumidas por los expertos,
ocasionando cierto grado de complejidad para consensar una definicién. Para
fines de comprension del objeto de estudio de esta investigacion, se destacan los
principales planeamientos que algunos autores han realizado sobre las
competencias, sus caracteristicas y se enfatiza que esta determinada en funcién

de la postura que sea adoptaba.
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La raiz etimolégica de competencia, explica Viancha (2009) proviene del
griego “Arete” (virtud suprema), que a su vez procede del adjetivo agathds que
significa “bueno” y de la raiz “aga” como lo mejor, apoyada en “ari” indicador de
excelencia. Arete significa excelente o perfeccion de las personas o las cosas, se
hablé de ella hasta el siglo IV a.C. como fuerza o capacidad (condicién de héroe,
ganador, por habilidades atléticas, la educacién griega se dirigia a alcanzar el
“arete”). La autora refiere que la “arete” cambid de sentido hacia “saber”’y da paso
a competencia epistemoldgica y cognitiva para educar, cambié la finalidad hacia
capacitar para pensar hablar y obrar con éxito. En este sentido, la autora reconoce
que el término posmoderno de competencia, surge con la promulgacion del
“arete” como virtud o fuerza para producir o causar efectos, en ese “agathés”
como lo “bueno” para “hacer” algo y ese “conocimiento” como la propiedad sin la
cual se pueden desarrollar las dos acciones (p: 102- 103).

Encontramos indicios respecto a los antecedentes del origen del concepto
de competencia en educacién y diversos autores coinciden Torrado (2000),
Martin-Barbero (2003), Bustamante, G (2005), Viancha (2009) y Pinilla (2015a) en
gue se origind a finales de la década de 1950, en el campo de la lingtistica (del
lenguaje y la comunicacién) con las investigaciones de Abraham Noam
Chomsky®8; posteriormente, emergerian en otros ambitos dando origen a la
competencia comunicativa, competencia ideoldgica y a la competencia cognitiva
(Pinilla, 2002, Bustamante, 2005).

Mencionan Torrado (2000), Martin-Barbero (2003) y Pinilla (2015a) que la
aportacion de Chomsky fue el detonante para el desarrollo investigativo de las
competencias en diversas areas del conocimiento tales como: la psicologia,
matematicas, filosofia, sociologia, entre otras. Chomsky (1965 en Viancha, 2009)
denomin6é como competencia linguistica a la manera en como los seres humanos

se apropian del lenguaje y hace énfasis en el conocimiento inconsciente de las

38 Especificamente se menciona que fue en 1965 con el estudio que realiz6 sobre la Teoria
Gramética Generativa Transformacional, que constituye un avance sobre las investigaciones de
idioma en lengua y habla, pero que Chomsky dedicé Unicamente al sistema de signos que es la

lengua.
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reglas gramaticales, como un conocimiento de tipo universal que todos los sujetos
tienen.

En cuanto a la competencia comunicativa, se desprende de los trabajos de
Hymes (1972) cuando estudio el concepto de competencia desde una mirada de la
sociolingtiistica y completd el concepto competencias linguisticas de Chomsky,
dandole la connotacion de competencia comunicativa. Este autor, asegura que en
la competencia intervienen necesidades y experiencia de orden psicosocial,
cognitivo, afectivo, las necesidades, motivaciones, la accion, entre otras; que a su
vez dan origen a necesidades y experiencias comunicativas. De esta manera,
Hymes define como competencia comunicativa al conjunto y estructura de
capacidades de orden mental, motor y sensorial indispensables a los participantes
en el proceso comunicativo para la comprension y produccion de enunciados
contextualmente apropiados.

La competencia ideoldgica, fue formulada por el socidlogo Eliseo Verdn en
1970 y pertenece a la disciplina tedrica sociolégica, Veron define que la
competencia ideologica tiene un horizonte muy distinto: “pretende establecer la
produccion, la transmision y el consumo de significaciones ideolégicas en el seno
de la comunicacién social” (Verdn, 1970: 251 en Bustamante 2005, p: 96).

Respecto a la competencia cognitiva, autores como Tobén (2009), Sanz de
Acedo (2011), Saez y Ruiz (2012) sefialan que fue propuesta desde los aportes
del enfoque psicogenético de Jean Piaget, enfatizando en el nivel de desarrollo
intelectual de la persona al integrar procesos cognitivos que funcionan en
diferentes niveles y en un modelo de equilibracion cognitiva; que involucre la
generacion de conflictos cognitivos (para aprender mediante abstraccion reflexiva),
mediante los cuales se procesa la informacion acorde con las demandas del
entorno, activando esquemas cognitivo, técnicas y estrategias, orientadas a
permitir al sujeto: la atencion, conocer, memoria, comunicacion, percepcion,
explicar, comprender, generar y analizar informacion, interpretar la realidad,

solucion de problemas y tomar decisiones.
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Por otra parte, en algin un momento dado, la competencia se alejo de las
bases de la competencia linguistica, comunicativa e ideoldgica involucrandose en
otras disciplinas como la psicologia, en donde fue asociada a la idea de destreza
intelectual, originando la competencia laboral, que marcé su insercion en el ambito
de la educaciéon, hasta mas adelante configurar las competencias académicas
holisticas e integrales.

En lo que concierne a la competencia laboral, su incursion fue gradual, en
ese sentido, coinciden Mertens (1997), Cabrera (2003), Mulder, (2007), Correa
Bautista (2007), Zavala y Arnau (2008), Mulder, Weigel y Collings (2008), Zayas
(2010) y Diaz (2011) en sefialar que la formulacion inicial se atribuye al profesor
de la Universidad de Harvard (USA) David McClelland en el afio 1973, cuando a
raiz de su articulo Examinando la competencia mas que por inteligencia, indaga
sobre el método clasico de evaluacion para predecir la inteligencia y encuentra
que ya era limitado, afirmando que emplear examenes para evaluar la
competencia daria mejores resultados a la hora de predecir el éxito. McClelland
defini6 competencia laboral como la evaluacion de aquello que realmente causa
un rendimiento superior en el trabajo y relacionandola con la calidad de los
resultados obtenidos. En este sentido, para autores como Mulder, Weigel y
Collings (2008) McClelland aportd el criterio de desempefio laboral porque las
competencias “se fundamentan en la descripcion de conductas observables o
desempefios in situ” (p. 4).

La definiciobn de competencia desde lo laboral se extendi6é con Boyatzis
(1982) quien fue integrante de Hay Group y colaborador de D. McClelland, de
quien retoma su trabajo y lo amplia en la realizacién de un estudio en la American
Telephone and Telegraph (ATT), acerca de la competencia laboral®® como tesis

central en su trabajo. Realiza analisis y la descripcion de cargos y ocupaciones,

39 Autores como, Diaz R. y Arancibia H. (2002), Mulder (2007) y Zayas (2010) coinciden en sefialar
gue las aportaciones realizadas por Botayzis en 1982 marcaron un precedente en la
configuracién de la nocién competencias, porque: a) incluyé motivos, rasgos, habilidades,
aspectos de la autoimagen, del rol social, o un cuerpo de conocimientos que la persona utiliza; b)
se confecciond una lista de aptitudes y dos rasgos para distinguir a los directivos de los éxitos de
los demas; c¢) las competencias se enfocan desde diferentes angulos, tanto
macroestructuralmente, a nivel de la organizacién como un todo, como desde el punto de vista
particular de cada trabajador.
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con la distincion de considerar la existencia de diferentes niveles en las exigencias
y finalmente la define como "una caracteristica subyacente de una persona la cual
da como resultado una actuacion o desempefio efectivo y/o superior en trabajo y
un cargo" (Boyatzis, 1982:144).

De acuerdo con autores como Barnett (2001), Martin (2003), Serrano,
(2003), Bustamante (2005), Tardif (2006), Moreno (2009), Diaz Barriga (2011), el
tema de competencias laboral se encuentra asociado a diversos procesos, tales
como: certificacion de competencias, capacitacion por competencias, carpeta de
competencias, validacion de competencias y perfiles de competencia. A la vez,
que emergen multiples posturas y definiciones sobre competencia, volviéndose un
concepto polisémico, multifuncional, problematico y hasta complejo en los distintos
enfoques que emplea, quizd por su falta de rigor cientifico y porque se liga a
discursos posmodernos.

Perrenaud (2001) y Santos Baranda (2005) afirman que la manera en que
se han constituido las definiciones de competencias, depende de como se
conciban, por un lado, se han constituido con base en su dimension estructural
funcional y por el otro, esta condicionada al enfoque al cual se adscribe el
investigador. Lo anteriormente sefialado lo traemos a consideracién, porque
ubicamos diversas nociones, términos y algunas posturas teéricas desde donde se
han intentado explicar qué se entiende por competencias, su construccion y
estructura, generando propuestas que van desde tendencias (Zayas, 2002),
paradigmas (Thiery, 2006)*°, tradiciones tedricas que han sustentado la formacién
universitaria (Mulder, Weigel y Collings, 2008) y enfoques tedricos (Cazares, 2008;
Tobon, Pimienta y Garcia, 2010). (Ver tabla 8).

40 Entendiendo por paradigma aquel concepto que acufia hace méas de 30 afios, que yo definiria como el
acervo de conocimientos con los cuales buscamos resolver los problemas (Thierry, 2006:4).
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Tabla 8. Caracteristicas de la construccion y estructura de la competencia

Enfoque
teérico
(Descripcion)

Caracteristicas de la construccién y estructura de las
competencias

Mertens
(1997)

Gonczi
(1997)

Zayas
(2002)

Thiery
(2006)

Mulder,
Weigel y
Collings,
(2008)

Cazares
(2008)

Tobén,
Pimienta
y Garcia,
(2010)

Conductista

Enfocado en el proceso estimulo - respuesta, las competencias se
fundamentan en la descripciébn de conductas observables o
desempefios efectivos de la persona.

X

X

Funcional

De caracter pragmético y conductista. Enfatiza que en las
competencias importan los resultados mas que como se hacen los
procesos

Cognitivo.

Las competencias generales cognitivas incluyen todos los recursos
mentales que los individuos poseen y emplean para realizar las
tareas, adquirir conocimientos y para conseguir un buen desempefio.
La interaccion con el medio ambiente en un factor importante en el
aprendizaje, para favorecerlo se toman en cuenta los conocimientos
que se saben y poseen, sirven de base para construir nuevos
conocimientos.

Sociocultural

Destaca el caracter social del aprendizaje, se aprende de los demas,
con los demas y para los demas. El caracter social del aprendizaje se
recupera al crear conciencia y compromiso social.

Socio-
formativo

Concibe la formacion de las competencias como parte de la
formacion humana integral, a partir del proyecto ético de vida de
cada persona, dentro de escenarios educativos colaborativos y
articulados con lo social, lo econdmico, lo politico, lo cultural, el arte,
la ciencia y la tecnologia.

Genérico

Identifica y define las caracteristicas genéricas de las habilidades
comunes, para explicar las variaciones en los distintos desemperios.
Las competencias genéricas se pueden aplicar a diferentes grupos
profesionales.

Constructivista

Se responsabiliza tanto del desarrollo humano como del aprendizaje
del alumno: la parte afectiva, la diversidad cultural, género; estilos,
formas de aprendizaje, entre otras. El conocimiento se construye con
las bases que se tienen, se centra en el aprendizaje, en el proceso,
la interaccion y el trabajo colaborativo. La competencia se construye
como un saber hacer en la préactica, pero motivado en un aprendizaje
significativo que se transfiere a situaciones de la vida real y que
implica la resolucién de problemas.

Holistico

Para la competencia interviene la relacion entre la combinacién de
atributos (conocimiento, valores, habilidades y actitudes), para
desarrollar tareas ocupacionales, tomando en cuenta el contexto.

Fuente: Acevez (2009), a partir de Zayas (2002), Mertens (1997), Gonczi (1997), Thiery (2006), Munder, Weigel y Collings (2008), Cazares (2008), Tobon,
Pimienta y Garcia (2010).




3.3.1. Las competencias en el ambito de la educacion

La discusién sobre el origen de las competencias y su incursion en el ambito de la
educacion, inicialmente se plasman en propuestas educativas de algunos paises
de Europa. Grooting (1994) e Hyland (1994) sefialan que en los afios 70’ Alemania
y Dinamarca, dieron énfasis a las competencias en el proceso formativo de la
especializacion profesional, en las definiciones de profesiones globales y en la
mejora de los procesos de aprendizaje. En Francia, el tema de las competencias
se introduce como critica a la pedagogia tradicional, fundamentada en los
conocimientos tedricos escolares y se populariza con el desarrollo de la formacién
de trabajadores. En Holanda, se inicia con una Optica de integracion institucional y
descentralizacion de las responsabilidades formativas, posibilitando mayor
flexibilidad interna con mas posibilidades de transicion dentro del sistema. Espafia
y Portugal emplearon las competencias para desarrollar un sistema de educacion
y formacién profesional, el cual era una combinacion del sistema britanico (con
énfasis en normas de referencia para la formacion inicial) con el sistema francés
(que fomentaba la formacion en la empresa y relacién en la formacion de los
trabajadores).

Posteriormente, Gonczi (1997) y (2001) marcd el precedente de la
renovacion y transicion de las competencias, al cuestionar que la nocién de
competencia laboral se centraba Unicamente en desarrollar atributos genéricos
conocimiento, valores, habilidades y actitudes, sin tomar en cuenta la manera en
gue deben aplicarse en los diferentes contextos (pues respondia a una causa mas
econOmica que educativa), ademas considera su planteamiento es: reduccionista,
fragmentado, sin existencia de interrelacion entre las diferentes tareas que se
realizan en una ocupacion y basada en principios conductistas, e “incapaz de
reconocer las complejidades del aprendizaje y la importancia del conocimiento en
la adquisicion de habilidades” (Gonczi, A, 2001: 20).

Este autor, propone una reconfiguracion de la competencia laboral, sugiere
sea tratada desde una vision holistica e integral y la define como la que se deriva

de la posesion de una serie de atributos (conocimiento, valores, las habilidades y
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actitudes), que se utilizan en diversas combinaciones para llevar a cabo tareas
ocupacionales, en donde necesario tomar en cuenta el contexto y la cultura.

Le Boterf (1994) amplié la nocion de competencias porque considera que
es una construccion y resultado de una combinacién pertinente de varios recursos
e introduce el término recursos cognitivos*!, los cuales son referidos a los
conocimientos, las habilidades para la accién (saber actuar) y las habilidades para
la vida (habilidades sociales) que se movilizan en el sujeto a la hora de resolver
una situacion compleja (que son movilizados integrados en conocimientos, redes
de informacion, redes de relacion, saber hacer.

Perrenaud (2004) se basa en los argumentos de Le Boterf y plantea que
competencias representa no solo contar con los elementos (recursos cognitivos:
conocimientos o capacidades) que la integran, puesto que también hay otras
razones que acompafan ese saber y saber hacer, “son también necesarias
competencias y capacidades que conviertan los saberes en transferibles y
movilizables con pleno conocimiento y en el momento oportuno en las distintas
situaciones profesionales” (Perrenaud, 2009: 47). De manera que para este autor,
competencias representa la capacidad de movilizar y transferir recursos cognitivos
(saberes, capacidades, informaciones, valores, actitudes, esquemas de
percepcion, etc.) para hacer frente y solucionar con eficacia un tipo de situaciones
complejas. Perrenaud (2009) plantea la transferencia de conocimientos como

[...] la “movilizacién de los recursos cognitivos” es [...] mas amplia, exacta y
fecunda, porque remite, frente a una situacion compleja, a los recursos que ésta
aporta en sinergia, volviendo a esbozar ex post las condiciones de su constitucion
y conformacién y, por lo tanto, de su organizacién orquestada. Se promueve
justicia, entonces, en el hecho de que una accion compleja movilice siempre
numerosos recursos nacidos de distintos contextos y momentos” (p. 49).

Por lo tanto, la competencias holisticas e integrales, de acuerdo con
Moreno (2009) y Tovar et al. (2012) se sustentan por contener en su estructura
componentes fundamentales: a) El cognitivo o intelectual (desarrollo y empleo del

proceso mental del individuo como las habilidades analiticas o el pensamiento

41 | os recientes descubrimientos de las neurociencias condujeron a rescatar que el razonamiento y
la emocién se hallan vitalmente conectados y ello influye en la nocién de competencias.
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critico, relacionadas con la toma de decisiones o con la resolucion general de
problemas). b) Componente metacognitivo (reflexion sobre las condiciones
cognitivas propias, ya sea la motivacion, las emociones y los valores). c)
Componente social (cOmo se trabaja en equipo y cooperacion cuando se relaciona
con los demas). d) Componente contextual (actuar segun el contexto para
identificar y resolver). e) Componente factico (procesos mentales, toma de
decisiones que tendran implicaciéon en el individuo y una trasformacion de la
realidad). f) Componente de identidad (es transversal e integrador de todos los
aspectos que hacen referencia al individuo: reconocimiento de si mismo y
contexto. g) La base de conocimientos (son recursos mentales cruciales que
necesitan ser movilizados para el rendimiento competente o para la accion

efectiva).

A partir de lo anteriormente expuesto, en esta investigacién, asumimos la
alternativa de competencias que surge desde el enfoque holistico e integral, que
involucra (conocimientos, capacidades, habilidades, actitudes, valores, emociones,
etc.), donde las competencias estan situadas y reconfiguradas como capacidades
y recursos cognitivos que se adquieren, se movilizan y transfieren hacia la
resolucibn de tareas y problemas complejos en los distintos ambitos de
desempefio en que se desenvuelve, estableciendo conexién entre teoria y
practica. Competencias que en su estructura contiene: el componente cognitivo o
intelectual, componente metacognitivo, componente social, componente
contextual, componente factico, componente de identidad y la base de

conocimientos.

3.3.2. Modelos pedagoégicos: tradicional y en la formacién basada en
competencias.

De acuerdo con Flores (2000) y Claret (2003), modelo pedagdgico*? se refiere a
una teoria que define los atributos que caracterizan al proceso de educacion y

formacion

42 Claret (2013) menciona que cada modelo educativo tiene su propia epistemologia sobre: ciencia,
conocimiento, curriculo, ensefianza, evaluacion y aprendizaje (p: 15), sin embargo, en esta
ocasion no se profundizara en todos estos, porque no corresponde a esta investigacion.
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[...] se construye y orienta segun un método histéricamente determinado por una
concepcion del hombre, la sociedad y el conocimiento” [...] da cuenta de: ¢ el qué,
los contenidos? ¢ El para qué, la intencionalidad? ¢ElI como, la metodologia y las
técnicas de ensefianza y aprendizaje? ¢El cuando, los momentos? ¢A quién?
¢Con qué medios? ¢Con qué tipo de relacion docente-discente? ¢Con cual
concepto de evaluacién? (Claret, 2003: 16).

Cada modelo pedagogico propone una didactica distinta, refiere Flores
(2000) debido a que representa las relaciones que predominan en la escuela en el
acto de ensefar (entre profesor y alumno) y pueden coexistir con otros. Este autor
trabaja una caracterizacion de diferentes modelos pedagdgicos y curriculo,
presentando los de mayor difusion y representatividad (Ver tabla 9). Sin embargo,
dado las finalidades de esta investigacion, nos concentramos en algunas
generalidades del modelo tradicional y hacemos énfasis en el modelo pedagdgico

constructivista basado en competencias.

Modelo pedagogico tradicional. EI modelo pedagdgico tradicional se
caracteriza por constituir una practica docente transmisionista, considera al
profesor como poseedor y trasmisor de conocimiento; el estudiante se caracteriza
por adoptar el papel de receptor pasivo. En la ensefianza, predominan las clases
expositivas, enfatizando en la cantidad de contenidos y se visualiza el
conocimiento como acabado, de manera que el al aprendizaje que resulta es
superficial*®. En cuanto a la evaluaciéon del estudiante, se apega a un enfoque
terminal o por resultados, centrada en “comprobar la memorizacion de co y
hechos” (Morales y Landa, 2004, p. 3). Pinilla (2011) concentra algunas de las
principales caracteristicas del modelo pedagdgico tradicional. (Ver tabla 10).

4 Pinilla (2015a) menciona que Marton y Saljo en 1996 sefalaban que el aprendizaje superficial es
mecéanico o memoristico de cierta informacién que se reproduce para el profesor o para el examen.
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Tabla 9. Caracterizacion de diferentes modelos pedagogicos

Caracterizacion de diferentes modelos pedagdgicos

odelos TRADICIONAL TRANSMISIONISTA ROMANTICO CONGNITIVO SOCIAL- COGNITIVO
Parametros (Conductista) (CONSTRUCTIVISTA)
METAS Humanista Modelamiento de | Maxima autenticidad | Acceso a niveles | Desarrollo individual y
Metafisica conducta técnico productiva | y libertad individual intelectuales superiores colectivo pleno
Religiosa -Relativismo ético
CONCEPTOS Desarrollo de las facultades | Acumulacién y asociacion de | Desarrollo natural, | Progresivo y secuencial. -Progresivo y secuencial.
DESARROLLO humanas y del caracter a | aprendizajes espontaneo, libre Estructuras jerarquicamente | -El desarrollo impulsa el
través de la disciplina y la diferenciadas. aprendizaje en las
imitacién del buen ejemplo Cambios conceptuales. ciencias.
CONTENIDO Disciplinas y  autores | Conocimiento  tedrico — | Lo que el alumno | Experiencias de acceso a | Cientifico- técnico
CURRICULAR clasicos inductivo solicite estructuras superiores. | Polifacético
Destrezas y competencias | -Experiencias libres Aprendizajes  significativos | Politécnico
observables de la ciencia.
RELACION Autoritaria -Intermediario Maestro auxiliar -Facilitador, estimulador del | Horizontal
MAESTRO - Maestro -Ejecutor de la programacion desarrollo
ALUMNO Programacion Alumno Alumno Maestro «—  Alumno
} Maestro I
Alumno Alumno Maestro Maestro
METODOLOGIA | -Verbalista -Funcion a través del | -Sin interferencia -Creacion de ambientes y | -Variado segun el nivel
-Transmisionista refuerzo -Libre expresion experiencias de desarrollo de desarrollo y contenido
-Memorista -Control del aprendizaje a -Enfasis en el trabajo
-Repetitiva través de objetivos productivo
conductuales - Contratacion social
PROCESO -Memoristico -Conductas esperadas -Sin evaluacion Evaluacion cualitativa Evaluacién grupal o en
EVALUATIVO -Repetitivo -Evaluacion segun criterio -Sin comparacion -Evaluar // calificar relaciébn con parametros.
-Evaluador de producto -Evaluacion sumativa -Sin calificacién -Evaluacion con criterio Teoria y praxis
-Evaluacion = calificacién Confrontacién grupal
CURRICULO Por demandas politicas, el | Por demandas politicas, el Por demandas politicas, el | Por demandas politicas,
disefio del curriculo por | disefio del curriculo por disefio del curriculo por | el disefio del curriculo
disciplinas y facultades objetivos de ensefianza procesos cognitivos, | por consenso
subjetivos o investigativos participativo
TIPO DE | Ensefianza vertical | Ensefianza modeladora de Ensefianza constructora de | Ensefianza  critica y
ENSENANZA transmisionista conductas sentidos desde el alumno. dialégica colectiva
TIPO DE | Evaluacién cuantitativa Evaluacién cuantitativa Evaluacién integral Evaluacion integral
EVALUACION

Fuente: Elaboracion propia Acevez (2019) a partir de los diferentes modelos pedagégicos mencionados por Flores (2000:43 — 50)
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Tabla 10. Caracteristicas del Modelo Tradicional

Aspectos Caracteristicas

Prioriza Contenidos, enciclopedista.

Conocimiento Acabado, autores clasicos.

Enfoque del aprendizaje Memoristico, superficial (Marton y Saljo,
1976) con heteroestructuracion (Not, 1994).

Fuente del conocimiento Sélo el profesor y los textos.

Papel del alumno Receptor pasivo.

Estrategias didacticas (metodologia) Clase magistral, expositiva, transmisionista.

Relacion maestro-alumno Vertical, autoritaria, centrada en lo
cognitivo.

Tipo de equipo de trabajo Multidisciplinar.

Tipo de aprendizajes El alumno aprende lo que el maestro dice,
selecciona y al ritmo que éste impone.

Concepto de evaluacién Cuantitativa, hace énfasis en la medicion

(Rendimiento académico) final, para certificar; el maestro decide si el
estudiante repite y se evalla soélo
contenidos impartidos por el profesor.

Fuente: Pinilla (2011: 206)

Piedra (2011) sefala que el constructivismo no es una psicologia, un
enfoque pedagdgico, un modelo didactico, ni una metodologia o0 método, mas bien
abarca principios y elementos tedricos de las propuestas y aportes que lo
conforman, sefalan Gutiérrez, Soto, Reyes y Piedra (2011) el constructivismo

actual se basa los trabajos de

Piaget (1983, 1984), Vygotsky (1979, 1982), Bruner (2001), Ausubel (2001),
Dewey (2004), Maturana y Varela (1984), y Maturana (1995) entre otros, y en
proposiciones innovadoras que consideran el aprendizaje como la construccion de
una estructura légica (Piaget, 1983, 1984), en la que la experiencia es la base de
la educacion. El aprendizaje se logra mediante el cuestionamiento propio (Dewey,
2004), y se pone en practica con la participacion de un facilitador y con la
interaccion grupal (Vygotsky, 1979, 1982). Los estudiantes son protagonistas en
un proceso social activo, y elaborando los conocimientos previos, construyen
nuevas ideas o conceptos bajo la orientacion del facilitador (Bruner, 2001). El
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nuevo conocimiento constituye aprendizaje significativo cuando la adquisicion del
mismo ocurre por la relacion con lo que ya sabia el alumno (Ausbel, 2001) (p: 83)

Los principios fundamentales del constructivismo pueden ser asumidos en
diferentes niveles por ciencias o disciplinas como la psicologia, la pedagogia y
otras, dando como resultado un modelo pedagdgico o psicolégico que contiene
principios constructivistas. Este referente nos brinda comprensién al modelo
pedagdgico constructivista con enfoque basado en competencias que emergié en

la ultima década del siglo XX y que ha cobrado fuerza en el siglo XXI.

Este modelo pedagdgico tiene como caracteristica articular e impactar en el
proceso de construccion de conocimiento, en la capacidad de transferirlo y
movilizarlo hacia la resolucién de tareas y problemas complejos en los distintos
ambitos de desempefio, a través de distintos procesos que intervienen para
lograrlo. Otra caracteristica que destaca, es el rol del docente que se genera a
partir de la relacion que el docente asume con el estudiante. En este sentido,
Claret (2003) expresa que la relacién entre el docente y alumno es de manera
horizontal y bidireccional, con igualdad de posibilidades para escuchar y ser
escuchado, puesto que el docente busca” plantear, reproducir, apropiar y aplicar
los conceptos cientifico en el contexto escolar” (p. 21) y también integrar los
conceptos previos de los alumnos con los conceptos del profesor en un proceso

participativo equilibrado.

Sobre el modelo pedagogico constructivista con enfoque basado en
competencias, Pinilla (2011) establecié algunas caracteristicas generales. (Ver
tabla 11).
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Tabla 11. Caracteristicas del modelo pedagdgico constructivista

Aspectos Caracteristicas
Jerarquiza Contenidos
Meta Desarrollo personal, aprender a pensar, aprender a aprender

Enfoque del aprendizaje
Enfoque del conocimiento
Fuentes de conocimiento

Papel del alumno

Estrategias didacticas

(metodologia)

Relacién maestro-alumno

Tipo de equipo de trabajo

Tipo de aprendizajes

Concepto de evaluacion

Profundo, significativo para la comprension,
En construccion y renovacion permanente
Docente, alumno, textos

Activo, auténomo,
investigacién

participativo, agente de indagacion e

Acorde a estructuras cognitivas del estudiante.

El profesor coordina el plan con los intereses del estudiante, se
basa en problemas que relacionan el conocimiento cientifico con
el cotidiano.

Horizontal, bidireccional, en equipo colaborativo para construir
conocimiento por proceso participativo

Interdisciplinar y transdisciplinar

Aprendizaje significativo, el alumno aprende con sentido, asocia lo
nuevo con lo que ya sabe, aprende lo que le motiva y propone al
profesor temas y preguntas a resolver.

Proceso permanente; abarca la evaluacién diagnéstica, formativa
y terminal para evaluar el grado de desarrollo de competencias
profesionales

Fuente: Pinilla (2011: 210).

Dado el objeto de estudio de esta investigacion, en el siguiente apartado se
hace una aproximacion a los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion

presentes en el modelo pedagdgico constructivista, con enfoque de formacion

basado en competencias.
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3.4. Proceso de enseflanza - aprendizaje y evaluacion en el Enfoque de
Formacion Basado en Competencias (EFBC)

En el modelo pedagdgico constructivista con Enfoque de Formacion Basado en
Competencias (EFBC), el desarrollo de competencias desde la vision holistica e
integral, repercute con uno de los elementos centrales lo conforman: los procesos
de ensefanza, aprendizaje y evaluacion. Diversas aportaciones se han gestado en
torno a ellos, destacando que en el EFBC, la ensefianza-aprendizaje se
constituyen como proceso educativo Unico en la formacion de la persona, pero que
a la vez implica trabajarlos pedagdgicamente como proceso independiente, pero

vinculados de manera correlacional.

3.4.1 Laensefianzaen el EFBC

La ensefianza forma parte del conocimiento y dominio didactico — pedagodgico de
los docentes en su practica en el aula. Al respecto, Zabala y Arnau (2008)
consideran que no existe una metodologia propia para la ensefianza en las
competencias, mas bien existen ciertas caracteristicas presentes para ensefiarlas,
“‘unas condiciones generales sobre como deben ser las estrategias metodologicas”
(p: 123). Estos autores realizan esta afirmacion, con base en los planteamientos
iniciales de Clarent 2003 sobre las cuatro caracteristicas que distingue en la
ensefianza en el EFBC y que se describen a continuacion:

1. Su significatividad. Consideran importante emplear diversas estrategias como:
guiar al estudiante hacia un aprendizaje significativo y profundo; guiarlo para que
aprenda a pensar y a aprender de acuerdo con sus potencialidades e intereses;
determinar los conocimientos previos de los estudiantes en relaciébn con los
nuevos contenidos de aprendizaje; adecuar la ensefianza al nivel de desarrollo del
estudiante; promover las competencias a partir de transferir aprendizajes de
manera contextualizada a situaciones cercanas a la realidad, es decir, buscar
“‘estrategias de ensefanza que situen su objeto de estudio en la forma que den
respuesta satisfactoria a “situaciones reales” y por lo tanto compleja (Zavala y
Arnau, 2008: 124).
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2. Con estas estrategias se intenta superar el aprendizaje limitado a la reproduccién
del conocimiento, de manera que con dichas estrategias se trasciende a configurar
un estilo de aprender, que posibilite el desarrollo de competencias integrales.

3. La complejidad de la situacion en la que se deben utilizarse. Uno de los principios
fundamentales de la ensefianza en el EFBC, es el de ensefiar haciendo uso de
estrategias para el proceso de indagacion, que lleven a resolver problemas
complejos en un contexto de situaciones cercanas a la realidad, para ello, resuelve
preguntas, inquietudes, dudas e incertidumbres acerca de fenomenos particulares
que pueden experimentarse en el trabajo o en la vida cotidiana. Dichas estrategias
favorecen la autorregulacion del otro, al permitir al que se ensefia, reconozca que
un actuar competente conlleva ser capaz de distinguir “qué instrumentos
conceptuales, qué técnicas y que actitudes son necesarias para ser eficientes en
situaciones complejas, y saber aplicarlos correctamente en cada ocasion” (Zavala
y Arhau, 2008:127).

4. Su caracter procedimental. Se aprende haciendo, un saber hacer que implica una
organizacion compleja del aula, “con una gran participacion del alumno, y que los
distintos ritmos de aprendizaje se hagan extraordinariamente visibles” (Zavala y
Arnau, 2008:131). EI saber hacer, hace necesario el dominio de habilidades
previas y sucesivas para el desarrollo de competencias, para ello se deben
establecer una secuencia de actividades de ensefianza—aprendizaje con pautas:
actividades que partan de situaciones significativas y funcionales, secuencias con
actividades que incluyan modelos del desarrollo del contenido de aprendizaje,
orden de actividades de ensefianza —aprendizaje de manera gradual, actividades
de trabajo independiente entre otros.

5. Se procura potenciar el aprendizaje y construccién de conocimientos aprendiendo
de la realidad.

6. Estar constituida por una combinacién integrada de componentes que se aprenden
desde su funcionalidad y de forma distinta. Proponer situaciones reales,
intervengan estrategias que promuevan la participacion activa y colaboracion para
la indagacién dar solucion. Menciona Zabala y Arnau (2008) para los contenidos
factuales la clave sera utilizar ejercicios de repeticion; para conceptos y principios
utilizar aquellos propuestos en significatividad; para ensefiar actitudes, el docente
debe convertirse en modelo coherente para el alumnado, de tal forma que éste

viva las actitudes tanto en la organizacién del aula, como en la forma de
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agruparse, en relaciones interpersonales, pautas y normas de comportamiento
(p: 123).

Con relacién a las estrategias asociadas en la ensefianza en el EFBC, son
denominadas indistintamente por los especialistas, tal es el caso de Zabala y
Arnau (2008) quienes las refieren como estrategias metodologicas; Diaz Barriga
Arceo (2003b) las denomina como estrategias socio-constructiva. Al respecto, en
esta investigacibn asumimos como estrategias de ensefianza la definicion que
aporta Diaz Barriga Arceo (2003b) como “aquellos procedimientos que el profesor
o agente de ensefianza utiliza de manera flexible, adaptativa, autorregulada y
reflexiva para promover el logro de aprendizajes significativos en los alumnos” (p:
7). La autora sefala que en el EFBC, la ensefianza se encuentra enfocada en
generar el aprendizaje a partir de situaciones reales, empleando estrategias de
enseflanza como las perspectivas de aprendizaje experiencial que planteen
situaciones inciertas y poco definidas para resolver problemas complejos, con la
interaccion entre el contexto (teoria) con la experiencia (préactica).

Sobre las diversas estrategias de ensefianza que se emplean, autores
como Diaz Barriga F (2003b), Pinilla (2011, 2015a), Moreno (2009) coinciden en
sefalar, son: el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), aprendizaje basado en
proyectos, analisis y estudio de casos, ensefianza situada, simulaciones,
actividades que involucren el andlisis y cuestionamiento, aprendizaje cooperativo,
enfoque aprender sirviendo a la comunidad, participacion tutelada en
investigacion, formacién a través de la practica in situ; el método del caso clinico

(paciente real en el caso ensefianza del area de la salud).

3.4.2. El aprendizaje en el EFBC.

A fin de dar claridad al aprendizaje que se fomenta en el EFBC, se recuperan los
planteamientos de Pozo (2014), quien lo denomina como aprendizaje constructivo,
significativo o completo porque genera nuevas alternativas de organizacion
cognitiva, es decir, significados. Este autor sefiala, que es un aprendizaje
constructivo porque precisamente es un proceso de construccion personal, en

donde esa estructura provee de significado a la experiencia,
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[...] sujeto y objeto se construyen mutuamente, de modo que no solo la
representacion que el sujeto tiene del mundo es una construccion personal, [...]
cada persona se construye a partir de las representaciones que elabora en su
interaccion con diferentes mundos y objetos, [...] las estructuras cognitivas desde
las que nos representamos al mundo son, en buena medida, el resultado de ese
proceso de aprendizaje constructivo. No construimos solo los objetos, el mundo
gue vemos, sino también la mirada con la que los vemos. Nos construimos
también a nosotros mismos en cuanto personas o agentes de conocimiento a
medida que aprendemos (p. 35).

Otras caracteristicas del proceso de aprendizaje en el EFBC, consisten en
que procura:

- Ser de tipo explicito, refiere Pozo (2014), de naturaleza mas académica y
de contextos formales de ensefanza.

- Un proceso un didlogo permanente entre la ensefianza y el aprendizaje, y
es considerado como el conjunto de actos de comunicacion y de tomas de
decisiones de manera intencional, por una persona o un grupo de personas
que interactian como agentes en una situacion (Bedoya (2009).

- Rebasar la memorizacibn y lo superficial, dando paso al logro de
aprendizajes significativos y profundos (Perrenaud, 2009), para este autor,
el aprendizaje ocurren cuando el estudiante se interesa y toma la tarea
como un medio para su enriquecimiento personal, de formacion de valores,
pensamiento critico y de la formacion para actitudes; y menciona que el
aprendizaje puede ser favorecido

[...] mediante enigmas, debates, situaciones-problemas, pequefios proyectos de
investigacion, observacion, experimentacion, etc. [...] que los alumnos pasen del
estado de consumidores al de productores de conocimientos [...] es importante
mostrar que, lejos de dar la espalda a los saberes, el enfoque por competencias
les da una fuerza nueva, vinculandolos a las practicas sociales, a las situaciones
complejas, a los problemas, a los proyectos (p: 46- 54).

Por otra parte, recuperando los aportes de autores como Obaya (2003),
Ormrond (2008), Rodriguez (2008) Ramirez y Rocha, (2009); Gonzalez (2010), se
identifica que el aprendizaje en el EFBC, puede tomar una postura tanto cognitiva

como constructivista. (Ver tabla 12)
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3.4.3.Evaluacién en el EFBC.

Perrenaud (2009) refiere que si las competencias estan contempladas en la
importancia de la transferencia y movilizacion de recursos, es necesario evaluarlas
de otra manera. En este sentido, Pinilla, Moncada y Lopez (2010) la definen como

[...] un proceso participativo, permanente, diagndstico, formativo, holistico
(integral), contextualizado, cualitativo y cuantitativo, multirreferencial y
multidireccional; esto es, el alumno, el docente, los programas, la institucion; se
realiza en uso de la autonomia universitaria, para la auto comprensiéon y el
mejoramiento continuo en la busqueda de la calidad de los procesos de
ensefianza y aprendizaje (p: 7-9).

Las aportaciones que han realizado diversos autores al término evaluacion
en los procesos de ensefianza — aprendizaje en EFBC, coinciden se refiere a un
proceso permanente que se configura desde tres aspectos del proceso de
educativo

1. Desde como se concibe al sujeto a evaluar en el sentido holistico e
integral. Autores como Zayas (2002) y Posada (2004) refieren abarcar
desde qué siente, qué piensa, qué sabe y cémo actla, por ello, la
evaluacion a sus competencias incluyen: actitudes (saber ser), estructuras
cognoscitivas (saber) y aptitudes (saber hacer, habilidades,
procedimientos).

2. Desde el aprendizaje. Menciona Zavala y Arnau (2008) como la
capacidad de dar respuesta de forma eficiente ante una situacion,
problemas o

3. problemas o cuestiones reales y complejas, parecidas a aquellas que
puedan encontrarse en la realidad.

4. Desde como concibe la evaluacion. Pueden ser diversas: 1) Desde la
postura de McDonald (2000) como “el proceso de recoleccion de
evidencias y de formulacién de juicios sobre la medida y naturaleza del

apoyo hacia los desempenos requeridos” (p. 44). 2) Considerarla como
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Tabla 12. Posturas del aprendizaje en la formacion basada en competencias

Se apoya en las teorias cognitivas. El aprendizaje esta
fundamentado a partir de los procesos mentales que
implican un cambio interno (las representaciones o
asociaciones mentales) que no se puede ver , pero se
encuentra asociado a la actitud que muestra el sujeto
para la busqueda y construccion de lo que es significativo
Ramirez y Rocha, (2009); Ormrond (2008).

En esta postura se encuentran
realizadas por:

las contribuciones

- Jean Piaget 1977 con la propuesta del desarrollo
y aprendizaje desde la teoria psicogenética.

- Lev Vygotsky 1993, la propuesta del socio
constructivismo y la teoria sociocultural. en el aprendizaje
acontecen procesos cognitivos de internalizacion como
un proceso mediante el cual las actividades sociales, se
convierten en actividades mentales internas.

- David Ausubel 1983, con la propuesta de la
teoria del aprendizaje significativo, bajo el precepto que
es un proceso de relacionar el material nuevo con el
conocimiento ya almacenado en la memoria a largo
plazo.

- Jerome Brunner con el aprendizaje por
descubrimiento, contribuye de manera significativa al
desarrollo intelectual; este aprendizaje solo puede
aprenderse a través de la resolucion de problemas:
adquisicion de concepto e indagacién en ellos para guiar
al descubrimiento.

Desde una postura del construccionismo. Como propuesta de significado
social, cuya base es propuesta del constructivismo y la psicologia social
genética de Jean Piaget. Plantea que el conocimiento es construido por el que
aprende, a base de compromiso y elaboracion, algo que tenga significado
social y que pueda compartir, esa es la razén de que la persona aprenda por
medio de su intervencién dinamica con el mundo fisico social y cultural.

Se apoya de las propuestas realizadas por Jean Piaget, Lev Vygotsky, David
Ausubel y Jerome Brunner, entre y otros, e integra otros componentes como la
metacognicion propuesta por John H. Flavell;, el aprendizaje autorregulado
propuesto por Barry J. Zimmerrman y la propuesta de teoria de las
inteligencias multiples de Howard Gardner.

Algunas de las caracteristicas generales que distinguen al aprendizaje de la
postura constructivista en la formacion basada en competencias, e obtienen a
partir de diversos autores como Obaya (2003), Rodriguez (2008) y Ormrond,
(2008), Gonzalez (2010), estas se resumen:

- Seguir aprendiendo a lo largo de la vida

- Genera un aprendizaje profundo que sucede cuando el estudiante se
interesa y participa para su propia formacion y crecimiento personal.

- El aprendizaje es el medio por el que no solo se adquieren habilidades
y conocimientos, sino también valores, actitudes y reacciones emocionales.

- Los conocimientos adquiridos en un &rea se potencializan cuando se
establecen relaciones entre si y se integran en otras areas como un conjunto.

- Favorece un aprendizaje significativo, en que interviene: el
establecimiento de relaciones entre el nuevo conocimiento y el previo proceso
esencial en la construccién de conocimiento; un aprendizaje profundo
relacionado con el contexto y que liga la teoria con la practica.

- El aprendiz activamente selecciona la informacion y la organiza en una
forma que le es significativa, construyendo con ello una estructura de
conocimiento personal.

- El alumno es responsable de su propio proceso de aprendizaje,
construye conocimiento por si mismo.

- El docente funge como un guia en el aprendizaje del alumno,
intentando al mismo tiempo que la construccién del conocimiento del alumno
se aproxime a lo verdadero.

Fuente: Elaboracién propia a partir de autores como Obaya (2003), Ormrond (2008), Rodriguez (2008), Ramirez y Rocha,

(2009), Gonzélez (2010).
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menciona Lozano (2005), los desempefios logrados, denominando logro
de resultados a los fines hacia los cuales estan dirigidos los propositos de
una persona. 3) Como refiere Moreno (2009) como grado de dominio de
los distintos componentes y atributos de la competencia. 4) Mencionan
Bransford, Brown y Cocking (2007), que lo evaluado sea congruente con
las metas de aprendizaje. 5) Sefialan Bransford, Brown y Cocking (2007) y
Valenzuela (2004) (2005) la evaluacion en el EFBC se respalda por un
proceso de retroalimentacion, confidencialidad, objetiva, documentada,

atil, abierta al dialogo de manera respetuosa por parte del alumno.

El proceso de evaluacion en el EFBC se realiza de acuerdo a diversos

tiempos y distintos momentos especificos:

Evaluacién diagnéstica o inicial: Es el proceso mediante el cual el docente cuenta
con un punto de partida en el que define qué tanto y cdmo estan desarrollandose
las competencias de los estudiantes y la situaciéon en que se encuentran (Frade,
2009). Empleada para determinar la situacion inician en la que se encuentra un
proceso educativo, saber conocimientos previos del estudiante (Valenzuela, 2012:
17).

Evaluacién Formativa: Centrada en observar el proceso en el logro de la
competencia, identificando lo que se sabe hacer para planificar lo que sigue, y
permite una intervencion efectiva y acertada por parte del docente para brindar al
alumno la oportunidad de mejorar antes de entregar su producto, y asi poder
detectar sus errores para no repetirlos (Frade, 2009: 298). Otra aportacion refiere
gue se utliza preferentemente para supervisar el desarrollo de un proceso
educativo, a fin de proporcionar informacidon para retroalimentar aspectos de
acuerdo con la planeacion establecida y areas de oportunidad que requieren
atencion.

Evaluacion sumaria: Enfocada en observar el resultado alcanzado por las
actividades en el despliegue de la competencia, haciendo uso de diversos
instrumentos y herramientas de medicion con el fin de garantizar, lo més
objetivamente posible, el desempefio real del estudiante (Frade, 2009). Otra

aportacion sefiala principalmente se aplica para evaluar la efectividad y eficiencia



final de una intervencion educativa, con el fin de tomar decisiones sobre la

posibilidad de continuar el mismo o terminarlo (Valenzuela, 2012:17).

Para el desarrollo de competencias, se sugiere el docente adopte en su
practica docente en el EFBC al efectuar los procesos de ensefianza — aprendizaje
y evaluacion, los cuales tienen particularidades propias, pero que al mismo tiempo
se encuentran vinculados y correlacionados, estableciendo una dinamica particular
de proceder dado las estrategias que se sugieren. De manera que existen
aspectos sugeridos al docente, pero €l es un sujeto que se encuentra inmerso y
viviendo una dualidad en el EFBC, porque al mismo tiempo es un sujeto formador
(desarrolla competencias) y es sujeto que se forma (adquiere competencias), que
aprende significados y abstracciones que obtiene de las situaciones, tareas y
procesos de ensefianza—aprendizaje y evaluacion que realiza, es decir, elabora

sus propias concepciones al respecto.
3.5. Las concepciones

Las concepciones presentan polisemia ya que pueden referirse a términos como
creencias, representaciones, pensamiento del profesor, entre otras; buscando
clarificar se encuentra a Moreno y Azcarate (2003) quienes argumentan que las
concepciones son consideradas como organizadores implicitos de los conceptos,
de naturaleza esencialmente cognitiva y que incluyen creencias, significados,
conceptos, proposiciones, reglas, imagenes mentales, preferencias, etc., “que
influyen en lo que se percibe y en los procesos de razonamiento que se realizan”
(p. 267).

Al ahondar en la clarificacion de concepciones, estas han sido definidas
desde los ambitos epistemoldgico, pedagdgico y de la psicologia social*4,

derivando en diferentes usos y significado.

4 Se aclara que el estudio de las concepciones es un tema amplio y no se a adentrar a su
estudio y de las diferentes posiciones y ambitos, para esto se puede consultar por
ejemplo, las publicaciones de Pozo 1994, Pozo y Gomez 1998, Rodriguez (1998) y
otros. M&s bien la pretension de retomarlas es con fines de justificacion la posicion que
se adoptara en esta investigacion.
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En el ambito de la psicologia y desde el campo de las teorias implicitas,
Rodrigo (1985) refiere que:

[...] tanto las teorias cientificas como las intuitivas estan constituidas por un
conjunto de conceptos y de eslabones que establecen relaciones entre estos. [...]
Asimismo ambos comparten funciones interpretativas, una vez reunidos los datos
se elaboran explicaciones causales basadas en los postulados tedricos, o bien
permiten establecer predicciones sobre sucesos futuros, por ultimo incluyen
“rutinas operativas” sobre el modo correcto de actuar (p: 146 — 147).

Recurrimos a la vision del ambito pedagdgico que sefala que las
concepciones estan ligadas al campo del pensamiento pedagdgico del profesor y
conocimiento practico del profesor. En cuanto al pensamiento pedagdgico del
profesor, se consideran iniciadores y quiza con mayor relevancia Shulman (1989),
Clark y Peterson (1986) y Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993), quienes sostienen
se debe a que se entra en una red de ideologias, teorias y creencias que
condicionan el modo como el docente da sentido a su mundo en general y a su
practica pedagogica en particular.

Desde el ambito del conocimiento practico del profesor, definido por autores
como Clandini y Coneelly (1988) concepciones son como un cuerpo de
convicciones y de significados conscientes o inconscientes, que surgen de la
experiencia intima social o tradicional, expresadas en las acciones de una
persona. En esta vision, sefialan Bultt y Raymond (1998) y Marrero (2010) las
concepciones se construyen a través de interacciones con una serie de contextos,
preocupaciones, construcciones y experiencias anteriores y actuales en contacto
con la préactica (genera un campo de conocimientos personal), relacionadas con
las actividades de formacion en que participan, lo que “genera un campo de
conocimiento personal sobre la ensefianza que guia la accion en contextos
ulteriores” (Bultt y Raymond, 1998: 178).

Al adentrarnos al conocimiento practico del profesor, recurrimos a diversos
autores como Contreras (1999), Freixas (2010) y Martinez y Gonzalez (2014),
quienes mencionan que las concepciones del docente se entienden como el

conjunto de significados especiales que los profesores otorgan a un fenémeno, los
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cuales interpreta y que van a orientar el desarrollo de la actividad que realiza y la
toma de decisiones para la practica docente que el profesor realiza en el aula.

También, desde el conocimiento practico del profesor es posible adentrase
a las concepciones de los docentes en cuanto al entorno de su funcién docente.
Explican Medina y Dominguez (1989) explican que las concepciones desde las
funciones de docente, dan claridad respecto a los conceptos que elabora, porque
son significados y abstracciones que el profesor obtiene de las situaciones, tareas
y procesos de enseflanza—aprendizaje que realiza. Estos autores definen como
concepto a “una representacion abstracta de un conjunto de aspectos concretos,
de los que se extrae lo que los identifica” (p. 172), mientras sefialan que las
concepciones se encuentran agrupadas en creencias y opiniones del docente
asociadas a sus afos de experiencia en clase que fueron adquiridas en procesos
formales e informales.

Derivado de lo anteriormente planteado, se asume en esta investigacion la
conceptualizacion de concepciones desde el ambito del pensamiento pedagogico
del profesor y conocimiento practico del profesor en el campo pedagdgico,
particularmente desde las aportaciones de Giordan (2006), quien las analiz6 en el
ambito educativo desde el area de las ciencias, resultando un ejercicio valioso
porque las enfoca para la practica del docente con los estudiantes.

Giordan (2006) define concepcién a la integracion del saber, al sistema de
pensamiento de poseer creencias propias y para aprender a poner en
funcionamiento métodos personales, que si no los tienen sobre la “cuestion
abordada”, manipula otras ideas o moviliza razonamientos particulares con el fin
de encontrar un sistema explicativo que le convenga. Por lo tanto, “la concepcién
orienta la manera en que el individuo decodifica las informaciones y formula
nuevas ideas” (p. 12).

Este autor explica, que las concepciones (en otras palabras las preguntas,
ideas, maneras de razonar, dar sentido, etc.) que funcionan en “la cabeza” de
cada individuo generalmente rechazan informaciones que no estén en resonancia
con ellas, porque solo se satisface lo que satisface o afirma nuestra postura.

Sucede porque un conocimiento nuevo que no esta en los saberes manejados e
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incluso puede convertirse en obstaculo para aprender; de ahi que desde su punto
de vista se tiene que enfrentar a un proceso de deconstruccion (retomado del
filosofo francés Gastdn Bachelard), aunque reitera que quien aprende no se
desprende con facilidad de sus creencias y opiniones.

Giordan, argumenta que la apropiacion de un saber que consiste en integrar
y transformar nuevos datos a la estructura del pensamiento no es inmediato,
porque interactian los conocimientos preexistentes con los nuevos; de manera
que es necesario que la persona suelte y “sacuda” sus concepciones que tiene en
la cabeza para que sea alterado, debilitado, trastornado, sacudido, a veces
desestabilizado e incluso trastornado en sus certezas (pero cuidando que sea
dentro de lo aceptable de quien aprende).

El autor sefala, que las concepciones se encuentran asociadas con
autoestima y acompafamiento consiente (de otra manera puede pasar que la
persona continle buscando explicaciones complementarias para que continte
aferrado a sus propios presupuestos e ideas y puede huir por lo contradictorio a
sus esquemas). Por esto se aprende por construccion y deconstruccion, es decir
en donde los datos nuevos deben interferir con el sistema de pensamiento para
reorientarlo y reorganizarlo; para ello intervienen intimamente ligados al saber
factores afectivos, cognitivos y lo metacognitivos (el sentido), ademas de aspectos

del contexto y de un entorno sociocultural particular para regularlo
[...] de hecho un nuevo saber solo cobra verdadero sentido para la persona
cuando las concepciones preexistentes parecen anticuadas y obsoletas (...)
mientras tanto sus concepciones Unicas herramientas a disposicién sirven de
marco interpretativo para comprender y dar sentido al aprendizaje y también el

individuo haya podido movilizar ese nuevo saber en otras situaciones para probar
su eficiencia. (Giordan, 2006:6).

El saber no puede ser trasmitido directamente, ya que cada individuo debe
elaborar sus propios significados compatibles con lo que €l es y esto solo es
posible llevarlo a cabo a través de la experiencia personal: sus interrogantes y
marco de referencia para producir un sentido; destaca que la motivacion se
requiere para que el pensamiento posibilite y comprenda lo que le aporta el nuevo

saber.
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En esta investigacion se asume la conceptualizacion sobre concepciones
que brinda Giordan (2006), entendidas como conocimientos, la integracion de
saberes y de significados estructurados en el pensamiento sobre un fenbmeno
gue guian las acciones para llegar a transformar ese saber sin modificarlo.
Ademas, que en la elaboracion de concepciones interactian los conocimientos
preexistentes con los nuevos, y que se aprende por construccion y
deconstruccion, es decir, en donde los datos nuevos deben interferir con el
sistema de pensamiento para reorientarlo y reorganizarlo. Los conceptos que
construye y ha de manejar el docente sobre la ensefianza- el aprendizaje y
evaluacion son claves porque a partir de ellos va a clarificar algunos términos que
intervienen en la practica docente.

Finalmente, consideramos que la revision de literatura ha posibilitado
asumir y tomar una postura en esta investigacion, determinar la conceptualizacion
y elementos que se dispondran para el andlisis de la formacién docente basada en
competencias y las concepciones y practica docente que resulte.
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Capitulo 4. Proceso metodologico

Bajo la guia de la pregunta central de investigacion ¢Cdémo la formacion basada
en competencias incide en las concepciones que elaboran los docentes acerca de
la ensefianza, aprendizaje, evaluacion y en su practica docente?, en este capitulo
se describe el proceso metodoldgico que apoyd a su desarrollo y concrecion. Se
presentan, el tipo de estudio, el modo epistémico de construccion del
conocimiento, las diferentes fases que abarcd, las vias para la construccion del
corpus de datos y la sistematizacién de la informacion para el procesamiento y
andlisis, que nos condujo a una mayor comprensién de las situaciones que
atraviesan los profesores cuando se ven inmersos en estos procesos de

formacion.

4.1. Paradigma de investigacion: cualitativa.

Elegimos la metodologia cualitativa, porque tiene como caracteristica estar
centrada en la indagacion de los hechos y en buscar la comprension de los
fenbmenos en sus complejas interrelaciones que se dan de su realidad. De
acuerdo con Stake (2007), desde esta perspectiva, el investigador adopta un papel
personal desde el comienzo de la investigacién, interpretando los sucesos,
acontecimientos y realizando “una descripcion densa, una comprension
experiencial y multiples realidades” (p. 34).

Albert (2007) y Hernandez, Fernandez y Baptista (2010) coinciden en
sefialar que el proceso de la investigacion cualitativa es inductivo y desde su inicio
se procede en la indagacién de datos y analisis de fendmenos semejantes. Albert
(2007) afiade que ademas del proceder inductivo, conlleva también procesos
“generativos, constructivos y subjetivos” (p.159). De manera que es un método
que para la obtencidbn de datos se aboca a realidades construidas por los
participantes, respetando su opinion, puntos de vista y diferencias de personas y
grupos, a los cuales interpreta. Por su proceder, tiene un enfoque exploratorio y
descriptivo, en donde el investigador “se interesa por capturar y descubrir
significados cada vez que se sumerge a los datos” (Albert, 2007: 159), de ahi su

caracter de interpretacion recurrente. La via inductiva aporta una vision que

140



contempla el empleo de métodos de correlacion de datos sin medicidn numérica
como descripciones y observaciones, y tiene la particularidad que no pretende
generalizar los resultados, mas bien consiste en comprender esa experiencia
desde el punto de vista de los propios agentes.

Estos aspectos, nos llevo a determinar que este disefio era apropiado para
la investigacion, porque indagamos sobre el procesos de formacion docente
basada en competencias que vive el docente universitario, sus experiencias,
posicionamiento y significado; su concepciones Yy significados que elabora sobre
ensefianza, aprendizaje y evaluacion, y determinar la forma en que media y
asume su practica docente; ademas de conocer su postura ante las politica de
institucionalizacion de este tipo de formacién docente.

Ademas, el proceder inductivo, apoy6 a realizar la investigacion en cierto
modo flexible, no fue lineal, que nos permitié ir y venir constante entre los
elementos de andamiaje tedrico y la definicion de categorias, reformuladas a partir
de los datos empiricos; ello fue clave para describir y analizar la informacién y
para llevar la reconstruccion.

El andlisis de datos se efectué con base en la teoria fundamentada de
Strauss y Corbin (2002), quienes sefialan como componentes principales de la
investigacién cualitativa a los datos y los procedimientos de codificacion para:
interpretarlos, organizarlos, conceptualizarlos, reducir los datos, elaborar
categorias (en términos de sus propiedades y dimensiones) y relacionarlos por

medio de una serie de oraciones proposicionales.

4.2. Modo epistémico: analitico - reconstructivo

Yurén (2002) (2004) considera que existen distintas maneras de enfocar la
relacion entre conocimiento y realidad como manera de acercarse a la
construccion de conocimiento, para tal fin, desarrolld6 una estrategia epistémica

que denomind reconstruccion de dispositivos de formacién* que consiste en

4 Yurén (2004) denomina la estrategia reconstruccion de dispositivos de formacion inspirada en la
interpretacion que h G. Deleuze en 1985 hace de lo que es un dispositivo, en la obra de M.
Foucault. La autora sefiala que inici6 la aplicacion y configuracion de esta estrategia desde 1997
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desenmarafiar la madeja en que se lian cuatro lineas de diferente naturaleza“®,
gue representan procesos diversos, relacionados y en desequilibrio, para de esta
manera trazarlas y reconstruirlas.

Consideramos que esta alternativa de reconstruccion de dispositivos de
formacion, por medio de las cuatro lineas, aportd a la construccion de nuestro
objeto de estudio, estas son: 1) Linea de luz. Se buscan los objetos del discurso
que destacan los distintos actores, asi como las valoraciones, preferencias,
creencias que entrafa la representacion de esos objetos. 2) Linea del régimen de
verdad. Se buscan razones que hacen normales esas creencias y las preferencias
de los actores y se trata de llegar al conocimiento de aquellas que salen de la
normalidad, que revelan puntos fragiles y posibilidades de transformacion del
mismo objeto del discurso. 3) Linea de relaciones de fuerza. Se refiere a los
poderes puestos de manifiesto en las practicas, ya sean las interacciones, las
resistencias, el discurso que se revelan tanto en las préacticas, los habitos, en las
tradiciones que se siguen, en las condiciones socioecondmicas y psicoculturales.
4) Linea de las experiencias subjetivas. Se traza al identificar las condiciones de
las experiencias vividas, que revelan espacios tanto de libertad, en los que se
trabaja por si mismo y sobre sus relaciones con otros, tomando decisiones en
torno a valores, normas y acciones; que pueden ser de autoconocimiento, de
autorregulacion, de debate, consenso, de juicio moral, etc., asi como la
identificacion de aquellas condiciones que obstruyen espacios de libertad y se

revelan como formas de poder. (Yurén, 2000: 170 - 171).

y de ello dan cuenta diversos trabajos que ha publicado al respecto (Yurén, 1997, 2000, 2001,
2002). La estrategia que plantea tiene algunas coincidencias con las que expuso Siegfred Jagger
en 2003 en una publicacion en la lengua espafiola, pero las diferencias son notables,
especialmente porque el autor no se refiere a un dispositivo en el &mbito educacional, y sobre
todo porque pone énfasis en el analisis del discurso pero no en la perspectiva de la critica ético -
politica).

46 Yurén (2004) refiere que Deleuze 1985 mencionaba que un dispositivo es como una especie de
madeja formada por lineas o vectores de diferente naturaleza que representan procesos diversos
pero relacionados y en desequilibrio. Cada linea puede ser de sedimentacion o de actualidad, a lo
que Yurén sefala que “dichas lineas se distinguen cuando se desentrafia el régimen de luz, el
régimen de verdad, los juegos de poder y las experiencias de subjetivacion” (p: 8).
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A esta estrategia epistémica, Yurén (2007) propone la adopciéon de modos
epistémicos para la investigacion educativa y para construir el conocimiento en
ese campo, de manera que la reconstruccion procede desde dos vias: la
perspectiva holistica*’ y la analitica.

Para esta investigacion decidimos emplear reconstruccion analitica, a
través del modo epistémico analitico — reconstructivo (Yurén, 2006, 2007, 2011), la
cual se caracteriza por manejar al discurso como acontecimiento, lo cual permite
un mayor distanciamiento y por ende, menor involucramiento afectivo del
investigador con los sujetos informantes; ademas, no se trata de una imagen fiel
sobre la realidad estudiada, sino sobre la representacion que se hace de ella.
Otra caracteristica de la reconstruccion analitica, es que no deja intacta la
totalidad, se maneja “por la via de las distinciones y abstracciones realizadas que
rompen esa totalidad y separan elementos, partes, factores” (Yurén, 2006: 1472),
es decir, pretende construir teoria a partir de la sintesis de sus partes, porque
procede de sus partes al todo, de ahi deriva su forma de proceder inductivamente,
significa que

[...] se separan las partes de un todo, se realiza una sintesis que sigue al analisis

gue implica una nueva construccion de esa totalidad compleja gracias al proceso

de categorizacion que se lleva a cabo, pero ya no es la misma que se tenia al
principio, sino una nueva (Yurén, 2011: 33).

Al constituirla como una investigacion analitica, se mueve en un contexto de
descubrimiento mas que de justificacion o de confirmacion y para lograr la
reconstruccién recurre al uso de la teoria no como marco sino como andamiaje.
En cuanto a los hallazgos, que son la sustancia de la reconstruccién, se
consideran como conclusiones derivadas y resultantes de un proceso que emana
del andlisis inductivo en lugar de derivarlos de axiomas o postulados.

Bajo las consideraciones antes mencionadas, pretendimos reconstruir esa
parte de la realidad que se destaca en el discurso de los docentes universitarios

sobre sus experiencias y reflexiones respecto a la capacitacion que recibié a

47 Desde la perspectiva holistica, se busca comprender lo complejo que deja intacta la totalidad
comprendida (Rodriguez et al., 1999 en Yurén, 2004, p: 14) y va acompafiada de una pretension
de validez objetiva.
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través del Programa de formacion docente, las concepciones que elaboraron y el
posicionamiento que adoptan ante la practica docente en el enfoque basado en

competencias que enfrenta.

4.3. Fases de la investigacion.

La investigacion se desarrolldé en distintas fases*®, en cada una de ellas se
abarcaron distintas etapas, algunas veces fueron sucediendo de manera
progresiva una tras otra, en ocasiones se superponian, en otras ocasiones se
avanzo paralelamente, e incluso en otras tuvimos que retroceder para dar sentido

a lo que se ibamos requiriendo en la investigacion.
4.3.1 Fase exploratoria.

Tuvo como punto de partida el estudio exploratorio, que de acuerdo a Hernandez,
Fernandez y Batista (2010) “sirve para familiarizarnos con fendmenos
relativamente desconocidos” (p: 79) y también fue de corte documental. Ambos
sirvieron de base para responder a la pregunta inicial que detona la investigacién
¢,De qué manera se ha incorporado la formacion docente basada en competencias
en los modelos universitarios de las IES? y posibilitd dirigir posteriormente la
atencion a indagar respecto a la formacion docente en la educacion superior en el
marco de la EBC, en cuanto: a) Establecer el contexto de politicas educativas
internacionales y nacionales en que se encuentra. c) Las disipaciones para la
formacién docente en el &mbito de la EBC. c) Establecer las relaciones sucesivas
gue emergian, como la relacién que guarda la EBC con las politicas educativas de
la calidad y las disposiciones para que la formacion de docentes universitarios.
Més adelante, revisamos la produccién de conocimiento de los ultimos diez
afios para identificar aportaciones y avances sobre el tema, paralelamente se

localizaron las UPE que incorporaron la formacion basada en competencias en

48 se emplea la denominacion fases de investigacion retomando el término de Rodriguez, Gil y
Garcia (1996) cuando refieren al proceso y fases de la investigacion como: fase preparatoria
(etapa reflexiva y etapa de disefio); el trabajo de campo (acceso al campo y recogida productiva
de datos); fase analitica y fase informativa (p: 62- 78).
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sus modelos educativo, procediendo a revisar los documentos institucionales
correspondientes.

Se reconocen los conceptos ordenadores para la reconstruccion articulada
y definir el problema eje como refiere Zemelman (2011), tales como: formacion
docente basada en competencias, practica docente en el enfoque basado en
competencias y politicas educativas; los cuales fueron claves para establecer
referentes tedricos y conceptuales como punto de partida para la exploracion que
se realizaria en el trabajo de campo, en el cual se analizd el discurso de
documentos institucionales de la UPEe, a fin de identificar las estrategias de
formacién docente basada en competencias que disponen para sus docentes
universitarios.

Registramos la informacion en fichas de trabajo y andlisis para procesar,
clasificar y analizar la informacién y también generar tablas de Excel para
organizar por temas los materiales del contexto, referentes teoricos, estado del
conocimiento, del arte, de la cuestidén, etc. Siempre consultamos a fuentes
primarias como: libros, capitulos de libros, articulos de revistas especializadas en
educacién con publicaciones periddicas impresas y electronicas, tesis de maestria
y doctorado, documentos oficiales, normativas institucionales, ponencias en
memorias electrénicas de congresos con ejes tematicos, paginas web, entre otras.
Se realizé una revision de informacién documental y digital de otras UPE antes de
seleccionar el escenario de estudio.

Con los resultados obtenidos en el estado del contexto y el balance
realizado a la produccion de conocimiento realizamos un analisis del acontecer de
la formacion docente basada en competencias para definir la problematica, la
articulacion del problema eje de la investigacion y las dimensiones de analisis, que
finalmente orientaron para establecer la pregunta central de esta investigacion
¢,Como la formacion y practica docente basada en competencias inciden en las
concepciones que elaboran los docentes acerca de la ensefianza, aprendizaje,

evaluacion?.
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4.3.2. Fase de trabajo de campo.

En esta fase, se desarrolld el disefio de la investigacion (Ver tabla 13) y se
determind que la técnica para el acopio de datos fuera la entrevista
semiestructurada*®(Ver anexo 1), que partié de la definicién y categorias para la
conformacion del disefio de un guion tematico que fueron aplicadas al grupo de
informantes clave. En la entrevista semiesructurada se definieron las siguientes
categorias iniciales: 1) Institucionalizacion y regulacion de la formacion docente
basada en competencias, ante el tema de calidad en IES; 2) Programa
Institucional de formacién docente basada en competencias; 3) Concepciones y

Practica docente en el Enfoque Basado en Competencias.

Método de estudio en caso. A partir de los objetivos establecidos y el disefio
de esta investigacion, para aproximarnos al objeto de estudio consideramos
situarnos desde las perspectivas que refieren un estudio en casos determinados,
en donde lo que importa no es el caso por si mismo, sino los lugares de
realizacion del estudio empirico y en donde no se pueden generalizar sus
resultados. Si bien el método de estudio en caso proviene de la etnografia
educativa®®, se retoma la perspectiva que refiere Hymes (1972 en Bertely 2000) en
el sentido de que el etnégrafo educativo no generaliza la particularidad, sino que
particulariza la generalidad (p. 33); en este sentido, inscribir e interpretar el decir y
el hacer de los actores educativos en casos concretos requiere explicitar la trama
significativa.

Asi mismo, también nos apegamos a lo que menciona Rockwell (1980)
quien sostenia que los etnografos educativos examinan problemas educativos
estructurales y macrosociales en casos especificos en vez de realizar estudios de

caso, planteando la posibilidad de estudiar “la escuela como una pequefia

49 De acuerdo con Hernandez et al. (2010) la entrevista semiestructurada se basa en una guia de preguntas en
donde “el entrevistador tiene la libertad de introducir preguntas adicionales para precisar conceptos y
obtener mayor informacién sobre los temas deseados, es decir, no todas las preguntas estan determinadas
Otros autores como Flick (2005) refieren que ayuda a analizar los datos desde un punto de vista en los datos
hasta diferencias en los entrevistados (por ejemplo, sus actitudes hacia algo).

50 Esta investigacion no sigue el método etnografico, se retoman las aportaciones de autores
como Hymes 1972 , Rockwell, 1980 y Bertely 2000, para situar Unicamente el significado del
método de estudio en caso, especifico y no generalizable que se efectu6 en esta investigacion.
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Tabla 13. Disefio de la investigacién

Nombre de la
investigacion

Formacion y practica docente basada en competencias en una Universidad Publica Estatal en México. Estudio en caso

Pregunta central
de investigacion

¢Como la formacion docente bajo el enfoque en competencias incide en las concepciones que elaboran los docentes acerca de la
ensefianza, aprendizaje, evaluacion, y en la practica docente?

Objetivo general

A partir de un proceso de formacion docente bajo el enfoque de competencias, identificar y caracterizar las concepciones que tienen
los docentes acerca de ensefiar, aprender y evaluar; y determinar la manera en que integra dichas concepciones en su practica

Concepcion de ser mejor profesor

docente.
Dimensiones de  Categorias de Indicadores Reactivos Pregunt ' Categorias iniciales
analisis analisis Elementos Docentes as
Regulacién de la | Institucionalizacion Caracteristicas del PIHD 14y 15 . Incorporaciéon de la FBC
Politica formacion docente | regulacion de la formacion Relacion con el modelo . Incorporacion de la formacion docente
basada en | basada en competencias en ' educativo orientado a la FBC
competencias, el modelo universitario. . Regulacion de funciones docentes en
ante el tema de PIHD
calidad en ES.
Programa Formacion de los docentes | Impacto, satisfaccion o no 7,8,9, 13, e Capacitacion a los docentes en el PIHD
Institucional de | basada en competencias. satisfaccion con la formacion | 16y 17 . Impresion de la formacion docente basada
Formativa habilitacion docente basada en en competencias
(PIHD) competencias.
Formaci6n integral a los o Otras  observaciones realizadas al
docentes: capacidades, | Aprendizajes y ejes del PIHD programa.
conocimientos, actitudes y
valores. Con  principios: | Forma en que se asume el . Maneras de concebir las funciones como
saber, saber hacer, saber ser | desempefio de sus funciones docente formado en competencias.
y convivir. asignadas  (perfil 'y rol . Otras experiencias de formacion bajo
docente). competencias
Concepciones y : Concepciones de ensefiar, | Concepciones de los: 1, 2, 3, 4, e Concepcién de competencias
Pedagodgica Practica docente : aprender y evaluar en el docentes. 5, 6, 10, e Concepcion de ensefianza en el EFBC
en el Enfoque | ENBC, elementos que asume 11y 12 e Concepcién de aprendizaje en el EFBC
Basado en | en su practica docente. Implicaciones y elementos que e Concepcién de evaluacion en el EFBC
Competencias asume en la practica docente e Concepcion de la practica docente en el EFBC
(ENBC) Moviliza sus recursos para @ en el ENBC. R
L]

modificar y transformar su
practica docente.

Desempefio aulico de Ila

practica docente

Posicion del docente frente a la practica docente
en el EFBC

Elaboracion propia: Acevez (2019).




sociedad, o bien la “estructura educativa” como una descripcion alternativa de la
sociedad; en donde

Al realizar un estudio etnografico, en lugar de suponer que se estimula “una
totalidad” (holistic), se tendria conciencia de que el contexto particular en el cual se
realiza la investigacion forma parte de una “totalidad” mayor que en alguna medida
lo determina. Es por esta razén que no se hacen estudios de caso sino estudios en
casos (Rockwell, 1980: 12). }

Seleccion del escenario para el trabajo de campo. El criterio de seleccion
fue el criterio simple que sefialan Goetz y LeCompte (1988) “quien investiga define
los atributos” (p. 98), por ello, de tres UPE de México consideradas, se seleccion6
una que en el tiempo en que se sitla esta investigacion reunié los siguientes
criterios: 1) Es una Universidad Publica Estatal. 2) En su modelo educativo, habia
incorporado dentro de sus ejes basicos la formacidén basada en competencias. 3)
A la par, contaba con el establecimiento e incorporacion de un modelo o programa
de formacion docente orientado al enfoque de formacion basado en competencias.
4) El modelo o programa de formacién docente ya estaba en operacién y con
seguimiento por parte de la dependencia institucional correspondiente.

Aunado a que, fue la que respondié al llamado de colaboracién y nos
autorizé la entrada al escenario para recolectar datos empiricos. Aclaramos, que
una vez seleccionada esta institucion, se guarda la confidencialidad de los datos
recopilados y se denominard al escenario como universidad publica estatal de
estudio (UPEe).

Realizamos una estancia corta de investigacion en el escenario de estudio
comprendida del 08 al 23 de abril de 2016, que fue gestionado con el apoyo de la
Directora de Tesis y de un docente adscrito a esta UPEe quien desempefio el rol
de tutor para la insercion al trabajo de campo, brindé apoyo para el conocimiento
de los espacios fisicos de la UPEe y ubicacién de areas administrativas y la
Unidad Académica (UAe)>! en que se realiz6 el estudio. Dicho tutor realiz6 una
presentacion entre la investigadora y el personal directivo, administrativo y

académico, quienes mostraron disposicion y apoyo para esta investigacion; de

51 De aqui en adelante se denomina Unidad Académica de Estudio (UAe) al escenario en que se
realizé la investigacion.
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igual forma, nos facilitd el acercamiento a los informantes clave. Las acciones
antes descritas, nos facilitaron la verificacion de informacion previa, el acceso a
documentos institucionales oficiales como el programa de formacion docente
basado en competencias en extenso, conocer caracteristicas del escenario y

aproximarnos a la comprension del objeto de estudio.

Descripcidn del escenario para el trabajo de campo. Las caracteristicas que
describen el escenario donde se trabajé el caso de la investigacion, es de una
UPEe que se encontraba en transicion entre el modelo educativo anterior
(saliente) y el modelo educativo actual (vigente) aprobado en 2012, en sus
diversas escuelas y facultades. El modelo educativo de la UPEe declara que la
funcién de la universidad es la de contribuir a promover la formacion integral, por
medio de programas educativos se pretende desarrollar seres humanos
autonomos, libres, responsables y solidarios, que adquieran/ contribuyan una
actitud responsable ante el ambiente y la sociedad, y contribuir en la construccién
de una sociedad mas justa y democrética.

Es una universidad que busca la Integracién dinamica de conocimientos,
habilidades, actitudes y valores que les permitan a los egresados desempefiarse
como ciudadanos autonomos y flexibles en una funcion, actividad o tarea
profesional o social, a lo largo de la vida.

El Modelo Educativo se caracteriza por promover la formacion integral y el
perfil de egreso de sus estudiantes a través de articulacion de seis ejes
fundamentales: 1) Responsabilidad social; 2) Flexibilidad; 3) Innovacion; 4)
Educacion Basada en Competencias; 5) Educacion centrada en el aprendizaje; 6)
Internacionalizacion. La importancia de dichos ejes radica en que orientan el
trabajo académico y administrativo de la universidad, porque conforman la via

para:

- El disefio y elaboracion de los planes y programas de estudio
- El proceso de ensefianza y aprendizaje

- La evaluaciéon
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Respecto al personal docente, en su modelo educativo, la UPEe menciona
que lo considera un tema que ha generado gran interés, reconoce la importancia
del trabajo del profesor en la formacién de estudiantes, en la produccion de
conocimiento, en la complejidad de las tareas, roles y diversos factores que
intervienen en la labor que desempefia, razones que permitieron la UPEe ver la
necesidad de repensar como se concibe al profesor y la atencion que debe
ponerse a su formacion. De esta manera, se configur6 el perfil docente deseable
del profesor y promovié la creacion de un Programa de Formaciéon Docente como
una forma de coordinar las actividades relacionadas con los programas, procesos
y procedimientos de seleccion, evaluacion al desemperio, planeacion de carrera
laboral y capacitacion. Esperan que con el programa de formacion docente se
pueda desarrollar el mayor numero de competencias docentes del perfil
establecido de acuerdo con su categoria, nivel de contratacibn y sus
responsabilidades institucionales.

La UPEe, establece el Programa Institucional de Formacion Docente
(PIFD)*2 Basado en Competencias, en un momento de formacién continua,
mediante la capacitacion a través de un Diplomado, para prepararlos a afrontar los
retos y demandas que plantea el modelo educativo y considerandolo como una de
las acciones pertinentes para favorecer la implementacion y su éxito. Lo visualiza
como uno de sus mayores retos porque implica la modernizacion del quehacer
universitario, de las concepciones y practicas docentes tradicionales, de los
objetivos y contenidos, de los métodos docentes, la evaluacién, los medios y
nuevas tecnologias en la creacién de aprendizajes, entre otros. Dos grandes
acciones ha considerado la UPEe en el PIFD: el tema de la habilitacion y la
conformacion del perfil docente.

Por un lado, la habilitacion se dirige a cuatro grupos de interés: el grupo
asesor, grupo disefiador, grupo implementador y grupo estudiantil en: El disefio y
elaboracion de planes y programas de estudio, la operaciébn de programas

educativos, el desarrollo de competencias docentes (se mencionan mas adelante)

52 se denomina para esta investigacion Programa Institucional de Formacién Docente (PIFD).
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y en la socializacion del modelo educativo. La UPEe brindaba especial
importancia al tema de la habilitacion del profesor universitario, por considerarla
una prioridad basica en las instituciones de educacion superior para la formacion y
elevacion de la calidad de los docentes, que consista en una formacion bajo los
nuevos enfoques y ademas sea adecuada y congruente con los ejes del modelo
educativo de la universidad.

De manera que, define la habilitacion del docente, como un conjunto de
actividades organizadas para proporcionar al docente los conocimientos,
habilidades y actitudes necesarias para desempefiar su quehacer a lo largo de su
vida profesional; e incluye la complejidad requerida con los conocimientos,
destrezas, actitudes y valores para entender e intervenir en situaciones
profesionales (docencia, gestion, tutoria, asesoria, evaluacion, investigacion,
vinculacién y extension).

El PIFD contribuye a la profesionalizacion del profesorado universitario,
porque no solo conlleva una elevada formacién tedrica de su disciplina, sino
también una adecuada preparacidon pedagodgica y didactica que le permita
reflexionar sobre su practica y tomar decisiones racionales sobre cambios que
debera realizar en su actuacién educativa para mejorar la calidad de su docencia.

En el marco del PIFD, el docente es quien tiene la obligacién de crear las
condiciones de aprendizaje para el desarrollo de competencias y para el disefio
de experiencias de aprendizaje, para tal fin es necesario que considere algunos
aspectos como: las caracteristicas del estudiante y su contexto; el area disciplinar
y los contenidos; los resultados de aprendizaje esperados; la modalidad de estudio
(presencial, no presencia y mixta); la utilidad de las TIC; los recursos e
infraestructura académica disponible y la pertinencia de acceder a escenarios de
aprendizaje fuera del aula, entre otros. Por eso, es necesario que los profesores
se corresponsabilicen con la institucion y esta a su vez, favorezca el desarrollo de
sus competencias docentes.

Por otro lado, en cuanto a la conformacién del perfil del docente, la
habilitacion tomé como base la definicion del perfil del profesor establecido por la
UPEe, sefialando apunta hacia un perfil ideal, en que ademas de dominar su
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disciplina y asignaturas impartidas, tendr4& conocimiento de los recursos

pedagdgicos necesarios para abordar los nuevos retos. Concibe el Perfil del

docente es para realizar las siguientes funciones:

Facilitador. Planea las experiencias de aprendizaje significativo a partir del
reconocimiento e identificacion de los problemas del contexto; crea y
recurre a escenarios de aprendizaje reales que favorezcan el desarrollo de
las competencias dentro y fuera del aula, y apoya al estudiantado en la
construccion de conocimiento.

Tutor. Porque guia al estudiante en la toma de decisiones académicas,
administrativas, personales y profesionales, favoreciendo la permanencia y
conclusién exitosa de su formacion profesional y cuando es necesario lo
transfiere a otro tipo de apoyos.

Asesor. Apoya al estudiante en relacion con dificultades encontradas en el
proceso de enseflanza y aprendizaje y apoya su buen desempefio
académico en materia de contenido disciplinares.

Gestor. Porque procura el acceso a escenarios, recursos y contextos
académicos a los que el estudiante por si solo no podria acceder.
Evaluador. Porque disefia la evaluacion, propone criterios y evidencia de
desemperio, emite juicios de valor en diversos momentos y circunstancias y
retroalimenta permanentemente el grado en que el estudiante ha

desarrollado las competencias esperadas.

La estructura del Diplomado del PIFD estaba integrado por cinco médulos,

dirigidos a proporcionar informacion actualizada del modelo educativo, para

estimular la reflexién individual, el trabajo colaborativo, incidir en la mejora de los

programas educativos y de la practica docente. Se muestran a continuacion:

MODULO 1. Modelo educativo de la UPEe. Competencia: Analizar el
modelo educativo para su integracion en los programas educativos y la
practica educativa, de acuerdo con los ejes y los lineamientos establecidos

en el mismo.
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- MODULO 2. Construccion del perfil de egreso. Competencia: Construye el
perfil de egreso de un programa educativo con base en los lineamientos del
modelo educativo de la UPEe y la guia correspondiente, respetando la
metodologia establecida. (Nota: Este es un moédulo que no es cursado por
los docentes)

- MODULO 3. Disefio y elaboracion de planes y programas de estudio.
Competencias: Disefia el pan y programas de estudio de un determinado
PE con base en los lineamientos del modelo educativo de la UPEe y la guia
correspondiente, respetando la metodologia institucional establecida.

- MODULO 4. Planeaciéon didactica. Competencia: Realizar la planeacion
didactica de las asignaturas de los planes de estudio con base en los
lineamientos y a guia correspondiente, respetando la metodologia

institucional establecida.

- MODULO 5. Mediacion del aprendizaje a través de entornos tecnologicos.
Competencia. Organiza la planeacion didactica de una asignatura en
entornos tecnoldgicos en linea, como apoyo a 0s procesos de aprendizaje y

a los ejes del modelo educativo de la UPEe.

Para implementar el diplomado, la UPEe disefi6 un documento institucional
del PIFD a manera de manual como alternativa de guia y consulta para los
docentes. En este documento se encuentra desarrollado cada uno de los modulos
con informacion relacionada al contenido que se espera se apropien. Ademas
contiene una estructura interactiva: una planeacion didactica en cada uno de los
modulos, sus intenciones, relacién con otros modulos, competencias del maédulo;
las competencias genéricas, disciplinares y especificas a las que contribuye cada
modulo; contenidos especiales para el desarrollo de la competencia del médulo;
estrategias de ensefianza y aprendizaje sugeridas; estrategias de evaluacion
sugeridas y las referencias bibliograficas. Incluye un apartado relativo a la
redaccion de competencias, el formato de planeacion didactica institucional y un

formato para los programas de estudio.
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Con la puesta en marcha de este programa de formacién docente, esperan
poder desarrollar el mayor nimero de competencias docentes de las 32 que
sefala el perfil ideal de la y el profesor de la UPEe establecido, de acuerdo con el
nivel educativo, su categoria, nivel de contratacion y sus responsabilidades
institucionales (Anexo 2).

Ahora bien, consideramos conveniente describir las caracteristicas del
escenario especifico de estudio. Fue realizado en una Unidad Académica (UAe)
de la universidad, que tenia la particularidad de contar con dos afios de haber
implementado el modelo educativo con formacion basada en competencias desde
el afio 2012 en el plan de estudios de una de las licenciaturas, ademas, la
mayoria de su planta docente ya habia cursado el PIFD.

La FE impartia: a) Dos licenciaturas que fueron Evaluadas en Nivel 1 por
los Comités Interinstitucionales para la Evaluaciéon de la Educacion Superior
(CIIES) y programa de Comité para la Evaluacion de Programas de Pedagogia y
Educacion (CEPPE); una especialidad y dos maestrias. b) Una especialidad y
maestrias, actualmente pertenecen al Programa de Posgrados de Calidad (PNPC)

del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia de CONACYT.

Seleccién de informantes clave para el corpus de datos. Se identificé y
caracteriz0 a los individuos del escenario del estudio, con la intencion de
seleccionar a los informantes clave que aportaran la informacién necesaria que
permitiera la compresion del significado y las actuaciones que se desarrollan en su
contexto. De esta manera, se conformd la muestra de estudio a través del
muestreo de casos, que de acuerdo a Albert (2007) se utiliza para seleccionar
participantes que ejemplificardn caracteristicas de interés para la investigacion;
ademas, se siguieron las condiciones que sefiala Hernandez et al. (2010), de
elegir una muestra aleatoria, que aumenta la posibilidad de que represente
fielmente a la poblacion que se ha seleccionado.

Las caracteristicas que deberian reunir los informantes clave para
conformar el caso ideal (el perfil de los participantes) y la definicion de sus

atributos (rasgos basicos a estudiar), son las siguientes:
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5 afios de experiencia en nivel superior en la UPEe y ser docente con

vigencia y adscritos en la UAe en el momento del estudio.

- Ser profesores contratados bajo la categoria laboral de profesores de
tiempo parcial y/o Profesores de Tiempo Completo e impartieran
asignaturas correspondientes al Plan de Estudios 2014 en el marco del
Modelo Educativo con formacion basada en competencias 2012.

- Docentes interesados en el estudio y que dispusieran del tiempo suficiente
para trasmitir la informacion, para tal, se contactdé a los participantes, los
cuales agendaron la realizacion de entrevista con el tiempo estipulado.

- Capacidad para realizar una descripcién detallada de su practica docente
durante su actuar cotidiano en la materia asignada.

- Que hayan participado en el Programa Institucional de Formacién Docente

para fines de esta investigacion.

Una vez realizadas las entrevistas, se concluy6 el trabajo de campo y
procedimos a organizarlas y sistematizarlas para facilitar su identificaciéon para el
posterior analisis de datos. De esta manera, asignamos atributos generales como
clave del informante, sexo, antigiiedad laboral, categoria contractual y grado
académico de formacion; y también se obtuvieron las caracteristicas generales del

grupo de los 11 docentes informantes que conformaron la muestra. (Ver tabla 14).
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Tabla 14. Caracteristicas del grupo de docentes informantes en la entrevista

semiestructurada.

Informante Sexo Antiguedad Categoria Grado
contractual académico

DHG1 Hombre 7 TATC Maestria
DMSM2 Mujer 13 PITC Doctorado
DHPN3 Hombre 8 PCATC Maestria
DMDC4 Mujer 15 PITC Doctorado
DMA5S Mujer 15 PITC Maestria
DMSF6 Mujer 10 PCTC Maestria
DMS7 Mujer 21 PCTC Maestria
DMPMS8 Mujer 7 PIATC Maestria
DHO9 Hombre 10 PCATC Doctorado
DHENF10 Hombre 35 PITC Doctorado
DHCL11 Hombre 12 PITC Doctorado

Fuente: Acevez, (2019).

4.3.3. Fase descriptiva.

Una vez hecha la recoleccion de los datos empiricos, el acercamiento a ellos inicio
con la trascripcién completa de las entrevistas semiestructuradas, que nos llevo
aproximadamente 20 horas c/u, sin importar fueran repetitivas organizandolas
para tener un manejo adecuado de la informacién, obtener un panorama general
sobre ellos y darles una estructura su comprension y posterior andlisis. Como
alternativa para identificarlos y reordenarlos recurrimos a almacenarlos utilizando
la herramienta tecnolégica software Atlas Ti®® version 7.5.17. que ayudd a
sistematizar la informacién creando codigos, memos, vinculos entre codigos vy
representarlos en esquemas de manera grafica (Ver anexos 3,4 y 5), familias,
anotaciones, clasificar y filtrar informacién, para mas adelante recuperar los
segmentos textuales codificados.

Procesar los datos con la herramienta tecnolégica Atlas Ti fue factible, su
eleccion fue al considerar su utilidad para el manejo, andlisis de datos y su

reconstruccion bajo el esquema de la teoria fundamentada, teoria caracterizada

3 En el programa Atlas Ti se encuentran los textos escritos en original, lo que permite recuperar la
informacion sin segmentar cuando sea necesario.
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por realizar la codificacion abierta, axial y selectiva; y definiendo la codificacion
como “un proceso analitico por medio del cual se fragmentan, conceptualizan e
integran los datos para formar una teoria” (Strauss y Corbin 2002:3).

Para estos autores, la codificacion en la teoria fundamentada se realiza por
medio de un microanalisis como proceso detallado de analisis de escrutinio de los
datos que aplica linea por linea, palabra por palabra, por oracion o parrafos; de
manera que emplear esta herramienta tecnologica fue la alternativa; apoyé la
codificacion en los tres niveles (abierta, axial y selectiva) a partir de crear codigos,
obtener categorias y subcategorias significativas que permanecen cercanas a los
datos originales, permitiendo analizarlas desde el plano descriptivo apoyado en
teorias.

La fase descriptiva se concentré en la compresion de los discursos de los
docentes, los datos se descompusieron para codificarlos agrupandolos en
codigos, emerger categorias y subcategorias haciendo una cuidadosa descripcion
de los acontecimientos, que mas tarde se relacionaron y vincularon para llegar al
concepto explicativo central; de manera que se describen sus experiencias
adquiridas de la capacitacién que vivieron con el PIFD, sus reflexiones sobre este
tipo de formacion basado en competencias y los saberes y significados que
elaboraron para su practica docente.

Reduccion y sistematizacion de los datos. Realizamos la reduccién de
datos®* adoptando los dos primeros pasos (reduccién de datos y despliegue de
datos) del esquema para el manejo y andlisis de datos que proponen Huberman y
Miles (1994) autores que coinciden con proceso de codificacion abierta que
establecen Strauss y Corbin (2002).

1. Reduccion de datos. Se refiere al proceso en que los datos se simplifican,
se seleccionan y condensan a manera de resumen para que sea mas
manejables, realizando la codificacion que implica poder identificar la
manera de segmentar unidades relevantes y significativas y clasificarlas por

ideas, por mismo criterio ya sea espaciales, temporales, tematicos,

5 Ver anexo 3.
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gramaticales conversacionales o sociales; por agrupamiento y proponiendo
categorias o retomando las ya existentes, esta idea la recogen de los
trabajos que realizé de Strauss en 1998.

2. Despliegue de datos o exposicion de datos. En este segundo paso del
andlisis, al tener constituida la reduccion de datos (paso uno) implica la
comprension de los datos expuestos extrayendo el significado de los datos
desplegados. Los datos se pueden desplegar en formas visuales mas
focalizadas, puede ser por medio de resumenes estructurados, sSinopsis,
vifietas, diagramas en forma de red o de otros tipos (propuesta por Strauss
en 1987) y matrices con texto. (Ver anexos 3y 4).

3. Obtencidbn de resultados y verificacion de conclusiones. Es la
transformacién de datos, que implica extraer el significado y realizar una
interpretacion de datos desplegados para analizar y reconstruir un todo
estructurado y significativo, como via para extraer conclusiones. Puede
darse través de la utilizacion de diversas técnicas que van desde el andlisis
de categorias el uso tipico de matrices, advertencia de patrones y temas;
tactica confirmatorias, triangulacion y busqueda de casos hegativos,
establecer relaciones causa — efecto, buscar patrones de comportamiento

de temas (valores subyacentes) y de alcances y limitaciones. (Ver anexo 5)

4.3.4. Fase analitica: anéalisis con Teoria fundamentada.

El andlisis de datos lo realizamos con la metodologia que ofrece la teoria
fundamentada® construida originalmente por los soci6logos Glaser y Strauss
(Glaser, 1978, 1992; Glaser y Strauss 1967; Strauss, 1987) y basicamente en
apego a la actualizacion de la teoria fundamentada elaborada por Strauss y Corbin
(2002). La teoria fundamenta fue denominada con este término por Strauss y
Corbin (2002) al referirse

55 Se siguieron algunas pautas de la Teoria Fundamentada como el microandlisis, la codificacion
abierta, axial y selectiva.
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[...] a una teoria derivada de datos recopilados de manera sistematica y
analizados por medio de un proceso de investigacion. En este método, la
recoleccién de datos, el andlisis y la teoria que surgird de ellos guardan estrecha
relacién entre si. [...] debido a que se basa en los datos, es mas posible que
generen conocimientos, aumenten la comprension y proporcionen una guia de
significacion (p. 13)

Se caracteriza por ser una metodologia que hace posible que a partir de los
datos emerjan descripciones de acontecimientos y sucesos, a partir de organizar
los datos en categorias discretas segun sus propiedades y dimensiones para

llegar a hacer la teoria, que:

[...] denota un conjunto de categorias bien construidas, por ejemplo temas y
conceptos, interrelacionados de manera sistemética por medio de oraciones que
indican relaciones para formar un marco teérico que explica algun fenbmeno
social, psicoldgico, educativo, de enfermeria o de otra clase. Las oraciones que
indican relacion explican quién, qué, cuando, donde, porqué, cémo y con qué
consecuencias ocurren los acontecimientos (Strauss y Corbin, 2002: 25).

La teoria fundamentada otorga preferencia a los datos y al campo de
estudio frente a los supuestos tedricos, los cuales se descubren y formulan del
objeto de estudio y de los datos empiricos que se encuentran en él. En este
sentido, refieren Strauss y Corbin (2002) la teoria fundamentada se refiere a una
teoria derivada de los datos recopilados de manera sistematica y analizados por
un proceso de investigacion; con este procedimiento, los datos recuperados, el

analisis y la teoria que surge, se relacionan entre si.

Cabe aclarar que en esta investigacion, la fase de analisis la iniciamos con
una teoria preconcebida sobre formacion, esto con el fin de distinguir que el
propésito es elaborar y ampliar esta teoria existente, de ahi que desde que inicio
el estudio, se permitié que la teoria emergiera a partir de los datos, produciendo
como resultado que dicha teoria que se derivO sea mas apegada a la realidad,
porque el andlisis permitié reconstruir parte de la realidad que viven los docentes a
partir de vivir una experiencia de formacién docente basada en competencias, en

la UPE en que labora.
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Procedimos al proceso de codificacion abierta, axial y selectiva que de
acuerdo a Strauss y Corbin (2002) es un procedimiento definido como “un proceso
analitico por medio del cual se fragmentan, conceptualizan e integran los datos
para formar una teoria” (p. 3), caracterizado por un proceso minucioso y detallado

de andlisis que exige examinar e interpretar los datos para construir la teoria

Codificacion abierta. Se apega a lo sefialado por Strauss y Corbin (2002)
la definen como el “proceso analitico por medio del cual se identifican los
conceptos y se descubren en los datos sus propiedades y dimensiones” (p: 110).
La codificacibn abierta la iniciamos tomando elementos y conceptos
preconcebidos de la informacion que arrojo el estado del contexto, el estado de la
cuestion y de los referentes tedricos y conceptuales.

Abrimos el texto y procedimos a hacer microanalisis, que como sefialan
Strauss y Corbin (2002), nos exigié a leer y comprender bien los discursos de los
docentes, lo que decian y cémo lo estaban diciendo (sus interpretaciones,
supuestos, detectar si ellos nos estaban brindado conceptos), para evitar derivar
conclusiones tedricas precipitadas. De manera, que este proceso fue minucioso,
procediendo linea por linea, frase por frase, por oraciones y parrafos enteros,
buscando partes relevantes; los datos se descompusieron, y se recuperaron
segmentos dandoles un nombre o etiqueta, es decir un cédigo (que es una unidad
analizable) con base en algunos conceptos reconocidos, enunciandolos por ideas,
mismo criterio por tema a los que se referian, entre otros.

Posteriormente, los cdédigos fueron reducidos porque se asociaron de
acuerdo a sus propiedades sobresalientes, versan sobre un mismo tema o
cuestidon, caracteristicas similares, descubriendo nuevos conceptos (que fueran
abstractos), constatado que podian agruparse en uno denominandolo

denominados categorias®® que se refieren “a conceptos que representan

56 La importancia de agrupar los conceptos en categorias radica en que se les da una definicién que permiten
al analista reducir el nimero de unidades con las que se trabaja, a la vez del poder analitico que tienen
porque poseen el potencial de explicar y predecir. También, permiten desarrollar la categoria en términos
de: a) Propiedades, que son las caracteristicas o atributos de una categoria, cuya delimitacion la define y le
da significado; y b) Dimensiones, que se refiere a la escala en la cual varian las propiedades generales de
una categoria, y que le da especificaciones a la categoria y variaciones a la teoria. (Corbin y Strauss, 2002,
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fendmenos” (Strauss y Corbin, 2002, p: 110). De manera que los codigos los
agrupamos en categorias generales y simples; que varian en sus propiedades y
dimensiones. Elaborar categorias aumentdo a la comprension de los datos y
proporcion6é una guia para llegar a la reconstruccion; a la vez indujo a que
elaboramos algunas hipétesis provisionales de la relacion de estos nuevos
conceptos y categorias. Como resultado de la codificacion abierta se

constituyeron 58 cddigos (Ver tabla 15).

Codificacion axial. De manera concreta Strauss y Corbin (2002)
mencionan que los procedimientos de la codificacion axial consisten en:

1. Acomodar las propiedades de una categoria y sus dimensiones, tarea que
comienza durante la codificacion abierta.

2. ldentificar la variedad de condiciones, acciones /interacciones Yy
consecuencias asociadas a un fenémeno.

3. Las maneras en que se relaciona una categoria con sus subcategorias por
medio de oraciones que denotan las relaciones de unas con otras. Es un
paso importante para construir teoria.

4. Buscar claves en los datos que denoten y lleven a descubrir las maneras en
como y en qué se relacionan las categorias principales entre si. Clarificar
gue lo importante no es centrarse en las nociones de condicion, accién,

interaccién y consecuencia. (p: 137).

Los datos obtenidos en la codificacidén abierta los procesamos a partir de un
desglose de datos®’ primero en una matriz, posteriormente en tablas y esquemas,
los cuales dieron claridad al discurso de los docentes y permitieron determinar la
relacion que existia entre las categorias y subcategorias (lo anterior, por medio de

oraciones, fragmentos identificados para ligarlas de manera conceptual y observar

p: 110). Al llegar a esta conceptualizacion se reduce gran cantidad de datos a partes mas pequefias y
manejables.

>7 Para este procedimiento, se adoptaron los dos primeros pasos del esquema para el manejo y analisis de
datos (reduccion de datos y despliegue de datos) de los tres que proponen Miles y Huberman (1994)
*porque se asemeja al procedimiento de codificacion abierta y axial de Strauss y Corbin (2002), ya se
explicd en el apartado de reduccion y sistematizacion de datos las razones por las que se tomd esta decision.
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como se entrecruzan. Las relaciones emergieron con sus propiedades y
dimensiones por medio de un andlisis conceptual, aqui se realiz6 comprension y
comparacion con la teoria.

Este procedimiento nos permitid elaborar una explicacion mas precisa y
completa de los sucesos, acciones, impresiones, posicionamientos, entre otros,
que muestran y emergen de los discursos de los docentes. Ademas permitieron
responder a preguntas en el sentido que mencionan Corbin y Strauss (2002)
como, cuando, donde, porqué, quién, cOmo y con qué consecuencias, brindando
asi una mayor explicacion. Estas relaciones emergieron con sus propiedades y
dimensiones por medio de analisis conceptual, se hizo un acercamiento de
comparacion con los referentes teoricos y conceptuales. En este proceso de
codificacion axial, se realizaron algunos esquemas y diagramas para observar las
relaciones entre categorias y subcategorias (finalmente se establecieron cinco
como principales) y subcategorias resultantes. (Ver Anexos 3, 4y 5).

Codificacién selectiva. Surge el concepto explicativo central®® que tiene la
capacidad de reunir las categorias principales para formar un todo explicativo. El
procedimiento inici6 con las categorias y subcategorias existentes, seguimos
buscando indicadores (acontecimientos o sucesos) en los discursos de los
docentes, identificamos elementos repetitivos que se fueron eliminando
agrupandolos en rubros por tematicas o patrones similares dentro de las
subcategorias, hasta que en un momento determinado se saturaron y ya no
emergieron nuevos significados o relaciones nuevas durante el analisis,
generando que estas categorias y subcategorias existentes, se integraran y
refinaran dando paso las categorias principales y subcategorias que acompafian
(Ver tabla 16).

Para las categorias principales buscamos que sus temas y conceptos se
interrelacionaran por medio de oraciones para indicar las relaciones existentes, y
los organizamos alrededor de un concepto explicativo central. Para las

subcategorias, colocamos nuevos conceptos y frases que aportan una descripcion

58 Strauss y Corbin (2002) refieren puede ser un término, una frase o una idea central sonde se rednan las
categorias para formar un todo explicativo. Menciona que el investigador puede determinar la generacion de
un término o frase mas abstracta, una idea conceptual bajo la cual se pueden agrupar todas las existentes.
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Tabla 15. Informe de codificacién abierta

Categoria

Regulacion de la FBC y la
formacién basada en
competencias, ante la calidad
educativa en las UPE

Cédigo
1. Incorporacion de la FBC
2. Incorporacion de la formacion docente BC
3.  Definicién de un Perfil docente
4.  Determinacion de las funciones del perfil docente
5. Regulacion de funciones del perfil docente
6. Formacion inicial y permanente del docente
7.  Formacién docente

Capacitaciéon a los docentes en
el PIHD

8. Se da acompafiamiento, apoyo y revision al
docente

9. Autogestion del docente

10. Capacitacion en el uso de la tecnologia

11. Distincion entre docentes formados en
competencias y no formados

12. Identidad docente

13. Brinda apoyo para la practica docente

14. Formacién incompleta

15. Tipo de formacién docente

16. Impacto del programa de formacién docente

17. Apoyo a la funcion docente

18. Fines del programa de formacion docente

19. Otras observaciones al PIFDBC

Impresibn que genera la
formacién docente bajo
competencias

20. No asume de la formacién docente
21. Positivo de la formacién docente
22. Asume de la formacion docente

23.  Negativo de la formacién docente

Maneras de concebir las
funciones como docente
formado en competencias

24. ldentidad institucional

25. Funciones del perfil docente que no le satisfacen
26. Funciones del perfil docente que le satisfacen

27. Lineamientos de las funciones del perfil docente
del que brinda el PIHD

Aprendizajes y otras
experiencias de  formacion
docente bajo competencias

28. Otras experiencias de formacion docente bajo
competencias

29. Aprendizajes y tematicas imprescindibles en el
PIHD

Concepciones sobre

competencias

30. Concepcion de competencia A
31. Concepcion de competencia B
32. Concepcion de competencia C
33. Concepcion de competencia D
34. Concepcion de competencia E
35. Concepcion de competencia F

Concepciones sobre ensefianza
en el ENBC

36. Concepcioén sobre ensefianza EFBC A
37. Concepcioén sobre ensefianza EFBC B
38. Concepcién sobre ensefianza EFBC C
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39. Concepcioén sobre ensefianza EFBC D
40. Concepcién sobre ensefianza EFBC E

Concepciones sobre el 41. Concepcion sobre el aprendizaje EFBC A
aprendizaje ENBC 42. Concepcion sobre el aprendizaje EFBC B
43. Concepcion sobre el aprendizaje EFBC C
44. Concepcion sobre el aprendizaje EFBC D
45. Concepcién sobre el aprendizaje EFBC E

Concepciones sobre evaluacion 46. Concepcién sobre evaluacion EFBC A
EFBC 47. Concepcién sobre evaluacion EFBC B
48. Concepcién sobre evaluacion EFBC C
49. Concepcién sobre evaluacion EFBC D
50. Concepcién sobre evaluacion EFBC E

Concepciones sobre ser mejor 51. Concepcion de ser mejor profesor
profesor

Concepciones sobre practica 52. Concepciones sobre practica docente EFBC
docente bajo el enfoque en
competencias

Posicion del docente ante su 53. Se apropia en su practica docente

practica docente EFBC 54. Simulacién en su practica docente
55. No asume para su préactica docente
56. Asume para su practica docente
57. Dificultad en su préactica docente
58. Modifica su préactica docente

Fuente: Elaboracion propia Acevez (2019), a partir de discursos de entrevistas realizadas
a académicos universitarios (2018).

y caracteristicas centrales de las permitiendo su organizacion y jerarquizacion y
las conexiones existentes entre ellas. Esta manera de proceder nos condujo, como
se ha mencionado, al concepto explicativo central, el cual fue también refinado
analiticamente, integrando otros conceptos para brindar mayor profundidad. El
objeto explicativo que emergié fueron los elementos y trascendencia de la
formacion y la practica docente basada en competencias en las
concepciones elaboradas por los docentes, de esta manera se llega a
comprender la problemética y se realiza la reconstruccion de la realidad vivida por

los docentes, a fin de responder a las preguntas de investigacion planteadas.
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Tabla 16. Integracién y afinacion de categorias definitivas para enlazar con la teoria

Categorias Subcategorias
principales
Elementos y - Cuestionan las finalidades y propositos del programa de

componentes de la
formacion docente
basada en competencias
en el PIFD

Posicionamiento sobre la

Institucionalizacion y
regulacion de la
formacion docente

basada en competencias
a través del PIFD

Aspectos trascendentales
de la formaciéon docente
basada en competencias

Concepciones de los
docentes

formacién docente.

Estrategias de la institucion para asegurar la habilitacion del
enfoque bajo competencias.

Impacto a nivel personal y profesional ante apoyo para la
practica docente

Inconvenientes que actualmente dificultan o imposibilitan
hacer que la practica docente sea satisfactoria

La capacitacion brinda formacién incompleta e insuficiente
para apoyar el perfil docente

Formaciéon permanente, experiencia y autogestion del
docente es formacion docente y les permite actualizarse

No hace mejores docentes, ni distincién entre docentes
formados y no formados en el PIFD

Respecto a los contenidos abarcados

Forma y/o modifica una identidad docente e institucional

Incorporacién del enfoque bajo competencias en la UPEe.
Incorporacion de la formacion docente con enfoque en
competencia

Establecimiento de una politica Regulacién de funciones
docentes en PIFD.

Aspectos que considera positivos, le satisfacen y asumen de
la formacion docente brindada.

Aspectos que no le satisfacen y no asumen de la formacion
docente que le brindaron

Maneras percibir las funciones del perfil docente formado en
competencias

Se forma una identidad institucional propia.

Otras experiencias de formaciéon y existencia de un
programa precedente del PIFD

PIFD es un programa flexible

Aspectos que no les brind6 la formacion docente

Concepciones sobre competencia
Concepcién  sobre  ensefianza
competencias

Concepciones sobre aprendizaje bajo el
competencias

Concepciones sobre evaluacion

bajo enfoque en

enfoque en

Postura del docente para
la practica docente en el
EFBC

Modifican su préactica docente

Dificultad en la practica docente

Asumen ciertos elementos que conocieron del enfoque bajo
competencias para su practica docente

No asumen y simulan de la préactica docente

Se apropia de la practica docente

Fuente: Elaboracion propia a partir de discursos de entrevistas realizadas a académicos

universitarios (2018)
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Una vez que localizamos el concepto explicativo central, las categorias
principales y las subcategorias que involucra, elaboramos matrices condicionadas
en las que integramos las relaciones y vinculos de las diversas categorias y
subcategorias, en las que se expresan jerarquias y relaciones que permiten ver la
saturacion tedrica y la no ubicacion nuevos elementos y significados. Al llegar a
este momento del procedimiento analizamos los elementos que resultaron y en
apego a los referentes tedricos los analizamos (similitudes, diferencias,
comparaciones, etc.) y reconstruimos lo que acontece en cuanto a los elementos y
trascendencia de la formacion docente y las concepciones que elabora en la
practica docente basada en competencias en una UPE.

4.4. Limitantes y dificultades en la realizacién de la investigacion

Una de las dificultades que encontramos en la realizacién de esta investigacion se
presenté al inicid, radicé en la amplia gama de investigacion sobre el desarrollo y
propuestas de competencias docentes para integrarlas en programas para la
formacion de docentes universitarios; y la poca produccion de conocimiento que
encontramos sobre programas de formacidbn basada en competencia
sistematizados, llevados a la practica y enfocados en indagar en la experiencia,
perspectiva y posicionamiento de los docentes, que pudieran habernos guiado
hacia la comprensién y ubicacion del tema de concepciones que elaboran. De
manera que fue necesario apoyarnos en el sentido que tiene la FBC brindarla a los
estudiantes, para dimensionar la estructura y sentido en que se dirige y atiende
para los docentes.

Otras limitaciones, guardan relacién con lo que menciona Guba (1990,
citado por Krause, 1995) que se estd ante una realidad existente, pero no sera
posible aprenderla totalmente. Esta referencia tiene sentido, porque a pesar de
haber sido posible identificar aspectos que pueden intervenir para la elaboracion
de concepciones sobre ensefianza- aprendizaje y evaluacion en el enfoque
basado en competencias y que inciden en la practica docente, no se puede

precisar que sean los Unicos.
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Asi, con base en los alcances y limitaciones observadas en esta
investigacioén, es posible hacer recomendaciones sobre posibles proyectos de
investigacion futuros que redundaran en convertirse en un auxiliar que ayuden a
un mejor entendimiento y compresion sobre la formacién docente bajo enfoque en

competencias de profesores universitarios.
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Capitulo 5. Formacién docente basada en competencias: una
mirada desde los docentes

En el presente capitulo se concentran la descripcion y el proceso de analisis que
realizamos a partir de los discursos de los docentes universitarios de la UPEe, lo
cual permitié reconstruir parte de la realidad del proceso de formacién docente
basada en competencias en el que participaron. En dicho proceso, los docentes
asumieron un posicionamiento, identificaron estrategias de operacion, elementos
favorables, limitantes, asi como otras alternativas empleadas para adaptarse a
este tipo de propuestas formativas, todo ello con implicaciones en el perfil y la

practica docente.

5.1. El discurso sobre la formacion docente en el PIFD

Los docentes incursionaron en el Programa Institucional de Formacién Docente
(PIFD) que busca introducir y habilitarlos en el EFBC, conforme a las metas
establecidas para aplicar el Modelo Educativo de la UPEe. En los discursos de los
docentes informantes se observaron distintas maneras de mirar la formacion
docente brindada desde sus experiencia en ella, y posturas diversas pudiéndose
destacar aspectos positivos, cuestionamiento y en algunas ocasiones, incluso
contradictorias en un mismo informante, en el sentido de la aceptacion a la
capacitaciéon y actualizacion al nuevo enfoque educativo, pero a la vez
cuestionando las formas y elementos abarcados. En los siguientes apartados se
muestran los resultados del analisis realizado, a manera de una reconstruccion de

los elementos del discurso recuperado desde la mirada de los docentes.

5.1.1. Finalidades y propésitos del PIFD.

De los docentes consultados, ocho refieren comprender la FBC y la necesidad de
los cambios en los modelos educativos, sin embargo, expresan desacuerdo por la
forma en que fue institucionalizada en la UPEe, por considerarla un tema
controversial y por haberla adoptado como dice el discurso de organismos

internacionales en el PIFD como solucidon unica, sin ser flexible, adaptado,
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ajustado a la realidad de la institucion y sin haber tomado en cuenta a los
docentes. Tal desacuerdo, llevd a los docentes a establecer cuestionamientos
centrados en las finalidades y propdsitos de la formacidon docente brindada.

Un primer cuestionamiento de los docentes, fue hacia el PIFD en que
participaron. Diez de ellos no la consideran como formacion docente y tampoco
una formacion para ensefiar competencias; sus cuestionamientos parten desde su
formacion de posgrado o desde su practica como investigadores, comprenden e
interpretan que la formacion docente abarca otras cuestiones, entre ellas,
desarrollar capacidades complejas, involucrar otro tipo de saberes mas profundos,
con reflexion y critica. Todos los participantes cuestionaron que la formacion
docente que les brindaron se enfocd en la habilitacion del modelo educativo,
como si fuera una receta de salida emergente, como un manual, porgue estaba
basada en aspectos técnicos, practicos y operativos (cuestiones pragmaticas y de
instruccion), con énfasis en: a) Aprender a redactar y llenar los campos del
formulario de planeacién didactica por competencias, apegada a determinada
metodologia que recomienda el enfoque (redactar competencia, desagregarla en
saberes, por unidad, actividades de aprendizaje, ensefianza Yy criterios
evaluacion), para hacer e implementar, operar actividades muy técnicas y precisas
en el aula; b) Usar la plataforma Moodle y c) Trabajar con otras adecuaciones en
el aula, con una visibn muy técnica de la ensefianza.

Los docentes sostienen que parte de la problemética de la formacion
docente del PIFD estaba en su estructura, nueve docentes lo consideran un
“hibrido”, una combinacion de cosas que no tienen sustento y con un vacio a nivel
tedrico, filosofico, epistemoldgico, que hace que los docentes, en especial los que
por primera vez tuvieron un acercamiento al EFBC no pudieran distinguir entre
forma y fondo en las competencias porque el PIFD no va mas alla de cuestiones
pragmaticas en su practica docente, aspectos que un docente con mayor
formacion académica si puede lograr. Cuatro docentes, opinan que incluso operar
como profesor en la logica tradicional y de asignatura es mas consistente para

planificar, ensefar y administrar, que en el EFBC.
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Creo que la tradicion de operar como profesor es de planificar, de ensefiar y ser
administrado bajo una légica muy tradicional y de asignaturas es mas fuerte y que
en muchos vestigios o0 muchos elementos en el mismo PIFD. Te capacitan para
disefiar las planeaciones didacticas como la pide PIFD, encajonada, cuadrada,
como tipo manual instruccional y no es realista porque las competencias por
modulo y por unidad curricular, ta las lees y dices bueno esto lo logra en 5 afios
siendo docente. [...] es un hibrido, un hibrido porque tienes ciertas problematicas
en cuanto a lo filosoéfico epistemologico y sigue permeando una vision muy técnica
de la ensefianza. 47:47 DMDC4

Otro aspecto que refirieren cuatro docentes, es que esperaban que la
formacion basada en competencias del PIFD se apegara a la propuesta de
competencias que se trabaja con los estudiantes y no fue asi como la
experimentaron. Mientras que, tres plantean que las competencias docentes
brindadas eran las que debe tener cualquier profesor, independientemente del
modelo educativo.

Por otra parte, cinco docentes sefialan que desde su punto de vista, es
poco el tiempo otorgado para la formacion docente y pensar que con ello ya logran
dominar el EFBC. Seis mencionaron, que es necesario fomentar procesos de
sensibilizacion, comprension y atencion sobre la importancia de las implicaciones
de los contenidos de la formacion docente en la practica en el aula, para poder
trabajar por competencias de una manera real, honesta, ética y no simular
ajustando formatos sin que haya un cambio de mentalidad. Ademas, seis
percibieron de manera negativa, que personal con menor experiencia y
preparacion académica que ellos, fuera quien brindara la habilitacién ya que no se
profundizaba en las tematicas. Ejemplo de esto, se revela en el siguiente
fragmento:

Encuentro bastante contrastante la manera en como aqui en esta universidad se

entiende la formacion docente con el PIFD, que no creo que sea un programa de

formacion docente sino de instruccion para hacer esas actividades muy técnicas y

precisas, y la manera en como yo lei para hacer mi tesis doctoral todo lo que yo lei

de como se debe entender la formacion docente. Entonces, esto digamos que la
capacitacion me sirvio si quieres ti como un estimulo para darme cuenta de que
esto es lo que yo quiero creer, es lo que yo quiero pensar y es lo que me gustaria

hacer y ver algun dia en la universidad, eso, jno esto!; [...] aunque yo entiendo
gue este es un enfoque también, que hay existe y esta documentado en la
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literatura tiene hasta nombre este enfoque de la formacion, pero no es este el que
a mi mas me convence, el que yo creo que deberia prevalecer en una institucion
como esta. 46:46 DMSM2

En los discursos analizados, destacan posturas de critica, resistencia y
cuestionamientos ante la formacion docente brindada en el PIFD, lo cual podria
ser un factor que afecte su posibilidad de resultar significativa para los docentes,
como se sefala a continuacion:

a. Una de las resistencias para aceptar el PIFD se origin6 en el hecho de no se
involucrar a los docentes, porque afirman, fue impuesto y sin consenso por
parte de la institucion.

b. Otras resistencias se fundamenten en que a su parecer habia inconsistencia
entre el conocimiento que tenian sobre formacién docente, entendida como
desarrollo de capacidades complejas, reflexion y critica y la informacién que
se les brindaba en el PIFD. Ante ello, su postura es que debe revalorarse la
funcion docente, porque el tema de competencias sigue permeando lo
administrativo.

c. La postura critica por parte de algunos docentes, parte de que ellos ya
contaban con otras experiencias de formacibn en competencias y/o
conocimiento mas profundo sobre la formacién docente y FBC dentro de sus
estudios de posgrado (doctorado). Estos docentes autovalon su formacion
profesional y consideran que los docentes con doctorado se encontraban
deformados para la formacion docente basada en competencias, porque son
mas criticos al contrastar entre lo que sabe y lo que les brindaron, teniendo
entonces un efecto contrario, provocando que algunos se despegaran del
EFBC.

d. Un cuestionamiento hacia la formacién docente brindada, fue considerarla
como “un hibrido”, debido a su falta de estructura y carencia de sustento
tedrico, filosofico y epistemologico, lo que impactd en que, desde su
perspectiva, no cubrid sus expectativas y no trascendié al sentido de la
formacion. Debido, a que fue una habilitacion, una instrumentacion, limitada

a enfatizar en aspectos pragmaticos, técnicos, funcionales, herramentales,

171



los lleva a desarrollar actividades practicas y técnicas como es el llenado del
formato de planeacion did4ctica y la ensefianza, que desde su conocimiento

y experiencia, no corresponde con la docencia como tarea compleja.

Observamos la presencia resistencias dieron lugar a tensiones como las
sefala por Castafieda (2005) y Bernard (2006) al comentar vinculadas con las
posturas de los sujetos y las posturas institucionales. Identificamos que en cierta
manera, el sentir de los docentes puede deberse a la falta de reconocimiento
hacia su experiencia y trayectoria (Yurén, 2008b).

Estos resultados nos llevan a considerar la posibilidad de que el PIFD no
tuvo una mediacion adecuada, porque como sefiala Bernard (2006) la formacién
docente “no solo consiste en transmitir informaciones para transformar
conocimiento, sino preparar las condiciones para que el sujeto produzca su

formacion (p.96).

5.1.2. Contenidos abordados en el PIFD

Todos los docentes comentan que las tematicas del PIFD estaban centradas en
conocer herramientas pedagodgicas y tecnoldgicas. Respecto a las herramientas
pedagdgicas, sefalan que favorecieron la ensefianza y les apoyaron a: modificar
la organizacién y desarrollo de las actividades de aprendizaje a traveés de la
planeaciéon y secuencia didactica; variar la forma de ensefiar, de aprender y de
evaluar en el EFBC; emplear y sacar provecho de recursos y estrategias que
favorecen la enseflanza, como el empleo de estrategias de ensefianza
experiencial para la resolucion de problemas transferibles a situaciones de la vida
real (algunos sefialaron ya haberlas trabajado antes); también les apoyaron a
mediar entre lo que hacian antes y los nuevos saberes.

Los docentes expresan que las herramientas tecnolégicas brindadas fueron
para el manejo de la plataforma tecnoldgica, utilizada en la ensefianza en entorno
virtual, complementario a la modalidad presencial. Se reconoce que estas
herramientas son necesarias y favorables, manifestando una actitud positiva a

utilizarlas por las ventajas que ofrecen, una de ellas, permitirles no quedar
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rezagados en el enfoque basado en competencias docentes digitales. Sefialan
que la plataforma disefiada por el organismo central, ofrece una vista mas
institucional a los programas de estudio como lo expresa el siguiente fragmento:

[...] yo jamas utilizaba plataforma, jamas. Le decia, la presencialidad para mi es
muy importante, pero empiezo a entender que se puede complementar; que a mi
me da un orden, me da una estructura; para calificarles es mucho mas sencillo en
ese aspecto y ¢cual fue la actividad? y ¢ cuanto valia? pues ahi estan las rubricas,
las actividades pues en la plataforma estan los recursos. 62:20 DHPN3

Al analizar los discursos de los docentes participantes, en cuanto a los
contenidos abordados en el PIFD, se identific6 que Unicamente los del modulo
para el uso de herramientas tecnoldgicas fue méas valorado, significativo y asumido
como algo nuevo para ensefiar en entorno virtual, como complemento a la
presencialidad, favoreciendo actualizar sus competencias digitales. Al resultarles
un conocimiento significativo, se cubren algunos aspectos del modelo pedagoégico
constructivista que refieren Pinilla (2011) y Zavala y Arnau (2008), cuando se
percibe utilidad y respuesta a necesidades reales de formacién de indole
didactico-pedagogica, es posible construir conocimientos y aprendizaje
significativo, resolver problemas apegados a su realidad, desarrollar la
competencia y reorientar la practica docente.

También, esta experiencia de formacion muy probablemente incidié en lo
que Yurén (2005, 2008) denomina sistema disposicional, permitiéndoles enfrentar
y movilizar sus saberes de herramientas tecnoldgicas, porque desde sus discursos
afirman, haber experimentado una problematica real que les resulté significativa y
relevante, que contribuyd a generar competencias digitales que los llevd a

actualizar y realizar su practica docente.

5.1.3. Laformacién docente en el PIFD es flexible.

El Diplomado PIFD, sefialan ocho docentes, fue flexible, denominandolo de esta
manera porque exenté de cursar algunos médulos a docentes que contaban con
estudios de licenciatura y posgrados del area de educaciéon y/o tenian
participacion directa en propuestas curriculares de planes de estudios de su

Unidad Académica, por considerar que tienen formacion previa.
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[...] tomé un diplomado [...] como me tomé un sabatico para terminar mi tesis
doctoral, el médulo uno como que no lo estudie y con nosotros con educacién son
como que flexibles, decir “bueno pues ustedes son de la esta Facultad ensefian
cuestiones de educacién” [...] al principio eran muy flexibles entonces recuerdo
gue el médulo uno no lo tomé, cuando me incorporo esté lo de la modificacién de
la Licenciatura, soy parte del grupo formulador y me dicen “pues bueno tienes que
tomar el modulo 1l del [...] pero como ustedes son de disefio nadamas entreguen
los avances de la modificacién y se los avalamos como si fuera el modulo Il del 7:4
DMDC4

Como resultado del andlisis realizado, identificamos una linea de fuerza y
de poder (Yurén, 2000, 2004) manifiesta entre la UPEe y los docentes
participantes, las cuales acontecen porque se subestima o desconoce la formacion
que los docentes han logrado con base en su experiencia, de manera que
emergen en las personas formas de lucha para recuperarlos. Si bien los docentes
mencionaron que el PIFD fue un programa flexible, podria resultar mas acertado
catalogarlo como un programa que se volvio vulnerable, porque a pesar de ser un
programa de formacion docente institucionalizado y sistematizado, su desarrollo
fue informal, lo que pudo deberse a la demanda, presion o basqueda de valoracién
y reconocimiento de los docentes con mayor grado académico o formacién inicial
en educacion, o de quienes participaron en el disefio curricular del plan de
estudios, quienes argumentaron contar ya con la informacion previa del tema, lo
que nos lleva a reafirmar la importancia de involucrar a los docentes desde la

planeacién de disefio de programas de formacion docente.

5.1.4. Sobre las alternativas de acompafiamiento que brinda el PIFD

Ocho docentes expresan que la formacion docente estuvo dirigida a lograr las
caracteristicas del perfil del profesor que requiere la UPEe, institucionalizarlos y
alinearlos para uniformar el tipo de ensefianza en la universidad y para que
adoptaran la estructura del EFBC; como estrategia para lograrlo, la UPEe cre0 las
figuras del gestor tecnoldgico y académico, quienes pudieran brindarles apoyo y

acompafiamiento en su practica docente.
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Siete docentes sefialan, que el gestor tecnoldgico les brindd apoyo en el
uso de la plataforma, subir contenidos, complementar las sesiones presenciales,
entre otras. Mientras que el gestor académico los orienté hacia la mejor manera de
trabajar con el estudiante, brindando apoyo y revision de la secuencia didactica.
Sin embargo, ocho docentes consideran que la funcion del gestor académico (a)
en ocasiones no resulta favorable porque ejerce una especie de control y de
“supervision” para la docencia desde la elaboracion de la secuencia didactica, al
ser quien otorga visto bueno cuando considera que es una buena planeacion de la
asignatura; si este gestor emite observaciones, los docentes las consideran
limitaciones a su funcién de docencia y pérdida de su libertad de catedra, “una
camisa de fuerza” por tener que cumplir con todos los elementos especificados.

Otra cosa desfavorable es cuando se convierte también en una camisa de fuerza 'y

entonces si ho cumples con todos los elementos que debe tener una secuencia

didactica entonces la gestora te dice que no estas creando pues un buen plan de
estudios o programa de la asignatura. 10:36DMS7

Siete docentes comparten que desde su punto de vista, la planeacion
didactica estd sobrevalorada, ya que observan que el/ la gestor académico
muestra estadisticas y sefialamientos del cumplimiento de los docentes con lo
estipulado, centrandose con esta actividad en habilitarlos en el modelo educativo.
Desde su punto de vista, dicha planeacion no es una tendencia innovadora de la
educacién y no se aplica al entorno real del docente, porque sélo favorece una
vision de enseflanza muy técnica y descriptiva con términos especificos; sin
embargo, la respetan y cumplen con la estructura solicitada, aunque significa
forzarla.

Ahora llegamos a reunion de academia y ya no platicamos nada que tenga que ver

con las dificultades de los alumnos, se habla de operatividad, habla la gestora

académica y el coordinador del programa y se limita a estadisticas; nos dice

“solamente se entregaron tales cosas, de las fechas que nos fijamos para entregar

los programas, sélo dos personas entregaron en tiempo, de los cursos que estan

en plataforma solo tienen este avance tantos trabajos”. Creo puede ser importante,
pero a lo mejor no es para la academia, ya que para la academia, la preocupacion

principal debe ser los alumnos y eso creo que los estamos descuidando. 12:23
DHO9
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El resultado al andlisis de los discursos de los docentes participantes,
muestra la presencia de tensiones, encontraron discrepancias entre su realidad y
lo que pueden hacer, contra las intenciones de la autoridad formadora (Bernard,
2006), como las siguientes: a) Ante una forma de regulacion dispuesta por la
UPEe, se presenta la resistencia de los docentes a este tipo de formacion, por sus
preconcepciones respecto al significado de la formacion y de las competencias y
b)Conceder especial importancia a que los docentes participen con el gestor
asignado que contrasta con el sentir de los docentes ante esta figura académica.
También acontecid que, al no resistir las tensiones, los docentes muestran
normalizar la forma de control, conocimientos y actitudes objetivables que se
esperan, cuando puede ser que responden a una simulacion.

El posicionamiento de los docentes, es que el acompafiamiento del gestor
académico en la elaboracion y seguimiento de la secuencia didactica, deja de
lado aspectos pedagdgicos y didacticos, razon por la cual no es aceptado y crea
resistencias en los docentes porque lo visualizan desfavorable y amenazante, ya
que lejos de ser un apoyo, es una forma de ejercer control sobre su ejercicio
docente; la “habilitacion del modelo” resulta entonces como un aspecto que lleva a
la pérdida de la autonomia como profesor y una forma de coartar su libertad de
catedra, lo cual condiciona su practica y su posibilidad de decidir de manera mas
honesta y realista sus alcances, llevando a algunos docentes a simular, a inventar
sin reflexionar aspectos que no llevan a la practica docente porque no es posible
cumplirlo, con tal de obtener el visto bueno del gestor académico en su planeacion

didactica, evitando asi ser sefalados.

5.2. Institucionalizacion de la formacion docente basada en competencias.

En este apartado se describe la opinién de los docentes respecto a lo que hemos
denominado institucionalizacion de la formacion docente basada en competencias,
gue involucra tres procesos: la incorporacion de la EFB en el modelo educativo, la
incorporacion de la FBC en el programa de formacién docente la incorporacion y la

regulacion de las funciones docente que consideran necesarias para operarlo.

176



5.2.1. Incorporacién del enfoque bajo competencias en la UPEe

Desde la perspectiva de cuatro docentes, la incorporacion de la formacion basada
en competencias en su institucion acontecié porqgue de manera politica no podian
guedar fuera las tendencias educativas del momento, con mayor razén si el pais y
las recomendaciones de organismos acreditadores lo estaban pidiendo. Si bien
desde el 2004 se habia declarado el plan de estudios por competencias, en la
practica no se ejercia, lo que fue objeto de recomendaciones por parte de un
organismo acreditador, y llevd a que en el modelo educativo 2014 se buscara la
implementacion de estrategias que si llevaran a concretar la EBC. Por el otro lado,
estaban de por medio cuestiones de financiamiento.
[...] cuando se expuso ante el comité acreditador actual del programa de
educacién y pedagogia invitamos a una profesora de este organismo acreditador
del CEPPE precisamente a uno de los cursos de competencias estaba enfocado al
disefio de tareas y era particularmente por ejes curriculares de la licenciatura y
disefiando actividades de aprendizaje para el desarrollo de competencias que
estuviesen relacionadas entre si, como se habia recomendado (...) en el 2011 ya
habiamos sido acreditados por el organismo acreditador CEPPE y una de las
recomendaciones que ellos nos estaban dado era que aquel plan de estudios de
2004 habia sido declarado por competencias, pero ni en nuestra folleteria de

promocién de la licenciatura ni tampoco en los propios programas de las
asignaturas se veia realmente un disefio por competencias 10:3 DMS7

Los docentes perciben que la FBC es importante, les resulta congruente
gue los planes de estudio estén orientados por competencias para hacer frente al
modelo universitario, sin embargo, cuestionan que la formacion integral tenga
como unico referente al enfoque basado en competencias, porque este enfoque
no lo consideraban un modelo pedagdgico, resultaba insuficiente y controversial.

Se aprecia en el siguiente fragmento.

Ante el andlisis realizado a los discursos de los docentes participantes, se
observa su apertura ante la decision de la institucion de incorporar la FBC, porque
es parte de las tendencias actuales educacion y de las disposiciones establecidas

en el marco de la politica educativa en México. Sin embargo, se cuestiona la
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manera como se ha hecho, sin ser flexible, no apegado la realidad de la institucion

y a las condiciones de su préactica docente.

5.2.2. Respecto a la incorporacion de la formacion docente con enfoque en

competencias.

Se identifican tres opiniones controversiales entre los docentes:

1)

2)

3)

Por un lado, cinco docentes ven como algo congruente, importante y de
provecho la incorporacion del EFBC en la formaciéon docente y en el
curriculum universitario. Consideran que es necesario comprender dicho
enfoque y saber hacia dénde deben transitar como profesores
universitarios, y para ello, es necesario experimentar la nueva forma de
trabajar. Algunas inquietudes al respecto se manifestaron en las siguientes
frases: a) Les inquietaba que no la hubieran llevado “aun fuera ya obsoleta”;
b) “se trata de la misma gata revolcada”, porque no representa un gran
cambio; c) Los docentes necesitan formacion continua independientemente
del modelo que predomine, algunos docentes pueden contar con grado
doctoral en area de educacion, pero “el habito no hace al monje".

Seis docentes cuestionan la incorporacion de la formaciéon docente basada
en competencias del PIFD, destacando que no habia sido bien recibida por
muchos de sus compafieros, que expresaron criticas y resistencias por no
haberlos involucrado ni a ellos ni a los UAe. Piensan que el EFBC no brind6
elementos para entender como proceder en la practica docente, desde su
perspectiva se debe partir de sensibilizar a los docentes lo que viven en su
realidad y asi hacer amigable el modelo.

Cinco docentes sefalan, que en la formacion docente basada en
competencias del PIFD se retomaron puntos particulares sobre el
planteamiento del modelo educativo vigente y sobre como implementarlo.
Ademas, la institucion contextualiz6 y retomd6 el programa previo de
formacion docente en competencias que habia disefiado y operado la
unidad académica (UAe) en 2011. A este respecto, los docentes

informantes consideran que no se habia dado el crédito a ese programa de
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formacion docente que fue base y antecedente para el PIFD, el cual
también respondia a los cambios recomendados por organismos
acreditadores y estaba apegado a las politicas educativas nacionales.

[...] si ta quieres que los profesores entiendan una nueva forma de trabajar, una
nueva forma de proceder, pues tienes que trabajar en su formacién, no
simplemente decirles “las cosas han cambiado y cambia tu también”, sino que los
procesos de los profesores, de desarrollo, de crecimiento, son procesos
formativos; entonces habria que trabajar en su formacion, en ese sentido yo
encuentro congruente la intencion de tener un programa de formacion por
competencias para poder hacer frente a un modelo que se declara a si mismo

como un modelo basado en competencias, hasta ahi me parece congruente. 5:77
DMSM2

Existen otros discursos de los docentes que incluso afirman que el plan de
estudios 2004 ya estaba formalizado en la FBC, pero la institucion no verificd que

el disefio del plan estuviera incorporada la nociéon de competencia

[...] Te comento todo esto pues porque creo que fue un precedente el programa
previo de Formacion Docente de nuestra unidad académica en el afio 2011 [...] Es
entonces, en 2014, cuando aprueba el consejo universitario ya el modelo
educativo y nuestro programa de formacién docente ahora por competencias para
ir adecuandose a nuestro modelo de la universidad, dadas las recomendaciones
del organismo acreditador CEPPE. 10:40 DMS

En el resultado del andlisis realizado, se aprecia que la experiencia de
incorporar la formacion docente basada en competencias en el PIFD, prevalecen
dos posturas: 1) Actitudes que normalizan las disposiciones de politicas
educativas. 2) cuestionamientos.

En cuanto a la primera postura, los docentes consideran necesario estar
actualizados en el EFBC, y vivir estos procesos como parte de la dinamica y
cultura docente; les preocupa no haberlo experimentado aunque fuera obsoleto,
pues tiene algunas bondades a aprovechar. Se aprecia una tendencia de los
docentes a normalizar estas practicas impuestas por la politica educativa e
institucional. Como menciona Castafieda (2005) entre las formas de control del
poder, se tiende a una cultura para normalizarlas y tender a la homogeneizacion y

regulaciones, que configuren la forma de participar, en este caso en el PIFD.
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En cuanto a la segunda postura, los docentes crearon resistencias y
cuestionaban la forma en que se institucionalizé en la UPEe la FBC para
incorporarla en el PIFD, porque consideran, fue muy puntual en las
recomendaciones de politica, no adaptada, no flexible, desajustada a la realidad
de la institucion y sin apegarse a su realidad docente. La formacién docente que
les brindaron se volvié poco significativa y poco innovadora porque fue impuesta y
no involucré a docentes expertos de las diversas unidades académicas, en
especial de Educacion. Identificamos que con estas disposiciones se corre el
riesgo de dejar a un lado el sentido de la formacion, pues cuando en la formacion
docente se desplazan los contenidos y los saberes y se concede mayor
importancia a que el docente responda y asimile un discurso externo (actitudes,
valores y conocimientos no objetivables), sucede que el contenido “se apropia
como significante, pero no como significado” (Castafieda, 2005: 136).

Se observa que las disposiciones hacia un programa de formacion docente
difieren si en este se involucran las necesidades y sentires docentes, como fue el
caso del programa de formacion con algunos contenidos del EFBC que la UAe
habia realizado antes, concebido como un curso propio y exclusivo que permitio
una  experiencia subjetiva que cobré sentido, fue significativo y refleja
interiorizacion en el docente, porque logré una identificacion con la propuesta, en
valor6 su proceso y su actuar, lo cual aporta a la transformacion del sistema
disposicional del sujeto (Yurén 2005, 2008b).

Con base en lo que expresan los docentes, recuperamos parte de las
condiciones que pueden ser viables a conciliar entre las formas de poder y los
docentes participantes, para que los programas de formacioén docente no sean
vistos como una imposicion, como se dio en la siguiente condicién: Existe
aceptacion y disposicion cuando la institucion procura espacios para la
sensibilizacion y comprension del enfoque que implementaran en el aula; este tipo
de acciones y previsiones traen como consecuencia que los docentes trabajen
realmente en los cambios que promoveran de manera honesta, ética, no simulada,

porque significa un cambio de mentalidad del docente participante.
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5.2.3. Regulacion de funciones docentes en PIFD.

Los docentes participantes, diez tienen conocimiento que la puesta en marcha de
la formacién docente basada en competencias a partir del PIFD, trajo consigo una
forma de regulacién a las funciones que deben desempefar. Mencionaron que la
idea de establecerlo fue por decisién de la administracion central, como una
estrategia politica porque se visualizaba la gestién del préximo rector y era una
alternativa para obtener financiamiento. Para ello, la rectoria decidié contar con el
apoyo de consultores externos expertos en el tema y en la formacion basada en
competencias para la elaboracion del PIFD y el disefio del perfil docente, tareas
que posteriormente quedaron a cargo de una Direccion General de la UPEe que
se ocupa de la planeacion y cuestiones académicas.

En su mayoria los docentes mencionaron, que les hicieron mucha presion
para que cursaran los cinco modulos para la formacién docente del PIFD y se
establecié como requisito para acceder a asignaturas que conforman el modelo

educativo vigente.

[...] para el Modelo Educativo vigente, nos ponen ciertos requisitos, por ejemplo
tienes que haber tomado el diplomado de formacién docente del PIFD, si no, no
puedes tener carga académica 7:3 DMDC4

Por otra parte, para apoyar el cumplimiento de la habilitacion, la
Dependencia encargada de la formacién docente en la UPEe ofertaba cursos,
talleres, y también aprobé que en cada Unidad Académica se contara con el
gestor(a) académico(a) y el gestor(a) tecnoldgico(a) (explicado en apartados
anteriores).

El resultado del analisis de los discursos permitio identificar resistencias y
negativas porque institucionalmente se actué de manera unilateral, sin buscar el
consenso de los docentes, basandose en las orientaciones de consultores
externos expertos en el enfoque bajo competencias pero que no conocian el
contexto de la institucion. Desde un inicio percibieron el ejercicio de una forma de
control para sus actividades en la practica docente, como presionarlos para cursar

el PIFD establecido como requisito para acceder a asignatura y carga académica.
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Consideramos que esta circunstancia, puede conllevar riesgos en el sentido
de la formacion, porque de antemano tanto la UPEe como los docentes comparten
la dinamica de formacion en el PIFD, sus intereses y necesidades deben
articularse. Por un lado la UPEe esta normada y sujeta a politicas educativas y
reglamentos de calidad educativa, entre otras, que influyen en las medidas
empleadas para regular las formas de control al perfil docente y su formacion. Por
otro lado, el docente tiene necesidades de formacion didactico—pedagogicas,
disciplinares, y de formacion integral, entre otras. De manera que, cuando las
formas de control, poder y regulaciones se enfocan en hacer “cumplir’ el perfil
docente con formacién docente como espacios de habilitacion y capacitacion mas
gue de formacion y creacién, se convierte en una practica siempre sucede y que
entonces normalizan, tiene sentido lo que sefala Castafieda (2005) “los cambios
pierden su sentido formativo y buena parte del trabajo de los docentes se
convierte en prolongacién y aplicacién de las medidas de politica educativa (p.
203).

5.3. Posicionamiento del docente ante la formacién docente basada en
competencias

a) Aspectos positivos y que asumen. Por un lado, diez docentes
informantes, encuentran aspectos positivos en la formacion docente del PIFD,
entre ellos, el uso de plataforma tecnoldgica que consideraron positiva porque
representa un apoyo a la presencialidad. Cinco (5) docentes destacan el efecto
positivo que conlleva trabajar con grupos de estudiantes en cuyos docentes
realizan su practica docente con EFBC, trae repercusiones, porque se pueden
aprovechar y rescatar temas, trabajar la misma metodologia, y que las clases sean
dinamicas.

Seis docentes consideran como positivo y asumen, que la formacion
docente contribuyé a su practica docente, al hacer uso de los recursos y
herramientas didactico-pedagogicas y reflexionar sobre las estrategias de
ensefianza y aprendizaje que fueron provistas. Sefialan que aunque algunas de

estas estrategias ya las conocian, desconocian para qué servian, por lo que
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tuvieron que mediar entre lo que ya sabian y los nuevos saberes pedagdgicos y
didacticos. Reconocen que estos conocimientos les sirvieron de apoyo para dar
estructura a sus clases y centrarse menos en los temas y mas en las
competencias que deben promover en los estudiantes.

También les abri6 la oportunidad de vinculase e interactuar con
experiencias en escenarios reales, lo cual no ocurria en el modelo anterior no se
daba (lo mencionan docentes con estudios de doctorado), ademas porque pueden
implementar alternativas didacticas como: investigar, trabajo colaborativo,
proyectos integradores, transparencia para evaluar los aprendizajes enfatizando
en sus criterios y herramientas.

Otros elementos que cuatro docentes visualizan como positivos son: el
apoyo para el perfil docente que ahora tiene que desempefiar, a pesar de
considerarlo ambicioso, alineado y funcional; sintieron agrado por algunas
funciones, como la docencia; y porque les brindaron herramientas para ser
facilitador del aprendizaje. Desde su mirada es positivo, les exigen estar en campo
real, cerca y pendiente de la formacién de los alumnos; empleando para evaluar
los aprendizajes trasparencia, otras herramientas evaluativas, formativas,
desarrollarlas evaluarlas y trabajar de esa forma; ser consciente de que el
estudiante vea, sepa y clarifique sus logros en las evaluaciones que se realizan
porque dispone de criterios y herramientas.

Algunos docentes, cuatro encontraron gratificante desempefiar la funcién de
tutor, para estar mas cerca de los estudiantes, mientras otros en menor medida, la
ven como una carga adicional. Otros docentes sienten agrado al disefiar cursos
por las herramientas que les brindaron, por ser gestores de recursos tecnoldgicos
para el aprendizaje, ensefiaron una forma de dar clases empleando esta
herramienta les agrada esa flexibilidad de la ensefianza en las modalidades
presenciales y en linea.

Nueve docentes sefialan que adoptar el enfoque por competencias no es
algo malo, consideran que deben adaptarse y enfrentar el trabajo en este modelo
educativo, cambiar y modificar su practica docente y enfrentar los nuevos modelos

que estén por venir, pero les exige mayor preparacion. Destacan que los
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docentes de formacidn inicial y permanente en el area de educaciéon ya traen una
cultura de formacién previa y no sintieron un cambio brusco, y les fue méas facil
adoptar y adaptarse al enfoque bajo competencias y lo que se espera respecto al
perfil docente, porque siempre han trabajado en ese tenor y tienden a tener actitud
critica hacia tendencias educativas; sin embargo, perciben que no sucede lo
mismo con los docentes de otras areas profesionales, se les dificulta cambiar de
enfoque.

Se observa en sus discursos, que cinco aceptan y asumen la formacion
docente basada en competencias como induccién, que se brind6 para aprender a
hacer el trabajo por competencias desde el nivel instrumental para ejecutar
algunas cuestiones de las que fueron dirigidos a hacer, en cuanto a técnicas y
procedimientos (que no les gusta el cambio pero cumplen) como son los formatos
de la secuencia didactica con parametros y términos de competencias (cuestiones

técnicas), pero ha evolucionado en ese sentido.

Entonces yo pienso que podemos contribuir a la formacion del estudiante [...] mis
estudios doctorales, me han permitido en si favorecer que la educacién bajo este
enfoque debe ser méas situada, mas contextualizada, mas experiencial, mas
abierta, mas flexible, menos centrada en temas, mas centrada en situaciones y en
problemas asi pienso que deberia ser 5:81 DMSM2

[...] creo que cuando llega el PIFD empieza a dar una serie de cambios no solo en
el actuar sino cambios estructurales de pensamiento y ¢,a qué me refiero con ello?
con lo de ya no solo es como preocuparte ¢cOmo ensefias? sino que ocupate de
coémo aprende tu estudiante. Eso generé desde mi perspectiva y para mi como
validar muchas veces lo que yo hacia, porque empiezo a leer el manual que nos
dan para la capacitacién y empiezo a encontrar recursos pedagégicos (...) que
desde el modelo anterior yo utilizaba pero como que no tenian nhombre ni tenian
un sustento pedagoégico. 6:45 DHPN3

Como docente y como profesional creo necesitamos ensefiar a los docentes y
estudiantes modelos educativos y que aprendan a adecuarse a adaptarse, a
pensar de manera diferente, a enfrentar esos nuevos retos, contextos nuevos,
escenarios y obviamente nuevos modelos de pensamiento; a esos cambios, a
atender las demandas que vienen porque si no, pues como ha pasado
histéricamente viene un nuevo modelo y pueden haber resistencias porque mi
forma de pensar esta en el anterior modelo. Ademas, porque los estudiantes seran
futuros docentes en 10 afios, serdn profesores de licenciatura y muy
probablemente venga un nuevo modelo. 6:30 DHPN3
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Creo que la formacion que he recibido en el PIFD fue buena util como una
formacioén introductoria para aprender a hacer el modelo educativo, y a la manera
especifica de como en la universidad esto se queria implementar, creo que fue util
también a nivel herramental para prepararme para intentar un reto que venia en
breve tiempo, “tal vez en un mes mas a empezar, vas a empezar a trabajar por
competencias entonces dale. 11:14DHCL11

El analisis realizado a los discursos de los docentes, permitio observar, lo
que refiere Yurén (2005) una experiencia desestabilizadora en sus esquemas, que
consideramos generd formacidon. Respecto al espacio formativo dan cuenta de
haberse llevado una impresién que puede ser de tipo significativa o negativo,
contribuyendo a esta, sus fines, formas, estrategias y contenidos; al dar paso a la
experiencia en su practica docente, también detona en una valoracién por hacer
uso de aquellos recursos que favorecio la formacion docente (positiva o negativa),
de los que por su cuenta ha forjado (sea por formacion profesional, otras
experiencia en este ambito) o una combinacién de ambas. En este proceso se
desestabiliza, conflictos de tipo cognitivo y afectivo (saberes, habilidades,
aceptacion, rechazo, cuestionamiento, critica, carencias, alcances, etc.) viéndose
en la necesidad de tomar decisiones y tener que movilizar los recursos con que
cuenta, los aspectos que de la formacion docente valora gratificante, positivo y
contribuyen para resolver la situacion problematica que enfrentaba que de alguna
manera derivd en formacion, aunque no totalmente atribuida al PIFD, sino a
también a si mismo, realizando el docente una mediacion que refiere Ferry (1990)
la formacién se logra a partir de mediaciones por si mismo, no puede ser mas que
un trabajo sobre si mismo, a partir de elementos que el mismo docente procuré.

Por otra parte, en cierto modo provocé como refiere Bernard (2006), una
experiencia subjetiva de autogestion, porque los docentes con mayor grado
académico autovaloraban sus alcances pedagégicos, mencionando que no
estaban en territorio desconocido, ya venian trabajando de otra manera apegada
al enfoque bajo competencias, sin ser conscientes de ello, razén por la cual

tuvieron que considerar lo que ya hacian antes y lo nuevo.
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Contribuy6 a la formacién docente, la movilizacion de sus saberes practicos
y la experiencia profesional (Yurén, 2008b), porque varios docentes, antes de
participar en el PIFD, ya habian restructurado / modificado la forma de dar clases
asumiendo y utilizando algunos saberes pedagogicos y didacticos del EFBC,
tratando de sacar provecho a lo que consideraban caracteristicas positivas para
desarrollar competencias integrales y en su practica docente. Estos docentes, son
los que muestran tener mayor conocimiento y dominio de herramientas
pedagogicas para el proceso educativo, las han probado y adaptado a su practica
docente a través del empleo de estrategias de ensefianza para a resolucion de
problemas y aprendizaje experiencial (transferir a situaciones de la vida real).

b) Aspectos de la formacion docente que no les satisfacen y no
asumen. Algunas de las funciones que tenian que desempefar les parecen poco
satisfactorias y otras llegaban no las llegaban a asumir. Entre ellas, a dos
docentes no les satisface en el EFBC ser mediador y facilitador del trabajo en el
aula para el proceso ensefianza y aprendizaje, porque lo consideraban complejo y
un reto, les implicaba mas trabajo, tener que leer, revisar, retroalimentar, hasta en
dias de descanso, sentian que era un trabajo que exigia mucho mas. A tres
docentes les inconforma la gestion para realizar el trabajo de campo y la manera
en como se entiende. Por un lado, si querian hacer un proyecto en la UAe les
decian que no, aunque fuera con didactica de investigacion y en contexto familiar.
Por el otro, tenian que hacer gestibn en las escuelas para las préacticas
pedagdgicas del estudiante y con ello abarca mas horas de su horario asignado,
provocando que en ese momento, tuvieran un calendario organizado, flexibilidad
de horario y hasta flexibilidad mental.

Para todos los docentes, es negativo y genera conflicto la forma de trabajar
el disefio de la planeacion didactica. Por un lado, porque consideran no era acorde
con la docencia como tarea compleja, ya que para su elaboraciéon no fomenta
reflexion sobre su actuar docente, su realidad y como aprende el estudiante. Por el

otro lado, desde su experiencia, no estaban de acuerdo en la forma que les
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recomendaron y guiaron para su elaboracion, porque prevalecia la idea de
exigencia y eficacia.

Algunos docentes expresan que la secuencia didactica, requiere de una
mayor inversion de tiempo y trabajo para pensar y disefar actividades de
aprendizaje. Todo ello provocaba angustia y preocupacion que incluso afectaba su
salud, en el afan de querer hacer que logren aprendizaje significativo y apegado a
la realidad.

Por otra parte, seis docentes consideran que el PIFD contenia elementos
suficientes para que reconocieran no era un programa de formacion docente, sino
mas bien un programa de instruccion para hacer actividades muy técnicas,
precisas y no representara algo innovador que superara lo que ya sabian sobre
FBC y EFBC, producto de su formacion académica de estudios de posgrado, en
donde ya habian analizado, leido criticas y pasado por experiencias de trabajo
(algunos ya habia conocido y ensefiado competencias desde hace 10 afios).

Cinco docentes refieren no estar satisfechos con la practica docente,
porque estaban viviendo el duelo de perder la reflexion tedrica, para favorecer el
trabajo préactico en el aula y el trabajo de campo. Los docentes, muestran
inconformidad porgque no estaba siendo valorada la funcion docente por la
institucion, la cual la orientaba hacia cuestiones mas administrativas. En especial
no les convence el disefio del formato de planeacién didactica, por ser
evidentemente un instrumento diseflado para dominar. La tarea docente se habia
reducido a llevar un formato con un disefio fragmentado, sin temas de discusion ni
colaboracién entre profesores. En un caso particular menciona que no le satisfacia
absolutamente nada de este tipo de formacion docente, porque la forma en que se

instrumento era similar a la forma de ensefar de hace 30 aros.

(...) por mi formacion doctoral, para mi [este curso] no es novedad y no me ha
llevado a profundizar ni a refrescar mis conocimientos... es un programa donde te
ensefian a llenar formularios para llenarla planeacion didactica. En ese sentido te
digo que no me parece que haya contribuido mucho, yo ya conocia el enfoque, yo
ya habia hecho ejercicios con mis alumnos de como hacer programas por
competencias y demas. 5:76DMSF6
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Otros profesores insistian en la necesidad de valorar la funcion docente y
de reflexionar sobre lo que es posible se realizar durante el tiempo que disponen,

proponen disefar o crear condiciones de facilitador para un cambio.

(...) tiene que revalorarse nuevamente la funcion docente y yo esperaria irnos
para otra cosa, que del tema de competencias su desarrollo sigue siendo las
cuestiones administrativas. En cuanto al tiempo dificilmente vamos a lograr que un
estudiante viva la experiencia de hacer una investigacion, que viva una
recoleccién de datos tal como lo se hace en la vida real, pero tenemos nuestras
barreras [la distancias] de los semestres, que empieza en agosto y terminan en
diciembre y muchas veces en este periodo no inicias como profesor ninguin
proyecto de investigacion. En otras condiciones, creo que entonces Si
empezariamos a verdaderamente a ensefar por competencia y a desarrollar las
competencias en los profesores. 12:12 DHO9

El resultado del andlisis a sus discursos arroja, que no estar satisfechos y
consideran tiene que revalorarse nuevamente la funcion docente porque permean
las cuestiones administrativas. De manera que consideramos importante equilibrar
en los programas como el PIFD saberes y contenidos para que los docentes no
tengan una participacion (por conviccion, decision o quiza por regulacion) pasiva,;
de alguna manera acercarse a lo que menciona Yurén (2008b) se requiere de la
movilizacion de saberes, ese saber hacer, saber convivir y saber ser, que no solo
tienen que ver con el mundo objetivo, sino con el mundo social y subjetivo, porque
este proceso formativo incidira en la practica docente.

Se identifica que a los docentes les inconforma la ambigiedad en la forma
de interpretar las funciones del perfil docente, de parte de autoridades y
funcionarios. Posterior a la habilitacion, no se habian generado cambios de tipo
administrativo y tampoco algun estimulo institucional a la labor docente, siendo
qgue algunas funciones eran excesivas, con bastantes actividades de aprendizaje
por las especificaciones solicitadas y consumia mucho tiempo llevarlas a la
practica.

Los docentes no asumen aspectos que a su parecer rebasan la docencia,
como la gestion de escenarios externos y la elaboracion de secuencia didactica
porque era angustioso, con consecuencias negativas a su estado fisico y mental,

incidiendo en dificultades para adecuar su practica docente de otra manera. Otro
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aspecto que no asumen es gque el EFBC favorece se pierdan aspectos tedricos
para favorecer el trabajo practico.

Es posible determinar que bajo estas condiciones presentadas, la formacion
docente puede dejar de ser significativa y no trascender en los docentes que
cuentan con otras experiencias de formacion, conocimientos y experiencia sobre
tematicas diversas del EFBC, porque son docentes que pueden mirar con mayor
profundidad, acceder conocimiento, comprension, interpretacion, analisis al tema

del enfoque bajo competencias.

5.4. Maneras de percibir las funciones del perfil docente formado en
competencias.

Los docentes informantes consideraban la formacion docente brindaba por el PIFD
como insuficiente, porque no apoyo6 a atender satisfactoriamente las funciones del
perfil docente, practicamente se limitd a alinearlos para que los docentes pudieran
dominar perfectamente los pasos para ensefiar las competencias, llegando a
convertirlo en un conjunto de aprender técnicas y formas, generando se corra el
riesgo que el docente se automatice en ello, porque les ensefian a ser técnico en
algo, particularmente en el manejo del salon de clases.

Ocho docentes expresaron que algunas funciones consumian mucho
tiempo, mucho papeleo y en otras cosas que no tenian que ver con la docencia
como hacer gestion, investigacion, tutoria, investigacion, planeacion didactica que
requiere mucho tiempo pensarla y disefiarla. También, cuatro docentes opinaron
respecto al poco apoyo recibido para que sintieran esta formacién docente como
una invitacion a ver su practica docente de manera diferente, por eso hay
resistencia; dos docentes creen que funciona y es amigable.

Sobre el perfil docente, siete docentes piensan fue impuesto y regulado por
especialistas externos sin tomar en cuenta a la UAe que es experta. Por otro lado,
gue era ambicioso desde el punto de vista del proceso ensefianza y aprendizaje,
pues el docente tiene que modificar su rutina y hacer otras cosas en la practica
docente, ser un actor con labor flexible, orientada al aprendizaje del estudiante e

implicaba amplios saberes tedricos, practicos, actitudinales, ética profesional y
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docente. Ahora bien, desde su perspectiva consideraban que ese perfil docente
continuaria durante un tiempo en la UPEe debido al interés de que los maestros
adaptaran su practica al enfoque de competencias, por adecuaciones

administrativas y porque hay un gestor académico en cada Facultad.

[...] fue un grupo de asesores profesionales especialistas externos hicieron el perfil
gue estaba dentro del modelo, aqui hubo como un disgusto porque no se nos
preguntd a nosotros que somos especialistas del area de educacion. [...] , pero no
se ha apoyado a los docentes en cédmo permear ese perfil que ha sido como
impuesto y sentirlo como una invitacion a que veas tu practica docente de una
manera diferente, por eso hay mucha resistencia cuando creo que el modelo
funciona y es muy amigable favorece 6:33 DHPN3

El resultado del analisis al discurso de los docentes participantes, permitio
observar cierta controversia en sus opiniones. Quiza el perfil docente en algun
momento termina siendo aceptado por los docentes en las funciones que tiene
que desempefiar, pero cuestionan el papel del PIFD para apoyar en su concrecion
y en especial en la docencia. Apoyamos el analisis con los planteamientos
realizados por Segura (2004) quien plantea, que la visién del perfil integral del
profesor es como un conjunto organizado y coherente de atributos que se
materializan en los conocimientos, que posee, la destrezas que muestra, las
actitudes que asume y los valores que enriquecen su vida personal y educativa.
Es decir, la conveniencia de procurar que el perfil docente sea cuidado porque es
la base de la configuracion propuestas de formacion docente y sobre el que

algunos docentes guian y valoran si formacion docente.

a) Formacion docente: impacto en lo personal y profesional.
Consideraron que la formacion docente brindada por el PIFD, tuvo impacto a nivel
personal y profesional. Dos docentes mencionan que el impacto a nivel personal,
fue porque enfrentaron otra alternativa de trabajo en su practica docente, salieron
de lo que habitualmente venian trabajando y enfrentaron el reto de contribuir a en
la formacion de los estudiantes, ademas, favorecio el cambio de estar mas

concentrados y conscientes de lo que quieren en la ensefianza.
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En cuanto al impacto de la formacion docente a nivel profesional, se dio a
diferentes niveles. Cuatro docentes consideran tuvo impacté en lo profesional
porque utilizaron algunos elementos del EFBC: trabajaron con estrategias y
actividades para que el alumno logre el aprendizaje; retomaron elementos que les
aportaban conocimientos y confianza para implementar otras actividades (no todo
se da en el aula y con el profesor) con sus alumnos; les brindé las bases de la
elaboracion de propuesta de secuencia didactica de asignatura para organizar el
proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion de los aprendizajes.

Los docentes con apertura a atender cambios, habian adoptado elementos
del EFB; comprendian que era diferente y tenian que aprender a hacer las cosas
de otra forma; y les exigia mas preparacion en el area que ensefiaban. Para su
practica docente, era significativo, porque fueron incorporando las herramientas
que a su parecer fueran mas adecuadas y para dar nombre pedagdgico a lo que
ya hacian antes (no todo es nuevo), para que evaluaran productos finales con
proyectos no tan cuantitativo y con otra valoracion de lo que el estudiante pudo
aprender.

El impacto a nivel profesional, también lo observan en la posibilidad de que
existan aspectos que los distingan como docentes, pero sin estar seguros se
puedan evidenciase en una clase, refieren: a) El vocabulario. Utilizan en sus
discursos, conceptos, términos, etc., del EFBC. b) Tiene repercusiones positivas
trabajar con grupos en los que sus profesores se han adaptado al EFBC, porque
se pueden aprovechar y rescatar temas, metodologia, y que las clases sean
dindmicas. c) Les genera conciencia. Para atender diferente al estudiante, medir
aspectos valorales, actitudinales, de la relacién saber hacer y la experiencia en
escenario real del estudiante.

Algunos docentes consideran que el impacto profesional fue poco, cinco
refieren haber cambiado un poco entre el docente que era antes y los que son
ahora, porque la formacién docente no apoyé a ser buen profesor, no les dio como
hacer las cosas, y no respondié dudas pedagdgicas; es decir, que la formacion
docente brindada no les sirvié para que conocieron algo innovador, puesto que no

rebaso lo que ya sabian, ya habia analizado y practicado el enfoque basado en
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competencias. Ademas, porque entienden que la formacién docente es mas que lo
que ofrecié el Programa de formacion institucional PIFD que fue una instruccion
técnica.

Mencionan, reconocen la formacién docente brindd algunos conocimientos
como el apoyo en la parte conceptual y algunos lineamientos para desempeiar
adecuadamente otras funciones y actividades profesionales. Son pocos los
docentes que piensan los cambio y dirigidé a ser mejores docentes. Expresan, que
si hacian mejor las cosas en la practica docente y si eran mejores docentes, lo
atribuian a otras condiciones como: la formacion continua y la experiencia las
cuales los habia vuelto habiles para desarrollar sus clases.

Para otros docentes, lo que les hace formarse una idea, un concepto y una
forma de trabajo, era una mezcla entre la formacién profesional, lo que habian
leido, observado y retroalimentado; ser facilitador, comprender e identificar el
proceso de aprendizaje de los estudiantes y organizar contenidos de aprendizaje
de manera distinta (profesionales). Por otro lado, la actitud, valores, cédigo ético,
filosofia de vida y educativa, voluntad de trasformar la practica; lograr la existencia
de empatia con los estudiantes (personales), insistian en que el docente es y se
seguira siendo igual en el modelo que reflexionaron.

Fueron dos docentes que refirieren fue muy bajo el impacto profesional,
seflalan que a pesar de haber sido capacitados, no impactd, provocandoles
confusion, resistencia y discusion al enfoque basado en competencias, les costaba
mucho adaptarse a pensar de una manera nueva y diferente, se mostraron
renuentes a habilitar el modelo, pero asi era su personalidad.

El programa PIH — MEFI no me impactd en nada, porgque yo entiendo la formacion

docente como algo mas que eso, por eso te digo que no creo que sea un

programa de formacion docente sino de instruccion para hacer esas actividades
muy técnicas y precisas y en ese sentido pues no considero y lo digo con toda
franqueza que hayan servido de mucho para mi formacion e impactado a nivel
personal y profesional. [...] cuando tome PIFD ya conocia el enfoque [...] empecé

a trabajarlo antes, entonces si ti me dices, si tG me preguntas el efecto de tomar

este médulo | del PIFD yo diria que no me sirvi, para que yo haya conocido algo

innovador, algo que rebasara lo que yo ya sabia, para que ponga en la practica, a

mi no me resulto. Porque ya habia leido a autores espafioles con criticas al
enfoque por competencias. 7:23DMDC4
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[...] entro a mis clases y ahora es como que yo tengo una intencion del porqué,
pues puedo traer el manual que me va a decir esto te va a servir para tal cosa y
eso fue como que mi metodologia, la tengo muy estructurada. Entonces cada
clase que tengo esa es mi forma ya como quiera adopte, como que esa estructura
gue me ayudo aqui esta formacién pues la adopte y voy y la reproduzco a donde
vaya, doy igual las clases aqui en la facultad en licenciatura, en posgrado, en la
otra licenciatura de la otra universidad o en otro centro de estudio que también doy
clases. 23:17 DHO9

[...] si hay algun aspecto en el que mis alumnos me cataloguen como buena
docente asi y en las evaluaciones docentes yo vea que los alumnos lo digan o si
yo siendo critica me preguntaran ¢en qué eres buena, por qué eres buena
docente?, esos aspectos yo se los tendria que atribuir a otro tipo de experiencias
en mi formacién, a otro tipo de cosas y no a ese programa de formacion.
51:51DMSM2

[...] creo que para determinar si un docente formado por competencias se
distingue y es mejor de uno que no esta formado, yo noto que esas diferencias en
realidad son mas atribuidas a ciertas caracteristicas que por naturaleza tiene que
ver son su identidad docente, su personalidad, su compromiso, ética, su
motivacién por la ensefianza y que es critico, mas a que a si son formados a no
por competencias del PIH-MEFI. Hay docentes formados en PIH-MEFI que
pueden tener una calidad menor de otro que no esta formado.10:22 DMS7

[...] si te quiero hacer una observacion, creo que si se ha modificado en algo mi
identidad docente, yo no se lo atribuiria directamente a la formacién cuando recibi
la capacitacion que me dieron para trabajar por competencias, sino al proceso que
empecé a vivir después, cuando me enfrenta a tener que hacerlo y me dicen hazlo
asi, creo que es a partir de ahi es que si ha habido muchos cambios en mi
identidad docente; [...] pero si no cambios radicales. 9:14 DMSF6

Creo que mi identidad docente se ha modificado en el sentido que te cae el 20, de
gue tienes que salir de tu aula, de que tienes que buscar, ser creativo, ser con
autogestion y encontrar espacios de formacion distintos a aula, salir de la propia
comunidad docente y tener ti0 mismo ese conocimiento y esa experiencia;
entonces esta habilidad de gestion yo creo que es fundamental cuando estas
ensefiando por competencias. 5:66 DMCP

El resultado al analisis realizado, sugiere que la formacion docente impacto
a nivel personal porque favorecio estar mas concentrados y conscientes de lo que

guieren en la ensefanza.
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En cuanto al impacto profesional, tomamos en cuenta que han cuestionado
el sentido pragmatico del PIFD y traducen el alcance que obtenido tomando tres
posturas: a) En la primera postura, algunos docentes que se habian capacitado,
aun se encontraban en proceso para adoptar el EFBC y eran renuentes a
habilitarlo. b) Una segunda postura, deja ver que en algunos docentes el impacto
fue debido a que cuestionaban el PIFD, al que consideraban una instruccion
técnica mas que formacién docente. c¢) Una tercer postura, permite ver que en
algunos docentes el impacto profesional fue relevante, los habia llevado a
aprender y desaprender, a realizar su practica de manera distinta, adoptando
algunos principios pedagoégicos que consideraban relevantes del EFBC, que
renombré porque ya las hacia y empleaba antes pero con otros nombres, entre
ellos: elaboracién de la propuesta de planeacion didactica de asignatura para
organizar el proceso de ensefianza - aprendizaje y evaluacion de los aprendizajes.

Por otro lado, la formacién docente brindada en el PIFD no apoya a ser
mejores docentes, ni tampoco distingue a un docente formado de uno que no lo
estd cuando implementan su practica docente (porque no les dio como hacer las
cosas, ni respondié dudas pedagdgicas); mas bien afirman, lo que realmente
favorece distinguirlos y se formaran una concepcion, idea o forma para el trabajo
en el EFBC era una mezcla de atributos o cualidades personales y profesionales
(se clasificaron y conformaron a partir de los discursos de docentes).

- Personales: la autogestidon, la actitud, valores, su sentir, cddigo ético,
filosofia de vida y educativa, voluntad de trasformar la préctica, el docente
es y se seguira siendo igual en el modelo que esté.

- Profesionales: la formacién profesional continua y permanente (para
investigar, superar dificultades sobre el enfoque bajo competencias,) lo que
han leido, observado, retroalimentado; la experiencia los ha vuelto habiles
para desarrollar sus clases, (creen el docente debe seguir formandose mas

alla de lo que ofrece la UPEe).
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b) Limitantes e inconvenientes de la formacién docente del PIFD. De
los docentes informantes siete expresan que la formacion docente brindada por el
PIFD fue insuficiente para apoyar el perfil docente, el cual es ambicioso por todo lo
qgue se pide al profesor, con cualidades que no todas se pueden ejercer, lo limita
en su préactica e hicieron falta contenidos en varias funciones, en particular la de
docencia.

Por otra parte, todos los docentes mencionan existian inconvenientes para
hacer una practica docente en EFBC satisfactoria, porque en el afan de consolidar
la puesta en marcha del FBC, la formacion docente se centrdé en habilitar a los
docentes en procedimientos como la elaboracion de secuencia didactica y usar la
plataforma; no recibieron apoyo en la parte teorica a profundidad y tampoco en la
parte practica pedagogica en el aula; no hicieron la transferencia de
conocimientos de lo aprendido en précticas reales o simuladas a la realidad de los
docentes.

Otros motivos que identifican para que practica docente no sea
satisfactoria, se encuentra: En primer lugar, tres docentes aln no tienen claro el
enfoque bajo competencias. En segundo lugar, para cuatro docentes la practica
docente es mucha carga de trabajo e implica una inversion de mucho mas tiempo.
A algunos docentes estaban siendo afectados porque impactaban negativamente
en su estado emocional: implicaba mucho trabajo para el profesor desde pensar
como ensefiar e implicaba desarrollar la planeacion didactica (disefar actividades
de aprendizaje) con el formato solicitado; se imponian en el semestre tiempos
cortos, termina llevAndose mental y fisicamente el trabajo a su casa, hasta en
fines de semana porgue si ho cumplian a veces tenian ciertas sanciones; por lo
tanto, creen, deberian considerar que también el docente tiene vida.

Otros motivos encontrados, cinco docentes sefialan dificultades: en los
instrumentos de evaluacion con la rdbrica; brindar mayor conocimiento sobre
estrategias y actividades a implementar a través de la plataforma; realizacion
trabajo colegiado y comunicacion entre profesores previo a hacer la planeacion o

secuencia didactica.
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Mi formacion estd completa, la mia si, por mi formaciéon que tengo, la que me dio
el PIH - MEFI no. 9:24 DMSF6

Siento que, que la formacion que he tenido es insuficiente absolutamente, [...]
pero creo a través del PIFD se ha apoyado poco el rol y perfil, se debe crear
conciencia y experiencia con un trabajado colegiado mas fuerte, [...]. Por eso
siento que es insuficiente porque ademas debemos estar todavia mejor
preparados para pararnos frente a un grupo de estudiantes y eso no nos lo brindo.
12:26 DHO9

[...] este enfoque todavia no nos queda lo suficientemente claro y aparte desde mi
punto de vista este nos implica un trabajo impresionante, antes me llevaba una
hora en pensar una actividad de aprendizaje, pero ahora bajo el enfoque por
competencias me llevo hasta 3 horas porque para mi yo quiero hacer aprendizaje
lo méas significativo posible, lo mas apegado a la realidad, [...] la secuencia
didactica o la planeacién de la secuencia didactica, pero yo creo que deberia ser
mas aplicado a la realidad [...] Ademas que no implicara tanta chamba de
papeleo, no digo que este mal que nos impongan tiempos, pero a veces el tiempo
son muy corto; siento que un modelo si bien requiere de mucho trabajo por parte
del profesor, yo siento que tal vez deberian considerar que el profesor también
tiene vida. [...] Esto es porque estoy pensando en cédmo voy a ensefiar ese tema,
€S un aspecto gue me impacta negativamente en lo emocional, porque a veces no
se separar, me llevo mentalmente y fisicamente el trabajo a casa en fines de
semana esa planeacion porque si no lo cumples entonces tienes a veces ciertas
sanciones, si haces esto pues aqui estd el premio, [...] estas cerrando un
semestre y a la vez entrando a otro y tengo que capacitarme, entonces los
tiempos de la capacitacion yo creo que son muy cortos, a veces se ha elegido a
personas que tienen menos experiencia que varios de nosotros como profesores y
también menos formacion, 8:29DMA5

Cémo instalar una plataforma, eso no nos ensefiaron en licenciatura propiamente
ese detalle en la maestria, pero a mi en lo particular me gusta mucho entrar a
cursos o entrar a los famosos Mooc, me voy con la autoformacion. 4.7 DHG1

Yo tengo una deformacion eso influye en la forma como comprendo, como
interpreto las cosas, antes en la universidad de que se operara y que los planes de
estudio como eje tuvieran la formaciébn competencias, yo empecé a trabajarlo
antes y empecé a leer libros practicos, empecé a tomar diplomados, empecé a
tomar practicas de disefio curricular, revisar libros, trabajar con colegas del area,
entonces si tu me dices, si ti me preguntas el efecto de tomar este moédulo | del
PIFD yo diria que no me sirvié, para que yo haya conocido algo innovador, algo
gue rebasara lo que yo ya sabia, para que ponga en la practica, a mi no me
resulto. 7:5 DMDC4
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El andlisis del discurso permitié identificar que desde el punto de vista del
docente, la limitante mas fuerte nuevamente se engloba en que la formacion
docente se dirigi6 a brindar informacion y el saber hacer de procedimientos
operacionales, careciendo del componente experiencial y el hecho de trasferir los
conocimientos a la practica docente; y no cubri6 el perfil docente.

Expresaron, que trabajar en reconvertir su practica docente y adecuarla al
enfoque basado en competencias se habia vuelto amenazante, porque trajo un
impacto y repercusiones negativas en su estabilidad emocional, fisica y laboral
porque implicaba mucho trabajo e inversion de tiempo.

Ante los aspectos que no les brindé la formacion docente, los docentes
consideraron que intervienen otros atributos que son los que les permitieron llevar
y/o sobrellevar, a hacer y resolver la practica docente basada en competencias
son: la autogestion del docente, autoconocimiento, experiencia, la autoformacion,
porque han procurado su formacién con estudios de posgrado.

Por lo anteriormente expuesto, consideramos que si la formacion pretende
favorecer competencias, reorientar la practica docente, una trasformacion del
sujeto, etc., es conveniente atender la formacion docente y perfil docente de
manera integral, que promueva el desarrollo y movilizacion tanto de recursos de
indole cognitivos y psicomotores enfocados aprender a conocer (saber) y aprender
a hacer (habilidades y aptitudes) y no cognitivos aprender a ser y aprender a
convivir (saberes y capacidades interiorizadas de tipo afectivo motivacion, valores
y actitudes), que desarrollan la subjetividad. Lo refiere Yurén (2008) en un proceso
formativo, se requiere de la movilizacién de saberes practicos que tiene que ver
con el mundo objetivo, pero también los que tiene que ver con el mundo social y

subjetivo, sobre todo porque este proceso incidira en la practica docente.

c) Trascendencia de otras experiencias de formacion docente en FBC.
Los docentes participantes informan haber prestado importante valor a procurar su
formacion permanente y a algunas experiencias relacionadas con FBC, entre
ellas, algunos contenidos en sus estudios posgrado (maestrias y doctorado) en el
area de educacion y un programa de formacion y actualizacién en la FE previo en

la UAe. Otros docentes, poseen cursos de evaluador docente en competencias,
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competencias docentes, competencias enfocado a disefio curricular y desarrollo
de competencias; el curriculo; disefio de planes de estudio, con la evaluacion de
planes de estudio y en general todo el campo curricular: objetivos, contenidos,

estrategias y evaluaciones.

Refirieron, lo que han hecho hasta ahora en la EFBC, es una mezcla entre
elementos de indole profesional y lo que por su cuenta e iniciativa ha desarrollado,
tales como: Su experiencia como docentes; conocer sus necesidades de
informacion y formacidén; motivacion para seguir aprendiendo en su ambito
profesional; la autogestion que le ha formado una idea y forma de trabajo, ya que
por su cuenta leen, preguntan, investigan sobre las dificultades de los instrumento
de evaluacion, sobre la elaboracidbn de rubricas con criterios, porque la
capacitaciéon no apoyé como hacerlo.

Por otra parte, mencionan que en la UAe en que labora, en el afio 2011
recibieron un curso de actualizaciébn Programa Previo de Formacion Docente
(PPFD) que lo consideran precedente del PIFD y que fue brindado exclusivamente
para docentes de esta unidad académica y que fue muy significativo. Se muestra
en los siguientes comentarios.

[...] antes de que en la universidad se operara y que los planes de estudio como

eje tuvieran la formacién competencias, yo empecé a trabajarlo antes y empecé a

tomar diplomados, mi maestria y doctorado, [...] cuando se vino a asesorar los

planes de estudio por competencias, yo ya habia leido el libro de disefio curricular
por competencias y criticas al enfoque por competencias. 7:31 DMDC4

[...] siento que lo que he hecho ahorita es una mezcla entre lo que yo recibi como
formacion formal lo que yo he leido, lo que yo he observado, lo que yo he sentido,
lo que me ha retroalimentado y eso me hace formarme una idea un concepto, una
forma de trabajo. Y es seguro de que existen cosas todavia mucho mas
complejas, algo que es muy puntual por ejemplo la formacion de actitudes en las
competencias. 14:81 DHO11

[...] tomamos cursos del Programa de Formacion y Actualizacion docente que le
denomindbamos PPFD, en 2011, era un programa interno de la UAe, hecho a
nuestras necesidades con el proposito que trabajaramos la modificacion de los
diferentes planes de estudios tanto de licenciatura como de posgrado por
competencias con el apoyo de expertos [...]. Sirvi6 como especie de introduccion
un poco mas al estudio de las competencias, de manera de que cuando llega el
momento en que se tiene que implementar el PIFD actual, nosotros ya teniamos
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un avance, empezamos a trabajarlo como en una etapa posterior, es decir, se nos
revalidé cierto contenidos del Diplomado PIFD por ser del area de educacion para
gue pudiéramos continuar. Hemos trabajado desde aspectos tedricos un poco,
,qué son las competencias? ¢Como deberian ser abordadas estar dentro de
nuestro modelo?; se nos dio informacibn muy general de los principales ejes
rectores de nuestro modelo. 11:2 DMPM8

En el andlisis realizado a los discursos emitidos por los docentes, se
vislumbra lo que menciona Honoré (1980) “la experiencia de la formacion también
es formacién” (p: 39), porque los docentes al incursionar en el PIFD contrastaron
con otras experiencias vividas, como su formacién permanente y el programa de
formacion propio en que habia participado en la UAe, mencionando fueron mas
significativas. Sin embargo, consideramos que de alguna manera el PIFD, colocé
al docente en una situacion problematica que generd conflictos, tensiones
(mencionados en otros apartados) y produjo una desestabilizacion, que los
docentes resolvieron en apego a sus experiencias, conocimientos previo y nuevos,
recursos cognitivos, ideales y deseos de formacién docente, entre otros. No era la
manera mas pertinente y deseable para que se produzca formacion, pero
favoreci6 algunos elementos subjetivos:  autoformacién, autogestion,
autoconocimiento.

Esto lo mencionamos porque, identificamos que los docentes expresaron
que la formacién docente en PIFD les brindé una formacién incompleta e
insuficiente para apoyar las funciones que realizan. Sefalan, han solventado
dudas, temas, etc. del programa de formacion procurado su propia formacion
(autoformacién), han cursado diplomados, estudios de posgrado en el area de
educacion maestrias o doctorados, los cuales referian los “deforma” para la
formacién docente basada en competencias.

Por otra parte, expresan que el programa de formacion interno que tuvieron
en la UAe en 2011, se constituyé como una propuesta de formacion docente
significativa, aceptada y con disposicidn de participar, generd colaboracion y
pertenencia porque fue elaborado con docentes de la facultad, ademas de que los

concientizaron poco a poco en el modelo de formacion basado en competencias a
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implementar; incluso las recomendaciones de organismos acreditadores para
modificar planes de estudio por competencias no fueron cuestionadas.

Indican que, en parte la clave para lograr éxito en una propuesta de
formacion docente, es sin duda que involucre a los docentes y sean ellos quienes
aporten para integrar sus necesidades particulares de formacion, la vean como
una invitacion y no una imposicion.

Con lo anteriormente sefialado, identificamos que se empiezan a perfilar
algunas cualidades o atributos que le han permitido a los docentes a llevar y/o
sobrellevar, hacer y resolver la préactica docente con enfoque basada en
competencias, ente ellos se identifico:

- La autoformacién del docente: porque por su cuenta se ha formado en
estudios de posgrado, busca informacién y conocimiento con otros cursos y
experiencias de formacion.

- Autogestion: porque por su cuenta ha buscado y resuelto informacion que
nos les brindé el programa de formacion.

- Autoconocimiento: porque los ha situado en otras formas, de realizar sus
funciones y su practica educativa y a ser conscientes de sus limitaciones.

- Experiencia: que también consideran formacion, desenvolverse en otros

ambitos.

d) Configura una identidad institucional. Desde el punto de vista de
algunos docentes participantes, la formacién docente basada en competencias
tuvo algunas bases que dieron origen a configurar una identidad institucional,

expresaron dos opiniones.

Por un lado, para la mayoria, la formacién docente a través del PIFD les fue
creando una identidad docente institucional mas sélida como profesor de la UPEe
y gener0 que se sintieran identificados con las cosas nuevas que estan
implementando. Sefalaron, que entre los elementos base que dieron origen a su
identidad institucional universitaria se encuentran las caracteristicas que persigue
el perfil del profesor universitario en la UPEe, debido a que, por un lado,
implementan cosas nuevas por los roles que implica la tutoria, gestion, asesor,

investigacion y docencia. Por el otro lado, porque a universidad les ha dado una
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perspectiva mas propia, se han identificado con la institucion, con el orgullo
universitario e incluso se han identificado con la mascota de la universidad. Se

observa en los siguientes fragmentos.

(...) creo que también se va creando una identidad institucional mas fuerte a
través de este modelo. 10:19 DMS7

Yo creo que tenemos una mayor identidad con la universidad por los roles que
implican la tutoria, la gestién, asesor, la investigacion, la docencia, siento que el
enfoque de la UADY nos ha dado una perspectiva mas propia incluso la
responsabilidad social nos ha acercado, nos ha identificado como que un poquito
mas con el orgullo universitario, incluso con la mascota de la universidad un
jaguar. Antes nos decian individualista, que estdbamos mas identificados con la
facultad y cada quien con sus dependencias, entonces muchas veces incluso
como parte de nuestro discurso, el lema de la UPEe creo si nos ha dado una
identidad mas propia. 8:17DMA

Analizando los discursos de los informantes, se vislumbra que se ha
configurado una identidad docente, a pesar de existir aspectos que cuestionaban y
no les gustaban, en el PIFD y estar dispuesto en la mision y vision de la UPEe, de

Por otra parte, se observa que también referian la formacion de una
identidad institucional, configurada a partir de identificarse con el discurso del
modelo educativo actual, que se ha posicionado y destacado por el avance que
sefiala en las tendencias de formacion integral basada en competencias, las
caracteristicas que persigue para el perfil docente de le UPEe y las funciones que

implica, el uso de plataforma institucional y por el lema universitario.

Comentarios de cierre del capitulo

De los contenidos abordados, el uso de herramientas tecnolégicas fue mas
valorado, significativo y asumido como algo nuevo para ensefiar en entorno virtual
como complemento a la presencialidad, favoreciendo actualizar sus competencias
digitales; incidi6 en su sistema disposicional, que le permitido enfrentar y movilizar

sus saberes que los llevo a actualizar y realizar su practica docente.

Contribuyé a la formacién docente basada en competencias, la movilizacion
de sus saberes practicos, la formacion y experiencia profesional del docente y

otras alternativas de formacion docente con algunos contenidos del EFBC con que
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cuentan, porque varios docentes, antes de participar en el PIFD, ya habian
modificado la forma de dar clases asumiendo y utilizando algunos saberes
pedagogicos y didacticos del EFBC.

Respecto al proceso de formacion docente bajo el enfoque en
competencias brindado a través del PIFD, se encuentra una postura de critica,
cuestionamiento y resistencias para aceptar sus fines, bajo el argumento que fue
impuesto por la institucion, sin consenso a los profesores y deberia brindarse de
manera distinta por no corresponder propiamente una formacion pedagdgica,
punto de vista que puede estar relacionado con su formacion profesional, ya que
todos cuentan con estudios de posgrado Maestria o Doctorado en Educacion.

Los docentes participantes llegaron a afirmar, que sus experiencias de
formacion previas que contemplaron algunos contendidos sobre EFBC fueron
mas completas que la formacion docente basada en competencias brindada en el
PIFD, del que se desprende un posicionamiento critico de considerar a la
formacién docente como “un hibrido” debido a su falta de estructura y carencia de
sustento teorico, filosofico y epistemoldgico, permeando la vision de impulsar
dentro del aula una enseflanza muy técnica y descriptiva, y simplificando el
proceso educativo que no corresponde con la docencia como tarea compleja. Se
identifica que los docentes, llegan a esta experiencia de formacién con una
preconcepcién sobre la formacién docente y las competencias, encontrando que el
PIFD no correspondia con la docencia como tarea compleja, que les permitiera
mirar con mayor profundidad, acceder conocimiento, comprension, interpretacion,
analisis al EFBC.

Por la actitud critica que asumen ante lo que piensa fue la formacion
docente que les brindaron, mencionan que no cubridé sus expectativas, les generé
un conflicto, porque algunos se despegaron del enfoque; y ademas consideran
que los docentes de doctorado se encuentran deformados para la formacion
docente basada en competencias, porque no rebasa lo que ya conoce.

Avanzaron del discurso y el conocimiento de la FBC a la experiencia y
reflexion en su préactica docente, acompafados de una serie de conflictos

cognitivos y afectivos que generaron algunas tensiones, porque los docentes
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encontraron elementos que no les gustaban, cuestionaban y /o no asumian. Los
cuales rresolvieron, reconociendo que asume la formacion docente del PIFD como
un curso de introductorio para que él trabaje a nivel instrumental, ejecutando sus
funciones con su saber y saber hacer, que son aspectos funcionales, técnicos y
practicos, pero son hacia lo que fueron dirigidos.

Se present6 una linea de fuerza y de poder manifiesta entre la UPEe y los
docentes participantes, porque en parte se subestima o desconoce la formacion
que los docentes han logrado a base de experiencia, formacion profesional,
incorporan sus necesidades y autovaloracion de su formacion permanente y
grado académico, porque ya conocian la FBC y el EFBC, mostrando
inconformidad a que sean formados por personal con menor preparacion
académica y experiencia que ellos, ademas mencionando que no se tomaron en
cuenta a los expertos en educacion de la UPEe, ni de la FE, sugiriendo que a los
docentes con este perfil de docentes, se les deberian integrar como formadores y
apoyo pedagodgico a la practica docente o bien sean integrados como parte del
grupo formulador porque conocen sobre el enfoque.

Si la formacién pretende favorecer competencias, reorientar la practica
docente, una trasformacién del sujeto, etc., es conveniente atender la formacion
docente y perfil docente de manera integral, que promueva el desarrollo y
movilizacion tanto de recursos de indole cognitivos y psicomotores enfocados
aprender a conocer (saber) y aprender a hacer (habilidades y aptitudes) y no
cognitivos aprender a ser y aprender a convivir (saberes y capacidades
interiorizadas de tipo afectivo motivacion, valores y actitudes), que desarrollan la
subjetividad.

Refieren la formacién docente fue incompleta, no la consideraban formacion
docente y refirieron como mas significativas otras experiencias de formacion en
que ya habian interactuado con contendidos de EFBC. Consideramos que de
alguna manera el PIFD, colocé al docente en una situacién problematica que
generd conflictos, tensiones (mencionados en otros apartados) y produjo una
desestabilizacion, que los docentes resolvieron en apego a sus experiencias,

conocimientos previo y nuevos, recursos cognitivos, ideales y deseos de
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formacion docente, entre otros. No era la manera mas pertinente y deseable para
que se produzca formacion, pero favorecié algunos elementos subjetivos:
autoformacion, autogestion, autoconocimiento.

Los docentes, cuestionaron ademas la estrategia institucional de creacion
de la figura del gestor académico, incorporado en cada facultad como labor noble
para brindarles apoyo, sin embargo, no es aceptado por los docentes, crea
resistencia, lo visualizan desfavorable y amenazante porque lo asocian como
responsable de la pérdida de su autonomia como profesor y de coartar su libertad
de catedra porque creen condiciona su practica docente. Ya no se sienten con la
misma libertad que gozaban antes y consideran es frustrante porque les dirige
hacia lo que tienen que hacer generada por la especie de “control” y supervision
gue ejerce en la propuesta de planeacion didactica y en practica docente (en “la
habilitacion del modelo”), provocando, en ocasiones falta de honestidad y
simulaciones.

Se identific6 que docentes configuran una forma para trabajar el EFBC, a
partir de una mezcla de atributo o cualidades personales y profesionales (se
clasificaron y conformaron a partir de los discursos de docentes).

- Personales: la autogestion, la actitud, valores, su sentir, cédigo ético,
filosofia de vida y educativa, voluntad de trasformar la practica, el docente
es y se seguira siendo igual en el modelo que exista.

- Profesionales: la formacion profesional continua y permanente, lo que han
leido, observado, retroalimentado; la experiencia los ha vuelto habiles para
desarrollar sus clases.

Existe aceptacion y disposicidon a las propuestas de formacion docente
basada en competencias, cuando se involucra a los docentes expertos de las
unidades académicas a participar; cuando la institucion procura espacios para la
sensibilizacion y compresion del enfoque que implementara en el aula; involucra a
los docentes y son ellos quienes aportan para integrar sus necesidades
particulares de formacion, para que la vean como una invitacibn y no una

imposicion; estas acciones y previsiones, pueden favorecer que los docentes
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trabajen cambios y los promuevan de manera honesta, ética, no simular, porque
existe un cambio de mentalidad del docente participante.

Por dltimo, se observa que se empiezan a perfilar algunas cualidades o
atributos que les han permitido llevar y/o sobrellevar, hacer y resolver la practica
docente con enfoque basada en competencias, ente ellos se identifico:

- La autoformacion del docente: porque por su cuenta se ha formado en
estudios de posgrado, busca informacion y conocimiento con otros cursos.

- Autogestion: porque por su cuenta ha buscado y resuelto informacion que
nos les brindé el programa de formacion.

- Autoconocimiento: porque los ha sacado de su zona de confort y a ser
conscientes de sus limitaciones.

- Experiencia: que también consideran formacién, desenvolverse en otros

ambitos.
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Figura 2. Representacion gréfica formacioén docente basada en competencias
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Elabord: Acevez (2019), a partir de los discursos de los docentes informantes.
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Capitulo 6. Concepciones y practica docente bajo el enfoque de
formacion basado en competencias

Este capitulo integra la descripcion y resultados del andlisis de los datos obtenidos
al identificar y caracterizar las concepciones que los docentes dicen haber
elaborado sobre ensefianza, aprendizaje y evaluacion en el EFBC, a partir de su

participacion en el PIFD y la disposicion para movilizarlas en su préactica docente.

6.1. Concepciones de los docentes

Ante la incursion en la UPEe de la formacidén docente basada en competencias,
los docentes atravesaron una experiencia formativa en el PIFD, en que se
promovieron nuevos conocimientos acerca del proceso educativo e integraron
saberes y significados para elaborar concepciones sobre ensefianza — aprendizaje
y evaluacion en el EFBC, las cuales constituyen una base importante para llevar a

cabo la practica docente y las formas en el que la asumen.

6.1.1. Concepciones sobre competencia.

Se identific6 que los docentes elaboraron cinco concepciones distintas sobre
competencias, caracterizadas de la siguiente manera:

1. Para siete docentes, estan integradas por conocimientos tedricos,
habilidades, actitudes y valores, contexto, experiencia, capacidades para la
demostracién completa de estos; mencionan que con esta definicion
pueden sonar muy apegados a la teoria, produccion de conocimiento, al
PIDF y a la literatura.

2. Un docente sefala que es una formacién técnica, desde su planeacion se
desagregan en: contienen verbo, objeto e conocimiento, situacion en
contexto, criterio etc., para desarrollarlas en las asignaturas; sin embargo,
les crea complejidades. Por un lado, porque parece una formacién técnica,
y por el otro, consideran imposible a nivel asignatura, desarrollar una
competencia como hacen creer, porque es un desempefio observable. Lo

gue se logra desarrollar es la base conceptual para que, cuando ejerza y
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enfrente una situacion, la emplee y le sirva para seleccionar un método,
para interpretarlo y adaptarlo en una situacién concreta en la practica,
debido a que el docente hace una seleccion para desarrollar ciertas
destrezas, habilidades, pero llegar a hacerlo competente es otra cosa.

. Fueron dos docentes quienes refieren las competencias como capacidades
integrales complejas, para hacer las cosas, ejecutarlas con intencion, con
un proposito y saber por qué se hacen; se enfocan al desarrollo, apoyo,
formar y darle al alumno las herramientas para que pueda realizar o hacer
las cosas, como saberes tedricos y practicas en contexto real; como
construccion de aprendizaje con intencion, propoésito y que involucre
experiencias, con responsabilidad ética; lo que significa trascender a la
instrumentacion y el saber hacer del modo correcto.

. Un docente integra elementos de diversas teorias: conductual, desarrollo
cognoscitivo, constructivistas y humanistas en sentido del ser, ademas del
acompafiamiento, la motivacion y el saber y saber hacer.

. Un docente menciona que son para la vida como proceso de desarrollo
continuo.

Definimos competencias como el conjunto de conocimientos, habilidad, actitud y
valores en la formacién de los seres humanos, elementos que siempre han estado
presentes en los perfiles de egreso aun cuando habldbamos de un enfoque mas
cognoscitivista o constructivista. 10:6 DMS7

Son capacidades integrales siempre tendria yo que mencionarlas, porque las
entiendo como modo de hacer las cosas, pero gue son complejos porgue no son
solamente un hacer sin saber porque se hacen las cosas y siempre van
acompafiadas de una cierta actitud profesional, ética, personal, social, respecto de
€s0 que yo estoy haciendo yo le llamaria capacidades integrales. 5:6 DMSF6

(...) la competencia es un desempeno observable en el ejercicio de la actividad
profesional, nosotros les hacemos una seleccion y sabemos que académicamente
vamos a formar a la persona desarrollando ciertas destrezas habilidades, pero
hacerlo competente es otra cosa; (...) a nivel de unidad de asignatura ljjes
imposible que desarrolles una competenciajj, porque vas a desarrollar la base
conceptual que cuando ejerza o enfrente una situacion a lo mejor la recordard y la
va a emplear y le va a servir para seleccionar un método que finalmente va a
reinterpretarlo y adaptarlo a una situacion concreta en la practica y se supone que
esa es la competencia. 7:37 DMDC4
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En el resultado del andlisis de los discursos, se observd que el saber y
significado de las competencias de los docentes, como refiere Giordan (2006) se
dio en una interaccion de los conocimientos preexistentes con los nuevos, pero se
transformaron hasta cierto punto, porque algunos mencionaron prevalecen sus
conocimientos previos sobre competencias, ante el cuestionamiento que
realizaron respecto a los conocimientos nuevos que integraria para trasformar los
existentes.

Las concepciones de la mayoria de los docentes se relacionaban con los
atributos que caracterizan la base de una vision holistica e integral. Algunas
concepciones pertenecian a la vision tradicional apegadas a Bunk (1994) y Gonczi
(1997), para quienes las competencias propician conocimientos, destrezas
valores, actitud, aptitud, aspectos de su evaluacion como atributos y tareas
(cuando los docentes dicen la demostracion completa de estos elementos),
tomando en cuenta el contexto y cultura.

Otros docentes, reafirmaron la concepcién preexistente formada en sus
estudios de posgrado (Maestrias o Doctorados), con cuestionamiento vy
expresando conflicto por la definiciébn que le brind6 en el PIFD, porque desde su
conocimiento obtenido en otros espacios formativos, las competencias no se
logran en una asignatura como les hacen creer, lo cual favorece una vision
técnica, porque el docente hace una seleccion para desarrollar ciertas destrezas,
habilidades, pero hacerlo competente es otra cosa, es decir no trasformaron la
concepcidon que ya tenian. Este mismo grupo de docentes planteaban una
concepcibn de competencias como capacidades integrales complejas,
incorporando componentes cognitivos, metacognicion, contexto en la construccion
del aprendizaje, definiciones cercanas a los planteamientos de Le Boterf (2001),
Perrenaud (2004) que hablan de un hacer complejo apoyada sobre la integracion y
movilizacion selectiva de una variedad de recursos y capacidades, actitudes,

valores, utilizados de manera eficaz en situaciones reales.
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Son pocos los docentes que percibieron con claridad la nocién y/o postura

elaborada sobre las competencias, hacen referencia a que esta integrada con

algunos elementos del entorno asociado a las competencias (integra elementos de

diversas teorias, son para la vida), pero no tocan la esencia que conforman sus

caracteristicas.

6.1.2. Concepcion sobre la ensefianza en el EFBC.

El saber de los docentes respecto a la ensefianza bajo competencias se distinguio

de cuatro maneras:

1.
2.

Debe existir un equilibrio adecuado entre la teoria y la parte practica.

Seis de los docentes destacaban, consiste en enseflar de manera
experiencial, que el estudiante pudiera vivenciar experiencias cercanas a
una aplicacion de la realidad para que fuera significativa, emplear
estrategias de ensefianza y aprendizaje que guiaran al estudiante al
desarrollo de elementos cognitivos, de capacidades, de procesos
metodoldgicos y cuestiones de ética: en la articulacion e integracion de
actividades para resolver un problema, el desarrollo de proyectos de
investigacion, proyectos transversales integrales, analisis de caso, etc., que
ocurran e impacten en un contexto de situaciones complejas, con
escenarios reales y que tenga aplicacién directa, visible, sea palpable.
Fueron cuatro docentes quienes sefialaron que en el aprendizaje
intervienen ciertas condiciones del docente, tanto personales
(autoconocimiento y valores) como profesionales (dominar y desarrollar
competencias, ejercicio profesional y experiencia de la profesion, trabajo
colaborativo, ética), para que sea un facilitador que propicie aprendizaje,
establezca un marco guia para apoyar el modelamiento, el proceso de
desarrollo de competencias y formacion del estudiante.

Es centrarse en el proceso de aprendizaje del alumno y apoyarlo a lograr
una construccién de conocimientos, habilidades de pensamiento y una
interiorizacion de valores (saber ser, saber convivir) enfatizando en
aspectos teoricos y practicos en contexto real apoyandose en técnicas

didacticas.
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5.

Un docente menciond no se podia ensefar bajo competencias en
educacion, no significa nada porque en educacion ensefar lo teérico no
lleva a desarrollar competencias; considerando se trataba de una revision
de informacion, una conmocion de aprendizajes e introspeccion del

conocimiento. Se muestra en los siguientes fragmentos:

Yo tengo la experiencia, jacto de que sea asi, de que se debe de ensefiar siempre
de una manera muy experiencial 5:7 DMSF6

[...] no sé si podria yo llamar ensefiar, yo hablaria mas de facilitar, propiciar,
proveer condiciones o marco guia de este proceso de desarrollo de la
competencia, creo que para realizar ese tipo de proceso el docente requiere ir
ensefiado en un contexto cercano a la realidad.11:6 DMPM8

[...] para ensefar competencias se requiere de implicaciones profesionales y
personales de un esfuerzo muy muy grande, mucha ética para no hacer las cosas
a la ligera, por ejemplo en enfoque por competencias estd sumamente avanzado
en el trabajo colaborativo y tenemos que estar dispuestos a hacerlo con otros
profesores ¢,cémo yo como docente te voy a pedir que hagas en lo colaborativo si
YO no soy capaz de trabajar con mis colegas?, porque una competencia puede ser
amplia, importante, significativa para el desarrollo de un perfil profesional de
repente no lo voy a lograr no solo con mi asignatura; implica trabajar con mi
compafiero, respetar mi trabajo y también reconocer mis limitaciones como
profesional; aprender a decir esto no lo sé, ¢ me ayudas? trabajamos en conjunto
en este proyecto, etc. 11:8 DMPM8

El andlisis realizado permite ver que la concepcion de los docentes sobre

ensefianza en el EFBC. Las reafirmaron con algunos elementos preexistentes e
integraron en el disefio practico de algunos elementos que fueron brindados en la
capacitaciéon. Un mayor niumero de docentes, tienen la concepciéon que ensefianza
en el EFBC es: aprovechar la articulacion e integracion de estrategias de
ensefanza-aprendizaje experiencial con actividades en contexto real para trasferir
los aprendizajes a retos o situaciones de aprendizaje, para resolver problemas
complejos, haciendo uso de sus recursos cognitivos, capacidades, procesos
metodoldgicos, ética del estudiante, para que sea significativo. Afirman la

importancia de enfatizar y equilibrar aspectos para la parte tedrica y la parte
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practica en las asignaturas, desde la organizacion de los contenidos para el
aprendizaje, de manera que es distinta, entre otros.

Varios docentes, consideraban determinante valorar la labor de la docencia
y de la profesion docente porque ahora, es un facilitador del proceso de
aprendizaje para propiciar el desarrollo de competencias en el alumno, de manera
que su concepcion para la ensefianza en el EFBC, es que los docentes requieren
ciertas condiciones personales y profesionales. Entre los aspectos personales, los
docentes mencionaron como relevantes el autoconocimiento y los valores; entre
los aspectos profesionales mencionan la ética, dominar y desarrollar
competencias, la experiencia de la profesion y tener o haber tenido contacto con el
campo laboral (pero consideran que no sucede asi, creen puede representar una
desventaja, justificando que la mayoria de docentes no ejerce su profesion por
tener categorias de tiempo completo en la universidad).

Se presentan en menor numero planteamientos posturas negativas,
refiriendo que en el &rea de educacion, por ser de conocimiento tedrico segun los
informantes, no se puede ensefiar bajo el enfoque en competencias ni se pueden

desarrollar competencias.

6.1.3. Concepciones sobre aprendizaje en el EFBC.

Se identificaron y caracterizaron tres concepciones distintas sobre el aprendizaje
en el EFBC, elaboradas por el grupo de docentes: 1) Para ocho docentes,
consisten en retomar conocimientos previos, que los estudiantes encontraran
utilidad a sus conocimientos y experiencias de aprendizaje teérico, metodoldgico,
disciplinar, profesional al aplicarlos en una situacion en campo real. Pero que
dicho aprendizaje lo obtuvieran de manera reflexiva, identificando qué tanto
aprendieron a hacer y razonar lo solicitado (que razonen y se den cuenta que
aprendieron porque desarrollaron capacidades que antes no tenian), aunque el
docente considere se quedaban en aplicabilidad de contenidos. 2) Para otro grupo
de docentes, el aprendizaje se favorece al procurar la vinculacion primero con la
parte tedrica y luego la parte practica con ejercicios aplicados a su vida y

experiencia en campo real y es atribuido y relacionado con ser independiente, la
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motivacion e interés del alumno. 3) Un docente sefiald0 que no entendia ni

concebia lo que es aprendizaje por competencias.

[...] que ellos también entendieran que han logrado la meta de aprender
involucrandose en las experiencias con una forma distinta de proceder y entender
gue han aprendido, que ya tienen una capacidad diferente que antes no tenia o
porque de esa experiencia que vivi he desarrollado habilidades, capacidades
integradoras que antes no tenia y que pude saber gracias a la experiencia. 5:8
DMSM

[...] aprender por competencias implica ya ser un poquito mas independiente en
cierto grado, vas a ser apoyado en el proceso de aprendizaje por el profesor,
aprender te tiene que formar para utilizar una serie de procesos mentales para ir
pasando niveles de complejidad de poder adquirir o tener acceso al conocimiento,
saber donde encontrarlo, tener criterios claros para saber cémo evaluar ese
contenido y usarlo en determinado momento; enfrentar cuestiones no previstas y
de incertidumbre y de esa experiencia tu obtener de manera muy reflexiva un
aprendizaje, que puede ser un aprendizaje teérico, metodoldgico, disciplinar pero
también un aprendizaje como profesional en cuanto a que en la practica no todo lo
gue dice la teoria va a salir a si, 0 no toda la teoria te va ayudar esas respuestas
no. 7:10 DMD

El resultado del andlisis a los discursos, mostraron que en las concepciones
gue elaboradas sobre aprendizaje en el EFBC, se aprecian dos posturas claras:

1. No conciben el aprendizaje basado en competencias, pero reconocen otros
niveles de aprendizaje por imitacion, observacién, ensayo y error, “insight",
y sigue favoreciendo la ensefianza y aprendizaje como hace 30 afos.
Acontece un elemento que refiere Giordan (2006), las concepciones se
elaboran por construccion y deconstruccion de datos en los esquemas de
las personas, se asocian con autoestima y consciencia, de otra manera se
continuaria aferrado a presupuestos e ideas para huir de los contradictorio
de los esquemas. Este grupo de docentes sigue firme a la construccién
/preexiste que elabor6 acerca del aprendizaje.

2. Una segunda concepcion, los docentes expresaron que aprendizaje es para
el estudiante encuentre utilidad a los conocimientos adquiridos a partir: de
experiencias de aprendizaje; de reflexionar e identificar que tanto lo
favorecid; de retomar conocimientos previos y nuevos y vinculando la parte

tedrica y practica en experiencias cercanas a la realidad. Visualizando al
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estudiante como ser independiente, motivado e interesado, reflexionando y

razonando sobre su propio aprendizaje.

6.1.4.Concepciones sobre evaluaciéon en el EFBC.

Se identifico que los docentes se enfocaban sobre tres aspectos que caracterizan
a la evaluacion. Cinco docentes refirieron los momentos de la evaluacion
(diagndstica, formativa y sumativa), porque los estudiantes parten de lo que saben
(evaluacion diagnostica), en el transcurso del semestre van construyendo
productos de aprendizaje de manera paulatina (evaluacion formativa) ya sea
proyecto, portafolios de evidencia, diario de aprendizaje; se suman las tareas
elaboradas al final del curso (evaluacion sumativa), reflejan si el estudiante
aprendi6 o no.

Otros cinco docentes visualizaron a la evaluacibn como un proceso
implicado en el proceso de desarrollo y adquisicion de competencia, que consistia
en observar indicadores (que no solo demuestren, repliquen procedimientos y se
preocupen por resolver una la tarea o un ejercicio) para valorar el cambio en el
estudiante; en este sentido, que él mismo viera la utilidad de lo que hacen y
aprenden, es decir, verificando que desarrollaron la capacidad de trasladar los
procedimientos a un informe de resultados a partir de un proceso reflexivo de los
logros obtenidos (por qué lo hace y por qué elige hacerlo de una forma y no de
otra), y que los mismos estudiantes monitoreen su nivel de logro de la
competencia. Generar la evaluacion en funcion de sus niveles de aprendizaje y
niveles de logro de la competencia requiere ética y supervision del docente para
tomar la decision del nivel en que se encuentran.

Cinco docentes también mencionaron que emplearon productos de
aprendizaje de retos o actividades, con sus instrumentos y criterios de evaluacién
gue dan cuenta si el alumno adquiri6 competencia y aprendizaje significativo; entre
los productos mencionados se encuentran: avances Yy revision de proyectos,
portafolios de tareas o evidencias; ejemplificacion situaciones reales, identificacion
y asociacion de conocimientos adquiridos; también evallan a base de aspectos

actitudinales como cumplimiento, puntualidad, caracteristicas de la forma que
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conlleva el trabajo. Sin embargo, a veces no todo puede ser como lo marca el
modelo por competencias porque resulta complejo concretar el aprendizaje
individualizado y demandan més tiempo al docente.

[...] resulta a veces complejo cuando hacen proyecto ver si hay un aprendizaje
individualizado, sin embargo, durante las clases presenciales pues podemos llevar
actividades de aprendizaje con diversas estrategias que nos permiten saber cudl
es el estudiante mas aventajado. Solicito adelanto y avances de trabajo del
proyecto y hago revisiones para observar durante el semestre; [...] y creo que uno
como profesor inmediatamente los detectas cuando en el producto de aprendizaje
el alumno puede hacer referencia con base en los conocimientos que va
adquiriendo, cuando puede ejemplificar situaciones reales a las que va, con las
gue va identificando o asociando los conocimientos adquiridos, para mi eso es
saber o estimar que un estudiante ha adquirido la competencia, es ahi donde me
doy cuenta que el estudiante tiene un aprendizaje mas significativo. 8:8 DMA5

[...] hago un reto o hago otro o a veces hago las actividades pues con un
instructivo con la rabrica, etcétera. [...] pero pues lo que nosotros hacemos por
general que es que se evallUa por rubrica alguna actividad 14:62 DHCL

También por ejemplo, la evaluacion se realiza con respecto es evaluacion
constante, me enfocaria mucho en la evaluacion, digo porque es lo que viene a
continuacion, y digo porque la evaluacion es que algo que es algo mas primordial
porque si no le damos la retroalimentacion adecuadas en el momento, el alumno
no va a saber si aquello que ha hizo es correcto o incorrecto, él puede hacer su
documento y si no se comparte, bueno y no solamente la evaluacion de mi parte,
sino la evaluacion por parte de sus compafieros. 4:45 DHG1

Se aprecia en los discursos de los docentes que las concepciones que
elaboran sobre evaluacion en el EFBC, versan sobre dos aspectos que distinguen
los docentes: el primero tiene que ver los principios pedagdgicos que caracterizan
al proceso de evaluacion y el segundo, refieren a su papel como docente
evaluador.

1. Principios pedagogicos. Evaluar con productos de aprendizaje; evaluacion
de conocimientos previos o diagnosticos, evaluacion formativa, sumativa;
relacionar el proceso de evaluacion con lo que ellos llaman indicadores de
las competencias, que significa los atributos que despliega el nivel de logro
de la competencia (conocimientos, habilidades, actitudes, valores); e

incorporar la metacognicion y autoevaluacion.
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2. Su papel como docente evaluador. a) Evidencian el nuevo aprendizaje del
alumno a través del empleo de los momentos de la evaluacion diagnostica,
formativa y sumativa. b) Involucra compromiso ético y profesional del
docente porque busca que el alumno no solo demuestre, replique
procedimientos y se preocupen por resolver problemas, sino que
trasciendan hacia valorar su cambio y vea utilidad de lo que hacen y
aprenden, como un proceso reflexivo de sus logros obtenidos y ellos
mismos monitoreen su logro de competencia. ¢) Reconocer su cCompromiso
profesional en su labor docente, utilizar formas, instrumentos y criterios de
evaluacion que faciliten seguir la ruta de aprendizaje del alumno y transitar
al desarrollo de capacidades, independientemente que le demande mas

inversion de tiempo y dificultades como evaluar el aprendizaje individual.

6.2. Disposicion del docente ante la practica docente en el EFBC

En los discursos de los docentes fue posible identificar, que las concepciones que
elaboran pueden determinar la actitud y/o disposicion para movilizar en la practica
docente elementos del enfoque de formacion basado en competencias. Se
identifican cinco diferentes maneras: a) Asumen en la practica docente. b). Se
apropian en su practica docente. c¢) Dificultades en la practica docente. d) No

asumen y simulan de la practica docente.

a) Elemento del EFBC que asumen en la préactica docente. El grupo de
docentes informantes menciona que habian adoptado y adaptado algunos
elementos pedagdgicos que consideran positivos del EFBC en los procesos de
enseflanza—aprendizaje y evaluacion, lo que favorecié la autogestion de los
docentes porque durante la formacion docente recibida no los llevaron a la
practica, lo cual le exigi6é al docente prepararse por su cuenta, aprender, investigar
para saber cdmo se hace; se describen continuacion.

Un grupo de ocho docentes, sefala que se centraron en el aprendizaje del
estudiante. Por un lado, se tenian que ocupar de como aprende el estudiante, que
la ensefianza tuviera significado, fuera mas situada, abierta, flexible, mas centrada

en situaciones, problemas, saber hacer, desarrollar habilidades y actitudes, menos
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centrada en temas; apoyando también a que los estudiantes fueran mas
independientes ayudandoles a crecer académicamente, a que mejoren Yy
adquieran nuevas herramientas por medio de la practica, a través de lo que hacen.
Por el otro lado, los docentes consideran elemental fuera experiencial, que
obligaba al docente a trabajar una realidad mas centrada en el contexto y
necesidad del estudiante (vincular el trabajo de campo); de manera que, a partir
de que el estudiante viviera de cerca los problemas y experiencias tendria un
aprendizaje de impacto para la vida porque los hace analizar, reflexionar y
encontrar sentido a las cosas.

Cuatro docentes visualizan positivo incorporar y utilizar estrategias de
ensefianza y aprendizaje que conforman la base del EFBC (uniformar el tipo de
enseflanza que se implementa en la universidad) aunque sean desde la
perspectiva técnica que les ofrecieron, para crear actividades que favorecieran el
aprendizaje, la apropiacion de conocimiento y la toma de decisiones, ya que con
su implementacion las clases eran mas activas porque empleaban con mayor
frecuencia proyectos integrados interdisciplinarios, seguido de portafolio de
evidencia, andlisis de casos, que sirven para que el estudiante aprenda por
diferentes vias, medios, personas, experiencias, acercandolo al campo laboral
como préctica escolar.

Por su parte, tres docentes asumian la organizacion del proceso ensefianza
y aprendizaje, porque consideraban favorable trabajar la planeacién y la secuencia
didactica en funcion del tiempo que disponian, actividades y lo que si podian
realizar en la practica docente, ya que les creaba frustracion plantear metas muy
altas y no puedan cumplirlas.

Finalmente, tres docentes sefialan como elementos positivos la evaluacion
y autoevaluacion del aprendizaje de los estudiantes, porque hay transparencia
para evaluar, con criterios y herramientas; el docente fue mas consciente de que
el estudiante debia ver y saber sus logros y puntajes, ademas permitia que el

estudiante viera al docente como asesor y supervisor.
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Por otra parte, los docentes consideraron que era necesario brindar
ventajas y era favorable usar la tecnologia.

Privilegiar el armado de la experiencia que puede ser a través de tareas y
actividades empleando las estrategias que rescatan y retoman para poder
transformar la practica, por ejemplo, el uso del ABP que eso se us6 desde el siglo
pasado, el método de proyectos, el andlisis de casos, donde se obtengan los
aprendizajes y la competencia pues ser una guia; practicamente es como propiciar
el desarrollo de los alumnos, de tal manera que sea muy significativamente la
experiencias, sea teorico, sea técnico, sea diriamos mas experiencial en cuanto a
una cuestion filoséfica para tu vida etc. yo creo eso es fundamental y es lo positivo
del enfoque por competencias desde la perspectiva técnica. 7:.30DMDC4

[...] veo positivo porque yo me senti muy cémoda en el proceso de la evaluaciéon
de los aprendizajes, no es que me hayan ensefiado como evaluar aprendizajes,
pero si en esta cuestién de la transparencia, a ser mas consciente de que el
estudiante merece en todo tiempo ver, saber y que le quede claro en todo
momento cdmo va en cuanto al logro de un puntaje, porque se nos enfatiza mucho
gue tengamos a la vista los criterios y la herramienta que vamos a usar para
evaluarlo 11:16 [...] permite que ellos puedan acercarse mucho mas al profesor,
verlo como un asesor, como alguien que supervisa mas que solo transmite
conocimiento 11:30 DMPM8

Como resultado del andlisis de los discursos emitidos, destaca que, en
parte estaban de acuerdo con estar actualizados en este enfoque y algunos
visualizaban positivo uniformar la ensefianza para implementarlo. También
sobresale su compromiso para contribuir con la formacién del estudiante, ya que
coinciden en que los llevo a la necesidad de encontrar cualidades y ventajas a los
conocimientos que les fueron aportados en su formacion docente sobre el EFBC y
gue consideraron viables de adoptar en su practica docente.

Percibian como importante, el valor de la experiencia que se adquiria
cuando implementaban dicha practica docente, porque, por un lado, los
enfrentaba a la realidad del contexto, a las nuevas formas de trabajo que tenian
gue integrar a su docencia; y por el otro lado, los habia llevado a la reflexion y al
encuentro de significado de lo que consideraba, viable, positivo y revelador, ya
gue mencionaron haber encontrado sentido e importancia a ciertos elementos del

EFBC para adoptarlos en su practica docente.
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De manera que los docentes, asumian ciertos elementos del EFBC en su

practica docente, aungue con ello la docencia se haya vuelto compleja, entre ellos:

Practica docente. Hacer una transferencia del aprendizaje para centrarse en
situaciones apegadas a la realidad del contexto y necesidades del
estudiante; replantear elementos del proceso ensefianza aprendizaje y
evaluacion; incorporar y aprovechar en su practica docente los resultados
positivos y relevancia del uso de herramientas pedagdgicas y tecnoldgicas;
realizar la gestion de escenarios para contextualizar los aprendizajes, a
pesar de que con ello tengan que abarcar horarios fuera de sus clases para
hacer estas labores, entre otros.

Ensefianza. Utilizar estrategias de enseflanza para crear actividades que
favorezcan el aprendizaje; replantear elementos del proceso ensefianza
aprendizaje y evaluaciéon en su practica docente; realizar la gestion de
escenarios para contextualizar los aprendizajes, a pesar de que con ello
tengan que abarcar horarios fuera de sus clases para hacer estas labores,
entre otros, porgue a su parecer podrian contribuir al EFBC.

Aprendizaje. Generar alternativas que favorecieran que los estudiantes
fueran mas independientes, se ocuparan de su propia formacion y de la
propia construccion de su aprendizaje.

Evaluacion. Fomentaba trasparencia para evaluar y la autoevaluacién de
los aprendizajes, el estudiante era mas consciente de sus logros y veia al

docente como asesor.

Por otra parte, a raiz de la habilitacién que tenian que realizar, los docentes

observaron aspectos que no le brindaron en su formacion docente, lo cual,

favorecié en el desarrollo de habilidades intrapersonales como la autogestion

reflexion, toma de conciencia, sortear adversidades compromiso, hasta

satisfacciones; generando iniciativa de nuevas formas de adecuar su docencia, ya

gue habia impactado en su formacion y compromiso profesional como docente,

porque le exigia prepararse por su cuenta y no estancarse.
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b) Elemento del EFBC que apropia en su practica docente Se observa
que prevalecié en algunos docentes un mayor aprecio o inclinacion hacia ciertos
elementos del EFBC en su practica docente: a) A las estrategias de ensefianza y
aprendizaje, debido a la manera en que se trabajaba con los estudiantes,
permitian por un lado, vincular la teoria y la practica, vincular proyectos integrados
con otras asignaturas y el enfoque de trabajo colaborativo lo que es muy
favorable; y por el otro lado, permitia vincular el aprendizaje al contexto real, para
resolver problemas. Ademas de que promovian otros elementos como la tutoria,
asesoria, favorece seguimiento y acompafiamiento al estudiante a lo largo del
proceso formativo.

Se ha fomentado que los trabajos que se realicen en la asignatura no sean

propiamente para esta, si no sea una vinculacion en una especie de proyectos con

otras asignaturas del semestre y esto hace que los estudiantes igual tengan este

enfoque de trabajar de manera colaborativa, (...) A mi en lo personal me favorece
y no se me dificulta el trabajo colaborativo, 4:111 DHG1

(...) son lo que te habia mencionado anteriormente depende de la competencia y
su nivel, vincular con el contexto real, los procesos de supervision y
retroalimentacion a lo largo de todo el tiempo que dura el periodo formativo, eso
para mi yo creo que seria una de las cuestiones elementales; ademas, esa tutoria,
asesoria, seguimiento, acompafiamiento y retroalimentacion que les damos al
estudiante durante todos esas, siento que es la medular del modelo. 11:39
DHPMS8

En los discursos de los docentes, se observa que éstos explotaron,
adaptaron y replantearon la funcion de la docencia con los elementos que eran
significativos y pensaba adecuados por su experiencia en la practica docente,
particularmente las estrategias ensefianza aprendizaje porque les permitian
resolver problemas, vincular la teoria y practica, vincular proyectos integrados,
trabajo colaborativo y experiencia en contextos apegados a su realidad. De igual
manera, fue significativa la tutoria, la asesoria, seguimiento, acompafiamiento y

retroalimentacion durante el proceso formativo del estudiante.
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c) Modifican en su practica docente. Los docentes sefialaron en sus

discursos el afan de contribuir a la formacion del estudiante, si habian modificado

su practica docente de acuerdo con varios elementos del EFBC estuvieran o no de

acuerdo con la FBC (apartado 5), entre estas:

1.

Habian variado las actividades de aprendizaje. Diez docentes
procuraban que la sesion de clase tuviera tres momentos: inicio,
desarrollo y cierre. Enfatizaban en una secuencia logica para la
induccion al tema con una primera fase o nivel de conocimiento teorico,
posteriormente la fase de procedimientos y aplicacion de tipo vivencial
que integrara y contrastara las anteriores (ahi es donde hacia
analogias).
Diez docentes habian incorporado algunas estrategias de ensefianza y
aprendizaje:
Enfocadas a que los estudiantes aprendieran con base en lo que van
haciendo en sus actividades, investiguen, ejemplifiguen, definan,
discutan y elaboren definiciones propias para generar conocimiento.
Para procurar que el estudiante viva experiencias en contexto
cercano a la realidad e interactuar en campo real, entre las mas
utilizadas se encuentran: estudios de casos, promocién de proyectos
de investigacién o proyectos transversales integrales, portafolios de
evidencia, cuadros comparativos, resolver problemas, diario de
aprendizaje, mapa conceptual, estudio independiente, leer, etc.
Para trabajar la parte tedrica y practica, primero la parte teorica
(enfatizan), luego ejercicios aplicados a su vida y experiencia; trabajo

individual y en pequefios grupos de colaboracion.
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3. Todos los docentes mencionaron que habian variado la organizacion del

proceso ensefianza aprendizaje haciendo énfasis en su mejora al disefio
de la planeacidon y secuencia didactica, con ella el docente se volvia un
guia del estudiante y facilitador, le permitia establecer contenidos que se
centraran en el proceso de aprendizaje del alumno, favorecia se
interesara en desarrollar capacidades, lograr una construccion de
conocimientos, habilidades de pensamiento y una interiorizacion de
valores, tomando como base de apoyo la observacion, relacion,
vinculacién y contraste con la parte tedrica y practica.
Por ello, llevaban las unidades de aprendizaje como lo habian planeado en
su secuencia didactica, la evaluaban y le daban seguimiento; sin embargo,
mencionaban que respetan la estructura solicitada, aunque significara
forzarla. Ademas ya habian hecho planeacion y secuencia didactica
transdisciplinarias involucrando varias asignaturas para proyectos
comunes.

4. También diez docentes se habian enfocado en la evaluacion, sus formas
(entre compafieros y uso de retroalimentacién) y momentos como la
evaluacion formativa de proceso, favoreciendo la elaboracién de productos
de aprendizaje tales como portafolios de tarea o evidencia, diario reflexivo
o diario de aprendizaje, que contienen criterios de evaluacion como
evidencia que reflejen si el alumno aprendi6 o no.

(...) empezamos a trabajar recapitulando lo que vimos en la clase pasada para
pues, que vayan recordando que vimos en la clase anterior, luego les voy
haciendo ejercicios introductorios al tema, algunas cuestiones de verificar sus
conocimientos previos para derivar algunos conceptos tedricos a partir de su
propia experiencia, extraer su saber, que vea que es interesante y que si le va
hacer util para la vida. (...) Favorezco la practica para contrastar con la teoria, ahi

es donde logra analizar, reflexionar, también lo hacen al pasar por el proceso de
coevaluacion y de evaluacion 9:9 DMSF2

Trato de promover proyectos, trabajo colaborativo, estudio de caso, hacer cuadros

comparativos, que lea, que construya conocimientos, habilidades, pensamiento,
valores, actitudes, y que vaya al trabajo de campo; que viva y vincule
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experiencias, eso es lo que yo promuevo y pues hasta ahorita no tengo queja. 6:8
DHPN3

Aunque no quiera enfatizar, la planeacion didactica es clave (...) porque
finalmente es un documento institucional y si no lo respeto el sector académico me
lo bota. Por otra parte, también que el estudiante esté en campo, que realice
practicas y que viva experiencias, adecuar actividades y programaciones a su
contexto y capacidad. 7:14 DMDC4

A partir de los discursos de los docentes se permite apreciar que hacian un
llamado a que se reconociera el compromiso y trabajo académico que asumian,
tanto con su funciébn y profesion docente, porque si habian modificado y
actualizado algunos aspectos en su practica docente independientemente que
existieran elementos que no les gustaban, no estaban de acuerdo o los
consideraban cuestionables respecto de la formacion docente que les brindaron y
el enfoque bajo competencias instaurado en la institucion.

Los docentes habian avanzado en apropiarse del discurso y conocimiento
brindado en la capacitacion a la experiencia en su practica docente, tratando de
sacar provecho de lo que consideraban aportes positivos (sus cualidades,
bondades) y explotarlos en su préactica docente, ya que habian asociado que este
enfoque podia apoyar y/o es alternativa para cambiar las practicas docentes
tradicionales, y les apoyaba a tener mas orden y estructura para sus clases, entre
ellos, emplear la plataforma porque favorece y es un apoyo. Habia adecuado el
proceso de evaluacién tomando en cuenta al alumno y considerando factores
cognitivos, afectivos, entre otros, con la utilizacion de formas, instrumentos y
criterios de evaluaciéon que le habian facilitado seguir la ruta del aprendizaje del
alumno, como transitaban al desarrollo de capacidades, independientemente de
que les demandara a los docentes mas inversion de tiempo y que existieran
dificultades.

También, habian variado la organizacion del proceso ensefianza-
aprendizaje centrdndose ahora en el proceso de aprendizaje del alumno, en el
desarrollo de capacidades y/o competencias como las denominan, para construir
conocimiento, pero a la vez le implicaba estar comprometido con la funcion de

guia para lograrlo. Desarrollaron la capacidad de variar la forma de ensefar y la
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forma de aprender y/o, porque algunos docentes habian mediado entre lo que ya
trabajaban antes y lo nuevo, adaptando la organizaciéon y desarrollo de las
actividades de aprendizaje a implementar en el aula al EFBC; entre ellas las
estrategias de ensefianza experiencial (aunque algunos docentes con estudios de
posgrado ya no las consideran novedosas) que consisten en transferir a
situaciones de la vida real, apegadas al contexto cercano a su realidad, interactuar
en campo real etc., enmarcadas en la reflexion, discusion por parte del profesor y
motivacion por parte del alumno para construir conocimiento y generar aprendizaje
(resolucion de problemas, analisis de casos, el diario de aprendizaje, portafolios
de aprendizaje, etc.)

Sin embargo, mencionan que a pesar de atender la adecuacion del proceso
educativo, en cada proceso que elaboran, muchas veces se quedaban en
operacion y aplicabilidad de contenidos dado el corto tiempo entre los semestres y
la cantidad de actividades que implican las funciones del perfil docente que tienen

gue desempefiar que son muchas.

d) Dificultades en la préactica docente. Las concepciones elaboradas a
partir del proceso de formacién docente, también guardaban relacién con el hecho
de experimentar que existian dificultades a la hora de implementarlas en la
practica docente bajo competencias, especialmente en:

1. El proceso ensefianza — aprendizaje implicaba para ocho docentes mucho
mas trabajo para el profesor (argumentando si en verdad se
comprometian con el EFBC) desde antes de intervenir en el aula, ya que
en el proceso ensefianza y aprendizaje aumenta el trabajo, tenian que
leer, revisar, retroalimentar trabajos de los estudiantes, entre otros, y lo
tenian que hacer hasta fuera de su horario de clases. Les requeria y
exigia mucho mas tiempo pues los cursos del semestre eran cortos igual
gue los tiempos de las materias. Por otro lado, en la capacitacién no les
habian ensefiado, cdmo debia ser en la practica, en escenario real lo
aprendido (porque a veces no se puede ir a otros escenarios y para

experiencias estan limitados al aula), por lo que tienen dificultad para
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trabajar algunas estrategias de enseflanza y aprendizaje, asi como
trabajar con base en problemas, e integrar y trabajar un proyecto con
saberes.

. Cuatro docentes observaron contratiempos tales como: era un reto
organizar, cumplir y evaluar el disefio del proceso de ensefianza
aprendizaje plasmado en las planeaciones y en las secuencias didacticas
para desarrollar el saber hacer, el ser y la evaluacion; en la cuales
encontraron disparidad y poca congruencia entre lo que se exigia, lo que
se planeaba y lo que en realidad se podian hacer. También encontraron
dificultad para planear el trabajo de campo al exterior porque no se
permitia en la institucion a pesar de que era un contexto real, ocasionando
gue los profesores ya no supieran que mas plantear en la planeacion.
Ahora bien, para estos docentes, la secuencia didactica ahora les
implicaba mucho trabajo, mucha inversion de tiempo y es de impacto
negativo en la salud en el docente.

. En el proceso de evaluacion, para seis docentes, fue dificil poder distinguir
el nivel de competencias individual cuando tenian grupos de 35
estudiantes y realizaban el trabajo colaborativo; se les complicaba emplear
los instrumentos de evaluacion y la elaboracién de rubricas; los docentes
vivian la complejidad de estructurar un proceso de acompafiamiento
personalizado para estudiantes no acreditados (que no obtuvieron
calificacion aprobatoria).

. Otras dificultades mencionadas por dos docentes se refieren a las
actividades de planeacion, al excesivo tiempo de dedicacion y al uso de
tecnologias, lo cual se refleja en el temor a desprogramar la plataforma

porque ya tiene todo sistematizado.

(...) este enfoque todavia no nos queda lo suficientemente claro y aparte desde mi
punto de vista este nos implica un trabajo impresionante, antes me llevaba una
hora en pensar una actividad de aprendizaje , pero ahora bajo el enfoque por
competencias me llevo hasta 3 horas pensando una actividad de aprendizaje,
como quiero verla plasma, ¢ por qué? porque para mi yo quiero hacer aprendizaje
lo mas significativo posible, lo mas apegado a la realidad, entonces mi planeacion
se lleva muchisimo més tiempo tal vez porque hay asignaturas nuevas y si yo veo
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gque a mi en lo particular me lleva muchisimo mas plasmar algo que los
estudiantes alcancen, logren y lleven a cabo. (...) me llevo mentalmente y
fisicamente el trabajo a casa en fines de semana esa planeacion porque si no lo
cumples entonces tienes a veces ciertas sanciones, si haces esto pues aqui esta
el premio, 8:13, 8:29 DMA5

(...) creo utilizar la plataforma fue impuesto pero ha beneficiado, me costé trabajo
al inicio aprender su uso y pues te dan capacitacion pero después tienes que estar
hablar al gestor de tecnologia hasta fuera de horario ¢cémo le hago para esto?,
(...) ¢y si la descompongo?, les digo “no quiero desprogramar esa cosa”, porque
ya tengo sistematizados mis contenidos ahi y no quiero que se mueva, entonces
me dicen —haber no se hace de esta manera- y ya me empiezan a explicar. 6:23
DHPN3

(...) siempre para mi ha sido complejo, un gran reto el trabajo en el aula, y ahora
el trabajo que implica leer, revisar lo que el estudiante te escribe y poderlo
retroalimentar 6sea jes un trabajal!, jes un trabajall Tengo muchas amistades que
no son docentes y que me dicen vamos el sabado, no puedo, no he terminado de
calificar y dicen - ¢,es que por qué te sigues el fin de semana trabajando?- , porque
no he terminado y digo bueno, creo puedo tener problemas de administracion del
tiempo de ineficiencia, pero pues llevo 21 afios en él, solo que siento que ahora es
un trabajo que exige mucho mas. 10:17 DMS7

(...) si presentan problemas, (...)cuando tenemos que hacer las cartas
descriptivas enviamos el avance del trabajo y nos devuelven la retroalimentacion,
nos llegan a decir "son muy pocas estrategias, ¢como mas los puedes evaluar?"y
ahora si que uno le hecho crema a los tacos, y cuando lo llevamos a la realidad
dijimos joh madre de Dios! cuanto tengo que calificar, como que nos fuimos mas
por cumplir un requisito y en la realidad eso era algo que requeria de verdad
mucho tiempo, no puedes entregar la evaluacion en la fecha que se indica y te
llevas bastante trabajo a hacer a altas horas de la noche; entonces yo si siento
gue hay una disparidad en lo que te exigen, en lo que planeas y lo que en realidad
puedes hacer entonces no es congruente. 8:22 DPM8

El analisis de los discursos del grupo de docentes informantes permitio

detectar que las dificultades presentadas en la practica docente son motivadas por

causas que competen directamente al docente y/o algunas tiene que ver con el

entorno académico del docente.

a) Entre las dificultades que competen al docente, se encuentran:

- Que al poner en marcha la adecuacioén a la practica docente, observé que

algunos docentes presentaron resistencias y justificacion a no emplear ni
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ponerlo en marcha, generando una actitud y visualizacion negativa del
mismo EFBC, en especial se presentd en algunos docentes de mayor
antigiiedad.
- Otras dificultades que sefialaron en este sentido, fueron originadas por la
falta de comprension o por confusion del docente ante EFBC, que los llevd
a indecisiones, a falta de profundidad y de reflexion, en la elaboracion de la
planeacion did4ctica y en algunos principios pedagdgicos del enfoque de
formacion en el proceso educativo; los cuales ha sorteado, enfrentado y
solventado tanto de manera positiva como de manera negativa, con base
en la experiencia que han adquirido en la practica docente, entre ellos
mencionaron: se rindieron ante algunos procesos de la evaluacion individual
de los estudiantes, para evitar el conflicto lo solventaron de manera
negativa, pues terminan acreditando a todos para evitar seguir un proceso
individualizado de asesoria que implica mas trabajo y tiempo para el
docente.
b) Entre las dificultades que pudieran estar fuera de la competencia del docente,

mencionaron:

- Que fue a causa de haber enfocado la formacién docente del PIFD hacia la
habilitacién para aportarles conocimientos y brindarles algunas cuestiones
técnicas, especificamente en la secuencia didactica. Existieron elementos
del proceso educativo que no se abarcaron, no les ensefiaron como hacer
la aplicacién en la practica docente, no resolvieran situaciones apegadas a
su realidad y a su contexto, y tampoco desarrollaran capacidades para que

pudieran enfrentarlo.

Consideramos que es muy probable que una vez que hubieran llevado e
iniciado una reorientacion a su practica docente hacia el EFBC, haya repercutido
en los argumentos a las dificultades encontradas. Existia dificultad en la
elaboracion de la secuencia didactica, les implicaba un trabajo impresionante,

habia afectado negativamente fisica y mentalmente a algunos docentes porque
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representaba una carga de trabajo extra, que rebasaba el tiempo académico a la
institucion y no existia algun estimulo institucional a esta labor docente.

Los docentes sortearon y solventaron dificultades tanto de manera negativa
como positiva, por ejemplo, ante las dificultades que sefalaron acarreaba la
elaboracion de la secuencia didactica, llegb un momento en que tuvieron que
inventar contenidos, debido a la rigurosidad y exigencia para elaborarla y cumplir
con el formato especificado, provocando ya no fuera congruente con lo que
realmente pueden hacer en la practica docente, lo que impedia asumir de manera
honesta este proceso. Otra dificultad mencionada, fueron las ocasionadas por las
limitantes y barreras del factor tiempo, lo cual, representaba un aumento de
trabajo para desempefiar la funcién de la docencia en el aula volviéndola
compleja, pero la habian solventado de manera positiva con base en su
compromiso docente. También, ante la dificultad de la evaluacion del individual del
estudiante, a veces terminaban acreditando a todos para evitar seguir un proceso
individualizado de asesoria que implica mas trabajo y tiempo para el docente.

e) No asumen y simulan de la préactica docente. Los docentes refieren
que debido a las condiciones presentadas para instaurar el EFBC en su practica
docente, algunos elementos de dicho enfoque no los asumian, porque no los
convencen, encontraban inconvenientes y/o dificultades, entre estos:

1. Existia falta de claridad para poder gestionar la realizacion de trabajo de
campo y aun se prestaba a diversas interpretaciones. Se solicitaba, realizarlo
en un escenario del contexto real de estudiante, pero no les permitian
hacerlo por ejemplo en la UAe a que pertenecen a pesar que era un
escenario real, les pedian forzosamente buscar otros espacios.

2. Se podia confundir el hacer y reproducir conducta con competencias, ya que
demostrar que lo esta haciendo no es necesariamente aprender o
aprendizaje, ni que se es competente.

3. Visualizan era poco el tiempo de los semestres escolares para desarrollar
competencias, complicando al estudiante vivir experiencias reales vy

desarrollar competencias (mencionan que si tuvieran un sistema modular,
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probablemente empezarian verdaderamente a ensefiar y desarrollar
competencias).

. Les inconformaba perder aspectos tedricos para favorecer los aspectos
practicos.

. Un docente, no entiende y no habia encontrado aspectos favorables al
desarrollar ensefianza, aprendizaje y evaluacibn en competencias,
consideraba que solamente en ciertos aspectos de la educacion universitaria
como practicas profesionales se debia aplicar el modelo de competencias,
por ello, sigue dando los principios de la instruccion que aprendié en su
formacion inicial y permanente de hace 22 y 30 afos.

. Al realizar la organizacion del proceso ensefianza y aprendizaje les
desesperaba que se administrara la docencia, pues llevaban una secuencia
didactica que era tedrica, era un requisito, tenian que elaborarla con los
parametros y especificaciones establecidas en el formato, que si no lo hacian
“se las botaban”. Contenia varios elementos que a veces los docentes ya no
sabian que plasmar, y sentian que en ocasiones, simulaban el llenado,
ponian estrategia, desagregado de contenidos, productos esperados, y se
descontextualizaba de lo que es posible en la practica docente.

. No asumen, que el tiempo era poco, era una limitante para abarcar
contenidos y desarrollar competencias, lo consideran una dificultad, muchas
veces se quedaban en aplicabilidad de los contenidos, no llegaban a ensefiar
ni desarrollar competencias. También, refirieren que los habia obligado a
tener que reducir tiempo para la fundamentacion tedrica y conceptos.

(...) ahora la universidad quiere que te dé los contenidos y te dé también la
aplicacion de los contenidos pero el tiempo no alcanza para eso. (...) yo lo veo
desfavorable porque me ha obligado a bajar el rigor y restado tiempo de intensidad
gue antes yo ponia al fundamento teérico si es que quiero poder abarcar mas.
12:8 SHO5

(...) te dicen qué poner en la planeacién didactica para conformar el desagregado
de contenidos los resultados de aprendizaje, las estrategias los productos
esperados, a veces me desespera que se administre la docencia, tanto que a
veces siento que caemos en el discurso, veces siento que los maestros no
sabemos que inventar, salvo que ya puse en estrategia y no se ahora que pongo
en producto, bueno y en producto que y en desagregado de contenidos y ahora
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¢ Qué? y siento que a veces simulamos al hacerla. En la planeacion didactica
puedo ver esto, pero y en el salon de clase dime ¢Como le hago? ¢(Cbémo se
come?, ¢cémo lo llevo al salén de clase? Entonces yo simplificaria un poquito
10:29 DMS7

Llevamos una secuencia didactica que es tedrica. No me adapto ni reconozco el
enfoque, mis clases las doy igualitas que las he dado desde hace 40 afios que doy
clase y que estoy frente agrupo y que consta practicamente en motivar al alumno
a hacerlo pensar y verificar que cumpla con las tareas, o con las cargas
académicas. 13:12 DHENF

(...) siento que lo que estamos haciendo mucho de esto es una simulaciéon, que
nos vamos a quedar en este el nivel de una simulacion de aplicar contenidos, pero
gue sean mas aplicables no quiere decir que llegamos a ese desarrollo de la
capacidad completa. (...) no me gusta de mi docencia en el ambito de la
ensefianza por competencias, precisamente estas barreras que tenemos del
tiempo, porque entonces ya tu caes solamente en la blsqueda de la aplicabilidad
de los contenidos, no esta ensefiando necesariamente por competencias; me
frustra que no se dé esa libertad de que podamos involucrar a los alumnos en
nuestros proyectos y que ellos vayan cubriendo gradualmente en su formacion
profesional. 12:13 DHO9

También se observo en los discursos de los docentes, que fueron honestos
al mencionar algunas posibles causas del porque algunos aun no habian llegado
plenamente a asumir el EFBC o simulaban en su practica docente. Algunos
mencionaron, que conocen el enfoque pero aln no eran expertos en su manejo,
por el otro lado, que aun habia inconsistencias en la interpretacion y condiciones
de la UPEe en cuanto a las acciones que acomparfan dicho enfoque, entre ellas:
la formacién docente se concentré en habilitar e informar sobre el EFBC, no fue
llevado al campo practico, ahora lo estan enfrentando en la practica docente; no
se acompafio de acciones de indole administrativo, implica mayor tiempo para los
contenidos y el semestre es corto, entre otras. De modo que, algunos docente
opinaron que ante diversas dificultades que atravesaron, lo que realizaron fue
quedarse en buscar una mayor aplicabilidad y operacionalizar contenidos y no
llegar a desarrollar competencias como debiera ser.

Se reconocio, que algunos docentes no asumian y no les resultaba
aceptable verse obligados a reducir tiempos al conocimiento tedrico y desarrollo

de conceptos, para ampliar el espacio practico, ante lo cual, en ocasiones se
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resistian a hacerlo provocando no llevar todas las fases y estructura del desarrollo
de contenido en el EFBC (inicio, desarrollo y cierre). Por otro lado, tampoco
asumian totalmente la elaboracion de la estructura del formato de la planeacion y
secuencia didactica, porque sentian era una pérdida de autonomia y libertad al
docente para su elaboracion y practica docente.

En la préactica docente existia inconformidad sobre como se administraba la
docencia, especialmente debido a las estrategias que fueron empleadas en la
habilitacion con la presencia de gestores académicos, figura que asociaron como
forma de control a su funcién docente, causante de la pérdida de libertad y
autonomia del docente, siendo para ellos es frustrante no tenerla. En la
elaboracion de la secuencia didactica llegdb un momento en que terminaban por
inventar contenidos para cumplirla, debido a lo riguroso en la supervision y niveles
exigencia en los elementos que componian su elaboracion en el formato
especificado. Algo similar pasaba en el proceso de evaluacion individual de los
estudiantes, para evitar el conflicto y dificultad la solventan de manera negativa,
pues terminan acreditando a todos para evitar seguir un proceso individualizado

de asesoria que implica mas trabajo y tiempo para el docente.

Comentarios de cierre

Las concepciones gque elaboraron los docentes sobre los procesos de ensefianza -
aprendizaje y evaluacion en el EFBC, pudieron haberse forjado a partir de la
formacién docente brindada, algunas quiza en combinacién con la experiencia al
llevarlas a su practica docente y/o tal vez fueron reafirmadas aquellas con las que
contaba desde su formacion académica y experiencia profesional. Lo anterior,
porque de acuerdo con Giordan (2006) en la elaboracion de concepciones
interactian conocimientos preexistentes con los nuevos, se aprende por
construccion y deconstruccion; ya que afirma, “un nuevo saber solo cobra
verdadero sentido para la persona cuando las concepciones preexistentes
parecen anticuadas y obsoletas (p. 6). Es por ello que fue complicado dimensionar
aguellas concepciones que hubieran surgido a partir de la formacién docente

basada en competencias, porque independientemente de la manera en que fueran
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elaboradas, constituian la Unicas herramientas que tenia a su disposicion e
influyeron para movilizarlas, en la actitud y disposicion enfrentar su practica
docente en EFBC, comprenderla e interpretarla.

La formacion docente basada en competencia que les brindaron a los
docentes no coincide con una vision de ensefianza compleja que ellos tenian
preconcebida, ante lo cual, los mismos docentes tomaron y asumieron algunos
elementos del EFBC para la practica docente, haciéndola compleja. En este
sentido, comentaron que habian variado su practica docente incorporando en la
ensefianza algunos saberes, ideas, nuevas formas de trabajo para cambiarla,
validando y dando nombre pedagdgico a lo que ya hacian antes ahora en términos
de este enfoque. De manera que habian incorporado:

a. En la ensefianza. Eestrategias de ensefianza y aprendizaje que
favorecian el aprendizaje, estrategias de ensefianza experiencial que
son vivenciales apegadas al contexto cercano a su realidad para
interactuar en campo real como resolucion de problemas, andlisis de
casos, diarios de aprendizaje, portafolios de aprendizaje, etc.).

b. En el aprendizaje. Habian modificado la forma de aprender,
incorporando de igual manera saberes y nuevas formas de trabajo
como estrategias de aprendizaje para adecuarlo y aprender
interactuando en contexto real; solucionar problemas analizando casos,
etc. para que el aprendizaje tuviera significatividad.

c. En la evaluacion. Incorporaron otras herramientas, tomando en cuenta
al alumno y considerando sus factores cognitivos, afectivo, entre otros
que intervienen; utilizando las formas, instrumentos y criterios de
evaluacion para que pudieran seguir la ruta del aprendizaje del alumno,
como el transito al desarrollo de capacidades, independientemente de

que les demanda mas inversion de tiempo y que existan dificultades.

Se identifico, que los docentes se encontraban comprometidos con la
docencia, su profesién y los estudiantes, porque tuvieron que sortear esfuerzos

profesionales y personales para elaborar, reelaborar o confirmar sus concepciones
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y llevarlas a la practica docente. En los resultados, no se identificO que

manifestaran que su préactica docente en el EFBC fuera realmente exitosa, los

docentes fueron honestos al mencionar algunas realidades que desde su

perspectiva acontecen, como dificultades y a veces aspectos que no asumen y

simulaciones:

Se les complicaba la practica docente, porque muchas veces no asumian
verse obligados a reducir tiempos al conocimiento teorico y desarrollo de
conceptos, para ampliar es espacio practico, en ocasiones se resistian a
hacerlo y no llevaban todas las fases del enfoque bajo competencias

En la elaboracion de la planeacion y secuencia didactica, llegd un momento
en gque cayeron en el discurso y simulacién en su elaboracion debido a lo
riguroso en la supervision y niveles exigencia en los elementos que
conforman el formato especificado. En ocasiones llegaba un momento en
que por cumplirla, se desesperan, no sabian qué poner, por lo que
terminaban aumentando e inventando actividades y contenidos para
cumplirla; por lo que, no todo lo ahi sefialado era posible alcanzar a
desarrollarlo y cumplirlo en la practica docente. De otra manera, se les
rechaza el contenido de la planeacion didactica, por lo tanto, este paso no
era honesto y congruente con lo que realmente podia hacerse en la practica
docente.

Algo parecido pasaba con el proceso de evaluacion individual de los
estudiantes, para evitar dificultades, la solventaban de manera negativa,
pues terminaban acreditando a todos para evitar seguir un proceso

individualizado de asesoria que implica més trabajo y tiempo para el docente.

En su practica docente en ocasiones caian en el discurso del enfoque bajo
competencias y se quedaban en buscar una mayor aplicabilidad de
contenidos, no llegaban a desarrollar competencias como deberia ser,
debido a los tiempos cortos del semestre, el exceso de trabajo que les
implicaba la practica docente, por cumplir con otras funciones a parte de la

docencia.
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Figura 3. Representacion gréafica de concepciones de enseflanza-aprendizaje y evaluacion
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Elabor6: Acevez (2019), a partir de los discursos de los docentes iformantes.
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Conclusiones y hallazgos

La investigacion tuvo el propésito de analizar el sentido que los docentes
universitarios otorgaron a la experiencia de formacion docente basada en
competencias en que participaron, en el &mbito de formacion continua, a fin de
establecer las disposiciones que inciden en la elaboracién de concepciones sobre
ensefianza, aprendizaje y evaluacion, a fin de identificarlas y caracterizarlas para
determinar la forma en que las integra en su practica docente

En el contexto de esta la investigacion, ubicamos que la formacidén docente
basada en competencias, se encuentra inserta en la serie de recomendaciones
brindadas por varios organismos internacionales, siendo relevantes porque se
traducen en politicas educativas de corte internacional y nacional. Razon por la
cual, seguimos en orden cronolégico las que fueron derivadas por la UNESCO,
OCDE y Comision Europea, para comprender desde donde y cédmo estaba situada
la formacion de docentes universitarios en la tendencia de formacion hacia las
competencias.

Se realiz6 un seguimiento cercano a la UNESCO porque consideramos es
quien inicié y marco la propuesta de un cambio y reforma a la educacion superior,
que data del afio 1994, realizando Conferencias Mundiales periddicas que siguen
hasta la fecha para consolidarlo, en donde destaca la relacion que ha establecido
entre formacion docente orientada en competencias y la politica educativa para la
calidad en la educacion superior. Dinamica, que nos llevé a dimensionar la
posibilidad que lo que acontece continuara algunos afios mas, y aun en las nuevas
tendencias en educacion que surjan, porque es muy probable se seguiran
delineando nuevas alternativas para el perfil docente, sugiriendo las pautas y
finalidades de la formacion docente requeridas para atenderlo.

En la produccion de conocimiento, la referencia que se obtuvo respecto al
tema de formacion docente basada en competencias, es que existe mayor
abordaje en vertientes relacionadas con formacion docente y politicas educativas
para el perfil deseable PROMEP, el desarrollo de una competencia docente en
particular y sobre competencias docentes que deben desarrollar los docentes

universitarios. Se observo, poco abordaje brindado a temas como experiencias en
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programas de formacion docente basada en competencias en las IES, reportes y/o
avances de la implementacion de este tipo programas y la elaboracion de
diagnosticos de necesidades para implementar propuestas de formacion docente
en el ambito de las competencias. Se encontr6 que son escasos los trabajos
concretados en Universidades Publicas Estatales, relacionados con experiencias
de formacion de docentes orientadas a la FBC, y no se localizaron investigaciones
sobre las concepciones de los docentes respecto al proceso educativo y que se
hubieran derivado de un programa de formacion docente orientado en
competencias.

Fue asi que, consideramos que la formacion docente basada en
competencias, los saberes y significados creados en los docentes universitarios
respecto a los elementos del proceso educativo, inciden en la practica docente de
los profesores universitarios y constituia una alternativa y motivo de investigacion.
Durante la primera fase encontramos dificultades para ubicarla y estudiarla,
porque era relativamente reciente su implementacion en el subsistema de
Universales Publicas Estatales en México (UPE) y en particular fue dificil localizar
en sus modelos educativos, que contaran con un Programa Institucional de
Formacion Docente orientado a competencias, institucionalizado y sistematizado
de manera formal.

En la problemética de la investigacién, encontramos ambigiiedad en el
marco de la politica educativa, en cuanto al planteamiento de que parte de las
finalidades de la formacion docente en las IES, sea contribuir con el desafio de
calidad en la educacion superior. Porque, no sefialan de manera explicita los
aspectos, estructura, fines a atender en formacién docente en el d&mbito de las
competencias, a reserva que guarden relacion con la politica nacional de la
década anterior, que en documentos oficiales como ANUIES (2006) hace un
llamado a que en los proximos afos los programas de formacion docente pasen
de “la habilitacion” en que estaban centrados a la capacitacion pedagdgica para

los docentes.
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De manera que pudimos apreciar, que se brinda libertad a las IES para
declarar sus alternativas de formacion docente, lo que nos llevé a sugerir que ha
dado el tiempo que ha transcurrido, ya se tendrian que haber derivado programas
de formacion docente basada en competencias para los docentes universitarios,
configurados bajo los preceptos de la formacion integral y que abarquen los
principios de la educacion de este milenio Aprender a conocer, Aprender a hacer,
Aprender a ser y Aprender a convivir, relacionado con las competencias holisticas
e integrales y en un modelo pedagoégico de corte constructivista que impacte en la
practica docente que realizan. Es decir, apegado y de manera similar a lo
establecido en marco de la FBC contemplado para los estudiantes.

Por lo tanto, consideramos que los programas de formacion docente
basada en competencias u otros que se deriven mas adelante, son y seguiran
siendo base fundamental de la atencion al perfil docente y generadores de una
diversidad de concepciones relacionadas con las funciones y desempeiios del
docente. Pero por ahora, se determind ubicar esta investigacion en el programa de
formacion docente basada en competencias de una Universidad Publica Estatal
(UPE) y centrarnos especialmente en las concepciones que los docentes elaboran
sobre la ensefianza — aprendizaje y evaluacion del proceso educativo, bajo el
supuesto de que puede incidir en la practica docente.

Determinamos que las dimensiones de andlisis de la investigacion fueran
de indole: formativa, pedagdgica y politica, las cuales orientaron el establecimiento
de los conceptos ordenadores tales como: formacion docente basada en
competencias, practica docente en el EFBC, politica educativa de la formacion
docente; los cuales guiaron la definicién de los referentes teéricos y conceptuales
gue brindarian comprensién al abordaje de la investigacion.

En la revision de referentes tedricos, se esclarecié la manera en que se
constituyen el proceso de formacion, a partir de considerar los aportes de
realizados desde las perspectivas: filosofica y pedagdgica de autores como
Honoré (1980) y Ferry (1990), Yurén (2000) y Bernard (2006) y se asume la
formacion como un proceso de desarrollo individual en donde el sujeto se

configura a si mismo, se transforma, y deriva en una construccion consciente de la
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persona (pues es un proceso de perfeccionamiento y de desarrollo evolutivo), que
moviliza al mismo ser del sujeto, apoyada por las interacciones en un ambito de
intersubjetividad, en donde la reflexion y la experiencia son elementos basicos. En
donde, la formacion se favorece mediante el proceso de enculturacién o trasmision
de la cultura (se apropie de la cultura de su tiempo: lenguaje, usos, costumbres,
saberes) y la socializacién (se apropie de las normas y los 6rdenes institucionales
existentes y los cumpla). Estos referentes tedricos permitieron la comprension y
analisis de los discursos de los docentes, asi como el establecimiento de los
hallazgos de esta investigacion.

En el apartado metodoldgico, determinamos que la investigacién fuera
realizada en una Universidad Publica Estatal en México, empleando el modo
epistémico analitico — reconstructivo y adoptando la metodologia de corte
cualitativo, que consté de las fases: 1) Fase exploratoria (estados del contexto,
conocimiento, del arte, cuestion) y establecimiento de tres dimensiones: educativa,
formativa y politica. 2) Fase de trabajo de campo, que abarcé: método de estudio
en caso, seleccion y descripcion del escenario para el trabajo de campo; seleccion
de informantes clave; definicibn de técnicas de acopio cualitativas: entrevista
semiestructurada; reduccién y sistematizacién de datos (recogida, ordenacion vy
sistematizacion de datos utilizando la herramienta tecnologica Atlas Ti). 3) Fase
descriptiva (despliegue o exposicién de datos obtenidos en la primera fase de la
investigacion). 4) Fase analitica: analisis de los resultados con base en la Teoria
fundamentada de Strauss y Corbin (2003), se procedi6é al proceso de codificacién

abierta, axial y selectiva.

Conclusiones de la formacion docente basada en competencias: una
mirada desde los docentes. La incorporacion de la formacién docente basada en
competencias en las Universidades Pubicas Estatales, se acompafia de
inquietudes y expectativas tanto de la autoridad administrativa como de los
docentes involucrados, ante el papel que juegan en la dinamica del proceso de
formacion, debido a que comparten funciones, necesidades e intereses que deben
articular y conciliar. Por un lado, la UPE se encuentra normada, sujeta a politicas y

reglamentos de calidad educativa, entre otras, que influyen en las medidas
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empleadas para regular el perfil docente y la formacion. Por el otro lado, el
docente tiene necesidades de formacién, sean de corte didactico—pedagdgicas,
disciplinares, de formacion integral, entre otras, que le permitan orientar su
practica docente.

De tal manera que, si se anteponen las formas de control, poder y
regulaciones por parte de las UPE y se enfocan en hacer “cumplir’ el perfil
docente, siendo la formacion docente como espacio de habilitacion y capacitacion,
mas que como espacio de formacion y creacion, puede alejar a un programa de
formacion docente basada en competencias de la oportunidad de configurarse
como un espacio de reflexién, trasformacion del docente y de sus practicas. Este
hecho se puede convertir en una practica habitual y se pueden normalizar hasta
en los mismos docentes, como menciona Castafieda (2005) “los cambios pierden
su sentido formativo y buena parte del trabajo de los docentes se convierte en
prolongacion y aplicacion de las medidas de politica educativa (p. 203).

En este sentido, consideramos importante que en los programas de
formacion docente como fue el PIFD, se puedan equilibrar los saberes y
contenidos para que los docentes no tengan una participacion (ya sea por
conviccion, decision o quiza por regulacion) pasiva. Es decir procurar en dichos
programas, lo que sefiala Yurén (2008b) se requiere de la movilizacion de
saberes, ese saber hacer, saber convivir y saber ser, que no solo tienen que ver
con el mundo objetivo, sino también con el mundo social y subjetivo, porque este
proceso formativo incidir4 en la practica docente.

Las UPE, al poner en marcha propuestas de programas de formacion
docente basada en competencias como lo fue el PIFD, puede apoyarse de los
resultados que aqui obtenidos, para evitar o aminorar por ejemplo, en las lineas
de fuerza, de control y de poder que surgen, a través de un punto que
consideramos es conveniente prestar atencion: no subestimar a los docentes; nos
referimos a que realicen intentos para conocer y valorar las condiciones que
puede presentarse en la diversidad de los docentes participantes, entre ellos, el
conocimiento de sus caracteristicas, condiciones laborales y profesionales. Porque

pudo apreciarse que lo que también ayudd al docente y contribuyd a la
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elaboracion, movilizacion de sus saberes y concepciones en la practica docente,
fueron precisamente: su trayectoria académica, experiencia profesional como
docente, las experiencias de formacion continua y permanente, porque ahi ya
habian abarcado algunos contenidos y temas de FBC. Ademas, se observd que
varios docentes, antes de participar en el PIFD, ya habian modificado aun de
forma empirica y por su propia iniciativa la forma de dar clases, asumiendo y
utilizando algunos saberes pedagogicos y didacticos del EFBC; es decir, ya
habian trazado espacios de creacion, de manera autogestiva y exploratoria en su
practica docente.

Los docentes con estudios de posgrado, en especial doctorado en
educacion, tienen una preconcepcion sobre formacion docente como tarea
compleja y de las competencias como capacidades integrales distinto a delinearla
en la planeacion didactica; de tal manera que influyen en la percepcion,
posicionamiento y disposicion que detona en diversas apreciaciones, desde
posturas de cuestionamientos, critica y resistencias a aceptarla. Una critica que
emitieron a la estructura del PIFD, es que la consideraron como “un hibrido” que
carece de sustento tedrico, filosofico y epistemoldgico, y cuestionan que deriva en
una habilitacion, mas que formacion docente. Desde su experiencia, el PIFD, fue
dirigido a informar, saber hacer procedimientos operacionales, permeando la
vision de formacion instrumental y pragmatica, para impulsar dentro del aula una
ensefianza muy técnica y descriptiva.

Ahora bien, si la formacién docente es basada en competencias, el proceso
educativo que corresponde tendrd que ser acorde a un modelo educativo
constructivista, que cuenta los elementos de proceso educativo (ensefianza,
aprendizaje y evaluacién) acordes a las competencias académicas holisticas
integrales; es decir, que para favorecer competencias, para modificar la practica
docente y lograr una trasformacion del sujeto, es conveniente se atienda la
formacion y perfil docente de manera integral, se promueva el desarrollo y
movilizacion de recursos de indole cognitivos y psicomotores enfocados aprender
a conocer (saber) y aprender a hacer (habilidades y aptitudes) y no cognitivos

aprender a ser y aprender a convivir (saberes y capacidades que interioriza de tipo
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afectivos motivacion, valores y actitudes), que favorece se desarrolle la
subjetividad. Aspecto que no se aprecidé no fueron destacados por parte de los
docentes, en cuanto a la formacion docente que les fue brindada en el PIFD, que
puede detonar en otros inconvenientes e incidir en la practica docente.

En los programas de formacion docente de este tipo de tendencia, tenemos
la impresion que, los contenidos con los que los docentes se identifican, valoran,
fueron significativos y asumidos como algo nuevo para ensefiar en su practica
docente y favorecié modificarla, fueron las competencias tecnoldgicas; se acerco a
algunos elementos del modelo pedagdgico constructivista que refieren Pinilla
(2011) y Zavala y Arnau (2008), que cuando se percibe utilidad y respuesta a
necesidades reales de formacion de indole didactico-pedagogica, es posible
construir conocimientos y aprendizaje significativo, resolver problemas apegados a
su realidad, desarrollar la competencia y reorientar la practica docente.

La experiencia de los docentes con estos contenidos del PIFD, muy
probablemente incidi6 en lo que Yurén (2005, 2008) denomina sistema
disposicional, permitiéndoles enfrentar y movilizar sus saberes, en este caso de
herramientas tecnoldgicas, porque desde sus discursos los docentes afirmaron,
haber experimentado una problematica real que les resultd significativa y
relevante, que contribuy6 a generar competencias digitales y a actualizar y realizar
su préactica docente.

De manera que, también planteamos las dinamicas adversas que pueden
generarse en un programa de formacion docente basada en competencias de
acuerdo a lo que los docentes manifestaron. Tenemos que, al dejar de lado el
componente experiencial, implica no aterrizar y tampoco transferir los
conocimientos y procedimientos aprendidos en la formacion docente hacia
experiencias de la realidad de los docentes y al terreno practico de la ensefianza,
provocando tanto insatisfacciones hacia la formacién docente brindada, como
complicaciones en la implementacion de la practica docente. Parecidos a los que
mencionaron en los resultados de la investigacion, que: algunas funciones que
deben realizar son excesivas, tienen bastantes actividades de aprendizaje

solicitadas, lleva mucho tiempo llevarlas a la practica docente, los tiempos de los
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semestres son cortos y hasta habia ocasionado en algunos docentes problemas
que impactaron en la salud fisica y emocional, en el afdn de dar cumplimiento y
estar comprometidos con su profesion docente.

Generando cierta impresion que, las dificultades son originadas por razones
inherentes al docente, ante una falta de comprension y de disposicion ante el
EFBC. Pero también, consideramos, se debe a causas institucionales como
cuando se desplazan los contenidos y los saberes y se concede mayor
importancia a que el docente responda y asimile un discurso externo (actitudes,
valores y conocimientos); también al hecho de no vincular la parte teorica y
practica, no emplear estrategias que detonaran en la solucidon de problematicas
reales que viven los docentes, porque recordemos que el proceso de formacion
docente vincula las demandas y necesidades de ambos participantes, la
responsabilidad viene a ser compartida.

Por otro lado, cuando la formacion docente es visualizada como una
imposicién de la instituciébn y con falta de consenso porque no involucré a los
docentes, ni a los docentes expertos en el tema FBC de las diversas unidades
académicas, en especial de Educacion y tampoco a los docentes con estudios de
posgrado que dominan la formacion basada en competencias (especialmente
doctores en educacion) que desde el punto de vista de los docentes informantes,
podrian incorporarse como disefiadores, instructores, facilitadores y brindar apoyo
durante la practica docente, porque tienen conocimiento suficiente sobre el tema.
Contrario a los facilitadores que colaboraron en su proceso formativo, de quienes
destacan, contaban con menor formacion profesional y experiencia que ellos.

Integrar alternativas de acompafamiento para la habilitacion e
implementacion del EFBC en la practica docente, a través del apoyo de gestores
académicos, porque la formacion docente del PIFD se despegd un poco de la
movilizacion de recursos cognitivo y no cognitivos, pueden correr el riesgo (como
sucedid en esta experiencia), de ser consideradas como desfavorables,
amenazantes, asociadas, con la pérdida de su autonomia como profesor y de
coartar su libertad de céatedra y sentir estd condicionada su practica docente.

Podria quiza, traer mejores resultados lo que los docentes sefialan, compensar o
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dar continuidad a esta situacion a través de un seguimiento y con una capacitacion
0 actualizacion en una segunda fase. De esta manera, se apoyaria a los docentes
en los cuestionamientos que surgen después en la implementacion, porque ahi es
donde enfrenta, solventa, sortea dificultades, asume y se adapta a tomar ciertos
elementos que considere Gtiles para incorporar y modificar su practica docente.

Debido a la actitud critica y cuestionamiento que los docentes asumen ante
lo que piensa fue la formacién docente que les brindaron, mencionan que no
cubrié sus expectativas, les generd un conflicto, porque algunos se despegaron
del enfoque; y ademas consideran que los docentes con grado académico de
doctorado se encuentran deformados para la formacion docente basada en
competencias, porque no rebasa lo que ya conoce.

Por otra parte, los docentes tienen la visidn que se atendié un perfil docente
funcional, practico, alejado de una vision integral y labor intelectual en la docencia,
mostrando resistencias para aceptarlo por dos motivos. Por un lado, lo
consideraron una imposicion, conformado de manera unilateral, central, sin el
consenso de los docentes, sin tomar en cuenta a docentes expertos de la UPEe,
aun con ambigledades y con diversas interpretaciones por parte de docentes,
autoridades y funcionarios. Por el otro lado, el perfil docente fue la base para
establecer la formacion docente basada en competencias, que desde su
perspectiva fue pragmatica, instrumental, que reduce el ejercicio de la docencia a
una ensefianza muy técnica y descriptiva, que simplifica el proceso educativo, y

gue no permitiendo profundizar.

Conclusiones de las concepciones y practica docente bajo el enfoque en
competencias. La formacion docente basada en competencias no constituyd la
Unica via para que el docente elaborara concepciones acera de ensefianza -
aprendizaje y evaluacion en el EFBC, fue muy probable que los docentes hayan
elaborado, reelaborado y/o reafirmado concepciones a partir de una serie de
factores que intervienen: la formacion docente brindada, los contenidos que les
fueron mas significativos, su formacion académica con estudios de posgrado que
es muy valorada por los docentes; otras experiencias de formacion en la FBC; su

experiencia profesional; con la experiencia adquirida en la practica docente y
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vivida después del proceso de formacion docente. También, cuando por su
cuenta, hayan resuelto aquellos contenidos pedagdgicos que la formacion docente
no les brindd, buscando alternativas de informacion, entre otras.

Hallazgos. Identificamos una serie de hallazgos. Se encuentra que los
docentes tienden a normalizar las formas de control impuestas por la politica
educativa nacional e institucional, consideran congruente la decision de la UPEe
para dar cumplimiento a la incorporacion de la FBC en UPEe y en el PIFD, porque
forma parte de las tendencias actuales educacion, fue una observacion y
recomendacion de un organismo evaluador y acreditador, por cuestiones de
financiamiento, y por consideraban necesario estar actualizados porque es parte
de la dinamica y cultura docente. Mencionan que, les preocuparia no haber
experimentado este tipo de formacion docente aunque fuera obsoleto, pues tiene
algunas bondades a aprovechar. Pero a la vez, expresan cuestionamientos a la
manera puntual en que se atendid, sin ser flexible, no apegado la realidad de la
institucién y a las condiciones de su practica docente. Dando la impresion que no

se aceptaron las formas de regulacion, control e imposicion.

Entre los hallazgos, se puede identificar la presencia de tres tensiones
particulares derivadas de diversos conflictos generados tanto de tipo cognitivo,
afectivo relacionadas con:

1. Discrepancias entre el conocimiento y la forma en que los docentes
conciben la formacion docente, contra los fines de la formacion docente
brindada por el PIFD. Porque consideraban esta formacion podria
representar una desventaja para los docentes con un primer
acercamiento a este enfoque, con el riesgo de aceptarlo sin reflexion y
critica, llevandolos a no trascender de cuestiones pragmaticas.

2. La figura del gestor académico asignado para brindar acompafamiento
en la habilitacion e implementacion del PIFD, contrasta con la percepcion
de los docentes porque lo han asociado y responsabilizado de la pérdida
de autonomia, libertad de catedra, de sentir especie de control, direccién
y supervisibn a su planeacién didactica y su docencia. Esta falta de

libertad y flexibilidad, no les dejaba decidir de manera honesta y realista,
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llegando a simular en algunos aspectos con tal de cumplir con el visto
bueno del gestor académico, porque de otra manera eran sefialados por
incumplimiento.

3. Por participar en una formaciéon docente basada en competencias
apegada a un perfil y formacién docente ambicioso (a), instrumental,
practico (a), no integral, contrasta contra el reto que tienen los docentes
para realizar una formacion y préctica docente de manera integral y en

gue movilice una diversidad de recursos cognitivos y no cognitivos.

Ante la postura de critica, de cuestionamiento y resistencias que mostraron,
argumentan que consideran que en la formacion docente basada en competencia
permea la vision de impulsar dentro del aula una ensefianza muy técnica y
descriptiva, simplificando el proceso educativo que no corresponde con su
concepcion de formacion docente y docencia como tarea compleja. Se encuentra
que dichos conflictos mencionados los resolvieron reconociendo que asumian la
formacién docente del PIFD como un curso de induccion para que él ejecute sus
funciones con su saber y saber hacer, y dar clases con algunos funcionales,
técnicos y practicos, hacia lo que fueron dirigidos, pero que no trasciende al
sentido de lo que es formacion docente.

No fue una formacion docente totalmente aceptada, sin embargo, dadas las
condiciones y en que se produce y en que el docente se ve inmerso a actuar,
consideramos que Vvivio lo que refiere Yurén (2005) una experiencia
desestabilizadora en sus esquemas, consideramos generé formacion. Respecto al
espacio formativo que vivieron, dan cuenta de haberse llevado una impresion que
puede ser de tipo significativa o negativo, contribuyendo a esta, sus fines, formas,
estrategias y contenidos; al dar paso a la experiencia en su practica docente,
también detona en una valoracion por hacer uso de aquellos recursos que
favorecié la formacion docente (positiva o negativa), de los que por su cuenta ha
forjado (sea por formacion profesional, otras experiencia en este ambito) o una
combinacion de ambas.

Por lo tanto, al decir de los docentes consideramos que de alguna manera

este proceso los desestabilizo, creandoles conflictos de tipo cognitivo y afectivo
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(saberes, habilidades, aceptacion, rechazo, cuestionamiento, critica, carencias,
alcances, etc.) viéndose los docentes en la necesidad de tomar decisiones y
tener que movilizar los recursos con que cuenta, haciendo uso de los aspectos
que de la formacién docente valora gratificante, positivo y contribuyen para
resolver la situacion problematica que enfrentaba que de alguna manera derivo en
formacién, aunque no totalmente atribuida al PIFD, sino a también a si mismo,
realizando el docente una mediacién que refiere Ferry (1990) la formacién se logra
a partir de mediaciones por si mismo, no puede ser mas que un trabajo sobre si
mismo, a partir de elementos que el mismo docente procurd

Se observa que las disposiciones hacia un programa de formacion docente
difieren si en este se involucran las necesidades y sentires docentes, como fue el
caso de programa de formacién con algunos contenidos del EFBC que la UAe
habia disefiado y se habian involucrado antes, este concebido, como un curso
propio y exclusivo que permiti6 una experiencia subjetiva que cobré sentido, fue
significativo y refleja interiorizacion en el docente, porque logré una identificacion
con la propuesta, valoré su proceso y su actuar, lo cual aporta a la transformacion
del sistema disposicional del sujeto (Yurén 2005, 2008b), es decir, fue un ejemplo
de relacién y conciliacion las formas de poder y los docentes participantes, de
manera que, algo parecido tiene que forjarse para que los programas de formacion
docente no sean vistos como una imposicion, sino como se dio en las condiciones
de dicho programa que consideraron propio y exclusivo: Existe aceptacion y
disposicion cuando la institucion procura espacios para la sensibilizacién y
comprensién del enfoque que implementaran en el aula; este tipo de acciones y
previsiones traen como consecuencia que los docentes trabajen realmente en los
cambios que promoveran de manera honesta, ética, no simulada, porque significa
un cambio de mentalidad del docente participante

Destaca en el analisis realizado, que encontramos argumentos que
relacionamos con lo que menciona Honoré (1980) “la experiencia de la formacion
también es formacion” (p: 39), porque al incursionar en el PIFD contrastaron con
otras experiencias vividas, como su formacion permanente y el programa de

formacion propio en que habia participado en la UAe, mencionando fueron mas
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significativas. Sin embargo, consideramos que de alguna manera el PIFD, coloco
al docente en una situacién problemética que generd conflictos, tensiones
(mencionados en otros apartados) y produjo una desestabilizacion, que los
docentes resolvieron en apego a sus experiencias, conocimientos previo y nuevos,
recursos cognitivos, ideales y deseos de formacién docente, entre otros. No era la
manera mas pertinente y deseable para que se produzca formacion, pero
favoreci6 algunos elementos subjetivos:  autoformacion, autogestion,
autoconocimiento.

Un hallazgo interesante que llama la atencién que expresaron que algunas
dificultades que atravesaron fueron resueltas de manera positiva 0 negativa. De
manera positiva. A partir de la experiencia adquirida en la practica docente, la
adquisicion de habilidades como la autogestion, autoformacién, reflexion;
adaptacion y enfrentar el reto de modificar su practica docente ante los nuevos
enfoques que vengan; sortear adversidades; compromiso con la funcion de la
docencia y con su profesion docente; satisfacciones; compromiso con el proceso
formativo de los estudiantes.

De manera negativa. Fueron honestos en mencionar que en ocasiones por
cumplir con la exigencia solicitada sin reflexion, y evitando las dificultades, entre
ellas, muchas veces se quedaron una mayor aplicabilidad de contenidos sin llegar
a desarrollar competencias como debiera ser, esto a causa de tiempos cortos del
semestre, el exceso de trabajo por cumplir con otras funciones. Otra solucién
realizada de manera negativa, sucedi6 en la elaboracion de la planeacion vy
secuencia didactica, que por cumplir con la exigencia de lo especificado, simularon
en su elaboracién al inventar actividades y contenidos, porque se desesperaron,
de otra manera habria sido rechazada; por lo tanto este paso ya no fue honesto y
congruente con lo que realmente pueden hacer en la practica docente.

Por otra parte, también mencionaron que es posible existan aspectos que
los distingan como docentes formados en competencias, pero sin estar seguros se
puedan evidenciase en una clase: a) El vocabulario. Utilizan en sus discursos,
organizacién de planeaciones y materiales conceptos y términos y maneras

distintas. b) Tiene repercusiones positivas trabajar con grupos en los que sus
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profesores se han adaptado al EFBC. Porque se pueden aprovechar y rescatar
temas, metodologia, y que las clases sean dinamicas. c) Les genera conciencia.
Para atender diferente al estudiante, medir aspectos valérales, actitudinales, de la
relacion saber hacer y la experiencia en escenario real del estudiante. d) Aprender
el modelo y que son las competencias.

En cuanto a las concepciones que elaboraron los docentes sobre los
procesos de ensefianza - aprendizaje y evaluacion en el EFBC, el hallazgo que se
tiene es que pudieron haberse forjado a partir de la formacién docente brindada,
algunas quiza en combinacion con la experiencia al llevarlas a su practica docente
y/o tal vez fueron reafirmadas aquellas con las que contaba desde su formacién
académica y experiencia profesional. Lo anterior, porque de acuerdo con Giordan
(2006) en la elaboracion de concepciones interactian conocimientos preexistentes
con los nuevos, se aprende por construccidon y deconstruccion; ya que afirma, “un
nuevo saber solo cobra verdadero sentido para la persona cuando las
concepciones preexistentes parecen anticuadas y obsoletas (p: 6). Es por ello que
fue complicado dimensionar aquellas concepciones que hubieran surgido a partir
de la formacién docente basada en competencias, porque independientemente de
la manera en que fueran elaboradas, constituian la Unicas herramientas que
tenia a su disposicion e influyeron para movilizarlas, en la actitud y disposicién
enfrentar su practica docente en EFBC, comprenderla e interpretarla.

La formacion docente basada en competencia que les brindaron a los
docentes no coincide con una visiobn de enseflanza compleja que ellos tenian
preconcebida, ante lo cual, los mismos docentes tomaron y asumieron algunos
elementos del EFBC para la practica docente, haciéndola compleja. En este
sentido, comentaron que habian variado su practica docente incorporando en la
ensefianza algunos saberes, ideas, nuevas formas de trabajo para cambiarla,
validando y dando nombre pedagdgico a lo que ya hacian antes ahora en términos
de este enfogue. De manera que habian incorporado:

a) En la ensefianza. Estrategias de ensefianza y aprendizaje que favorecian el
aprendizaje, estrategias de ensefianza experiencial que son vivenciales

apegadas al contexto cercano a su realidad para interactuar en campo real
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b)

como resolucion de problemas, analisis de casos, diarios de aprendizaje,
portafolios de aprendizaje, etc.).

En el aprendizaje. Habian modificado la forma de aprender, incorporando
de igual manera saberes y nuevas formas de trabajo como estrategias de
aprendizaje para adecuarlo y aprender interactuando en contexto real;
solucionar problemas analizando casos, etc. para que el aprendizaje tuviera
significatividad.

En la evaluacion. Incorporaron otras herramientas, tomando en cuenta al
alumno y considerando sus factores cognitivos, afectivo, entre otros que
intervienen; utilizando las formas, instrumentos y criterios de evaluacion
para que pudieran seguir la ruta del aprendizaje del alumno, como el
transito al desarrollo de capacidades, independientemente de que les
demanda mas inversion de tiempo y que existan dificultades. Fomentaba
trasparencia para evaluar y la autoevaluacion de los aprendizajes, el
estudiante era mas consciente de sus logros y veia al docente como
asesor.

Por lo tanto, encontramos que la elaboracion de concepciones sobre

ensefianza - aprendizaje y evaluacion en el EFBC, al parecer se debe, a la posible

mezcla de cualidades y habilidades personales y profesionales, que mencionaron

los docentes; pero también a las condiciones laborales e institucionales que se

observaron en los discursos. (Ver tabla 18).

Cualidades personales: autogestion, autoformacién, autoconocimiento,
autovaloracion, automotivacion y valores; adaptacion pedagdgica.
Formacion académica: disciplina académica y grados académicos
obtenidos; postura critica y cuestionamiento a la formacion docente
brindada; valores de ética profesional.

Condiciones laborales: antigiedad, nombramiento, ambiente laboral,
adscripcion.

Condicion institucional: Contenidos del PIFD, experiencia adquirida en la
practica docente en el EFBC; compromiso con su profesion docente, sus

estudiantes y funciones docentes.
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Tabla 17. Elaboracién de concepciones

Elementos que intervienen en la elaboracion de concepciones

Institucional Personal

Contenidos PIFD: Les permite modificar
sus concepciones, docencia y practica
docente.

Adaptacion pedagdgica: Reflexionan y son
conscientes de lo que se espera de ellos:
tienen que adaptarse, incursionar y
desenvolverse en otros modelos, ambitos y
enfrentar el reto de modificar su practica
docente ante los nuevos enfoques que
vengan; flexibilidad para sortear
adversidades, recuperan los aspectos
significativos de la formacion docente y el
perfil docente para incorporarlos en su
practica.

Habilidades para gestionar y foguearse en
la ensefianza, aprendizaje y evaluacién
bajo competencias: por los retos que
tuvieron que enfrentar para hacerlo, salir de
su zona de confort, ser creativos; generar
conciencia para medir aspectos valérales,
actitudinales, de la relacién saber hacer;
aplica e implementa nuevas estrategias de
aprendizaje que involucra nuevas formas
de trabajo como la experiencias los ha
hecho habiles de llevar practica en
escenario real del estudiante, entre otros.
Vocabulario, una forma de ensefiar.

Valores: Cddigo ética profesional vy
conciencia para tomar decisiones.

Experiencia adquirida en la practica
docente bajo enfoque en competencias:
también la consideran formacion,
particularmente por el proceso que vivieron
después ya que la experiencia docente
para llevarlo a la préactica los ha vuelto
habiles para desarrollar sus clases; fue
cuando encontraron sentido de los
contenidos de la capacitacion:
conocimientos, compresién, reflexion,
cuestionamiento de estrategias y recursos
didacticos. Ademas por lo que han
observado y retroalimentado en su préactica
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Aunado al programa de formaciéon docente
basado en competencias, tal parece que el
docente replantea sus concepciones Yy
aporta a su propia formaciéon, con la
autogestion, autoformacién,
autoconocimiento, autovaloracion,
automotivacion y valores.

Autogestion: iniciativa de nuevas formas de
adecuar su docencia, buscar y resolver
informacion y no estancarse. Reflexion y
solventar dificultades presentadas.
prepararse por su cuenta, aprender,
investigar para saber como se hace,

Autoformacion: procura su propia formacion
continua y permanente con estudios de
posgrado, se han actualizado, les exigi6
prepararse por su cuenta y obligo a no
estancarse.

Autoconocimiento: los ha sacado de su zona
de confort y a ser conscientes de sus
alcances limitaciones (son capaces de
identificar, analizar 'y evaluar sus
capacidades).

Automotivacion: actitud positiva, valores,
satisfacciones, su sentir, motivaciéon por la
ensefianza y ser mejor docente, voluntad de
trasformar su practica docente

Autovaloracion: de su formacién académica
y alcances pedagdgicos

Valores: ética, compromiso con su
profesion, con los estudiantes, sortear
adversidades, honestidad, la actitud,
valores, filosofia de vida y educativa,
voluntad de trasformar la practica; empatia
con los estudiante. Insisten que el docente
es y se seguira siendo igual en el modelo
que esté.



docente.

Experiencia adquirida en la préactica
docente bajo enfoque en competencias:
también la  consideran formacion,
particularmente por el proceso que vivieron
después ya que la experiencia docente
para llevarlo a la préactica los ha vuelto
hébiles para desarrollar sus clases; fue
cuando encontraron sentido de los
contenidos de la capacitacion:
conocimientos, compresién, reflexion,
cuestionamiento de estrategias y recursos
didacticos. Ademas por lo que han
observado y retroalimentado en su practica
docente.

Formacion académica

Su disciplina académica y grados
académicos obtenidos, postura critica y
cuestionamiento a la formacion docente
brindada; valores de ética profesional.

Tomar wuna postura de critica, vy
cuestionamiento a la formacién docente
brindada. Toman una postura de critica,
cuestionan las decisiones tomadas ante su
proceso de formacion docente institucional
y el perfil docente establecido y proponen
alternativas de adecuacion.

Condiciones laborales

Antigliedad, nombramiento, ambiente
laboral, adscripcion
Antigiiedad laboral y la formacién

profesional continua y permanente: Para
investigar, superar dificultades sobre el
enfoque bajo competencias, creen el
docente debe seguir formandose mas alla
de lo que ofrece la UPEe. Formarse
conceptos y forma de trabajo.

Compromiso con su profesiébn docente y
funcion docente: su compromiso con la
funcion de la docencia y con su profesion
docente; comprometidos con el proceso
formativo de los estudiantes; el docente es y
se seguird siendo igual en el modelo que
esté.

Fuente: Acevez (2019), a partir de los discursos de los docentes informantes
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Figura 4. Representacion grafica de formacién y practica docente basada en competencias
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Elabord: Acevez (2019), a partir de los discursos de los docentes informantes.
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Intervienen
-Experiencia académica
-Formacion académica
-Otras Experiencias
-Experiencia en la en la
practica del EFBC
-Reflexiona lo positivo
y reverlador.
-Contenidos significativos
-Resolvieron o que no
brindd formacion.

Dos posturas

1. Posicionamiento extremo.
No modificado, renuehentes
no asumen y simulan.

2. Postura Media. Negociadora
con su profesion, modificar,
se apropia, asumen, supera
dificultad.




Recomendaciones

Consideramos que los hallazgos encontrados pueden ser viables a ampliarse y

de derivar nuevas investigaciones sobre el tema en el futuro, entre ellos:

Las condiciones académicas y laborales observamos puede ser un
elemento determinante en los resultados e impacto de la formacion
docente basada en competencias, seria recomendable indagar en otras
con docentes de otras areas académicas y categorias laborales.

Seria interesante realizar una investigacion que relacione a docentes con
grado académico de licenciatura de diversas disciplinas y compararlos los
resultados de docentes de grados académicos de maestria y doctorados
en Educacion.

Seria de mayor impacto contrastar la opinion emitida por los docentes con
algun tipo de evidencia que respalde sus discursos ya sean: planeaciones
y secuencias didacticas, portafolios de evidencia, uso de plataforma
tecnologica, formas e instrumentos de evaluacién, elaboracion de
proyectos, observacion de clase, entre otros.

El estudio lo realizamos en una Unidad Académica de Educacion de una
UPEe en México, cuya caracteristicas académicas son especificas y
particulares (el area es educacion y la muestra la integran docentes con
grado académico maestria y doctorado), razén por la cual se recomienda
estudiar la formacién docente basada competencias en otros contextos y
nivel educativo, observar las variaciones en el patron, en cuanto a la
apariciéon de presencia de una mezcla entre cualidades y habilidades
personales y profesionales mencionados.

A pesar que los docentes manifiestan la formacion docente no fue
propiamente significativa, ni la generadora de concepciones sobre
enseflanza - aprendizaje y evaluacion en el enfoque basado en
competencias, para integrarlas y adecuar su practica docente, se podria
indagar especificamente sobre el seguimiento que se les ha brindado

posteriormente.

253



- Interesante seria establecer un comparativo entre la experiencia vivida e
impresiones de los docentes, entre las percepcion que tienen los gestores
y/o expertos de la institucibn para establecer un contraste de las

similitudes y diferencias generadas en ambas visiones.

A la puesta en marcha de propuestas de formacion docente basada en
competencias, disefiados en al ambito de formacion continua y permanente,
con estrategias de formacion via diplomados, capacitacion, actualizacion, entre
otros, consideramos deben dosificarse, brindar lapsos de tiempo, ya sea entre
moddulos y/o etapas de continuacion para permitir la reflexion y apropiacion de
elementos pedagdgicos y didacticos. A la vez permitiria llevar un seguimiento
del ciclo formativo del docente en cada una de las tematicas determinadas, para
valorar de manera conjunta sus alcances, retroalimentar los aspectos a mejorar
y sus alcances y obtener resultados cercanos a establecidos.

La formacion como proceso es individual, de crecimiento y transformacion
de si mismo, pero requiere la relacion, conciliacion y alcanzar con otros sus
propdsitos formativos. De manera que, el trabajo de acompafiamiento ademas
de brindarse con los facilitadores, enriqueceria si se fomenta y brinda tiempo
para la colaboracién entre docentes, entre unidades académicas, diversas
disciplinas que deriven en atencion, enriquecimiento y mejorar tanto de los
procesos formativos y como en el aula.

Por ello, consideramos que, desarrollar una estrategia de disefio e
intervencién horizontal, generada de un trabajo colegiado entre profesores/as,
coordinadores/as y administradores/as para abordar problematicas, retos,
experiencias de formacion, interrogantes acerca de las ventajas que acarrea a la
formacion docente y la visualizacién de los alcances de las propuestas formativas,
beneficiaria porque se estarian involucrando y conciliando los intereses y

necesidades de ambos: docentes e instituciones educativas.
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De manera que, el trabajo de acompafamiento ademas de los facilitadores,
enriqueceria si se fomenta y brinda tiempo para la colaboracién entre docentes,
entre unidades académicas, diversas disciplinas que deriven en atencion,

enriquecer y mejorar los procesos formativos y en el aula.
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Anexo 1. Guia de entrevista semiestructurada

Entrevista a docentes

Preguntas

Tomado de

Objetivo

Informacién general y contexto
Datos de identificacion general y situacion laboral:

= ¢ Podria describir algunos aspectos de su situacion laboral
actual en la universidad?
(ej. tipo de contrato, categoria laboral y grado académico;

antigliedad y experiencia que tiene como docente en esta
universidad, asignaturas que imparte; tiene otra
ocupacion).

Situacién de formacion docente:

= . Podria mencionar las tematicas de formacién docente
a las que ha asistido en los ultimos tres afos?
Concepciones y como movilizan la practica docente

A partir de que usted se ha formado bajo competencias,
desde su punto de vista podria indicar:

1. ¢Qué significa la docencia en la EBC?

2. Si tuviera que completar esta frase, ¢como la
completaria? “ las competencias consisten en?

3. ¢Cbémo se debe ensefiar en competencias?

4. ¢Como logran aprender sus alumnos?

5. ¢Cémo determina que el alumno ya aprendi6?

Dentro de los fines de la formacién por competencias se
encuentra que los docentes aterricen en la practica los
saberes adquiridos, por esta razon, desde su experiencia:

6. ¢Podria describir cédmo desempefia cotidianamente en
el aula una sesién de clase?, ¢sobre qué aspectos
enfatiza? y ¢por qué?

Programa de formacién docente, identidad profesional y
mejora de la practica docente.
En su opinion:

7. ¢De qué manera su formacion docente por

competencias ha apoyado a su rol y perfil docente?,
¢, Qué expectativa futura tiene al respecto?

Seria valioso que nos compartiera:

(Giordan, 2006).

(Dubar, 1991)

Explorar el contexto escolar y
caracterizar la situacion laboral
y formativa por competencias
del docente.

caracterizar
analizar las

Identificar y
describir y

concepciones (saber y
significado) que el docente
elabora a partr de su
formacibn en cuanto a

ensefar, aprender y evaluar
competencias.

Explorar este primer
acercamiento a las
concepciones y definir como
condicionan su practica
docente. ¢Ha modificado y
cémo moviliza estas
concepciones en su practica
docente?

Explorar 'y analizar las
concepciones del docente
sobre la manera en que los
procesos de formacion
docente bajo competencias
favorecen la identidad
profesional y la mejora de la
practica docente.
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8. ¢Qué aspectos de las funciones que debe realizar
ahora como docente formado en competencias les
satisface y que aspectos no les satisface? y ¢ por qué?

A partir de los rasgos que caracterizan su funcién docente
definida en el programa de formacion docente con enfoque
por competencias de su universidad, podria compartirnos:

9. ¢Como piensa usted que su identidad docente se ha
modificado?: ¢Le ha apoyado a ser mejor profesor?,
¢ha cambiado? o ¢es la misma? y ¢ por qué?

(ej. qué distingue a un docente formado bajo
competencias, de aquel que aln no tiene este tipo
de formacion docente).

Programa institucional de formacidon docente e impacto
en transformacion del sujeto y practicas.

Tomando como base su experiencia de formacién docente
bajo competencias, podria mencionar

10. ¢Podria sefialar las dificultades que ha enfrentado
cuando desempefia los procesos de ensefianza,
aprendizaje y evaluacién por competencias en el aula?

11. ¢;Podria sefialar los aspectos favorables que ha
encontrado al desempefar los procesos de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion bajo competencias en el aula?

12. ¢ Tiene alguna opinion en el cdmo deberia ser la EBC en
la practica docente en el aula?

13. ¢ Podria mencionar como la formacidon docente con
enfoque en competencias ha impactado en usted a nivel
personal y profesional?

Politica educativa institucional y programa de formacion
docente con enfoque en competencias

14.¢:Qué opina de la incorporacion del enfoque por
competencias en el programa institucional de formacién
docente de su universidad?

Desde su perspectiva podria usted sefialar

15. ¢/ Quién y como se regulan las funciones y actividades
docentes incorporadas en los programas institucionales
de formacion docente bajo competencias en la UADY?

16.¢,Qué aspectos valora como positivos y negativos en la
formacion docente por competencias que brinda
actualmente la UADY?

17.¢Su formacion docente actual por competencias, la
considera completa? ¢ por qué

(Ferry, 1997,
Yurén, 2000),
Honoré  (1980).

Bernard (2006)

Documentos
internacionales y
nacionales

La identidad constituye “no
solamente la identidad al
trabajo, mas también y en su
mayoria una proyecciéon de si,
en el futuro la anticipacién de
una trayectoria de empleo y la
implementacién de la I6gica de
aprendizaje o mejor de
formacion (Dubar, 1991:123).

Analizar la experiencia de
formacién docente bajo
competencias y de qué
manera el programa
institucional favorece la
trasformacion tanto de
practicas como de
subjetividades.

Es valioso conocer si se ha
trasformado al docente y a sus
practicas o quizd se siga

reproduciendo  un  modelo
tradicional.

Explorar y analizar las
concepciones del docente
respecto a las politicas

institucionales de las UPE y la
forma en que se articulan con
el programa de formacion
docente con enfoque en
competencias y de qué
manera repercuten en la
mejora de la calidad docente.
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Anexo 2. Competencias docentes del perfil docente de la UPEe

Tabla 15. Perfil docente compuesto por 32 competencias docentes

g wpE

No

10.

11.
12.

13.

14.

15.
16.
17.
18.

19.

20.

21,

22,

23.

24,
25,
26.
27.
28.
29.
30.
31.

Disefia su trabajo y procesos en su practica de manera eficaz.

Manifiesta un comportamiento hacia las personas con ética y tolerancia.

Promueve los valores universitarios en el ejercicio de su practica de manera constante.

Manifiesta identidad institucional hacia las personas en congruencia con la filosofia de la universidad.
Fomenta el reconocimiento y aportaciones de la cultura maya en su ejercicio docente de manera
responsable.

Crea ambientes de aprendizaje en su practica docente, adecuados con las necesidades de sus estudiantes.
Realiza adaptaciones curriculares en los programas de estudio que respondan a la diversidad del
estudiantado.

Fomenta el desarrollo de las competencias genéricas en el estudiantado permanentemente.

Disefia sus estrategias de aprendizaje, respetando el perfil de egreso del PE.

Disefia experiencias que inciden en la mejora continua del desempefio de sus estudiantes con criterios
innovadores.

Promueve el aprendizaje autdnomo en el estudiante de manera continua.

Organiza las secuencias didacticas en el proceso de ensefianza y aprendizaje, congruentes con las
competencias a desarrollar y sus contenidos.

Utiliza diferentes estrategias de aprendizaje activo en su practica docente con base en las caracteristicas de
sus estudiantes.
Utiliza las tecnologias de informacién y comunicacion como recurso didactico en su ejercicio docente de

manera pertinente.

Identifica situaciones de riesgo académico y personal en el estudiantado, de manera oportuna.
Transfiere a estudiantes en riesgo académico y personal a las instancias pertinentes de manera oportuna.
Promueve el uso de materiales didacticos de manera constante en otro idioma, preferentemente en inglés.
Maneja diversas modalidades de estudio en su practica docente de acuerdo con la naturaleza de su
asignatura.

Realiza la evaluacién diagndstica a sus estudiantes de manera oportuna, para hacer las adaptaciones
curriculares pertinentes.

Incorpora diferentes técnicas y medios en la evaluacion del proceso para el desarrollo adecuado de las
competencias.

Utiliza la evaluacion de producto en el desarrollo de las competencias del estudiantado, de manera
objetiva, como evidencia de su nivel de dominio.

Fomenta la autoevaluacidn, la coevaluacion (estudiante-estudiante) y la heteroevaluacién (profesor-
estudiante) en su practica docente de manera pertinente.

Incorpora el portafolio de evidencias del estudiantado en el proceso de ensefianza y aprendizaje como un
recurso pertinente de evaluacion.

Trabaja proyectos en academias con sus pares de manera cooperativa.

Promueve una actitud emprendedora en sus estudiantes de manera continua.

Participa en trabajos multidisciplinarios e interdisciplinarios de forma responsable.

Realiza una practica reflexiva en su planeacion didactica que conduce a mejoras de su propio trabajo.
Actualiza su formacion en la préctica docente y la disciplina, de manera permanente.

Participa en experiencias académicas nacionales e internacionales de forma activa.

Utiliza la investigacidn en su practica docente como una herramienta de apoyo.

Gestiona espacios de aprendizaje en escenarios reales de manera constante.

32. Apoya las actividades del programa educativo en la Facultad de forma responsable y continua.

Fuente: Elaboracion propia Acevez (2019), a partir del Programa de Formacion docente de la UPEe.
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ANEXO 3. Desglose de datos para entrecruzarlos y generar nuevas categorias. Ejemplo.

A | B C D | E
Estudio: Formacion y practica docente: nuevos retos del docente ken el curriculum universitario de las UPE
1 |Participantes: DOCENTES
Método de recoleccion de datos: Entrevista semi- estructurada
2 |Dimension Pedagddica ia; Concepclones y practica docente
3 ....................................................................................................................................................................................................
Oracion Subcategoria Campo de aplicacion Términos comunes Total F
4
(...) competencias son las habilidades, conocimientos, actitudes |1y Elementos  gue [a:Son las habilidades, conocimientos,;(3) Competencias son conocimientos, P
y valores que tiene que desarrollar el estudiante, para|integran actitudes y valores que tiene queinhabiidades, actitudes y valores gue i
desempefiarse adecuadamente en el Ambitc personal y desarrollar el estudiante, pardigegarrgla el estudiante y sui 3 i€
profesional (D1HG) desempenarse adecuadaments demostracion  para  desempefiarse ¢
5 adecuadamente
(...) definimos competencias como el conjunto de conocimientos, conocimientos, habilidad, actiud v 1
habilidad, actitud y valores en la formacidn de los seres valores en la formacion de los 1
humanos, (...} elementos que siempre han estado presentes en seres humanos, siempre han estado
los perfiles de egreso aun cuando hablidbamos antes de un presentes en los perfiles de egrezo
& |enfogue mas cognoscitivista o constructivista. (D7MS). aun en ofros enfoques.
Competencia incluye los conocimientos tedricos, las habilidades Incluye conocimientog tedricos, las b
y la demostracidn completa de estos, sin embargo en educacian habiidades y la demostracion i
no es una competencias, eso es sigue siendo y serd una completa de estos. C
introspeccidn del conocimiento, (DH10EN). Critica: en educacion no es una (
competencias, eso ez =igue =iendo
¥ Sera una introspeccion del
conocimignto.
7
{...) yo le llamaria capacidades integrales, {...) son compleias |2) Capacidades integrales:Capacidades integrales complejas,|(2) Competenciaz  es  desarrollar 2
porgue son modos de hacer las cosas y saber por gue se hacen, | COMPIEaS es hacer las cosas, pero saber por|capacidades, pero  son  complejas i
siempre acompafiadas de cierta aclitud profesional, éfica, qué se hacen. porque es hacer las cosas, pero saber 2 i
personal y social {D2MSM) por que =& hacen; &= decir, que tenga F
8 infenziin v nronastn
___If..yuna competencia es desarrollar una capacidad para realizar Ez desarrollar _capacidad para 2
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Anexo. 3. Desglose de datos para entrecruzarlos y generar nuevas categorias. Ejemplo

A B C D E F G
Estudio: Formacion y practica docente: nuevos retos del docente en el curriculum universitario de las UPE
1 |Participantes: DOCENTES
7 |Método de recoleccion de datos: Entrevista semi- estructurada
Categoria: Concepciones y practica docente
; Subcategoria: Posicion del docente frente a la practica docente bajo competencias
Campo de subcateqoria:
A) Modifica la practica docente  B) Se apropia de la practica docente C) [inﬁcultad en la practica docente D) Asume la
4 |practica docente E) No asume la practica docente F) Simulacion de la practica docente
Campode Oracion Campo de aplicacion Contenido en que se enfoca  Cuantificacion de términos Total | reQUTta
5 |subcategoria comunes
Codigo: Modifica la practica docente bajo competencias
]
Modifica  1a.(_.) me enfoco mucho en la evaluacion (..) es prmordial porque silf. Se enfoca en laFomas de |2 evaluacion (a 6. ¢Podria  describi
praclica ng g le damos |a retroalimentaciin adecuada, el alumno pueda|evaluacian avaluacidn del docente y de sus desempena cohdmnamsmg =l ej
docente saber si lo que hizo es carmecto o incorecto, (...) no solamente I3 compafieros, y la ggaeésimgnfg;mﬂase?' é,rsuburé
evaluacion de mi parte, sino la evaluaciin de sus compafieros retroalimentacicn). (42942) o Rt
7 (D1HG) o
Modifica 12 () me ha apoyado en el reto de que hay ofras hemamientas|!. Se enfoca en laile ha apoyado en el reto dela 9. (Cimo piensa usted qu
Practica  yalyativas, formativas que le ayudan al estudiante a darse cuenta de|evaluacidn avaluacidn formativa |Ident|dad dlolcente 5¢ ha modfic:
doceme 4 o510 que ha pasada con el mismo (D3HPN) oLe ha apoyado a ser mejor prof
¢Na cambiado? o ;85 1a mism
; Gpor qué? 6:20 (5757) P57
Modifica Ia:(_.) tenemos dentro de nuestros criterios de evaluacidn el portafulio . Se enfoca en laiEvaluacidn de proceso, productos:(1) Momentos de la evaluacin, le ha 5. {COmo defermina gue e alum
practica e tareas o de evidencias que o consideramos como una evaluacidn|evaluacin de aprendizaje como evidenciaiapoyado reto de la evaluacidn aprendio?  Evaluacion de prg
doceate g, procesa parque el estudiante lo va creando bajo indicacianes que reflejen si el alumno aprendid:formativa de procesa. (2) Formas de Eifge”ncé?as uge reﬂzperﬁndslimjtj y
muy puntuales de tareas desarolladas en el periodo de todo el 0 no y con criterios de evaluacin,ila evaluaciin: 1a evaluacidn el — g 0 vjcon e
4 ‘ Hoja ‘ Concepciones Agrupar Datos | Posicion Agrupar Datos @ ]| | 0
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ANEXO 4. Reagrupamiento de datos para entrecruzarlos y generar nuevas

categorias.
Posicion que toma el docente
I . frente a la practica docente bajo
ategoria competencias
Subcategorias
| | | | | l

|. Modifica su practica
docente

clase.

2.Estrategias de ensefanza

aprendizaje
3.Actividades de aprendizaje

4.Se enfoca en la evaluacion

5.0Organizacion del
ensefianza aprendizaje

6.5e centra en el proceso de

‘aprendizaje del alumno

7. Trascender de lo que pide la

asignatura

11. Dificultad en su

practica docente

IIl. Asume parasu
practica docente

IV. No asume parasu
practica docente

V. Simulacién en su
practica docente

VI. Se apropia para su

practica docente

1. Desarrollo de la sesion de la

proceso

1. Proceso ensefianza y
aprendizaje

2. Proceso de
evaluacion

3. Organizacion del
proceso ensefanza vy
aprendizaje

4. Estrategias
enseiianza y
aprendizaje

|5. Uso de tecnologias

1. Centrada en el

estudiante )
[Estrategias de enseiianza
\y aprendizaje 3

|Organizacion del proces
ensefianza y aprendizaje
4. Proceso de evaluacion
de los aprendizajes
5. Ventaja del uso de
tecnologia 6.
utogestion del docente
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1. Claridad para
gestionar realizacion de
trabajo  de campo.
2. Demostrar un hacer
o reproducirlo a veces
no es aprender.
3. Poco tiempo para
‘desarrollar
|competencias.

4. No encuentra
aspectos favorables vy
no la entiende.
5. Aplica otra
instruccion, solo
incorpora tecnologia.

1. Organizacion del
proceso  ensefanza v
aprendizaje.

l2. Proceso ensefianza y
aprendizaje. Es poco
tiempo para desarrollar
competencias y abarcar
contenidos.

1. Estrategias ensefianza y
laprendizaje 2
Elementos del proceso
‘educativo y rol docente.




ANEXO 4. Reagrupamiento de datos para entrecruzarlos y generar nuevas categorias.

Impresion del docente ante la formacion

docente
L
| | | ] |
l. Negativo de la 1. Asume de la 11l. Positivo de la IV. No asume de la (I)tras observamom:ts
fotmacién docente formacién docente formacién docente formacién docente & piograma por pare
de los docentes

1. La planeacion didactica no i
concueprda con la docencid 1. Favorece la practica 1. Temdticas del PIH- MEF
como tarea compleja. docente bajo ey ha ;urgado.

¥ competencias. 1. No fue de ayuda para su 2. PROFAD (Programa de
2_- .Debe ser una formaplon 1. Deben  adaptarse vy 2. Prepara para apoyar al formacion. [Formacién y actualizacidn
distinta con otros fines. enfrentar nuevos modelos. rol vy perfil docente. 2. Disefio del formato de precedente del PIH — MEFI
3. Poco tiempo para la 2. __Algunos saber_es 3. Adopta y reproduce Ia planeacién didactica. 3. Excentos de cursar
capacitacion,  se ejerce un adquiridos para la practica estructura en la practica 3. Perder aspectos tedricos algunos médulos.
control para la docencia con e docente. docente. para favorecer los 4. Otros cursos que ha
gestor académico y a veces el 3. Rol'y perfil docente. 4, Crea identidad practicos. 4. Rol y tomado. L
personal que capacita es de [institucional. perfil docente. N Qtr§§ experiencias _d.e
menor preparaciéon académica 5.~ Provee  recursos (f:(;rr:]naectlg:das bajo
que los docentes. didactico - pedagdgicos. p g
4. Falta una estructura teorica
que la fundamente.
5. Afectaciones en los docentes.
6. Falta de seguimiento v
atencion a docentes.
7. Intencion de simplificar la
docencia (el acto de educar).
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Anexo 5. Reagrupamiento y condensacion de datos

I. Modifica la

practica
docente

Desarrollo de la

sesion de la clase

a)

b)

Enfatizan en aspectos como: favorecer la vinculacion vy
contraste con la parte tedrica y practica; en la discusion; en la
induccién al tema y que tengan secuencia logica; en
desarrollo.

Procuran actividades de aprendizaje en donde retoman
conocimientos previos y ubicar temas actuales; Ven en qué
grado se involucran en actividades de aprendizaje, utilizan
estrategias de ensefianza y aprendizaje y atiende formas de
evaluacion.

Mencionan que para lograr el desarrollo de competencias: la
clase pasa por tres momentos: inicio desarrollo y cierre.

Estrategias de
ensefianza y
aprendizaje

a)

b)
c)

Las mas utilizada es la promocion de proyectos de
investigacion o Proyectos transversales integrales

Los estudios de caso.

Otros: portafolios de evidencia, cuadros comparativos,
resolver problemas, diario de aprendizaje, mapa conceptual,
estudio independiente, leer, etc.

Actividades de
aprendizaje

Plantan trabajar en pequefios grupos y trabajo individual con
diversas estrategias de ensefianza.

Investigan, ejemplifican, definen, busca discusion y elaboran
definicion propia para generar conocimiento

Aprendan con base a lo que van haciendo en  sus
actividades.

Se enfoca en la
evaluacion;

a)
b)

c)

Formas de la evaluacion: la evaluacion del docente y de sus
compafieros con uso de retroalimentacién

Momentos de la evaluacién: la evaluacion formativa de
proceso.

Productos de aprendizaje con criterios de evaluacion como
evidencia que reflejen si el alumno aprendié o no: portafolios
de tarea o evidencia, diario reflexivo o diario de aprendizaje.

Organizacion del
proceso  ensefianza
aprendizaje

Han mejorado en las planeaciones didacticas.

Lleva la unidad de aprendizaje como la ha planteado en la
secuencia didactica

Enfatiza en el disefio de la planeacion didactica respetando la
estructura solicitada, aungue significa forzarla .

Se centra en el
proceso de
aprendizaje del
alumno

Que el estudiante se interese en desarrollar capacidades

Se apoya en la observacion y contraste con la teoria y
practica.

Tratar que el estudiante logre
conocimientos, habilidades de
interiorizacion de valores.

una construccion de
pensamiento 'y una

Trascender de lo que
pide la asignatura;

Aprovechan situaciones para ir mas alla de lo que realmente
pide la asignatura.

Il. Dificultad
en la
practica
docente

Proceso ensefianza y
aprendizaje

a)
b)

c)

Requiere y exige mucho més tiempo (cursos cortos y tiempos
de materias breves)

Implica mucho mas trabajo por parte del profesor (elaborar,
cumplir, evaluar planeacion didactica, leer, revisar,
retroalimentar hasta fuera de horario de clases)

Aprender en escenario real (a veces no se puede ir a otros
escenarios y para experiencias estan limitados al aula.




Fines del

programa de
formacion
docente
(continuacid

n..)

Enfocada en

aspectos técnicos y
précticos

a)

b)

La mayoria considera brinda formacién limitada en aspectos
técnicos, fue un programa de instruccion para desarrollar y hacer
actividades muy técnicas y precisas en el aula. EI PIH- MEFI tiene
vacio tedrico y conceptual, sin conocimiento a profundidad de
elementos, porque no va mas alla de lo operacional. (Cuestiones
pragmaticas, hacia aspectos técnicos, con una vision muy técnica de
la ensefianza, no va mas alla de lo operacional, centrada en lo
instrumental y herramental), enfocada en la habilitaciéon del modelo
educativo y elaborar la malla curricular.
Para disefiar, desarrollar y escribir formularios como la
planeacion didactica (redactar competencia, desagregarla en
saberes, por unidad, actividades de aprendizaje, ensefianza y
criterios evaluacién). Fue una capacitacion para la planeacion
didactica con una vision muy técnica de la ensefianza, encajonada,
cuadrada, tipo manual instruccional y no realista. Por eso entonces
tratan de operarlo o implemento como lo que saben y como dicta el
manual (redactar competencia, desagregarla en saberes, por unidad,
actividades de aprendizaje, ensefianza y criterios evaluacion).
***Solo un docente cuestiona que la planeacion didactica implica
una secuencia didactica a lo largo de la formacion que cuide lo
longitudinal y trasversal de los ejes curriculares, no debe limitarse a
un modulo.

Considera no es
formacion docente

5 | La mayoria coincide que no la pueden considerar formacion docente,

a)

expresan diversas posturas entre ellas:

No corresponde a formacién docente porque la entienden como
algo distinto, como el desarrollo de saberes méas profundos (al
realizar su tesis Doctoral). Mencionan que las bases de la formacién
docente se basa: en administracion dentro del salén de clase,
gestion de ambientes escolares, manejo de aditamentos de
instruccion como tecnologias, perfiles béasicos de evaluacion, es
otro tipo de competencias.

El docente debe ser
formado

a)

El docente necesita formacién, no duda la existencia de profesores
natos y algunos con grado Doctoral en area de educacion pero “el
habito no hace al monje".

Il. Apoyo a la
funcion
docente

Para atender el rol y
perfil docente

b)

c)

Se estableci6 para dar formacidon como profesor institucionalizado
y asi tener las caracteristicas del profesor UADY y uniformar el
tipo de ensefianza para dar clases igual. Uno de ellos opina que fue
para que todos pudieran saber ensefiar bajo ese enfoque.
Para algunos, no apoyd su rol y perfil docente, quizas porque no es
un programa que puedan considerar de formacién docente y porque
existe confusién entre instruccion con ensefianza, y en la instruccién
universitaria no se pueden tener competencias integrales.
Para otro, si fue apoyado un poco el rol y perfil docente,
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Mérida, Yucatan, a 14 de marzo de 20158

Dr. César Barona Rios
Coordinador del PE
Prasanis

El abajo firmante, nombrado integrante del jurado por parte de la Coordinacion del
Doctorado en Educacién del Instituto de Ciencias de la Educacion, por la
Universidad Auténoma del Estado de Morelos, y en respuesta a su solicitud para
revisar la tesis doctoral registrada bajo el nombre

“Formacién y practica docente basada en competencias en una Universidad
Plhblica Estatal en México. Estudio en casog

Presentado por &l Maestra NORMA ACEVEZ ALCANTARA para obtener el grado
de DOCTORA EN EDUCACION, le comunico gue el frabajo cumple con los
requisitos de contenido. presentacién y rigor académico, por lo tanto el dictamen
que emito es de:

o APROBADO
Por lo que puede proceder a la etapa de presentacion del examen de grado y

defensa del mismo.
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