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Prélogo

Este libro del profesor Sergio Toboén sobre la formacion basada en competencias
es un documento de fuerte rigor académico, de relevante y profunda capacidad
analitica y de oportuna presencia aplicativa en el crucial mundo de los retos
educativos. Siempre los interrogantes y las propuestas respecto de lo educativo
estan cargados de interés y acuciante preocupacion. Sin embargo, el momento
actual de globalizacion, complejidad y busqueda de un futuro sostenible nos
exige indagar y aplicar con acierto nuevas perspectivas encaminadas hacia el
desarrollo humano integral, ya que de ello dependen muchas de las posibilidades
de mejora de la calidad de vida de millones y millones de seres humanos.

En esta encrucijada de problemas y de exigidas respuestas valiosas, el presente
libro es un documento oportuno y significativo. Propone, como lo ha de hacer
un buen estudioso y entusiasta practico de la accion educativa, con rigor y con la
mirada anclada en los hechos, una pedagogia basada en competencias desde el
pensamiento complejo. Esto requiere aplomo, serenidad de analisis y buen criterio
evaluador. Asi, el autor no se queda en la actitud iconoclasta de quien se opone al
economicismo potencial de la alternativa, que considera las competencias como
una formula educativa segtn la cual todo objetivo, proceso y finalidad educativos
quedan reducidos a los intereses de los procesos econdmicos. Para ello, el autor
inserta el discurso sobre competencias en una vision abierta y dialéctica de la
vida personal, de los contextos culturales y de las propuestas de formacion; por
ejemplo, en una muestra perfecta sintetiza, como superacién de todo potencial
reduccionismo laboral y econémico, los siguientes tres ejes de competencias: el
laboral-empresarial, la integracién sociocultural y la autorrealizacion. Esto es:
formarse para ser eficaz, para ser solidario en el ineludible encuentro con los
demads para gestionar el propio proyecto ético de vida.

El riesgo ideoldgico de la propuesta de competencias, como centro de una
propuesta educativa, que entonces la convierte en una propuesta negativa, acaece
si, olvidando la significacién etimoldgica de competencia, la equiparamos a la
competencia'y competitividad, como de hecho ocurre en muchas ocasiones en el
lenguaje periodistico, politico, empresarial y profesional. Recogida en el libro,
competere, significa dirigirse con otros hacia algo. Esto es: alguien es competente
cuando es capaz, y esta preparado para concurrir con otros en la realizacion de
alguna actividad. Competencia, entonces, aglutina con equipo, hacer con otros,
y poder hacer con los otros porque cada uno esta capacitado para aportar en ese
hacer unos con otros. Alguien es competente cuando puede integrarse en una
tarea con los demas.

De esa significacion se deriva algo magnifico y exigente para el complejo sistema
de las actividades educativas, ya sean formales, informales o no formales.




Y es que todos nos reconocemos en un tejido de convivencia con los demds para
poner de nuestra parte el mejor esfuerzo educacional. Aprender a ser competente
es formarse en la concepcion personal, cultural y socio-laboral de que todos
estamos 1lamados a autorrealizarnos de la mejor manera posible y para convivir
de manera pacifica y solidaria. Pero aqui precisamente esta el riesgo y la equivoca
problematicidad de competencia cuando se confunde con competitividad.

En un mundo como el actual, de globalizada economia y necesitado de personas
competentes, es facil derivar hacia la competitividad. Y es que desde ese cimiento
economicista se entiende y acepta que las personas deben esforzarse por ser
idoneas, siempre y cuando esto les permita ser competitivas, término que agrega
dimensiones semanticas tales como la lucha y la rivalidad. Veamos: los humanos
nos educamos para saber ser y saber hacer. La competitividad se refiere al saber
hacer y solo al saber hacer, en su reducida semantica actual.

Este punto crucial es el que resuelve perfectamente el presente libro del profesor
Sergio Toboén: la formacion en competencias, propuesta desde el mundo complejo
y ecoldgico de nuestra actual visién de la realidad, no puede referirse a la
competitividad de quien solo se forma competentemente para tener mayor poder
o dominar explotadoramente sobre otros. La formacion basada en competencias
que aqui se propone desde el paradigma sistémico-complejo y desde la vision del
Articulo 1 de la Declaracion de Derechos Humanos (1948) aborda de manera
integrada una didactica de competencias cooperativa. De esta manera, se propende
por un proyecto de aprendizaje psicocultural que consiga el esfuerzo personal de
los seres humanos por formarse de la manera mas adecuada y competente con
el fin de reunirse en el espacio social que posibilite la igualdad, la libertad y la
fraternidad de todos los encontrados.

Una de las mayores satisfacciones de los ultimos afios, en mi ya larga carrera
profesional como profesor e investigador de Teoria de la Educacion y de
Pedagogia Social en la Facultad de Educacion de la Universidad Complutense
de Madrid, ha sido encontrarme, en la actual encrucijada de la existencia, con
el profesor Sergio Tobon. Encontrarse con €l para discernir sobre los avances de
su trabajo e investigacion es un buen ejemplo de didlogo. La atencién analitica
con la que escucha, la serena capacidad de sincera retroalimentacién con la que
desde su pensamiento activo recompone e integra lo escuchado y la sencilla
espontaneidad con la que manifiesta seguridades y dudas,son expresiones de la
competencia poética y prdctica, del saber hacer y del saber ser, que a su vez se
manifiestan en este libro.

Efectivamente, responder hoy a los retos de nuestra cultura desde el 4ngulo de
lo educativo con la propuesta de competencias requiere madurez y claridad de
pensamiento y de personalidad. Esto no se hace por estar en la secuencia de una
moda, ahora emergente, mas o menos afamada. Sino més bien porque, como se
hace aqui, se encuentra que esta propuesta desarrolla un planteamiento de nuestra
cultura y una expresion de como debe realizarse la alternativa educativa, que



brindara nuevas perspectivas a los profesionales de la educacion, a los responsables
de la vida social y, en general, a los ciudadanos responsables de las encrucijadas
cotidianas. Todos en el afan de formarnos competentemente para hacer bien de
manera cooperativa. El ejemplo de algunas empresas que han logrado vincular el
trabajo con la calidad de vida y que se evidencia en la satisfaccion y en la sonrisa
de sus integrantes demuestra que este plan de educarse para ser competente
cooperativo es una alternativa de alta relevancia para afrontar muchos de los
problemas y retos de nuestra actualidad. La claridad, la erudicién analizada y la
permanente implicacion con lo vivo hacen de las paginas que siguen un animado
portico de competencias cooperativas, como no podia ser de otra manera si son
competencias de eficacia, de solidaridad y de gestion del proyecto ético de vida.

Doctor José Angel Lopez Herrerias
Facultad de Educacion

Universidad Complutense, Madrid
e-mail: jherrer@edu.ucm.es




Introduccién a la Primera Edicién

La formacion basada en competencias constituye una propuesta que parte del
aprendizaje significativo y se orienta a la formacion humana integral como
condicion esencial de todo proyecto pedagdgico; integra la teoria con la practica
en las diversas actividades; promueve la continuidad entre todos los niveles
educativos y entre estos y los procesos laborales y de convivencia; fomenta la
construccion del aprendizaje auténomo; orienta la formacion y el afianzamiento
del proyecto ético de vida; busca el desarrollo del espiritu emprendedor como
base del crecimiento personal y del desarrollo socioecondmico; y fundamenta la
organizacién curricular con base en proyectos y problemas, trascendiendo de esta
manera el curriculo basado en asignaturas compartimentadas.

A pesar de los avances que se han tenido en la conceptualizacién de las
competencias y el auge de publicaciones en esta area durante la Gltima década,
actualmente hay una serie de vacios en este enfoque que dificultan de forma
significativa su empleo en la educacién (formal, no formal e informal), a saber:

* Las competencias tienden a ser conceptualizadas de una manera
reduccionista y fragmentada, motivo por el cual prima el abordaje de estas
desde la busqueda de la eficacia y la eficiencia al servicio de intereses
econdmicos, sin tenerse en cuenta su integralidad e interdependencia con
el proyecto ético de vida y la construccion del tejido social.

* El enfoque de competencias ha entrado a la educacién como una moda,
desde el marco de un pensamiento acritico y descontextualizado,
desconociéndose los determinantes socioecondmicos que han influido en
su surgimiento y los aportes de diversos escenarios a la construccion del
concepto (disciplinares y sociales).

* Hay inconsistencia y falta de claridad en la estructura conceptual del
término competencias, por lo cual se confunde con otros conceptos
similares tales como inteligencia, funciones, capacidades, calificaciones,
habilidades, actitudes, destrezas, indicadores de logro y estandares.

* Los proyectos educativos continiian bajo una estructura rigida basada en
asignaturas compartimentadas. Faltan metodologias que orienten a los
maestros en como disefiar el curriculo por competencias teniendo como
base el saber acumulado, la experiencia docente y los nuevos paradigmas,
como es el caso del pensamiento complejo.

* A pesar de que se enfatiza en el desempefio idoneo, hay ausencia de un
modelo conceptual explicativo de este, que tenga en cuenta la relacion




entre procesos cognoscitivos, instrumentos y estrategias dentro del marco
del saber ser, el saber conocer y el saber hacer.

* Por ultimo, la docencia todavia sigue anclada en la ensefianza magistral
o expositiva dentro de un contexto presencial, con escasa articulacion a
las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion.

El presente libro tiene como propdsito realizar una serie de aportes y reflexiones
con el fin de contribuir a superar los vacios descritos y brindar un conjunto de
sugerencias para el establecimiento de programas formativos de calidad en la
educacion basica, media, técnica y superior. Para ello, el texto se ha divido en tres
partes. La primera presenta un modelo conceptual integrativo de las competencias,
teniendo como base el pensamiento complejo y el desarrollo histérico del
concepto (capitulos uno, dos y tres). La segunda es de naturaleza aplicada y tiene
como finalidad orientar a los docentes y a los administradores de la educacién en
el disefio del curriculo por competencias con base en el pensamiento complejo
(capitulos cuatro, cinco y seis). Finalmente, la tercera parte presenta una propuesta
para asumir la formacion y la valoracion de las competencias desde el marco de
la docencia estratégica y la actividad autorreflexiva del docente (capitulos siete
y ocho).

La formacion basada en competencias es un tema de gran interés y actualidad
en diversos campos (educativo, social y empresarial). Por esta razén el
presente libro va dirigido a un publico amplio: docentes, directivos docentes,
rectores, administradores educativos, integrantes de asociaciones profesionales,
investigadores educativos, gerentes de desarrollo humano, psicélogos laborales,
asociaciones de padres de familia y administradores de empresas.

El autor expresa su reconocimiento y gratitud a las siguientes personas: a José
Angel Lopez Herrerias y a Juan Antonio Garcia Fraile, doctores en educacion y
profesores del Departamento de Teoria e Historia de la Educacioén de la Universidad
Complutense de Madrid, por las aportaciones y sugerencias brindadas al presente
texto; al doctor Carlos Emilio Barrera Leon, por su apoyo en la implementacion
de varios programas de formacién profesional basados en competencias en las
instituciones que ha liderado; al doctor José Leonidas Fernandez Tobén, por su
asesoria constante en la articulacién del pensamiento complejo a la educacion;
al doctor Carlos Alberto Pérez Londofio, por su asesoria en la evaluacién y
certificacion de competencias laborales para programas técnicos; a la doctora
Maria Victoria Bustamante Ramirez y al doctor Delfin Ortiz Montoya (expertos
en disefio curricular por normas de competencia), por su orientacién, apoyo y
asesoria en la implementacién de las competencias a la educacion. Por ultimo,
se reconoce la asesoria brindada por el doctor Roger Loaiza Alvarez en la
articulacion de la formacion basada en competencias a la educacion virtual y a la
educacion superior en diversos proyectos realizados en Latinoamérica.



Introduccién a la Segunda Edicion

La primera edicion del presente libro fue publicada hace cerca de catorce meses
y hace seis meses tuvo la primera reimpresion, convirtiéndose en poco tiempo
en una obra ampliamente leida y consultada en Colombia y en otros paises sobre
el tema de competencias. Diversos autores han formulado comentarios sobre
el libro, y, en general, han destacado los siguientes aspectos: la articulacion de
los aspectos conceptuales con la reflexion critica y su aplicabilidad; el abordaje
de las competencias teniendo como referencia el pensamiento complejo; el
planteamiento de una metodologia de disefio curricular teniendo como base la
investigacion accion-educativa; y la explicitacion de un modelo para comprender
la implicacién de los procesos metacognitivos en toda competencia.

Sin embargo, como todo producto humano, la presente obra no es perfecta y
requiere de revisiones periddicas y de actualizaciones para que no pierda
pertinencia en su propoésito de ilustrar algunos aspectos basicos del mundo
complejo de las competencias. Es asi como a partir de diversos seminarios,
conferencias y cursos dictados por el autor con profesionales de varios paises de
Iberoamérica, se ha visto la necesidad de clarificar en mayor grado la formacion
por competencias y por ello se han incorporado los siguientes aspectos nuevos
respecto a la primera edicién: (1) analisis de las competencias teniendo en cuenta
la complejidad de las instituciones (capitulo uno); (2) relacion de las competencias
con las politicas de gestion y de aseguramiento de la calidad (capitulo tres); (3)
vinculacién del enfoque de competencias con el disefio instruccional (capitulo
tres); y (4) planteamiento de algunos aspectos complementarios a la valoracién
de las competencias (capitulo ocho). Se ha buscado mantener la estructura y el
enfoque de la primera edicidn del libro.

Son muchas las personas que han contribuido con sugerencias a mejorar la
calidad de esta obra. En especial agradezco las aportaciones de mi amigo el
doctor José Angel Lopez Herrerias de la Universidad Complutense de Madrid por
orientarme en el andlisis de las competencias con un espiritu critico y propositivo.
Igualmente, destaco las aportaciones del doctor Juan Antonio Garcia Fraile de la
Universidad Complutense de Madrid, quien me ha orientado en las aplicaciones
de los distintos enfoques de las competencias a la educacién. También reconozco
la asesoria de la administradora de empresas, Luz Marleny Montoya Agudelo, en
la articulacién de las competencias con los modelos de gestion y aseguramiento
de la calidad. Finalmente, le expreso mi gratitud al doctor Roger Loaiza Alvarez
por su colaboracion en la difusion de la presente obra a nivel internacional y la
gestion de diversos seminarios y cursos en los cuales se han abordado muchos de
los temas del presente libro.

El propdsito general que guia el libro es contribuir a la reflexién de como mejorar
la calidad de la docencia en los diferentes niveles de la educacién, pasando de los



aspectos politicos y filoséficos a cuestiones practicas respecto a la organizacion
del curriculo, la definicién de los propositos, la investigacion del entorno y los
procesos de evaluacion de los aprendizajes. No se trata de imponer un punto
de vista determinado sino de fomentar la revisién de las ideas expuestas y
posibilitar la emergencia de nuevas propuestas respecto a la concepciéon y al
trabajo docente desde el ambito de las competencias. Por ello, invito a los lectores
a que compartamos puntos de vista y planteamientos en torno a la formacién
por competencias, para que haya un trabajo en equipo que posibilite avanzar
en la construccion rigurosa de esta perspectiva para la educacion. Igualmente,
agradezco cualquier comentario o sugerencia para mejorar la calidad de los
contenidos de la presente obra, de tal manera que este libro esté en un constante
automejoramiento como es la esencia del enfoque competencial.

Una discusiéon muy interesante que se ha generado en los cursos y seminarios
dictados por el autor es la de si las competencias son un modelo pedagdgico o
un enfoque. Al respecto, entre los autores que trabajan el tema se encuentran
posiciones diversas. La posicion que se aborda en el presente libro es que las
competencias no constituyen propiamente un modelo pedagdgico: en vista de los
desarrollos actuales en el 4rea, solo alcanzan a ser un enfoque, es decir, una mirada
particular a los procesos educativos teniendo como referencia el desempefio
idéneo. En si mismo, el trabajo por competencias en la educacion es insuficiente
para pensar y abordar la complejidad del acto de aprender y ensefiar. Un modelo
pedagodgico es mucho mas amplio y da cuenta de un tipo de ser humano por
formar, de una filosofia, de unos valores, de una determinada forma de abordar la
docencia y el aprendizaje, etc. Y esto no ocurre con las competencias, pues estas
pueden articularse a diferentes perfiles, filosofias, epistemologias, estrategias
didacticas, mecanismos de evaluacion y planeacion del curriculo. Esto implica
para las instituciones educativas definir y construir el modelo pedagégico desde
el cual se va a abordar la formacion por competencias. En la presente obra, se
ha pretendido dar algunas coordenadas en este sentido, pues aunque no se ha
seguido un modelo pedagogico en particular, se propone tener como referencia
en la concepcién y aplicabilidad de las competencias el pensamiento complejo,
la socioformacion y la pedagogia cognitiva, la cual se basa en los desarrollos de
la ciencia cognitiva y la investigacion en estrategias de aprendizaje, procesos de
comprension y creatividad.



Introduccién a la Tercera Edicidon

El concepto de competencias no es nuevo, sino que desde las civilizaciones
antiguas se viene abordando explicita o implicitamente, porque siempre se ha
considerado que las personas deben hacer lo que les corresponde hacer con
idoneidad y ética. Sin embargo, es en los afios 70 y 80 del siglo XX que el
concepto tiene una estructuracion académica y se comienza a aplicar en el 4rea
de la gestion del talento humano y en algunos entornos educativos. En el drea de
la gestion del talento humano, las competencias se comienzan a considerar como
atributos o desempefios de las personas para tener un mejor rendimiento y calidad
en el trabajo dentro de una organizacion, lo cual fue la base para conformar
sistemas nacionales de formacion para el trabajo en Europa, Canada, Estados
Unidos y varios paises de Latinoamérica (México y Colombia, entre otros), asi
como procesos de cambio en los procesos de seleccion, evaluacion y formacion
del personal en las organizaciones empresariales. De igual manera, se comienza a
aplicar este concepto en las instituciones de educacion técnica con el fin de buscar
una mayor relacion de los planes de estudio con los retos laborales.

Sin embargo, es a mediados de los afios noventa que, ante la necesidad urgente
de establecer nuevas estrategias para superar el problema de la baja calidad de
la educacion tradicional, se propone la formacién basada en competencias como
una alternativa, y asi se comienza a implementar en diversos niveles educativos y
a tenerse en cuenta cada vez con mayor frecuencia en las politicas educativas de
varios paises (por ejemplo Australia, Finlandia y Colombia). Hoy en dia podemos
afirmar que la formacion orientada en torno a las competencias se ha posicionado
en el campo de la educacion. Esto se evidencia en multiples experiencias de
aplicaciéon que han permitido mejorar la concepcién de las competencias, la
metodologia de implementacidn y los procesos de gestion, aspectos que poseian
un escaso desarrollo hace algunos afios. Asi, se ha pasado de un estado en el cual
se hablaba de competencias en entornos reducidos a ser un modelo orientador de
las politicas educativas de multiples paises, tanto de Europa como del continente
americano; a estar presente en los grandes analisis y debates educativos; y a ser
un tema altamente investigado en la actualidad. Incluso, muchos investigadores
eminentes que antes se oponian a las competencias, o veian este concepto con
escepticismo, hoy lo tienen incorporado en sus planteamientos pedagogicos y
metodoldgicos.

Siguiendo al profesor Edgar Morin, las competencias no producirdn ningtn
cambio significativo si no cambiamos nuestra manera de pensar y sentir lo que
es la formacion de las personas. Y, en efecto, las competencias se han venido
aplicando en multiples instituciones educativas y organizaciones, pero el cambio
todavia no tiene el suficiente impacto, debido a que se nos dificulta cambiar de
manera de pensar y de abordar las practicas educativas. Es por ello que estamos
ante los siguientes retos:
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Considerar la educaciéon en la sociedad y por parte de los lideres
politicos como el eje esencial del desarrollo social y econdémico,
estableciendo politicas educativas claras, coherentes y pertinentes al
contexto actual y futuro, aprendiendo de los errores del pasado. Esto
permitiria aumentar los recursos para la educacion y posibilitar un
mayor liderazgo y gestion educativa, asi como mayor implicacién de
las organizaciones sociales, las empresas y las familias.

Concebir la gestion curricular como un proceso permanente en la
institucion educativa, y no como una etapa de disefio de los planes
de estudio. Para ello se requiere de evaluacién y seguimiento al
curriculo que permita el mejoramiento continuo. Asimismo, es
necesario tener metodologias sencillas de gestion curricular que
aborden los aspectos esenciales y no se pierdan en los detalles, con
el fin de posibilitar su aplicacion.

Orientar el aprendizaje de las competencias a partir de la formacién
humana integral que debe ser la finalidad de la educacion, integrando
el saber ser, el saber hacer, el saber conocer y el saber convivir, mas
alla de los contenidos académicos tradicionales.

4
Comenzar a enfatizar en la formacion de personas integras,
integrales y competentes en escenarios cambiantes, y no quedarnos
solo en completar formatos y tener los programas educativos por
competencias.

Superar la tendencia a seguir con la estructura de las asignaturas
tradicionales, y avanzar en estrategias mas flexibles y dinamicas
tales como los proyectos formativos, que dejan de centrarse en
contenidos académicos y orientan la formacion a partir del abordaje
de problemas del contexto.

Integrar en todos los espacios de formacion y evaluacion el proyecto
ético de vida como la esencia de la formacién integral desde el
pensamiento complejo, para que las personas estén en condiciones de
afrontar los retos de la realizacion personal en interaccion dindmica
con el tejido social, el desarrollo socioecondmico, la cultura, el arte,
la recreacion y el ambiente.

Asumir la evaluacion de los aprendizajes como el camino por
excelencia de la formacion, trascendiendo la tendencia a evaluar con
notas cuantitativas e integrando la evaluacion mediante niveles de
dominio (por ejemplo, muchas instituciones educativas llevan ya
varios afios formando por competencias, pero siguen evaluando por
notas como lo hacian tradicionalmente).

Implementar procesos de formacién de docentes y directivos que sean
constantes y estén dentro del marco de una planeacion estratégica.



9. Pasar con urgencia a la aplicacién de las competencias en el aula y
trascender asi el discurso, ya que en este campo tendemos a analizar
y planear mucho, pero poco a hacer. Es esencial, entonces, que la
planificacién educativa por competencias no se quede en el papel
sino que llegue a los estudiantes.

10. Finalmente, se requiere eliminar barreras y obstaculos legales y
administrativos para hacer realidad las reformas y transformaciones
educativas, tanto a nivel de los gobiernos como de las instituciones
educativas, mediante una comprension clara de las implicaciones
de abordar las competencias en los estudiantes desde la formacion
humana integral.

Con el fin de abordar estos retos es que se propone el enfoque socioformativo
(también denominado enfoque complejo) de las competencias para generar un
cambio de pensamiento en los directivos, los docentes y la comunidad, y hacer
posible la transformacién de la educacion. Para ello, tenemos como base el
pensamiento complejo, que es un método que propone el cambio de pensamiento
para pensar la realidad en su complejidad sistémica.

Ahora bien, es necesario volver a analizar si las competencias son un enfoque o
un modelo. En la segunda edicién de esta obra se planteaba que las competencias,
en general, eran un enfoque y no un modelo, debido a que tenian un foco en
la formacion. Hoy dia este panorama estd cambiando debido a los multiples
desarrollos tedricos y metodoldgicos de esta area, y es por ello que se puede
plantear que ya existe como tal un modelo pedagégico de las competencias, que
aunque apenas esta en desarrollo, trasciende las caracteristicas de un enfoque.
Las razones son las siguientes: (1) el foco inicial en la actuacién ante problemas
con responsabilidad e idoneidad se ha transformado y hoy dia las competencias se
abordan desde la formacion humana integral considerando los diferentes procesos
que intervienen en la educacidn, como las decisiones politicas, la gestién del
talento humano (directivo, docente y administrativo), los retos sociales, el papel
de las familias, el manejo de los recursos, la gestion de la calidad, la investigacion
y el bienestar de los estudiantes; (2) se tienen grandes lineamientos en torno al
tipo de ser humano que se pretende formar y se ha avanzado respecto a la filosofia
con la cual se debe orientar la educacion; y (3) hay importantes logros en la
direccion y gestion del curriculo, como también en el abordaje de la docencia, el
aprendizaje y la evaluacion, considerando el contexto social. Estos tres aspectos,
entre otros, configuran las competencias como un modelo pedagégico y asi se
trasciende el caracter de enfoque.

Sin embargo, el concepto de enfoque no desaparece, sino que se deja para las
distintas perspectivas o énfasis que se tienen en las competencias. Como ejemplos
de enfoques se tienen: enfoque conductual, enfoque funcionalista, enfoque
constructivista y enfoque socioformativo. En el presente libro, si bien se tienen
en cuenta aspectos generales del modelo de las competencias, se enfatiza en el
enfoque socioformativo que es el enfoque al cual se ha dedicado el autor.
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De acuerdo con las lecciones aprendidas, en la presente obra se ha modificado
de forma importante la metodologia de gestién curricular desde el enfoque
socioformativo, la cual se ha sintetizado para hacerla mas practica y factible
de implementar. Al respecto, se realizaron varias investigaciones en diversos
paises con el fin de identificar los ejes esenciales que debe tener el curriculo
desde este enfoque, y fue asi como se lleg6 a la construccién de la metodologia
GesFOC (Gestion Sistémica de la Formacién por Competencias), que se basa
en la metacognicion, la investigacion accion y los procesos de emprendimiento
creativo. Esto ha permitido gestionar de forma mas agil los procesos de reforma
educativa en varios paises de Latinoamérica.

En esta tercera edicion del libro Formacion basada en competencias. Pensamiento
complejo, disefio curricular y diddctica, se hacen una serie de innovaciones
respecto a las ediciones anteriores. El primer cambio es el titulo. Desde las
diversas experiencias de aplicacion, la formacién se ha venido asumiendo de
manera integral, con lo cual se han superado las concepciones restringidas que
se tenian hace algunos afios en torno a las competencias. De alli, que el titulo ha
quedado: Formacién integral y competencias. Pensamiento complejo, curriculo,
didactica y evaluacion.

A continuacion se describen los cambios realizados en cada uno de los capitulos.
En el capitulo uno, se describen con mas detalle las caracteristicas del enfoque
socioformativo, dentro del cual articulamos las competencias en el marco de la
formacién humana integral y el proyecto ético de vida. Asimismo, se analizan
las habilidades del pensamiento complejo, las cuales son esenciales para tener en
cuenta en el proceso de cambio, tanto en el pensamiento de los docentes como en
las estructuras educativas.

En el capitulo dos se ha hecho una mayor sintesis de los campos que han hecho
contribuciones al modelo de las competencias y se ha agregado el escenario de la
gestion de la calidad educativa. En el capitulo tres se ha agregado una metodologia
reciente de descripcion de las competencias desde el enfoque socioformativo que
es mas sencilla que la tradicional. Igualmente, se han mejorado las diferencias de
las competencias con otros conceptos educativos. Esto es de enorme importancia
en la implementacion actual de este modelo porque se siguen presentando muchas
confusiones entre las competencias y otros conceptos cercanos no solo en los
docentes, sino también en los directivos de la educacién y en algunos proyectos
de aplicacion nacionales e internacionales.

En el capitulo cuatro, se ha modificado la metodologia de gestion curricular por
competencias, para hacerla mas sencilla y facil de aplicar. En el capitulo cinco
se han hecho algunas mejoras en la metodologia de los proyectos formativos, a
partir de los procesos de aplicacion en distintos niveles educativos. En el capitulo
seis se revisd el modelo metacognitivo de actuacion en las competencias. En
el capitulo siete se agregd el modelo de competencias docentes, tomando como
referencia los estudios realizados por la Corporacién CIFE; y en el capitulo ocho
se integrd la evaluacién mediante matrices sistémicas por niveles de dominio,



que es uno de los ultimos desarrollos conceptuales del enfoque socioformativo
en el area.

Igual que en las ediciones anteriores, esperamos que este libro alimente nuevas
investigaciones, aplicaciones, reflexiones, debates y proyectos en todos los
niveles de la educacion y de la gestion del talento humano que contribuyan a
mejorar la formacion integra, integral y pertinente de las personas, para que
puedan afrontar los grandes retos de la realizacion personal, del tejido social, del
desarrollo econdmico-empresarial, del equilibrio ecolégico, del emprendimiento
y del vivir juntos en la solidaridad y la cooperacion. Y para ello, es preciso abordar
las competencias con flexibilidad, autocritica y estudio continuo; para que sean
concebidas como un referente de cémo avanzar mejor en la formacion pertinente,
buscando la sencillez y no la complicacién.

Por ultimo, se invita a los lectores a asumir las competencias como un modelo para
mejorar la calidad de la educacién y no como la panacea a todos los problemas
educativos, o como el fin ultimo de la educacion, porque hay que considerar que
el ser humano no se reduce a competencias, sino que el ser humano es un todo
integral y holistico, en una cultura y tierra patria, que tiene un sentido de la vida,
una vivencia espiritual, un sentido artistico, y una trascendencia como persona,
siendo las competencias solo una de las dimensiones del actuar humano. En este
sentido, la educacion debe enfocarse a la persona en su integralidad, en su devenir
historico y desarrollo humano continuo, y alli se deben abordar las competencias
como una manifestacion de dicha integralidad.




Introduccién a la Cuarta Edicién

El presente libro es una nueva edicion de la obra Formacién basada en
competencias. Pensamiento complejo, disefio curricular y diddctica, que
ya tiene tres ediciones desde 2004 y cuyo titulo fue modificado en la tercera
edicion publicada en 2010 para darle un mayor énfasis a la formacién integral
y considerar las competencias como el elemento estructural y clave de dicha
formacion, tomando como base la socioformacion.

Una nueva edicién se justifica cuando se hacen cambios o mejoras que influyen
en algiin componente estructural de la obra, sin que sea relevante el nimero de
modificaciones, que pueden ser pocas 0 muchas. A veces, una tinica modificacion
o complemento en un capitulo puede cambiar el sentido y abordaje de los demas
componentes de un libro, o llevar a una mejor comprension o aplicacién de lo
expuesto. A esto hay que agregarle que para que la mejora de un libro se considere
como una nueva edicién es preciso que asi la conciba tanto el autor como la
editorial, y esté plenamente justificada.

(Qué justifica una nueva edicion del presente libro, cuando hace menos de
dos afios se lanzo la tercera edicién? La tercera edicion de esta obra ha tenido
una gran aceptacion por parte de los lectores, ha inspirado un gran nimero de
investigaciones y publicaciones, y en varios paises se ha convertido en un texto
de referencia para los docentes y las personas que trabajan en el area de la gestion
del talento humano. En esta cuarta edicion se avanza en un modelo mas sencillo
y operativo para determinar las competencias y formular planes de estudio
pertinentes con base en la socioformacion.

Las competencias cada dia tienen mayor posicionamiento en la educaciéon. Han
pasado de ser un elemento secundario y fuertemente criticado a convertirse en un
concepto clave de la formacion en todos los niveles. Es asi como la mayor parte
de las reformas educativas que se estdn dando en Iberoamérica las consideran
como un eje relevante y estructural para lograr la calidad. También, muchas
instituciones técnicas y universidades las estan abordando en el disefio o redisefio
de los planes de estudio, tanto de pregrado como de posgrado y de formacion
continua. Esto muestra la importancia de este concepto en la actualidad y la
necesidad de comprenderlo y aplicarlo con pertinencia.

Lo anterior también estd sucediendo en las organizaciones sociales y
empresariales, que ante los cambios continuos y la emergencia de nuevos retos
por parte de la sociedad del conocimiento estan reestructurando la gestion del
talento humano tomando como principal referente las competencias. Es asi como
muchas organizaciones en Iberoamérica estan teniendo resultados positivos y de
impacto por enfocarse en las personas, lo que permite afrontar las dificultades y
generar nuevos productos y/o servicios, una tarea en la cual la tecnologia y los

recursos economicos no son suficientes.




Sin embargo, asi como se viene avanzando en mejorar los procesos educativos
y organizacionales con base en las competencias, hay una serie de retos que es
preciso abordar, como los siguientes:

1.
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Lograr que la educacion sea un derecho fundamental, tanto en cobertura
como en calidad, y en todos los niveles, no solamente la primaria.
La educaciéon de calidad debe ser para todos, y no para los ricos ni
tampoco para los que tienen mayores potencialidades de analisis 16gico-
matematico o mejores calificaciones. Las competencias no pueden ser
usadas, como se estd haciendo actualmente en muchos paises, para
seleccionar a las personas con objeto de brindarles servicios educativos.
Por el contrario, las competencias se deben emplear para asegurar que
todos los ciudadanos tengan el servicio educativo que mds se acomode a
su perfil y necesidades, sin excluir a ninguna persona.

Tener dominio teérico y metodoldgico del trabajo por competencias. Con
frecuencia muchos directivos y docentes tienen la mejor disposicion al
cambio educativo, pero carecen de fundamentacién de como llevarlo a la
realidad y esto requiere de formacion especifica mediante conferencias,
seminarios, cursos, diplomados y/o posgrados, asi como leer diversos
materiales, evaluar criticamente las experiencias pedagdgicas y socializar
lo que se hace para aprender, tanto de los logros como de las dificultades.

Lograr que los procesos de planeacion con base en competencias
sean sencillos. El énfasis en el concepto de competencias ha llevado
al desarrollo de métodos de planificacion educativa con gran detalle,
sofisticaciéon y multiples componentes, tanto a nivel del curriculo
como de las sesiones de formacion y los procesos de evaluacion. Esto,
en la practica, estd complicando la labor de los docentes, directivos,
supervisores y asesores, porque implica completar diversidad de formatos
y destinar un tiempo considerable, cuando el reto es la aplicacion con los
estudiantes y el apoyo para que alcancen el perfil de egreso establecido. La
planeacion es necesaria, pero se debe plantear con sencillez y abordando
lo fundamental. Al docente, como profesional con criterio que es, se le
puede dejar en libertad para que haga las respectivas complementaciones
o adaptaciones, de acuerdo con las necesidades que se tengan.

Aplicar el pensamiento complejo en si mismo, con los demas y el
ambiente, y no tanto saber mas de pensamiento complejo. Muchos
docentes se dedican a leer las obras del profesor Edgar Morin, e incluso
realizan cursos y posgrados para conocer su obra. El principal reto no
es conocer mas del pensamiento complejo sino tenerlo para después
formarlo en los estudiantes, de tal forma que actiien con comprension,
pertinencia, flexibilidad, vinculacidn, creatividad y ética.

Trascender los enfoques tradicionales de las competencias. Todavia hay
demasiado énfasis en abordar las competencias desde el conductismo y
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funcionalismo, aunque en las instituciones educativas se declare de forma
explicita que se sigue el constructivismo. Los enfoques tradicionales han
brindado grandes contribuciones a la comprension y aplicacién de las
competencias, pero es el momento de buscar otros referentes, y aqui es
importante considerar la socioformacion, enfoque que tiene una vision
sistémica en torno a la educacién y la gestion del talento humano con
base en la actuacidn pertinente y la ética.

6. Abordar la evaluacién de la calidad educativa de forma sistémica. Con
frecuencia la evaluacion de la calidad educativa se hace aplicando
pruebas para determinar el logro cognitivo, y esto deja de lado las
inteligencias multiples, la actuacion ante problemas reales y la ética.
Ademads, pocas veces se evalua la calidad de la educacion considerando el
ambiente socioecondémico, la alimentacion de los estudiantes, la calidad
de los materiales educativos, el entorno socio-familiar, la gestion de los
directivos, la forma de trabajo de los docentes, las condiciones de los
lugares de estudio, la influencia de los diferentes medios de comunicacion,
entre otros multiples elementos interrelacionados. La socioformacion
busca precisamente que la calidad educativa se aborde considerando los
diferentes factores que influyen y que cada actor del proceso asuma su
responsabilidad con hechos concretos.

% Transformar las pruebas tradicionales de evaluacion del aprendizaje por
pruebas basadas en competencias. Se ha avanzado en tener reformas de la
educacion con base en competencias, pero las pruebas que se contintian
aplicando en la mayoria de paises de Iberoamérica para determinar el
logro cognitivo siguen siendo por la metodologia tradicional, enfocandose
ante todo en contenidos. Es necesario transformar las pruebas, para que
en vez de contenidos se enfoquen en niveles de desempefio y problemas.
Este es un gran reto ante todo en Chile y México, paises con avances en el
curriculo por competencias, pero cuyas pruebas nacionales de evaluacion
del logro cognitivo siguen siendo por temas.

Considerando estos diferentes retos, se han realizado las siguientes mejoras o
actualizaciones en la presente edicion:

En el capitulo uno, “La formacion humana integral y las competencias: el
enfoque socioformativo”, se agregd un decalogo en torno a como comprender
y aplicar la socioformacion en la practica educativa y en la gestion del talento
humano. Esto responde a la sugerencia de muchos docentes de tener una sintesis
de los principios claves de este nuevo enfoque, que les guie en las actividades
cotidianas.

En el capitulo dos, “Desarrollo histérico del concepto de competencias”, se agreg6
una reflexion sobre la contribucion actual del escenario latinoamericano a la teoria
y metodologia de las competencias. Tradicionalmente, los modelos y enfoques
educativos abordados en Latinoamérica han sido importados de Estados Unidos,
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Alemania, Italia y Francia, entre otros paises, pero con las competencias se esta
teniendo una gran oportunidad de construir un modelo educativo contextualizado
a la realidad de nuestros paises, y esto ya se esta haciendo con la contribucion de
diferentes investigadores, expertos y los mismos docentes en sus aulas. El mismo
profesor Edgar Morin ha dicho que Latinoamérica es el continente llamado a
revolucionar la epistemologia, la filosofia, las ciencias humanas y la educacidn,
para lograr una tierra patria y una nueva relacion con la naturaleza.

En el capitulo tres, “El concepto de competencias. Una perspectiva
socioformativa”, se hicieron mejoras significativas en la redacciéon de las
competencias genéricas y especificas tomando como base la socioformacion y
los avances recientes en esta drea. También se hizo mayor claridad en el método
de identificacion de las competencias en los planes de estudio y los componentes
que es preciso que tengan. Asimismo, se agregaron algunas evidencias en las
competencias genéricas propuestas por la corporacion CIFE para facilitar su
formacion y evaluacion.

En el capitulo cuatro, “Orientaciones generales para el disefio socioformativo
del curriculo”, se realizé una modificacion de todo el planteamiento y se paséd
de tener una metodologia general a una serie de pasos, debido a la necesidad de
brindar un marco minimo para que las instituciones construyan o reformen sus
planes de estudios por competencias. De diez ejes que se tenian en la edicion
anterior, se pasdé a doce, tomando como base la evaluacién de experiencias
recientes en el area, que han posibilitado nuevas luces en torno a los factores
de éxito que debe tener el curriculo. Sin embargo, se sigue enfatizando que esto
debe ser un proceso investigativo continuo, con base en el trabajo en equipo y la
reflexion.

En el capitulo cinco, “Proyectos formativos: metodologia general”, se han
realizado algunas mejoras en la redaccion y se ha agregado una seccioén con el
analisis de las preguntas mas frecuentes en esta area, para que los docentes tengan
mayor claridad de esta metodologia. Ante todo se ha buscado aclarar la relacion
y diferencia con los médulos.

En el capitulo seis, “Diez acciones esenciales en las competencias articulando
la metacognicion”, se ha pasado de tener nueve procesos en la formacién y
aplicacion de las competencias a tener diez, fruto del analisis comparado de
experiencias docentes aplicando la investigacién accion educativa en el aula.
Se han agregado nuevos procesos como el énfasis en la conceptualizacion, la
comunicacion asertiva, la transversalidad y la gestion de recursos; otros procesos
se han integrado, como la sensibilizacién y la atencién. Esta es una de las mayores
modificaciones de la obra, y también el aspecto mas recomendado para tener en
cuenta por parte de los docentes en el aula, porque mas que tener un discurso
pedagogico renovador, lo que se requiere son hechos concretos de mejoramiento
continuo de las practicas de aprendizaje, que beneficien de forma real a los
estudiantes.



El capitulo siete, “Competencias fundamentales de los docentes y directivos”,
era el capitulo seis en las edicion anterior. En este capitulo se han puesto las
competencias minimas que deben poseer los directivos de la educacion, apartado
que se ha retomado de lo que habia al respecto en el capitulo tres, pero ampliado
con base en diversos talleres realizados con directivos de la educacion en
Iberoamérica. También se han mejorado las competencias docentes agregando
las evidencias esenciales para su evaluacion. Las estrategias didacticas que antes
estaban se han pasado para el capitulo seis y se han integrado con las estrategias
de aprendizaje porque creemos que tener varias categorias tiende a confundir a
los docentes en sus practicas cotidianas.

Finalmente, en el capitulo ocho, “De la evaluacion a la valoracion de las
competencias”, se complemento el apartado de la aplicacion de la evaluacion con
el proceso de la metaevaluacién, componente clave de la propuesta socioformativa
en la actualidad.

El autor agradece todos los comentarios y reflexiones que se puedan dar con
respecto a esta obra, asi como las sugerencias de mejora que los lectores estimen
pertinentes. También se hace una invitacion a ser integrantes de la comunidad
internacional de estudio e investigacion de las competencias, a la cual se puede
acceder a través de la siguiente direccion: www.cife.org.mx. Alli se pueden
presentar experiencias de aplicacion de las competencias, hacer preguntas y
plantear discusiones en torno a los temas abordados. Esta nueva edicion tiene
muchas contribuciones de esta forma de trabajo en red con los docentes.




Formacién humana integral
y competencias: el enfogue
socioformativo

El ser humano es a la vez fisico, biolégico, psiquico,
cultural, social e histérico. Es esta unidad compleja

de la naturaleza humana la que estd completamente
desintegrada en la educacién a través de las
disciplinas, y es la que ha imposibilitado aprehender
eso que significa ser humano. Es necesario restaurarla
de tal manera que cada uno desde donde esté tome
conocimiento y conciencia al mismo tiempo de su
identidad compleja y de su identidad comin con todos
los demds humanos.

Edgar Morin (2000a, p. 14)
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Con apoyo de los
siguientes criterios

Aplica el pensamiento complejo en la
comprension y abordaje de las
competencias en la educacién, para
promover la formacion integral, teniendo
en cuenta los desarrollos conceptuales
en este campo.

Saber ser

II\\

conocer

Saber
hacer

Saber ..

/Asumo las competencias dentro del \\

marco de la formacién humana y el
pensamiento complejo, considerando
los retos personales, sociales y

Qconémicos. /

/Conceptualizo la formacién de las )
competencias como un proceso complejo,
teniendo en cuenta el proyecto ético de
vida y la transdisciplinariedad.

L )

/Integro en el andlisis de las competencizb
el contexto personal, social, laboral,
ambiental, familiar y educativo, de
acuerdo con los propésitos de un

Qeterminado proyecto pedagégico. y




La formacion humana integral y las competencias: el enfoque socioformativo

1. El enfoque socioformativo

1.1 Definicidn y caracteristicas centrales

Las competencias se componen de diferentes enfoques (ver Tabla 2). Uno
de ellos es el enfoque socioformativo, el cual se define como un marco de
reflexidon-accion educativo que pretende generar las condiciones pedagdgicas
esenciales para facilitar la formacion de personas integras, integrales y
competentes para afrontar los retos-problemas del desarrollo personal, la
vida en sociedad, el equilibrio ecoldgico, la creacion cultural-artistica y la
actuacion profesional-empresarial, a partir de la articulacion de la educacion
con los procesos sociales, comunitarios, econdmicos, politicos, religiosos,
deportivos, ambientales y artisticos en los cuales viven las personas,
implementando actividades formativas con sentido. Difiere de otros enfoques
de competencias en que enfatiza en codmo cambiar la educacion desde el
cambio de pensamiento de las personas responsables de ella a través de la
investigacion accion, teniendo en cuenta la persona humana como un todo,
una de cuyas dimensiones son las competencias.

Elenfoquesocioformativotiene como propdsito esencial facilitar el establecimiento
de recursos y espacios para promover la formacién humana integral y, dentro de
esta, la preparacion de personas con competencias para actuar con idoneidad en
diversos contextos, tomando como base la construccion del proyecto ético de
vida, el aprender a emprender y 1a vivencia cultural, considerando las dindmicas
sociales y econémicas. El enfoque socioformativo se ha estructurado en la linea de
desarrollo del curriculo sociocognitivo complejo (Tobon, 2001), La teoria critica
de Habermas (1987), La quinta disciplina (Senge, 1994, 2000), E!l pensamiento
complejo (Morin, 2000a), El paradigma sociocognitivo (Roman, 1998, 1999;
Roman y Diez, 1994, 2000), La formacion basada en competencias (Maldonado,
2001), La pedagogia conceptual (Zubiria, 1998) y el Aprendizaje estratégico
(Pozo y Monereo, 1999) (ver Tabla 1).

El enfoque socioformativo no se centra en el aprendizaje como meta, sino en
la formacion de personas con un claro proyecto ético de vida en el marco de
interdependencias sociales, culturales y ambientales, en la dindmica sincrénica
y diacrénica. La formacidn, asi entendida, trasciende entonces el aprendizaje
porque tiene la vision de la persona humana como un todo, considerando su
dindmica de cambio y realizacidn continua. Ello implica estudiar al ser humano
como es, pero ante todo lo que puede llegar a ser de forma constructiva y
ética, realizando la mediacidon pedagoégica desde la propia autorrealizacion
de la persona en correspondencia con el fortalecimiento del tejido social y el
desarrollo econémico.

(Por qué complejo? Lo complejo, en este contexto, no es lo complicado, sino
la relaciéon sistémica cambiante en un entorno ecoldgico. En otras palabras,
es el tejido de las partes en un todo dindmico-evolutivo. Y alli es donde viene




el compromiso ético, pues para actuar con ética se requiere actuar de forma
sistémica (es decir, teniendo en cuenta las implicaciones de los actos en el propio
desarrollo personal, en el bienestar de los demas y en el entorno ambiental),
y se actia de forma sistémica cuando se actiia con ética (siguiendo valores
firmes tales como el respeto a la vida, la justicia, la verdad, la cooperacion, la
convivencia, la libertad, la dignidad, etc.). De alli que un modelo educativo
basado en el pensamiento complejo es un modelo con gran énfasis en la vivencia
ética en un contexto ecoldgico.

El enfoque socioformativo de las competencias tiene las siguientes caracteristicas:

i
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Se asumen las competencias como una dimension mas de la persona
humana, la cual se considera en su integralidad y devenir filogenético
y ontogenético, articulando la dimension bioldgica con la dimension
psicoldgica, socioldgica y espiritual.

Las competencias no son el fin tltimo de la educacién, tal como hoy en
dia es comun observar en las politicas educativas de algunos paises, sino
que las competencias son solo un componente de la formacion humana
integral para vivir en interaccion consigo mismo, los demas y el contexto
ecolégico. Ademas, hay procesos de formacion que no pasan por el marco
de las competencias, tales como: el sentido de la vida, la creacion artistica
y la vivencia espiritual, etc. Y esto lo tiene presente la perspectiva compleja
de la educacion.

Se le da una importancia decisiva al hecho de que la formacioén es un
proceso sistémico de corresponsabilidad entre la persona y el entorno
social, cultural, econémico y ambiental. Esto significa que se debe actuar
no solo en la persona que aprende y se estd formando sino que de forma
recursiva y dialogica hay que actuar también en el contexto social, politico,
econdmico, familiar e institucional.

A diferencia de otros enfoques, en el enfoque socioformativo las
competencias no son una respuesta a los requerimientos del contexto,
sino que las competencias son la actuacion que tiene la persona en un
marco ecoldgico, acorde con las necesidades e intereses personales, las
actividades requeridas por el contexto, el afrontamiento de problemas
y la asuncidén creativa y emprendedora de nuevos retos. El contexto es
dindmico e interactuia con la persona, lo que genera nuevas demandas de
actuacidn ante actividades y problemas, en lo cual se combina lo operativo
con lo creativo y lo propositivo. Hay entonces una bidireccionalidad: la
persona actia en el contexto y lo modifica, y el contexto, a su vez, genera
situaciones que impulsan la actuacién creativa de la persona.

La educacion basada en el enfoque socioformativo de las competencias
asume el reto de la formacion ética en todos los espacios formativos,
debido a que la ética no se considera como una competencia sino como la
esencia estructurante de todas las competencias.
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6. Las competencias no son tareas, conductas ni funciones, aspectos referidos
exclusivamente a acciones puntuales y observables de las personas. En el
enfoque socioformativo, las competencias son actuaciones integrales de
las personas ante actividades y problemas del contexto con mejoramiento
continuo, ética e idoneidad, en tanto articulan los saberes (saber ser, saber
convivir, saber conocer y saber hacer) con el manejo de las situaciones
externas del contexto, asumiendo los cambios y la incertidumbre con
autonomia y creatividad. Son una expresién de la formaciéon humana
integral en el marco de relaciones dindmicas con la sociedad, la cultura, el
arte, la recreacion y el ambiente urbano y natural.

7. Un modelo educativo basado en el enfoque socioformativo de las
competencias concibe al ser humano en su integralidad y evolucidn, en
interaccion ecoldgica con el ambiente y la sociedad. Esto implica el reto
de orientar la formacién hacia el trabajo con proyectos, los cuales son
el medio ideal para abordar la formacion humana integral, y no solo el
aprendizaje, como ha sido la preocupacion tradicional de la educacion.

El enfoque socioformativo promueve abordar la formacién humana integral
como un sistema, y en esa medida busca identificar los ejes esenciales o0 nodos
de la formacion, los cuales orientan su estructuracion y dindmica. Esto tiene una
importante aplicacion practica y consiste en no centrarse en todos los detalles de
la formacién al momento de abordar esta en la docencia, sino en dirigir la mirada
hacia los ejes esenciales que la estructuran, con lo cual el proceso se hace sencillo
y facilita el desarrollo de las competencias esperadas. Esto es equiparable al
analisis de los puntos de apalancamiento de un sistema (Senge, 1994, 2000), en
los cuales el sistema se estructura en sus factores esenciales y desde alli es de
donde se genera el cambio. Por consiguiente, si queremos generar cambio en
el aprendizaje y mediar para que los estudiantes alcancen niveles cada vez mas
elevados de formacion, es preciso entonces identificar y apuntar en las acciones
docentes a esos nodos.

Por ejemplo, es comiin encontrar hoy en dia disefios curriculares por competencias
con un numero elevado de componentes (objetivos, propdsitos, competencias,
campos de formacién, areas, nucleos tematicos, nucleos problematicos,
asignaturas, asignaturas integradoras, moddulos, proyectos, etc.) que tienen el
ideal de ser lo més completos posibles, para asi garantizar la formacion integral.
Sin embargo, en la practica son muy complicados de aplicar por tantos aspectos
que se quieren tener en cuenta. En cambio, en una perspectiva sistémica se buscan
los ejes estructurantes de un curriculo por competencias, y esto hace que el
curriculo sea sencillo y factible de aplicar. Estos son los aspectos curriculares que
efectivamente tienen incidencia en la formacion. Asi, es claro que los propositos
y los objetivos hay que considerarlos en la educacion, pero en la gestion educativa
estos dos aspectos estdn integrados en las competencias, sin que sea necesario
explicitarlos como tal.
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Esto es lo que sucede cuando, a falta de una actuacion sistémica, la gestion
educativa se nos complica por tantos detalles y falta de priorizacion; y entonces
pasamos al otro extremo que es la simplificacidn, reduciendo todo a una o muy
pocas variables sin claridad de la estructura. Un ejemplo de esto son los modelos
de evaluaciéon de competencias altamente complicados que se estdn aplicando
en varias instituciones educativas debido al elevado numero de componentes
considerados (unidades de competencia, elementos de competencia, criterios,
criterios de evaluacion, indicadores, evidencias, estrategias de evaluacion,
instrumentos de evaluacion, tipos de evaluacion, etc.). Esto termina por hacer
de la evaluacion de las competencias una practica dificil de llevar a cabo en las
experiencias cotidianas con los estudiantes, y, por lo tanto, se termina simplificando,
volviendo a la nota tradicional cuantitativa con algunos indicadores. En el enfoque
socioformativo, la evaluacion tiene solo tres ejes basicos: criterios, evidencias y
mapas de aprendizaje, por lo cual es mas sencilla y factible de aplicar.

Tabla 1. Diferencias entre los enfoques educativos tradicionales y el enfoque

socioformativo
Caracteristica | Enfoques formativos | Enfoque socioformativo
fradicionales
Concepto Se asume al ser Se concibe al ser humano en su
de hombre humano desde un plano integralidad, dentro de una multiplicidad
unidimensional, reduciéndose de dimensiones interdependientes, con
a categorias objetivables un modo de pensar complejo y cuya
donde se pierde su realizacién se da compartiendo e
multidimensionalidad. Las interactuando con los otros y el contexto.

ciencias y disciplinas se
abordan sin contacto entre si.

Estructura Asignaturas Nodos problematizadores y proyectos

curricular compartimentadas que se formativos, en los cuales se entretejen los
agrupan para constituir dreas | retos de la formacién humana integral,
de formacion. los saberes comunitarios y los saberes

disciplinares.

Metas Formacién de conocimientos Mediar la formacién humana integral
y habilidades con base en el proyecto ético de vida y
compartimentados en el desarrollo de competencias basicas-
asignaturas con baja genéricas y especificas, con el fin de que
interaccién entre si y con las personas se autorrealicen y puedan
los problemas reales del contribuir, a la vez, a la convivencia social,
contexto. Se fundamentan en al equilibrio ambiental y al desarrollo
la ilusién de certeza. econdmico, en contacto con los procesos

histéricos, culturales y politicos. Se pasa de
la ilusion de certeza a la asuncién creativa
y proactiva de la incertidumbre, tal como
propone Lépez (1999).
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Diddctica -Ensefianza de métodos Formacién de competencias con base en
(escuela activa). los problemas del contexto y los intereses
-Ensefianza por objetivos de los estudiantes.
operativos y conductas Respeto del ritmo de aprendizaje
observables de las personas, dadas unas pautas
(ensefianza institucionales y sociales.
instruccional). Se emplean estrategias diddcticas que
-Procedimientos uniformes promueven la formacién del espiritu
para todos los estudiantes. emprendedor, la exploracién y la
-Un mismo ritmo de intervencién en el entorno (proyectos
aprendizaje. formativos, taller emprendedor
-Exposicion del docente para constructivo, pasantias formativas y
que el estudiante introyecte cartografia conceptual, entre otras).
los conocimientos
(escuela clésica).
Evaluacién La evaluacién se concibe Se trabaja mediante la valoracién,
como un procedimiento la cual estd enfocada en promover la
para determinar los formacién humana. Se enfatiza en la
avances de los estudiantes autovaloracién de las competencias desde
en la obtencién de los la metacognicion. Esto se complementa
conocimientos establecidos en con la covaloracién (realizada por pares)
el curriculo. Se privilegia la y la heterovaloracién (realizada por el
heteroevaluacién. Las técnicas docente mediador y/o representantes
de evaluacién priorizan en los | del contexto). Se valora tanto el saber
exdmenes de conocimientos ser como el saber conocer y el saber
mediante pruebas escritas y hacer dentro del dmbito cualitativo y
obijetivas. cuantitativo.
Lugar del El docente se asume en El docente se asume como mediador de la
docente el lugar del saber como formacién humana integral, a partir de la
transmisor de informacién asesoria, el acompafiamiento, el apoyo,
o animador sociocultural. El la instruccién y la gestién de recursos.
docente es quien planifica, Se busca que los estudiantes construyan
ejecuta y evalia un sélido proyecto ético de vida y
desarrollen las competencias establecidas
en el curriculo mediante estrategias de
aprendizaje afectivo-motivacionales,
cognitivo-metacognitivas y de desempefio.
Se apoya a los estudiantes para que sean
ellos mismos los que planifiquen, ejecuten
y evalien el proceso de aprendizaije.

1.2 Diferencias con otros enfoques de las
competencias

El enfoque socioformativo es uno de los tltimos enfoques que se han desarrollado
para orientar la comprension, implementacion, formacién, valoracion y
certificacion de las competencias en la educacion y en las organizaciones. Este
enfoque es similar a otros enfoques de las competencias en aspectos tales como:
(1) tiene en cuenta el estudio del contexto, (2) busca disefios curriculares mas
integrativos que con respecto al curriculo tradicional, (3) se basa en estrategias
didacticas que tienen en cuenta los diferentes saberes de las competencias,
y (4) la valoracion se basa en criterios y evidencias. Sin embargo, el enfoque
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socioformativo difiere de los demds enfoques en varios puntos, los cuales se
describen en la Tabla 2. Es de resaltar que el enfoque socioformativo le da mucha
importancia al compromiso ético, y coloca este aspecto como eje transversal en
la formacién de las competencias.

Tabla 2. Comparacion entre los diferentes enfoques de las competencias

-Mucho énfasis
en aspectos
formales y en
la documen-
tacién de los
procesos.

nales del contexto.
-Tiende a enfatizar
en funciones de
tipo laboral y
poco en disfun-
ciones de tipo
social.

Caracteris- Enfoque fun- Enfoque Enfoque Enfoque
tica - cionalista conductual- constructivista socioformativo
- organizacional :
Concepto Desempeiio Actuacion con Desempefio en Actuaciones
de compe- de funciones base en conduc- | procesos laborales integrales ante
tencias laborales. tas que aportan | y sociales dindmi- problemas y
ventajas compe- | cos, abordando las situaciones de
titivas a las disfunciones que se la vida con
organizaciones. presentan. idoneidad,
ética y mejora
continua.
Conceptos. - Funciones - Conductas - Procesos labora- - Desarrollo de
clave - Familias observables les y sociales habilidades de
laborales. - Andlisis de - Andlisis de dis- pensamiento
metas organiza- | funciones. complejo
cionales - Proyecto ético
- Competencias de vida
clave. - Emprendimien-
to creativo.
Epistemo- Funcionalista Neopositivista Constructivista Compleja
logia
Métodos | Angiisis fun- - Registro de Empleo Tipo - Investigacién
privilegia- cional conductas Estudiado en su Accidén
dos - Andlisis de Dinémica (ETED) Educativa
' conductas. (Mandon y Liarout- - Taller
zos, 1998). reflexivo.
Caracte- -Planificacién -Enfasis en -El curriculum tien- -Enfatiza en el
'i‘“‘f‘“ del | secuencial delimitar y de a ser integra- modelo educa-
curriculo desde las com- | desagregar las dor para abordar tivo sistémico, el
petencias. competencias. procesos disfuncio- mapa curricular

por proyectos
formativos,

los equipos
docentes y el
aseguramiento
de la calidad.
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‘ Im?lemen- Médulos -Asignaturas Asignaturas y es- Proyectos for-
tacién con funcionalistas -Materiales pacios formativos mativos.

lo.s estu- basados en de autoapren- dinamizadores.

diantes unidades de dizaje.

aprendizaije.

1.3 Construccion del saber desde la unidad en la
diversidad

Todo lo que pasa en los procesos formativos y alrededor de estos se da en el marco
de interdependencias dindmicas y autoorganizativas que producen continuos
cambios, donde los diversos componentes encierran una pluridimensionalidad
que integra aspectos cognitivos, afectivos, administrativos, politicos y
tecnolégicos (Ruiz, 2000). Inicialmente, a mediados de la década de los
afios 50, se desarrolld la teoria general de sistemas, la cual brindé un
referente para comprender la organizacion dindmica de la educaciéon como
un sistema integrado por subsistemas interrelacionados. Luego, se establecio
el pensamiento complejo, el cual complementa la epistemologia sistémica
abordando la construccién del saber desde las habilidades esenciales del
pensamiento complejo (metacognicion, dialdgica, metanoia, hologramatica y
autoorganizacion), con base en el entretejido de las partes en un todo, y larelacién
de dichas partes entre si, considerando el caos, el cambio y la incertidumbre.
Lo anterior implica comprender qué es la complejidad, y al respecto el profesor
Morin (2000b) la explica en los siguientes términos:

Lo esperado no se cumple y un Dios abre la puerta a lo inesperado. Esto es la
complejidad. No se puede determinar de modo seguro, con exactitud, lo que
va a venir. En consecuencia, no fiarse de la probabilidad, siempre debe verse
la posibilidad de lo improbable (...) Toda accién una vez lanzada entra en un
juego de interaccion y hay retroacciones en el medio en el cual se efectua.
Toda esta interaccion y retroaccion puede desviar sus fines. Incluso llevar a
un resultado contrario al que se esperaba. Significa que por saber lo que va
a ocurrir de una accion se debe integrar en el conocimiento el papel de su
contexto, de su ambiente (p.36).

El pensamiento complejo constituye un método de construccion del saber humano
desde un punto de vista hermenéutico, o sea, interpretativo y comprensivo,
retomando la explicacion, cuantificacién y objetivacién. Es un método que, en
cuanto camino, no estd hecho ni trazado, sino que se hace caminando, como
bien lo expresa el poema de Machado (1998) caminante, no hay camino, se hace
camino al andar... Por ende, el pensamiento complejo consiste en una nueva
racionalidad en el abordaje del mundo y del ser humano, donde se entretejen las
partes y elementos para comprender los procesos en su interrelacion, recursividad,
organizacion, diferencia, oposicion, y complementacion, dentro de factores de
orden y de incertidumbre. Asi lo expresa Morin (2000a):
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Complexus significa lo que esta tejido en conjunto; en efecto, hay complejidad
cuando son inseparables los elementos diferentes que constituyen un todo
(como el econdémico, el politico, el socioldgico, el psicolégico, el afectivo,
el mitoldgico) y que tienen un tejido interdependiente, interactivo e inter-
retroactivo entre el objeto de conocimiento y su contexto, las partes y el todo,
el todo y las partes, las partes entre si, la complejidad es, de hecho, la unién
entre la unidad y la multiplicidad (...) (p. 31).

A diferencia de la epistemologia tradicional que asume el conocimiento solo
desde el ambito cognitivo, el pensamiento complejo lo aborda como un proceso
que es, a la vez, bioldgico, cerebral, espiritual, 16gico, lingiiistico, cultural, social
e historico, por lo cual se enlaza con la vida humana y la relacién social (Morin,
1994a). Por lo tanto, la construccidon de conocimiento debe tener en cuenta las
relaciones entre el hombre, la sociedad, la vida y el mundo (Rozo, 2003).

Es importante aclarar que el pensamiento complejo no rechaza la certeza en
beneficio de la incertidumbre, la separacion en beneficio de la inseparabilidad,
ni la logica para autorizarse todas las transgresiones. Por el contrario, esta
epistemologia consiste en hacer una ida y vuelta constante entre certezas e
incertidumbres, entre lo elemental y lo global, entre lo separable y lo inseparable.

El “pensamiento complejo es ante todo un pensamiento que relaciona” (Morin,
2000c, p.67). No se trata de abandonar los principios de la ciencia clasica -orden,
separabilidad, 16gica- sino de integrarlos en un esquema que es al mismo tiempo
mas amplio y mas rico. No se trata de oponer un holismo global y vacio a un
reduccionismo sistematico; se trata de incorporar lo concreto de las partes a la
totalidad, articulando los principios de orden y de desorden, de separacién y de
unién, de autonomia y de dependencia, que son al mismo tiempo complementarios,
competidores y antagonistas en el seno del universo (Morin, 1997).

Desde el marco de la racionalidad tradicional el abordaje de la formacién humana
es muy limitado, ya que dicha racionalidad tiende a manejar el conocimiento
desde la autoridad, se le dificulta asumir el cambio en las ideas, desconoce sus
limites y niega el afecto y el amor. Pensar complejamente la educacion requiere
de una nueva racionalidad, tal como lo propone Morin (2000a):

La verdadera racionalidad, abierta por naturaleza, dialoga con una realidad
que se le resiste. Ella opera un ir y venir incesante entre la instancia logica
y la instancia empirica; es el fruto del debate argumentado de las ideas y no
la propiedad de un sistema de ideas. Un racionalismo que ignora los seres,
la subjetividad, la afectividad, la vida es irracional. La racionalidad debe
reconocer el lado del afecto, del amor, del arrepentimiento. La verdadera
racionalidad conoce los limites de la logica, del determinismo o del
mecanicismo; sabe que la mente humana no podria ser omnisciente, que la
realidad comporta misterio; ella negocia con lo irracionalizado, lo oscuro, lo
irracionalizable; no solo es critica sino autocritica. Se reconoce la verdadera
racionalidad por la capacidad de reconocer sus insuficiencias (p. 20).
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A continuacién se anotan de forma esquematica los ejes centrales del
pensamiento complejo:

» Las nociones antagbnicas se unen sin perder su diferenciacion y
particularidad (principio dialégico), las cuales se excluyen y rechazan en
el paradigma clasico (Morin, 1992). Mediante el didlogo podemos hacer
concurrir y complementar las diferentes logicas.

* Los procesos se autoproducen y autoorganizan, en tanto los efectos
producen causas y las causas producen efectos (recursion organizacional)
(Morin, 1996, 1997). Los sistemas tienden a hacerse bucles a si mismos,
creando su propia autonomia, con el fin de perseverarse guardando su
forma, para lo cual gastan y sacan energia, informacion y organizacién
del ecosistema donde existen (Morin, 2000b). Las personas son seres
auto-eco-organizadores, ya que a partir de la dependencia del ecosistema
social logran desarrollar su identidad como seres humanos desde la
autonomia.

* Hay sistemas en los cuales la parte esta en el todo y, a la vez, el todo
estd en cada una de las partes (principio hologramatico) (Morin, 1996,
1997); esto implica la necesidad de conocer el todo para comprender
las partes, y estudiar las partes para conocer el todo: Si todas las cosas
son causadas y causantes, ayudadas y ayudantes, mediatas e inmediatas,
y todas entretejidas por un lazo natural e imperceptible, que liga las
mads alejadas y las mads diferentes, no es posible conocer las partes sin
conocer el todo y tampoco conocer el todo sin conocer particularmente
las partes (Pascal, 1976).

* Se integran el objeto y el sujeto: el investigador (conceptualizador) que
observa al objeto observandose a si mismo. En el paradigma clésico,
el conocimiento pasa por el observador sin romperlo ni machacarlo
debido a la neutralizacién (Rozo, 2003). En el enfoque socioformativo,
el conocimiento sobre el objeto se analiza en relacién con el sujeto, y se
realiza una observacion sobre la observacion; es decir, se analizan los
efectos de las propias actitudes y modelos mentales en la elaboracion del
conocimiento, el disefio de la metodologia y su aplicacion.

* Los fenémenos tienen caracteristicas regulares e irregulares. Dichas
caracteristicas interactiian en los procesos sociales dentro de una continua
organizacién dada por el orden y el desorden.

* Se combina el andlisis cualitativo con el analisis cuantitativo, ya que con
numeros no se puede interpretar y con palabras no se puede describir con
precision, lo cual hace necesario pensar lo que se hace (Ibafiez, 1994).

* Larealidad se concibe como un proceso en continuo cambio, por lo cual
se debe tener flexibilidad en la forma de abordarla.
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* El pensamiento complejo no es holistico ni totalitario; busca ligar los
elementos y fendmenos entre si estableciendo sus relaciones y asumiendo
sus diferencias. “La complejidad en clave moriniana no es la completud:
es la union de la simplificacion y la complejidad. Es la practica del doble
juego del analisis y de la sintesis” (Ciurana, 2000, p. 56).

* El pensamiento complejo tiene una mision ética: promover el didlogo
entre las ideas, favorecer el encuentro entre las personas y crear lazos de
solidaridad, en procura de una tierra patria humanizada.

» El pensamiento complejo no se opone al pensamiento simple; por el
contrario, propone abordar la construcciéon del conocimiento desde
el pensamiento que separa y que reduce junto con el pensamiento que
distingue y que religa. “No se trata de abandonar el conocimiento de las
partes por el conocimiento de las totalidades ni el andlisis por la sintesis;
es necesario conjugarlos” (Morin, 2000a, p. 36).

1.4 Desarrollo de habilidades de pensamiento
complejo

En el enfoque socioformativo de las competencias es esencial el desarrollo y
fortalecimiento de habilidades de pensamiento complejo, y esta meta se tiene
presente en todos los escenarios educativos. Este es uno de los puntos en los
cuales hay mayores diferencias con los demas enfoques de las competencias, que
se centran en la competencia en si y no en sus aspectos estructurales profundos,
ni en su caracter integrador.

(Por qué se plantea el desarrollo y fortalecimiento de las habilidades de
pensamiento complejo? La educacion actual sigue enfatizando en separar las
partes para conocerlas, y poco en relacionar las partes entre si desde un todo. Si
queremos formar personas integras, integrales, competentes y con compromiso
ético, es esencial que la educacion se oriente a formar seres humanos que aborden
las cosas relacionandolas entre si, en su unidad, sin asumirlas de forma separada.
Esto es lo que propone el profesor Morin (2000d): para construir el conocimiento
en su multidimensionalidad se requiere de una mente compleja o una mente bien
ordenada, a partir de la transformacién de nuestra mente simple.

Las competencias son actuaciones ante las diversas situaciones de la vida
personal, social y ambiental-ecoldgica con idoneidad y compromiso ético, y para
ello es necesario que la persona desarrolle y aplique las diferentes habilidades
de pensamiento complejo que se describen en la Tabla 3. ;Qué habilidades de
pensamiento complejo formar? Son diversas las habilidades de pensamiento
complejo, pero las mas significativas son: habilidad metacognitiva, habilidad
dialégica, habilidad de metanoia, habilidad hologramdtica y habilidad de
autoorganizacion (véase Tobon, 2010).
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Respecto a la educacidn, esto significa: (1) establecer estructuras administrativas
en las instituciones educativas mas horizontales, con base en el trabajo en equipo,
la cooperacidn y la solidaridad; (2) formar a los directivos, docentes y familia en
habilidades de pensamiento complejo; (3) implementar procesos de gestion del
curriculo con base en la dialdgica, la metacognicion y la hologramatica (Tobdn,
2010); (4) orientar el aprendizaje desde proyectos formativos de forma articulada;
y (5) facilitar la formacion de habilidades de pensamiento complejo a través de

actividades didacticas y procesos de valoracion de las competencias.

Tabla 3. Principales habilidades de pensamiento complejo

Habilidad Descripcion Ejemplos
Habilidad Consiste en reflexionar sobre Un estudiante que reflexiona sobre las
metacogni- la propia actuacién ante causas de su bajo desempefio en el estudio
tiva actividades y problemas, y y mejora a partir de ello mediante acciones
mejorar la actuacién a partir concretas, como por ejemplo mds atencién
de dicha reflexién. Es una ha- en clase, repaso de notas, elaboracién de
bilidad fundamental en toda mapas con sintesis del conocimiento.
competencia.
Habilidad Consiste en buscar comple- Un profesional de ciencias sociales que ante
dialégica mentar las ideas, enfoques, el problema de la violencia busca mdltiples
teorias, metodologias y puntos | estrategias para afrontarlo y luego articula
de vista diferentes u opuestos dichas estrategias entre si buscando que
para actuar de forma mas se complementen, para generar un mayor
integral, crear e innovar. impacto.
Habilidad Es abordar los objetos, los Un docente que ante la necesidad de me-
de : procesos y las acciones en jorar su asignatura de matemdticas busca
metanoia la realidad desde dos o cémo favorecer el aprendizaje indagando
: mads perspectivas diferentes, nuevas estrategias tales como el apren-
para tener mayor impacto dizaje basado en problemas, el método
en lo que se busca, asi como del aprendizaje experiencial de Kolb y el
también para crear e innovar. trabajo con mapas (Garcia Fraile y Tobén,
Esto posibilita, ademas, que 2009), a partir de las cuales desarrolla una
las actuaciones sean flexibles. ruta formativa innovadora.
Habilidad Consiste en buscar que cada Esta habilidad se ejemplifica cuando un
holograma- | cosa que se realice tenga docente en su asignatura (PARTE) tiene en
tica como tal la estructura del cuenta el modelo educativo institucional
todo del cual hace parte. (TODO).
En este sentido, cuando se
aplica esta habilidad, cada
parte contiene dentro de si
la estructura del todo que la
contiene.
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Habilidad Es construir procesos buscando | Por ejemplo, un empresario que crea una

de autoor- que tengan una estructura empresa con una sélida direccion estraté-

ganizacién fuerte que posibilite su evolu- gicq, la cual hace que la empresa esté en

: : - cién y mejoramiento continuo, continuo crecimiento, evolucién y mejora, a
en el marco de relaciones través de relaciones cambiantes con otras
cambiantes con el entorno. empresas y la sociedad, asumiendo nuevos

requerimientos del contexto, y llegando a
nuevos escenarios (por ejemplo, la interna-
cionalizacién). En este sentido, la empresa
se organiza desde un elemento auténomo:
su direccién estratégica, la cual es clave en
su evolucidon y mejora continua.

1.5 Concepto de formacion en el enfoque
socioformativo

La formaciéon humana se ha concebido tradicionalmente en la educacion
desde una perspectiva rigida, fragmentada y descontextualizada del proceso
de autorrealizacion y del tejido socioecondémico (Tobén y Agudelo, 2000).
En la raiz de esto esta el hecho de que en las ciencias sociales y humanas
ha habido una tendencia a asumir al sujeto tomando como referencia de
una forma explicita o implicita el paradigma clasico positivista (Rozo,
1999). La formacion, en sentido general, hace referencia a la construcciéon
de capacidades, habilidades, conocimientos, actitudes y valores dentro
del marco de un conjunto de potencialidades personales. Sin embargo, es
preciso mencionar que cada época, ciencia y proceso social han dado y
dan una respuesta diferente a la formacién humana, la cual “es un proceso
complejo que representa un desafio para las concepciones epistemologicas
tradicionales” (Lizarraga, 1998, p. 156). Esto significa que no es posible
pensar la formacién humana en el marco de propuestas epistemolédgicas
unidimensionales, simplistas y univocas, por lo cual el pensamiento complejo
constituye una perspectiva de relevancia para su reconceptualizacion.

En el enfoque socioformativo, la formacion se entiende como socioformacién,
la cual da cuenta de la integracion de las dinamicas sociales y contextuales que
operan sobre el sujeto con las dindmicas personales; por ello la formacién es la
resultante de la articulacion de procesos sociohistéricos y procesos individuales
(Lizarraga, 1998). Esta articulacion se da en un entretejido continuo de relaciones
a través del lenguaje y la comunicacion. Morin (2000a) dice: “El humano es un
ser plenamente bioldgico y plenamente cultural que lleva en si esta unidualidad
originaria” (p. 40).

Ademas asegura que: “El hombre solo se completa como ser plenamente humano
por y en la cultura. No hay cultura sin cerebro humano (aparato biolégico dotado
de habilidades para actuar, percibir, saber y aprender), y no hay espiritu (mind,
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mente), es decir, capacidad de conciencia y de pensamiento, sin cultura” (p. 41).
Entonces, hay una intercreacion entre el hombre y la cultura: la cultura crea al
hombre y el hombre crea la cultura. Es desde este postulado que surge la propuesta
de abordar la formacién de competencias como un proceso recursivo y dialégico
por medio del cual la sociedad forma a sus miembros para la autorrealizacion y,
a su vez, es esta formacion la que posibilita la permanencia y continua recreacion
de la sociedad.

La socioformacion implica que la sociedad en su conjunto posibilita espacios,
recursos, estrategias, apoyos, finalidades, normas, demandas, expectativas y
valores para mediar la formacién de sus miembros, con el fin de mantenerse y
reconstruirse continuamente afrontando los cambios, dentro del marco de unos
determinados contextos.

La coherencia y subsistencia de la sociedad no se realiza esponténea,
automaticamente. La sociedad estd constituida por grupos e individuos
diversos que, entregados a si mismos, caerian en la anarquia y la sociedad
en disolucién. Es necesario un ideal, una aspiracion, un tipo de vida comun
que los mantenga unidos y salve las diferencias y conflictos que surjan
entre los grupos y los individuos. La educacién es uno de los medios
-quizé el principal- con los que se realiza esa unidad y se hace posible la
convivencia de los miembros de la sociedad (Luzuriaga, 1954, pp. 28-29).

Esto quiere decir, entonces, que la supervivencia de la sociedad solo es posible
a través de la educacion, la cual es un medio esencial para lograr la unidad y
el manejo de conflictos. La formacidn es condicionada histéricamente pero no
determinada histéricamente. Mediante la autorreflexion, cada persona siempre
tiene la posibilidad de construir su forma de ser, pensar y sentir, tomando
asi distancia con las imposiciones y bloqueos que con frecuencia el contexto
social impone.

Como bien lo plantea Morin (2000b), la sociedad produce a sus miembros,
pero también cada miembro contribuye a producir la sociedad. En el proceso
de autorrealizacion, todo integrante de la sociedad emprende acciones,
desempeiios, obras, actividades y proyectos con los cuales tiene como
responsabilidad contribuir a favorecer el mejoramiento de la calidad de vida
tanto de si mismo como de los otros. Esto implica que la formacién es, a la
vez, formacién del sujeto y construccion-reconstruccion-transformacion del
tejido social, en una relacidn reciproca y de doble via. Podemos plantear esto
de una forma mas determinista diciendo que la plena autorrealizacién humana
requiere, por lo regular, de la contribucién de la persona al perfeccionamiento
de las condiciones de vida de la comunidad, buscando un cambio en las
estructuras sociales cuando estas no respondan al bien colectivo.

La sociedad requiere del proceso formativo de sus miembros, pero también
toda formacion requiere de la sociedad para poder realizarse. Por tanto, no
hay sociedad sin formacion, ni formacion sin sociedad. Aun la mas individual
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de las formaciones no se lleva a cabo en el vacio, en la soledad; siempre se
requiere de un otro y de un contexto. Acé el concepto de sociedad integra la
rama laboral-empresarial, la cual tiene el reto de asumir también su papel en
la educacion, para lo cual debe abordar a las personas como fines en si mismas
y no como medios, con una perspectiva del desarrollo a escala humana (Max-
Neef, 1996), donde la solidaridad prime sobre la competencia (Merlano, 2000).

La educacion, entendida desde la socioformacion, “es una funcion de la
sociedad mediante la cual se trata de desarrollar o facilitar el plan de vida del
hombre y de introducirle en el mundo social y cultural” (Luzuriaga, 1954, p.
28). La educacidn, por ende, “se realiza durante la vida del hombre, desde que
nace hasta que muere, alcanzando todas las dimensiones, desde la organica
hasta la espiritual” (Luzuriaga, 1954, p. 28).

Es preciso plantear que toda realizaciéon humana solo es posible integrando lo
individual con la sociedad y la especie, en un tejido recursivo: “Todo desarrollo
verdaderamente humano significa desarrollo conjunto de las autonomias
individuales, de las participaciones comunitarias y del sentido de pertenencia
a la especie humana” (Morin, 2000a, p. 42).

La autonomia implica la formacién de personas que puedan pensar por
si mismas (Ruiz, 1999) y esta solo se forma a partir de una relaciéon de
dependencia (Morin, 2000b). Veamos: el sujeto nace en la sociedad acorde con
unas metas y finalidades de esta, con una relacion de dependencia emocional,
fisica, cognitiva, sensorial, motora y afectiva que es esencial para poder vivir.
A partir de dicha dependencia tiene el reto de construir en el plano individual
su autonomia, dentro del proyecto ético de vida.

De esta forma asume una responsabilidad consigo mismo, los demaés y la
tierra patria, en una continua busqueda de su plena autorrealizacién. En
consecuencia, la formacion de competencias se da desde una continua relacién
y complementariedad entre la dependencia y la autonomia.

1.6 La formacion como un sistema complejo

Desde el pensamiento complejo un sistema es un conjunto de elementos
relacionados por nexos multiples, capaz, cuando interactiia con su entorno, de
responder, de evolucionar, de aprender y de autoorganizarse (Morin, 1993).
Los elementos de todo sistema se organizan en torno a una finalidad. La
educacion es un sistema y como tal plantea el requerimiento de realizar una
reflexion sobre el funcionamiento real de sus componentes en interacciéon con
el contexto, teniéndose en cuenta su evolucién a largo plazo.

La educaciodn, al igual que la sociedad, es, ademas, un macroproceso complejo
(Michel, 1996) que implica multiplicidad de factores en relaciéon y que la



hacen un asunto dinamico, variado y diverso (Ruiz, 2000) (véase Tabla 4).
Sin embargo, la pedagogia carece actualmente de una adecuada comprension
de la complejidad como algo inherente al proceso formativo, lo cual termina
muchas veces produciendo en los agentes educativos caos y confusidén que
afecta su eficacia pedagégica y administrativa (Ruiz, 1999).

Tabla 4. La formacién como un sistema complejo

Fin Formar seres humanos diversos, multiculturales y cambiantes.

Entorno Continuamente cambiante por las transformaciones tecnolégicas,
sociales y empresariales.

Tipos de Bésica, mediaq, laboral, técnica, superior y continug, los cuales, a pesar

educacién de su variedad de objetivos, deben estar articulados.

Modelos Diversos.

pedagégicos Cada uno tiene sus propios objetivos, filosofia, concepcién del
hombre y metodologia.

Relacion conel | Esunsistema cerrado y abierto a la vez. Es cerrado frente a sus

entorno metodologias y filosofias. Es abierto frente a las necesidades y retos
sociales.

Hay un constante cambio de las expectativas del entorno frente a la

formacién, lo que exige una continua transformacién de las instituciones
’

educativas.

Resultados Los resultados no son inmediatos. Se producen en el tiempo. Es dificil
realizar una previsibilidad a mediano y largo plazo de los efectos de
determinadas acciones formativas. Sus productos son dificiles de medir
en términos de eficacia y calidad. Esto limita la evaluacién de acuerdo
con patrones netamente cuantificables.

Intereses Confluencia de diferentes intereses: politicos, filoséficos y econdmicos.

Relacién entre los Hay una interaccién continua entre los diversos subsistemas que

componentes conforman la educacién, lo que lleva a que se presenten cambios en los
procesos de formacién.




38

1.7 El proyecto ético de vida

El proyecto ético de vida es la concrecion de la formacion humana integral
y consiste en el proceso por el cual el ser humano vive buscando su
realizacion personal acorde con sus necesidades vitales de crecimiento y
una determinada vision de la vida, asumiendo los retos y posibilidades del
contexto social, comunitario, econémico, politico, ambiental, recreativo,
cientifico, ocupacional y artistico, en el presente y hacia el futuro, con un
fuerte compromiso ético basado en el seguimiento de valores universales.
Esto difiere del concepto tradicional de proyecto de vida, el cual se ha tendido
a concebir como una planeacion de la vida sin considerar la actuacion ética
como tal.

Hoy tenemos claro desde la formacion humana integral que no es posible la
plena realizacion humana sin el compromiso ético. Es por ello que dentro
del proyecto ético de vida se deben cumplir las siguientes condiciones éticas
minimas de forma integral:

(1) tener una convivencia pacifica basada en los derechos humanos,
el respeto y la resolucion de los conflictos a partir del didlogo y el
acuerdo;

(2) contribuir al tejido social a través de la solidaridad y la cooperacion;

(3) realizar el ejercicio ocupacional o laboral con idoneidad y
responsabilidad;

(4) contribuir a la propia calidad de vida y a la de los demas; y

(5) buscar el equilibrio y la sostenibilidad del entorno ecolégico en la
tierra patria.

Esto implica una reflexiéon continua en torno a las consecuencias de los
propios actos, para que estos se orienten hacia el bienestar considerando los
valores, y se prevengan errores y situaciones no deseables en si, en los demas
y en el entorno. Aun asi se pueden cometer errores, pero el compromiso ético
es reconocerlos de forma inmediata y corregirlos antes que causen un dafio
mayor, y reparar las consecuencias negativas de ellos (véase Figura 1).

La educacion tiene el reto de propender por la formacién de personas con
un sélido proyecto ético de vida, con humildad para reconocer que pueden
equivocarse, y que por ello es necesario reflexionar para actuar acorde con
los valores. El mundo se movera en una direccion ética solo si queremos ir en
esa direccion, y si queremos hacerlo necesitamos desarrollar el pensamiento
complejo desde la formacion en la familia, la escuela, la universidad, la
empresa y la sociedad.
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Figura 1. Componentes del proyecto ético de vida

1.8 Formacion institucional

La formacion de competencias tiende con frecuencia a asumirse como un
asunto de didactica y de capacitacion de docentes, o de organizacion del plan
de estudios. Esto es una vision simplista de la formacién de competencias
que poco tiene en cuenta los diversos aspectos interrelacionados
sistémicamente que intervienen en todo acto educativo enmarcado en lo
institucional. De esta manera, y retomando la propuesta de Zabalza (2003)
de que las universidades son centros de toma de decisiones formativas, se
puede plantear que el reto de toda institucidon educativa, en el ambito de las
competencias, es abordar el plano pedagégico considerando todos sus ejes,
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como por ejemplo: ;qué competencias formar y por qué? ;Cémo y hacia
donde orientar la formacion de las competencias? (En qué espacios y bajo
qué criterios orientar dicha formacién?

Esto implica asumir la formacion de competencias considerando el proceso
educativo como un sistema al interior de toda institucién educativa que a
su vez se interrelaciona con los sistemas externos a ella, tal como puede
apreciarse en la Figura 2. Asi, entonces, la mirada en todo proyecto orientado
por competencias debe enfocarse en los estudiantes (con sus competencias de
entrada y competencias de egreso), gestionando el talento humano necesario
para llevar a cabo la formacion de las competencias esperadas (con un proceso
sistematico de seleccion, evaluacion, promocién y capacitacion de docentes y
directivos), acorde con los requerimientos de la vida cotidiana, de la sociedad,
de las disciplinas, de la investigacion y del mundo productivo (laboral), todo
esto enmarcado en el Proyecto Educativo Institucional (PEI) acordado con todos
los colectivos que conforman la institucion. A partir de esto la formacion se
concreta en cuatro procesos basicos interdependientes: docencia, aprendizaje,
investigacion y extension, siendo necesarios todos para formar competencias.

La administracion de las instituciones educativas también tiene un gran impacto
en la formacién de competencias, pues se requieren de diversos recursos para
mediar en este proceso, mas alld de la tiza y del tablero tradicionales, como
bibliotecas bien dotadas (con facil acceso a ellas por parte de los estudiantes),
disponibilidad de computadores, acceso a las tecnologias de la informacién y la
comunicacion (Internet, recursos multimediales, etc.), laboratorios apropiados,
escenarios deportivos suficientes, convenios de practicas con empresas, etc.
En ello, la institucién educativa debe gestionar recursos con diversas entidades
privadas y oficiales, pero a la vez estas ultimas deben asumir la educacién
como un asunto fundamental del desarrollo social y econémico, ofreciéndoles
recursos financieros apropiados.

Asimismo, la formacion de competencias debe contextualizarse en el marco
de una comunidad determinada para que posea pertinencia y pertenencia. Y el
reto del entorno comunitario es validar tal formacién y promoverla, buscando
que se refuerce y complemente con el apoyo de otras instituciones sociales
tales como la familia, las redes de apoyo social, las actividades recreativas y
deportivas, los escenarios culturales y los medios masivos de comunicacion,
pues es imposible generar impacto en la formacién de competencias de alto
nivel si no hay acuerdo y coherencia entre las instituciones educativas y los
procesos sociales que permean e influyen en las personas.

Finalmente, a todo lo anterior hay que integrar la implementaciéon de una
administracion estratégica basada en la gestiéon de la calidad que asegure
realmente la formacién de competencias acorde con el PEI y con los
correspondientes mecanismos de retroalimentacioén, control y mejora. Sin un
sistema de gestion y aseguramiento de la calidad institucional es imposible
generar un real impacto en el mejoramiento de la calidad de la educacidn, y este
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debe corresponderse a su vez con un sistema de gestion y de evaluacién de la
calidad por parte del Estado y de entidades privadas independientes.

Normas y politicas estatales para el funcionamiento de las
instituciones y la gestién de los procesos educativos

Investigacion

Extensién

Gestidn de la calidad
institucional

) §

N Docencia s
A Aprendizaje o
N C
[+ = 1
, E
A D
C A
1 D
o

N

Proyecto Educativo Institucional

t

Implementacién Evaluacién

. .

Politica de gestién y aseguramiento de la calidad de las
instituciones educativas

Figura 2. Dindmica compleja de los diferentes factores que influyen en la formacién integral
y en el aprendizaje de las competencias

2. Los siete saberes necesarios para la
educacién del futuro

Los aportes del pensamiento complejo al proceso formativo se concretan en
siete saberes que Morin (2000a) ha propuesto como necesarios para el sistema
educativo (véase Tabla 5). Ellos deben ser tenidos en cuenta en toda propuesta
pedagdgica y son fundamentales en la formacion basada en competencias. Es muy
importante que estos saberes se tengan en cuenta en la formacion de directivos,
docentes y padres de familia.




Tabla 5. Saberes necesarios para la educacion del futuro

Nombre

Vacio en la educacién
tradicional

Saber construido desde el pensamiento
complejo

1. Ensefianza
del proceso de
conocimiento y
sus tendencias
a lailusién y al
error.

La educacién no ensefia

ni posibilita los espacios

y recursos apropiados
para que las personas
tomen conciencia de qué

es el conocimiento, cémo se
conoce, para qué se conoce
y por qué se conoce.

La educacién requiere ensefiar cémo se
da el proceso de conocimiento desde una
visién multidimensional, desarrollando en
las personas la capacidad para buscar
la lucidez tras las tendencias a la ilusién
y al error.

Para ello es necesario mediar la
metacognicién en el proceso de la
formacién humana integral.

2. Ensefianza
del conocimiento
pertinente.

Fragmentacion
del conocimiento y
descontextualizacién.

Las instituciones educativas
han estado aisladas del
mundo de la vida y del
trabaijo.

Se requiere orientar la educacién hacia

el abordaje de los problemas del
contexto personal, social, organizacional
y ambiental, estableciendo la ubicacién
de cada drea dentro del conjunto del
plan formativo, para luego determinar los
vinculos entre las diferentes dareas.

3. Ensefianza
de la condicién
humana.

La ensefianza de la
condicién humana estd
dispersa entre disciplinas
compartimentadas sin
contacto entre si.

La didactica tiene como reto ensefiar

qué significa ser humano desde la
integracién de los saberes académicos
con los saberes personales y del contexto
comunitario, estableciendo su tejido
comun.

4, Ensefianza
de la identidad
terrenal.

Se ha descuidado el
destino planetario del
género humano. No se
ensefian las dindmicas
interculturales.

La educacién tiene el reto de promover
la comprensién del destino planetario del
hombre, interrelacionando los procesos
locales con los globales en los diferentes
aspectos.

5. Ensefianza
del proceso de
incertidumbre.

La educacién ha enfatizado
en el orden y las certezas,
descuidando los procesos
de incertidumbre.

La educacién tiene como tarea
inaplazable formar en la comprension
de los procesos de incertidumbre y su
afrontamiento mediante estrategias.

6. Ensefianza
del proceso de
comprension.

La educacién tradicional ha
buscado la transmisién de
informacién, descuidando
la comprensién.

La comprensién es medio y fin de la
comunicacién humana. Ella se da mediante
la toma de contacto y vinculacién con
aquello que se espera comprender: el si
mismo, los demds y el entorno.

7. Ensefianza de
la antropoética.

La ensefianza de la ética se
ha dado tradicionalmente
desde el campo de la
moral como un conjunto de
cédigos.

Es necesario ensefiar la condicién
del sujeto en relacién consigo mismo,
la sociedad, la especie y el entorno
ecolégico.
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3. Seis ejes en la formacién de personas con
competencias

Desde una perspectiva amplia y compleja, la formacion de personas con
competencias no es responsabilidad solamente de las instituciones educativas,
sino también de la sociedad, del Estado, del sector laboral-empresarial, de la
familia y de la persona humana (véase Figura 3). Miremos con detalle cada uno
de estos ejes necesarios para formar personas integrales e idoneas:

Responsabilidad social

Es tener por parte de la sociedad una cultura continua de promocioén de
las competencias ciudadanas para vivir en la convivencia, la solidaridad
y la cooperacidn, buscando que los medios de comunicacién asuman su
responsabilidad social de educar para formar personas con compromiso
ético y social. Asimismo, diversos grupos sociales como las confesiones
religiosas, los deportistas, los artistas, los cientificos, los académicos,
el ejéreito, la policia, etc. deben ser ejemplo de ética, creatividad y
emprendimiento.

Responsabilidad del gobierno

El gobierno en cada pais debe asumir su responsabilidad de evaluar de
manera continua la calidad de la educacion, y a partir de ello implementar
acciones concretas que aseguren que el servicio educativo esté acorde
con las necesidades de las personas y los retos sociales, laborales,
profesionales y culturales. Para ello es necesario brindar los recursos
suficientes que permitan que haya un talento humano idéneo (directivos,
supervisores, personal administrativo, docentes y asesores), asi como
hacer las gestiones necesarias para que la educacién cumpla con su
misioén de formar personas integrales.

Responsabilidad de las instituciones educativas

Las instituciones educativas deben brindar el servicio educativo acorde
con los mas altos estandares de calidad en el marco de las politicas
publicas nacionales e internacionales, las necesidades de formacién de
las personas y los retos sociales, econdmicos y del entorno ecolégico,
realizando las gestiones necesarias para tener los recursos suficientes
y el talento humano requerido (directivos, personal administrativo y
docentes) con alto grado de idoneidad. Para ello es necesario gestionar
el proyecto educativo institucional para que cumpla con las politicas
gubernamentales y asuma los retos de formar personas con un sélido
proyecto ético de vida y con las competencias necesarias.

Responsabilidad de las organizaciones sociales y empresariales

Las organizaciones sociales y empresariales deben participar activamente
en la formacidn integral de las personas con un sélido ‘proyecto ético de
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vida y las competencias necesarias para buscar la realizacién personal,
la construccion y fortalecimiento del tejido social, el emprendimiento
social y empresarial, el desarrollo econémico, el desarrollo y la creacién
artistica y cultural, y la busqueda de la sostenibilidad y el equilibrio
ecoldgico. Para ello, estas organizaciones formales y reconocidas por
la sociedad deben ser espacios auténticos de formacion del talento
humano, asi como apoyar a la sociedad, al gobierno y a las instituciones
educativas en ofrecer un servicio educativo acorde con las necesidades,
requerimientos y retos del contexto local, nacional e internacional,
considerando el momento actual y el futuro.

Responsabilidad de la familia

La familia debe asumir plenamente su responsabilidad de formar a
sus integrantes para que posean un proyecto ético de vida y tengan las
competencias basicas y genéricas minimas para vivir en sociedad. Para
ello es preciso que la familia practique siete saberes esenciales en el
proceso de convivencia y de crecimiento, los cuales son los siguientes
(Tobén y Fernandez, 2004):

v' Saber del liderazgo: consiste en trabajar en equipo en la
familia para alcanzar metas cada vez mas elevadas de bienestar,
educacion, ambiente familiar, seguridad, estabilidad econémica,
convivencia, etc.

v' Saber del contacto: consiste en la mejora continua de los
vinculos afectivos entre los integrantes de la familia, y entre
estos y otras personas y el ambiente, a través del respeto, el trato
cordial y la confianza.

v’ Saber de la autorreflexion: es buscar que los integrantes de la
familia reflexionen sobre sus fortalezas y aspectos por mejorar, y
esto les posibilite hacer cambios para vivir mejor.

v Saber del didlogo: consiste en practicar el didlogo como base de
la comunicacion familiar para establecer acuerdos frente a lo que
se quiere y resolver los conflictos que se presenten.

v' Saber de la autorrealizacion: es identificar las necesidades
vitales de crecimiento en la familia y trabajar para satisfacerlas,
con un espiritu de mejoramiento continuo y autosuperacion.

v" Saber del emprendimiento: es realizar proyectos econémicos y
sociales en familia, articulando las metas personales y familiares.

v' Saber de la comin-unién: es la construcciéon de la unidad
familiar mediante la practica de valores tales como la justicia, la
solidaridad, la cooperacion, la dignidad y la trascendencia.

Responsabilidad personal

Consiste en la responsabilidad que debe asumir cada ser humano en la
autogestion de su proyecto ético de vida, aprendiendo las competencias

44
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bésicas, genéricas y especificas acordes con los retos de sus necesidades
vitales y las dinamicas sociales, culturales, econémicas, ambientales y
recreativas en las cuales estd inmerso. Para ello es necesario también
que los demads actores asuman sus responsabilidades, como el gobierno,
la sociedad, las instituciones educativas, las organizaciones sociales y
empresariales, y la familia.

Formar personas éticas y con competencias para asumir los retos del mundo
actual y futuro requiere entonces que los diferentes actores que intervienen en
el proceso educativo asuman plenamente sus responsabilidades, con el mayor
compromiso posible. Esta es la invitacién que nos hace el pensamiento complejo
en la educacion, y asi se generan las bases necesarias para que las personas sean
competentes cooperativas.
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4. Trascender las fronteras de la
disciplinariedad: la transdisciplinariedad

Los problemas implicados en la formacion de las competencias son cada vez més
polidisciplinarios, transversales, multidimensionales, transnacionales y globales,
pero nuestro conocimiento marcha por una via diferente: la especializacién, la
fragmentacion y la desunién. “Hay que aprender a unir las disciplinas, lo cual
implica una educacién mental y una estructura de pensamiento capaz de afrontar
la complejidad, complejidad ella misma que pueda ser el objeto de una ensefianza”
(Lopez y Vallejo, 2000, p. 63).

Desde el pensamiento complejo se propende para que las instituciones educativas
implementen la transdisciplinariedad en sus planes de estudio, buscando el
entretejido de saberes en las diferentes areas obligatorias y opcionales, lo cual es
una necesidad para todo el proceso pedagdgico, especialmente cuando el propésito
es formar personas competentes cooperativas. La transdisciplinariedad se refiere
a lo que esta al mismo tiempo entre las disciplinas, a través de las diferentes
disciplinas y mas alla de todas las disciplinas. Tiene como fin la comprension
del hombre en interaccion con el mundo mediante la integracion de saberes
(académicos, cientificos, poéticos, miticos, culturales, religiosos, filoséficos),
métodos, perspectivas, valores y principios; lo cual esta acorde con la visién de
Prigogine (1988), quien expresa que un didlogo entre las ciencias naturales y las
ciencias humanas (incluyendo el arte y la literatura) puede ser algo tan innovador
y fructifero como lo fue durante el periodo clasico o durante el siglo XVII con
Newton y Leibniz.

En la transdisciplinariedad, la cuestion clave estd en como percibiralavezel todoy
la parte, atravesando las disciplinas y trascendiendo las disciplinas especializadas,
con el fin de abordar los fendmenos en toda su complejidad. Es esencial el
pensamiento complejo en tanto se necesita construir hilos comunes tras los
saberes particulares, mediante la interrelacion de niveles, esquemas y contextos.
En el método de integracion de saberes es esencial retomar la unidisciplinariedad,
la pluridisciplinariedad y la interdisciplinariedad en un continuo juego recursivo,
para llegar a constituir procesos a la vez interdisciplinarios, polidisciplinarios y
transdisciplinarios, donde haya intercambio, cooperacién y policompetencia.

Se sugieren las siguientes acciones para construir la transdisciplinariedad en
la educacién:

* Desarrollar la aptitud natural en las personas para reconocer en las
disciplinas su unidad, mediante la organizaciéon y articulaciéon de
conocimientos dispersos en las ciencias de la naturaleza, en las ciencias
humanas, la literatura y la filosofia, con el fin de comprender la unidad
y la diversidad de todo lo que compete al ser humano (Morin, 2000a).
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» Partir de problemas globales y articular desde ellos los conocimientos
parciales y locales (Morin, 2000a).

» Elaborar “meta-puntos de vista que permitan la reflexividad, que lleven
especialmente a la integracién del observador-conceptualizador en la
observacion-concepcion y la ecologizacion de la observacidn-concepcion
en el contexto mental y cultural que es el suyo” (Morin, 2000a, p. 26).
Debe propenderse por una observacion que dialogue con las diferentes
dimensiones y que trascienda la hiperespecializacion.

* Asumirlarealidadhumana, social y natural desde sumultidimensionalidad.
El ser humano es a la vez bioldgico, psicoldgico, social, cultural y
afectivo; lo mismo sucede con la sociedad, la cual comporta dimensiones
histéricas, econdémicas, politicas y religiosas. Se requiere del didlogo
entre las diversas dimensiones y entre los saberes construidos en torno a
ellas (académicos y populares) para lograr su comprension (Motta, 2000).

5. Hacia el desarrollo de un pensamiento
complejo

Tendemos a buscar el orden, las partes y la certeza, y esto es lo que precisamente
nos impide tomar conciencia de la wunidiversidad de los fendmenos, de su
constante organizacion-orden-desorden-reorganizacion. Igualmente, es lo que
nos bloquea en la construcciéon de lazos de solidaridad. Tal tendencia es en gran
parte fruto de un sistema educativo formal y social basado en la fragmentacion del
conocimiento, la polaridad y la explicacion a partir de principios simples. Pero la
realidad se impone y nos sorprende a cada instante con su caos y desorden, con
sus incertezas, las cuales surgen con igual intensidad que las certezas.

Pensar, comprender y abordar el proceso de formacion de las personas en su
integralidad, vicisitudes, orden y caos tiene como condicién fundamental que
nosotros como docentes y facilitadores de programas educativos cambiemos
nuestro modo de pensar basado en la légica simple por un modo de pensar
complejo, con el fin de que podamos tener las herramientas mentales y cognitivas
para entretejer los saberes, contextualizar el conocimiento, integrar el todo a
las partes y las partes al todo, hacer propuestas disimiles e irreconciliables en
propuestas complementarias, asumir el caos y la incertidumbre como fenémenos
esperables y afrontarlos mediante estrategias y, por ultimo, religar lo separado:
afecto con razén, ciencia con poesia, filosofia con mito, teoria con practica y
dependencia con autonomia. En torno a esto, Morin (2000d) nos indica que es
necesario reformar el pensamiento para reformar la ensefianza y reformar la
enseflanza para reformar el pensamiento.

Pensar de forma compleja es lo que Morin denomina el bien pensar, el cual
define como “el modo de pensar que permite aprehender en conjunto el texto
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y el contexto, el ser y su entorno, lo local y lo global, lo multidimensional; en
resumen, lo complejo, es decir las condiciones del comportamiento humano”
(Morin, 2000a, p. 76). Y esto no es otra cosa que é€tica, porque el pensamiento
complejo es compromiso ético ante la vida. Para desarrollar el modo de pensar
complejo y tener una mente bien ordenada sugerimos las siguientes acciones:

Tomar contacto con nuestro ser y con nuestra biografia, haciendo una
introspeccion en el espiritu acerca de las raices del modo de pensar simple
y la manera como abordamos las situaciones cotidianas desde este.

Mirar hacia nuestro interior y determinar las tendencias que poseemos
al individualismo y rivalidad con otros seres humanos, para tomar
conciencia de ellas y contrastarlas.

Abordar el proceso educativo observandonos siempre a nosotros mismos,
con el fin de detectar reduccionismos y superarlos; de esta manera,
formaremos un espiritu en continuo combate vital por la busqueda de
la lucidez y asi estaremos en condiciones de sembrar esta semilla en
nuestros estudiantes.

Realizar periddicamente procesos de autorreflexion en torno a cémo
estamos orientando la formacién de nuestros estudiantes y los posibles
errores que hemos cometido por pensar desde una légica de la simplicidad.
Aqui Morin (2000a) nos dice: “La practica mental del auto-examen
permanente de si mismo es necesaria, ya que la comprensién de nuestras
propias debilidades o faltas es la via para la comprension de las de los
demas” (p. 76).

Instaurar en la mente la capacidad de convivencia con las diferentes ideas
(ambiguas, opuestas, diferentes, extraiias, reduccionistas, deterministas,
miticas, cientificas, religiosas), comprendiendo su naturaleza y
abordandolas desde la autocritica, integrando diferentes perspectivas,
para evitar caer en el idealismo, en la racionalizacion y en la simpleza.
Esto nos ayuda a detectar cuando nos mentimos a nosotros mismos y
cuando falseamos la realidad para ajustarla a nuestros deseos. Nuestras
concepciones pedagégicas deben tener en si mismas la autocritica, la
apertura, el cuestionamiento y la capacidad de autorreformarse.

6. Decalogo socioformativo

Con base en las ideas expuestas en el presente capitulo, se presenta a continuacioén
un decélogo con los principios esenciales que se deben tener en cuenta en la
aplicacion de la socioformacion. Esto ha sido de utilidad a los docentes que lo han
empleado y por ello se comparte. Se espera que sean una referencia en la mejora
de las practicas y no una estructura rigida.
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Principio 1. Pensar complejamente para ser mejores
personas

El propésito final de la socioformacion es que las personas posean un pensamiento
complejo solido, que les posibilite vivir con ética, en relaciéon consigo mismas,
los demas y el contexto ambiental-ecolégico. Esto implica: tener flexibilidad
en el abordaje de las situaciones; analizar y resolver los problemas articulando
saberes de diferentes areas y disciplinas; identificar y afrontar estratégicamente
la incertidumbre; comprender las actividades y problemas desde diferentes
puntos de vista; abordar los retos del contexto complementando diferentes
planteamientos y perspectivas; tener ejes claves para afrontar la realidad en sus
multiples dimensiones; y poder organizar las grandes cantidades de informacion
que se tienen cada dia.

Sienlaeducacion todos seguimos el pensamiento complejo, esto nos deberia llevar
a enfocarnos mas en las practicas vitales con los estudiantes que en completar
cientos y cientos de formatos, algo que ha convertido a muchas organizaciones
educativas en instituciones de papel. Esto es asi porque para todo emplean un
formato, debido a que asi lo estipulan las autoridades, supervisores o determinados
expertos que consultan. En la socioformacion se considera que la planeacién es
necesaria, pero enfocada en los ejes claves del proceso formativo, sin centrarse
con exceso en los detalles, y con la flexibilidad necesaria para ajustarse a los
cambios y situaciones que se van presentando. No hay que planearlo todo desde
el inicio.

Principio 2. Vivir con un proyecto ético de vida

En la socioformacion se busca que los directivos y docentes perfeccionen, dia
a dia, su proyecto ético de vida y medien para que los estudiantes construyan y
perfeccionen el suyo. Esto implica identificar las metas a corto, mediano y largo
plazo, actuando efectiva y eficazmente para alcanzar dichas metas con base en
los valores universales (por ejemplo, la responsabilidad, la honestidad, la justicia,
la paz, la verdad, la solidaridad, etc.). Para ello, es preciso prevenir, corregir y
reparar los errores para que afecten lo menos posible a la propia persona, a los
demads y al ambiente ecoldgico. Un proyecto ético de vida implica el reto por la
superacion continua y por ser mejores personas en lo personal, laboral y social.

Principio 3. Formarse sirviendo

En la socioformacion las personas se forman sirviendo, es decir, contribuyendo a
la resolucion de necesidades personales, sociales, organizacionales y ambientales.
Esto es clave para lograr la formacion integral y el desarrollo de las competencias.
Hay entonces un beneficio relacionado con la misma formacidn y, a la vez, un
beneficio de la aplicacion de dicha formacion en mejorar las condiciones de vida.
No basta tener saberes: hay que aplicarlos en la transformacion del mundo.
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Principio 4. La formacién es responsabilidad de toda la
sociedad y no solamente de los docentes

En la socioformacion las diversas organizaciones culturales, sociales y
empresariales deben asumir un compromiso con la educacion. Por una parte,
deben contribuir a la formacién de sus integrantes y familias; por la otra, deben
apoyar los procesos de formacidn de las escuelas, colegios y universidades, con
talento humano y recursos econdmicos, fisicos y de pasantias. Asimismo, es
preciso que sean ejemplo de idoneidad, calidad y ética, contribuyendo a generar
valores en los ciudadanos.

Principio 5. La formacion requiere de procesos de
colaboracion

La formacion integral con base en competencias necesita que los estudiantes
trabajen de forma colaborativa, apoyandose mutuamente y complementando
sus capacidades, valores y conocimientos. Para ello, es preciso que entre los
mismos estudiantes se ayuden a lograr las metas y se favorezca la resolucion de
dificultades.

Principio 6. Los problemas son oportunidades

En la socioformacion los problemas constituyen un reto de como pasar de una
situacion dada a una situacion esperada o ideal. De esta forma, todo problema
es una oportunidad para resolver una necesidad, y esto significa, por ejemplo:
aumentar el conocimiento de algo, construir un objeto, generar un proceso de
emprendimiento, innovar un producto o servicio, resolver la contradiccion entre
dos o0 mas enfoques o teorias, etc. A los problemas se les busca las cosas positivas
para generar mejores entornos y calidad de vida. Cada problema se aborda con
interpretacion, argumentacion y proposicion de soluciones.

Principio 7. La formacién es emprendimiento

El reto de los docentes y directivos es mediar las acciones necesarias para
que los estudiantes aprendan a planear, iniciar y sacar adelante proyectos para
mejorar las condiciones de vida en la parte personal, familiar, laboral, social,
cientifica, recreativa, deportiva y ambiental. Asi se logra el desarrollo integral
de las competencias y las personas contribuyen a la sociedad. Més que preparar
para vivir en sociedad y conseguir un empleo, hay que preparar para mejorar la
sociedad y generar autoempleo.
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Principio 8. Mejorar continuamente

La formacién de competencias implica mejorar de manera continua en la
actuacion para alcanzar unas determinadas metas. Esto requiere de un proceso
de reflexioén para tomar conciencia de lo que se piensa, siente y hace, de tal
manera que se identifiquen y corrijan los errores y dificultades en el menor
tiempo posible y con el minimo de efectos secundarios negativos. Es importante
que la reflexion se realice antes, durante y después de cada actividad. Todo ello
debe ser orientado por el proyecto ético de vida, para que el desempefio sea con
base en los valores universales.

Principio 9. Buscar la sencillez sobre la complicacion

La educacion ya es demasiado complicada para complicarla mas. Sin embargo,
eso es lo que estd pasando en la actualidad con muchas propuestas educativas,
que tienen gran cantidad de factores y que implican mucho tiempo por parte de
los docentes, tiempo que supera muchas veces las horas asignadas al trabajo.
En la socioformacién se busca hacer mas sencillo el proceso formativo de los
estudiantes, partiendo del abordaje de las diferentes dimensiones que intervienen
y comprendiendo su interrelacion, para luego centrarse en los ejes clave: y asi
se logra la sencillez. No se trata entonces de simplificar, porque simplificar es
enfocarse en un tnico factor de la formacion, sino centrarse en los elementos mas
estructurales y de impacto en los estudiantes, considerando los retos del contexto
actual y futuro, en el marco de los aprendizajes del pasado. Esto ultimo lleva a
emplear los conceptos y procedimientos verdaderamente necesarios, facilitando
que los estudiantes los puedan apropiar y aplicar con creatividad.

Principio 10. Demostrar la actuacién con evidencias

En la socioformacién de nada sirve decir que somos idoneos, emprendedores,
responsables, honestos, solidarios y buenos ciudadanos; esto hay que demostrarlo
con hechos, los cuales se deben evidenciar por la observacion de lo que se hace o
por sus efectos en la propia persona, en los demas y/o en el ambiente ecoldgico.
Las evidencias son, entonces, pruebas concretas y tangibles para demostrar las
competencias, considerando el saber ser (actitudes y valores), el saber convivir
(relacion con los demas), el saber conocer (conceptos y teorias) y el saber hacer
(habilidades procedimentales y técnicas). Por medio de evidencias, podemos
determinar cuéles son nuestros logros, en qué debemos mejorar y qué hay que
hacer para mejorar.
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7. Actividades sugeridas

1y

2)

3)

4)

5)

Realiza un mapa mental o conceptual sobre las contribuciones esenciales
del enfoque socioformativo en la formacion de las competencias. De
acuerdo con tu experiencia, jcudles son los principales problemas
pedagodgicos que permite comprender y resolver el pensamiento
complejo?

Leelassiguientes preguntasy escribe tusreflexiones: desde tuareadocente,
(estoy abordando la formacion humana en su integralidad? ;Asumo la
formaciéon humana como un todo dinamico con procesos de orden y
también de incertidumbre? ;Tengo en cuenta en la formacién humana el
papel educador de la sociedad, la necesaria relacion entre dependencia/
autonomia y la transformacion de la sociedad como consecuencia de
dicha formacién? ;jAbordo el proceso pedagdgico desde la integracion
de diferentes saberes académicos y cotidianos (dichos, mitos, leyendas,
proverbios y cuentos) para que los estudiantes comprendan y resuelvan
los problemas reales del contexto?

El pensamiento complejo nos invita a cambiar nuestro modo de pensar
como condiciéon fundamental para que haya una transformacién de la
docencia. En este sentido, analiza dentro de ti un problema reciente en el
campo pedagdgico y determina si lo abordaste desde una légica compleja
o desde una logica simple, y expon los respectivos argumentos. A partir
de esto, establece un conjunto de recomendaciones para que puedas
avanzar en el mejoramiento de tu forma de pensar hacia la complejidad.

Analiza el curriculo de un programa de formacidn y reflexiona: ;es un
curriculo flexible y abierto al cambio? ;Como integrar en €l la formacion
de competencias desde la autorrealizacion y la construccién del tejido
social con base en la solidaridad?

Finalmente, te invitamos a que compartas con otras personas los productos
de las diferentes actividades, con el fin de que puedas conocer el punto
de vista de ellas y, asimismo, recibir retroalimentacion sobre tus aportes.



Desarrollo histérico del
concepto de competencias

En los campos disciplinares la historicidad es la
manera de existencia de los conceptos, ya que no
se trata alli de describir el mundo, sino de dialogar-
controvertir con un mundo previa e inevitablemente
interpretado.

Bustamante (2003, p. 21).
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Aplica las competencias desde una
perspectiva transdisciplinaria, para
lograr la formacién integral flexible,
teniendo en cuenta las contribuciones
histéricas de diversas disciplinas

y movimientos.

Con apoyo de los
siguientes criterios

Asumo la construccion de las competenx\
cias como un proceso inacabado y en
continuo perfeccionamiento, con base
en el pensamiento complejo. /

ﬁientiﬁco las competencias como un \
concepto transdisciplinario, teniendo

como base las aportaciones de la filosofia
griega, la filosoffa moderna, la sociologia,
la lingiiistica, la psicologia y la formacién

Qara el trabajo. /

/Construyo el concepto de competencias\
teniendo en cuenta la complementariedad
de las diversas aportaciones histdricas,
desde una perspectiva transdisciplinaria,

\ \ﬂexible y abierta. )/
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Desarrollo histdrico del concepto de competencias

1. Linea de tiempo del desarrollo del concepto
de competencias

Las competencias se vienen abordando desde el trabajo transdisciplinario
porque se ha podido constatar que no es posible un concepto de competencias
desde una sola disciplina, sino que se requiere de la integraciéon de las
contribuciones de muchas disciplinas para poder abordar las distintas
dimensiones del actuar humano, en los diversos contextos en que se
lleva a cabo. Es asi como hoy dia tenemos avances en la construccion de
las competencias desde un marco teérico unificado, fruto de multiples
aplicaciones en instituciones educativas, organizaciones sociales y empresas.

En la construccion transdisciplinaria del concepto de competencias es esencial

.el analisis de los diferentes referentes historicos en torno a este modelo,
para comprender su naturaleza y fortalecer su aplicacion en el campo de la
formacion humana integral. De esta forma, se hace a continuacién una linea
de tiempo sintética con los principales antecedentes histéricos del concepto
(Figura 1).

» Civilizaciones antiguas: en diversas civilizaciones antiguas se
ha encontrado evidencia del empleo de términos similares al de
competencias o que estan en la raiz de este concepto. Por ejemplo, el
Cédigo de Hammurabi se escribié en una época muy remota (1792-
1750 a.C.) en la civilizaciéon de Mesopotamia y alli se menciona un
concepto comparable al de competencia, tal como se puede observar
en su traduccion al francés. En el Epilogue se puede leer: “Telles sont
les décisions e justice que Hammurabi, le roi compétent, a établies
pour engager le pays conformément a la vérité et a l’ordre équitable”
(Mulder, Weigel y Collins, 2007). En el antiguo griego también hay uso
de un concepto comparable al de competencia que es ikandtis, que se
traduce como la habilidad de conseguir algo (Mulder, Weigel y Collins,
2007).

» Siglo XVT: en este siglo ya existia el término de competencias en varios
idiomas como el latin (competens), inglés, francés y holandés. En inglés,
por ejemplo, se puede identificar el uso del término competence (asi
como competency), que significa la capacidad general para realizar una
actividad o resolver un problema en un curso o materia (Mulder, Weigel
y Collins, 2007).
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Década de 1960: se inicia el empleo académico del concepto de
competencias. Esto ocurrid en la lingiiistica por parte de Chomsky
(1970). El concepto sirvi6 para pensar de otra forma el desarrollo
lingiiistico y el desempefio de las personas en la lengua. Esto fue una
inspiracion para estudios posteriores en el campo del lenguaje y también
en el area del aprendizaje, que luego llegaron a la educacién. Hay que
recalcar que Chomsky no retomo el concepto de competencias del mundo
laboral, ni de la competitividad empresarial, sino del uso del término en
la comunidad y de sus estudios sobre la historia del anélisis lingiiistico
(por ejemplo, estudid las contribuciones lingiiisticas de Descartes).

Década de 1970: se inicia la estructuracion académica del concepto en
el area de la gestion del talento humano en las organizaciones a través
de los estudios de McClelland (1973) sobre los desempefios que tienen
los trabajadores exitosos respecto a los trabajadores menos exitosos y
las estrategias mas pertinentes de seleccion de personal. Asimismo, se
inicia la aplicacion del concepto en la educacion a través del movimiento
Competency - Based Education and Training (CBET), el cual buscéd
mejorar la preparacion de los docentes y generar estrategias para articular
la educacidn con los retos sociales y economicos (Blank, 1982).

Década de 1980: se establecen proyectos en diferentes paises (por
ejemplo, en Canad4, Estados Unidos, Reino Unido, Australia, Espafia y
Francia) para mejorar la cualificacion y acreditacion de las personas para
el desempefio laboral, con el apoyo de las empresas y los sindicatos. Un
ejemplo de esto son las cualificaciones profesionales que se establecieron
en el Reino Unido bajo el nombre de National Vocational Qualifications
(NVQ) (Winterton et al., 2005).

Década de 1990: se comienzan a generar modelos en torno al curriculo,
la didactica y la evaluacién por competencias en los diferentes niveles
educativos con base en la investigacion y el estudio de las falencias de los
procesos pedagdgicos tradicionales (véase, por ejemplo, Gallego, 1999;
Gonczi, Curtain, Hager, Hallard y Harrison, 1995; Hernédndez y Rocha,
1996; Hodkinson e Issitt, 1995; Mertens, 1996); asimismo, se comienzan
a implementar aplicaciones rigurosas y sisteméticas del enfoque de
competencias en varios paises e instituciones educativas, como por
ejemplo en Estados Unidos a través del proyecto de competencias basicas
SCANS (1992a, 1992b, 1993) y en Colombia a través de la reforma del
Examen de Estado para el Ingreso a la Educacion Superior (Icfes, 1999).
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* Década del 2000: se incorpora el concepto de competencias en las
politicas educativas internacionales, como por ejemplo el proyecto Tuning
en Europa (Gonzalez y Wagenaar, 2005) y el proyecto DeSeCo (OECD,
2005). Asimismo, hay nuevos desarrollos tedricos y metodolégicos
de la formacién basada en competencias desde un enfoque holistico y
complejo (Rychen y Salganik, 2003; Tobon, 2001, 2006, 2009a, 2009b).

En conclusién, el término de competencias tiene una larga historia porque
siempre la humanidad se ha preocupado porque las personas sean capaces
de hacer las cosas que les corresponde hacer con calidad. Sin embargo, la
aplicacion académica del concepto de competencias comienza solo en la
década de los sesenta, siendo la década de los noventa donde se comienza a
poner en practica en todos los niveles educativos, y en la década del 2000 se
convierte en una politica educativa de trascendencia mundial. Esto se hace a
la par que se posicionan una serie de cambios educativos por la introduccion
del aprendizaje autéonomo, el aprendizaje significativo, el constructivismo,
la metacognicidén y las nuevas teorias de la inteligencia.

Hoy dia las competencias se abordan desde diferentes enfoques buscando que
las personas se apropien de los saberes y los apliquen en acciones concretas
con idoneidad y responsabilidad. Esto nos muestra que no se trata entonces
de un término creado recientemente ni tampoco de un término traido de
la competencia empresarial. Sin embargo, hay que tener presente que las
empresas, el neoliberalismo y la globalizacién si han influido e influyen en
el auge de las competencias (Tobdén, 2006), como también la sociedad del
conocimiento.
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2. Escenarios que han hecho contribuciones a la
formacién basada en competencias

2.1 Escenario de la filosofia griega

Filosofia griega en general

La filosofia griega es un escenario fundamental en la construccién de las
competencias por las siguientes razones. En primer lugar, la reflexién filoséfica
estd mediada por un modo de pensar donde se interroga el saber y la realidad.
Encontramos como los temas esenciales son abordados por los filésofos griegos
desde problemas contextualizados, y en este sentido no son ocurrencias al azar;
por el contrario, son propuestas para interrogar la realidad, el ser y el hombre de
una forma fundamentada. En el concepto actual de competencias, la interrogacion
de la realidad ocupa un papel central en tanto se tiene como base la resolucion de
problemas con sentido para las personas.

En segundo lugar, la filosofia griega realiza construcciones buscando aprehender
la realidad en sus conceptos, estableciendo relaciones y conexiones entre los
diferentes temas y problemas. Esto hace que las elaboraciones filosdficas
posean hilos y tejidos conductores, trascendiendo asi la mera casualidad
(Torres, 2001). Actualmente, en la formaciéon de competencias se insiste en la
necesidad de articular los saberes de distintas disciplinas, con base en actividades
inter y transdisciplinarias que lleven a la superacion del modelo tradicional de
asignaturas, en lo cual el didlogo juega un papel esencial para el entendimiento y
construccidn de ejes comunes.

Protagoras y Platon: el ser

La filosofia griega se pregunta por el hombre y el ser dentro de la reflexion
sobre la identidad y la diferencia, aspectos esenciales en el proceso de formacién
humana. Alli encontramos la maxima de Protagoras: “El hombre es la medida
de todas las cosas; de las que son en cuanto son, y de las que no son en cuanto
no son” (Llanos, 1968, p. 266). Esta frase condensa una importante tradicion
filosofica que ubica al hombre en el centro de la reflexion, la cual fue continuada
por Sdcrates y por otros fildsofos griegos. Actualmente, la educacion esta ante el
reto de volver la mirada al hombre en su integralidad, en interaccion dindmica
con el contexto.

De acuerdo con Torres (2001), en Protagoras hay una invitacién a la controversia
en tanto la medida del ser y del no ser de las cosas es decidida por los hombres
a partir del debate. Se trata de la controversia para construir y crear, no de la
controversia para sacarle ventaja al otro o hacerle quedar en vacio. En la formacién
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basada en competencias el debate se hace para construir conocimiento y alcanzar
claridad en las ideas teniendo como base el respeto.

En la formacién de competencias ocupa un lugar destacado el proceso de
conocimiento y sus tendencias a la ilusion y al error. Esta reflexion se encuentra
en Platon, quien muestra en su obra La Republica cémo el ser humano puede
caer en el error de asumir la realidad desde la apariencia. En la descripcion de
la metafora de la Alegoria de la Caverna, este autor propone que para llegar al
verdadero conocimiento se requiere de una bisqueda constante de la esencia de
las cosas, trascendiendo lo aparente y superando los errores de la percepcion.
Esto es posible debido a que toda persona posee en su alma la capacidad de
aprender. En la formacion basada en competencias se busca que las personas
tengan un conocimiento profundo del contexto y de las actividades que se van a
llevar a cabo.

Aristoteles: potencia y acto

Aristételes plantea en varias de sus obras filosoficas una continua relacion entre
el saber y el proceso de actuacion, como bien puede apreciarse en el libro de la
Metafisica (Aristdteles, 1999). Al respecto, encontramos:

+ Se argumenta que todos los hombres tienen las mismas facultades
(capacidades para el conocimiento); lo que los hace diferentes es el uso
que le dan a dichas facultades.

» Las personas poseen una potencia -facultad- y esta se expresa en actos
-actuaciones- particulares. La potencia es posibilidad y el acto es lo que
se da realmente, siendo el devenir el paso de la potencia al acto, de la
materia a la forma (Bustamante, 2003; Torres, 2001).

» Las personas tienen por naturaleza el deseo de saber, el cual irrumpe
también por el placer y su utilidad.

2.2 Escenario de la lingiiistica

Noam Chomsky: la competencia lingiiistica

Varios autores plantean que el concepto de competencia fue planteado en la
lingiiistica por primera vez por Noam Chomsky en 1965 (Torrado, 1999), a partir
de su teoria de la gramdtica generativa transformacional, bajo el concepto de
competencia lingiiistica (Chomsky, 1970), la cual da cuenta de la manera cémo
los seres humanos se apropian del lenguaje y lo emplean para comunicarse.

Todas las personas estdn en disposicion de aprender la lengua materna, de
hablarla de acuerdo con los escenarios donde interactiian y de perfeccionarla,
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con el fin de hacerse entender de los demas. La tesis central de Chomsky es:
los seres humanos pueden producir y comprender nuevas oraciones, asi como
rechazar otras por no ser gramaticalmente correctas, con base en su limitada
experiencia lingiiistica (Chomsky, 1970). Esto significa que el lenguaje tiene un
caracter creativo y generativo.

Chomsky realiza una critica a las visiones empiristas del lenguaje, las cuales
sostienen que este es repeticion de memoria. En contra de esto, propone
la competencia lingiiistica como una construccion a priori, que orienta el
aprendizaje de la lengua y la actuacion. Para ello, tiene dos términos: competence
y perfomance. La perfomance se refiere a la comunicaciéon y concrecion del
lenguaje, mientras que la competence alude al dispositivo de la gramdtica que
se expresa en los hablantes ideales, cuya formacién es independiente de la
interaccién con el mundo.

La gramatica de la lengua esta dada por un conjunto de reglas finitas
mediante las cuales se pueden generar y comprender un nimero infinito de
oraciones. La competencia lingiiistica se refiere, por ende, al conocimiento
de las reglas o principios abstractos que regulan el sistema lingiiistico;
conocimiento que se evidencia en las actuaciones y desempefios lingiiisticos.
Dicha competencia se basa en un sistema mas abstracto como es la gramatica
universal o dispositivo para la adquisicion del lenguaje comun a la especie
humana (Chomsky, 1970).

De manera mds especifica, la competencia es la capacidad del hablante-oyente
ideal para operar la lingiiistica. Por ello, puede entenderse como un marco de
accion abstracto, general e ideal que permite comprender los casos particulares.

Por un lado est4 la gramatica universal; y por el otro, el uso de esta por parte
de cada individuo en la actuacion. Entre uno y otro elemento se encuentra la
competencia, la cual es individual. Sin embargo, su accionar es de caracter
general-ideal, sin variar de acuerdo con el contexto. En otras palabras: la
competencia es el conocimiento que el hablante-oyente tiene de su lengua,
mientras que la actuacion es el uso real de la lengua en determinadas situaciones
(Bustamante, 2003).

Finalmente, es importante sefialar que Chomsky articul6 la competencia lingiiistica
para definir el objeto de estudio de la ciencia lingiiistica y no se ocupd como tal
de la educacion. Este autor rescata el término de la psicologia de las facultades
del siglo XVII, enmarcada en la filosofia cartesiana (Chomsky, 1972). Por ello,
puede afirmarse que el concepto proviene mas de una tradicion psicoldgica que
pedagégica o incluso lingiiistica (Bustamante, 2002). Por lo tanto, el concepto
de competencias no es nuevo, sino que viene estructurandose hace siglos desde
fuentes psicoldgicas y filosoficas.
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Un legado importante de Chomsky es que nos permitié comprender el caracter
creativo de las competencias desde el andlisis del lenguaje, asi como la relacién
entre las estructuras profundas y superficiales que operan en la lengua a partir
de la mente de las personas. Sin embargo, la contribucién mas significativa de
Chomsky a las competencias es su motivacion a reflexionar sobre como estamos
viviendo y la manera como podemos cambiar el mundo, liberandonos de los
prejuicios y luchando por la libertad humana (Barsky, 2005).

Dell Hymes: la competencia comunicativa

El aporte de Chomsky fue complementado por Dell Hymes (Hymes, 1980),
quien situd la competencia mas alla de lo lingtiistico, estableciendo el concepto
de competencia comunicativa (Hymes, 1980), con el cual plantea los usos y actos
concretos dados a partir del lenguaje, dentro de contextos especificos. En este
sentido, a diferencia de la competencia lingiiistica, la competencia comunicativa
no es ideal ni invariable; al contrario: ella tiene en cuenta los contextos especificos
donde se da la interaccién. Por consiguiente, una persona competente en el
lenguaje es aquella que lo emplea para integrarse con los otros, entendiendo y
haciéndose entender.

La competencia comunicativa, en tanto proceso contextual, se desarrolla,
no cuando se manejan las reglas gramaticales de la lengua (competencia
lingiiistica), sino cuando la persona puede determinar cuando si y cuando no
hablar, y también sobre qué hacerlo, con quién, dénde y en qué forma; cuando
es capaz de llevar a cabo un repertorio de actos de habla, de tomar parte en
eventos comunicativos y de evaluar la participacién de otros. La competencia
comunicativa tiene en cuenta las actitudes, los valores y las motivaciones
relacionadas con la lengua, con sus caracteristicas y usos; asimismo, busca
la interrelacion de la lengua con otros c6digos de conducta comunicativa
(Hymes, 1996).

2.3 Escenario de la filosofia moderna y la sociologia

En el siglo XX diversos filésofos y socidlogos hicieron construcciones
relacionadas con las competencias, las cuales ocupan un lugar central en este
modelo. Al respecto tenemos a los pensadores Wittgenstein, Habermas y el
sociologo argentino Veron. A continuacion se exponen sus principales aportes.

Wittgenstein: los juegos de lenguaje

Wittgenstein aporta a las competencias el concepto de juegos de lenguaje,
los cuales son sistemas completos de comunicacién entretejidos por reglas
(Wittgenstein, 1988), donde el significado es producto del uso del lenguaje dentro
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de un contexto o forma de vida. Las reglas no son individuales ni son reglas a
priori, sino que tienen un contexto social.

En toda competencia hay un uso de reglas implicitas o explicitas para
comunicar. El aprendizaje de una ciencia se puede asumir por ende como:

Un proceso en el cual se aprenden a jugar un cierto numero de juegos de
lenguaje relativamente especializados. Aprender una ciencia es hacerse
competente en esos juegos de lenguaje. Esto significa que el alumno debe
lograr una relativa apropiacion de la gramatica de cada juego particular.
No basta entonces con entender algunos conceptos o principios en forma
aislada; es necesario saberlos articular y ponerlos en accion en situaciones
diversas segun las reglas del juego y sus estrategias posibles (Granés,
2000, pp. 211-212).

Habermas: la competencia interactiva

Jurgen Habermas, a diferencia de Wittgenstein, si menciona con frecuencia
el concepto de competencia bajo dos términos: competencia comunicativa
y competencia interactiva. Estas dos clases de competencias son abordadas
desde el uso del lenguaje, dentro de la perspectiva de entenderse con alguien
acerca de algo, frase que encierra el eje de su filosofia, donde las personas
se toman como hablantes-oyentes que emplean el lenguaje para entenderse
acerca de un determinado tema, produciéndose el significado dentro del mismo
ambito del uso.

Por ende, el significado no es algo preestablecido, sino que esta determinado
por la interaccion. Sin embargo, a diferencia de Wittgenstein, Habermas plantea
que la comunicacidn requiere de presupuestos universales que necesariamente
deben cumplirse para que las personas puedan entenderse con respecto a un
determinado asunto.

En el siguiente texto se describe la manera como este autor utiliza el término
de competencia interactiva:

El empleo de la expresién “competencia interactiva” sefializa la hipotesis
basica, de la que voy a partir, de que las capacidades del sujeto que actia
socialmente pueden investigarse desde el punto de vista de una competencia
universal, es decir, independientemente de esta o aquella cultura, al igual
que sucede con las competencias de lenguaje y conocimiento cuando se
desarrollan con normalidad (Habermas, 1989, p. 161).

De estamanera, Habermas, al igual que Chomsky, propone que las competencias
tienen una serie de componentes universales que permiten el entendimiento
entre las personas. En el concepto actual de competencias, tales componentes
se estudian desde el marco de los procesos cognitivos.
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Eliseo Veron: la competencia ideolégica

En el campo de la sociologia es importante destacar los aportes realizados por el
argentino Eliseo Verén en los afios 1969 y 1970. Este autor propone el concepto
de competencia ideologica, definido como el conjunto de maneras especificas de
realizar selecciones y organizaciones de un determinado discurso. Las personas
realizan selecciones de palabras y las ponen en un determinado orden acorde con
ciertas reglas. Cada vez que alguien habla escoge unos determinados términos y no
otros; y cada vez que esto sucede, tales términos son organizados de una manera y
no de otra. Todo esto es un proceder ideoldgico desde el &mbito del discurso.

Es asi como Ver6n trasciende la concepcion de la ideologia como algo alienante,
aunque en ocasiones lo sea. Plantea que todo acto de hablar es en si ideoldgico
por el proceso de seleccion y organizacioén que hay que hacer, lo cual tiene como
base la influencia implicita o explicita de la sociedad a partir de la interiorizacioén
de ciertas reglas y principios en un contexto determinado.

La competencia ideoldgica, al igual que la competencia lingiiistica de Chomsky,
tiene el caracter de ser generativa: una estructura de elementos finitos tiene
la potencialidad de generar infinitas estructuras ideologicas. La seleccion y
organizacion de enunciados siempre se da desde este conjunto de elementos
finitos, que trasciende a la persona y se vincula con el momento histérico que la
sociedad vive. Por lo tanto, se habla seleccionando y organizando los discursos
desde condicionamientos historicos especificos (Verén, 1969, 1971).

En la actualidad, la mayor contribuciéon de Verén a la formacién basada en
competencias es su teoria de los discursos sociales o sociosemidtica, la cual
plantea a grandes rasgos que la realidad social es una construccion a partir del
discurso (configuracién espacio-temporal de sentido), para lo cual se tienen como
base las creencias, mitos e ideales de las personas que conforman esa sociedad
(Verdn, 1998, 2004). Esto se basa en una doble hipétesis: (1) “fodo fenomeno
social es, en una de sus dimensiones constitutivas, un proceso de produccion
de sentido, cualquiera fuere el nivel de andlisis” (Verén, 1987, p. 125), y (2)
“toda produccion de sentido es necesariamente social: no se puede describir ni
explicar satisfactoriamente un proceso significante, sin explicar sus condiciones
sociales productivas” (Verén, 1987, p. 126). Para ello, Ver6n ha tenido como
base autores tales como Wittgestein, Bateson, Benveniste, etc.

Asimismo, hay que resaltar que la teoria de los discursos sociales de Verén se
enmarca en el paradigma de la complejidad, al establecer que la produccién de
sentido en el contexto social no es lineal (Sigal y Ver6n, 2004) y constituye un
entretejido que es necesario abordar desde la articulacion de la semidtica con
las contribuciones de otras disciplinas tales como la historia, la antropologia, la
sociologia, las ciencias politicas y la economia (Verdn, 2001). Es esencial tener
presente este legado en la comprension y aplicacién actual de las competencias
en la educacién y en la gestion del talento humano.
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Figura 2. Campos disciplinares que han realizado contribuciones a las competencias

2.4 Escenario de la educacidn para el trabajo

En Estados Unidos, Canada e Inglaterra se desarroll6 el movimiento de educacion
y entrenamiento con base en competencias (Competence-Based Education and
Training, CBET) a finales de los setenta y comienzos de los ochenta (Blank,
1982; Fantuzzo, 1984), con el fin de afrontar la crisis econdmica de ese momento.
Este enfoque se basd en la psicologia conductista y buscé orientar la formacion
para satisfacer los requerimientos del mundo laboral. Tuvo dos logros concretos:
la identificacion de las caracteristicas que deben poseer los docentes idoneos,
y el impulso a la creacidon de proyectos en diferentes paises para mejorar la
capacitacion de las personas para el empleo.

Respecto a la creacion de proyectos para mejorar la cualificacion laboral de las
personas, esto se consolidd en los ochenta bajo el apogeo de la formacion de
recursos humanos con pardmetros de eficiencia y de eficacia, en un contexto de
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competitividad empresarial nacional e internacional en los paises desarrollados.
En tal contexto, se comienzd a crear de forma paulatina una serie de criterios
con el fin de implementar procesos de formacion para el trabajo que dieron lugar
en los ochenta y noventa al enfoque de las competencias laborales desde cuatro
ejes interrelacionados: identificacién, normalizacién, formacion y certificacion
de competencias. A partir de esto, hoy en dia se estan consolidando nuevos
escenarios formativos, donde el reto es la implementaciéon de programas de
formacion profesional de calidad (Rial, 2000).

En el Reino Unido el sistema de formacion para el trabajo basado en competencias
comienz6 a implementarse a partir de las mejoras introducidas en las empresas
industriales y de servicios a comienzos de la década de los ochenta (Hanson,
1996). Esto gener6 nuevas reformas educativas hacia mediados de esta década,
las cuales tuvieron los siguientes objetivos:

(1) fortalecer la competitividad de los trabajadores en el ambito internacional;

(2) generar una fuerza laboral con capacidad de ser flexible para adaptarse a
los cambios en la produccion;

(3) facilitar la educacién continua acorde con los requerimientos de las
empresas;

(4) orientar el sistema educativo con base en la demanda empresarial.

En este mismo pais se cre6 en 1986 el National Council for Vocational
Qualifications, NCVQ, con el fin de orientar el establecimiento de programas
profesionales segiin las demandas del entorno laboral. Esto llevé a implementar
titulaciones basadas en los niveles de competencia requeridos en el puesto de
trabajo. Desde el comienzo, el sistema se estructur6 a partir de la representacion
de las empresas (Taylor, 1998), los gremios, los sindicatos y las instituciones
educativas. Un aspecto por destacar es el hecho de que los trabajadores
comenzaron a tener la posibilidad de certificar sus competencias a partir de
evaluaciones realizadas por organismos independientes que examinaban lo que
sabian hacer sin necesidad de titulos profesionales.

Australia es también otro de los paises donde se inici6 el establecimiento de
programas de formacion para el trabajo con base en competencias laborales.
Esto empez6 a realizarse a partir de 1987, cuando los sindicatos solicitaron que
hubiera una mayor capacitacion en las empresas y que se facilitara la certificacion
de conocimientos y capacidades. Se sucedieron una serie de documentos por
parte del gobierno sobre el tema y en el afio de 1989 se plante6 un documento
mas definitivo en el cual se establecio el sistema de capacitacion para el trabajo
tomando como base la formacion basada en competencias laborales. En 1990
se cred una mision gubernamental para conocer experiencias en el extranjero
y se inicid en firme el sistema, buscando tener como base las demandas de las
empresas expresadas en normas de competencia (Gonczi, 1998).

En Latinoamérica, la formacion laboral por competencias se inicié en México,
pais que implement6 en 1995 el Consejo de Normalizacién y Certificacion de
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Competencia Laboral, a partir de un diagndstico del sector, donde se habia
encontrado el requerimiento por parte de las empresas de tener personal
capacitado para responder a las demandas del mercado, con alto grado de
flexibilidad, movilidad, resoluciéon de problemas y capacidad para trabajar
en equipo. Asimismo, se descubrid que los programas de formacion para el
trabajo se disefiaban y aplicaban netamente desde la academia, sin tener en
cuenta la demanda de las empresas y del mercado (Ibarra, 1996). Ademas, no
habia un mecanismo que posibilitase certificar la experiencia e idoneidad de los
trabajadores adquirida en el contexto laboral.

Fue asi como México instaur6 un sistema de formacion para el trabajo mediante
competencias laborales con las siguientes caracteristicas: (1) se componia de los
mismos usuarios (empresas, sindicatos, gobierno e instituciones educativas);
(2) se basaba en los requerimientos del sector laboral identificados a partir de
estudios ocupacionales; (3) informaba de manera precisa sobre lo que requerian
las empresas a partir de las normas de competencia laboral; (4) le posibilitaba
a cada trabajador certificar sus conocimientos y experiencia en determinadas
actividades laborales con independencia del contexto donde los habia aprendido;
y (5) orientaba el disefio de programas educativos con pertinencia y pertenencia.

2.5 Escenario de la psicologia cognitiva

Desde mediados del siglo XX la psicologia cognitiva esta realizando una serie de
importantes aportes a la comprension de las competencias, a partir de conceptos
tales como inteligencia, procesamiento de la informacion, procesos cognitivos,
habilidades de pensamiento, estrategias cognitivas, heuristica y esquemas, entre
otros. Asimismo, en los ultimos afios se ha propuesto en esta area el término
competencias cognitivas, referidas a procesos mediante los cuales se procesa la
informacion acorde con las demandas del entorno, poniéndose en accién esquemas
cognitivos, técnicas y estrategias, lo cual permite al ser humano conocer, percibir,
explicar, comprender e interpretar la realidad.

Enlaactualidad, losaportes delapsicologia cognitivaalmodelo delas competencias
pueden organizarse fundamentalmente en tres lineas de investigacion:

(1) teoria de la modificabilidad cognitiva,

(2) teoria de las inteligencias multiples, y

(3) ensefianza para la comprension.

Teoria de la modificabilidad estructural cognitiva

Desde la teoria de la modificabilidad cognitiva, las competencias se forman a través
de estructuras cognitivas que pueden modificarse por influencia de experiencias
de aprendizaje. Dicho aprendizaje no es lineal, sino que se da en espiral, mediante
asociaciones y relaciones de progresiva complejidad. Para que se formen
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las competencias cognitivas se requiere que las personas posean potencial de
aprendizaje, es decir, capacidad para pensar y desarrollar conductas inteligentes,
empleando la experiencia previa para abordar nuevas situaciones (Prieto, 1989).
El potencial de aprendizaje se expresa en las denominadas funciones cognitivas,
las cuales son actividades del sistema nervioso central mediante las cuales se
lleva a cabo el aprendizaje.

Todo acto mental tiene tres fases y en cada una se aplican determinadas funciones
mentales: fase de entrada (se recibe informacion tanto del medio interno como
del externo mediante funciones de percepcidn, atencidn, uso de vocabulario y
relaciones espacio-temporales); fase de elaboracion (la informacion recibida se
analiza y se organiza mediante funciones mentales de memoria a corto, mediano
y largo plazo); y fase de salida (se aplica el conocimiento para abordar una tarea
o resolver un problema mediante funciones mentales tales como comunicacién
por ensayo y error, precision en la respuesta y control de las respuestas). En
tal perspectiva, una competencia, desde este enfoque, tiene como base el
procesamiento de la informacion mediante funciones cognitivas con el fin de
realizar tareas o resolver problemas.

Teoria de las inteligencias maltiples

El concepto tradicional de inteligencia tiene los siguientes problemas:

» La inteligencia se ha concebido desde un enfoque simple y reductivo
COmo un proceso unitario.

» El enfoque corriente ha sido concebir la medicion de la inteligencia
dentro de una curva normal con pruebas psicométricas estandares.

» La construccion tedrica del concepto de inteligencia se ha dado por fuera
del contexto social y de manera abstracta.

* La inteligencia se ha asumido como una estructura que tiende a
permanecer inmodificable.

Gardner (1987, 1988, 1993), en contraposiciéon a este enfoque, lanza en
1983 su teoria de las inteligencias multiples como una nueva perspectiva de
conceptualizacidn de la inteligencia. El desenvolvimiento de una persona en la
vida cotidiana tiene que ver con muchas capacidades que trascienden el enfoque
de los factores logicomatemdticos y de lectoescritura. Es por ello que este autor
muestra evidencia empirica y teérica para argumentar que en vez de un tipo de
inteligencia, tal como se ha pensado tradicionalmente, hay, por lo menos, ocho
tipos. Gardner concibe la inteligencia como la capacidad de resolver problemas
o de crear productos que sean valiosos en uno o mas ambientes culturales. Cada
una de las ocho inteligencias propuestas cumple con tal definicion.

Los ocho tipos de inteligencia son independientes, pero pueden interactuar de forma
dinamica. Cada inteligencia expresa una capacidad que opera de acuerdo con sus
propios procedimientos, sistemas y reglas, y tiene sus propias bases bioldgicas.
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Descripcion de los ocho tipos de inteligencia:

1. Ldgico-matemadtica. Es la sensibilidad y la capacidad para el razonamiento
abstracto, la computaciéon numérica, la derivacién de evidencias y la
resolucion de problemas 16gicos o numéricos. Implica la capacidad para
manejar cadenas extensas de razonamiento.

2. Lingiiistica. Sensibilidad y capacidad paralalecto-escrituray lacomunicacion
verbal con otras personas, mediante el manejo de sonidos, ritmos y palabras
con sus matices de significado.

3. Musical. Capacidad para apreciar y producir los ritmos musicales, junto con
sus tonos, melodias y sonidos en diferentes espacios.

4. Espacial. Capacidad para percibir el mundo espacial visual y realizar
transformaciones en las propias percepciones iniciales. Comprende el
pensamiento en tres dimensiones y la orientacion en el espacio, reconociendo
diversos escenarios.

5. Cinética corporal. Capacidad para controlar los movimientos del cuerpo y
manejar objetos con destreza. Comprende la comunicacion con el cuerpo, la
realizacion de actividades gimnasticas y la creacion de objetos manuales.

6. Interpersonal. Capacidad para discernir y responder con propiedad a los
modos, temperamentos y motivaciones de otros, mediante la comprension.

7. Intrapersonal. Capacidad para la introspeccion y conocimiento de si mismo.
Acceso a los sentimientos propios y capacidad para tenerlos en cuenta en la
guia de la conducta.

8. Naturista. Capacidad y sensibilidad para distinguir, discriminar, reconocer
y definir las cosas vivas y no vivas. Se expresa en el establecimiento de
relaciones entre los diferentes componentes del entorno y el desarrollo de
acciones tendientes a su proteccion.

Ensefianza para la comprension

En afios recientes se ha pasado de una concepcion de la mente humana como
inteligencia-capacidad a una teorizacién de esta como representacion-contexto,
donde el énfasis estd puesto en las estrategias y procesos representacionales; se
busca determinar cémo los seres humanos nos representamos a nosotros mismos, el
mundo y los demas. Por lo tanto, desde esta disciplina, las competencias son procesos
dados por representaciones de la realidad y actuaciones basadas en estrategias, lo
cual se apoya en el concepto de desemperio comprensivo (Perkins, 1999).

En este enfoque, “comprender es la habilidad de pensary actuar con flexibilidad
a partir de lo que uno sabe” (Perkins, 1999, p. 70). Esto implica una nueva dptica
frente a lo que ha sido tradicionalmente el concepto de comprension, el cual ha
tenido como condicidén esencial poseer conocimientos y estructuras cognitivas.
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Una consecuencia de esto para el modelo de las competencias es la necesidad de
que la educacion enfatice, no tanto en contenidos representacionales, sino en el
hecho de que las personas aprendan a abordar la realidad con un espiritu abierto,
contextualizador y teniendo en cuenta todas las perspectivas posibles, dejando de
lado esquemas rigidos y preconcebidos.

En general, desde la psicologia cognitiva hay una serie de aportes desde los cuales
es necesario asumir las competencias: (1) las acciones humanas se expresan en
contextos particulares y especificos; (2) las competencias estdn compuestas
por procesos, esquemas, conocimientos y estrategias cognitivas; (3) en todo
desempefio intervienen factores internos y externos; y (4) los seres humanos
tenemos diferentes maneras de procesar la informacién, lo cual depende del
contexto, de la herencia y de la evolucion cognitiva.

Educacion

Filosofia Conocimiento ara el 2 Normas (k
griega Ser y potencia P ¢ 4 competencia
trabajo laboral

€. Cognitivas
inteligencias
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Figura 3. Contribuciones histéricas mas relevantes a las competencias
Nota 1. La “C” significa “competencia”.
Nota 2.  Esta figura resume los principales aportes histéricos de diversas disciplinas a la

formacion basada en competencias.
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2.6 Escenario laboral-profesional

El énfasis actual en las competencias viene a responder a los cambios en el mundo
social, laboral, profesional y organizacional, ocurridos en las ultimas décadas.
Estos cambios demandan la formaciéon de personas con compromiso €tico,
creatividad, autocritica y emprendimiento, y alli es donde hace sus contribuciones
la formacién basada en competencias.

El 4mbito laboral-profesional ha tenido un cambio sustancial al pasar del modelo
fordista-taylorista de produccion, al modelo econdémico de la tecno-globalizacion,
la economia informacional y la desregulacion de los mercados. Esto lleva a las
empresas al requerimiento de prepararse para un estado continuo de competencia
en lo local, lo regional y lo global. En este nuevo paradigma de gestion empresarial
es esencial que se lleven a cabo procesos de capacitacion para que las personas
incrementen sus competencias (Cepal-Unesco, 1992).

Las empresas estdn cambiando para adaptarse a las dindmicas sociales y
econémicas. Esto les exige contar con personas que posean un alto grado
de flexibilidad para adecuarse a los nuevos procesos laborales y ajustar su
desempefio a los requerimientos del cliente. Ademas, los sistemas de produccion
y el ofrecimiento de servicios dependen cada vez mas del trabajo en equipo
entre los miembros de una empresa, lo cual esta llevando al establecimiento de
organizaciones mas horizontales.

Lo anterior guarda relaciéon con el planteamiento de Hyland (1994), quien
argumenta que las competencias surgieron desde la década del sesenta, cuando
se comenzaron a implementar nuevos procesos de organizacion del trabajo. Idea
similar a la de Mertens (2000), quien expone como el modelo de las competencias
surgié a raiz del requerimiento en las empresas de promover el aprendizaje
organizacional, la competencia y la movilidad laboral.

En la década de los ochenta se le dio un gran impulso al mejoramiento de las
condiciones productivas; es asi como las competencias profesionales comenzaron
poco a poco a estar en primer orden. En Inglaterra, las empresas tuvieron en
cuenta a este enfoque para mejorar la eficiencia y calidad del sistema productivo,
dentro del contexto de tener empresas competitivas en el &mbito mundial. Esto
mismo ocurrid en Estados Unidos y Alemania, paises que tradicionalmente se han
preocupado por tener organizaciones productivas altamente competitivas, donde
el desempefio idoneo de los profesionales y de los equipos directivos es esencial.

Durante la década de los noventa se consolidé de forma paulatina la gestion
del talento humano con base en competencias. Fue asi como se construyeron
metodologias especificas para llevar a cabo los procesos de seleccion, capacitacion,
remuneracion, ascenso y evaluacion con base en este enfoque.
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humano en las organizaciones. Las primeras permiten un desempefio normal o
adecuado en una actividad (son las competencias minimamente necesarias para
desempeiiar las tareas de un determinado puesto de trabajo); las segundas, por el
contrario, se refieren a caracteristicas que posibilitan a las personas desempefiar
de manera sobresaliente una actividad, aportandole ventajas competitivas a la
organizacion en su conjunto. Estas Ultimas competencias serian competencias
distintivas que tienen determinadas personas y que producen resultados
organizacionales excelentes (Goleman, 1999).

Hoy en dia estos conceptos se emplean en la gestion del talento humano por
competencias en las organizaciones. Es asi como los procesos de reclutamiento,
seleccion, evaluacion, formaciony promocion de las personas en las organizaciones
se hace por competencias de acuerdo con una determinada planeacién estratégica.
De esta forma, los conocimientos académicos dejan de ser el centro en la seleccion
del talento humano, y en su lugar vienen las competencias, que enfatizan en la
actuacion como tal, con idoneidad, mejoramiento continuo y compromiso ético
(Tobon, 2010).

2.8 Escenario de la gestion de la calidad

En la década de los noventa se posiciond la gestion de la calidad en las
organizaciones, con el fin de asegurar que los procesos se desarrollaran acorde con
estandares establecidos en el 4rea. Alli encontramos los Modelos de Gestion de la
Excelencia (MGE), como por ejemplo el modelo EFQM (European Foundation
for Quality Management), y la familia de normas ISO 9000, las cuales fueron
asumidas mundialmente por la ISO (International Standard Organization) en
1994. En afios recientes los MGE 'y las normas ISO se han venido incorporando en
las instituciones educativas para asegurar la calidad académica en los estudiantes
mediante la articulacion con el modelo de las competencias.

Modelos de Gestion de la Excelencia: EFQM

Elmodelo EFQM fue establecido en 1991 por los presidentes de las 14 mayores
compaiiias europeas, con el apoyo de la Comision Europea. En la actualidad,
la organizacién EFQM se compone de més de 600 organizaciones, incluyendo
universidades e institutos de investigacion. El modelo EFQM busca elevar de
manera continua la calidad de una organizacion con altos niveles de eficacia,
eficiencia e innovacién, abordando los procesos y los resultados implicados
en los productos y/o servicios. Este modelo se cred por la necesidad de tener
en Europa un modelo de excelencia propio, siguiendo modelos tradicionales
tales como el modelo Malcolm Baldrige de los Estados Unidos y el Modelo
Deming en Japon.

En 1999 el modelo EFQM fue revisado, y su presentacion actual contiene dos
partes (Figura 4): (1) un conjunto de criterios de excelencia organizacional que
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abarcan todas las areas del funcionamiento de la organizacién, y (2) un conjunto
de reglas que orientan sobre cémo evaluar cada aspecto de la organizacion
tomando como referencia los criterios. Respecto a los criterios, hay dos grupos:

1. Los Resultados (criterios 6 al 9) representan lo que la organizacion
consigue para cada uno de sus actores (clientes, talento humano y
sociedad).

2. Los Agentes (criterios 1 al 5) son aspectos del sistema de gestion de la
organizacion. Son las causas de los resultados.

Resultados: 500

Agentes facilitadores: 500
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Figura 4. Modelo EFQM

El modelo EFQM se esta aplicando en las instituciones educativas, pero esto
no puede ser de la misma manera que se hace en las organizaciones sociales
y empresariales, ya que es preciso abordar la naturaleza propia del proceso
formativo. Al respecto, la corporacién CIFE ha construido una adaptacion del
modelo EFQM a la educacidn, considerando la filosofia de la formacidn integral
y el lenguaje educativo (Tobon, Garcia Fraile, Rial y Carretero, 2006).

En la Figura 5 y en la Tabla 1 se presenta una sintesis general de la adaptacion
del modelo EFQM a las instituciones educativas con sus diversos componentes.
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Figura 5. Modelo EFQM en la educacion
Fuente: Adaptado de Tobon et al. (2006).

Tabla 1. Criterios esenciales en el inodelo EFQM aplicados a la educacion

Criterio 1. - Gestién para alcanzar la misién y visién de la institucién educativa.
Liderazgo - Coordinacién del modelo de gestion de la calidad educativa.
. - Coordinacién de los procesos académicos a partir de la planeacién
estratégica.
- Coordinacién del talento humano y de los recursos con base en la misién,
visidén y procesos académicos.
Criterio 2. - Planificacién estratégica de la organizacién considerando los estudiantes
Planeacién y el entorno socio-econémico.
esiratégica - Construccién y empoderamiento de la misién y vision compartida con la
participacién de la comunidad educativa.
- Aplicacién de estrategias de mejoramiento continuo con flexibilidad y
andlisis prospectivo.
Criterio 3. - Actuacién del talento humano de la institucidn.
~ Gestion - Promocién del talento humano acorde con la planificacién estratégica
_ del talento establecida.
- humano - Articulacién del talento humano con la visién compartida, los procesos
- académicos, los estudiantes y el contexto socio-econdmico.
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Criterio 4.
Alianzas y
recursos

- Alianzas externas acordes con la planificacién estratégica y los requeri-
mientos de los procesos académicos.

- Gestidn de recursos para apoyar los procesos y alcanzar los resultados
establecidos.

- Evaluacion del uso de los recursos en el dmbito administrativo y acadé-

mico.

Criterio 5. Pro-

- Procesos académicos de formacién integral.

cesos - Articulacién de los procesos académicos con la planificacién estratégica y
académicos la gestion del talento humano y de los recursos.
Criterio 6. - Resultados alcanzados en los estudiantes, considerando los retos del

Resultados en
los estudiantes

contexto y las politicas educativas.

Criterio 7.
Resultados en el
talento humano

- Resultados en el talento humano, respecto a su actuacién, formacién y
promocion.

Criterio 8. Re-
sultados en la

- Resultados en la sociedad, a nivel local, nacional e internacional.

sociedad

Criterio 9. - Resultados de la organizacién con relacién a sus metas, tanto en la for-
Desempefio macién integral y desarrollo de competencias en los estudiantes, como en
general los procesos de extensidn (proyectos sociales, artisticos, comunitarios, am-

bientales, etc.) y en la investigacién (investigacién docente y del contexto).

Referencia: CIFE (2009).

Normas ISO

Por su parte, las normas ISO aportan un método para que una organizacion
estandarice sus procesos y asi pueda demostrar su calidad ante los clientes
internos y externos, asi como ante sus proveedores. Las normas ISO buscan que
los procesos implicados en los productos de la organizacién cumplan con unos
determinados estandares de calidad. Esto aumenta la confianza de los usuarios y
clientes porque ven que la organizacion estd implementando acciones concretas
para ofrecer productos con calidad.

El hecho de que una organizacion se certifique en gestion de la calidad a través de
una norma ISO brinda un reconocimiento en cualquier parte del mundo, y esto se
convierte en un factor clave para el comercio global. Sin embargo, cumplir con
una norma de calidad no asegura por si mismo el mejoramiento de la gestion, ni la
disminucién de los desperfectos, ni la calidad final del producto o servicio. Alli es
donde entra a jugar un rol clave el talento humano idéneo, que asegure el trabajo
bien hecho en todos los ambitos de la organizacion, desde los directivos hasta el
personal que opera los procesos bésicos.
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En el campo educativo, la relacion entre el modelo EFQM y las normas
ISO 9000 es asi: el modelo EFQM aporta una serie de estrategias para que
cada institucion educativa autoevalie y mejore continuamente su calidad
académica con base en el liderazgo y la planeacion estratégica, teniendo en
cuenta todos los procesos académicos y los resultados en la formacién de los
estudiantes. Las normas ISO 9000, en cambio, le aportan a las instituciones
educativas normas para acreditar externamente la calidad de sus procesos
administrativos y de formacion. Esto significa que el modelo EFQM es para
uso de la organizacidn, mientras que las normas ISO 9000 son para certificar
la calidad de los procesos ante otras instituciones, el Estado, la comunidad, su
talento humano y los estudiantes. Por consiguiente, es necesario integrar un
modelo de gestion de la excelencia, como el modelo EFQM, con las normas
ISO en las instituciones educativas.

Tanto en las normas ISO como en los MGE se ha venido incorporando el concepto
de competencias en tres areas:

1 Descripcion de los puestos: en las normas ISO y en los MGE es
preciso describir los puestos de trabajo y su articulaciéon con los
procesos organizacionales, actividad en la cual las competencias
posibilitan una metodologia clara que ayuda a que las personas estén
alineadas con la vision, mision y metas de la organizacion.

S Capacitacion: las normas ISO y los MGE contemplan los procesos
de capacitacion, y las competencias permiten orientar la capacitacion
acorde con los requerimientos de los procesos organizacionales, lo
cual aumenta su pertinencia.

3. Certificacion: en las competencias se certifica la idoneidad de los
integrantes de la organizacion, y esto, a su vez, es un componente
fundamental en el aseguramiento de la calidad de los procesos
organizacionales, ya que se aporta evidencia de la idoneidad de las
personas que dirigen y trabajan en la organizacion.

Desde el enfoque socioformativo, se presenta un modelo alternativo de gestion
de la calidad académica que tiene como principal ventaja ser una guia de como
organizar y evaluar los procesos educativos bajo competencias. Este modelo
se describe en Tobdn (2010). El capitulo cuatro tiene como orientacion general
este modelo.

2.9 Escenario de la pedagogia

La educacion también constituye un escenario que ha hecho aportes significativos
a la conceptualizacion de las competencias. En esta area se comenzo a abordar
el tema en el marco del establecimiento de metodologias innovadoras para
evaluar los aprendizajes y la calidad de la educacion (Jurado, 2003) en la década
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del 90, buscando con ello superar las metodologias tradicionales basadas en la
memorizacién, la acumulacion y la repeticion mecénica de datos, para pasar
a privilegiar los procesos cognitivos (percepcion, atencion, comprension,
inteligenciay lenguaje), las capacidades cognitivas (interpretacion, argumentacion
y proposicion) y la resolucién de problemas con sentido para los estudiantes. Esto
ha permitido mejorar la evaluacion de los aprendizajes mediante enfoques mas
abiertos y basados en el saber hacer en contexto.

El concepto de competencias llegd a la educacion formal basica desde el
campo del lenguaje, a partir de la competencia lingiiistica y de la competencia
comunicativa, las cuales apuntan a asumir el estudio de la lengua y de la
comunicacion humana mas alla de la transmision de reglas y memorizacion del
significado de las palabras. Los aportes de la lingiiistica, junto con las influencias
de la teoria del procesamiento de la informacion, las inteligencias multiples y las
competencias profesionales, llevaron a introducir el término en otras dreas del
curriculo diferentes al area del lenguaje. De este modo, se consolida poco a poco
el concepto de competencias bdsicas (competencias comunicativas, competencias
matematicas, competencias sociales, competencias en ciencias naturales, etc.).

2.10 Escenario de la inteligencia emocional

Durante varias décadas se ha venido planteando la necesidad de considerar la
parte emocional en la actuaciéon humana. Una primera contribucién de gran
relevancia fue la inteligencia social establecida en 1920 por Thorndike (Mestre,
Guil, Carreras, y Braza, 2000), y luego las aportaciones ya descritas de Gardner
(1987) sobre la inteligencia intrapsiquica e interpersonal. En la misma linea
estan las contribuciones de Salovey y Sluyter (1997). Sin embargo, es Goleman
(1996) quien logra describir de forma magistral la importancia de la inteligencia
emocional para el éxito en la vida personal, social, laboral y empresarial, al
plantear que la inteligencia emocional aporta el 80% del éxito, mientras que los
factores y competencias cognitivas aportan el 20% restante.

En nuestra opinién, Goleman ha pasado en sus estudios del énfasis en la
inteligencia emocional al concepto de competencias emocionales. Inicialmente,
clasificé las competencias emocionales en cinco dominios (autoconciencia
emocional, manejo de las emociones, automotivacioén, empatia y habilidades
sociales) y veinticinco competencias. Después, esto fue revisado (Goleman,
Boyatzis y Mckee, 2002) y se propuso solo cuatro dominios (conciencia de uno
mismo, autogestion, conciencia social y gestion de las relaciones) y dieciocho
competencias. Una denominacion alternativa de estas competencias es propuesta
por Bisquerra y Pérez (2007) con el nombre de competencias de desarrollo
sociopersonal, que nos parece relevante tener en cuenta, las cuales incluyen tanto
las competencias de indole personal como las de indole interpersonal.
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Tabla 2. Dominios de la competencia emocional y competencias asociadas

COMPETENCIA PERSONAL

CONCIENCIA DE Si MISMO

Conciencia emocional de uno mismo

Valoracién adecuada de uno mismo

Confianza en uno mismo

Autogestion

Autocontrol emocional

Transparencia

Adaptabilidad

Logro

Iniciativa

Optimismo

' COMPETENCIA SOCIAL

CONCIENCIA SOCIAL

Empatia

Conciencia de la organizacién

Servicio

GESTION DE LAS RELACIONES

Liderazgo inspirado

Influencia

Desarrollo de los demas

Catalizar el cambio

Gestidn de los conflictos

Establecer vinculos

Trabajo en equipo y colaboracién

Referencia: Goleman, Boyatzis y Mckee (2002, pp. 72-73) y Bisquerra (2007, p. 64).

Las competencias emocionales se definen como “el conjunto de conocimientos,
capacidades, habilidades y actitudes necesarias para comprender, expresar y
regular de forma apropiada los fenomenos emocionales” (Bisquerra, 2007, p.
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69) y son fundamentales en la formacion de las personas en la familia (Tobén
y Fernandez, 2004), en el colegio, en la universidad y en las organizaciones.
Asi, la inteligencia va mucho mas alld de las neuronas o del cociente
intelectual. Segiin Goleman (1996) no siempre triunfan los mas listos o los
que se aprenden mejor los contenidos, o los que mejores notas sacan en el
estudio, sino aquellos que mejor entienden sus sentimientos y los de los
demads, son flexibles y tienen la capacidad para interactuar positivamente en
diferentes entornos sociales.

3. Retos de la formacién basada en
competencias, FBC

3.1 Abordar la formacion basada en competencias
con rigurosidad teorica

Las competencias entraron a la educaciéon por influencia -en gran medida-
de factores tales como el cambio de la sociedad industrial a la sociedad del
conocimiento, la crisis de la formacion tradicional y el proceso de globalizacion,
con un bajo grado de estudio, andlisis critico y discusién por parte de la
comunidad educativa (Bustamante, 2002; Gémez, 2001; Marin, 2002; Tobédn,
2006; Zubiria, 2002). Es por ello que, a pesar de la opinién de Torrado (2000)
en el sentido de que el “tema de las competencias no corresponde a una nueva
moda pedagdgica y que, por el contrario, la idea ronda a la educacion...desde
hace varios afios trayendo vientos de cambio” (p. 38), la realidad es que en la
actualidad las competencias si estan siendo asumidas como una moda, en la
cual lo importante es relacionar toda situacién educativa con dicho término,
sin importar la rigurosidad con la cual se haga, puesto que el solo hecho de
mencionar la palabra da validez a lo que se hace, ya que esta dentro del discurso
socialmente aceptado. De continuar esta tendencia, el desenlace puede ser
similar a otros términos en educacion, los cuales se han publicitado con fuerza
y luego han caido en el olvido (Bustamante, 2003).

En contra de la tendencia anterior, es esencial que cada docente asuma una
perspectiva reflexiva sobre las competencias, considerando el proceso histdrico
que ha tenido este concepto, dado por la confluencia de contribuciones de multiples
escenarios (filosofia griega, filosofia moderna, sociologia, lingiiistica, psicologia
cognitiva, psicologia organizacional, educacion técnica y educacion formal). A
partir de esto, el reto es avanzar hacia la paulatina integracién de todas estas
aportaciones, para comenzar a establecer un orden, una matriz basica general que
oriente la formacion en los diversos campos de la actuaciéon humana, sin tener
como pretension construir un término univoco al estilo del positivismo 16gico;
mas bien, de lo que se trata es de definir las 16gicas de construccion del concepto
y precisar unos limites basicos. Por consiguiente, el que las competencias sean
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una moda o dejen de serlo para convertirse en un modelo riguroso en el campo
pedagodgico dependera del grado de apropiacion critica de esta perspectiva por
parte de los administradores educativos, docentes, universidades, investigadores
y comunidad.

3.2 El reto del conocimiento cientifico

Con frecuencia prima en las competencias la orientacion hacia el hacer, sin
reflexion critica ni investigacion. Y esto a veces se da en todos los planos, desde
el disefio del curriculo, en el cual el proceso tiende a quedarse en lo instrumental
y operativo, hasta la misma formacion, en la cual se privilegia lo practico sobre la
comprension y apropiacion tedrica. Es necesario, entonces, cultivar el pensamiento
cientifico en el modelo de las competencias para tener una apropiacion rigurosa de
este concepto y mediar su aprendizaje con creatividad, innovacion y pertinencia.

La historizacién de 1a FBC nos invita a abordar esta propuesta mediante el anélisis,
la indagacion, la reflexion critica, la contrastacion de ideas, la identificacion de
problemas y su solucién, y el debate publico argumentado y propositivo, para
asi avanzar en una mejor conceptualizaciéon, comprension, desarrollo tedrico
y aplicacion de la FBC, que nos lleve a trascender lo aparente, la ilusién y la
subjetividad, tendencias muy naturales en los seres humanos, como bien nos
muestra el pensamiento complejo (Morin, 2000a).

En contra de una critica comtn a la FBC respecto a que enfatiza en lo laboral-
profesional, la experiencia nos ha ensefiado que este planteamiento nos orienta
en como potenciar la formacidn cientifica en los distintos niveles educativos,
articulando en el curriculo la competencia investigativa de manera transversal con
base en la metodologia de proyectos formativos. De esta forma, hemos podido
constatar en la practica coémo la FBC desde el pensamiento complejo promueve la
continua indagacion, autocritica, contrastacion de hipétesis, y la argumentacion y
resolucion de problemas en el 4ambito de la investigacion cientifica, posibilitando
herramientas para que las instituciones aumenten su impacto en esta area.

3.3 El contexto latinoamericano en las
competencias

En Latinoamérica ha existido tradicionalmente la tendencia a importar modelos,
enfoques y metodologias educativas de otros contextos, con caracteristicas muy
diferentes, sin que se realicen las adaptaciones necesarias. Esto ha dificultado
que la region posea referentes pedagdgicos que respondan con alto grado de
pertinencia a las necesidades de formacion de los ciudadanos, considerando la
amplia variedad de comunidades, culturas, ambientes ecoldgicos y mecanismos
de produccién que son comunes en la region.
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Este empleo de modelos importados sin contextualizacién y con gran ausencia
de propuestas propias de Latinoamérica tiene muchas causas, algunas de las
cuales son:

* Debido a procesos histéricos de colonialismo, se tienden a valorar mas
los modelos educativos de paises “desarrollados” en lo econémico por
parte de algunos politicos, cierto sector de investigadores y determinados
actores del sistema educativo.

* Con frecuencia, el hecho de que una propuesta educativa venga del
extranjero ya se percibe como “valida”, porque se piensa que se ha
empleado y ha dado resultados. Muchas veces, estos resultados se
registran de forma global sin el analisis especifico que es necesario.
Por ejemplo, hoy es frecuente que se diga: “tal enfoque o metodologia
educativa es necesaria seguirla en el pais porque viene de Finlandia o
Singapur, paises que tienen altos resultados en la prueba PISA”, pero
no se determina qué relacion hay entre las propuestas y los resultados
educativos ni tampoco cémo se va a adaptar a las circunstancias de cada
pais.

* La investigacion educativa tiende a orientarse mas hacia la descripcion
de hechos educativos y a evaluar el impacto de metodologias externas
que a adaptar, crear y/o innovar propuestas que generen cambios en las
practicas de los politicos, las instituciones sociales, los docentes, las
familias y los estudiantes, para que la educacion sea mas pertinente.

Hay que buscar que se generen las practicas educativas mas pertinentes para
asegurar la formacién humana integral en Latinoamérica, creando y adaptando
propuestas tedricas y metodoldgicas con contribuciones de investigadores y de
los mismos docentes. Esto se esta logrando con las competencias, en las cuales
hay una importante produccion de referentes y metodologias en Latinoamérica,
con contextualizacion a los diversos paises, como también adaptacion y mejora
de propuestas del exterior. Obviamente, esto apenas es el inicio y todavia hay que
emprender un largo camino para fortalecer a Latinoamérica como emprendedora
en educacion, con componentes de alto valor humanistico, con criterio social
y actuacion responsable con el ambiente ecoldgico, ejes clave para buscar el
desarrollo social y econémico sustentable.

La socioformacion es, precisamente, un enfoque que se estd desarrollando y
fortaleciendo en Latinoamérica (con contribuciones de investigadores europeos)
y su meta es orientar las transformaciones de la educacion para asegurar la
formacion integral de las personas con un soélido proyecto ético de vida, que es
tanto personal como colectivo y en relacion con el entorno ecoldgico. Se centra
en generar las acciones para hacer posible el cambio de las practicas educativas
fuertemente arraigadas en contenidos cognitivos y memoristicos, buscando que
las personas aprendan a actuar ante los problemas, movilizando los diferentes
saberes.
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Este enfoque ya se estd implementando en diversos paises y en todos los niveles
educativos, desde el preescolar hasta el posgrado. Ello esta permitiendo que
los docentes posean un referente metodologico mas sencillo que los enfoques
tradicionales de competencias y, sobre todo, mas acorde con el contexto
sociocultural y los retos de Latinoamérica. De esta forma, se espera que dia
a dia sea cada vez mas considerado por los politicos, dirigentes educativos,
investigadores y los mismos docentes, siguiendo la invitacion del profesor Edgar
Morin para que Latinoamérica sea la regiéon que dinamice una nueva cultura
basada en la educacion pertinente, la solidaridad y la antropoética.
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4. Actividades sugeridas

1)

2)

3)

4)

5)

Realiza un mapa mental o conceptual sobre las contribuciones esenciales
de los diversos escenarios que han estado y estan implicados en la
formacion basada en competencias.

Reflexiona: jqué opinas de la tendencia que hay en muchos sectores
educativos de asumir las competencias como una nueva moda? Analiza
qué aspectos consideras como novedosos en las competencias y qué
aspectos no tienen novedad.

Determina cudl es el escenario que mds prevalece en el concepto de
competencias que tu conoces como docente.

(Consideras que actualmente el concepto de competencias en educacién
esta retomando los diversos escenarios abordados en el capitulo, o que,
por el contrario, se emplea con una visién parcializada donde solo se
tienen en cuenta las aportaciones de un inico escenario o perspectiva? A
partir de lo anterior, te invitamos a construir una propuesta para abordar
las competencias teniendo en cuenta los diversos escenarios abordados.
Para ello, describe unas ideas generales al respecto. Te puede ser de
utilidad realizar un mapa mental o conceptual como ayuda didactica.

Finalmente, te invitamos a que compartas con otras personas los
productos de las actividades anteriores, con el fin de que puedas conocer
el punto de vista de tus colegas y, asimismo, recibir retroalimentacion de
ellos sobre tus contribuciones.



EL concepto de
competencias. Una
perspectiva socioformativa

No es nuestro interés que el concepto de competencias
se asimile al de competitividad, si ello supone
trasladar al sistema educativo las leyes del mercado y
con ellas los parédmetros de efectividad, rentabilidad
y eficacia. Hablamos de competencias en términos de
aquellas capacidades individuales que son condicién
necesaria para impulsar un desarrollo social en
términos de equidad y ejercicio de la ciudadania.

Lo cual plantea la necesidad de trabajar rigurosa

y profundamente con el conocimiento y con el ser
humano que se encuentra alli inmerso.

Torrado (2000; p. 32).
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COMPETENCIA

Con apoyo de los
siguientes criterios

/Formula las competencias en un )
proyecto educativo desde el enfoque
socioformativo, para mediar los

procesos de formacidn integral,
considerando los retos del contexto
social, ambiental-ecolégico y

\organizacional. /

Saber
conocer

Saber
hacer

Saberser |

/Abordo las competencias desde una “

postura critica y proactiva, considerando
mis contribuciones dentro del campo

\educativo. /

ﬁdentiﬁco la estructura bdsica del \
concepto de competencias, teniendo

como base la interdependencia de tres
ejes: el proyecto ético de vida, la
roiedad y las organizaciones. P

/Describo una competencia para un A
determinado proyecto educativo teniendo
como base sus componentes estructurales,
la integralidad de la formacién y las

Qiiferencias con otros conceptos cercanoy/
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1. Necesidad de un abordaje sistémico y
complejo de las competencias

La formacioén basada en competencias se ha venido implementando con un alto
grado de publicidad sobre sus beneficios, pero con una escasa mirada reflexiva y
critica en torno a los intereses que estan en su trasfondo (Bacarat y Graziano, 2002;
Barrantes, 2001; Tobon, 2006). Esta nocién se emplea sin tener claridad frente a
las condiciones historicas que la determinan y la legitiman en el plano académico
y pedagégico: “Gran parte de la comunidad educativa no se pregunta por qué
aparece la palabra, ni por qué antes no era importante, sino que cree descubrir
con ella una falta en el pasado, incluso la explicacion de por qué ciertas fallas
siempre habian persistido...hasta hoy, que felizmente serdan superadas, pues ya
hemos puesto a circular la palabra” (Bustamante, 2002, p. 13). Este discurso
homogenizador que avala nociones sin rigurosidad conceptual tiene efectos
negativos en la practica pedagogica, ya que “no se limita a una generalizacion
de corte teleologico (abstraccion), sino que se pueden presumir consecuencias
tangibles en la manera como algunas prdcticas son asumidas colectivamente e
incorporadas a tareas cotidianas y, aun, a normativas que prescriben acciones
concretas (lo menos visible del discurso)” (Barrantes, 2001, p. 126).

Las competencias estan siendo instauradas en los diversos paises iberoamericanos
desde el marco de un discurso pedagogico modernizante, que constituye en si una
vuelta a la politica de formacion de recursos humanos de las décadas de los setenta
y ochenta, lo cual explica el énfasis en conceptos tales como eficiencia, equidad,
calidad y eficacia sin una clara sustentacion pedagégica (Bacarat y Graziano,
2002). Como bien lo plantea Jurado (2003), esta tendencia la apoya e impulsa
el Banco Mundial, y plantea la necesidad de que las instituciones educativas
formen el capital humano que requiere el mercado local y global. Aqui “ser
competente significa desempefiarse de acuerdo con los estandares profesionales
y ocupacionales para obtener un resultado especifico” (Barron, 2000, p. 29),
pero no aparece con claridad la integridad de dichos estandares con respecto a la
autorrealizacion humana y el trabajo cooperativo.

Muchas politicas educativas actuales se plantean como fin formar un ciudadano-
trabajador competente (Braslavsky, 1995), lo cual cae en el reduccionismo, ya que
la educacién debe tener como vision la de formar mujeres y hombres integrales,
dentro de lo cual una faceta de gran importancia es la de formar tanto para el
mercado laboral como para crear condiciones dignas de trabajo que favorezcan
la calidad de vida.

Inicialmente, las competencias fueron conceptualizadas como una opcién
alternativa para la educacion (Granés, 2000, p. 210). Sin embargo, pronto han
pasado de alternativa a fin ultimo de la educacion (Torrado, 2000; Zubiria, 2002),
con lo cual se ha llegado a un reduccionismo sin precedentes, ese reduccionismo
que las mismas competencias han buscado atacar. Es por eso que los sistemas
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educativos iberoamericanos cada vez se basan mas en esta nocidn, sin tener en
cuenta sus fundamentos conceptuales, tedricos y epistemologicos.

En este contexto reduccionista, las competencias tienden a ser conceptualizadas
como aquellos comportamientos observables y habituales que posibilitan el
éxito de una persona en una actividad o funcién. Constituyen un saber hacer
en contexto (Hernandez, Rocha y Verano, 1998), que implican el andlisis y
el manejo de problemas del entorno mediante el uso de conocimientos y de
recursos de la situacion. Tal definicién de competencias como “saber hacer en
contexto” tiene seis problemas fundamentales: (1) el “saber hacer” enfatiza en
lo procedimental, dejando de lado aspectos esenciales de la racionalidad humana
tales como entender y comprender las implicaciones de los hechos (Montenegro,
2003); (2) no tiene en cuenta la actitud hacia la actuacion idonea y su articulacion
con valores personales; (3) el desempefio se reduce a la acciéon y a resolver
problemas, sin tener en cuenta la asuncién de la responsabilidad por el actuar
humano; (4) aborda la actuacién en el entorno, pero descuida o no tiene en cuenta
que las actuaciones inteligentes de mayor impacto implican la transformacién de
dicho entorno en favor del bienestar humano (Montenegro, 2003); (5) se asume
el saber hacer de forma separada del saber conocer y del saber ser, cuando la
realidad muestra que todo proceso de actuacidn integra los tres saberes, y (6)
el “hacer” es muy limitado y denota interaccién con objetos, dejando de lado
acciones humanas interpersonales e intrapersonales (Montenegro, 2003).

Con el fin de avanzar en la superacion de los vacios y falencias que el concepto
de competencias tiene en la actualidad, en el presente capitulo se hace un analisis
estructural del concepto con base en el pensamiento complejo y la metodologia
de construccién de conceptos denominada Cartografia Conceptual (CC)
(Garcia Fraile y Tobdn, 2009; Tobén y Fernandez, 2001, 2003), la cual orienta
la construcciéon de todo concepto con base en ocho dimensiones esenciales:
acercamiento nocional, ubicacion categorial, caracterizacion, diferenciacion,
subdivision, vinculacion, metodologia y ejemplificacion. La exposicion que sigue
a continuacion se ha elaborado a partir de las contribuciones tedricas del enfoque
socioformativo de las competencias.

2. Estructura conceptual de las competencias

2.1 Analisis nocional

Mucho se ha dicho sobre las competencias, pero todavia hay grandes vacios y
desacuerdos frente a su definicion (Soto, 2002). Esto constituye un serio obstaculo
para la estructuracion de programas educativos con base en este modelo. Ademas,
la conceptualizacion del término competencias depende “del enfoque respecto
de la gestion del talento humano, de la valoracion que se otorgue al trabajador y
al trabajo en la acumulacion de valor. Se define también en forma diferente si se
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considera mas significativo el aprendizaje individual o se incorpora el concepto
de aprendizaje colectivo o si la pretension es llegar a conformar organizaciones
calificantes” (Corpoeducacion - Sena, 2001, p. 14).

Las definiciones que cotidianamente se. construyen sobre las competencias
también estan determinadas por la manera como se enfocan los aspectos tangibles
e intangibles relacionados con ellas. Por ejemplo, con frecuencia se entienden las
competencias sociales (tienden a ser intangibles) diferentes a las competencias
técnicas (tienden a ser mas tangibles). Asimismo, el significado del concepto
cambia entre paises refiriéndose indistintamente a titulos educativos, categorias
laborales, puesto de trabajo, etc.

Analisis del término “competencias”

El término competencia o competencias es antiquisimo. En espaiiol, este término
proviene del latin competentia, el cual, a partir del siglo XV, significa incumbir
a, pertenecer a, corresponder a. De esta forma, se constituye el sustantivo
competencia, con el significado de “lo que le corresponde a una persona hacer
con responsabilidad e idoneidad”, y el adjetivo competente, cuyo significado es
apto o adecuado. Asi es como se usa el término actualmente en educacion y en la
gestion del talento humano.

Sin embargo, en espaiiol, el término competencia también tiene el significado de
pugnar con, rivalizar con, contender con, por influencia de los términos griegos
agon y agonistes, dando lugar a los sustantivos competicion, competencia,
competidor, competitividad, asi como al adjetivo competitivo (Corominas, 1987;
Corripio, 1984). Este es el término propio de la competencia empresarial y de los
deportes, mas no de la formacién humana.

Usos culturales del término “competencias”

El término competencias cada vez aparece mas en el discurso cotidiano y su
uso se hace con multiples significaciones, tal como puede apreciarse en la
Tabla 1. Esto indica que es un concepto altamente polisémico que facilita el
acomodamiento del discurso a los propdsitos de quien habla (Levy-Leboyer,
2000) y a las diversas situaciones.

Concepciones de las competencias

El término competencias es un concepto confuso en la cultura organizacional y
en la educacion actual (Robotham y Jubb, 1996; Soto, 2002), en la medida en
que no esté claro si las competencias se refieren a lo que las personas son capaces
de hacer, deben ser capaces de hacer, tienen que hacer o realmente hacen para
alcanzar el éxito en un puesto de trabajo o en una organizacion (Gil, 2000).




Tabla 1. Usos de las competencias en lo social

Uso

: Ejemplos

La competencia como autoridad. Se refiere
al poder de mando que puede tener un
determinado cargo.

“El subgerente tiene la competencia para
evaluar el desemperio de las asistentes
administrativas y tomar la decisién sobre su
continvidad en la empresa”.

La competencia como capacitacién. Se
refiere al grado en el cual las personas estan
preparadas para desempefiar determinados
oficios.

“Este puesto de trabajo requiere una alta
comunicacién en inglés y usted tiene la
competencia necesaria para desempeiiarse
con éxito en esta areaq, por lo cual vamos a
contratar sus servicios”.

La competencia como funcién laboral. Se
refiere a las responsabilidades y actividades
que debe desempeiiar toda persona en un
determinado puesto de trabajo.

“El gerente tiene las siguientes competencias:
representar la compaiiia, establecer
asociaciones estratégicas con otras
compaiiias y gestionar el talento humano”.

La competencia como idoneidad. Se refiere
al calificativo de apto o no apto con respecto
al desempefio en un puesto de trabajo.

“La secretaria de la oficina de personal tiene
una alta competencia debido a que atiende
muy bien a las personas y les brinda la

YRl

suficiente informacién”.

La competencia como rivalidad empresarial.
Expresa un eje esencial del &mbito
empresarial, como lo es la necesidad de
toda empresa de sobresalir con respecto a
otras empresas en la produccién de bienes
y servicios, respecto a factores como precio,
calidad, oportunidad y beneficios.

“La empresa Flores Primavera S.A. abrié
nuevos mercados en China y Japén gracias
a la modernizacién de su sistema de
produccidn, lo que le estd permitiendo
competir con flores a mdas bajo costo que
otras empresas del sector”.

La competencia como competicién entre
personas. Se da cuando un empleado busca
sobresalir entre los demads para obtener
posibilidades de ascenso, mejores ingresos
y/o premios, etc.

“Los empleados de esta seccién estan
compitiendo entre si por ganar el premio al
mejor vendedor de seguros del mes”.

La competencia como un conjunto de
requisitos para desempefiar un puesto de
trabajo. Se refiere a las capacidades,
habilidades, destrezas, conocimientos,
valores y actitudes que un candidato a un
determinado puesto de trabajo debe tener
para poder ser vinculado a una empresa.

“La empresa Motos Caribe S.A. requiere
personal técnico para su oficina de atencién
al cliente con las siguientes competencias:
manejo de programacién de computadores,
instalacién y mantenimiento de equipos,
manejo de procesadores de texto, y creacion
y supervision de redes”.

La competencia como actividad deportiva.
Se refiere a eventos deportivos en calidad
de sustantivo.

“Ayer se llevé a cabo una competencia
ciclistica en Bogotd que gané Carlos
Camacho”.
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Trascendiendo las definiciones habituales sobre las competencias (véase Tabla
2), este concepto puede ser asumido como una actuacion integral y razonada
para hacer frente a la incertidumbre; manejo de la incertidumbre en un mundo
cambiante en lo social, lo ambiental, lo politico y lo laboral-profesional dentro
de una sociedad globalizada y en continuo-cambio (Bacarat y Graziano, 2002).
De esta manera, las competencias no podrian abordarse como comportamientos
observables solamente, sino como una compleja estructura de atributos
necesarios para el desempefio en situaciones diversas en las cuales se combinan
conocimiento, habilidades, valores y actitudes con las tareas que se tienen que
desempeifiar en determinadas situaciones (Gonczi y Athanasou, 1996).

Tabla 2. Algunas definiciones de competencias

“Como principio de organizacién de la formacién, la competencia puede apreciarse
en el conjunto de actitudes, de conocimientos y de habilidades especificas que hacen a
una persona capaz de llevar a cabo un trabajo o de resolver un problema particular”

(Ouellet, 2000, p.37).

“Las competencias incluyen una intencién (interés por hacer las cosas mejor, interés por
hacer algo original), una accién (fijacién de objetivos, responsabilidad sobre resultados,
asuncién de riesgos calculados) y un resultado (mejora en la calidad, en la productividad,
ventas e innovacién en servicios y productos)” (Gémez, 1997, p.52).

Las competencias son una compleja estructura de atributos necesarios para el desempefio
de situaciones especificas, que combinan aspectos tales como actitudes, valores,
conocimientos y habilidades con las actividades por desempefiar (Gonczi y Athanasou,

1996).

Posee competencia profesional quien dispone de los conocimientos, destrezas y actitudes
necesarias para ejercer su propia actividad laboral, resuelve los problemas de forma
auténoma y creativa, y estd capacitado para actuar en su entorno laboral y en la
organizacién del trabajo (Bunk, 1994).

Las competencias son una “actuacién idénea que emerge en una tarea concreta, en un
contexto con sentido, donde hay un conocimiento asimilado con propiedad y el cual actia
para ser aplicado en una situacién determinada, de manera suficientemente flexible como
para proporcionar soluciones variadas y pertinentes” (Bogoya, 2000, p. 11).

Las competencias son “repertorios de comportamientos que algunas personas dominan
mejor que otras, lo que las hace eficaces en una situacién determinada” (Levy Leboyer,

2000, p. 10).

“Una competencia es una capacidad para el desempefio de tareas relativamente nuevas,
en el sentido de que son distintas a las tareas de rutina que se hicieron en clase o que se
plantean en contextos distintos de aquellos en los que se ensefiaron” (Vasco, 2003, p. 37).

“Capacidad para llevar a cabo y usar el conocimiento, las habilidades y las actitudes
que estan integradas en el repertorio profesional del individuo” (Mulder, Weigel y Collins,
2007, p.18).
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Competencias y transdisciplinariedad

Para algunos autores (por ejemplo, Zubiria, 2002) las competencias se
estan abordando en la educacién desde un marco de descontextualizacion
paradigmatica, por el hecho de que: “(...) no se puede sacar una nocién
como competencias de un paradigma tedrico, y ponerla a operacionalizar y
a funcionalizar en otro. La idea misma de "paradigma tedrico” implica que,
si una categoria se saca del sistema, es necesario sacar las tesis anexas, las
tesis dominantes y las subordinadas” (Zubiria, 2002, p. 55). De acuerdo con
este autor, la nocion actual de competencias ha sido sacada arbitrariamente de
un paradigma tedrico (la lingiiistica) y se estd aplicando a otras areas de una
forma asistematica y desconexa, sin criterios claros (Zubiria, 2002):

Al haber sacado la palabra competencia sin haber reflexionado sobre la
nocion de teoria y sin haber tenido en cuenta el problema del concepto
de paradigma, se produce una gran confusion y se da lugar a que las
competencias se vuelvan un listado totalmente arbitrario de lo que sea.
Eso es cinismo. Dentro de poco comenzaremos a hablar de competencia
para amarrarse los zapatos, competencia para el orgasmo (Zubiria, 2002,
pp-55-56).

Aqui son pertinentes dos comentarios:

* La nocién de competencia que actualmente se emplea en educacion
no proviene de un unico paradigma tedrico como plantea Zubiria
(2002), sino que tiene multiples fuentes tedricas (filosofia, lingiiistica,
sociologia, psicologia, educacion para el trabajo, pedagogia, gestion
de la calidad, inteligencia emocional, etc.).

+ Efectivamente, una teoria pedagodgica requiere poseer interdependen-
cias tedricas y estar articulada a un sistema conceptual en el cual cada
término sea solidario de los demas. Esto ya se ha comenzado a dar
en la formacién basada en competencias y al respecto se cuenta con
notables avances tedricos y metodolégicos desde el marco del trabajo
transdisciplinario y el pensamiento complejo.

El pensamiento complejo, como método de construccién de conocimiento
basado en el tejido de relaciones entre las partes y el todo desde la continua
organizacion orden-desorden, implica abandonar toda pretension de tener
ideas, leyes y férmulas simples para comprender y explicar la realidad
(Morin, 1994b). En consecuencia, abordar los conceptos cientificos desde
esta epistemologia es tener en cuenta sus multiples dimensiones y ejes de
significacién, lo cual hace que sea dificil definirlos de forma exacta, asi
como emplearlos con certeza (Bacarat y Graziano, 2002). Por ello, asumir
la complejidad como epistemologia de las competencias implica reconocer
que constituyen un modelo inacabado y en constante construccion-
deconstruccidén-reconstruccidon, requiriéndose continuamente del analisis
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critico y la autorreflexiéon para comprender y usar dicho modelo en la
formacién humana integral.

De aqui que construir el concepto de competencias desde la complejidad,
mas que dar cuenta de una “realidad objetiva” y precisa, es elaborar la 16gica
de las relaciones conceptuales que nos permita entenderlo en un marco
sociohistorico, comprendiendo su historizacion e historialidad, productos,
procesos y tendencias hacia el futuro, asi como sus compromisos implicitos
(Zemelman, 1992). Esto nos debe llevar a comprender los intereses que estan
en el fondo de las competencias en la educacion y que mas alla de visualizarse
tal discusion desde una conciencia teorética sobre ellas, se dé una conciencia
histérica que tenga en cuenta como se han desarrollado, cudles son sus fines
explicitos e implicitos y cuales son sus metas hacia el futuro.

Concepto socioformativo de las competencias

La formacion integral y de las competencias requiere de la asuncion de una nueva
inteligencia y racionalidad que trascienda la parcelacion y la fragmentacion, con
el fin de que aborde la realidad en su multidimensionalidad:

La inteligencia parcelada, compartimentada, mecanicista, disyuntiva,
reduccionista rompe lo complejo del mundo en fragmentos separados,
fracciona los problemas, separa lo que estd unido, unidimensionaliza lo
multidimensional. Es una inteligencia miope que termina normalmente por
enceguecerse. Destruye desde el 6vulo las posibilidades de comprensién
y de reflexion; reduce las oportunidades de un juicio correctivo o de una
visién a largo plazo. Por ello, entre mas multidimensionales se vuelven los
problemas mas incapacidad hay de pensar su multidimensionalidad; entre
m4s progresa la crisis, mas progresa la incapacidad para pensar la crisis; entre
mas planetarios se vuelven los problemas, més impensables son. Incapaz de
proyectar el contexto y el complejo planetario, la inteligencia ciega se vuelve
inconsciente e irresponsable (Morin, 2000a, p. 34).

A partir de lo anterior, se propone conceptualizar las competencias como:

Actuaciones integrales para identificar, interpretar, argumentar y resolver
problemas del contexto, desarrollando y aplicando de manera articulada
diferentes saberes (saber ser, saber convivir, saber hacer y saber conocer), con
idoneidad, mejoramiento continuo y ética.

En sintesis, las competencias son actuaciones integrales ante actividades
y problemas del contexto con idoneidad y compromiso ético. En tal
perspectiva, estan constituidas por procesos subyacentes (cognitivo-
afectivos) asi como también por procesos publicos y demostrables, en
tanto implican siempre una accién de si para los demas y/o el contexto.
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Como bien plantea Lopez-Herrerias (2002): “No hay que decir muchas veces que
cada persona es un universo que se hace en didlogo con el mundo, que cada uno
somos nuestra diferencia, el resultado abierto y comunicacional de la complejidad
dinamica e interdependiente, bio-psico-socio-cultural, en que consistimos” (p. 16).
Por consiguiente, la finalidad de formar las competencias en las personas desde la
formacion humana integral es hacer realidad la autorrealizacion personal desde
el proyecto ético de vida; contribuir al equilibrio ambiental; desempefiar alguna
ocupacion con pertinencia, idoneidad y ética; trabajar en el tejido social buscando
el desarrollo socioeconémico; y emprender proyectos sociales, econdmicos,
comunitarios y/o cientificos con base en la creatividad, el sentido critico-propositivo
y la flexibilidad (Figura 2). Asi se reivindica el humanismo en la educacion y la
gestion del talento humano, pero sin desconocer el mundo de la produccion.

\

Vision personal

Vivir acorde con valores esenciales
Autorrealizacién personal

Vivir la vida con sentido
Compromiso ético en las diferentes situaciones de vida /

Proyecto
Etico de Vida

Sustentabilidad ambiental

Control de contaminacion

Resolver problemas ambientales

Uso racional de los recursos naturales.

Equilibrio
ecoldgico

Actuacion pertinente en el contexto laboral y profesional\
Eficiencia, eficacia y efectividad

Idoneidad Responsabilidad con las actividaddes que se deben hacer

ocupacional Contribucion a las metas establecidas

Contribuciones Autorrealizacién en una ocupacion. oy,
de las
S Trabajar en equipo £
i . . Cooperacién y solidaridad
Tejido social Resolucién de problemas sociales

Creacién de redes sociales de apoyo. -
Proyectos sociales \\

Proyectos econdmicos
Proyectos recreativos
Proyectos cientificos
Creacion de organizaciones sociales y empresariales. -

Emprendimiento

Figura 2. Contribuciones de las competencias a la persona, al ambiente y a la sociedad

Esto confronta y cuestiona la concepcion predominante en la actualidad de asumir
las competencias como un simple hacer individual, concepcion explicable por la
predominancia de la cultura del egoismo, el consumismo y el materialismo. La
posicion aqui defendida fortalece entonces la contribucion de las competencias a
la construccion del tejido social mediante la cooperacién y la solidaridad, como
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bien lo argumenta Torrado (2000): “una educacidn basica de calidad, orientada al
desarrollo de las competencias, puede convertirse en una estrategia para formar
personas capaces de ejercer los derechos civiles y democraticos del ciudadano
contemporaneo, asi como para participar en un mundo laboral cada vez mas
intensivo en conocimiento” (p. 32). g

Esto implica contrastar la relacion competencias = competitividad = rivalidad, tal
como lo expone Jurado (2000):

Respecto al término competencia, es necesario aclarar que no se trata del
acto de competir con otros ni se trata de la competitividad en el ambito del
mercado; se trata de un saber-hacer que todo sujeto porta en un determinado
campo, que siempre es diferente en cada sujeto y en cada momento y que
solo es posible identificar en la accién misma; se trata de un dominio y
de un acumulado de experiencias de distinto tipo, que le ayuda al sujeto a
desenvolverse en la vida préctica y a construir horizonte social, siempre en
relacion con el otro (p. 95).

2.2 Categoria general

Las competencias, desde una perspectiva compleja, se ubican en la categoria
general de la gestion del talento humano, aunque en la actualidad sea escasa la
mirada sobre este punto (Duran, 2003). La gestion del talento humano consiste
en el proceso por medio del cual se busca el desarrollo armonico de las diferentes
potencialidades de la persona (Tabla 3), acorde con unas necesidades vitales de
crecimiento y metas, con el fin de tener una plena calidad de vida, considerando
los retos y posibilidades del contexto familiar, social, econdémico, politico,
ambiental y juridico en el cual se vive. La gestion del talento humano requiere de
un acercamiento desde la complejidad con el fin de que no se aborde de manera
fragmentada en los distintos escenarios educativos.

Abordar la gestion del talento humano en su integralidad implica trascender el
dualismo tradicional entre cuerpo/alma, individuo/sociedad, naturaleza/cultura.
El ser humano como ente complejo es indivisible y su comprension requiere
tener en cuenta el tejido de las multiples dimensiones que posibilitan su esencia
y emergencia. Su identidad no estd dada de una vez para siempre, sino que se
construye de forma permanente mediante relaciones e interacciones consigo
mismo, los demas y el entorno cambiante a lo largo de toda la vida, posibilitado
por la maduracion de sus estructuras bioldgicas, pero trascendiéndolas a partir
de la formacidn del si mismo desde las necesidades vitales de autoafirmacion,
autodescubrimiento y la realidad histérico social. Asimismo, toda persona tiene
la potencialidad de ser responsable de sus sentimientos, pensamientos, actos,
decisiones y destino, lo cual implica asumir las consecuencias de sus acciones,
responder por ellas, reparar los posibles dafios ocasionados y tomar conciencia de
hasta donde pueden llegar las actuaciones personales sin transgredir los derechos
de los demas.
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Lo anterior implica que toda propuesta educativa debe abordar a cada persona
como un ser Unico, en camino de constante toma de conciencia de si mismo, en
proceso de autorrealizacidn, abierto a la experiencia y en continuo aprendizaje.
Aqui es donde la educacion, tomada como una institucion, media, facilita y brinda
las oportunidades para orientar y canalizar la formacién humana, ayudando a
superar los diferentes bloqueos y posibilitando que cada persona sea lo que ella
misma ha construido como perspectiva y horizonte.

La persona humana tiene la potencialidad de ser un ser singular, trascendiendo
las fuerzas que lo impulsan al individualismo, el cual aisla, alimenta el espiritu de
lucha y bloquea la construccion del tejido social; asi, la singularidad le permite
al ser humano asumirse como diferente, como ser unico e irrepetible, sin que
implique una lucha contra el otro o los otros, porque la singularidad, a pesar
de ser reconocimiento de si, es abierta a las demas personas. A la vez, todo ser
humano es también plural y semejante a otros. Pluralidad que va en un camino
distinto a la masificacion, por cuanto no se trata de integrarse con otros de manera
acritica, sino de reconocerse como miembro de una sociedad y de una especie
donde se comparte un destino comun en lo macro y se respetan unas mismas
normas y leyes con el fin de posibilitar la convivencia. Por tanto, puede decirse
que la realizacién humana solo se da en la medida en que se construya la propia
identidad, a la par que se lleve a cabo una proyeccion hacia los otros y al contexto,
aportando al bienestar social y ambiental.

Tabla 3. Dimensiones de la gestion del talento humano

-

Dimensién Definicion Procesos

- Desarrollo de la inteligencia.
- Habilidades de pensamien-
to.

- Estrategias cognitivas.

Cognitiva Es la manera como los seres humanos
procesan la informacién.

- Formacién y desarrollo
fisicomotriz.

- Experiencia corporal.
- Experiencia ludica.

- Inteligencia corporal-
kinestésica.

- Inteligencia espacial.

Corporal Se refiere a la estructura fisica del ser

| humano y a la manera como esta es
significada por la cultura. Se compone de
procesos perceptivos, estructuras éseo-
musculares y los sistemas orgdnicos.

- Asuncién y seguimiento de
las costumbres sociales.
- Respeto a las diferencias

Social Es la interaccién con otras personas para
: llevar a cabo procesos de convivencia

y de trabajo colaborativo, mediante la culturales.
asuncién de normas, leyes y pautas cons- - Interaccion con otros.
truidas colectivamente. - Busqueda y construccion de

la identidad cultural.
- Globalizacién y mundia-
lizacién.
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Comunicativa

El lenguaije es el vehiculo por medio del
cual se configura el universo simbélico y
cultural de cada sujeto, en interaccién con
los otros y el mundo. La funcién central del
lenguaije es la significacién y a partir d&
esta se estructura el proceso de comunicar
mensajes mediante un cédigo entre recep-
tor y emisor.

- Construccién de sistemas
de significacién.

- Comprensién, interpreta-
cién, andlisis y produccién de
textos.

- Etica de la comunicacién.

- Procesos estéticos asociados
al lenguaije.

- Desarrollo del pensamiento.

Etica

La ética es la capacidad de tomar deci-
siones asumiendo la responsabilidad de
los actos mediante la conciencia de las
acciones y hacer parte de aquello sobre
lo cual se actia, buscando el respeto a la
dignidad personal y de las otras personas,
asi como el respeto a la integridad del
ambiente.

- Desarrollo moral.

- Construccién de la norma.

- Formacién de valores.

- Desarrollo de la autono-
mia moral-intelectual.

Ludica

Todo ser humano tiene una tendencia a
sentir gusto, satisfaccién e interés por vivir
situaciones de dificultad, azar, riesgo y
libertad, en lo cual se expresa la imagi-
nacién y la distraccién. La lidica, a su vez,
es un modo de expresion cultural, de inte-
gracién social y de salud, ya que posibilita
manejar tensiones cotidianas.

- El proceso de juego.
- Aprender por el juego.
- La recreacién.

Laboral

El mundo del trabajo es otra dimensién
fundamental en el desarrollo humano y
consiste en la realizacién de actividades
dirigidas a un fin externo.

- Orientacién vocacional.

- Preparacién para el ejer-

cicio laboral.

- Planeacién del trabajo den-
tro del marco de la autorrea-
lizacién.

Espiritual

Consiste en asumirse en contacto con el
todo (la sociedad, la especie, el plane-
ta, el cosmos), que va més alld de cada
ser singular, con el fin de que la persona
pueda comprender su ubicacién en ese
todo y el papel que le corresponde vivir.
En esta dimensién aparecen interrogantes
tales como 3Cudl es nuestra misién? :Qué
sentido tiene vivir? 3Cudl es el sentido de
la muerte?

La espiritualidad implica amar la verdad,
buscando la transformacién personal y del
contexto. De tal forma que puede afirmar-
se que solo hay vivencia espiritual cuando
hay verdad y transformacion desde el
compromiso ético.

- Vinculacién con la especie,
la sociedad y el universo.

- Busqueda de la trascenden-
cia personal y vivencia del
contacto con el todo.

- Autorreflexién para la bis-
queda de la verdad.

- Generacién de cambios y
transformaciones en la propia
persona y en el contexto
desde la ética.
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2.3 Caracterizacion

Las competencias tienen cinco caracteristicas fundamentales: son una actuacion
integral, buscan resolver problemas, se enfocan en el mejoramiento continuo y
tienen como base el desempefio ético.

Actuacion integral

La nocidén de competencia implica “un dominio del uso, en distintos contextos,
de las reglas basicas subyacentes (...) La competencia apunta a un dominio de la
gramatica, explicita o implicita, de un sector del conocimiento” (Granés, 2000, p.
211). Esto se basa en la comprension de la informacion y no en su memorizacion;
esta ultima dificulta la apropiacion del conocimiento basado en el dominio de
las reglas basicas, asi como su puesta en juego en situaciones diversas (Granés,
2000). La memorizacion busca la infroyeccion de la informacion para que sea
repetida sin variacion. Esto no quiere decir que la memoria no tenga importancia
en las competencias: por el contrario, las competencias se apoyan en procesos de
memoria a largo plazo, con analisis, relacion y critica, vinculando lo verbal, lo no
verbal y lo espacial.

Es diferente poseer conocimientos en torno a un determinado asunto que saber
actuar. Esto tltimo implica un proceso en el cual se realizan acciones con un
determinado fin, de manera flexible y oportuna, teniendo en cuenta el contexto.
La actuacién apunta también a modificar y a transformar el contexto, y no solo a
adaptarse a este o comprenderlo. Este es un punto esencial en toda propuesta de
formacién de competencias, con el objetivo de apuntar al tejido del crecimiento
humano, de la sociedad y del desarrollo econémico.

Finalmente, la actuacion debe ser asumida como un proceso integral donde se
teje y entreteje el sentido de reto y la motivacion por lograr un objetivo, con base
en la confianza en las propias capacidades y el apoyo social (saber ser), con la
conceptualizacién, la comprension del contexto y la identificacion clara de las
actividades y problemas por resolver (saber conocer), para ejecutar un conjunto
planeado de acciones mediadas por procedimientos, técnicas y estrategias, con
autoevaluacion y correccidon constante (saber hacer), teniendo en cuenta las
consecuencias de los actos.

En cualquier actividad el ser humano debe ser visto como totalidad, como una
unidad tal que no es posible afectar una de sus dimensiones sin que se afecten
las demds. Esto implica superar la tradicion cultural y disciplinaria que lo ha
venido abordando de manera parcial, particular y aislada. Las competencias
enfatizan en la actuacion integral del ser humano ante actividades y problemas,
con lo cual se cierra la tradicional brecha entre los conocimientos y su puesta
en escena de manera efectiva. Toda accion estd mediada por procesos mentales,
fisicos, ambientales, interpersonales y culturales, por lo cual la actuacién debe ser
asumida también en su integralidad, como un tejido ecoldgico donde la persona,
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tanto en la relacion consigo misma como con los demas, actia en el marco de
vinculos que se implican de forma reciproca.

En la actuacion se conjuga de manera dinamica, constante y, en muchas ocasiones,
impredecible, la naturaleza humana con el mundo de la cultura, conformando
asi un hecho que se constituye en la complejidad de acciones y relaciones del
sujeto con el mundo, dando lugar a la vivencia y a la construccion de experiencias
erdticas, €ticas, estéticas, cognitivas y expresivas o comunicativas que tienen
como condicion el desarrollo de capacidades y competencias para su apropiacion,
aplicacién y transformacion.

Los seres humanos son transformados por el entorno, pero, a la vez, ellos
tienen la potencialidad de transformar dicho entorno, a partir de sus facultades
activas y creadoras, ideales, suefios, deseos, inconformidades y problemas. La
actividad creadora le permite al hombre poner el sello de su singularidad tanto
al servicio de su bienestar como al servicio de la singularidad y bienestar de los
demads seres humanos.

En la predominancia del pensamiento simple en la concepcion de las competencias,
se han privilegiado los contenidos conceptuales y representacionales, por temor
a caer en el instrumentacionalismo (Gémez, 2001). En cambio, desde el enfoque
socioformativo, las competencias integran de forma complementaria el dominio
representacional con el dominio de las estrategias, con el fin de dar cuenta de toda
la integralidad de la accion humana.

Toda competencia se articula en torno al saber ser compuesto de actitudes
y valores, el saber hacer que implica actuar en la realidad con las habilidades
procedimentales necesarias y el saber conocer, que consiste en comprender y
argumentar lo que se hace y se debe hacer. El saber convivir se integra en el saber
ser porque se basa en actitudes y valores y esto facilita tanto la gestion curricular

como la gestion del talento humano.

Resolucion de problemas del contexto

Otro componente fundamental de las competencias es la resolucioén de problemas.
Resolver un problema no es simplemente aplicar un algoritmo légico, realizar las
operaciones establecidas y llegar a un resultado. Esta es una visién simple de
este campo. Tampoco la resolucién de problemas depende exclusivamente del
grado de aprendizaje de las nociones, conceptos y categorias de una determinada
disciplina, sino también de la forma como sean significados, comprendidos y
abordados en un contexto.

Por ello, la formacion basada en problemas...

Se revela como la més fecunda para una educacién para el desarrollo de
las competencias, no solo porque involucra y deslinda la diversidad de
problemadticas (...) sino porque en su ‘nucleo fuerte’ asume la cognicién
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humana como una construccién y una préctica social, relacionada con la
forma como nosotros actuamos y nos relacionamos en el mundo segun las
representaciones, estrategias y habilidades que tenemos en un momento
dado (Gémez, 2001, p. 121).

Respecto al abordaje de problemas en las competencias hay que hacer las
siguientes aclaraciones. Primero: los problemas pueden referirse a situaciones
negativas del contexto que hay que superar o también pueden ser retos de
mejorar, crear e innovar. Segundo: los problemas pueden ser actividades que en su
desempefio impliquen alglin reto de mejora. Y fercero: el abordaje de problemas
en el enfoque socioformativo no es una competencia mas como si se propone en
otros enfoques de las competencias (conductual, funcionalista y constructivista),
sino un componente esencial de toda competencia.

En la resoluciéon de problemas desde las competencias es preciso realizar las
siguientes acciones:

1. Comprender el problema en un contexto disciplinar, personal, ambiental,
social y/o econémico.

2. Establecer varias estrategias de solucidn, en las cuales se tenga en cuenta
lo imprevisto y la incertidumbre.

3. Considerar las consecuencias del problema y los efectos de la solucién
dentro del conjunto del sistema.

4. Aprender del problema para asumir y resolver problemas similares en el
futuro.

En la resolucién de problemas ha habido dos tendencias: una se centra en la
utilizacién contextual de estrategias y procedimientos (Pozo, 1994); la otra
apunta a resolver problemas aplicando habilidades generales (Nickerson,
Perkins y Smith, 1994). Las dos perspectivas tienen implicaciones
pedagdgicas; de acuerdo con la posicion que asuma el docente se determina
en gran medida la formacion de desempefios comprensivos en los estudiantes
(Goémez, 2001). En la primera perspectiva, se ensefia a resolver problemas
en un contexto especifico; en la segunda, en cambio, se ensefia a resolver
problemas con aplicacion en multiples contextos. Ambas perspectivas son
pertinentes en la formacion basada en competencias y se pueden abordar de
forma complementaria en la educacion.

Todo contexto es un tejido de relaciones significado por las personas, quienes,
a su vez, resultan tejidas y sujetadas por los entornos de significacion que han
sido construidos de esta forma. Es necesario entender los contextos atravesados
por transformaciones econdmicas, politicas, sociales y educativas, todo lo cual
influye en las personas. “El contexto es una realidad compleja, atravesada por
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unos poderes, unos lenguajes, unas reglas, unos cddigos, unos intereses, unas
demarcaciones especificas” (Marin, 2002, p. 108).

En las competencias, el contexto consiste en ubicar un caso particular en un sistema
conceptual universal-ideal (Zubiria, 2002), tal como ocurre en las evaluaciones
masivas de competencias que se realizan en diferentes paises. El desempefio se
valora de acuerdo con criterios predefinidos de caracter ideal, lo cual resulta en un
proceso ahistdrico y abstracto (Zubiria, 2002). En una perspectiva hermenéutica
compleja, el contexto tiene tres tipos: contexto primario (dmbito de produccion del
discurso), contexto secundario (ambito de reproduccion del discurso) y contexto
terciario (reubicacion social del campo del discurso). Por ende, el contexto va mas
alla de unos ideales disciplinares, ubicandose en relaciones familiares, sociales,
valorativas y multiculturales (Zubiria, 2002).

Los contextos de las competencias pueden ser: disciplinarios, transdisciplinarios,
personales, socioecondmicos, ambientales, etc.:

= Contextos disciplinares: hacen referencia “al conjunto movil de
conceptos, teorias, historia epistemoldgica, ambitos y ejes articuladores,
reglas de accion y procedimientos especificos que corresponden a un area
determinada” (Icfes, 1999, p. 17).

= Contextos transdisciplinarios: son tejidos de conocimiento construidos
por la integracién y la articulacion de diversos saberes (académicos y
populares).

=  Contextos personales: se refieren a la vida interna de cada ser humano, a
su realizacion personal y a su forma particular de comprender y actuar en
el mundo, dentro del entretejido sociocultural.

= Contextos socioecondomicos: estan dados por dindmicas culturales,
sociales y econdmicas en las cuales estd inmersa la persona.

= Contexto ambiental: es el ambiente natural y ecoldgico en el cual vive
la persona.

En una perspectiva compleja no se puede hablar exclusivamente de personas
competentes o no competentes, sino que también hay que tener en cuenta
los contextos ecoldgicos dentro de los cuales estd incluida la persona. “La
competencia del sujeto depende de las exigencias de diverso orden (cognitivas,
comunicativas, estéticas, axioldgicas, etc.) del entorno cultural en el que se
desenvuelve; asimismo, tal entorno actia como posibilitador o inhibidor de
dichas competencias” (Duarte y Cuchimaque, 1999, p. 11).

Las competencias se forman en interaccion con los contextos. Por una parte, estos
ultimos requieren demandarlas y posibilitar todos los recursos necesarios para su
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formacion, ya que de darse lo contrario las personas no sentiran la necesidad de
adquirirlas o no poseeran los recursos para hacerlo. Por el otro lado, las personas,
al construir las competencias desde su propia perspectiva de vida, cambian los
entornos (Duarte y Cuchimaque, 1999). En definitiva, los contextos actiian sobre
las personas y las personas actian sobre los contextos, estableciéndose asi una
interdependencia mutua.

Idoneidad

La idoneidad es una caracteristica central del concepto de competencias, por
lo cual se puede afirmar que un criterio para determinar si una persona es mas
0 menos competente es evaluar su grado de idoneidad en la actuacién. Se ha
tendido a asumir la idoneidad con criterios reduccionistas (Zubiria, 2002),
en términos de tiempo y cantidad (como por ejemplo, cuando se relaciona la
idoneidad de una persona en una empresa con la realizacion de una determinada
cantidad de producto en un determinado periodo de tiempo). Desde una
perspectiva compleja, la idoneidad relaciona e integra el tiempo y la cantidad
con aspectos tales como: calidad,rempleo de recursos, oportunidad y contexto.

Ftica

Respecto a la ética hay que decir que toda competencia implica una actuacion
ética cuando se analiza desde el pensamiento complejo. A nuestro entender
no existe otra posibilidad si somos coherentes con este marco epistemoldgico,
ya que si se plantea que las competencias se articulan a la formacién humana
integral, e integran el saber ser y el saber convivir, entonces alli esta presente la
actuacion ética. Por consiguiente, la ética no es una competencia mas, como si
ocurre con los otros enfoques de las competencias, sino una dimension esencial
de toda competencia.

Metacognicion

Desde la socioformacion, en toda competencia hay un proceso metacognitivo.
Esto significa que la persona busca el mejoramiento continuo a partir de unas
metas, con base en la practica continua de la reflexion.

2.4 Diferenciacion

Las competencias se confunden con una gran cantidad de conceptos, que si bien
guardan relacion con ellas, no son equivalentes, aunque en muchas ocasiones las
diferencias entre los conceptos son muy pequefias y sutiles. A continuacion se
presenta un ejercicio de diferenciacidon que se espera contribuya a clarificar los
diferentes términos, sin ser una propuesta acabada como tal.




104

Respecto a los diferentes conceptos que se describen a continuacion, es importante
prevenir sobre suuso en el proceso de formacion. Los directivos y docentesrequieren
comprender tales conceptos, pero eso no significa que deban explicitarlos en toda
actividad educativa, y esto se menciona a raiz de que hay instituciones que hacen
planificaciones con todos o la mayoria de estos conceptos. Por ejemplo, en una
ocasion CIFE evalud el plan de formacion de una facultad en una universidad y alli
se le exigia a todos los docentes elaborar sus médulos considerando: propdsitos,
objetivos, inteligencias multiples, aptitudes, competencias, conocimientos,
capacidades, habilidades, destrezas, aprendizajes esperados y evidencias, con lo
cual la mediaciéon pedagogica era un proceso altamente complicado. Y asi son
muchos los casos que existen en la actualidad, por la creencia erronea de que
mientras mas componentes posea el curriculo, mas rigurosidad académica tiene.
Es necesario, entonces, entender estos términos, pero luego seleccionar solo los
componentes fundamentales en la gestion de la formacion.

Tal como se analiza mas adelante (Figura 3), desde el enfoque socioformativo
la mediacién de la formacion estd centrada en las competencias a partir de los
criterios y evidencias (junto con los ejes procesuales y los indicadores cuando
se estima necesario). No se explicitan las inteligencias multiples ni las aptitudes,
como tampoco los objetivos, los propoésitos, las capacidades, las habilidades y
las destrezas, porque todos estos aspectos se integran en cada competencia. Aqui
radica precisamente una de las grandes ventajas de este enfoque, que es la de
integrar diferentes conceptos educativos en una estructura sistémica. Y esto se
traduce en la practica en una mayor facilidad para mediar el trabajo de acuerdo
con las metas que se tengan.

Diferencias de las competencias con la inteligencia y las
aptitudes

Las competencias no son lo mismo que la inteligencia (Tabla 4). La inteligencia
es el procesamiento cognoscitivo-afectivo general que toda persona tiene. Las
competencias, en cambio, son la forma como se desarrolla y se pone en accion la
inteligencia ante las diversas situaciones del contexto.

Es dificil la conceptualizacion de las aptitudes porque se tienden a considerar como
sindnimas de las capacidades. Sin embargo, en el uso pedagdgico y organizacional,
las aptitudes son los talentos potenciales que cada persona tiene en la inteligencia,
y que se pueden desarrollar mediante la formacion. Por ejemplo, cada una de las
inteligencias multiples se compone de aptitudes (talentos potenciales) que cuando
se desarrollan se convierten en capacidades. Las competencias son el resultado
del desarrollo efectivo de las aptitudes mediante capacidades, junto con su puesta
en actuacion en el contexto con idoneidad, mejoramiento continuo y ética.
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Tabla 4. Diferencias de las competencias con la inteligencia y las aptitudes

‘Concepto ~ Definicién  Ejemplo : Diferencias con las
- competencias
3

Inteligencia La inteligencia es la estruc- | “Camilo tiene un alto Las competencias se
tura general mediante la grado de inteligencia | adquieren exclusivamen-
cual los seres vivos pro- musical, lo que le per- | te mediante el aprendi-
cesan la informacién con mite ser sensible a los | zaje, y constituyen una
el fin de relacionarse con sonidos y a los dife- puesta en accién de la
los entornos en los cuales rentes tonos musicales, | inteligencia en procesos
estdn inmersos, con base asi como aprender de actuacién especificos.
en procesos de percep- con facilidad ritmos y
cién, atencién, memoria e canciones”. Por consiguiente, para
inferencia. ser idéneo en la musica

se requiere, ademads
de inteligencia musical,
desarrollar la compe-
tencia musical mediante
el aprendizaje.

Aptitudes Se refieren a potencia- “Sebastian tiene apti- | Las competencias son
lidades innatas en la tud para la geogra- actuaciones que se
inteligencia que los seres fia”. Esto indica que basan en el desarrollo
humanos poseen y que ne- | posee las condiciones | efectivo de las aptitudes
cesitan ser desarrolladas cognitivas necesarias y su puesta en accién
mediante la educacién para aprenderla y en situaciones concretas,
(Murillo, 2003). aplicarla de forma con el fin de com-

potencial. prender y resolver los
problemas.

Diferencias de las competencias con los conocimientos, las
capacidades, las habilidades, las destrezas y las actitudes

Hay cada vez mas claridad respecto a lo que significan los conocimientos y las
capacidades (al menos en el ambito tedrico), pero atn existe una gran confusion
respecto a las habilidades y destrezas, y su relacion con las capacidades (Tabla 5).
Romaén (1999, 2000) propone que las capacidades se componen de destrezas y, a
su vez, estas se componen de partes mas pequefias denominadas habilidades. Las
capacidades son procesos generales, mientras que las habilidades son aspectos
muy especificos y concretos en la actuacion. Las destrezas son, en esta teoria, las
mediadoras entre las capacidades y las habilidades.

Respecto a este planteamiento, hay acuerdo con Roman en que las capacidades
son desempefios generales; sin embargo, el enfoque socioformativo tiene una
propuesta alternativa para abordar las habilidades y destrezas: se considera que las
habilidades contienen a las destrezas y no al contrario. Por ejemplo, la expresion
escrita es una capacidad que se descompone en habilidades tales como el manejo
del vocabulario, la ortografia, la secuenciacion y la redaccion. La habilidad de
manejo del vocabulario, por ejemplo, puede descomponerse en dos destrezas:
busqueda en el diccionario y empleo de las raices etimoldgicas de las palabras.
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Con relacidn a las diferencias con las competencias, hay que plantear que estas
se diferencian de los conocimientos porque tienen un componente actuacional
fundamental; y de las capacidades, porque implican una actuacién con idoneidad,
articulando los conocimientos, las actitudes, los valores y considerando los retos
del contexto, caracteristicas que no posee unacapacidad por si misma. Ademas,
las competencias requieren ser demostrables con criterios publicos, lo cual no

sucede con los demds conceptos descritos.

Tabla 5. Diferencias de las competencias con los conocimientos, las

capacidades, las habilidades, las destrezas y las actitudes

Concepto Definicion Ejemplo Diferencias con las
competencias
Conoci- Son representaciones “Paula, como ge- Las competencias se
mientos mentales sobre diferentes rente, conoce muy basan en el conocimiento,
hechos. Existen dos tipos de | bien las metas de pero, ademads, implican la
conocimiento: el declara- la empresa (el qué) | puesta en accidén de este
tivo y el procedimental. El y los procedimien- con autonomia, autocritica,
primero se refiere a qué tos especializados creatividad y unos fines
son las cosas, lo cual nos para gestionar el especificos. Ademds, las
permite comprenderlas y talento humano competencias integran
relacionarlas entre si. El se- | en bisqueda del en toda actuacién el qué
gundo tipo de conocimiento | cumplimiento de los | con el cémo dentro del
hace referencia a cémo se objetivos estratégi- | marco de la resolucién de
realizan las cosas y tiene cos de la organiza- | problemas.
que ver con el saber hacer. cién (el cédmo)”.
Capacida- Son desempefios cognitivos, | “José Leonidas tie- Las competencias tienen
des afectivos y/o psicomotri- ne la capacidad como uno de sus compo-
ces generales, a partir del para exponer en nentes las capacidades
desarrollo de las aptitudes. | publico y sociali- (afectivas, cognitivas y/o
Se aplican en procesos zar los proyectos psicomotrices) con el
compuestos de actividades. | que realiza” fin de llevar a cabo un
proceso. Las capacidades
(Esto es un pro- son posibilidad y tenerlas
ceso) no implica que se vaya a
actuar con idoneidad y
ética; las competencias,
en cambio, si implican la
actuacién idénea y ética.
Habilida- Consisten en desempefios “José Leonidas Uno de los componentes
des cognitivo-afectivos y/o maneja el equipo de las competencias son
- - procedimentales median- de proyeccién las habilidades, integran-
te los cuales se realizan visual durante do, ademaés, la compren-
actividades en procura de sus exposiciones sion de la situacion, la
un objetivo. Son parte de orales”. conciencia critica, el espi-
las capacidades. ritu de reto, la responsa-
(Esto es una activi- bilidad por las acciones
dad dentro de un y la actuacién basada en
proceso) indicadores de calidad.
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Destrezas

Originariamente, este tér-
mino significaba lo que se
hacia correcto con la mano
derecha. Luego, pasé a
significar las habilidades
motoras requeridas para
realizar ciertas actividades
con precision.

Actualmente, se conciben
en la educacién como
desempefios muy concretos
para realizar determina-
das tareas, con eficiencia
y eficacia.

Son una puesta en accién
de las habilidades.

“José Leonidas
tiene la destreza
para conectar el
equipo de proyec-
cidn al computa-
dor y lograr que
funcione”.

(Esto es una tarea
dentro de una
actividad)

Las competencias tienen
como base las destrezas
en la actuacién, y difieren
de estas en que son
actuaciones generales con
idoneidad y ética.

Actitudes

Son disposiciones
afectivas a la accién.
Constituyen el motor que
impulsa el comportamien-
to en los seres humanos.
Inducen a la toma de
decisiones y a desplegar un
determinado tipo de com-
portamiento acorde a las
circunstancias del momento.
No son observables de for-
ma directa. Se detectan a
partir de cémo se compor-
tan las personas, qué dicen
y cémo es su comunicacién
no verbal (gestos, posicio-
nes corporales, sefializacio-
nes, etc.).

“Clara Eugenia
tiene motivacién en
el estudio de las
redes informati-
cas, porque se le
observa autoca-
pacitdndose de
manera continua en
esta drea”.

Las competencias se
componen de tres saberes:
saber ser, saber conocer y
saber hacer. El saber ser,
a la vez, estd integrado
por valores, estrategias
psicoafectivas y actitudes.
Por lo tanto, las compe-
tencias son un proceso de
actuacién amplio donde
las actitudes son solamente
uno de sus componentes.

Los términos competencias y habilidad tienen equivalentes en varios idiomas,
tal como puede apreciarse en la Tabla 6. En el caso inglés, las habilidades se
denominan como skills, término que ha pasado de significar algo que es razonable
a algo que es préctico, lo cual es mas cercano a las competencias, motivo por el
cual Annett (1991) conceptualiza skills como comportamientos eficientes ante
problemas especificos. Esto explica por qué a pesar de seguirse utilizando en

inglés la palabra skills, esta se traduce a otros idiomas como competencias.
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Tabla 6. Traduccion de los términos competencias y habilidades en varios

idiomas
Espariol = Portugués Francés ~ Inglés
Competencias Competencia Competences Competences
Habilidades Habilidade Habiletés Skills

Diferencias de las competencias con los propdsitos, los
objetivos, los estandares, los criterios, los indicadores y las
evidencias

En el 4rea educativa ha habido muchos cambios en cuanto a la manera de enfocar
los procesos curriculares. Es asi como se ha pasado de objetivos a logros, de
logros a competencias y, luego, se han incorporado los estandares curriculares
(la Tabla 7 presenta las diferencias entre estos conceptos y las competencias).
Tales cambios han traido multiples tensiones y confusiones debido a la falta
de continuidad y evaluacién de las propuestas, en lo cual hay, ademas de los
cambios propios de la disciplina pedagégica, decisiones politicas y fendmenos
socioecondmicos (globalizaciéon, mercado, sociedad del conocimiento). Sin
embargo, la solucion no radica en resistirse a los cambios, sino en afrontarlos de
manera creativa y proactiva, buscando su enlace dentro del Proyecto Educativo
Institucional.

Lo anterior concuerda con lo planteado recientemente por diversos investigadores,
quienes argumentan que los objetivos, los logros, los indicadores de logro, los
estandares y las competencias, lejos de oponerse, se complementan de forma
mutua (Martinez, 2003; Murillo, 2003; Pereira, 2003), ya que todos estos
conceptos surgen en el marco de la “busqueda de nuevos horizontes educativos,
de nuevas formas de regular los curriculos, de nuevas funciones del Estado y
de un ambiente cargado de tensiones que todavia no logramos aceptar como
propias de los procesos sociales” (Pereira, 2003, p. 19). Ademads, cada una de
estas propuestas brinda contribuciones especificas para la orientacién del proceso
formativo hacia el desarrollo humano y social.

Enlamisma Tabla 7 se presenta un ejemplo de como se relacionan y complementan
las competencias con los conceptos sefialados, teniendo en cuenta el desarrollo
humano integral. El ejemplo se inspira en la reforma educativa por competencias
de Colombia iniciada a finales de la década de los noventa y muchos de estos
componentes se estan considerando en la reforma educativa de otros paises de
Latinoameérica.
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Tabla 7. Diferencias y complementariedad entre las competencias y otros
conceptos de la planeacién curricular

Eiemplo en el area de

Concepto Definicion - o
matematicas
Propésitos Son las metas generales de formacién que Propésito general:
generales describen las finalidades esenciales de la
educacién. Se establecen desde la pers- “El desarrollo de las habili-
pectiva de los retos sociales, econdémicos, dades comunicativas basi-
politicos, culturales, histéricos, ambientales, cas para leer, comprender,
etc. escribir, escuchar, hablar y
expresarse correctamen-
A veces se denominan como procesos ge- te en lengua castellana
nerales de formacién u objetivos generales y también en la lengua
de formacién. materna, en el caso de los
grupos étnicos con tradicién
Pueden estar en la constitucién nacional, lingUistica propia, asi como
en las leyes, en los decretos y/o en los el fomento de la aficién
proyectos educativos. por la lectura”.
Nota: obsérvese que es
una finalidad global del
proceso formativo.
Competen- Las competencias son actuaciones gene- Competencia: comunicacién
cias rales ante actividades y problemas del oral y escrita
contexto con metacognicién, idoneidad y
ética. Son la concrecién de la formacién Descripcién: utiliza el
humana integral y se integran al proyec- lenguaie oral y escrito
to ético de vida. Consideran los grandes para comunicarse con
propésitos de formacidn establecidos en un entendimiento y asertivi-
pais, un estado o una institucién. dad en contextos sociales
y culturales variados, em-
pleando diferentes cédigos
y herramientas, en el marco
del proceso metacognitivo.
Objetivos Los objetivos y los propésitos son las metas Objetivo: aprender a
especificos y concretas del proceso de aprendizaje. Estdn | comunicarse mediante textos
propositos en el dmbito de la planeacién curricular y escritos a partir de sus

microcurricular. La diferencia entre estos
dos conceptos, como bien expone Frade
(2008a,b) se debe a que los objetivos
apuntan mds a las conductas esperadas

y los propésitos de aprendizaje a las
intensiones de los docentes desde un marco
constructivista.

vivencias cotidianas.

Propésito: que los estu-
diantes construyan textos
pertinentes y los empleen en
la comunicacién, con base
en el abordaje de proble-
mas y el empleo de mapas
mentales.
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Estandares

Este concepto se emplea esencialmente en la
reforma de la educacién bésica y media por
competencias.

Son las metas especificas que se deben al-
canzar en el desarrollo de las competencias
en un determinado periodo de tiempo.

Son metas comunes para todos los educan-
dos de una nacién o estado y se expresan

tanto en términos de saber como de hacer.
Son patrones reguladores para que el sis-

tema educativo cumpla sus fines acorde con
unos criterios comunes, buscando la calidad
y la equidad.

Los estandares buscan favorecer la unidad

de una nacién, facilitan la movilidad de los

estudiantes de un plantel educativo a otro y
de una regién a otra y se convierten en una
herramienta para determinar la eficiencia y
eficacia de una institucién educativa.

Los estandares se establecen para conjuntos
de grados.

Estandar para los grados 4°
y 5° de primaria:

Produccién de textos escritos
que respondan a diversas
necesidades comunicativas y
que sigan un procedimiento
estratégico para su elabo-
racioén.

Produce la primera versién
de un texto informativo,
atendiendo a requerimientos
(formales y conceptuales) de
la produccién escrita en len-
gua castellana, con énfasis
en algunos aspectos gramati-
cales (concordancia, tiempos
verbales, nombres, pronom-
bres, uso de preposiciones) y
ortogréficos.

Criterios

Nota: otros
conceptos se-
mejantes son:

Son las pautas concretas para orientar el
aprendizaje y la evaluacién en las compe-
tencias. Establecen los logros esenciales que
deben ser considerados en un grado (educa-
cién bésica y media) o periodo académico
(educacion técnica-laboral y educacion

Criterio para el grado 4° de
primaria:

Realiza un texto informativo
con coherencia y ortografia,
con la siguiente estructura:

-Aprendizajes superior). introduccién, desarrollo del

esperados tema y conclusiones.

-Resultados de

aprendizaje

-Logros

Indicadores Son comportamientos manifiestos, sefiales, Indicador para el tercer
pistas, rasgos o conjuntos de rasgos obser- periodo lectivo del grado 4°

Nota: en el vables de la actuacién humana, que gracias de primaria ( julio-agos-

enfoque socio-
formativo los
indicadores se
estructuran en
los instrumen-
tos de evalua-
cién (Garcia

a una argumentacién teérica bien fundamen-
tada, permiten afirmar que aquello previsto
se ha alcanzado.

Son muy concretos y dan cuenta de los avan-
ces que se tienen en el logro de un criterio,
dentro de una determinada competencia.

to-septiembre):

Redacto un informe sobre
un determinado problema
del entorno, describiendo
sUs causas y consecuencias,
colocando especial atencién

Fraile y a la ortografia e ilacién de
Tobén, 2009; | En el enfoque socioformativo equivalen a los | las ideas con el fin de que
Tobén et al., | “indicadores de logro™. expresen un mensaje claro.
2006). :

Evidencias Son pruebas concretas y tangibles que per- Texto escrito.

miten evaluar los criterios.
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Considerando los aprendizajes logrados a partir de la implementacion
de diversos proyectos de aplicacion de las competencias desde el enfoque
socioformativo, se propone:

1. Establecer los criterios como base para orientar la formacion y valoracion
de las competencias.

2. Concebir los aprendizajes esperados, los logros y los resultados de
aprendizaje dentro del mismo concepto de criterios, y no como conceptos
diferentes, porque su estructura es similar y consisten en pautas para
orientar la formacién y la valoracion de las competencias. Se recomienda
el concepto de criterios por ser este el término mas utilizado en diferentes
contextos sociales, organizacionales y académicos, asi como en el ambito
de la gestion del talento humano.

3. Los objetivos y propositos especificos se integran en los criterios, sin
necesidad de explicitarlos en la planeacion curricular y microcurricular.
Tener objetivos o propdsitos complica la gestion del curriculo.

4. Dejar la denominacion de propésitos solo para indicar las metas generales
de formacién en las leyes, las politicas educativas y los modelos
educativos, y no para aspectos especificos del aprendizaje porque esto ya
es abordado por los criterios.

5. Los indicadores se dejan como opcionales para ser utilizados por
los docentes cuando lo consideren necesario en la construccién de
instrumentos de evaluacion. La experiencia muestra que hay ocasiones
en las cuales los criterios por si mismos son suficientes para valorar una
competencia sin necesidad de ningun otro componente.

En sintesis, la propuesta del enfoque socioformativo es describir las competencias
con tres componentes: problemas, criterios y evidencias. Los problemas son retos
del contexto; los criterios, los aspectos puntuales que se deben tener en cuenta en
la mediacién y la valoracion; y las evidencias, las pruebas concretas para analizar
los criterios y determinar el proceso de formacidén de las competencias.

2.5 Clasificacion

Hay varias maneras de clasificar las competencias. La primera de ellas establece
dos categorias amplias: competencias diferenciadoras y competencias de umbral
(Gallego, 2000; Goleman, 1999). Las primeras se refieren a aquellas caracteristicas
que posibilitan que una persona se desempeiie de forma superior a otras, en las
mismas circunstancias de preparacion y en condiciones idénticas (por este motivo
le aportan ventajas competitivas a la organizacion en su conjunto); las segundas,
en cambio, permiten una actuacion normal o adecuada en una tarea.

En esta misma linea se proponen también las competencias claves o esenciales de
una organizacion (core-competences). Consisten en un conjunto de caracteristicas
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que hacen que una empresa sea inimitable, lo cual se muestra en ventajas
competitivas dentro del mercado. Son el aprendizaje colectivo de una organizacion
que posibilita entrar a una rama variada de mercados y reporta beneficios para
los clientes (Ogliastri, 1999). Por ejemplo, la ventaja competitiva de la empresa
Canon no es hacer impresoras y copiadoras, sino poseer competencias esenciales
en el manejo de la dptica, el proceso digital de copiado y el uso de controles de
microprocesador.

Las competencias también pueden clasificarse en laborales y profesionales.
Las primeras son propias de obreros calificados, se forman mediante estudios
técnicos de educacion para el trabajo y se aplican en labores muy especificas; las
segundas, en cambio, son exclusivas de profesionales que han realizado estudios
de educacion superior (tecnolégica o profesional) y se caracterizan por su alta
flexibilidad y amplitud, asi como por el abordaje de imprevistos y el afrontamiento
de problemas de alto nivel de complejidad.

Otra clasificacion de las competencias consiste en el establecimiento de cuatro
clases generales (Echeverria, Isus y Sarasola, 1999): competencias técnicas
(conocimientos requeridos para abordar tareas profesionales en un amplio entorno
laboral); competencias metodoldgicas (analisis y resolucién de problemas);
competencias participativas (saber colaborar en el trabajo y trabajar con otros) y
competencias personales (participacion activa en el trabajo, toma de decisiones y
aceptacion de responsabilidades).

En la reforma de la educacion en Colombia se proponen las siguientes clases
de competencias para los diversos niveles educativos: competencias basicas,
competencias ciudadanas, competencias laborales generales y competencias
laborales especificas. Asimismo, se consideran también las competencias
genéricas y especificas del Proyecto Alfa Tuning Latinoamérica (en
educacion superior).

Una de las clasificaciones mas extendidas consiste en dividir las competencias en
competencias basicas, competencias genéricas y competencias especificas (Tejada
y Tobén, 2006; Toboén, 2001, 2006; Vargas, 1999a, 1999b). Las competencias
basicas son fundamentales para la vida; las genéricas son comunes a diversas
ocupaciones y profesiones; y las especificas son propias de una determinada
ocupacioén o profesion (Tobon, 2006).

Competencias basicas

A partir de diferentes proyectos, el planteamiento mas coherente es que las
competencias basicas son parte de las competencias genéricas y especificas,
expresan los ejes esenciales para vivir en sociedad y se abordan en la educacién
basica. Segun la Unesco (2012), las competencias basicas son las nociones en
lectura, escritura y aritmética.
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Las competencias basicas se caracterizan por:

i

Son deseables para todas las personas que viven en una sociedad, aunque
puede haber diferentes niveles de dominio.

Se requieren para vivir plenamente en diferentes contextos (familiares,
sociales, laborales-profesionales, cientificos, comunitarios, recreativos,
artisticos, etc.).

Competencias genéricas

Son las competencias fundamentales para alcanzar la realizacion personal,
gestionar proyectos, contribuir al equilibrio ecolégico y actuar en cualquier
ocupacion, puesto de trabajo y/o profesion. Son las responsables de una gran
parte del éxito en la vida y en el mundo profesional, por lo cual es necesario que
se formen desde la familia y sean la esencia tanto de la educacion basica como
de la educacion media, la educacion técnico-laboral y la educacién superior.
Estas competencias también se denominan como competencias transversales
para la vida.

Las competencias genéricas se caracterizan por:

e

Son necesarias para que las personas gestionen su formacion, realizacion
personal y aprendizaje continuo.

Tienen como base la actuacion ética asi como los derechos humanos.
Respetan la diversidad individual y social.

Se requieren para la convivencia pacifica y armonica, para resolver los
conflictos interpersonales y sociales, y para la vida en ciudadania.

Son la base para el aprendizaje y la consolidacién de las competencias
especificas, asi como para su efectiva aplicacion.

Aumentan las posibilidades de empleabilidad, al permitirles a las personas
cambiar facilmente de un trabajo a otro. Asimismo, favorecen la gestion,
consecucion y conservacion del empleo.

Permiten la adaptacion a diferentes entornos sociales, ocupacionales,
laborales y profesionales, ya que brindan herramientas para afrontar los
constantes cambios en los procesos.

No estén ligadas a una ocupacion en particular. Son comunes a diferentes
ocupaciones.

Se adquieren mediante procesos sistematicos de ensefianza y aprendizaje
en la familia, la sociedad y las instituciones educativas. De aqui que uno
de los retos de la educacion actual sea la formacion de competencias
generales y amplias (Delors, 1996; Scans, 1992).
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La Tabla 8 muestra la propuesta de competencias genéricas que ha sistematizado
el instituto CIFE a partir de diversos proyectos de aplicaciéon en Espaifia y
Latinoamérica. Estas competencias integran desde un ambito de trabajo
sistémico las competencias propuestas por diversos proyectos internacionales
como el Proyecto Scans (1992), el Proyecto Tuning (Gonzéalez y Wagenaar,
2005) y el Proyecto DeSeCo (OECD, 2005).

Tabla 8. Competencias genéricas esenciales (propuesta del instituto CIFE)

No. | Competencia Descripcién

Algunos criterios

E Autogestion
de la forma-

Autogestiona la
propia forma-
cién cién a lo largo
de la vida para
alcanzar la rea-
lizacién personal
y las metas esta-
blecidas, afron-
tando los retos
del contexto y
considerando las
oportunidades.

1. Planifica su proceso de formacién acorde con
los retos del contexto y su proyecto ético de
vida.

2. Gestiona los recursos necesarios para su
formacién, acorde con las posibilidades del
contexto y sus necesidades.

3. Realiza los procesos de formacion con perse-
verancia, hasta alcanzar las metas.

4. Evalia su formacién y realiza acciones de
mejoramiento de acuerdo con unas determina-
das metas.

Utiliza el
lenguaije oral

2 Comunicacién
oral y escrita
y escrito para
comunicarse con
entendimiento

en contextos
sociales y cultu-
rales variados,
empleando di-
ferentes codigos
y herramientas,
en el marco de
un proceso meta-
cognitivo.

1. Redacta informes en los cuales analizo proce-
sos y situaciones de la vida acorde con normas
sintacticas

y semdnticas de la lengua.

2. Expresa ideas y conceptos de forma oral
logrando que las personas comprendan el
mensaje que quiere transmitir, considerando los
requerimientos comunicativos de cada situacion.
3. Aplica distintas estrategias comunicativas
segun quienes sean los interlocutores, el contexto
en el que se encuentra y los objetivos que
persigue.

4, |dentifica las ideas clave en un texto o discur-
so oral e infiere conclusiones a partir de ellas.
5. Se comunica con respeto y cordialidad con
otras personas, considerando los retos de las
diversas situaciones sociales.

6. Se comunica asertivamente manejando las
diferentes situaciones comunicativas que se
presentan, lo cual implica el abordaje proactivo
de los conflictos.
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Comunica-
cién oral y
escrita en
una segunda
lengua

Emplea una
segunda lengua
para comuni-
carse de forma
oral y escritq,
para tener
posibilidades de
interactuar con
otras sociedades,
considerando los
criterios propios
de dicha lenguaq,
el compromiso
ético y los retos
de cada situa-
cién y contexto.

1. Redacta informes en una segunda lengua en
la cual analiza procesos y situaciones de la vida
acorde con las normas sintacticas y semanticas
de dicha lengua.

2. Expresa ideas y conceptos de forma oral en
una segunda lengua y logra que las personas
comprendan el mensaje que quiere transmitir,
considerando los requerimientos comunicativos
de cada situacién.

3. Aplica distintas estrategias comunicativas en
el marco de una segunda lengua segin quiénes
sean los interlocutores, el contexto en el que se
encuentra y los objetivos que persigue.

4. Identifica las ideas clave en un texto o
discurso oral en una segunda lengua e infiere
conclusiones a partir de ellas.

5. Se comunica en una segunda lengua con
respeto y cordialidad con otras personas, con-
siderando los retos de las diversas situaciones
sociales.

6. Se comunica asertivamente en una segunda
lengua manejando las diferentes situaciones
comunicativas que se presentan, lo cual implica
el abordaje proactivo de los conflictos.

Trabaijo en
equipo y
liderazgo

Realiza activi-
dades colabo-
rativas y lidera
proyectos para
alcanzar una de-
terminada meta,
con planeacién
y objetivos bien
definidos, en
diferentes con-
textos y con com-
promiso ético.

1. Conceptualiza qué es el trabajo en equipo,
sus caracteristicas y responsabilidades, teniendo
en cuenta los retos del contexto.

2. Comprende el proceso de planificacién de
actividades en equipo de acuerdo con alguna
metodologia.

3. Participa en la realizacién de actividades
conjuntas en un determinado equipo, con acep-
tacién de las diferencias y comunicacién aserti-
va, acorde con unos objetivos determinados.

4. Contribuye a que el equipo tenga una visién
compartida y un claro programa de trabaijo,
participando en el andlisis y resolucién creativa
de los conflictos.

5. Tiene sentido de reto para que el equipo
alcance metas cada vez més elevadas, acorde
con la visiéon compartida del equipo.

6. Coordina procesos de planeacién de acti-
vidades y proyectos, de acuerdo con los retos
contextuales y el proyecto ético de vida.

7. ldentifica dificultades en el trabajo en equipo
y propone soluciones claras y factibles, asumien-
do su responsabilidad en la superacién de
dichas dificultades.

8. Tiene compromiso ético en el trato con las
personas.

9. Se relaciona con los demds mediante la
comunicacién asertiva.
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Gestién de la
informacién y
del conoci-
miento

Procesa la
informacién
relacionada con
un determinado
ambito de la
realidad con el
fin de generar
comprension y
conocimiento,
teniendo como
referencia los re-
tos del contexto,
las herramientas
de planificacién
y gestion, y las
tecnologias de la
informacién y la
comunicacion.

1. Analiza los procesos contextuales de forma
sistémica y tiene esto en cuenta en el abordaje
de actividades y problemas.

2. |dentifica los requerimientos de informacién y
de conotimiento en el contexto, de acuerdo con
una determinada meta.

3. Interpreta la informacién para compren-
derla y generar conocimiento que le posibilite
actuar de forma integral ante las situaciones y
problemas.

4. Procesa la informacién para generar conoci-
miento con base en una determinada metodolo-
gia, las metas establecidas, las tecnologias de
la informacién y la comunicacién, y el compro-
miso ético.

5. Argumenta la forma de abordar las activi-
dades y problemas del contexto, considerando
unos determinados saberes.

6. Propone soluciones sistémicas a los problemas
a partir del andlisis de la informacién y de unos
determinados saberes.

7. Gestiona la informacién y el conocimiento con
base en la utilizacién del computador a nivel de
usuario.

8. Realiza actividades colaborativas median-
te el uso de Internet (correo electrénico, chat,
videochat, paginas web, etc.) y de la telefonia
fija y mévil.

9. Procesa la informacién y la utiliza con un alto
compromiso ético de acuerdo con los diversos
retos que se presentan en este campo.

Emprendimiento

Gestionar proyec-
tos sociales y/o
econdémicos para
afrontar nuevos re-
tos en el contexto,
con perseverancia
hasta alcanzar las
metas propuestas,
teniendo en cuenta
las oportunidades
establecidas.

1. Identifica problemas en el contexto que con-
vierte en oportunidades para establecer nuevos
proyectos sociales o econémicos pertinentes.

2. Disefia nuevos proyectos acordes con los
requerimientos de la organizacién y del contexto
empresarial.

3. Ejecuta y saca adelante los proyectos con refe-
rencia a las metas propuestas, el proceso adminis-
trativo definido y las condiciones del entorno.

4. Actia éticamente en los procesos de empren-
dimiento, considerando los diversos retos del
contexto.
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Investigacion

Resuelve proble-
mas del contexto
mediante una
determinada
metodologia de
investigacion para
generar conoci-
miento y actuar
con mayor impacto
en la realidad,
considerando los
saberes acumu-
lados, el trabajo
colaborativo y el
compromiso ético.

1. Argumenta los diferentes componentes del
concepto de investigacién, dando cuenta de la
definicidn, clasificacién, caracteristicas centrales,
ejemplificacion, diferencias, vinculacién, ete.

2. Planfifica una actividad o proyecto de investiga-
cién (o de intervencién con un componente investi-
gativo), acorde con una determinada problemati-
ca y metodologia de presentacién de proyectos.
3. Ejecuta el proceso de investigacién abordando
de forma proactiva y estratégica las dificultades
que se presentan en el proceso, haciendo adap-
taciones oportunas, acordes con los resultados
esperados.

4. Sistematiza la informacién aportada por el
proyecto bajo un determinado método, acorde
con los objetivos y metodologia del mismo pro-
yecto.

5. Socializa los resultados de la investigacion me-
diante diferentes estrategias (ponencias, videos,
articulos, libros, etc.), dando cuenta del problema,
de la metodologia, de los resultados y de las
conclusiones alcanzadas.

6. Actia éticamente en todas las etapas del pro-
ceso investigativo, acorde con la naturaleza del
proyecto, los cédigos de ética de la investigacion
y la antropoética.

Gestién de la
calidad

Gestionar la
calidad de

los procesos y
productos de

un proyecto
para generar el
mayor grado de
satisfaccién posi-
ble y pertinencia
a nivel interno y
externo, conside-
rando los méxi-
mos estandares
en el contexto.

1. Determina los criterios que se deben tener en
cuenta en la gestion de la calidad organizacio-
nal acorde con las metas de la organizacién y
las normas vigentes.

2. Se automotiva en torno a la gestién de la ca-
lidad, lo que le permite realizar las actividades
con dedicacién, perseverancia y unos determi-
nados criterios.

3. Planifica procesos de gestion de la calidad
considerando el contexto organizacional y los
criterios establecidos.

4. Ejecuta acciones concretas de mejoramien-

to de la calidad en un determinado proceso
organizacional, abordando de forma proactiva
y estratégica las dificultades que se presentan,
haciendo adaptaciones oportunas, acordes con
los resultados esperados.

5. Actia con ética en el campo de la gestidn
de la calidad, teniendo como base la reflexién
metacognitiva.

6. Evalia la gestion de la calidad con base en
unos determinados criterios.
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Una propuesta alternativa para abordar la competencia de gestion de la informacion
y del conocimiento consiste en dividir esta competencia en tres competencias
concretas: competencia interpretativa, competencia argumentativa y competencia
propositiva (véase la Tabla 9).

Este modelo surgié en Colombia a partir de la transformacion de los examenes
de estado requeridos para el ingreso a la educacion superior (Hernandez, Rocha
y Verano, 1998) y a partir de alli se ha extendido con gran éxito a otros procesos
masivos de evaluacion de competencias, como las pruebas Ecaes (Toboén, 2006).
Asimismo, este modelo ha posibilitado abordar las competencias de las areas
disciplinares en la educacién basica, media y superior desde la interpretacion, la
argumentacion y la proposicion.

Tabla 9. Descripcion de las competencias de gestion de la informacion y del

conocimiento
Ejemplo de
- aplicacién de
Compe- A it .
x Descripcién Criterios la competencia
tencia 2
en el area de
matematicas
Compe- | Comprende la 1. Comprendo los mensajes acordes con el Comprende
fencia informacién con el contexto. los problemas
interpre- fin c!e defe'rm.mcr SU 1 2. Relaciono la nueva informacién con los sabe- | cotidianos con el
: senhdcf Yds'lg"'ﬁf??o" res previos. fin de determi-
e SepIHiPea galss 3. Entiendo el sentido dentro de un contexto. nar su sentido
: de textos, gréficas, E i &
A € 4. |dentifico problemas en los textos y reconozco |y significacion
expresiones musica- , 5 3
les, esquemas, featro, | <OMO s& dan, con sus causas y consecuencias. aplicando las
r y d _—
gestos y expresiones | - Establezco relaciones entre procesos conside- | matemdticas, e
orales. rando un determinado objetivo. identificar el tipo
6. Identifico la informacién relevante para resol- | de razonamiento
ver un problema acorde con el contexto. matemdtico que
7. Identifico el actuar ético en una determinada | es preciso llevar
situacién y comprendo las actuaciones no éficas. | a cabo para
resolverlos.
Compe- | Explica los procesos | 1. Arficulo los conceptos con base en un propési- | Explica los
tencia de la realidad y to comunicativo especifico. Procesos dela
los problemas que . oot | . realidad y los
argu- se presentan para 2. Derivo las implicaciones de una teoria en el problemas que se
menta- entender su natu- marco del andlisis de un fenémeno o problema. | presentan en el
tiva ralezo, sus causas, 3. Teorizo sobre un determinado hecho acorde | contexto con base
sus efectos y sus . en el razonamien-
relaciones sistémicas, | €on el contexto, buscando la coherencia en los 1o matemé&tico
’
poniendo en accidn argumentos. para entender
los saberes disci- 4. Explico un fenémeno o problema con base su naturaleza,
plinares y los retos en pruebas y hechos que los demas pueden SUS causas, sus
contextuales. constatar. : efectos y sus rela-
5. Explico las consecuencias éticas de una deter- | ciones sistémicas.
minada actuacién, de acuerdo con el contexto
social y los valores universales.
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Compe- | Propone soluciones a | 1. Establezco heuristicos (caminos cortos para Formula solucio-
tencia los problemas, consi- | resolver un problema), en correspondencia con | nes a los proble-
proposi- | derando los saberes | el tipo de problema establecido y los retos del | mas mediante
tiva disciplinares, los contexto. las matemdticas
retos del contexto, los | 2. Planteo procedimientos para resolver los para abordarlos
saberes personales problemas y hallar la solucion mas adecuada de forma sistémi-
y el compromiso de acuerdo con el contexto. cq, considerando
ético, para generar | 3. Elaboro mapas para orientarme en la reali- | los retos del con-
impacto en el en- dad de acuerdo con los retos de una determi- texto, los saberes
torno con una vision | nada situacion. personales y la
sistémica. 4. Construyo mundos posibles a nivel literario. actuacion ética.

5. Establezco regularidades y generalizaciones
con coherencia y acordes con los hechos.

6. Propongo soluciones a los problemas conside-
rando el contexto.

7. Establezco cdmo actuar éticamente ante

los diversos problemas que se presentan de
acuerdo con el contexto social y los valores
universales.

Competencias especificas

Son aquellas competencias propias de una determinada ocupacion o profesion.
Tienen un alto grado de especializacién, asi como procesos educativos
especificos, generalmente llevados a cabo en programas técnicos, de
formacion para el trabajo y en educacién superior. Por ejemplo, todo médico
debe poseer competencias tales como el diagndstico de la salud-enfermedad
y la implementacién de tratamientos pertinentes.

2.6 Vinculacion

Las competencias tienen vinculos con varios macroprocesos sociales: la
sociedad del conocimiento, el movimiento de la calidad de la educacion y
el disefio instruccional. Son estos vinculos los que permiten comprender la
naturaleza, origen y posicionamiento de este enfoque en la actualidad, dentro
de los sistemas educativos iberoamericanos.

Sociedad del conocimiento

La sociedad en general marcha hacia una transformacion de sus estructuras y
funciones por efecto del proceso de globalizacién (Carnoy, Castells, Cohen y
Cardoso, 1993), el desarrollo técnico-cientifico y los nuevos mecanismos de
organizacion de las empresas (UNDP, 1999). Estos procesos comienzan ahora
a denominarse con frases tales como sociedad de la informacion, sociedad
del conocimiento y produccion intensiva en aprendizaje, y tienen impacto en
la cultura y el Estado (Castells, 1999).
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Se observan notables cambios en la naturaleza del trabajo y del mercado.
En la nueva sociedad del conocimiento, la mayoria de las ocupaciones
requieren el procesamiento de la informacidn con apoyo de la tecnologia, la
electrénica y la informatica (Delors, 1996; OIT, 1998); lo cual indica que es
esencial la formacion de nuevas capacidades que enfaticen en el manejo de la
informacién, més que en procesos manuales y operativos de rutina, tal como
ocurre en el modelo de trabajo tradicional (OECD, 1989).

La educacion es prioritaria en el mejoramiento de las condiciones y calidad
de vida de las personas por cuanto provee las herramientas esenciales para
participar en la comunidad y en el entorno de la produccion. En tal contexto,
su reto es favorecer el manejo de tecnologias complejas, la capacidad de
adaptacion y la competitividad por parte de la poblacidon activa (Delors, 1996),
con el fin de que se trascienda el modelo educativo basado en la sociedad
industrial (Lépez, 1994).

Gestion y aseguramiento de la calidad

Las competencias se introdujeron con fuerza en las empresas y en la
educacién porque comenzaron a posibilitar mecanismos para orientar la
calidad de los procesos de gestion del talento humano y del aprendizaje,
segiin los requerimientos sociales, organizacionales y de las mismas
personas. Especificamente, en el dmbito de la educacidn, las competencias
comenzaron a asumirse como centrales a raiz del movimiento de la calidad
de la educacion, el cual se constituyé a partir de una serie de organismos
multilaterales y reuniones internacionales en torno a aspectos tales como la
eficiencia, la eficacia, la autonomia, la gestion responsable, la solidaridad
y la participacion (Barrantes, 2001). En Iberoamérica, el movimiento de la
calidad de la educacion se consolidé formalmente a partir de la Quinta Cumbre
Iberoamericana de Jefes de Estado y de Gobierno (Bustamante, 2002).
Alli la educacién se tom6 como motor para el desarrollo socioecondémico,
refiriéndose las causas del atraso a sistemas educativos de baja calidad en la
formacion de las personas.

Los procesos de gestion y aseguramiento de la calidad se basan en una serie de
normas que se han establecido con el fin de posibilitar que toda organizacion
social, educativa o empresarial evalue de forma continua la calidad de los
servicios prestados o de los productos ofrecidos, estableciendo mejoras de
manera oportuna y eficiente. Para ello es necesario que se implementen en
las organizaciones procesos administrativos basados en la consideracion de
quiénes son los usuarios; la caracterizacion y estandarizacion sistematica
de los procesos organizativos, productivos y de prestacion de servicios; la
evaluacion continua; la introduccidon de mejoras; el trabajo en equipo entre
todos los responsables de los procesos, y la realizacién de auditorias para
verificar el seguimiento de las politicas de calidad.
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Las competencias se vinculan con esta politica de gestion y aseguramiento
de la calidad en las instituciones educativas y también en las organizaciones
sociales y empresariales. Y es esto lo que permite comprender su naturaleza,
la metodologia rigurosa de descripcion y la forma como se ponen en accion,
pues la introduccion de este modelo, eomo bien se seflala en diversos
apartados de este libro, debe hacerse con base en: (1) una identificacion
precisa y sistematica de los retos y requerimientos laborales, sociales,
disciplinares e investigativos; (2) la descripcion precisa de cada competencia
y sunormalizacidn flexible; (3) la implementacion de un sistema de formacion
basado en métodos, técnicas, actividades y estrategias donde se integra
teoria y practica; (4) el énfasis en cada competencia en los parametros para
su formacion y evaluacion; (5) el establecimiento de procesos sistematicos
para certificar las competencias de forma publica; y (6) el establecimiento de
mecanismos de retroalimentacién, monitoreo y control que aseguren la puesta
en practica de los procesos planeados, asi como su evaluacion objetiva y la
introduccién efectiva de correcciones.

Si no se asumen las competencias en vinculacion con los procesos de gestion
y aseguramiento de la calidad, es muy dificil entender la razon de ser de su
estructura (véase la Tabla 3 de este mismo capitulo), la metodologia rigurosa
con base en la cual se identifican (capitulo cuatro) y la sistematizacion de los
procesos de docencia-aprendizaje basados en criterios publicos. Y la falta
de comprension de esta vinculacion es lo que hace que muchos docentes e
investigadores asuman estas caracteristicas como una forma rigida y mecénica
de encuadrar la educacion y ponerla solo al servicio de los requerimientos
externos. Al respecto, hay que indicar que el enfoque por competencias no
impone una didactica basada en pasos rigidos y detallados, sino que su eje
esencial es basicamente ayudar a comprender el proceso de aprendizaje y
las metas de este en funcion de la actuacion, posibilitando la aplicacidon de
diversas estrategias didacticas, en las cuales se promueve la exploracion y el
autoaprendizaje.

Diserio instruccional

Se tiende a criticar el enfoque de competencias indicando que responde a los
postulados tradicionales del disefio instruccional y de la tecnologia educativa
basados en el conductismo. Para clarificar esto es importante indicar en qué
consisten cada uno de estos dos modelos educativos. El disefio instruccional
ha sido definido como el proceso sistematico por medio del cual se elaboran
planes para el desarrollo de materiales y actividades de ensefianza con base
en los principios del aprendizaje (Smith y Ragan, 1993). De esta forma, el
disefio instruccional consiste en el proceso de planificacion de las actividades
de aprendizaje en detalle y de manera ordenada, y en esta medida la docencia
en sus diferentes modalidades requiere del disefio instruccional, pues es a
través de este que se da el proceso de planeacion, disefio, implementacion
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y evaluacién de las experiencias formativas. Por consiguiente, el disefio
instruccional como carta de navegacién requiere considerar todos los
factores que intervienen en el aprendizaje junto con la situacion, el tipo de
estudiantes y los propdsitos al momento de organizar los cursos.

Puede entonces decirse que el propdsito esencial del disefio instruccional
es facilitar el aprendizaje de las personas, para lo cual se fundamenta en el
desarrollo de teorias y modelos pedagogicos. Asi, el disefio instruccional ha
cambiado a medida que ha cambiado la pedagogia (Tennyson, 1993). Los
ultimos modelos de tercera y cuarta generacion incorporan la dialéctica, la
flexibilidad y lo sistémico, y se apoyan basicamente en teorias conductistas,
cognoscitivas, constructivistas y sistémicas.

El conductismo se enfoca en cambiar la conducta observable de las personas
mediante programas que van por etapas, en secuencia, y con empleo de
la repeticion y del refuerzo. El cognoscitivismo, por su parte, se basa en
orientar el aprendizaje desde el desarrollo y fortalecimiento de los procesos
cognoscitivos que estan tras la conducta, desde el marco del procesamiento
de la informacién donde hay procesos de entrada, de procesamiento
y de salida. Asimismo, esta el constructivismo, el cual se sustenta en la
perspectiva de que cada persona construye su propia realidad a través de las
experiencias y esquemas mentales desarrollados, para lo cual se orientan las
actividades de aprendizaje de tal manera que posibiliten el descubrimiento,
la resolucion de problemas ambiguos y la creatividad. Finalmente, tenemos
el enfoque socioformativo de disefio instruccional basado en la antropoética,
la flexibilidad, el abordaje de problemas y el desarrollo de habilidades de
pensamiento complejo.

De aqui que no puede equipararse el disefio instruccional con la metodologia
conductista de la ensefianza programada, pues el disefio instruccional puede
abordarse desde diferentes modelos pedagégicos, los cuales son los que le
dan su enfoque y caracteristicas. Por ejemplo, la metodologia de disefio
instruccional basada en el constructivismo enfatiza en la programacion de
actividades de aprendizaje con gran flexibilidad, en las cuales se busca que
los estudiantes aprendan mediante la exploracién.

Una vez hemos comprendido bien lo que es el disefio instruccional,
podemos plantear que la formaciéon basada en competencias se vincula
con este campo en la medida en que se busca determinar qué competencias
se pretenden formar, en qué contexto, bajo qué fines, en cuales espacios,
mediante qué tipo de organizacidn del curriculo y estrategias, y con qué
metodologia de evaluacion. Es decir, la formacion basada en competencias
tiene herramientas para planear, ejecutar y evaluar el proceso educativo,
algo comun a todo disefio instruccional. Y no puede plantearse que tal disefio
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instruccional sea conductista, porque tal y como ocurre en este campo, el
disefio de los programas de formacioén por competencias no solamente puede
darse desde este ambito sino también desde el constructivismo y desde el
enfoque socioformativo.

Esto mismo hay que decirlo respecto a la tecnologia educativa. Si en
los afios sesenta y setenta la tecnologia educativa se baso esencialmente
en el conductismo (se buscaba aplicar este modelo a la ensefianza de
conductas especificas), hoy en dia la tecnologia educativa se asume de una
forma mucho mas amplia, flexible y general, refiriéndose al empleo de
instrumentos tecnoldgicos para mediar y facilitar el aprendizaje tomando
como referencia diferentes modelos pedagdgicos. Es asi como se entiende
por tecnologia educativa el empleo de ordenadores, equipos audiovisuales
y las tecnologias de la informacién y la comunicacién en las actividades
de docencia y aprendizaje. Por consiguiente, las competencias también se
vinculan con la tecnologia educativa, pero tomada en esta perspectiva amplia
y no la del conductismo, en tanto se requieren de medios tecnoldgicos para
apoyar la formacién de aprendizajes en diversos escenarios.

2.7 Metodologia

A continuacion se describe la metodologia mediante la cual se propone
abordar las competencias en los planes de formaciéon y en la gestion del
talento humano desde el enfoque socioformativo. Para ello se comienza
planteando la propuesta del enfoque funcionalista, con el fin de que se tenga
un punto de comparaciéon en el andlisis. Como ejemplo de competencia
se va a considerar la competencia de trabajo en equipo que nos parece
fundamental en el contexto educativo actual.

Enfoque funcionalista

El enfoque funcionalista enfatiza en identificar y describir las competencias
a partir del anélisis de funciones, con los siguientes componentes: unidades
de competencia, elementos de competencia, criterios de desempeiio, saberes
esenciales, rango de aplicacion, evidencias y lineamientos de evaluacion.
Este enfoque tiende a centrarse en los resultados que debe evidenciar una
persona en el contexto. La Tabla 10 presenta los componentes especificos
de una competencia siguiendo el enfoque funcionalista y en la Tabla 11 se
presenta un ejemplo con base en este enfoque.




Tabla 10. Componentes estructurales de una competencia desde el enfoque
funcionalista

Unidad de competencia:

Es el desempefio ante una funcién y se
describe mediante un verbo en infinitivo,
un objeto sobre el cual recae la accién y
una condicién de calidad.

Elementos de competencia:

Son realizaciones y desempefios especificos que
componen la competencia identificada.

Criterios de desempeiio:

Son los resultados que una persona
debe demostrar en situaciones reales
del trabajo, del ejercicio profesional o
de la vida social, teniendo como base
unos determinados requisitos de calidad
con el fin de que el desempefio sea

idéneo.

Se establecen para cada elemento de
competencia.

Cah

es eser

Son los saberes requeridos para que la persona
pueda lograr los resultados descritos en cada uno
de los criterios de desempefio.

Los saberes se clasifican en saber ser, saber conocer
y saber hacer.

Se establecen para cada elemento de competencia.
Nota: en algunas metodologias aparecen como co-

nocimientos y comprensién (Colombia), y en otras se
integran a las evidencias (por ejemplo en México).

Rango de aplicacién:

Son los contextos en los cuales se apli-
can los elementos de competencia y los
criterios de desempefio.

Nota: también se denomina campo de
aplicacién, como sucede en México.

Evidencias requeridas:

Son las pruebas necesarias para juzgar y evaluar
la competencia de una persona, segin los criterios
de desempefio, los saberes esenciales y el rango de
aplicacién de la competencia.

Se establecen para cada elemento de competencia.

Lineamientos de evaluacion:

Se establecen las pautas mds importantes para tener en cuenta en la evaluacién de cada uno

de los elementos de competencia. Estas pautas las deben considerar los evaluadores en el

proceso de evaluacion.

Nota: en algunas metodologias, como el caso de Colombiq, no se explicitan tales lineamientos

de evaluacién en la misma descripcién de la competencia, sino que se hace aparte.




En las experiencias de aplicacion del enfoque funcionalista en la educacion y la
gestion del talento humano se han encontrado las siguientes dificultades:

1. Enfatiza demasiado en los aspectos formales sobre como describir una
competencia y esto genera rigidez y poca flexibilidad en su abordaje por
parte de los docentes.

2. Tiende a serrigido porque los docentes muchas veces no pueden modificar
los elementos de competencia ni sus componentes.

3. Secentra en los detalles y en la desagregacion de la competencia, lo cual
lleva a fragmentar el proceso educativo.

4. Con frecuencia requiere un alto nivel de capacitacion y cualificacién
de los docentes y gestores del talento humano para poder emplear este
modelo.

5. Determina el proceso de evaluacion desde la misma descripcion de la
competencia, y con ello le quita liderazgo al docente en la planeacion de
esta parte.

6. Enfatiza en los resultados que deben tener las personas, y no considera
como tal el proceso, lo cual es muy importante en la formacién y
valoracion de los estudiantes.

7. Se basa en la identificacion de funciones en el presente y tiende a
considerar poco el analisis prospectivo y los problemas de los diversos
contextos.

Tabla 11. Ejemplo de descripcion de una competencia desde el enfoque
funcionalista

Competencia de trabajo en equipo

Unidad de competencia: Elementos de competencia:

Trabajar en equipo con base en * Conformar equipos de trabajo teniendo en cuenta la

la filosofia y en la estrategia estrategia de la organizacién y el alcance del proyecto

definida por la institucién. asignado.

* Negociar los conflictos que se presenten de manera paci-
fica considerando las opiniones de los diferentes actores
implicados.

Elemento de competencia 1:

Conformar equipos de trabajo teniendo en cuenta la estrategia de la organizacién y el alcance
del proyecto asignado.




Criterios de desempeiio Saberes esenciales

* Los participantes del equipo Saber conocer y saber hacer:
de trabajo son seleccionados
de acuerdo con las especifica- * Trabajo en equipo: concepto, importancia, caracteristicas,
ciones de la tarea o proyecto. ventajas y funcién (todos los criterios).
* El direccionamiento estratégico | * Equipos de trabajo eficaces: roles claves, caracteristicas,
del equipo es establecido de modelos, aptitudes y competencias (q, b, ¢, d).
manera participativa. * El proceso de comunicacién grupal: fases, actores, proce-
* Los roles son definidos y asig- sos, resultados, retroalimentacién y modelos (todos).
nados teniendo en cuenta el * Divisién técnica y social del trabajo: concepto, carac-
tipo de tarea y las compe- teristicas, evolucion, paradigmas de centralizacién y
tencias necesarias para el descentralizacién (¢, f).
proyecto. * Visién compartida: concepto, caracteristicas, implicacio-
* El sistema de informacién y nes y método (todos).
comunicacién del equipo es * Sinergia organizacional: concepto, caracteristicas, impor-
establecido con base en la tancia, método y procedimientos (a, b).
estrategia definida. ¢ Clima organizacional: componentes, caracteristicas, rela-
* La toma de decisiones se basa ciones con la organizacién y comportamiento organiza-
en argumentos e informacién cional (todos).
vdlida y bésica. * Paradigmas de interaccién humana: concepto, clasifica-
* Los criterios y procedimientos cién, caracteristicas e implicaciones (todos).
de evaluacién del desempefio * Empoderamiento: concepto, caracteristicas, relaciones con
del equipo son establecidos y la delegacién de funciones e importancia (e).
aplicados con transparencia. * Técnicas para la organizacién de grupos (todos).
* El empoderamiento de los
miembros del equipo se efec- Saber ser:
tia en concordancia con los
requerimientos del proyecto. * Espiritu de reto (todos).
* Las reuniones del equipo de * Motivacién al logro (todos).

trabajo son preparadas y
registradas de acuerdo con
parédmetros establecidos.

Rango de aplicacién Evidencias requeridas

Equipo de trabajo: Evidencia de desempeiio:

Multidisciplinario, interdisciplinario | Opservacion del desempefio individual y de la interaccién
e interinstitucional. de las personas por lo menos en tres eventos.

Evidencia de conocimiento:

* Entrevista a integrantes de los equipos para verificar
cumplimiento de los criterios: (c, d, e).

* Se requiere revisar registros (actas) sobre reuniones de
tres equipos diferentes.

Lineamientos de evaluacién:
* Socializacién del portafolio de evidencias.
* Entrevista general sobre las experiencias de formacién de equipos de trabajo y resultados.
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Elemento de competencia 2:

Negociar los conflictos que se presenten de manera pacifica considerando las opiniones de los

diferentes actores implicados.

Criterios de desempefio

Saberes esenciales,

* Las situaciones de interaccién e
interdependencia humana en el
equipo de trabajo son caracteri-
zadas y valoradas.

Los sentimientos, las necesida-
des, los intereses propios y del
otro son reconocidos y legitima-
dos como medio para llegar a
soluciones cooperadas.

Las opciones para la negocia-
cién son buscadas en funcién de
la satisfaccion de los intereses
de las partes.

Los criterios de legitimidad son
usados de manera firme y flexi-
ble por ambas partes, conside-
rando el propésito por lograr.
Los problemas en las relaciones
de trabajo de los actores de la
negociacion son resueltos con
métodos constructivos.

Las dificultades en la comunica-
cién entre las partes son explici-
tadas y resueltas en funcién del
logro de acuerdos.

Los compromisos de los actores
son explicitados y valorados en
funcién del logro del acuerdo.
El proceso de negociacién es
registrado sistemdticamente de
acuerdo con una determinada
metodologia.

* Proceso de negociacién: concepto, sistemas de negocia-
cién; fases, herramientas y técnicas (todos).

* Conflicto: concepto, caracteristicas, tipos y niveles, con-
flictividad, funcién del conflicto en la vida, tratamiento y
resolucién (todos).

* Intereses y necesidades: concepto, clasificacién, funcién y
papel en la negociacién (b).

* Opciones de negociacién: concepto, premisas, pautas,
funcién e importancia (q, b, c).

* Paradigmas de interaccién humana: concepto, clasificacién,
caracteristicas e implicaciones (a, b).

* Mejor alternativa a un acuerdo negociado: concepto, pre-
misas, procedimiento y tipos de alternativas (¢, d, e).

* Criterios de legitimidad: concepto, tipos, forma de usarlos
y procedimientos de persuasién (c, d).

* Relaciones de trabajo: concepto, origen, desarrollo,
funcionamiento, problemas en las relaciones de trabajo y
procedimiento para su solucién (b, ¢, d, e).

* Comunicacién en la negociacién: premisas, escucha activa,
herramientas y canales de comunicacién (d, e, f).

* Compromisos: concepto, premisas, pautas para la formula-
cién y canales de comunicacién (c, g).

* El didlogo: concepto, caracteristicas, funcién, procedimien-
tos, obstdculos y habilidades (d, e, f).

* Instrumentos para el registro de informacién sobre los
acuerdos o consensos de la negociacién (h).

Saber ser:

Perseverancia en la resolucidon de conflictos (todos).
Automotivacién por la consecucidn de los logros esperados
(todos).

Rango de aplicacion

Evidencias requeridas

Negociacién: individual y grupal

Evidencia de desempefio:

* Observacién de por lo menos dos procesos de negocia-
cién.

* Evidencia de conocimiento: entrevista a actores del pro-
ceso de negociacién para verificar el cumplimiento de los
criterios planteados.

* Cotejo de registros: actas sobre la planeacién de la nego-
ciacién y reuniones de negociacion.

Lineamientos de evaluacidn:

Socializacién del portafolio de evidencias.
Entrevista general sobre el proceso de negociacién.

Dinédmica grupal de negociacién.
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Enfoque socioformativo

Este enfoque surge como consecuencia de la aplicacion del pensamiento sistémico
y complejo en distintos niveles educativos y organizaciones, y se basa en identificar
las competencias mediante el analisis de problemas y el estudio prospectivo de los
procesos contextuales.

Las competencias se describen como sistemas flexibles con los componentes
fundamentales para mediar su formacion y valoracion. Al contrario del analisis
funcional, en el enfoque socioformativo se les da una gran importancia a las
finalidades de las competencias en el marco del contexto del desarrollo personal,
el tejido social, el desarrollo socio-econdémico, la promocién artistica y cultural,
la recreacion y el equilibrio ambiental. En la Tabla 12 se describen los principales
componentes de una competencia desde este enfoque.

Retos del
contexto

Pautas y aspectos
clave de la

formacion y
evaluacion

Problemas

=

Productos con sus
instrumentos
de evaluacion

i

Desempeiios
integrales

Figura 3. Ejes clave de la metodologia socioformativa en la identificacién de las
competencias

128



E!l concepto de competencias. Una perspectiva socioformativa

Tabla 12. Estructura de una competencia desde el enfoque socioformativo

Titulo de la competencia:

Se indica de forma sintética la competencia para identificarla.

Problema (s) del contexto:

Se identifican los problemas del contexto que es preciso resolver con la competencia, conside-

=

rando el presente y las tendencias hacia el futuro.

Descripcion de la
competencia

Criterios

Evidencias

* Se describe la competen-
cia como una actuacion
integral mediante un
verbo de desempefio (sa-
ber hacer), con un objeto
conceptual (saber cono-
cer), una finalidad y una
condicién de referencia-
calidad (saber ser).

El orden de los elementos
de la descripcién puede
cambiar, y se pueden
agregar otros elementos
si se considera necesario,
como los valores y los
medios para poner en
accién la competencia.

* Se describen los criterios esenciales
que se deben tener en cuenta para
formar y valorar la competencia.

* Se busca que los criterios hagan
referencia, en lo posible, a los tres
saberes: saber ser, saber conocer y
saber hacer. En el saber ser se integra
el saber convivir.

Un criterio se compone de dos partes:
“lo que se evalia” y “la condicién con
la cual se compara” (contexto).

Se describen los criterios desde la
perspectiva de los estudiantes y no del

docente. Por ejemplo, no se dice: “el
estudiante debe planificar un proyecto
de acuerdo con una determinada me-
todologia”, sino: “planifica un proyecto
de acuerdo con una determinada
metodologia”.

* Las evidencias
son pruebas
concretas de que
la persona tiene
efectivamente la
competencia.

Se indica una o
varias evidencias
esenciales que
se deben tener
en cuenta para
valorar la com-
petencia.

Metodologia sugerida para redactar las competencias

Desde la socioformacion, las competencias se determinan con base en problemas
del contexto. Este es uno de los puntos de mayor diferencia con el enfoque
conductual y con el funcionalista. Estos problemas del contexto se identifican
tanto en el presente como hacia el futuro, teniendo como base la revision de
la literatura y la consulta a expertos, empleadores, profesionales, egresados,
académicos, estudiantes y lideres sociales.

Redaccion de los problemas del contexto:

Un problema puede ser: una necesidad no resuelta en el contexto; una falta
de conocimiento en torno a un fendmeno; una contradiccion entre dos o mas
enfoques, teorias o metodologias; la necesidad de mejorar algo; el reto de
crear; el reto de innovar, etc.
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2. Los problemas se determinan tanto en el presente como hacia el futuro (en

los proximos 5, 10 o 15 afios). Esto es esencial en la socioformacion, porque
es comun que los planes tradicionales por competencias pierdan vigencia de
forma muy rapida debido a esta falta de analisis prospectivo.

3. Hay flexibilidad en la redaccion de los problemas del contexto, en forma

afirmativa o en forma de pregunta.

4. Las competencias del perfil de egreso deben considerar los problemas del

contexto, asi como el modelo educativo de la institucién y las politicas
vigentes.

5. No es necesario establecer una competencia por cada problema del contexto.
Se puede tener un problema y con base en este identificar una o varias
competencias. Tampoco se requiere que cada competencia aborde de forma
directa todos los componentes de un problema.

Tabla 13. Ejemplos de problemas del contexto

Area de desempeﬁo Problemas del contexfo

Emprendimiento - 2Cémo lograr que los proyectos se sostengan en el tiempo y
logren las metas esperadas, superando las dificultades?

- 2Cémo realizar proyectos creativos e innovadores que contribuyan
a resolver necesidades concretas con el minimo de recursos
posibles?

Nota: para llegar a estos problemas del contexto se hizo un estudio documental y, luego, se les
consulté a tres expertos en emprendimiento. No fue necesario aplicar encuestas ni entrevistas.

Redaccion de las competencias

Con base en los problemas del contexto se redactan las competencias como
un desempefio integral. Se acepta que las competencias se puedan redactar de
multiples maneras, lo cual facilita el proceso de implementacién tanto en la
educacion como en el area de la gestion del talento humano. Sin embargo,
se propone que se tengan en cuenta los siguientes componentes: un verbo en
presente, un objeto conceptual, una finalidad y una condicién de referencia o
del contexto.

Aunque en los ejemplos expuestos en este capitulo las competencias terminan con
un verbo en presente, es importante indicar que en el enfoque socioformativo no
importa como termine el verbo, ni el orden de los componentes de lacompetencia.
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Tampoco se requiere que siempre haya una finalidad en toda competencia, sobre
todo cuando hay un modelo educativo explicito que plantee dichas finalidades.
El enfoque socioformativo busca, mas que buenos documentos, mejores
practicas de formacion con los estudiantes. Esto hace flexible la identificacion y
descripcion de las competencias, tanto en ‘el curriculo como en los procesos de
gestion del talento humano en las organizaciones sociales y empresariales. Esto
mismo puede plantearse con respecto a las condiciones del contexto, tanto en
las competencias como en los criterios. En determinadas ocasiones es factible
no considerarlos, como por ejemplo: 1) cuando hay alto grado de resistencia
en su empleo; 2) cuando dificultan los acuerdos en los comités curriculares; 3)
cuando se expresan con claridad en otros apartados del modelo educativo y los
comités curriculares consideran que no es necesario explicitarlos.

De todas maneras, siempre sera preferible la claridad y transparencia en torno a
las competancias y criterios, y mientras mas completa sea la redaccién, mayor
satisfaccion a largo plazo se tendra con el proceso, y podran valorarse con
mayor rigurosidad los resultados en la formacion de los estudiantes.

Pero si la causa para no trabajar por competencias es la metodologia de la
redaccion, se podria llegar a plantearlas solamente con un verbo y un contenido
conceptual; eso si, buscando que sean actuaciones integrales.

Tabla 14. Ejemplo de redaccién de una competencia desde el enfoque

socioformativo
Verbo en Contenido Finalidad Condicion del contexto
presente conceptual : :
Gestiona Proyectos Para identificar, plantear Con perseverancia, responsabi-
creativos e y resolver los problemas lidad, metodologias sistémicas
innovadores sociales y productivos y considerando los retos del
contexto.

Competencia de gestion de proyectos:

Gestiona proyectos creativos e innovadores, para identificar, plantear y resolver los problemas
sociales y productivos, con perseverancia, responsabilidad, metodologias sistémicas y conside-
rando los retos del contexto.

En la redaccion de las competencias se deben emplear verbos de actuacion. A
continuacion se describen algunos verbos fundamentales para tener en cuenta en

la descripcion y redaccion de las competencias:




Tabla 15. Ejemplos de verbos de desempeiio para la redaccion de las
competencias

Verbos de
desempeiio para
competencias de

complejidad media

Ejemplos de
competencias con
complejidad media

Verbos de

‘desempefio para

competencias con
complejidad elevada

Ejemplos de
competencias
con complejidad
elevada -

Acordar
Animar
Anunciar
Apoyar
Asistir
Ayudar
Buscar
Codificar
Comprobar
Comunicar
Construir
Consultar
Controlar
Conversar
Demostrar
Decir
Dictaminar
Disefiar
Divulgar
Elegir
Emplear
Expresar
Inducir
Informar
Localizar
Manejar
Manipular
Observar
Operar
Priorizar
Recoger
Recuperar
Registrar
Resolver
Sistematizar
Transmitir
Usar
Utilizar

- Opera programas
de ofimdtica

para cumplir con
actividades de
procesamiento de
informacién, teniendo
como base unas
determinadas metas
organizacionales.

-Registra informacién
para que la
organizacién pueda
tomar decisiones
basada en hechos
fidedignos,
considerando un
determinado sistema
de captura de datos
de los procesos.

Acompaiar
Aconsejar
Adaptar
Administrar
Asesorar
Auditar
Capacitar
Comentar
Crear
Desarrollar
Diagnosticar
Direccionar
Dirigir
Disertar
Edificar
Ejecutar
Emprender
Ensefiar
Evaluar
Explicar
Fabricar
Formar
Gestionar
Innovar
Intervenir
Investigar
Mejorar
Negociar
Organizar
Orientar
Planear
Prevenir
Producir
Programar
Proponer
Proteger
Proyectar
Publicar
Recrear
Representar
Retroalimentar
Socializar
Transformar
Vincular

-Administra

los procesos
organizacionales
para lograr la
visién, misién

y los objetivos
estratégicos

de la empresa,
teniendo en
cuenta el
aseguramiento de
la calidad.

-Evalta la
ejecucion de

los procesos
organizacionales
para tomar
decisiones
oportunas y
pertinentes

que lleven al
logro de las
metas, teniendo
como base la
informacioén
procedente de
distintas fuentes
de la empresa.
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Redaccion de los criterios

1.

Después de identificar y validar las competencias se establecen los
criterios, que son los desempefios concretos que orientan tanto la
formacién como la evaluacion de. las competencias. Se sugiere tener
entre 3 y 8 criterios por competencia.

La redaccion de los criterios es de la misma forma que las competencias,
pero sin la finalidad.

A continuacién se brindan ejemplos de verbos para redactar los criterios
considerando los diez procesos minimos que implica una competencia, acordes
con la teoria socioformativa descrita en Tobon (2010). Estos procesos son:

1)
2)
3)
4)
3)
6)
7
8)

9

Sensibilizacion.

Conceptualizacion.

Resolucién de los problemas.

Valores y proyecto ético de vida.
Colaboracién con otros.

Comunicacion asertiva.

Creatividad, personalizacion e innovacion.
Transversalidad.

Gestion de recursos.

10) Valoracién metacognitiva.




Tabla 16. Ejemplos de verbos para redactar los criterios siguiendo los procesos
claves de las competencias (enfoque socioformativo)

Caracterizar
Categorizar
Clasificar
Comparar
Conceptua-
lizar

Definir
Determinar
Diferenciar
Ejemplificar
Identificar
Indagar
Justificar (el
concepto)
Procesar (in-
formacién)
Recuperar
Relacionar
Subdividir
Sistematizar

bdsicos necesarios para
abordar las situaciones y
problemas del drea, consi-
derando unas determina-
das fuentes bibliogréficas.

-Caracteriza los concep-
tos esenciales del dreq,
teniendo en cuenta fuentes
bibliogréficas de los dlti-
mos tres anos.

-Justifica la importancia
del concepto para abordar
una determinada situacion
o problema, considerando
al menos dos fuentes bi-
bliogréaficas de los Ultimos
tres anos.

-Diferencia los conceptos
de otros conceptos cerca-
nos que estén dentro de la
misma categoria o con los
cuales tienda a confundirse,
empleando fuentes biblio-
graficas para ello.

N¢ Proceso Sugerencias Ejemplos de criterios Ejemplos de
de la de verbos generales criterios concretos
competencia
1 Sensibiliza- Admirar -Se motiva en torno a la -Tiene motivacion en
cién Atender realizacién de las activi- torno al estudio del
Codificar dades y/o resolucién de papel de los medios
Direccionar los problemas, teniendo en de comunicacién
Disfrutar cuenta las metas estable- en la formacion de
Observar cidas. valores, lo que se
Percibir demuestra en la
Preferir - Se concentra en el ana- profundidad de la
Procesar lisis de los problemas de argumentacion que
Querer acuerdo con las metas que lleva a cabo.
(Se) concentra | se buscan.
(Se) interesa -Se concentra en el
(Se) motiva -Termina las actividades estudio de cémo los
Terminar que inicia o los problemas medios de comuni-
Visualizar que aborda acorde con lo cacién contribuyen
planificado. a formar valores,
finalizando con éxito
las diferentes activi-
dades establecidas
para el efecto.
2 Conceptuali- Buscar (infor- -Define con sus propias Define con sus
zacién macién) palabras los conceptos propias palabras el

concepto de ecosis-
tema considerando
una determinada
obra de referencia
publicada en los
Ultimos tres afios.
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Resolucién de
los problemas
(interpretacion,
argumentacion
y resolucién)

Subproceso:
andlisis

Analizar
Argumentar
Comprender
Contextualizar
Deducir
Demostrar
Diagnosticar
Explicar
Interpretar
Justificar (el
problema)
Resumir
Sintetizar

-Diagnostica las situaciones
y problemas segun a un
determinado procedimiento
pertinente al drea.

-Interpreta las situaciones o
problemas con conceptos o
teorias pertinentes al dreaq,
que tengan respaldo en al
menos una fuente bibliogra-
fica.

-Explica las causas y conse-
cuencias de un determinado
problema, considerando el
contexto en el cual se pre-
senta y los antecedentes.

-Justifica la importancia de
analizar el problema, tenien-
do en cuenta unos determi-
nados hechos y referentes
de la literatura académica.

-Diagnostica los tipos
de violencia mas
comunes en la familia
teniendo como base
un instrumento perti-
nente en el drea.

-Explica las causas y
consecuencias de la
violencia en la familia,
considerando diversos
factores, como los
personales, econémi-
cos y culturales.

Subproceso:
resolucion
Aplicar
Construir
Controlar
Desarrollar
Desempeiiar
Disefiar
Edificar
Efectuar
Ejecutar
Elaborar
Empezar
Emplear
Emprender
Fabricar
Formar
Hacer
Implementar
Laborar
Manejar
Manipular
Mejorar
Operar
Planificar
Producir
Programar
Proponer
Proyectar
Recoger
Registrar
Representar
(una situacién o
problema)
Resolver
Usar
Utilizar

-Propone soluciones a los
problemas, considerando el
diagnéstico de base y te-
niendo en cuenta elementos
como los recursos, el talento
humano requerido y el tiem-
po, entre otros componentes.

-Planifica el abordaje de las
situaciones y problemas con-
siderando un determinado
diagnéstico y procedimientos
pertinentes en el dreq, con
la debida fundamentacién.

-Resuelve las situaciones y
problemas siguiendo unos
procedimientos establecidos
y fundamentados, conside-
rando también las metas.

-Produce soluciones a las
situaciones y problemas
que se corresponden con
el diagnéstico y las metas
esperadas.

-Registra el proceso de
resolucién de las situacio-
nes y problemas teniendo
como base una determinada
metodologia pertinente en el
contexto.

-Propone una solucién
al problema de obe-
sidad en los jévenes

entre los 12 y los 18

afios, considerando la
disponibilidad de re-
cursos, la comodidad
y el tiempo necesario
que se debe dedicar.

-Resuelve un proble-
ma de inadecuada
nutricién en una per-
sona considerando el
diagnéstico previo y
los recursos disponi-
bles.

-Registra el proceso
de mejoramiento con-
tinuo de la dieta con
base en los estanda-
res de una nutricién
saludable.
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Valores y
proyecto éti-
co de vida

Asumir
Corregir
Cuidar
Cumplir
Honrar
Obrar
Practicar (los
valores)
Prevenir
Proteger
Reconocer
Resguardar
Respetar
Responder
(Se) autoes-
tima

(Se) compro-
mete

-Cumple con la realizacién
de las actividades, de
acuerdo con una determi-
nada programacion.

v
-Respeta las normas baési-
cas en el abordaje de una
situacion o problema, te-
niendo en cuenta las leyes
y los derechos humanos.

-Responde por las con-
secuencias de sus actos,
previniendo y reparando
los posibles errores en el
menor tiempo posible y con
el minimo de consecuencias
secundarias, de acuerdo
con los valores universales
y las leyes.

-Obra con honradez en

las diversas situaciones y
problemas, de acuerdo con
los retos del contexto.

-Es responsable

en la entrega de
los informes de los
problemas resueltos
aplicando las mate-
maticas, de acuerdo
con una programa-
cién establecida.

-Respeta las normas
de trabajo colabo-
rativo en el proceso
de resolucién de
problemas con las
matematicas.

Colaboracién
con otros

Acompaiiar
Aconsejar
Acordar
Animar
Asesorar
Asistir
Ayudar
Capacitar
Colaborar
Compartir
Complemen-
tar
Coordinar
Dirigir
Liderar
Motivar
Negociar
Orientar
Participar
Retar

(Se) integra
Socializar
Tolerar
Tutelar

-Acuerda con otras per-
sonas la realizacién de
determinadas actividades
y el logro de unas metas
concretas, considerando
una necesidad o problema
por resolver.

-Colabora con otras perso-
nas en la resolucién de los
problemas, de acuerdo con
una determinada planea-
cién y las metas estable-
cidas.

-Participa en procesos
colaborativos realizando
las actividades que le
corresponden, de acuer-
do con una determinada
planeacién.

-Complementa las acciones
de los demds en los proce-
sos colaborativos, conside-
rando las planeaciones y
las metas que se buscan.

-Colabora con sus
pares en la realiza-
cién de un proyecto
para aplicar la
tecnologia en el
mejoramiento de

la calidad de vida,
de acuerdo con la
disponibilidad de
recursos y unas de-
terminadas metas.

-Complementa el
wiki realizado por
sus compaiieros de
equipo en torno a
los efectos positivos
y negativos de la
globalizacién, con
el fin de explicar
de la manera mas
detallada posible
este fenémeno de la
sociedad global.
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Comunica-
cién asertiva

Anunciar
Avisar
Comentar
Comunicar
Conversar
Decir
Disertar
Divulgar
Escribir
Escuchar
Expresar
Informar
Manifestar
Notificar
Publicar
Redactar
Retroalimen-
tar

-Escucha a los demds de
acuerdo con un determina-
do propésito y regulando
su atencion.

.
-Comunica diferentes
ideas y sentimientos con
claridad y cordialidad,
respetando los derechos,
ideas y emociones de los
demas.

-ActUa siguiendo sus
expresiones asertivas, en
funcién de unas determi-
nadas metas.

-Retroalimenta a los
demds enfocdndose en

sus logros y aspectos por
mejorar, con claridad,
respetando las ideas y
emociones, y teniendo
como base unos referentes
comunes.

-Escucha con aten-
cién a sus compa-
fieros de equipo
durante el ensayo
de una obra de
teatro sobre el
consumo de drogas,
lo que permite el
logro de las metas
esperadas.

-Dice “no” ante el
ofrecimiento de
drogas en la comu-
nidad, manifestan-
do una conducta
asertiva y actuando
en consecuencia.

Creatividad
e innovacion

Acomodar
Adaptar
Crear
Generar
Innovar
Personalizar
Recrear

-Crea soluciones a los
problemas considerando
la gestién de los recursos
e indicadores de efectivi-
dad, eficacia y eficiencia.

-Adapta un modelo
tedrico a la explicacién de
una situacién o problema
teniendo en cuenta los
diversos factores que influ-
yen en un marco evolutivo.

-Personaliza la realiza-
cién de un procedimiento
considerando las metas
acordadas.

-Innova procedimientos
que resuelven determina-
dos problemas partiendo
de diagnésticos claros y
con argumentacion precisa
de los logros.

-Crea una solucién
de gestiéon ambien-
tal para el hogar
con el fin de preve-
nir el calentamiento
global, que permite
un ahorro de re-
cursos naturales y
econdémicos.

-Adapta estrate-
gias de prevencion
del calentamiento
global al contexto
de la familia, consi-
derando el entorno
del hogar y deter-
minados factores
culturales.




8 Transversa-
lidad

Armonizar
Articular
Ensefiar (a
otros)

Pasar
Relacionar
Trabajar
(desde la
multi, inter o
transdiscipli-
nariedad)
Transferir
Transmitir
Transversa-
lizar
Traspasar
Vincular

-Articula saberes de
diferentes dreas o disci-
plinas en el abordaje de
situaciones y problemas,
buscando la complementa-
riedad de dichos saberes.

-Trabaja desde la
interdisciplinariedad en
actividades y problemas,
teniendo como base unas
metas puntuales y logran-
do mejores procesos y re-
sultados que el abordaje
disciplinar.

-Transfiere unos deter-
minados procedimientos
de un drea a otra, con
base en las metas que se
buscan.

-Resuelve proble-
mas de econo-

mia doméstica o
familiar aplicando
las matemdticas,
los principios de

la economia y las
oportunidades de
compra de produc-
tos en el contexto.

-Propone una solu-
cién integral a un
problema econé-
mico considerando
las contribuciones
tedricas y metodo-
légicas de al menos
dos disciplinas dife-
rentes a la econo-
mia, buscando que
las contribuciones se
complementen.

9 Gestion de
recursos

Acondicionar
Adaptar
(recursos)
Adecuar
Amoldar
Buscar (re-
cursos)
Cuadrar
Escudrifiar
Explorar
Gestionar
(recursos)
Organizar
(Tiene recur-
sividad)

-Busca los recursos necesa-
rios a los procedimientos y
el logro de metas, tenien-
do en cuenta el contexto.

-Acondiciona los recursos
a las actividades y metas,
teniendo en cuenta las
posibilidades del contexto.

-Adapta equipos tecno-
légicos a los procesos y
metas que se buscan, con-
siderando las necesidades
identificadas.

-Busca los recur-
sOs necesarios
para resolver un
problema histérico
de relevancia para
el contexto actual,
teniendo en cuenta
las posibilidades
del contexto.

-Crea un mecanis-
mo para organizar
la informacién histo-
rica en torno a un
problema, teniendo
en cuenta las metas
que se buscan.
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Autovalorar

y aspectos por mejorar, e

10 | Valoracién Autoevaluar - Autoevalia su forma- -Evalda la calidad
metacogni- Autoexaminar | cién de manera continua del servicio publico
tiva Autorregular determinando los logros del agua en una

comunidad aplican-

Comprobar implementa acciones con- do determinados
Covalorar cretas de mejoramiento en principios y leyes
Evaluar el contexto de acuerdo con de las ciencias, y

Heterovalorar
Intervalorar
Metaevaluar

unas metas concretas.

- Covalora el desempefio

de ofras personas tomando
como base unos determina-
dos criterios e instrumentos.

- Metaevalia los procesos
y resultados de la evalua-
cién con base en criterios.

teniendo en cuenta
el contexto.

- Autorregula su
desempefio en el
diagnéstico del
servicio piblico del
agua en la comuni-
dad, considerando
las metas estable-
cidas.

Redaccion de las evidencias

Se determinan algunas evidencias para lograr la evaluacion de los criterios. Es
importante describir las evidencias fundamentales, buscando que posibiliten
valorar los criterios establecidos.

Algunas sugerencias para la redaccion:

1. Las evidencias se describen como productos, informes o registros del
desempefio.

2. Para construir las evidencias se revisan los problemas del contexto, asi
como las competencias y los criterios.

3. Laredaccidn es sintética, sin necesidad de explicar con-detalle.

4. En el perfil de egreso se pueden describir algunas evidencias claves o
fundamentales si se considera necesario.

5. Procurar que en la redaccion de las evidencias no haya adjetivos.

2.8 Ejemplificacion

Para comprender las competencias desde la socioformacion se requiere del
analisis de un ejemplo. En la Tabla 17 se analiza el ejemplo de la competencia de
trabajo en equipo y liderazgo. En Tobon (2009a, 2010) pueden encontrarse otros
ejemplos de competencias.




Tabla 17. Ejemplo de competencia desde el enfoque socioformativo

Identificacién de la competencia:
Trabajo en equipo y liderazgo.

Problema del contexto:

2Cémo lograr una determinada meta mediante el trabajo colaborativo, teniendo como base el
establecimiento de acuerdos sobre elementos esenciales, la complementacién de las fortalezas
de los integrantes, la comunicacién asertiva y el afrontamiento proactivo de las dificultades

que se presentan?

Competencia

Criterios

Evidencias

Realiza activida-
des colaborativas
y lidera proyectos
para alcanzar
una determinada
meta, con pla-
neacion, objetivos
definidos, respon-
sabilidad y abor-
dando diferentes
contextos.

Conceptualiza qué es el trabajo en equi-
po, sus caracteristicas y responsabilidades,
teniendo en cuenta los retos del contexto.
Argumenta el proceso de planificacién

de las actividades en equipo de acuerdo
con alguna metodologia y un propésito
definido.

Participa en la realizacién de actividades
conjuntas en un determinado equipo, con
aceptacién de las diferencias y comuni-
cacién asertiva, acorde con unos objetivos
determinados.

Contribuye a que el equipo tenga una
visién compartida y un claro programa
de trabajo, participando en el andlisis y
resolucién creativa de los conflictos.

. Coordina procesos de planeacién de

actividades y proyectos, de acuerdo con
los retos contextuales y el proyecto ético
de vida.

. Propone soluciones claras y factibles a los

problemas que se presentan en el trabajo
en equipo, asumiendo su responsabilidad
en la superacién de dichas dificultades.
Tiene sentido de reto para que el equipo
alcance metas cada vez més elevadas,
acordes con la visién compartida.

Tiene compromiso ético en el trato con
las personas considerando los valores
universales.

Se relaciona con los demés mediante la
comunicacién asertiva teniendo en cuenta
un determinado propésito.

1. Al menos tres

informes de tra-
bajo en equipo
en diferentes
situaciones.
Registro de
observacién

de la persona
en al menos
tres situaciones
de trabajo en
equipo.
Registro de la
observacion

de la persona
abordando
dificultades y
conflictos en el
trabajo en equi-
po en al menos
dos situaciones.

Fuente: CIFE (2009)
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Redaccion de las competencias con ejes procesuales

En determinados casos, cuando los criterios son muy numerosos se pueden
emplear (si asi se considera util) ejes procesuales. Estos consisten en ambitos
o dimensiones de la competencia que ayudan a organizar los criterios. Han sido
utiles en la practica educativa de los docentes para comprender mejor la estructura
sistémica de cada competencia y organizar de forma mas coherente los criterios
(ver Tabla 18). Sin embargo, en muchos casos no se emplean y esto no afecta el
trabajo cuando se comprende la estructura de la competencia.

A continuacidn se describen los principales beneficios de los ejes procesuales en
el enfoque socioformativo:

1. Los ejes procesuales posibilitan identificar los puntos de apalancamiento de
cada competencia (Senge, 1994), entendida como proceso sistémico. Estos
puntos de apalancamiento son los nodos centrales que estructuran todo
sistema y que permiten gestionar el cambio de mejor manera. Los criterios,
a su vez, también son puntos de apalancamiento porque describen aspectos
esenciales de las competencias que deben ser formados y valorados.

2. Losejes procesuales permiten integrar de forma coherente varios componentes
planteados por algunas reformas educativas que no entran en los criterios,
como por ejemplo: los “ambitos de estudio”, las “dimensiones”, los “bloques”,
etc. Este es el caso de la reforma de la educacion basica en México.

3. Los ejes procesuales facilitan trabajar en el enfoque socioformativo con las
normas de competencia establecidas bajo el enfoque funcionalista porque
articulan los elementos de competencia dentro de procesos. Por esta razén,
los ejes procesuales también permiten un mejor transito de un curriculo
o microcurriculo con enfoque funcionalista a un curriculo con enfoque
socioformativo.

4. Si el curriculo es por asignaturas y se desea abordar las competencias
desde el enfoque socioformativo, tener ejes procesuales posibilita que una
competencia se pueda abordar en varias asignaturas, distribuyendo en ellas
los distintos ejes procesuales.

5. Cuando se tiene una asignatura, médulo o proyecto formativo que dura més
de un grado o periodo académico, los ejes procesuales permiten dosificar la
formacion y establecer valoraciones parciales de la competencia al finalizar
cada grado o periodo. Esto también se puede hacer sin ejes procesuales, pero
el proceso es menos sistematico.
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Tabla 18. Ejemplo de competencia desde el enfoque socioformativo con ejes

procesuales

Identificacién de la competencia:

Trabajo en equipo y liderazgo.

Problema del contexto:
2Cémo lograr una determinada meta mediante el trabajo colaborativo, teniendo como base el
establecimiento de acuerdos sobre elementos esenciales, la complementacién de las fortalezas
de los integrantes, la comunicacién asertiva y el afrontamiento proactivo de las dificultades

que se presentan?

COMPETENCIA Criterios Evidencias
Realiza Eje procesal 1: Conceptualizacién. 1. Al menos
actividades Criterios: tres infor-
colaborativas y . Conce’pt.ualizc qué es el Tllzcbaio en e.quipo, sus ca- mes de
lidera proyectos racteristicas y responsabilidades, teniendo en cuenta trabaijo en
R RSTTE los retos del contexto. 32 e an
P . * Argumenta el proceso de planificacién de las activi- .qU'p'
una determina- dades en equipo de acuerdo con alguna metodolo- situaciones
da metq, con gia y un propésito definido. diferentes.
planeacién, ob- 2. Registro de
jetivos definidos, | Eje procesal 2: Participacion en procesos de trabajo observacién
responsabilidad | €n equipo. de la per-
y abordando Criterios: . . . sona en al
o * Participa en la realizacién de actividades conjuntas
diferentes con- . 4 = menos tres
en un determinado equipo, con aceptacién de las sl
1exTos diferencias y comunicacién asertiva, de acuerdo con sitvaciones
unos objetivos determinados. de trabajo
* Contribuye a que el equipo tenga una visién compar- en equipo.
tida y un claro programa de trabajo, participando 3. Registro de
en el andlisis y resolucién creativa de los conflictos. la obser-
” x vacién de
Eje procesal 3: Liderazgo.
3 3 4 la persona
* Tiene sentido de reto para que el equipo alcance bordand
metas cada vez mds elevadas, acordes con la visidén c‘ erdando
compartida. dificultades
* Coordina procesos de planeacién de actividades y y conflictos
proyectos, de acuerdo con los retos contextuales y el en el traba-
proyecto ético de vida. jo en equi-
* Propone soluciones claras y ff:cﬂbles a los probl.emos po en al
que se presentan en el trabajo en equipo, asumien-
g ) ) menos dos
do su responsabilidad en la superacién de dichas 2 -
situaciones.

dificultades.

Eje procesal 4: Relaciones humanas con ética.

* Tiene compromiso ético en el trato con las personas,
considerando los valores universales.

* Se relaciona con los demds mediante la comunica-
cién asertiva teniendo en cuenta un determinado
propésito.

Fuente: CIFE (2009).

Nota: se presenta la competencia de trabajo en equipo y liderazgo complementada con ejes proce-

suales explicitos.




3. Precauciones en el uso de las competencias

Todo modelo educativo debe usarse con precaucion, con el fin de no caer en los
extremos del reduccionismo y las miradas parcializadoras que tradicionalmente
han tenido las instituciones educativas influenciadas por el pensamiento simple.
Por ello, a continuacion se anotan una serie de advertencias que se deben tener en
cuenta en el uso de las competencias:

* Hay que evitar caer de nuevo en el optimismo pedagogico de los afios
sesentay setenta, asi como en el abordaje de la educacion para la formacién
de recursos humanos, tendencia que estuvo vigente entre los afios 50
y 80 (Hallack, 1991). En el discurso social es cada vez mas frecuente
el énfasis en formar un ciudadano trabajador competente (Braslavsky,
1995), con lo cual se llega al reduccionismo, por cuanto las competencias
requieren abordarse desde el desarrollo humano integral, dentro del cual
el campo laboral es solamente una de las multiples dimensiones que lo
conforman, teniéndose en cuenta que los seres humanos no son recursos,
sino falentos.

* Las competencias implican pasar de categorias generales profesionales
a atributos especificos en cada persona, con el consiguiente peligro de
caer en la administracién de competencias y no de personas integras,
llevando a una fragmentacion del trabajo y a aislar mas este del proceso
de autorrealizacion de las personas. Como bien lo expone Cardoso
(2001), las competencias laborales tienen el peligro de que las personas
no se contraten para un oficio o una profesion, sino para realizar tareas
especificas en las cuales estan certificadas.

* El énfasis en atributos individuales propicia entre las personas y entre
las organizaciones que se asuma la competencia en términos de rivalizar
con, a fin de sobresalir por encima de otros. Para estar prevenidos de esta
tendencia nefasta, es esencial asumir el quehacer laboral-profesional en
el marco de procesos integrales y sistémicos, donde se tenga la vision
de la parte y del todo, y en donde se reconozca la humanidad de cada
integrante de la organizacién empresarial.

 Las competencias constituyen una perspectiva para orientar los
procesos educativos y no son la panacea a los problemas escolares ni
investigativos. Deben asumirse con espiritu critico y flexible, lejos
de todo fundamentalismo. Es posible que dentro de algunos afios este
modelo pierda vigencia, pero, asumido con prudencia y rigurosidad,
puede aportar elementos para mejorar la calidad de la formacion humana.
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Es importante reconocer el aporte de las competencias en la orientacion
de los procesos de aprendizaje y de ensefianza, pero debe prevenirse
la tendencia actual de asumir todas las actividades y procesos de las
instituciones educativas bajo este Unico aspecto (Granés, 2000), ya
que esto constituye una mirada fragmentaria y reduccionista del acto
educativo. Muchos procesos pedagogicos escapan a la mirada de las
competencias como es el caso de la cultura escolar, la construccion de
identidades, el sentido de la vida, el funcionamiento de la institucion
escolar y la vida espiritual.

Con frecuencia, se observa que los docentes tienden a emplear un solo
enfoque en la formacién de competencias. Debemos estar prevenidos de
esto y buscar la combinacion de enfoques en la ensefianza. Por ejemplo,
“al lado de la competencia en la aplicacion de reglas en situaciones y
contextos diversos que suministra un enfoque de juego de lenguaje,
deberian desarrollarse perspectivas histéricas y criticas que permitan
enriquecer el sentido y la funcién de la ciencia en el mundo de hoy”
(Granés, 2000, p. 216).

Las competencias entraron a la educacion desde el campo de la evaluacion
de los aprendizajes, y es en este donde se ha privilegiado su uso, con
lo cual se ha dado un empobrecimiento de la filosofia de la educacién
(Zubiria, 2002), ya que la evaluacion solo es uno de los multiples procesos
que componen el acto formativo. Por tanto, las instituciones educativas
deben revisar la manera como emplean las competencias, buscando que
esto sea parte estructural de todo el proceso pedagogico, y no solamente
de la evaluacion.

Es necesario que la formacion de competencias se asiente en un
pensamiento complejo, donde todos los estamentos involucrados en la
comunidad educativa aprendan a relacionar la informacidn entre si y con
otras fuentes de datos, segtn el contexto, buscando superar la tendencia
a fragmentar la realidad. Implica reunir los conocimientos para tener
multiples perspectivas frente a los problemas, dando cuenta de sus ejes
comunes y realizando una prevencion frente a la tendencia de la mente
humana hacia el error y la ilusién. Al respecto, es importante recordar
que la época actual de transicion hacia un futuro desconocido supone una
educacion para la incertidumbre, una educacion proyectada al futuro, a la
innovacidn, y a la imaginacion, lo cual encierra caracteristicas hasta hoy
inéditas (Unesco, 1993).

La formacién basada en competencias corre el riesgo de que todo nuevo
conocimiento, valor, actitud o destreza que en un momento determinado
tome el caracter de valioso para la sociedad se convierta en una nueva
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competencia y, por lo tanto, en una nueva demanda para el sistema
educativo (Barrantes, 2001) y, por ende, en una nueva demanda para los
docentes y para los mismos estudiantes, lo cual puede llevar a una crisis
y colapso del sistema ya que actualmente el curriculo de todos los niveles
educativos se encuentra sobrecargado de una gran cantidad de contenidos
e informacién. La solucién a este problema requiere establecer limites
frente a la formacion de competencias en las instituciones educativas,
para que la familia, los medios de comunicacién, la comunidad y las
empresas asuman también su responsabilidad en este asunto.
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4. Actividades sugeridas

1)

2)

3)

4)

)

6)

Reflexiona: ;en tu medio y contexto, qué elementos del paradigma de la
simplicidad aparecen en la concepcion'y abordaje de las competencias?

Realiza un mapa mental o conceptual sobre los componentes esenciales
de las competencias, asumidas desde una perspectiva compleja y
socioformativa. Incorpora en dicho mapa otros elementos que tu
consideres sean esenciales en su abordaje epistemoldgico.

Analiza el curriculo de tu institucion y evalia: ;c6mo se encuentra con
respecto a la formacion de competencias desde la propuesta discutida en
el presente capitulo?

Construye un conjunto de pautas para ti y tu instituciéon en torno al
abordaje de las competencias desde el enfoque socioformativo, buscando
tener precauciones para no caer en el reduccionismo.

Toma como referencia un determinado curso o asignatura e identifica
la competencia por formar en este. Describe a qué clase pertenece, qué
problemas permite resolver, como se puede evaluar, qué tipo de manejo
ético implica y qué factores de incertidumbre es preciso considerar.

Finalmente, te invitamos a que compartas con otras personas los productos
de las diversas actividades propuestas, con el fin de que puedas conocer
el punto de vista de tus colegas y, asimismo, recibir retroalimentacion de
ellos sobre tus aportaciones.
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Caminante, son tus huellas el camino, y nada mds;
caminante, no hay camino, se hace camino al andar.
Al andar se hace camino, y al volver la vista atrds
se ve la senda que nunca se ha de volver a pisar.
Caminante, no hay camino, sino estelas en la mar.

Machado (1998, p. 19).
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1. EL curriculo: un abordaje socioformativo

En el plan formativo, cada institucion educativa realiza una seleccion de los
campos de conocimiento acordes con lo qué las personas necesitan conocer para
resolver un conjunto de problemas presentes en el sistema social (Gonzalez,
2000). El papel de la didactica consistira en hacer que esa adquisicién de
conocimientos sea mas efectiva, eficaz y eficiente. Tanto lo curricular como lo
didactico relacionan el mundo educativo con el mundo de la vida, con unos fines
especificos para formar un tipo de hombre y mujer que harédn que esa sociedad
sea diferente a otras.

El disefio curricular tradicionalmente ha tenido los siguientes problemas: (1)
bajo grado de participacion de los docentes, los estudiantes y la comunidad en la
planeacién educativa; (2) seguimiento de metodologias de disefio curricular de
manera acritica; (3) bajo grado de integracion entre teoria y practica (Diaz, 2002);
(4) ausencia de estudios sistematicos sobre los requerimientos de formacion
del talento humano en la comunidad, la sociedad, la cultura, las empresas, las
organizaciones sociales, el mercado laboral-profesional y las propias personas
interesadas; y (5) tendencia a realizar cambios curriculares de forma mas que
de fondo, donde no es raro encontrar instituciones educativas en las cuales la
reforma curricular se reduce a cambiar unas asignaturas por otras, modificar el
nombre de las asignaturas, actualizar contenidos, cambiar objetivos por logros y,
recientemente, logros por competencias.

Esto explica “por qué se estructuran planes y programas académicos que si
bien cumplen con la norma, no impulsan procesos de creacién e innovacion
educativa que propicien verdaderos cambios en la concepcion y formacion del
estudiante en los diferentes niveles y modalidades educativas” (Lopez, 1999, pp.
16-17). Mas que falta de oportunidades y capacitacion sobre disefio curricular,
lo que hay en el fondo de todos estos problemas es una mentalidad rigida,
academicista y simple que bloquea la toma de conciencia y la contextuallzamon
en torno a la formacion humana integral.

De acuerdo con Roméan y Diez (2000), el curriculo es una seleccion cultural que
se compone de procesos (capacidades y valores), contenidos (formas de saber)
y métodos / procedimientos (formas de hacer) que demanda la sociedad en un
momento determinado. Partiendo de esta definicidn, el enfoque socioformativo
(véase el capitulo uno) asume el curriculo como un proceso especifico,
de acuerdo y negociacion entre los requerimientos de la sociedad, de las
instituciones educativas y de las personas, con respecto a la formacién integral
y el aprendizaje de competencias en las diferentes dreas de actuacion, teniendo
como proposito favorecer la autorrealizacion, la construccion del tejido social
y el desarrollo econémico.
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Figura 1. Caracteristicas del curriculo socioformativo

El disefio del curriculo desde el enfoque socioformativo, por ende, busca
implementar estrategias que faciliten en todos los miembros de la institucion
educativa un modo de pensar complejo, basado en aspectos esenciales tales
como la autorreflexion, la autocritica, la contextualizaciéon del saber, la
multidimensionalidad de la realidad, la comprension de aquello que se quiere
conocer € intervenir, y el afrontamiento estratégico de la incertidumbre. A partir
de esto se promueve que los integrantes de la comunidad educativa se formen de
manera plena (con un proyecto ético de vida sélido, emprendimiento creativo y
competencias), con base en el apoyo de cuatro principios clave del pensamiento
complejo: auto-eco-organizacion, recursividad organizacional, dialdgica y
hologramatica. Estos principios se ponen en accién a través de la estructura
curricular, la cual es por ciclos propedéuticos, proyectos, practicas y pasantias.

1.1 Fines del curriculo desde la socioformacion

Respecto a los fines, el curriculo desde el enfoque socioformativo apunta a que
los directivos, docentes, personal administrativo, familias y estudiantes gestionen
la formacion humana integral a través de un sélido proyecto ético de vida, del
emprendimiento creativo y del aprendizaje de competencias fundamentales, para
que de esta forma haya una contribucion tanto a la consolidacién de la institucion
como a la realizacion personal, al fortalecimiento del tejido social, al aumento
del desarrollo econdmico-empresarial, a la generacion de cultura para la cohesion
social, y al equilibrio y la sustentabilidad ambiental. En este sentido, el curriculo
no es solo un espacio de formacion para los estudiantes, sino también para toda
la comunidad educativa en general, y una apuesta de dinamizacién social para
elevar la calidad de vida. Los tres fines clave del curriculo en la perspectiva
socioformativa se pueden explicar asi:

1. Proyecto ético de vida: es asegurar que los integrantes de la comunidad
educativa vivan la vida con unos propdsitos claros, desde el compromiso



Orientaciones generales para el diseno socioformativo del curriculo

ético con si mismos, los demas, las especies animales y vegetales, y
el equilibrio y sostenibilidad ambiental-ecoldgica, buscando el bien
propio y el bien colectivo con conciencia historica y del porvenir.

2. Emprendimiento creativo: es iniciar y sacar adelante proyectos de
diversa naturaleza (personales, sociales, comunitarios, empresariales,
culturales, recreativos, deportivos, ecoldgicos, cientificos, etc.),
creando ideas, metodologias, fines, perspectivas y recursos, y poniendo
en accion esto en el contexto con ética. Esto significa que al final de
todo programa de formacion (de educacion basica, educaciéon media,
educacién superior, educacion continuada, etc.) los estudiantes deberian
verificar en su ser y en su vivencia real la realizacion de actividades
creativas que hacen alguna contribuciéon a mejorar la existencia en
todas sus formas.

3. Competencias: es actuar de forma integral para resolver o contribuir
a resolver determinados problemas del contexto, con flexibilidad,
pericia y compromiso ético. Esto llevaria necesariamente a un profundo
cambio de paradigma de la educacion, en el sentido que ya no se trata
solo de formar y aprender, sino de aprovechar los escenarios educativos
como oportunidades reales para vivir mejor, ser felices y contribuir al
bienestar socioambiental.

Desde el enfoque socioformativo hemos entendido el curriculo desde el inicio
como un macroproceso sistémico en continuo cambio y autoorganizacidn, que
se evidencia en las practicas que tienen los directivos, el personal administrativo
y los docentes, y no tanto en un documento escrito. De esta forma, en el
enfoque socioformativo el curriculo se logra mediante el liderazgo y mediacion
de los directivos, docentes y estudiantes, en el marco de la gestién educativa
(direccion, gestion docente, planeaciéon educativa, etc.), considerando los
retos del contexto y teniendo en cuenta la formacién y saberes previos de los
estudiantes (Figura 2).

1.2 Principios del pensamiento complejo aplicados
en el curriculo

Respecto a los principios, el curriculo debe apoyarse en la auto-eco-organizacion,
la recursividad organizacional, la dialdgica y la hologramatica.

El principio de la auto-eco-organizacion

La auto-eco-organizacion consiste en que un sistema vivo debe buscar unos
determinados fines acordes con su estructura a partir de relaciones de dependencia
constructivas y cambiantes con el entorno externo. En este sentido, los sistemas
que se concentran solo en si mismos, o que se despliegan para responder solo a
las demandas externas, no cumplen a cabalidad con sus fines. Morin lo expresa




152

de forma clara cuando plantea que para ser independiente es necesario ser
dependiente, pero las relaciones de dependencia deben ir cambiando para asumir
nuevos retos y no quedarse en un estancamiento.
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Figura 2. El curriculo socioformativo como sistema

Las instituciones educativas son sistemas vivos que trabajan sin cesar para
automantenerse, lo que exige que continuamente se renueven y asuman los retos
de la formacidn integral de los estudiantes. Para ello, a su vez, las instituciones
necesitan depender del contexto, para poder retroalimentarse de los retos que
deben asumir, y asegurar que sus propuestas de formacion posean siempre
pertinencia y posibiliten que las personas sean creativas y emprendedoras. La
falta de calidad de la educacion se debe, en parte, a que no han asumido su
relacion de dependencia del contexto y esto las ha llevado a aislarse.

Las instituciones educativas requieren, entonces, de metas claras a partir de
la relacién con el contexto, para que de esta manera su estructura esté acorde
con los retos actuales y futuros del mundo exterior, y se genere la posibilidad
de la autonomia, a partir de su modelo educativo. El modelo de competencias
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propende porque las instituciones educativas asuman la dindmica de la formacion
humana integral con calidad, teniendo en cuenta los problemas actuales y
futuros que es preciso que las personas aprendan a afrontar. Sin embargo, no se
trata de una mera reorganizacion institucional, sino ante todo de un cambio en
los directivos, docentes y estudiantes hacia la bisqueda de la excelencia, con
las competencias necesarias para afrontar los actuales retos del mundo.

El curriculo es parte de la estructura interna de las instituciones educativas
que orienta como alcanzar los fines generales, teniendo como base el modelo
educativo institucional (propoésitos globales de formacion) y la relacién con
el contexto mediante la investigacion continua de los problemas que hay que
afrontar en la vida personal y familiar, asi como en lo social, lo econémico,
lo empresarial, lo cultural, lo ambiental, etc. De esta forma, el curriculo va
cambiando a medida que cambia el contexto, pero teniendo una autonomia
interna que le da identidad y estabilidad. Por consiguiente, siempre es necesario
abordar la gestion del curriculo en una institucion desde esta doble vertiente
entrelazada: el curriculo debe tener identidad interna pero, a la vez, debe tener
en cuenta los retos del contexto externo.

Lo anterior es esencial para darle una nueva dindmica al curriculo, buscando
superar el disefio tradicional, el cual se ha dado mediante el establecimiento
de programas de estudio rigidos con un conjunto de acciones que deben ser
ejecutadas sin variacion en entornos asumidos como estables. Esto en la
practica ha traido como consecuencia que los planes curriculares tiendan a
bloquearse a medida que pasa el tiempo debido a que no tienen las condiciones
para afrontar el cambio y las incertidumbres propias del contexto y de todo
proceso educativo.

El principio de la recursividad organizacional

Este principio trasciende la causalidad lineal propia de la epistemologia
positivista que ha tenido y tiene la ciencia tradicional, y en su lugar propone
tres aspectos: 1) las causas actuan sobre los efectos, pero, al mismo tiempo,
los efectos actiian sobre las causas; 2) los fendmenos no tienen una tnica
causa ni un unico efecto, sino que, por lo general, tienen varias causas que
intervienen, asi como varios efectos, y todo ello es necesario analizarlo para
generar una mayor comprension y asi posibilitar una actuacion en la realidad
mas efectiva y pertinente al sistema global; y 3) los procesos se regulan y
mejoran a partir de informacidn, y esta informacion debe provenir de varias
fuentes, no de una sola.

Con respecto al disefio curricular, se tienen las siguientes implicaciones
del principio de recursividad: 1) tener un disefio curricular de calidad no
es suficiente para lograr la formaciéon humana integral y tener estudiantes
competentes, sino que se requiere, ademas, de otros aspectos, como directivos
competentes, docentes altamente idoneos, recursos apropiados y alto grado de
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compromiso de los estudiantes (multicausalidad); 2) hay que buscar diversas
fuentes para evaluar el curriculo, y no solo la fuente de los directivos, como por
ejemplo entrevistar también a los docentes, estudiantes, egresados y personas
de la comunidad, y con base en ello implementar mejoras continuas que lleven
a tener planes y ofertas de formacion flexibles-y altamente pertinentes; y 3) no
se puede pretender que los estudiantes solo alcancen el perfil de egreso, sino
que también hay que buscar que su formacion sea amplia, y que ademas del
perfil de egreso logren satisfacer sus necesidades de conocimiento y formacion,
dentro de un contexto universal como ciudadanos de la tierra patria.

El principio dialégico

En la ciencia tradicional, se produce conocimiento oponiendo un fendmeno a
otro. Esto ha llevado a que los procesos de creatividad y de emprendimiento se
hagan por oposicion a algo. Asi, muchas veces se generan mayores problemas
que los que se pretenden resolver, como el caso del ambiente ecoldgico, la
investigacion cientifica, el desarrollo agrario y la convivencia. La dialéctica
posibilité un avance relevante al proponer la unién de los contrarios, pero esto
tampoco ha sido suficiente porque no se ha tenido claridad en torno a la finalidad
de unir los contrarios. El pensamiento complejo propone un avance respecto a
la propuesta de la dialéctica tradicional al establecer que no solo hay que unir
los contrarios, que también hay que establecer los mejores caminos o medios
por los cuales se deben complementar dichos contrarios u opuestos a partir de
unos determinados fines, considerando el sistema global como tal, buscando
un mayor desarrollo, creatividad, posicionamiento y fortaleza para afrontar el
contexto. Ademas, hay que trascender la idea comun de que los opuestos son
dos y pasar a considerar la posibilidad de tener multiples opuestos. También,
se hace necesario identificar los opuestos alli donde aparentemente no los hay,
porque eso permite mejores procesos de dinamizacion de los sistemas, cuando
se manejan de forma pertinente. Esto ultimo es también una contribucién que
hace el pensamiento complejo frente a la dialéctica tradicional.

En el disefio curricular hay varios retos que es preciso asumir desde la
articulacién y complementariedad de aspectos y principios que con frecuencia
son antagdnicos u opuestos, tales como:

» Complementacion de las expectativas de directivos, docentes, estudiantes
y comunidad respecto al curriculo, las cuales con frecuencia son diferentes
y opuestas, y requieren articularse y ponerse de acuerdo en lo esencial para
generar procesos creativos e innovadores en las instituciones respecto a la
formacién humana integral. Esto evitaria conflictos innecesarios de manera
implicita y explicita, cuyo tiempo, energia y recursos que demandan para
resolverse se podrian aprovechar mejor en alcanzar niveles cada vez mas
elevados de calidad académica.



QOrientaciones generales para el disefio socioformativo del curriculo

* Complementacién de la investigacion cientifica con la investigacion
de la calidad de la ensefianza y la investigacion aplicada. A veces, hay
oposicién entre las personas que siguen estos tipos de investigacion en las
instituciones educativas, y es necesario promover el acuerdo para asegurar
la formacién integral, mediante el establecimiento de la investigacién como
eje transversal en el curriculo, a partir de problemas y proyectos.

* Complementaciéon de la formacion para la realizacion personal con la
formacioén cientifica, la formacion socioambiental y la formacién para el
mundo laboral profesional. Desde el modelo de competencias hay fuertes
enfrentamientos entre quienes buscan un énfasis en uno de estos tipos de
formacion. Desde el pensamiento complejo, hay que avanzar de forma rapida
en complementar estos tipos de formacion en toda institucion educativa,
para que la educaciéon no se quede solo en el desarrollo personal o en la
formacién para el trabajo, sino que sea realmente integral y contribuya a las
problemaéticas que aquejan a la humanidad.

* Complementacion entre la flexibilidad que debe haber en el plan de
estudios y la necesidad de tener estructura y linealidad. El curriculo debe
posibilitar a los estudiantes opciones para configurar su itinerario de
formacién y profundizar en aspectos de interés, con facilidades de tiempo y
de empleo de los recursos, pero al mismo tiempo se debe asegurar que haya
un direccionamiento basico y comun para todos, con una secuencia logica
de cierto niimero de espacios formativos (médulos, proyectos, unidades de
organizacion curricular, etc.) para que asi el programa tenga identidad.

El abordaje complejo del curriculo requiere de la integracion y complementacion
de todos estos aspectos para que no se asuman como rivales, sino como
posibilidades para generar mayor calidad en las propuestas formativas y
lograr que los estudiantes estén en mejores condiciones de afrontar los retos
del contexto actual y futuro. Para ello, es indispensable que haya claridad de
las finalidades de la formacién y que se posea flexibilidad de pensamiento. Es
muy comun encontrar el discurso del pensamiento complejo en las instituciones
educativas, pero con frecuencia hay rigidez de pensamiento, lo que impide que
se den los procesos.

El principio hologramatico

Un holograma es que el todo esté presente en cada parte. Por ejemplo, los seres
humanos conforman una sociedad, pero la estructura de la sociedad esta presente
en cada persona. Asimismo, tenemos un cuerpo conformado por células, y en
cada célula esta presente la estructura de todo el cuerpo en los genes. Morin
(1995) nos invita a comprender los fenomenos buscando determinar cémo
el todo estd presente en cada una de las partes, y esto nos permite que los
abordemos de mejor manera.
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En el &mbito del disefio curricular por competencias, esto significa, por ejemplo:

= El modelo educativo (parte) debe integrar la esencia de las politicas
educativas de una region, el pais y el mundo (todo).

» El perfil de egreso y de ingreso (partes) deben articular la esencia del
modelo educativo (todo).

= El disefio de modulos, proyectos formativos o unidades de organizacion
curricular (partes) debe articular el modelo educativo institucional asi como
las politicas educativas macro (todo).

1.3 Estructura y ejecucion del curriculo desde el
pensamiento complejo

En el marco del pensamiento complejo se propone abordar la realidad desde
el establecimiento de estrategias y no de programas, tal como ocurre en la
logica simple. Las estrategias son un conjunto de pasos para cumplir unos
determinados objetivos, que tienen como base el analisis de las certidumbres e
incertidumbres de los escenarios donde se aspira a ejecutarlas. A medida que se
ponen en practica, se realizan modificaciones de acuerdo con los contratiempos,
azares u oportunidades encontradas en el camino.

Al planear una estrategia, se prevén pautas para abordar los posibles factores de
incertidumbre. “La estrategia, como el conocimiento, sigue siendo la navegacion
en un océano de incertidumbres a través de archipiélagos de certezas” (Morin,
2000a, p. 70). Es por ello que la “(...) educacién se ve obligada a proporcionar
las cartas nduticas de un mundo complejo y en perpetua agitacion y, al mismo
tiempo, la brujula para poder navegar por €1” (Delors, 1996, p. 95). Sin embargo,
no se abandona el establecimiento de programas: estos se tienen en cuenta a
partir de las estrategias construidas.

Las principales estrategias para implementar el curriculo por competencias
desde el pensamiento complejo son los ciclos propedéuticos, los proyectos

transversales, las practicas y las pasantias.

Ciclos propedéuticos

Consisten en construir todos los procesos y niveles educativos de forma
articulada y concatenada, de manera que posibiliten que los estudiantes tengan
continuidad en la formacién y alcancen niveles cada vez mas elevados. En
concreto, consisten en articular los ciclos de preescolar, educacioén primaria,
educacion secundaria, educaciéon media, educaciéon superior y educacién
continua, para favorecer el transito de un nivel a otro. Hoy en dia no es ningun
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privilegio tener educacién media ni educacion superior, porque lo que se debe
buscar es que todas las personas alcancen la educacion media y superior, o
una educacidn equivalente en formacion ocupacional y técnica, y para eso
es preciso la articulacion de los ciclos y la generacion de mecanismos que
aseguren la continuidad. .

El curriculo por ciclos propedéuticos contiene (Tobén, 2010):
¢ La articulacion de los diferentes ciclos de formacion.

* La preparacion de los estudiantes en un ciclo para que puedan afrontar
con éxito los retos de formacion y aprendizaje en los ciclos siguientes,
de tal manera que tengan una continuidad exitosa en niveles siguientes o
superiores, hasta titularse y egresar con las competencias necesarias para
afrontar los problemas del contexto.

* La evaluacion de los estudiantes al inicio de cada ciclo en torno a las
competencias y saberes previos que poseen.

* La posibilidad de que los estudiantes puedan tener una acreditacion
anticipada de las competencias, para avanzar a grados, semestres o ciclos
superiores.

* Elofrecimiento de actividades de refuerzo de competencias que se requieren
para tener éxito en el grado, nivel, semestre o ciclo en el cual se encuentra
matriculado el estudiante y que este no posee, aunque supuestamente se
deberian haber formado en procesos anteriores..

* La posibilidad de que en un ciclo se reconozcan estudios previos por su
encadenamiento, y esto permita que los estudiantes avancen mas rapido en
dicho ciclo.

Proyectos formativos

El curriculo desde la perspectiva socioformativa y el pensamiento complejo
lo proponemos mediante proyectos formativos (Tobon, 2009b), los cuales son
espacios de formacion para aprender o contribuir a aprender al menos una
competencia del perfil de egreso acorde con el modelo educativo institucional
que se tenga. Los proyectos formativos pueden ser simples o altamente
complejos. Son simples cuando abordan un problema muy concreto y familiar
para los estudiantes sin; y son complejos cuando se enfocan en problemas que
implican un nimero amplio de variables, exigen gestion de recursos y hay que
abordar procesos de incertidumbre.
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Aunque el ideal es llegar a trabajar por proyectos formativos en todos los
espacios educativos, la estructura del curriculo es flexible, y puede ser
abordada también mediante asignaturas integradoras, talleres o mdédulos, o
basarse en una combinacion de estas diferentes metodologias. Lo esencial es
que, independientemente de la metodologia seguida, se aborden problemas del
contexto.

Practicas y pasantias de formacién

Otro componente estructural de gran relevancia en un curriculo por competencias
desde el pensamiento complejo lo constituye el establecimiento de practicas y
pasantias en diversos escenarios desde el inicio de cada ciclo con el fin de
asegurar la formacién integral de los estudiantes y posibilitar el aprendizaje
de las competencias del perfil de egreso. La experiencia en el trabajo por
competencias viene demostrando que el aprendizaje de competencias requiere
necesariamente que los estudiantes pongan en actuacion sus competencias en
los contextos en los cuales se requieren y que realicen pasantias a diversos
entornos para reforzar dicho aprendizaje y generar transferencia.

2. Gestion sistémica de la formacién por
competencias (GesFOC)

Hay multiples metodologias para el disefio curricular por competencias. Unas se
centran en el funcionalismo, otras en lo conductual, otras en el constructivismo,
y otras son eclécticas o integradoras (véase, por ejemplo, a Maldonado, 2001).

Desde 1998 se viene aplicando en diversas instituciones educativas el enfoque
socioformativo de disefio curricular, el cual se caracteriza por asumir la formacién
desde las necesidades vitales de realizacion personal y el afrontamiento de los
retos sociales, desde un espiritu colaborativo. Para ello se entiende que el curriculo
no es el documento con el plan de estudios, sino las practicas que efectivamente
se tienen con los estudiantes en un ambito de representacion social y cultural.
Esto ha llevado a que el docente posea una nueva competencia y es la de la
gestion académica, que tradicionalmente ha estado en los expertos y directivos
de la educacion.
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Figura 3. Ejes del diseiio curricular. Propuesta tradicional (Tobon, 2005)

Para ello se tiene como base la practica metacognitiva y la investigacion accion
educativa, porque es el método por excelencia para identificar, analizar y cambiar
las précticas educativas a través de procesos colaborativos, buscando que las
personas que estan en la coordinacion del curriculo tengan como base sus propias
experiencias.

Desde la socioformacion el curriculo se lleva a cabo con base en la reflexion
sobre la practica educativa y la flexibilidad; busca asumir los grandes retos
de la humanidad, enfatiza en el proyecto ético de vida y busca aprender a
emprender. Este modelo tradicionalmente se ha venido trabajando mediante
nueve ejes interrelacionados (Figura 3), y enfatiza en procesos de autorreflexion,
deconstruccion y cambio de los modelos mentales rigidos.

Lametodologia de disefio curricular desde el enfoque socioformativo se ha venido
aplicando en diversas instituciones educativas de educacion preescolar, educacion
bésica, educacién media, educacion técnico-laboral y educacion superior en mas
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de dieciocho paises y ha permitido que los docentes se impliquen activamente en
este proceso reflexionando, sistematizando sus practicas y cambidndolas, lo que
ha abierto una posibilidad para trascender el curriculo como una mera actividad
de disefio del plan de estudios.

Sin embargo, en una serie de proyectos de aplicacion del enfoque socioformativo
se llegd al establecimiento de que el disefio curricular por competencias debia
asumir nuevos retos, los cuales estan implicitos en la propuesta original del
enfoque socioformativo complejo (Tobon, 2005) pero que habia que explicitarlos
y ponerlos en accion de manera formal. Estos retos son:

1) Articular el disefio curricular desde una perspectiva mas global como lo es
la gestion del curriculo.

2) Integrar el disefio curricular como parte de la gestion de la calidad
académica.

3) Relacionar el proceso de disefio curricular con otros procesos de las
instituciones educativas como la gestion de recursos, el establecimiento de
alianzas, la gestion del talento humano y la medicion de resultados.

4) Plantear el disefio curricular de forma mas sencilla a como tradicionalmente
se viene haciendo en las competencias con el fin de facilitar que los
docentes se impliquen de mejor manera y puedan contribuir en el proceso.

A partir de los retos anteriormente identificados, se llego a la construccion en la
socioformacion de la metodologia curricular denominada Gestion Sistémica de la
Formacion de Competencias (GesFOC) (Tobén et al., 2006; Toboén, 2010a), que
tiene como base:

1) El disefio curricular por competencias desde el pensamiento complejo
(Tobdn, 2009a).

2) La estructura general de varios modelos de gestion de la excelencia, como
por ejemplo el modelo EFQM y el modelo europeo de la calidad (Tobdn,
2010a).

3) Los procesos de acreditacion de programas académicos.
4) La certificacion de procesos académicos mediante las normas ISO.
5) La gestion general de la calidad con base en el ciclo de calidad de Deming.

En laFigura 4 se presenta una sintesis del modelo curricular, el cual estd compuesto
de doce procesos minimos (pueden articularse otros procesos en funcién de las
necesidades o integrarse procesos). El modelo aplica el pensamiento sistémico
en la medida que hay informacion de entrada, procesamiento e informacion de
salida, y todo esta interrelacionado. Es necesario que todo esto se lleve a cabo
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con base en lineamientos de acreditacion y/o certificacion tanto nacionales como
internacionales pertinentes al programa.

La gestion curricular parte de tener un equipo que lidere la formacién en todas
sus etapas. Es preciso que este equipo se forme en el trabajo colaborativo y posea
mecanismos para llegar a acuerdos sobre lo fundamental (proceso 1). Luego,
debe seguir la planeacion y/o mejora del modelo educativo en el cual se soportara
el programa (proceso 2).

El disefio de cualquier propuesta formativa inicia con el estudio del contexto
interno y externo en el cual se identifican las necesidades y retos del entorno
(proceso 3). Con este estudio se llevan a cabo los demés procesos, empezando
por el proceso de egreso, que tiene las competencias que es preciso que formen
los estudiantes y las acciones de seguimiento y apoyo a los egresados (proceso
4). Esto brinda las bases para planificar también el proceso de ingreso, con las
competencias que es necesario que posean los estudiantes al inicio de su formacion
con el fin de que tengan éxito, lo cual se acompaiia de acciones de reforzamiento
de dichas competencias en caso de ser necesario (proceso 5).

Con todo lo anterior, se construye la malla curricular (proceso 6) mediante
espacios formativos interrelacionados, las practicas y el sistema de créditos (esto
ultimo en caso de ser necesario). Los espacios formativos son los entornos en
los cuales se van a formar los estudiantes y equivalen a lo que tradicionalmente
se ha denominado como asignaturas. Desde la socioformacion se busca que los
espacios formativos sean proyectos, pero también se puede trabajar con moédulos,
unidades de aprendizaje y, en Ultima instancia, con asignaturas o materias. Lo
importante es que los espacios de formacion estén interrelacionados entre si y se
asegure la formacion de las competencias del perfil de egreso.

Lo que sigue es el establecimiento de los lineamientos y normas en torno a cémo
va a ser la formacion y evaluacion de las competencias (proceso 7) y la gestion
académica representada en la investigacion, la vinculacion con la comunidad y el
bienestar de los estudiantes, docentes y directivos (proceso 8). Estos dos procesos
se abordan siguiendo de cerca el modelo educativo.

Se continta con el microcurriculo, que consiste en planear cada uno de los espacios
formativos propuestos en la malla curricular, lo cual puede ser con la metodologia
de proyectos u otra metodologia (proceso 9). Los proyectos formativos se pueden
abordaf por §1 mismos o dentro de los modulos, las asignaturas, etc.

Para lograr los perfiles de egreso y de ingreso, es preciso que el personal
administrativo, los docentes y los directivos sean competentes, lo que implica
planear la gestion del talento humano por competencias y asegurar la formacion
continua (proceso 10). En esta planeacion es preciso establecer acciones claras
de seleccion, evaluacion, formacion y remuneraciéon del personal con base
en criterios y evidencias que estén acordes con los retos de los programas de
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formacion y el modelo educativo de la institucién. Este proceso se acompafia de
la gestion de recursos financieros, de infraestructura, etc., tomando como base los
procesos de formacion planificados (proceso 11).

Finalmente, se planea cémo poner en accion el plan de estudios con los estudiantes
en el aula, para que no se quede en el papel. En esto consiste el proceso 12, que
da cuenta de la mediacion que es necesario que realicen los docentes para que los
estudiantes alcancen la formacidn integral y posean las competencias necesarias
para afrontar los retos del contexto. Aqui es clave tener estrategias que aseguren
el cambio de las practicas educativas tradicionales, para que la formacién sea
pertinente.

[ DIRECCIONAR - PLANEAR - ACTUAR - EVALUAR J
Entrada Salida
( 1. Liderazgo y trabajo en equipo )
( 2. Modelo educative Institucional )
6.
curricular
5.Proceso mn".‘;m > - 1.Normas 4. Proceso
de Ingreso: gestion de m”f:;::':: < de egreso:
Perfil de los recursos evaluacion Perfil de
competencias 12 competencias
de ingreso, Mediacion | de egreso,
evaluacion ; evaluacion
de entrada 8. de saliday
yrefuerzo de 10. Gastion Planeacién refuerzo de
competencias del talento ) de la gestion competencias
humano académica
"2/ Planeacion ‘¥ i
de espacios
formatives
3. Estudio del contexto personal, social, cultural, ambiental, clentifico, tecnoldgico, laboral,
profesional, recreativo y organizaclonal

Figura 4. Sintesis del modelo GesFOC

En el modelo GesFOC, cada uno de los doce procesos académicos centrales
establecidos desde las competencias se aborda mediante un ciclo continuo
de acciones de direccionamiento (establecimiento de metas), planeacién
(se determinan las actividades necesarias para lograr las metas), actuacién
(ejecucion de las actividades) y evaluacion (valoracion de las actividades
realizadas y las metas logradas). Con ello se logra el continuo aseguramiento
de la calidad en el disefio del programa (Figura 5).
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Estas acciones clave dan cuenta de la planeacion, ejecucion y evaluacion que
es preciso tener en todo proceso; pero, ademas, se agrega el direccionamiento,
para que se posean metas y criterios claros que ayuden en la calidad de las
propuestas formativas. Asimismo, con las cuatro acciones clave descritas
se estd teniendo en cuenta el ciclo de°calidad de Deming (planear, hacer,
verificar y actuar), pero reformado.

(Por qué se reformo el ciclo de calidad de Deming? En las experiencias de
disefio curricular por competencias, el ciclo Deming ha sido insuficiente por
las siguientes razones:

1. Es un ciclo pensado mas bien para el mundo organizacional y no
para el mundo educativo que tiene una dindmica diferente en algunos
casos.

1.
DIRECCIONAR

Figura 5. Acciones clave en la gestion de la calidad de los procesos académicos con base
en la practica metacognitiva

2. En la gestion académica se encuentra que antes de planear se debe tener

claridad de los criterios con los cuales debe orientarse la planeacion
como tal, para que dicha planeacion responda a las politicas establecidas
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de calidad, como por ejemplo los procesos de acreditacion, ya que ha
sido muy comun que los disefios curriculares se establezcan sin tener los
criterios en cuenta y después se hayan vuelto a modificar para poderlos
considerar. En el ciclo Deming se tiende a enfatizar demasiado en la
planeacioén y poco en el establecimierito de criterios que expresen las
metas por lograr y, a la vez, las pautas para valorar los logros en la gestion
académica.

3. El ciclo Deming se centra en verificar si el hacer si se corresponde con
la planeacion, y esto es limitado en el mundo educativo, porque si hay
muchas situaciones en las cuales hay que determinar la relaciéon de la
ejecucion con lo que fue planeado, pero hay también hechos en los cuales
mas que verificar se trata de valorar como se afrontan los nuevos retos,
y buscar que haya toma de conciencia que genere cambio, y todo esto no
lo contiene el término verificar sino el concepto de evaluacion, que es
mucho mas integral y sistémico.

En la Tabla 1 se describen las cuatro acciones esenciales que se deben llevar
a cabo en cada uno de los procesos académicos establecidos en el modelo
GesFOC. Estas cuatro acciones componen un ciclo circular que puede
iniciar en cualquier punto y no tienen un final, sino que una accion da origen
a otra. Por ejemplo, la actuacion, a la vez, lleva a un nuevo ciclo con el
direccionamiento. A veces no es necesario seguir todas las acciones.

Tabla 1. Acciones para construir y mejorar los procesos académicos en el
modelo GesFOC

Acciones , Descripcién.

Direccionar Se establecen criterios para determinar qué metas se pretenden
lograr en el proceso y cdmo evaluarlas de forma concreta. Se
tienen en cuenta los retos de todo el sistema académico.

Planear Se determinan las acciones concretas por llevar a cabo, con los
correspondientes recursos y talento humano.

Actuar Se ponen en accién las actividades planificadas buscando el cum-
plimiento de los criterios, llevando a cabo una reflexién continua

que permita el mejoramiento, asi como la prevencién de errores.

Evaluar Se realiza un andlisis del proceso a partir de los criterios para
determinar los logros y aspectos por mejorar.
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3. La practica metacognitiva y la investigacion
accion educativa en el disefio curricular por
competencias '

3.1 De la practica metacognitiva a la investigacion
accion educativa

Desde el modelo GesFOC, se propone diseiiar el curriculo en cualquier nivel
de la educacion considerando cada uno de los procesos establecidos en la
Figura 4. Antes de pasar a describir con detalle estos procesos para tenerlos
como referencia en el disefio curricular, es preciso tener en cuenta que el
disefio curricular debe ser un proceso metacognitivo e investigativo, y desde
el principio se debe basar en la gestion de la calidad (Garcia Fraile, Tobon y
Lépez, 2009, 2010).

Uno de los mayores aprendizajes que hemos alcanzado en la implementacion
de las reformas educativas desde diferentes enfoques y modelos es que no es
suficiente con el disefio de un curriculo innovador, o tener nuevas formas de
planificacion de las clases y de la evaluacion, ni tampoco la capacitacion de los
docentes, para que se genere el cambio. En muchas instituciones en las cuales
se ha hecho esto no siempre se ha dado el cambio en las practicas docentes, y se
continua orientando el aprendizaje de la misma forma, asi se tenga un discurso
educativo diferente.

Son diversas las estrategias que se han establecido para generar el cambio en
las précticas de los directivos y docentes, como la sensibilizacion y motivacion,
la verificacion de las planificaciones, la evaluacion y certificacion, la auditoria
de pares cada cierto periodo de tiempo, etc. Sin embargo, la estrategia con
mejores resultados es la reflexion metacognitiva, la cual consiste en que los
directivos y docentes reflexionen antes, durante y después de las actividades
académicas en torno a como pueden mejorar sus practicas respecto al curriculo
y hacer realidad el cambio en los diversos escenarios de formacion. Luego, esto
debe verificarse efectivamente en las evidencias de formacion integral y en el
aprendizaje de las competencias por parte de los estudiantes.

Cuando la practica metacognitiva se lleva a cabo de manera formal, en un entorno
colaborativo, con sistematizacion y socializacion, estamos ante la Investigacion
Accion Educativa (IAE). Por consiguiente, la JAE debe verificarse en el registro
riguroso de las sesiones de formacion, en su analisis a partir de un marco teérico
y en la publicacién de los resultados, con lo cual la simple documentacidn de las
mejoras en el curriculo y en la docencia no se puede catalogar como /4E.
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3.2 La practica docente metacognitiva

La metacognicién, es, sencillamente, mejorar de forma continua en nuestra
actuacion a partir de la reflexion. Si en la reflexion no se verifica el mejoramiento,
eso no es metacognicion. Para ello, es necesario que haya monitoreo y
autorregulacion de la actuacion (ver capitulo seis). La formacién integral y el
aprendizaje efectivo de las competencias de un perfil de egreso requiere que
se lleve a cabo una practica metacognitiva continua en la direccién académica
y en la docencia, que permita identificar los aspectos por mejorar y, a la vez,
que posibilite un medio de cambio real, lo cual requiere, necesariamente, de un
modelo de gestidn institucional iddneo, flexible y en mejoramiento continuo.
Solo asi podremos pasar del discurso y del papeleo a la practica real y efectiva
con base en las competencias.

Esto es similar a lo que se busca en los estudiantes, pues la esencia de formar
competencias consiste en orientarlos para que actien ante los problemas
reales del contexto con conciencia de como pueden hacer mejor las cosas, que
prevengan los errores, que identifiquen posibles errores que se puedan cometer y
los corrijan, y que estén en un mejoramiento continuo (Tobon, Pimienta y Garcia
Fraile, 2010). Entonces, para que los estudiantes practiquen la metacognicion es
preciso que también los directivos y los docentes la lleven a cabo y sean modelos
de mejoramiento continuo a partir de la reflexion (Schon, 1987, 1992, 1998).

La TIAE se define como un proceso continuo que llevan a cabo los directivos
y docentes de una institucion educativa con el fin de de construir (reflexionar
criticamente) y reconstruir de forma colaborativa y sistemética el conocimiento
pedagdgico para mejorar los procesos de aprendizaje (Elliot, 1994; Restrepo,
2002; Stenhouse, 1981, 1993). La IAE es, entonces, un proceso investigativo
formal para mejorar e innovar la docencia en una institucion y generar aprendizajes
que les sean utiles a docentes de otras instituciones.

En la IAE el objeto de investigacion es la propia préctica directiva y docente,
y a la vez que se investiga se busca transformar e innovar dicha practica con la
consideracion de nuevas estrategias académicas, didacticas y de evaluacién. De
esta forma, el conocimiento pedagdgico se elabora con base en la socializacién
académica de los procesos de transformacion de las practicas educativas,
identificandose elementos comunes y diferenciadores.

3.3 Caracteristicas de la investigacion accion
educativa

La IAE tiene las siguientes caracteristicas:

1. Integraelsujetoy el objeto, entantoel directivoy el docente son investigadores
que se observan a si mismos analizando su practica pedagégica y la de otros.
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como referencia en el disefio curricular, es preciso tener en cuenta que el
disefio curricular debe ser un proceso metacognitivo e investigativo, y desde
el principio se debe basar en la gestion de la calidad (Garcia Fraile, Tobén y
Lépez, 2009, 2010).

Uno de los mayores aprendizajes que hemos alcanzado en la implementacion
de las reformas educativas desde diferentes enfoques y modelos es que no es
suficiente con el disefio de un curriculo innovador, o tener nuevas formas de
planificacién de las clases y de la evaluacion, ni tampoco la capacitacion de los
docentes, para que se genere el cambio. En muchas instituciones en las cuales
se ha hecho esto no siempre se ha dado el cambio en las practicas docentes, y se
continda orientando el aprendizaje de la misma forma, asi se tenga un discurso
educativo diferente.

Son diversas las estrategias que se han establecido para generar el cambio en
las practicas de los directivos y docentes, como la sensibilizacién y motivacion,
la verificacion de las planificaciones, la evaluacion y certificacidn, la auditoria
de pares cada cierto periodo de tiempo, etc. Sin embargo, la estrategia con
mejores resultados es la reflexion metacognitiva, la cual consiste en que los
directivos y docentes reflexionen antes, durante y después de las actividades
académicas en torno a como pueden mejorar sus practicas respecto al curriculo
y hacer realidad el cambio en los diversos escenarios de formacion. Luego, esto
debe verificarse efectivamente en las evidencias de formacion integral y en el
aprendizaje de las competencias por parte de los estudiantes.

Cuando la practica metacognitiva se lleva a cabo de manera formal, en un entorno
colaborativo, con sistematizacion y socializacion, estamos ante la /nvestigacion
Accion Educativa (IAE). Por consiguiente, la JAE debe verificarse en el registro
riguroso de las sesiones de formacion, en su analisis a partir de un marco tedrico
y en la publicacion de los resultados, con lo cual la simple documentacién de las
mejoras en el curriculo y en la docencia no se puede catalogar como /4E.
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3.2 La practica docente metacognitiva

La metacognicion, es, sencillamente, mejorar de forma continua en nuestra
actuacion a partir de la reflexion. Si en la reflexidn no se verifica el mejoramiento,
eso no es metacognicion. Para ello, es necesario que haya monitoreo y
autorregulacion de la actuacion (ver capitulo seis). La formacién integral y el
aprendizaje efectivo de las competencias de un perfil de egreso requiere que
se lleve a cabo una practica metacognitiva continua en la direcciéon académica
y en la docencia, que permita identificar los aspectos por mejorar y, a la vez,
que posibilite un medio de cambio real, lo cual requiere, necesariamente, de un
modelo de gestion institucional idoneo, flexible y en mejoramiento continuo.
Solo asi podremos pasar del discurso y del papeleo a la practica real y efectiva
con base en las competencias.

Esto es similar a lo que se busca en los estudiantes, pues la esencia de formar
competencias consiste en orientarlos para que actien ante los problemas
reales del contexto con conciencia de como pueden hacer mejor las cosas, que
prevengan los errores, que identifiquen posibles errores que se puedan cometer y
los corrijan, y que estén en un mejoramiento continuo (Tobo6n, Pimienta y Garcia
Fraile, 2010). Entonces, para que los estudiantes practiquen la metacognicion es
preciso que también los directivos y los docentes la lleven a cabo y sean modelos
de mejoramiento continuo a partir de la reflexion (Schon, 1987, 1992, 1998).

La IAE se define como un proceso continuo que llevan a cabo los directivos
y docentes de una institucién educativa con el fin de de construir (reflexionar
criticamente) y reconstruir de forma colaborativa y sistematica el conocimiento
pedagégico para mejorar los procesos de aprendizaje (Elliot, 1994; Restrepo,
2002; Stenhouse, 1981, 1993). La IAE es, entonces, un proceso investigativo
formal para mejorar e innovar la docencia en una institucién y generar aprendizajes
que les sean utiles a docentes de otras instituciones.

En la TAE el objeto de investigacion es la propia practica directiva y docente,
y a la vez que se investiga se busca transformar e innovar dicha practica con la
consideracién de nuevas estrategias académicas, didacticas y de evaluacion. De
esta forma, el conocimiento pedagdgico se elabora con base en la socializacion
académica de los procesos de transformacion de las practicas educativas,
identificandose elementos comunes y diferenciadores.

3.3 Caracteristicas de la investigacion accion
educativa

La IAE tiene las siguientes caracteristicas:

1. Integraelsujetoy el objeto, entanto el directivoy el docente son investigadores
que se observan a si mismos analizando su practica pedagogica y la de otros.
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2. Las metas del proceso investigativo se construyen de manera participativa
con los integrantes de la comunidad educativa, sin imposicion.

Integra saberes académicos con saberes del contexto.
Se lleva a cabo en equipos, redes o escenarios de trabajo colaborativo.

Es un proceso recursivo continuo, es decir, no finaliza en ninguna etapa.

oN L. o D

Es una actividad llevada a cabo por los mismos directivos y docentes, quienes
asumen de forma integral tres roles: investigadores, observadores y gestores
de la formacion integral.

7. Se busca detectar esquemas, representaciones o modelos mentales implicitos
que llevan a practicas pedagogicas no pertinentes o que bloquean el cambio,
y se registra la forma como se modifican para facilitar la mejora o innovacion.

8. Se basa en el registro sistemdtico de las actividades académicas por medio de
un diario de campo.

9. El andlisis sobre las practicas directivas y docentes tiene como base un
determinado marco conceptual de referencia.

10. Tanto el proceso como los resultados se sistematizan y se publican para
que orienten a otros directivos y docentes, y de este modo se contribuya a
generar conocimiento pedagdgico, igual que ocurre en otros métodos de
investigacion.

En el disefio curricular lo ideal seria implementar la investigacion accion
educativa para generar conocimiento solido y sistematizar los procesos de
cambio en las practicas docentes a medida que se investiga. Sin embargo, si no
se estd en condiciones de llevar a cabo este proceso se puede seguir la practica
metacognitiva, que abordada con las cuatro acciones clave del modelo GesFOC,
como son el direccionamiento, la evaluacion, la planeacion y la actuacion, tiene
una perspectiva investigativa general y es esencial para asegurar que el cambio
efectivamente se dé con mayor probabilidad, aunque tampoco hay garantia de que
realmente ocurra, por la complejidad de los procesos implicados en la formacion.

No sobra decir que hay que tener mesura y rigurosidad al momento de exponer
y socializar el proceso de gestion curricular, porque a veces suele ocurrir que las
instituciones dicen seguir la investigacion accion educativa, cuando en realidad
solo hacen una practica metacognitiva (o a veces una mera reflexion). En la
Figura 6 se muestra que el paso inicial es la reflexion (andlisis para comprender);
luego, se avanza en la practica metacognitiva (articula la reflexion con el cambio
real en la actuacién); y, finalmente, se llega a la investigacion accién educativa
(proceso sistematico de generacioén de conocimiento pertinente y transformador
de las acciones docentes mediante la practica metacognitiva).
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Investigacion
accion educativa

2 R — Prictica
Reflexion T
metacognitiva

Figura 6. De la reflexion a la investigacion accién educativa en el disefio curricular desde el
modelo de competencias

3.4 Autoevaluacion y modificacion de modelos
mentales no pertinentes

Los modelos mentales son supuestos hondamente arraigados. Constituyen
generalizaciones frente a las cuales tenemos un bajo grado de conciencia. Abordar
los modelos mentales supone volver el espejo hacia adentro: aprender a exhumar
nuestras imagenes internas del mundo, para llevarlas a la superficie y someterlas
a un riguroso escrutinio.

En su mayor parte, todas las grandes ideas que fracasan no lo hacen porque
las intenciones fueron débiles, o porque la voluntad flaqued o incluso porque
no existia una comprension sistémica. Fracasan a causa de modelos mentales
negativos que bloquean la emergencia de nuevas perspectivas y proyectos.

En la practica metacognitiva y en la investigacién accién educativa es preciso
llevar a cabo una autorreflexion permanente (Schon, 1987, 1992), para tomar
conciencia de nuestros modelos mentales negativos y modificarlos con el fin
de orientar la formacion desde la integralidad, el compromiso, la antropoética
y la autorrealizacion plena (Tobdn, 2009a). “Si descubrimos que somos seres
débiles, fragiles, insuficientes, carentes, entonces podemos descubrir que todos
tenemos una necesidad mutua de comprension. El auto-examen critico nos
permite descentrarnos relativamente con respecto de nosotros mismos, y por
consiguiente reconocer y juzgar nuestro egocentrismo” (Morin, 2000a, p. 76). El
pensamiento complejo nos invita a servirnos de nuestro raciocinio para repensar
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nuestra estructura de pensamiento. De no ser asi, nuestras estructuras mentales
continuaran bloqueando toda posibilidad de cambio.

Una de las grandes dificultades que se encuentran en la construccion del curriculo
consiste en que los integrantes de la instituci¢n educativa se dejan llevar de forma
no consciente y acritica por determinadas ideas, politicas y principios. Al respecto,
Morin (2000a) nos hace la siguiente invitacion: “Las ideas existen por y para el
hombre, pero el hombre existe también por y para las ideas; nos podemos servir
de ellas solo si sabemos también servirles. ;No seria necesario tomar conciencia
de nuestras enajenaciones para poder dialogar con nuestras ideas, controlarlas
tanto como ellas nos controlan y aplicarles pruebas de verdad y de error?” (p.
24). En otro apartado, el autor afirma de forma categoérica: “Debemos llevar una
lucha crucial contra las ideas, pero no podemos hacerlo mas que con la ayuda de
las ideas” (Morin, 2000a, p. 25). Por consiguiente, la contrastaciéon de modelos
mentales negativos solo puede hacerse a partir de nuevos modelos mentales que
sean abiertos, criticos y contextualizados.

El proceso de disefio curricular, entonces, requiere una continua problematizacion
e interrogacion frente a su pertinencia contextual, pedagogica y filosofica, por
cuanto el curriculo no tiene nunca un término, sino que siempre es algo que se
estd haciendo, creando y significando. Su naturaleza no es de llegada, sino de
camino.

También es esencial la metanoia en el disefio curricular. Este término viene
literalmente de meta (mas alld) y noia (de la mente) y significa trascendencia.
La metanoia es un cambio de enfoque de una perspectiva a otra y nos ayuda de
dos formas: (1) a ver interrelaciones entre las partes mas que cadenas lineales
de causas y efectos, y (2) a ver los procesos en su dindmica de cambio mas que
como fotografias estaticas. El aprendizaje creativo implica trascender nuestros
esquemas mentales y abordar las cosas desde nuevos puntos de vista. El disefio
del curriculo en el modelo de las competencias requiere de la practica continua de
la metanoia, para lo cual la reflexion es el principal instrumento.

Asimismo, la construccion tanto del curriculo como del microcurriculo es un
proceso que es necesario abordar desde el marco de la gestion de la calidad de la
formacion, con el fin de cumplir con los propoésitos de la institucion educativa, para
lograr impacto en la docencia y la evaluacion. Esto es importante para asegurar
la acreditacion de la institucion y de los programas académicos. Al respecto,
se encuentran diversas metodologias, pero desde el enfoque socioformativo
la gestién de la calidad se hace integrada con la misma investigacion accion
educativa, mediante las cuatro actividades clave expuestas en la Tabla 1.

El aseguramiento de la calidad del curriculo institucional busca que haya
mecanismos que promuevan la formacion pertinente, oportuna, efectiva, eficaz y
eficiente de los estudiantes. Tal gestion de la calidad curricular tiene como base
la documentacién de todos los procesos de aprendizaje, ensefianza y evaluacion,
con una apropiada validacién publica.
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3.5 Proceso general para implementar la

investigacion accion educativa

Se recomienda seguir el siguiente proceso general para realizar la IAE en la labor
curricular, acorde con las competencias:

8.

Realizar la investigacion accion educativa a partir del mismo equipo de
gestion curricular, ya sea en el &mbito institucional o dentro de un programa
concreto.

Construir un marco de referencia sélido en torno a la formacion integral,
el aprendizaje de las competencias y el proceso de gestion curricular para
tenerlo como base en la observacién de las practicas de los directivos y
docentes, reflexionar y construir el conocimiento pedagogico.

Realizar un proceso de reflexion personal y grupal en torno a los logros y
aspectos por mejorar en el disefio curricular de acuerdo con el modelo de
las competencias y los retos del contexto interno y externo.

Sistematizar tales reflexiones, analizar los esquemas o modelos implicitos
y establecer estrategias de cambio para aplicarlas con compromiso en la
practica curricular como tal.

Considerar en el analisis de los logros y los aspectos por mejorar las cuatro
acciones claves en la investigacion accion, tales como: el direccionamiento,
la evaluacion, la planeacion y la actuacion (Tabla 1).

Socializar en el equipo de gestion curricular y con los diversos sectores
de la comunidad educativa los avances del proceso metacognitivo e
investigativo, a través de reuniones periddicas.

Registrar y documentar todas las actividades que se realicen.

Analizar los resultados y publicar el informe final.

En el modelo GesFOC, la investigacion accion educativa y la gestion de la
calidad se integran en el Taller Reflexivo Constructivo, TRC, como método para
gestionar el curriculo por competencias en sus procesos. Este método se ha venido
sistematizando con base en multiples experiencias de disefio curricular llevadas a
cabo en instituciones educativas y universidades. Se caracteriza por enfatizar en
procesos de reflexion, deconstruccion, planeacion y evaluacion.
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4. La construccién de programas académicos
mediante el método del Taller Reflexivo
Constructivo, TRC

4.1 Taller Reflexivo Constructivo

Hay una serie de métodos tradicionales que se han venido aplicando con
frecuencia en el disefio curricular, los cuales son: el DACUM, el ETED, el
analisis funcional y el taller focal (focus group). Estos métodos han prestado
una valiosa ayuda en la construcciéon de programas por competencias a nivel
mundial y son la principal referencia en este campo.

Sin embargo, la perspectiva de las competencias ha tenido muchas evoluciones
desde el afio 2000 hasta ahora, fruto de las aplicaciones masivas en todos los
niveles y tipos de la educacion, asi como en diversos procesos de gestion del
talento humano en las organizaciones. Es por ello que a través de la misma
experiencia se han realizado adaptaciones en los métodos, comenzando por el
método DACUM y luego siguiendo con el analisis funcional, el ETED y el focus
group, hasta que llegd un momento en el cual se hizo imposible continuar con el
enfoque de los métodos tradicionales y se tuvo que establecer un nuevo método
que pudiese abordar la complejidad del proceso educativo por competencias
desde la perspectiva socioformativa. El nuevo método se denomina Taller
Reflexivo Constructivo, TRC, y combina algunas contribuciones de los
métodos tradicionales con la practica metacognitiva y su formalizacién en la
investigacion accion educativa.

Asimismo, el mundo estd cambiando a pasos gigantes y se requiere que la
construccidn curricular sea un proceso dinamico, efectivo, eficiente y agil, y
no puede ser que una institucion se tarde tres, cuatro y hasta ocho o diez afios
para disefiar un curriculo por competencias, tal como lo estamos observando
en multiples instituciones educativas en Canadéd, Estados Unidos, Europa
y Latinoamérica. Los cambios en el contexto social, laboral-profesional,
cientifico, ambiental y cultural, etc. nos exigen que elaboremos propuestas de
formacion con un uso eficiente del tiempo, porque muchas veces ha sucedido
que cuando los curriculos tardan mas de tres afios en su elaboracion, una vez
se comienzan a implementar ya han perdido vigencia y requieren de una nueva
reforma. E1 TRC esta pensado para ayudar a hacer de la construccion curricular
una experiencia agil que se realice en un tiempo razonable y que contenga los
aspectos mas fundamentales de un proyecto educativo.
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Tabla 2. Elementos centrales del Taller Reflexivo Constructivo, TRC, y diferencias con otros métodos de trabajo

Aspecto

DACUM (Developing
a Curriculum)

Analisis Funcional

Método ETED

Taller Focal o
Focus Group

Taller Reflexivo Constructivo (TRC)

Orientacién

Determinar fun-
ciones
y tareas.

Identificar el propésito
clave y las funciones de
manera detallada a
partir

del contexto.

Analizar los procesos
ocupacionales en su
dindmica organizativa,
relacional y evolutiva.

Determinar necesi-
dades, problemas,
vacios y dreas de
desempeiio.

Construir el proyecto del programa
con su perfil de egreso, perfil de
ingreso y mapa curricular, a partir del
andlisis de problemas.

Curriculo

Determinar habili-
dades, conocimien-
tos y actitudes.

Construir o ayudar a
complementar el perfil
de egreso mediante uni-
dades de competencia
y elementos de compe-
tencia.

Ayuda a identificar las
competencias del perfil
de egreso.

Ayuda a identificar
las competencias del
perfil de egreso.

Determinar los componentes de las
competencias de acuerdo con el
enfoque socioformativo, empleando la
investigacion accién educativa.

Método

Taller grupal con
8-12 expertos en el
drea.

Reuniones con expertos
(grupos compuestos por
5-10 expertos en prome-
dio).

-Talleres o consultas a
expertos.
-Observacién del en-
torno.

-Andlisis de las ocupa-
ciones en sus relaciones
con el contexto organi-
zacional.

Taller grupal con
diversos sectores:
estudiantes, docen-
tes, egresados y
expertos.

Taller grupal altamente participativo,
presencial o virtual, con expertos y
representantes de diversbs sectores.

Participan estudiantes, docentes,
egresados, expertos del dreq, repre-
sentantes de organizaciones, etc.

Duracién
para construir
el curriculo

3-6 sesiones de 8
horas para ela-
borar el perfil de
egreso.

10-20 sesiones de 8
horas para elaborar el
perfil de egreso.

10-25 sesiones de 4-8
horas para elaborar el
perfil de egreso.

8-15 sesiones para
construir el perfil de
egreso.

8-12 sesiones en promedio de 4
horas cada una hasta tener listo el es-
tudio de los referentes del programa,
el perfil de egreso, el mapa curricular
y la estructura esencial de los espa-
cios formativos.

Esto se reparte a lo largo de un se-
mestre o afio (a veces se requiere de
menos tiempo).
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Mecanica
del trabajo

A los expertos

se les pregunta
sobre qué fun-
ciones generales
realizan, estas se
anotan en hojas
de papel enun
pizarrén y, des-
pués, se describen
para cada funcién
las actividades,
conocimientos,
habilidades y ac-
titudes necesarias.

Fases:

1. Planificacién
del taller
DACUM.

2. Ejecucion del
taller.

3. Descripcion de
las competencias.
4. Validacién de
las competencias.
5. Revision

final.

6. Publicacién.

-Hay un moderador
que orienta todo el
proceso.

-Se seleccionan exper-
tos que conozcan muy
bien el area para la
cual se construye el
programa.

-Se hace una capacita-
cién sobre la metodolo-
gia de trabajo.

-Se les consulta a
los expertos por el
propésito clave y las
unidades de compe-
tencia.

-Después de que se
acuerdan el propésito
clave y las unidades
de competencia, se
identifican los elemen-
tos de competencia con
las contribuciones de
los expertos.

-Las competencias se
describen mediante

el mapa del andlisis
funcional.

-Hay uno o varios coor-
dinadores.

-Se hace un estudio de
las dinamicas laborales
y profesionales en su
evolucién y relaciones
sistémicas con el con-
texto organizacional.
-Se determinan los per-
files de competencia.

A los representan-
tes de los diversos
sectores relaciona-
dos con el progra-
ma se les indaga
por las necesidades
del contexto y por
las competencias
requeridas.

-Establecimiento del lider del pro-
yecto.

-Identificacién y convocatoria de los
participantes.

-Construccion de un plan de accién.
-Acuerdo de las normas de trabajo.
-Asignacién de roles para favorecer
la dinédmica grupal.

-En las sesiones, se van abordando
cada uno de los componentes del
proyecto educativo del programa.
-Las contribuciones de los asistentes
se van organizando en un piza-
rrén o pantalla para que todos las
visualicen.

-Se trabaja con la lluvia de ideas,
la coevaluacién y la revisién conti-
nua de los productos durante todo
el proceso.

-Continuamente se estd publicando
lo que se hace y se somete a la
revision de todos.

-Antes de cada sesion se deben
realizar de forma individual o por
subgrupos unas actividades bdsicas
de acuerdo al plan de accién.
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El Taller Reflexivo Constructivo, TRC, es el método que hoy se estd empleando
con mas frecuencia en la gestion curricular por competencias desde la perspectiva
socioformativa. El TRC puede aplicarse solo o en articulacion con otro u otros
métodos de disefio curricular. Todo depende de los propdsitos, el enfoque del
trabajo y de las visiones de los integrantes del equipo de disefio curricular.

En ningin momento se pretende formular recetas que sirvan para todas las
instituciones y que puedan seguirse paso a paso sin modificaciones. Esto, en
la practica, se ha visto que es imposible y que no permite que cada institucién
gestione su curriculo de acuerdo con las condiciones y retos de su dindmica
interna y del contexto externo. De alli que la tinica pretension en esta obra es
proponer reflexiones e ideas generales que ayuden a cada uno de los equipos
de gestion curricular ya sea en el disefio del curriculo, en su gestiéon y/o en su
mejoramiento continuo.

4.2 Etapas por considerar en el disefio y/o mejora de
un programa educativo por competencias

A continuacién se presentan los pasos clave en el disefio o mejora de un
programa de formacion con base en competencias, siguiendo el 7aller Reflexivo
Constructivo. Este taller se puede aplicar en algunos o todos los pasos que se
describen a continuaciéon. Ademas, no es preciso seguir el TRC tal y como se ha
presentado sino que se puede abordar con adaptaciones, para hacerlo mas sencillo
o complementarlo con otras acciones que se consideren necesarias.

Paso 1. Planeacion del liderazgo y trabajo en equipo

La primera accién que se debe llevar a cabo es conformar el equipo que realizard
la gestion curricular por competencias. Este equipo implica buscar las personas
mas idoneas y comprometidas con el proceso, estableciendo los roles claves que
deben desempeiiar los integrantes.

Luego, es necesario que el equipo elabore un plan de accidn, con los productos
que se deben obtener en todo el proceso de la gestion curricular y las actividades
por llevar a cabo.

Producto por obtener:

Documento con el plan de accién en torno al disefio y/o mejora del plan de
estudios, con los integrantes del equipo.



Orientaciones generales para el disefo socioformativo del curriculo

Tabla 3. Aspectos clave del plan de accién

Integrantes del
equipo:

Roles claves en el trabajo en equipo:

Productos por
entregar en la
gestion curricular:

Fecha de entrega de los productos:

Actividades

Fecha de
realizacién
de las acti-
vidades

Recursos necesarios

Descripcion
del recurso

Se tiene el
recurso

Es necesario
buscar el
recurso

Es necesario
adaptar el
recurso
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Los roles clave en el trabajo en equipo son los siguientes:
1) Coordinador(a)
2) Monitor(a)
3) Sistematizador(a)
4) Gestor(a) de la calidad
5) Dinamizador(a)
6) Expertos
7) Participantes en general.

Coordinador(a):

Es la persona que lidera el proceso de disefio curricular del programa. Se encarga
de conformar el equipo, busca los expertos y lidera el establecimiento del plan
de accidn.

Actividades claves Criterios Aspectos
especiales de que se
eleccién deben tener

en cuenta

* Explica la metodologia de forma clara y sencilla. Es importante 1. La coor-

* Motiva a los participantes a expresar sus ideas sin temor. | que el coor- dinacién es

* Crea un ambiente de confianza en el cual se respetan las | dinador del clave en el

ideas de todos. proceso posea proceso y no

* Hace preguntas clave en torno a los propésitos del taller. las siguientes puede faltar.

* Genera lluvia de ideas sobre problemas, competencias y competencias,

lineamientos de formacién. al menos en un 2. El coordi-

* Busca el acuerdo sobre los productos por lograr y el nivel resolutivo: | nador ayuda

plan de accién en la gestién curricular. a determinar

* Orienta el trabajo de la gestién curricular. -Trabajo en los demas

* Da la palabra a los integrantes del equipo. equipo y lide- integrantes

* Gestiona la organizacién de la informacién en un mapa razgo del equipo

gréfico visible para todos por medio de un computador -Gestién de la de disefo

Y un proyector. informacién y | curricular del
* Busca que las contribuciones de las personas asistentes al | del conoci- programa.

taller se complementen entre si para generar productos miento

grupales.

* Ante posiciones contrarias de los asistentes se enfoca en
puntos en comun para generar acuerdos y avanzar.

* Orienta la construccién y/o mejora del proyecto acadé-
mico general del programa de acuerdo con una determi-
nada metodologia.

Monitor(a):

Es un ayudante del proceso de disefio curricular que se encarga de actividades
operativas.
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Aspectos que se deben
tener en cuenta

Criterios especiales de

Actividades claves
: eleccion

Este rol lo puede
desempeiiar una perso-
na concreta o puede ser
asumido por cualquier
otro integrante.

El monitor debe ser

una persona con un
gran sentido prdctico y
responsabilidad frente
a las acciones logisticas
del disefio curricular.

* Lleva un registro de asistencia.

* Estd pendiente de la parte logistica
de todo el taller: espacios, equipos,
comodidad, alimentos, etc.

* Presenta la agenda de trabajo.

* Estd pendiente de la entrega de
tareas y del cumplimiento de com-
promisos.

Sistematizador(a):

Es la persona que se encarga de documentar, guardar y recuperar la informacién
en torno a las actividades y productos del disefio curricular del programa.

Actividades claves

Criterios especiales
de eleccién

Aspectos que se
deben tener en
cuenta

* Redacta las contribuciones de todos los exper-
tos y participantes con detalle, asi como de las
personas que tienen algun rol en el taller.

* Va realizando mapas graficos con los acuer-
dos que se vayan generando. Indica los puntos
en los cuales no hay acuerdo.

* Sistematiza los productos del taller con la
mediacién del facilitador.

* Registra de manera oficial los productos de la
gestion curricular.

* Va presentando informes de los acuerdos.

¢ Al final presenta el informe de los acuerdos
alcanzados y de los puntos en discusién.

* Asegura la proteccién de los productos frente
a pérdidas, dafios y usos no autorizados.

Es necesario que la
persona que ocupe
el rol de sistema-
tizacién posea la
siguiente compe-
tencia:

Gestidn de la
informacién y del
conocimiento. Nivel
minimo: resolutivo.

Este rol lo puede
desempefiar una
persona con-
creta o puede
ser asumido por
cualquier otro
integrante.

Gestor(a) de la calidad:

Es la persona que se encarga de buscar que los productos tengan las caracteristicas
esperadas de acuerdo con el modelo educativo de la institucién y los criterios de
acreditacion, nacionales e internacionales.




~ Actividades claves

Criterios
especiales de
eleccién

Aspectos que se deben
tener en cuenta

* Busca que el TRC cumpla con las cuatro
fases establecidas en el modelo GesFOC:
direccionamiento, planeacién, actuacién y
evaluacion.

* Evalda la dindmica del taller y hace suge-
rencias para su mejora.

* Verifica la calidad de los productos.

* Brinda sugerencias para mejorar las activi-
dades y productos de la gestién curricular.

* Presenta informes peridédicos del cumpli-
miento del plan de accién y del grado
de logro de las metas propuestas en los
criterios.

Es necesario
que la persona
que ocupe el
rol de sistema-
tizacion posea
la siguiente
competencia:

Gestién de la

calidad. Nivel

minimo: resolu-
tivo.

Es importante que este
rol lo desempefie una
persona concreta, para
que haya més claridad
frente a las acciones
implicadas.

Dinamizador(a):

Es la persona que se encarga de generar un buen ambiente en el trabajo en equipo
y de implementar acciones para superar las posibles resistencias que se presenten.

178

Actividades claves Criterios especiales de Aspectos que se de-
eleccion ben tener en cuenta
* Implementa acciones para lograr el Es necesario que la Este rol lo puede des-
trabajo en equipo. persona que ocupe este empefiar otra persona
* Brinda sugerencias para tener un rol posea la siguiente que ya tenga otro rol.
ambiente favorable en el trabajo en competencia:
equipo.
* Implementa acciones para superar las | Trabajo en equipo y
resistencias en la gestién curricular. liderazgo. Nivel minimo:
resolutivo.

Participantes en general:

A las sesiones de trabajo pueden asistir personas que no tengan algun rol. En este
caso, al menos se espera que apoyen en las siguientes actividades:

* Hacer contribuciones en torno a las metas establecidas.

* Realizar las tareas acordadas y asignadas para el taller.

e Realizar reflexiones en torno a las competencias que se busca formar en

los estudiantes y su enfoque.

» Revisar los avances en la construccion curricular y brindar sugerencias

para el mejoramiento del programa académico.
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Notas:

1. Las actividades propuestas se pueden disminuir o ampliar de acuerdo con
las metas establecidas.

2. Varios roles pueden ser asumidos por una misma persona.

3. Ademads de estos roles, son posibles otros roles de acuerdo con las
necesidades.

Paso 2. Planeacion de la realizacién o mejora del modelo
educativo institucional

Consiste en crear o mejorar el modelo educativo institucional desde la
participacion de los diferentes sectores de la organizacion, considerando las
competencias y generar las acciones necesarias para lograr su apropiacion por
parte de la comunidad educativa.

Producto por obtener:

Documento con el Modelo Educativo Institucional orientado desde las
competencias.

Desde la socioformacién, un modelo educativo o pedagdgico debe, ante todo, dar
cuenta de los aspectos minimos sefialados en la Tabla 4.

Tabla 4. Aspectos minimos que debe contener un modelo educativo
institucional

Aspecto clave del modelo educativo institucional Descripcion

2Qué tipo de persona se pretende formar?

sPara qué tipo de sociedad se pretende formar?

2Con qué enfoque o enfoques educativos se pretende formar?

2Con qué principios educativos se pretende formar?

2Cudl es el rol de los docentes?

2Cudl es el papel de los estudiantes en el proceso formativo?

3En qué escenarios se pretende formar?

$Cémo debe ser la estructura bdsica de los programas de formacién?

3Cémo se llevaré a cabo la vinculacién con la sociedad?

2Cudles serdn los ejes rectores de la investigacion?
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Paso 3. Estudio del contexto interno y externo

En la gestién curricular por competencias es esencial realizar un estudio del
contexto interno y externo para determinar los problemas (retos) que es preciso
que estén en condiciones de abordar los estudiantes y egresados del programa
de formacion. Para ello, se sugiere emplear el Taller Reflexivo Constructivo
con la participacion del equipo lider y otras personas que sean invitadas. Con
base en los problemas se determina el perfil de egreso y de ingreso, asi como
la malla curricular.

Productos por obtener:
¢ Documento con el estudio del contexto interno.

¢ Documento con el estudio del contexto externo.

Estudio del contexto interno

Consiste en identificar los problemas que es preciso resolver en el programa de
formacién actual con respecto a:

* Nivel de desercion estudiantil y docente.

* Nivel de graduacién con titulacion.

* Nivel de graduacion sin titulacion.

*  Promedio de rendimiento académico.

* Asignaturas o médulos con mayores tasas de reprobacion.
* Tasa de empleabilidad en los egresados.

* Tiempo promedio que duran los egresados para conseguir el primer
empleo.

«  Areas, asignaturas o elementos del programa actual que aumentan la
empleabilidad.

* Areas, asignaturas o elementos que son percibidos como de poco valor
para la formacidn.

e Satisfaccion de los estudiantes con el programa actual.
» Satisfaccion de los egresados con el programa actual.

» Satisfaccion de los docentes con el programa actual.
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» Satisfaccion de los directivos con el programa actual.

* Recomendaciones de los estudiantes, docentes, directivos y egresados
para mejorar el programa.

Si el programa atin no esté creado, no es obligatorio el estudio del contexto interno.
Sin embargo, con el fin de tener elementos para construir la malla curricular,
se pueden estudiar algunos factores generales en otros programas que tenga la
institucion, si es que se tienen programas.

Estudio del contexto externo

El estudio del contexto externo se lleva a cabo mediante la identificacion de los
problemas que deben estar en condiciones de resolver los estudiantes y egresados
del programa, tanto en el presente como en el futuro (durante los proximos cinco-
quince afios aproximadamente). Estos problemas son necesidades de formacién
respecto al desarrollo personal, la familia, la comunidad, la sociedad, las
organizaciones, las empresas, el mundo laboral-profesional, el entorno ambiental,
la recreacion, el deporte, la cultura, la politica, las comunicaciones, la tecnologia
y la ciencia.

Para determinar los problemas del contexto que es preciso que aprendan a resolver
los estudiantes, se pueden aplicar las siguientes estrategias, las cuales se exponen
en orden de prioridad e importancia. De acuerdo con el enfoque del programa, es
necesario tener en cuenta el entorno local, nacional y/o internacional:

1. Revision de documentos sobre tendencias profesionales.
2. Revision de ofertas laborales publicadas.

3. Revision de documentos en torno a competencias pertinentes para el
programa.

4. Revision de articulos cientificos y/o académicos sobre tendencias
investigativas.

Si las actividades anteriores no son suficientes para determinar los problemas
del contexto a los cuales debe responder el programa, entonces es preciso buscar
un grupo de expertos que tengan claridad de tales problemas. Es necesario
que estas personas expertas conozcan las diferentes areas en las cuales pueden
desempeiiarse los egresados del programa (ver Tabla 5).
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Tabla 5. Caracteristicas de los expertos para el estudio del contexto

Actividades claves

iales de )

Criterios esp

Aspectos que se
deben tener en
cuenta

Brindar informacién
en torno a las necesi-
dades de formacién
actual con base en
el conocimiento del
contexto.

Plantear los retos
para la formacién
durante los préximos
cinco-quince afos
aproximadamente.
Ayudar a identificar
los elementos claves
para mejorar la cali-

Cumplir al menos dos de las siguientes con-
diciones:

* Tener al menos 8 afios de experiencia en el
ejercicio profesional acorde con el progra-
ma académico que va a ser estructurado
por competencias.

* Haber trabajado en al menos dos dreas
de la profesién para tener una visién mas
global.

* Haber participado en procesos de gestion
del talento humano con profesionales de
su misma dredq, en procesos de seleccion,
capacitacién, evaluacién, remuneracién y/o

Se requiere al
menos un exper-
to que conozca
la proyeccién
de la profesién
durante los
préximos cinco-
quince afos.

dad de la formacién promocion.
* Haber participado en algin estudio del
contexto que sea relevante para el progra-

ma de estudios.

en el programa.

Si lo anterior atin no es suficiente, entonces se pasaria a buscar una muestra de
estudiantes, egresados, profesionales con experiencia, empleadores y docentes,
y se les aplica una entrevista o una encuesta. De acuerdo con las experiencias
de CIFE no se recomienda iniciar con entrevistas o encuestas sin antes haber
realizado un estudio documental preciso, o sin antes consultarles a expertos del
tema. Esto porque a veces la informacion relevante para identificar los retos del
contexto ya estd en determinados documentos o la han identificado con claridad
personas dedicadas a esta labor, y comenzar por entrevistas o encuestas puede
llevar a repetir informacién. Entre los expertos puede haber profesionales con
gran experiencia, investigadores, docentes y, en ciertos casos, hasta estudiantes.
No es preciso que tengan determinados titulos.

Paso 4. Planeacion del perfil de egreso y el proceso de
egreso

En este paso se determinan las competencias que se esperan formar en los
estudiantes del programa para responder a los problemas identificados en el
estudio del contexto.

Asimismo, se establecen las acciones necesarias para evaluar a los egresados en
el logro de las competencias y los mecanismos de refuerzo de tales competencias.
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Producto por obtener:
Documento con:
» Perfil de egreso por competencias.,
* Metodologia de acreditacion de las competencias de egreso.
* Acciones de refuerzo de las competencias de egreso.
* Acciones de apoyo a los egresados.

Un perfil de egreso por competencias es la base del disefio curricular y consiste
en la descripcion de las competencias especificas y genéricas que se van a formar
durante el proceso educativo, en un determinado periodo de tiempo y con unos
criterios precisos. Con base en el perfil se elabora la malla o mapa curricular y se
planean las actividades de aprendizaje y evaluacion.

Tabla 6. Formato para presentar el perfil de egreso por competencias desde la
socioformacion

Perfil de egreso por competencias

Competencias especificas Criterios claves

Competencias genéricas Criterios claves

Nota: las competencias se redactan teniendo en cuenta los componentes descritos en el capitulo 3:
verbo de desempefio, objeto conceptual, finalidad y condicion del contexto o de referencia.
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Paso 5. Planeacion del proceso de ingreso por competencias

El perfil de ingreso estd dado por las competencias que es preciso que posean
los estudiantes al inicio del programa de formacién, con el fin de tener éxito
en el desarrollo del perfil de egreso. Esto es clave para disminuir la desercién
estudiantil y potenciar un mejor rendimiento académico en los estudiantes. No es
obligatorio poseer el perfil de ingreso antes de acceder al programa, aunque es lo
deseable. Si los estudiantes acceden al programa y les falta desarrollar una, varias
o todas las competencias de ingreso, entonces se deben implementar acciones
para formarlas o potencializarlas, en lo posible en el primer periodo académico o
en la tercera parte de duracion de los estudios (como méaximo).

El proceso de ingreso consiste en planear la forma como se va a llevar a cabo
la admision de los estudiantes, la evaluacion de las competencias de ingreso,
el reforzamiento de estas cuando sea necesario y la adaptacion a la institucion
educativa y al programa académico como tal.

Producto por obtener:

Documento con:
» Perfil de ingreso por competencia.
*  Metodologia de evaluacion de las competencias de ingreso.
* Acciones de reforzamiento de las competencias de ingreso.

* Actividades de adaptacion al programa y a la institucion.

Tabla 7. Formato para presentar el perfil de ingreso por competencias
desde la socioformacion

Perfil de ingreso por competencias

Competencias | Criterios claves
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Paso 6. Planeacion de la malla curricular

La malla curricular es el conjunto de espacios formativos articulados entre si
mediante los cuales se busca que los estudiantes logren el perfil de egreso en
un programa de formacioén. En el enfoque’ socioformativo la experiencia viene
mostrando que lo esencial no es la estructura de la malla curricular sino la forma
como los docentes median la formacion y evaluacion de las competencias en el aula.
En este sentido, se podria trabajar también por mddulos, unidades de aprendizaje,
unidades de organizacion curricular, proyectos, etc., 0 una combinacion de tales
metodologias. Lo importante es que en el proceso se establezcan relaciones
entre los diferentes componentes y se realicen vinculaciones con otras areas y
disciplinas.

Una opcidn para destacar desde la socioformacion son los proyectos formativos,
los cuales pueden ser la estructura clave de la malla curricular o abordarse al
interior de los modulos o unidades de aprendizaje. Un proyecto formativo es
un conjunto de actividades articuladas entre si para resolver un problema del
contexto y asi desarrollar o contribuir a desarrollar una o varias competencias del
perfil de egreso.

En la malla curricular existen varias posibilidades en torno a la relacion entre
los espacios formativos y las competencias por formar. Estas posibilidades son:

Modelo 1. Una competencia, un espacio formativo

Por cada competencia especifica del perfil de egreso se establece un espacio
formativo. Entonces, van a existir tantos espacios formativos como competencias
del perfil de egreso se tengan.

Ventajas de este modelo:

*  Hay gran claridad sobre las competencias por desarrollar en los espacios
formativos. ‘

* Hay mayores posibilidades de que se desarrollen las competencias porque
cada espacio formativo tiene una competencia como meta.

Modelo 2. Una competencia, varios espacios formativos

Varios espacios formativos forman una competencia especifica del perfil de
egreso. Esto puede hacerse de acuerdo con las siguientes opciones:

* En cada uno de los espacios formativos se distribuye criterios, y en la
medida que forman los criterios, forman la competencia establecida.

* Encadauno de los espacios formativos se distribuye un determinado nivel
de desempefio de la competencia por formar. Por ejemplo, en un espacio
se forma hasta el nivel resolutivo; en otro, hasta el nivel auténomo, etc.
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* (Cadauno de los espacios formativos aborda un determinado eje procesual
de la competencia, cuando se trabaja con ejes procesuales que organizan
los criterios.

Modelo 3. Varias competencias, un espacio formativo

Un espacio formativo puede desarrollar varias competencias especificas del perfil
de egreso.

Ventajas de este modelo:

1. Se pueden tener pocos espacios formativos y hacer mas integradora la
formacién

2. En un espacio formativo, los estudiantes aprenden a ser competentes en
varias éreas.

Modelo 4. Varias competencias, varios espacios formativos

Varios espacios formativos contribuyen a desarrollar varias competencias
especificas del perfil de egreso, para lo cual se tienen en cuenta los criterios.
Son entonces los criterios los que ayudan a determinar la especificidad de cada
espacio formativo en la malla curricular.

Ventajas de este modelo:
1. Alto grado de flexibilidad en el planteamiento de la malla curricular.

2. Posibilidad de que en un espacio formativo siguiente se puedan
acreditar criterios pendientes de un espacio formativo anterior.

Independientemente de estas opciones, en cada espacio formativo se contribuye a
desarrollar una o varias competencias genéricas. Lo recomendable es que sea una
o dos competencias genéricas para no complicar tanto el proceso.

Producto por obtener:

Malla curricular del programa con articulacion de los espacios formativos.

Paso 7. Reglamento de formacién y evaluacion

En este paso se determinan las normas esenciales que van a orientar la formacion
y evaluacion de las competencias en los estudiantes. Estas normas se establecen
teniendo como base el estudio del contexto interno y externo, el perfil de egreso,
el perfil de ingreso y la malla curricular.
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Producto por obtener:
Un reglamento con los siguientes aspectos minimos:
* Normas claves de ingreso, permanpencia y titulacion.
* Normas claves en torno al reconocimiento de estudios anteriores.
* Normas claves en torno a la formacién de las competencias.
* Normas claves en torno al proceso de evaluacion de las competencias.
* Normas claves en torno a las practicas.

* Normas claves en torno a becas, reconocimientos y estimulos a la labor
académica.

Paso 8. Planeacién de la gestion académica

Se determinan las politicas necesarias para implementar el curriculo por
competencias, buscando que haya un aseguramiento de los logros esperados. Para
ello, se establecen lineamientos y regulaciones en torno a la gestién administrativa,
la gestion docente, la investigacion, la extension y el bienestar.

Producto por obtener:
Documento con:
* La gestién administrativa.
* La gestion docente.
+ La gestion de la investigacion.
» La gestion de la extension.
» La gestion del proceso de bienestar estudiantil.

Estas politicas deben estar acordes con las competencias.

Paso 9. Planeacion de espacios formativos

Se trata de planear cada uno de los espacios formativos establecidos en el mapa
curricular, lo cual puede ser a partir de modulos, unidades de aprendizaje o
proyectos. En las competencias se propende por trascender las asignaturas y tener
espacios de formacién mas integradores.
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No es necesario tener planeados completamente todos los espacios formativos
desde el inicio, sino que se pueden determinar los componentes claves y, a
medida que se va trabajando con los estudiantes, se van planeando los aspectos
mas concretos. Ello posibilita que la educacion sea mas pertinente y responda a
las necesidades de aprendizaje, considerando el perfil de egreso.

Producto por obtener:

Documento con la estructura esencial de cada uno de los espacios formativos
definidos en el mapa curricular. Esta estructura al menos debe contener:

» Titulo

* Numero de créditos (si procede)

»  Competencias por formar (considerar al menos una competencia genérica)
*  Competencias previas requeridas

*  Problema por resolver (aunque sea de forma general)

*  Algunos criterios y evidencias.

Paso 10. Gestion del talento humano por competencias

Se determinan las competencias que deben poseer los directivos, el personal
administrativo y los docentes, y con base en ello se planean los procesos de
seleccion, formacion, evaluacion, promocion, remuneracion y calidad de vida.
El talento humano idéneo en todos los frentes es imprescindible para asegurar
con alto impacto la formacion de estudiantes integros y con competencias para
resolver los problemas de la vida. '

Producto por obtener:
Documento con:

* Las acciones para la implementacion de la gestién del talento humano
por competencias.

« La planeacion de los procesos de seleccion, formacién, evaluacion,
promocién, remuneracion y bienestar de los directivos, docentes y
personal administrativo de la institucion desde las competencias.
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Paso 11. Planeacion y gestion de los recursos

En este proceso final se planifican los recursos generales que son necesarios para
implementar y gestionar el programa académico por competencias, considerando
los escenarios de aprendizaje, los equipos y los materiales. Asimismo, se
establecen estrategias para tener los recursos necesarios y asegurar su calidad.

Producto por obtener:
Documento con:

* La descripcion de los recursos esenciales para implementar el proceso
formativo.

» Las politicas para la gestion de los recursos.

Paso 12. Mediacién para la formacion integral, el
aprendizaje de las competencias y la calidad de
vida

Se trata de establecer como abordar concretamente cada clase y asegurar que los
estudiantes realmente aprendan. Para ello es necesario considerar los ritmos de
aprendizaje de los estudiantes y planear los instrumentos de evaluacion, teniendo
en cuenta la formacion directa con el docente como mediador, y el proceso de
trabajo autéonomo de los estudiantes.

Producto por obtener:

Portafolio con evidencias de que los docentes si estan formando las competencias
esperadas en los estudiantes considerando como minimo las Diez Acciones
Esenciales en las Competencias articulando la Metacogniciéon (DAEC-M) que
se describen en el capitulo seis de la presente obra. Las evidencias pueden ser:
videos, audios, actas de los estudiantes, actas de colegas, evidencias de evaluacion
de los mismos estudiantes, etc.

4.3 Validacion del curriculo

Se ha hecho costumbre en el disefio curricular por competencias establecer
procesos de validacidn internos y externos para el perfil de egreso y la malla
curricular, como también para la planeacion de los espacios formativos. Es el
momento de hacer de la validacion un proceso con sentido, sencillo y practico,
diferente a lo que sucede hoy. Con frecuencia, la validacion se hace por puro
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formalismo. También sucede que determinados académicos se entregan tanto a
esta labor que tienden a descuidar el punto mas importante: la puesta en accion
del plan de estudios y el mejoramiento continuo.

Desde la socioformacion se considera que lo esencial es que se acuerden
los elementos fundamentales del curriculo y se pongan en accién, y sobre la
marcha se vayan haciendo mejoras mediante acuerdos sucesivos. Para ello,
primero deben ponerse de acuerdo los integrantes del equipo lider y luego
buscar los acuerdos claves con los directivos y comunidad académica del
programa, si la hay. Respecto a esto tltimo, puede ser relevante que se someta
el curriculo completo a una revision de los directivos, docentes, estudiantes y
egresados, y que puedan enviar sus sugerencias. Esto también se puede hacer
con al menos dos expertos.

Tabla 8. Recomendaciones para el proceso de validacion en el caso de
programas ya funcionando

Se recomienda No se recomienda
* Buscar los acuerdos esenciales en el equipo * Someter a votacién el curriculo porque
lider respecto al curriculo. esto muchas veces lo que hace es movili-
* Poner el documento con el curriculo completo zar grupos de poder y presién, dejando
en un sitio web accesible para toda la comu- de lado la argumentacién y la claridad
nidad académica del programa, con el fin de de las metas.
someterlo a discusién y tener retroalimenta- * Validar cada componente del curriculo
cién para mejorarlo con base en argumenta- por separado, porque esto afecta el
ciones con el debido sustento. andlisis de coherencia entre los diferentes
* Los expertos externos que evalien el curriculo elementos.
podrian ser los mismos del estudio del contex-
to. El perfil seria el propuesto en la Tabla 5.

4.4 Elementos de organizacion en el Taller
Reflexivo Constructivo, TRC

En el TRC se pueden abordar las siguientes opciones de organizacion de las
personas:

1) Sesion de un unico equipo: todos los participantes actian como un equipo,
con roles definidos. Este tipo de sesion se recomienda cuando el nimero de
asistentes es muy bajo.



2)

3)

4)

5)

Orientaciones generales para el diseno socioformativo del curriculo

Sesion por equipos: el grupo se divide en equipos para abordar determinados
temas de la construccion curricular y al final se hace una socializacion de los
logros en plenaria.

Sesiones con dos equipos enfrentados: consiste en asignarle a un equipo una
tarea y poner a otro equipo a buscar los errores y vacios, con el fin de mejorar
un proceso.

Sesiones con un tribunal: en estas sesiones se conforma un tribunal que
valora las tareas de los integrantes para generar mayor calidad.

Sesiones con moderadores enfrentados: los dos moderadores toman,
deliberadamente, conceptos opuestos para generar discusion.

Ademas de lo anterior, las sesiones pueden hacerse con las siguientes opciones:

1) Sesiones por teleconferencia y videochat: las sesiones se hacen por
medio de red telefonica o Internet.

2) Sesiones abiertas al publico: son sesiones que permiten la asistencia
de otras personas que formalmente no hacen parte del grupo.

3) Sesiones transmitidas por radio y television.

La escogencia de una determinada opcién depende de las necesidades que se
tengan en cada momento, asi como del numero de personas que asistan a las
sesiones de trabajo.

El TRC se realiza con la siguiente organizacion espacial y recursos:

1))

2)
3)

4)

Se requiere un espacio amplio, ventilado y con sillas méviles que permitan
tomar apuntes.

Se requiere computador con proyector en una pared o pantalla.
Las personas se organizan en “U” alrededor de la pantalla de proyeccion.

El facilitador esta en el centro de la “U” o a un lado orientando el proceso.
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5) Elmonitor y el sistematizador estan a un lado de la “U”.
6) En el fondo del salon o afuera debe haber un espacio con café, agua, etc.

7) Esnecesario entregarles a los asistentes una carpeta con la agenda de trabajo,
los propésitos, la metodologia TRC y los principales referentes del analisis
documental.

4.5 Acciones clave en la practica metacognitiva
y en la investigacion accion educativa para
disefiar y/o mejorar un programa académico por
competencias

Al inicio de este capitulo se plantea que cada uno de los procesos académicos
clave de la gestion curricular debe abordarse desde cuatro acciones esenciales:
direccionamiento, planeacidn, actuacidon y evaluacion. Lo que se aborda en
este apartado es como llevar a cabo estas cuatro acciones desde el disefio o
mejoramiento del curriculo (Tabla 9).

No hay un orden preestablecido de las acciones clave, y aunque se sugiere
iniciar en el direccionamiento y terminar en la evaluacién, hay casos en los
cuales se puede cambiar el orden establecido en la Tabla 9.

Cuando ya se tiene un programa académico y se busca mejorarlo e innovarlo
siguiendo las competencias, se recomienda orientar la evaluacién como un
proceso profundo de deconstruccidn del curriculo, el cual consiste en observar,
registrar y analizar las practicas docentes respecto a un determinado proceso
curricular en la institucion o en otra institucion, con el fin de identificar practicas
pedagogicas no pertinentes desde las competencias y esclarecer los modelos
mentales implicitos que estan en el fondo de dichas practicas no pertinentes,
asi como procesos de pensamiento simple: rigidez, resistencia al cambio y
fragmentacion de la ensefianza. Para realizar la deconstrucciéon (reflexion
critica) hay que partir de una fundamentacion en las competencias que sirva
como referencia.



Tabla 9. Acciones clave en la planeacién de los procesos académicos desde el
modelo GesFOC

Orientaciones generaies para el diseno socioformativo del curriculo

Acciones

Descripcion

Sugerencias

Direccionar

Se establecen los crite-
rios esenciales que van
a orientar la planea-
cién de cada uno de los
procesos académicos
basicos, y de otros que
se estimen necesarios.

* Determinar el propésito del proceso académico
respecto al proyecto general del programa.

* Establecer el lider de cada subproceso y los sub-
equipos responsables.

* Buscar y tener los recursos necesarios para la
realizacién o mejora del proyecto académico
general del programa.

* Establecer un cronograma de trabajo general en
cada proceso.

* Tener criterios factibles y viables para orientar el
proyecto académico general del programa.

* Buscar que los criterios sean pertinentes y res-
pondan a las politicas educativas y al modelo
educativo de la institucion.

* Los criterios deben ser socializados, validados
y/o apropiados por el equipo.

* Documentar los criterios y socializarlos con la
comunidad educativa.

* Realizar el diagnéstico del curriculo actual, si se
tiene.

Planear

Se construyen los pro-
cesos académicos con
las contribuciones de los
docentes, estudiantes

y directivos. Aqui hay
que resaltar que no

se trata de establecer
como se van a disefiar
los procesos acadé-
micos sino que lo que
se busca es disefiarlos
como tal. Por ejemplo,
no se trata de planear
las acciones que se de-
ben llevar a cabo para
elaborar la estructura
curricular, sino que se
trata de establecer la
estructura curricular tal
y como quedaria en el
programa final.

* Disefiar los productos segun el direccionamiento,
teniendo en cuenta los recursos institucionales.

Planear como minimo:

* El liderazgo y el trabajo en equipo.

* El modelo educativo y su mejora.

* La estructura curricular.

* Las politicas de formacién, evaluacién, investiga-
cién, extensidn y bienestar.

* Los médulos y/o proyectos.

* La gestion del talento humano.

* Los recursos.

* La evaluacién inicial y la adaptacién al progra-
ma académico.

* La evaluacién final y el proceso de trabajo con
los egresados.

* La mediacién de la formacién integral y el
aprendizaje de las competencias.

* Informar a la comunidad académica del progra-
ma sobre los avances logrados en los procesos
académicos, recibir retroalimentaciéon e imple-
mentar las mejoras respectivas.

* Documentar la planeacién realizada en cada
proceso académico.
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Actuar

Los procesos académi-
cos se ponen en accion
con los estudiantes, en
escenarios reales de
formacién, y se van
haciendo los ajustes que
se estimen pertinentes.
Se recomienda que la
puesta en actuacion

se vaya dando poco

a poco y por fases. La
ejecucién puede ser por
parte del equipo de
gestién curricular o por
parte de los docentes.
Asimismo, en la ejecu-
cién es preciso abordar
nuevos problemas que
se presenten, haciendo
los ajustes necesarios.

-Ejecutar la planeacién de cada proceso con los
estudiantes.

-Reflexionar cada cierto tiempo sobre cémo se
estd ejecutando la planeacién para introducir
mejoras y cambios en ello.

-Considerar la posibilidad de introducir cambios
aunque no estén acordes con lo planeado, si eso
contribuye a lograr de mejor manera las metas
establecidas en el direccionamiento.

-Realizar acciones a mayor escala en la institucién
educativa.

-Buscar nuevos desarrollos e innovaciones en el
proceso.

-Documentar el proceso de actuacién y socializarlo
con la comunidad educativa.

Evaluar

Se determinan los
logros y los aspectos
por mejorar a partir de
los criterios establecidos
en el direccionamiento,
considerando, si es del
caso, otros criterios de
referencia que se han
identificado durante el
proceso.

-Evaluar los logros y aspectos por mejorar en las
prdcticas curriculares que se tienen en la institucion
o en otras instituciones con base en los criterios
establecidos en el direccionamiento.

-Promover la autorreflexién sobre las practicas
académicas de los directivos, estudiantes y docen-
tes.

-Establecer grandes estrategias para aumentar los
logros y abordar efectivamente los aspectos por
mejorar, junto con el proceso de seguimiento.
-Comparar las actividades realizadas con lo pla-
neado y los criterios de referencia, y establecer el
grado de cumplimiento. )

-Valorar el empleo de recursos, de talento humano
y de tiempo, de acuerdo con lo planificado.
-Documentar el proceso de evaluacién y socializar-
lo con la comunidad educativa.

En cada una de las cuatro acciones que se realizan en los diferentes procesos
académicos se recomienda una continua documentacion de todas las actividades
y resultados alcanzados, describiendo las dificultades tenidas y las soluciones a
dichas dificultades. Asimismo, es preciso socializar los avances y resultados de
los diferentes procesos de construccion curricular en la institucion educativa, asi
como los cambios en las practicas docentes. Esto lleva a nuevas experiencias y
practicas en otras personas, y permite acumular el conocimiento.




Orientaciones generales para el diseno socioformativo del curriculo

5. Actividades sugeridas

1) Realiza un mapa mental o conceptual sobre los pasos que se deben
seguir en la revision, actualizacién’ o transformacion del curriculo de
tu institucién. Considera el modelo GesFOC abordado en el presente
capitulo.

2) Elabora una propuesta de disefio curricular por competencias
para presentarle a tu institucidn o a otra, teniendo como base la
perspectiva socioformativa y el pensamiento complejo. Ten en cuenta
las sugerencias brindadas en este capitulo, asi como la revisién de la
literatura sobre este tema.

3) Determina cémo puedes, desde tu quehacer cotidiano, contribuir
a fortalecer el curriculo por competencias de tu institucién. Anota
compromisos concretos.

4) Aborda el disefio curricular por competencias en tu instituciéon con
base en el establecimiento de estrategias debido a que el sistema de
accion y de transformacidn (la formacion humana y el contexto social)
es complejo, y como tal lleva en su naturaleza el cambio continuo,
la organizacion, el orden y la incertidumbre. En tal sentido, cada
una de las estrategias que componen el curriculo debe establecerse
con una perspectiva de ajuste a los cambios y requerimientos del
entono, de acuerdo con la continua evaluacidon que se lleve a cabo
desde lo institucional y desde la practica pedagdgica cotidiana. Aqui
es importante resaltar que tales estrategias deben ser elaboradas con
prudencia, pero también con audacia, con el fin de que tengan impacto
en el logro de los propoésitos educativos.

5) Incorpora en el disefio curricular la concepcion de la incertidumbre
como propia de la realidad y de los diferentes procesos de formacion,
reconociendo los diversos riesgos que implican las decisiones
pedagobgicas, con apertura para realizar los cambios que se requieran
cuando aparezcan circunstancias inesperadas. Esto es lo que en el
pensamiento complejo se conoce como apuesta, la cual se refiere al
reconocimiento de los posibles efectos inesperados de las acciones
que se ponen en marcha. “En la historia (...) lo posible se vuelve
imposible (...) pero también hemos visto que lo inesperado llega a
ser posible y se realiza; hemos visto a menudo que lo improbable se
realiza més que lo probable; sepamos, entonces, esperar lo inesperado
y trabajar para lo improbable” (Morin, 2000a, p.70).

6) Orienta el disefio curricular a partir de lineamientos generales
de formacién (Gonzalez, 2000; Lopez, 1999) y con base en ello




estructura estrategias dirigidas a alcanzar tales lineamientos; luego,
elabora programas especificos acordes con dichas estrategias.

7) Finalmente, te invitamos a que compartas con otras personas los
productos de las diversas actividades propuestas, con el fin de que
puedas conocer el punto de vista de tus colegas y ademas recibir
retroalimentacion de ellos sobre tus aportes.
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Proyectos formativos:
metodologia general

La existencia, en tanto humana, no puede ser mudaq,
silenciosa, ni tampoco nutrirse de falsas palabras,
sino de palabras verdaderas con las cuales los
hombres transforman el mundo. Existir, humanamente,
es pronunciar el mundo, es transformarlo. El mundo
pronunciado, a su vez, retorna problematizado a los
sujetos pronunciantes, exigiendo de ellos un nuevo
pronunciamiento.

Paulo Freire (1980, p. 100).
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Proyectos formativos: metodologia general

1. Proyectos Formativos (PF): concepto general

Los Proyectos Formativos (PF) constituyen una de las metodologias mas
completas en el proceso de formacion y valoracion de las competencias. En esta
metodologia se pueden integrar otras metodologias tales como el aprendizaje
basado en problemas, el aprendizaje basado en mapas, los sociodramas, el juego
de roles, las pasantias formativas, etc. A continuacion, se describe la concepcion
general de PF desde la socioformacion.

Elmétodo de proyectos, o the project method, tiene una larga historia. Sus origenes
se encuentran en la organizacion de la ensefianza agricola en los EE.UU. y fue
conceptualizado y sistematizado por Kilpatrick (1918) como un procedimiento
dindmico de organizar la ensefianza mediante actividades con verdadero sentido
vital para los estudiantes. Este autor entiende un proyecto como un plan de trabajo
integrado y libremente elegido cuyo objetivo es realizar un conjunto de acciones
enmarcadas en la vida real que interesan tanto a los estudiantes como al docente,
por lo cual despiertan el entusiasmo en torno a su ejecucion.

El método de proyectos, de acuerdo con Kilpatrick (1918), tiene las siguientes
caracteristicas: (1) el objetivo central de un proyecto no es la informacion verbal
memorizada, sino la aplicacion del raciocinio y la busqueda de soluciones a las
realidades; (2) la informacion no se aprende y transmite por si misma, sino que
es buscada con el fin de poder actuar y solucionar la situacién detectada en la
realidad; (3) el aprendizaje se lleva a cabo en el entorno real e involucra la vida
de los estudiantes; (4) la ensefianza se fundamenta en problemas, por lo cual estos
estan antes que los principios, las leyes y las teorias.

Las concepciones de Kilpatrick fueron retomadas por pedagogos posteriores y han
sido ampliadas, resignificadas y articuladas a diferentes modelos pedagdgicos y
estrategias didacticas. Los proyectos formativos (PF) tienen su naturaleza en este
enfoque y consisten en actividades articuladas orientadas a identificar, interpretar,
argumentar y resolver uno o varios problemas del contexto, con el fin de favorecer
la formacion integral y el aprendizaje de competencias de acuerdo con un
determinado perfil de egreso, para lo cual se integra el saber ser con el saber hacer y
el saber conocer. Para ello, los PF se basan en la metodologia general de proyectos,
pero con articulacion al modelo de competencias y al pensamiento complejo.

El trabajo por proyectos trasciende los postulados de la pedagogia activa, en el
sentido de que no se trata solo de hacer y resolver problemas, sino también de
comprender el contexto y articular conocimientos (Hernandez, 1998; Hernandez
y Ventura, 1992). Comprender es ir mas alla de la informacion; es, a la vez,
una actividad cognitiva y experiencial, que permite abordar la profundidad de
la realidad y sentirla; aspectos estos ligados a la flexibilidad, en la cual el ser
humano se da la oportunidad de asumir diferentes posturas, reconocer a los otros
y compartir con ellos sus opiniones, visiones, relatos y discursos.
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Figura 1. Mentefacto de un proyecto formativo

Desde el pensamiento complejo, un PF tiene un conjunto articulado de estrategias
que se van desplegando en el tiempo para resolver un problema contextualizado
en una red de situaciones en constante cambio y organizacion, en donde hay una
continua valoracion que posibilita la retroalimentacion necesaria para realizar
los ajustes pertinentes (véase Tobon, 2001). Las estrategias se caracterizan por
ser sistematicas, orientadas a la obtencion de determinados productos valiosos
en un contexto cultural determinado y flexibles (pueden ser modificadas en el
transcurso de la accion).

La investigacion actual en el campo de la psicologia muestra cémo los nifios
desde temprana edad comienzan a desarrollar las herramientas cientificas para
construir el conocimiento (Puche, 2000). Por ello, la educacion tiene como uno
de sus retos fundamentales formar el espiritu cientifico de las personas desde
los primeros grados escolares (Castillo, 2000). Al respecto, los PF posibilitan la
adquisicion y afianzamiento de la creatividad, la imaginacion, la autoestima y la
capacidad de la lectura desde el preescolar hasta la educacién superior.

Los PF pretenden realizar una formacién sistemdtica de las competencias
establecidas en el perfil de egreso de un determinado programa mediante la
integracion del saber hacer con el saber conocer y el saber ser. Para ello abordan
problemas significativos de la realidad, los cuales se buscan resolver mediante el
direccionamiento, la planeacion, la ejecucion y la socializacion. En este proceso,
se busca que los estudiantes aprendan a comprender y a construir la realidad
como un tejido problémico dado por la continua organizacién orden-desorden,
con reconocimiento y afrontamiento estratégico de la incertidumbre.



Proyectos formativos: metodologia general

0s proyectos formativos

1. Formacion sistémica

de las competencias.

2. Resolucion de problemas
del contexto.

3. Se aborda la realidad
en su complejidad.

4. Brindan un beneficio

adicional a la formacion.

Tienen las
siguientes
caracteristicas

Proyecto ético de vida

Emprendimiento creactivo
Figura 2. Caracteristicas de un proyecto formativo

2. Estructura general de un Proyecto Formativo
(PF)

Hay multiples maneras de estructurar un PF. Una metodologia de nivel medio
de complejidad que esta dando muy buenos resultados en la educacion es la que
se presenta en la Tabla 1. Alli se describe la Ruta Formativa (RF) a través de
siete componentes articulados y relacionados sistémicamente entre si, que tienen
como meta orientar el proceso de aprendizaje y valoracion de las competencias
a partir de la resolucién de problemas pertinentes y significativos del contexto.

Los siete componentes son: estructura formal del proyecto formativo, proyecto por
llevar a cabo, descripcién de las competencias, planteamiento de las actividades,
elaboracién del proceso de valoracién, determinacion de los recursos y normas
esenciales que se deben seguir. Estos componentes no tienen una relacion lineal
sino que son interdependientes y se establecen de forma paralela. Asimismo, la
ruta formativa se basa en las contribuciones de los estudiantes, para que responda
a sus necesidades e intereses.
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Tabla 1. Descripcién y explicacion de cada uno de los componentes de un

proyecto formativo (Ruta Formativa)

1. Estructura
formal

- Titulo: se indica el titulo resumido del proyecto formativo de tal forma que
se comprenda lo que se va a realizar.

- Nombre del programa: se indica el programa académico dentro del cual
se inscribe el proyecto formative. En educacién basica y media se agrega el
afio.

- Ubicacién: se indica el grado, semestre, cuatrimestre o trimestre en el cual
se ubica el proyecto formativo.

- Cédigo: se indica el cédigo asignado al curso por parte de la administra-
cion.

- Nombre del docente o de los docentes: se indica esto.

- Créditos: se indica el nimero de créditos que tiene el proyecto formativo,
lo cual se debe corresponder con la naturaleza de la competencia o com-
petencias que se esperan formar. Si no se trabaja con créditos, no se indica
este punto.

- Competencias previas: se determinan qué competencias previas necesaria-
mente deben tener los estudiantes para poder cursar el proyecto formativo.
- Horas de asesoria directa: es el total de horas en las cuales el docente va
a asesorar de forma directa al estudiante. Comprende las horas de clase
presencial en el aula, como también las horas de acompafiamiento a empre-
sas e instituciones, la participacioén en sesiones de chat, la asesoria en lineq,
las videoconferencias y las audioconferencias.

- Horas de trabajo independiente: son las horas correspondientes al trabajo
que realiza el estudiante desde su propia autonomia, sin mediacién directa
del docente.

- Escala de notas: se indica la escala de notas y el nimero maximo de pun-
tos que se puede obtener por parte de los estudiantes.

2. Competencia
o competencias

Se describe la competencia o las competencias que se pretenden aprender
con el proyecto. A veces, es Util diferenciar las competencias especificas
(disciplinares) de las competencias genéricas (transversales).

3. Problema
del contexto

-Problema (s) que aborda: se describe el problema o problemas que pre-
tende resolver o contribuir a resolver el proyecto formativo. En ocasiones, el
titulo del proyecto es similar a la formulacién del problema. Un problema es
una situacién que se presenta cuando lo que se tiene no se corresponde con
lo deseado o lo esperado.
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Proyectos formativos: metodologia general

4. Actividades
del proyecto

Lo primero que se hace es identificar y describir los criterios que serdn
abordados en las competencias, los cuales constituyen las metas de apren-
dizaje. Estos criterios se organizan de acuerdo con las fases del proyecto, y
después en cada fase se establecen las actividades de aprendizaje necesa-
rias para que los estudiantes alcaricen dichos criterios.

Las actividades deben estar concatenadas entre si, tener una secuencia de
proyecto y considerar los diferentes saberes de la o las competencias a
través de los criterios.

Una forma de organizacién de las actividades de un proyecto formativo
general es mediante cuatro fases:

Fase 1. Direccionamiento del proyecto: se acuerda la ruta de formacién con
los estudiantes y se establecen los criterios necesarios que se deben tener en
cuenta en el proyecto.

Fase 2. Planeacién del proyecto: los estudiantes planifican con el docente un
proyecto concreto acorde con el proyecto general del curso.

Fase 3. Actuacién-ejecucién del proyecto: los estudiantes ejecutan el proyec-
to con la mediacién del docente.

Fase 4. Socializacién-evaluacién final del proyecto: los estudiantes, con la
mediacién del docente, presentan un informe general del proyecto realiza-
do con su impacto.

En cada fase, se sugiere organizar las actividades en actividades directas
con el docente y actividades de aprendizaje auténomo de los estudiantes
(sin apoyo directo del docente).

Las actividades de aprendizaje directo con el docente tienen en cuenta las
horas de asesoria por internet de forma sincrénica, es decir, en linea (chat,
videochat, pizarrén en linea, videoconferencias y audioconferencias).

Si el proyecto es muy corto (de dos a cinco sesiones), las fases pueden ser:
-Fase de dinamizacién: inicio, motivacién y acuerdo del plan de trabajo.
-Fase de desarrollo: se desarrollan las actividades de forma interrelaciona-
da de acuerdo con la dinamizacién llevada a cabo.

-Fase de conclusién: se hacen actividades de finalizacién del proceso dando
cuenta del logro de las metas establecidas en la dinamizacién.

Metacognicién: se brindan sugerencias y estrategias concretas en torno a
cémo los estudiantes pueden mejorar su actuacién a partir de la reflexion
antes, durante y después de cada actividad que se realice en el proyecto.

5. Proceso de
evaluacién

De acuerdo con los criterios establecidos, se planifican las matrices de eva-
luacién (ribricas), que deben reflejar el mapa de aprendizaje a través del
cual los estudiantes van a lograr tales criterios. En el enfoque socioformativo
se tienen los siguientes niveles de dominio: preformal, receptivo, resolutivo
(también denominado bésico), auténomo y estratégico (ver capitulo ocho).
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6. Recursos y Se anotan los recursos que se requieren para las actividades de formacién
talento humano | y evaluacién en el proyecto formativo: materiales, equipos e infraestructura.

Se describe de forma detallada la bibliografia y otros recursos relaciona-
dos: videos, casetes, material multimedial y recursos de la web.

Se anota qué tipo de personas se requieren consultar dentro del proyecto
formativo y el tipo de apoyo necesitado (asesoria, informacién, validacién
de instrumentos, coordinacién, aplicacién, ejecucién de actividades, etc.).

7. Normas de Se describen las principales normas que se deben cumplir en el proyecto
trabajo formativo para que se puedan alcanzar las metas educativas esperadas.
Esto es importante para asegurar un espiritu de disciplina que facilite el

aprendizaje.

En la planeacion de un PF es importante comprender su naturaleza, para orientar
de forma mas clara todo el proceso. Esta naturaleza se puede determinar con
apoyo de la Tabla 2, la cual se recomienda leer de la izquierda hacia la derecha.
Primero, establecemos si el PF tiene énfasis en algln tipo de competencia o
aborda por igual los diferentes tipos de competencias, para lo cual se tienen las
siguientes posibilidades: PF globales, PF con énfasis en competencias especificas
y PF con énfasis en competencias genéricas. Por ejemplo, cuando un PF aborda
por igual las competencias genéricas de trabajo en equipo y comunicacion, y las
especificas de la fisica y las matematicas, decimos que es un PF global; cuando el
PF enfatiza en la competencia de resolucién de problemas con base en la fisica en
la educacion media, es un proyecto enfocado en lo especifico, mientras que un PF
centrado en el trabajo en equipo tiende a ser mas genérico. Sin embargo, aunque
un PF tenga un énfasis, puede abordar una o varias competencias de otro tipo.

Una vez se determina el énfasis del proyecto, se pasa a abordar su relaciéon con
la disciplinariedad 'y se establece si se va a trabajar desde una sola materia,
asignatura o area (proyecto disciplinario), o se va a abordar en el marco de una
relacion de varias asignaturas, materias, areas o disciplinas. Esto ultimo puede ser
desde lo multidisciplinar (proyecto multidisciplinar), lo interdisciplinar (proyecto
interdisciplinar) y lo transdisciplinar (proyecto transdisciplinar).

Luego, se analiza si el PF puede tener un caracter mas aplicativo o investigativo.
Un PF se enfoca mas a lo aplicativo cuando busca aplicar el saber en la resolucién
de problemas practicos. En cambio, se enfoca mas a lo investigativo cuando su
propdsito es generar saber tedrico y/o metodolégico.

Asimismo, es importante analizar a qué contexto o contextos se dirige el proyecto.
Aqui hay multiples posibilidades. Un PF puede dirigirse a la persona, a la familia,
a la comunidad, al mundo laboral-profesional, a las organizaciones, al arte, al
deporte, a la recreacion, etc.



Proyectos formativos: metodologia general

Por ejemplo, para analizar la naturaleza de un PF relacionado con la formacion
de la competencia de disefio de soffware, vamos primero a la columna niimero
1 e identificamos a qué clase general de PF pertenece. El disefio de software es
una competencia propia de los profesionales que trabajan en el area de sistemas,
lo cual significa que es especifica y por lo tanto el PF tiende a ser especifico. Sin
embargo, en este PF también se trabajara la competencia de emprendimiento de
manera complementaria. Luego, vamos a la columna nimero 2 y determinamos
su relacion con la disciplinariedad. Debido a que este PF se relaciona con varias
areas disciplinares (se tiene planeado realizar soffware para la educacion, las
ventas y la contabilidad), sin cooperacion (interdisciplinariedad) ni integracion
(transdisciplinariedad), lo clasificamos como multidisciplinario. A continuacién
vamos a la tercera columna y determinamos si es un proyecto que enfatiza en lo
aplicado o en lo investigativo. Debido a que el curso de disefio de software se
centrard en el empleo de herramientas ya elaboradas en la especialidad, su enfoque
es basicamente aplicado y no investigativo. Después de lo anterior, revisamos la
columna 4, relacionada con el sector en el cual se pretende que impacte el PF. En
este caso, el PF de disefio de soffware esta enfocado a lo empresarial debido a que
se busca mejorar el procesamiento de informacion en una determinada empresa
u organizacion. Acorde con esto, el tipo de PF por llevar a cabo es “un PF con
énfasis en lo especifico, de cardcter multidisciplinario, con enfoque aplicativo y
de 4mbito en lo empresarial”.

Tabla 2. Andlisis de la naturaleza de los proyectos formativos

1. Clase general | 2. Relacién con la | 3. Enfoque 4. Ambito de accién
de un proyecto | disciplinariedad
formativo
-PF genéricos - Disciplinarios -Aplicativos (se | -Persona (impacta al ser
(enfatizan en una o (desde una sola aplican los con- | individual).
varias competencias disciplina). ceptos, teorias -Familia (ambiente y relacio-
bdsicas-genéricas). -Multidisciplinarios y metodologias | nes familiares).
-PF especificos (reunién de dos o de un campo -Comunidad (impacta en
(enfatizan en una o mas disciplinas). del saber a la problemas de
varias competencias -Interdisciplinarios resolucion de la comunidad).
especificas). (cooperacién entre un problema). -Trabajo laboralprofesional
-PF globales (abor- dos o maés discipli- -Investigativos (impacta en el quehacer
dan por igual com- nas). (se produce laboral-profesional).
petencias especificas | -Transdisciplinarios nuevo conoci- -Organizacional (impacta en
y genéricas). (integracién cohe- miento). una determinada organiza-
rente y légica de cién social o empresarial).
dos o mas discipli- -Arte (mUsica, artes pldsticas,
nas). artes escénicas, etc.).
-Recreacién y deporte
(diferentes posibilidades
de recrearse y practicar el
deporte).
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3. Realizacién de un proyecto formativo paso a
paso con los estudiantes

A continuacidn se plantean sugerencias en torno a cémo abordar un PF con los
estudiantes, buscando el aprendizaje de las competencias desde la perspectiva
de la formacioén humana integral y el proyecto ético de vida. Es importante que
cada docente realice las adaptaciones que estime pertinentes frente a lo que
aqui se propone.

Basicamente, las experiencias llevadas a cabo en esta area nos muestran que en
muchas ocasiones es relevante considerar las siguientes fases minimas en un
proyecto formativo:

1.  Direccionamiento

2.  Planeacién

3.  Actuacion-gjecucion

4.  Socializacion

Fase 1. Direccionamiento del proyecto formativo

Consiste en acordar con los estudiantes la ruta del proyecto formativo que se va
realizar (ruta formativa) (véase la Tabla 1). Para ello el docente o docentes deben
presentar la competencia o competencias que se esperan aprender y/o reforzar,
y el tiempo para ello, seglin el curriculo que se posea. Las contribuciones de los
estudiantes en torno a la ruta formativa, como también respecto a las demas fases
del PF, pueden darse en cinco niveles de participacidn, los cuales se describen en
la Figura 3. Asi, en los niveles preformal y receptivo los estudiantes tienen muy
poca contribucion a la ruta de formacion, mientras que en el nivel estratégico,
practicamente la ruta formativa es planteada por los estudiantes, con una asesoria
muy general del docente o docentes del PF.

En esta primera fase, para los estudiantes debe quedar claro la competencia o
competencias que van a formar, asi como el proyecto por realizar y el proceso
de evaluacion. También, los estudiantes deben tener comprension del contexto
o contextos en los cuales se van a formar (contexto disciplinar, contexto
interdisciplinar, contexto transdisciplinar, contexto institucional, contexto social
y contexto econémico). Por ultimo, esta fase es el espacio ideal para comenzar a
facilitar el encuentro, la cercania y la confianza entre los docentes y los estudiantes.

Metodologia
* Realizar una dinamica corta de presentacion e integracion de los
estudiantes

*  Analizar el contexto en el cual se propone el PF, asi como la competencia
o competencias que se esperan formar de acuerdo con el perfil de egreso
y el mapa curricular.
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* Acordar con los estudiantes la ruta formativa que se va a llevar a cabo
segun el nivel de participacion esperado (Figura 3), buscando establecer:
proyecto a desarrollar, competencia o competencias por formar,
actividades (incluye actividades de trabajo metacognitivo), proceso de
evaluacion, recursos y normas que se’deben cumplir.

* Considerar las reflexiones que se hacen en la Tabla 3 respecto a los niveles
de participacion de los estudiantes.

NIVEL
ESTRATEGICO

Los proyectos son
planeados por los
mismos estudiantes
con iniciativa, crea-
tividad y liderazgo.

NIVEL AUTONOMO
Los proyectos son elaborados por
los estudiantes con base en el
apoyo directo del docente, quien
brinda orientaciones generales
en los diversos componentes.

NIVEL RESOLUTIVO
Una parte del proyecto la planea el docente y la otra el
estudiante, siguiendo la ruta formativa. Por ejemplo, el
docente puede fijar el proyecto, la justificacion y orientar a
los estudiantes en la construccién del marco conceptual, las
actividades, las metas, el cronograma, los recursos, el talento
humano, el analisis financiero y los indicadores de gestion.

NIVEL RECEPTIVO
Los proyectos son elaborados por el docente y se les presentan a los es-
tudiantes para que participen en su ejecucion. Se admiten sugerencias
sobre la ejecucion del proyecto, pero toda la estructura esta predetermina-
da. Esto es Util en los primeros afios escolares o en procesos investigativos
que estan en marcha y deben sujetarse a una planeacién preestablecida.

NIVEL PREFORMAL
Los estudiantes se limitan a acatar el proyectoy a
seguirlo, con poca conciencia y sin hacer sugerencias:
de ningun tipo respecto a su estructura y metas.

Figura 3. Niveles de participacion de los estudiantes en la elaboracién del proyecto
formativo
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Tabla 3. Algunas reflexiones en torno a los niveles de participacién de los
estudiantes en la planeacién de un proyecto formativo

1. Estructura
formal

Titulo del PF.

Reflexiones:

-Los estudiantes pueden participar en la determinacién, concrecién y/o
mejora del titulo de un PF, siempre y cuando no esté predefinido desde el
mapa curricular.

-Cuando el titulo estd predefinido desde el mapa curricular, lo que los
estudiantes pueden hacer es concretar el titulo de proyectos particulares
por realizar en dicho PF.

Datos de identificacién del PF.

Reflexiones:

-Generalmente, los datos formales de un PF se establecen a partir del
curriculo cuando equivalen a materias o espacios formativos en general.
-Cuando se trata de PF més particulares para llevar a cabo dentro de
una asignatura o médulo, los estudiantes si pueden contribuir en establecer
aspectos como el tipo de proyecto por desarrollar, su duracién, las compe-
tencias previas requeridas, etc.

2. Competencia
o competencias
por formar

Reflexiones:

-En esta parte el docente debe establecer la competencia o competencias
que son esenciales para tener en cuenta en el PF segun el curriculo del
programa.

-Los estudiantes pueden participar sugiriendo el nivel de dominio minimo
por obtener, asi como la posibilidad de abordar otras competencias en el
PF de manera complementaria.

3. Descripcién
del problema
del contexto

Problema (s) que aborda el PF.

Reflexiones:

-El docente, de acuerdo con el grado de participaciéon esperado de los
estudiantes, debe buscar que se llegue a un proyecto que logre motivarlos
y les lleve al aprendizaje de las competencias.

-Respecto al proyecto, el docente puede proponer uno o varios problemas
generales y luego concretar el problema o los problemas por abordar con
las contribuciones de los estudiantes.

-En un nivel alto de participacion (estratégico), los docentes buscan que
sean los mismos estudiantes los que determinen el proyecto y el problema
o problemas por abordar en el PF.
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4. Actividades
del proyecto

Reflexiones:

-En esta parte se admiten todos los cinco niveles de participacién de los
estudiantes en el establecimiento de las actividades, desde el preformal
(no hay participacién de los estudiantes) hasta el nivel estratégico (alta
participacion: los estudiantes son los que proponen y lideran las activida-
des y el docente solo brinda una asesoria general).

-Independientemente del nivel de participacién de los estudiantes, es
importante que el docente planifique antes de la clase algunas activida-
des generales acordes con las competencias que se pretenden formar,
para dinamizar o complementar la participacién de los estudiantes, si es
necesario.

-Asimismo, el docente siempre tiene como papel central buscar que se
generen las actividades necesarias para la formacién de las competencias,
y que dichas actividades si sean pertinentes al problema o problemas del
PE.

Reflexiones respecto a la préctica metacognitiva:

En esta parte se recomienda que si los estudiantes estan poco familiari-
zados con las estrategias metacognitivas se les dé mayor protagonismo a
los docentes en el abordaje de la metacognicién, y tener asi un nivel de
participacién de los estudiantes de receptivo o resolutivo; si los estudiantes
ya han trabajado estrategias metacognitivas, entonces podrian ser ellos
mismos los que ayuden a planificar este componente en un nivel auténomo
o estratégico. Lo ideal es llegar a esto Ultimo, porque asi aprenden ellos
mismos a planificar su metacognicién en diversos espacios de la vida.

5. Proceso de
evaluacién

Reflexiones:

-A diferencia de lo que ha ocurrido tradicionalmente, en la planeacién del
proceso de evaluacién en un PF los estudiantes juegan un rol central, sea
que reflexionen y tomen conciencia de la evaluacién (nivel receptivo); sea
que ayuden a adaptar o mejorar el proceso y los instrumentos (nivel reso-
lutivo o bdsico); sea que elaboren algunas herramientas de evaluacién con
apoyo del docente (nivel auténomo); o sea que participen de forma activa
proponiendo dicho proceso de evaluacién y elaborando ellos mismos los
instrumentos con un minimo apoyo del docente (nivel estratégico).
-Independientemente del nivel de participacién de los estudiantes, el
docente debe buscar que la evaluacién esté acorde con la naturaleza de
la competencia o de las competencias establecidas, asi como también que
sea acorde con el proyecto que serd abordado.

-Asimismo, es necesario que la evaluacién se integre a las actividades de
aprendizaje establecidas en el componente anterior.




210

Reflexiones:

-Los recursos pueden ser establecidos en cualquiera de los cinco niveles de
participacién de los estudiantes establecidos en la Figura 3. Por ejemplo,
en el nivel estratégico, los estudiantes proponen los diferentes recursos vy,
luego, contribuyen a gestionarlos para poder llevar a cabo las actividades
planificadas, contando con la asesoria general del docente o del equipo
docente.

-En un PF los estudiantes no solamente hacen contribuciones en determi-
nar los recursos mds pertinentes para realizar las actividades, sino que
contribuyen a buscar y/o elaborar dichos recursos como parte del mismo

6. Recursos y
talento humano

proceso de aprendizaje.

Reflexiones:

-Al inicio de todo PF es muy importante establecer con claridad las prin-
cipales normas que se deben tener en cuenta en el proceso educativo, con
el fin de que esto ayude a tener un mejor ambiente de trabajo y posibilite
prevenir errores por falta de conocimiento o compromiso.

-El establecimiento de las normas se puede dar en los cinco niveles de
participacién. En el nivel preformal, los estudiantes acatan las normas es-
tablecidas por el docente u otra instancia sin ninguna reflexién; en el nivel
receptivo, los estudiantes asumen las normas propuestas por el docente

7. Normas de
trabajo

con conciencia; en el nivel resolutivo, los estudiantes hacen sugerencias a
las normas propuestas por el docente; en el nivel auténomo, los estudiantes
son los que establecen las normas, con base en el apoyo directo y continuo
del docente; y en el nivel estratégico, los estudiantes proponen las normas
con un minimo apoyo del docente, y son ellos mismos los que sugieren
estrategias para facilitar el cumplimiento de tales normas.

En la Tabla 4 se describe un ejemplo de un PF. Este PF se ha realizado para
un semestre, es abordado por un equipo docente, tiene una competencia de
énfasis (“aplicacion de la investigacion accion educativa”) y dos competencias
complementarias (“trabajo en equipo y liderazgo”, y ‘“comunicacién oral y
escrita”). Cada competencia se va a evaluar por separado. La competencia de
énfasis se evaluara sobre un 100% en este PF, mientras que la competencia de
trabajo en equipo se abordara con un 20% y la competencia comunicativa con un
10%. Los porcentajes restantes de la evaluacion de estas dos ultimas competencias
se tienen en otros proyectos formativos de la carrera.

En el ejemplo, se puede observar como las actividades del proyecto se relacionan
con los criterios de las competencias y eso es esencial para que efectivamente
las competencias se aborden y haya impacto en su formacién. A veces, sucede
que en un espacio de formacion se establecen las competencias pero luego las
actividades se enfocan en temas sin relacion clara con dichas competencias.

También se puede verificar en el ejemplo de la Tabla 4 que el proceso de
evaluacién estd basado en los criterios, y luego se describen los niveles de
dominio en los cuales los estudiantes pueden lograr tales criterios. Esto, a su
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vez, es un mapa de aprendizaje por cada criterio, desde lo més elemental hasta
lo més complejo, que orienta a los estudiantes en torno a los retos que se quieren
alcanzar en el proceso formativo.

En algunos niveles de dominio aparece la palabra “esencial”, lo cual significa
que todos los estudiantes deben tener como minimo ese nivel de dominio en el
respectivo criterio para poder acreditar el proyecto formativo, independientemente
del porcentaje total obtenido. Por ejemplo, si un estudiante saca 90% pero no
alcanz6 a lograr un criterio en el nivel de dominio establecido como “esencial”,
debe hacer una actividad de reforzamiento hasta que obtenga dicho logro; de lo
contrario, no se le puede acreditar académicamente el proyecto formativo.

Para garantizar una mayor pertinencia de las actividades de formacidon con las
competencias, se recomienda que los criterios se establezcan en el momento de
llevar a cabo la elaboracion del PF como tal y no antes.

Otro aspecto para destacar es que el ejemplo de la Tabla 4 se ha planificado
mediante la participacion de los estudiantes en un nivel auténomo (Figura 3), y
ello es un avance frente al enfoque tradicional en el cual lo mas comun era que
el docente planificaba y los estudiantes solo se dedicaban a realizar lo propuesto.
En los PF, en cambio, los estudiantes tienen un rol central en la planeacién de las
actividades, para que estas consideren sus intereses.

La planeacion de un PF se hace con la participacion de los estudiantes, siguiendo
cada uno de los componentes descritos en la Tabla 1. Para ello, el docente debe
ser un dinamizador, con el fin de facilitar que los estudiantes tengan curiosidad,
interés y sentido de reto respecto al proyecto.

Tomando como base la construccion participativa de la ruta formativa, se lleva a
cabo el encuadre, el cual consiste en el acuerdo de las normas bésicas de trabajo
con los estudiantes. Este es un aspecto esencial para asegurar una participacion
activa de ellos y generar las condiciones que faciliten el trabajo.

Metodologia:

* Identificar las principales normas que se deben tener en cuenta en
el proceso de aprendizaje, de acuerdo con las actividades que seran
realizadas en el PF.

* Pactar el respeto a las normas basicas de convivencia y de trabajo
académico, como por ejemplo: respetar el turno, cooperar con los
compaiieros, realizar las actividades asignadas, respetar la opinion de los
demas, respetar las costumbres colectivas, etc.

* Redactar las normas acordadas, fijarlas en un lugar visible del aula de
clase y buscar que cada estudiante las tenga como referencia.
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Tabla 4. Ejemplo de un proyecto formativo planificado con los estudiantes

1. ESTRUCTURA FORMAL

Carrera: Licenciatura en educacién

Titulo del proyecto formativo: “Mejora e innovacién de las précticas pedagégicas con base en la investigacién accién educativa”.

1 crédito = 48 horas

Créditos ECTS: 12 (300 horas)
1 crédito = 25 horas

Semestre Cédigo Créditos Competencias previas Tiempo
requeridas
Tiempo de Tiempo de trabajo independiente y auténomo de los
aprendizaje estudiantes
directo con
los docentes
Semestre 6 E2324 Créditos (modelo colombiano): 6 (288 horas) - Competencia de gestién 96 horas 192 horas

curricular (nivel receptivo).
(Modelo de (Modelo de créditos de Colombia)

- Competencia de media- créditos de
cién del aprendizaje (nivel Colombia)
receptivo).

Naturaleza del proyecto formativo: es especifico, con énfasis en la interdisciplinariedad, lo i igativo y el
Autores: Dr. Carlos Valencia Lépez y la Dra. Patricia Ochoa Carmona.

2. COMPETENCIAS QUE SE PRETENDEN FORMAR

Competencia genérica de énfasis:

1. Investigacién accién educativa
Aplica la investigacion accién educativa para transformar las practicas

Ep - v

ando los

Se consideran los siguientes criterios:
1. Comprendo los criterios de la investigacion accién educativa de acuerdo con los referentes del érea.
2. Construyo un marco teérico de referencia para orientar el proceso de transformacién de las précticas

acumulados, el trabajo colaborativo y el compromiso ético.

d acorde con la investigacién accién educativa.

3. Planifico un proyecto de investigacion accién educativa de acuerdo con unas determinadas metas.

4. Ejecuto el proceso de investigacién accién educativa abordando de forma proactiva y estratégica las
dificultades que se presentan.

5. Actio éticamente en todas las etapas del proceso de investigacién accién educativa de acuerdo con el
cédigo de ética de la investigacién.

6. Socializo los Itados de la igacion accion educativa med| dify ias (p

Realiza actividades colaborativas y lidera proyectos para alcanzar una determinada meta, con planeacion y

g definid, i .

jetivos bien idos, en y con P! ético.

g 9
cias, videos, articulos, libros, etc.), dando cuenta del probl de la dologia, de los Itados y
de las conclusiones alcanzadas.

2. Trabajo en equipo y liderazgo Se considerara el siguiente criterio:

2.3 Participo en la realizacién de actividad: j en un determinado equipo, con aceptacién de las

diferencias y comunicacién asertiva, de acuerdo con unos objetivos determinados.
Ponderacién: 20%.




3. Comunicacién oral y escrita Se considerara el siguiente criterio:

Utiliza el lenguaije oral y escrito para icarse con imi enc sociales y culturales variados, 3.1 Redacto informes en los cuales analizo procesos y situaciones de la vida acordes con normas sintacti-
empleando diferentes cédigos y herramientas, en el marco de un proceso metacognitivo.. cas y semanticas de la lengua.
Ponderacion: 10%.
Nivel de dominio esperado: se p de que los di construyan la competencia de énfasis del proyecto formativo por lo menos hasta un grado auté Es resp bilidad de los di i fi do su
formacién hasta el nivel estratégico.
3. PROBLEMA DEL CONTEXTO
Problema que pretende abordar el PF:
Més de la mitad de docentes de diferentes niveles ed i inGan con précticas no pertinentes a los retos actuales y futuros en la sociedad. Las reformas no tienen implementacién en el auvla y en la sociedad. Es por ello
que se plantea: ¢Cémo generar cambios en las précticas educativas con base en la it ién accién ed a entre d ?
Aspectos clave del proyecto:
- Seleccionar un entorno educativo (puede ser una institucion educativa, un grupo familiar, una emp ouna izacién ¢ itaria)

- Establecer un proyecto de mejora o de innovacién del aprendizaje en el entorno seleccionado.
-Implementar la mejora o la innovacién educativa en el entorno y valorar el impacto, mediante la aplicacién de la investigacion accién educativa.

4. ACTIVIDADES DEL PROYECTO

FASE |. Direccionamiento

SOAIJBWIO0} SO}02A04d

Actividades de aprendizaije con el Actividades de aprendizaje
docente. auténomo e independiente ESTRUCTURA DE LA EVALUACION
de los estudiantes.
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1. Comprender las competencias
esenciales que serén abordadas en el
proyecto formativo y, con base en ello,
acordar las actividades del proyecto
que se llevaran a cabo y las normas
que se deben cumplir. Esto sera reali-
zado mediante una asamblea grupal
de los mismos estudiantes con apoyo
continuo del docente, lo que equivale
al nivel auténomo de participacién (ver
Figura 3).

2. Aprender a aplicar la técnica me-

tacognitiva de las autoverbalizacione

Leer el programa acor-
dado para el proyecto
formativo y comprender
las actividades que se
llevarén a cabo.

. Determinar el proyecto

que se llevara a cabo
durante el semestre des-
de la IAE. Esto se hace
de forma individual,
pero se debe covalorar
en cada uno de los

quipos conformados

antes, durante y al final de cada una
de las actividades que se van a realizar
en el proyecto formativo. Para ello, el
docente haré una simulacién y luego
buscara que los estudiantes ejecuten la
estrategia en un caso concreto.

3. Conformar equipos de cinco inte-
grantes para que se apoyen de forma
mutua en la elaboracién, ejecucién y
socializacién del proyecto de investi-
gacién. La conformacién de los equipos
serd orientada por el docente.

4. Comprender y apropiarse de los
criterios esenciales para tener en cuenta
en un proyecto de Investigacién Accion

Educativa (IAE) medi un ejempl
en video y la elaboracién de mapas

Y por equip
considerando el andlisis de los saberes
previos. Para ello, el docente buscara
que los estudiantes aprendan a traba-
jar con mapas mentales.

5. Determinar en qué consiste el marco
teérico de referencia en un proyecto de
IAE y la manera como se elabora, con
base en la explicacién del docente y el
andlisis de un ejemplo.

6. Compartir en la clase el proyecto
que se va llevar a cabo y su marco
tedrico mediante un mapa mental argu-
mentado. La evaluacién por parte del
docente se basaré en esta socializacién

y presentar el informe
respectivo en la clase
presencial.

. Construir el marco ted-

rico de referencia del
proyecto que se llevard
a cabo mediante la
indagacién en al menos
un libro y un articulo.
Esto se hard con base
en una guia de trabajo
entregada por el
docente. A medida que
se haga esto, se debe
practicar la estrategia
de las autoverbalizacio-
nes y registrar el proce-
so y los resultados en el
formato entregado por
el docente.

. Tener en cuenta en la

construccion del marco
tedrico de referencia al
menos un articulo aca-
démico en inglés sobre
el tema abordado. Esto
se debe evidenciar.en
una cita textual o no
textual.

Elaborar un mapa
mental del proyecto y

del marco teérico de
5

y en el andlisis del d
del marco tedrico.

ia para ser
presentado en clase.

Criterio 1.1. Comprendo los criterios de la investigacién accién educativa de acuerdo con los referentes del érea.

Evidencia: mapa mental argumentado.
Ponderacién: 5%

Preformal R i

Estratégico

Identifico dos Id: entre 3 Identifi Identifico entre Explico 6 o més criterios de la investigacion accién educativa
criterios de la y 4 criterios de entre 5y 7 2 y 5 criterios con mis propias palabras. Sustento con ejemplos cada criterio.
investigacion accién la investigacion criterios de la de la investi
educativa. accién educativa. investiga- gacioén accién

cién accién educativa con

educativa. mis propias

palabras.

1% 2% 3% 4% 5%

Criterio 1.2.Construyo un marco teérico de referencia para orientar el proceso de transformacién de las précticas docentes acorde con la investiga-

cién accién educativa.

Evidencia: documento con el marco teérico de referencia del proyecto.

Ponderacién: 10%

Preformal Receptivo

Presento un
marco tedrico
de referencia
organizado en
sus partes, pero
no es pertinente
al proyecto que
se va a llevar a
cabo.

Presento un texto
sin organizacién

y sin elaboracién.
Todo es casi literal.
No hay coherencia
con el proyecto que
se llevaré a cabo.

Presento un
marco tedrico
de referencia
pertinente

al proyecto
que se va a
llevar a cabo,
respaldado
en referencias
bibliogréficas.

Esencial.

Presento un
marco tedrico
de referencia
que sigue unas
determinadas
normas de estilo
de redaccién.
La argumen-
tacién de los
contenidos es
comprensible.
He tenido
como base un
documento en
inglés.

Presento un marco teérico de referencia con aportaciones per-
sonales en la interpretacion, ion y organizacién de
la inf ion. Por ejemplo, he creado o ad d

y gréficos para exponer la informacién.

Hay menos de cinco errores ortogréficos y las referencias
empleadas son de alta relevancia.




Tiempo: 24 horas con el docente

Tiempo: 40 horas de traba-
jo independiente.

1% 2% 6% 9% 10%

FASE 2. Planeacién del proyecto

Actividades de aprendizaje con el
docente.

Actividades de aprendizaje
auténomo e independiente
de los estudiantes.

ESTRUCTURA DE LA EVALUACION

1. Exponer en clase las vivencias
personales respecto a la pl i6n de

1. Realizar la lectura del

Criterio 1.3. Planifico un proyecto de investigacién accién educativa de acverdo con unas determinadas metas.

proyectos. A partir de esto, id
aprendizajes para tener en cuenta
a1 :

la pl i6n del proy de
IAE que se llevara a cabo.
2. Observar y analizar un ejemplo de
un proyecto de IAE y compararlo con un
ejemplo de investigacién bajo otra me-
todologia. El docente presentara los dos
8

. I di m

los estudiantes expondran sus andlisis.

3. Identificar los il

del proyecto de IAE mediante la pre-
sentacién de los mapas mentales elabo-
rados en tiempo de trabajo a

partir del documento “La investigacién

d “La il Evidencia: d con el proyecto.
fi accién c i yla Ponderacién: 30%

formacién de comp ias”
y elab un mapa mental. Pref: ] Recepti Resoluti: Autd Estratégico
Compartir este mapa men-
tal en la clase presencial. Planifico algunos Planifico algu- Planifico un Planifico de forma Planifico un proyecto de investigacién en accién educativa
2. Planificar un proyecto aspectos de un nos aspectos proyecto de clara la dol con instr pertinentes de andlisis de la informacién.
de IAE de acverdo con proyecto de de investiga- investigacion en gia de investigacion
unas determinadas metas, investigacion pero | cién en accidn accién educativa | accién.

¥ lvego considerando un contexto no considera lain- | educativa. con una metodo-
educativo (institucién educa- | yegtigacion accién logia pertinente
tiva, emp izacid 27 "
social, familia, efc.). a7 il
3. Establecer en el proyecto Esencial

6 qué refi éticos se van
2 ‘,‘:""'d e "f”"""‘,’ 5 5% 10% 22% 28% 30% .
o efica de la investigacion

accién comunicativa y la formacién de
", Esto se ! G

con el andlisis de un caso en equipos. El
docente valoraré el trabajo en equipo
y llevara un registro de esto para la
evaluacién.
4. Determinar cémo planear un proyec-
to de IAE con base en las orientaciones
del docente. En trabajo auténomo, los
estudiantes planificaran con detalle el
proyecto siguiendo una guia.
5. Presentar en la clase presencial una
sintesis del proyecto planificado me-
diante un resumen ejecutivo. El docente
asesorard a los estudiantes en torno a
cémo elaborar el resumen.
6. La evaluacién en esta fase seré
con base en el registro del trabajo en
equipo y el andlisis de los proyectos

dos por los con su
respectiva argumentacién en clase.

i,

4. Compartir en los equipos
los proyectos planificados
y realizar una covaloracién
de cada proyecto a partir
de la matriz de evaluacién
de la presente fase.

5. Cada equipo debe
elaborar un informe del
proceso de covaloracién y
llevarlo a la clase presen-
cial para ser compartido.

Competencia complementaria: trabajo en equipo y liderazgo:

(TEprys i dad

de ac

d

Criterio 2.3. Participo en la r
va, de do con unos obj deter
Evidencia: registro de trabajo en equipo durante la covaloracién de la ejecucion del proyecto.

Ponderacién: 20% para la competencia genérica en la carrera.

en un determinado equipo, con aceptacién de las diferencias y comunicacién aserti-

Preformal Receptivo Resoluti A Estratégico
Me reiino con un Me reuno con Me redno Me reidno en Me reuno en equipo y doy retroalimentacién con comunica-
equipo pero no un equipo y en equipo, equipo, comparto cién asertiva, respetando la opinién de los demas.
realizo ninguna comparto mi comparto mi mi trabajo, mejoro
contribucién. trabajo. trabajo, recibo mi trabajo con las
r li contrit de
cién y la tengo los demés y doy
p para i ién a

mejorar. mis companeros.

|esauab eibojopojew :SOANBWIO) SO}08A04d
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Tiempo: 30 horas de trabajo con el Tiempo: 56 horas de traba- 0% 5% 10% 16% 20%
docente jo independiente.
FASE 3. A ién — ejecucién del proy
Actividades de aprendizaje con el Actividades de aprendizaje
docente. auténomo e independiente ESTRUCTURA DE LA EVALUACION
de los estudiantes.
1. Exp periencias positivas y de 1. Leer el documento 1.4. Ejecuto el proceso de investigacién accién educativa abordando de forma proactiva y égica las dificultades que se pr

aprendizaje en torno a la ejecucién de
proyectos y actividades a lo largo de
la vida. Analizar la sigui preg
épor qué sera que a veces los proyectos
no se ejecutan de forma completa?
2. Analizar varios casos de ejecucion de
proyectos de IAE en la practica, para
identificar los logros y errores que tie-
nen, y p ir esto d te la ej i6
del propio proyecto de IAE. El andlisis
de casos se haré por medio de videos
que ilustren experiencias en esta area.
3. Exponer en clase el mapa conceptual
de la lectura “La investigacién accién
educativa como experiencia de trans-
formacién pedagégica” realizada en
tiempo de trabajo auténomo. A partir
de ello, el docente profundizara en
algunos aspectos para tener en cuenta
durante la ejecucién del proyecto de los
estudiantes.
4. Identificar con claridad cémo ejecutar
el proyecto de IAE por medio de una

i general del d Esta-
blecer cémo realizar la covaloracién en
los equipos de trabajo.

ifcoltad,

“La investigacion accién
educativa como experiencia

Evidencia: informe del proceso de ejecucién del proyecto de investigacion accién educativa paso a paso.

Ponderacion: 20%

de transformacién pedagéd

gica” y elaborar un mapa Preformal Receptivo Resol A Estratégico

mental arg do. Esto

se debe llevar a la clase Ejecuto ocasio- Ejecuto algu- Ejecuto algunas Ejecuto la mayoria Ejecuto las actividades con proactividad y perseverancia.
presencial. nalmente alguna nas activida- tareas del de actividades Afronto los problemas y esto contribuye a mejorar el

2. Ejecutar el proyecto de
IAE planificado en la Fase
2, abordando de forma
proactiva y estratégica las
dificultades que se presen-
tan en el proceso. Hacer
las adaptaciones que sean
necesarias de acuerdo con
los resultados esperados.
3. Sistematizar la informa-
cién aportada por el pro-
yecto bajo un determinado
método, acorde con los
objetivos y metodologia del
mismo proyecto.

4. Realizar una reflexion
ética antes, durante y
después de la ejecucion
de cada actividad del

5. Socializar los logros y en
el proceso de ejecucién del proyecto de
IAE y recibir asesoria del docente y de
los compafiieros para tener mas éxito.
6. La evaluacién del docente sera con
base en el registro de la ejecucién de
los proyectos por parte de los estu-
diantes, teniendo presente la reflexién
en torno a la actuacién ética durante

el proceso.

proy . Registrar esto en
el diario personal, el cual
se le debe presentar al
docente como actividad de
evaluacion,

5. Covalorar en equipo el
proceso de ejecucién de la
IAE y registrar el proceso
para ser socializado en
clase con el docente.

actividad de

des de forma

proyecto con

del proyecto con

d ion de
informacién y la
registro.

per .
Sistematizo de
forma coherente
la informacién.

per

proyecto.

Esencial.
1% 3% 1% 15% 20%
1.5. Actio éticamente en todas las etapas del p de i ig accién ed de acverdo con el cédigo de ética de la*investigacién.

Evidencia: registro de la actuacién y ondlisis de la historia de vida.

Ponderacién: 20%

Preformal Receptivo Resol Auté Estratégico

No violo la Cumplo con Cumplo con Actio en la investi- Establ gias para aseg de seguir la ética
ética en la las normas conciencia con gacién siguiendo los enlai igacion. P go posibles errores. Actio con

i pero blecid las normas es- valores sociales y base en valores universales.

no tengo ninguna en el cédigo tablecidas en el el cédigo de ética

conciencia de ello.

de ética de la
investigacion.
Tengo concien-
cio de algunas
normas del
cédigo de
ética.

codigo de ética
de la investiga-
cién, en el area
educativa.

Esencial

de la investigacion.
Reflexiono y corrijo
errores.




Zic

Tiempo: 18 horas de trabajo con el Tiempo: 50 horas de traba- 1% 4% 10% 14% 20%
docente jo independiente.
FASE 4. Socializacion del proyecto
Actividades de aprendizaje con el Actividades de aprendizaje
docente. auténomo e independiente ESTRUCTURA DE LA EVALUACION
de los estudiantes. .
1. Exponer en clase, con el docente, las 1. Elaborar el informe final 1.6. Socializo los dos de la i i6n accién ed di diferentes gias (p videos, articulos, libros, etc.), dando
experiencias positivas y los aprendiza- (documento escrito) del cuenta del probl de la ol de los ltados y de las I ! di

jes alcanzados en torno a la socializa-
cién de algin proyecto o actividad a lo
largo de la vida. Analizar la sigui

proyecto de IAE realizado,
indicando la planeacién, la

pregunta: ¢por qué a veces nos cuesta
terminar los proyectos y socializarlos?
2. Analizar varios ejemplos en video
sobre la elaboracién del informe final
y la socializacién de proyectos de |IAE.
Esto es importante para que haya una
familiarizacién con el proceso y éste se
haga bien en la préctica.

3. Analizar en equipo los criterios a
seguir en la elaboracién del informe
final del proy de IAE ej do, asi

y los resultad
obtenidos.

2. Compartir con los com-
pafieros del equipo el infor-
me de investigacién, para

Evidencia: registro del proceso de socializacién a través de un determinado medio pertinente.

Ponderacién: 15%.

recibir li
en torno a cémo mejorarlo
antes de presentarlo al

docente y exponerlo en la
clase con todo el grupo. A
partir de esto, se haré una

como en el proceso de socializacién.
Para ello, el docente compartiré con los
estudiantes algunos informes finales de
proyectos de |AE.

4. Presentar en clase una sintesis del
proyecto de |AE realizado durante el
curso, con base en un mapa mental.

El tiempo establecido para la
presentacion es de 10 minutos. Habré
una covaloracién por parte de un

I final.
3. Leer el documento “Cémo
hacer una presentaciéon
efectiva”. Este documento
se debe tener en cuenta
en la preparacién de la
exposicién del informe
final del proyecto en clase
presencial.
4. Preparar la presentacién
en clase del proyecto de
: icccldn redlizado, Es

jurado conformado por tres di
quienes se iran rotando. Asi mismo, el
d utilizaré la como
complemento para realizar la evalva-
cién del proceso de socializaciéon de
cada estudiante.

Py

importante mostrar algunas
imégenes y testimonios de
los estudiantes con quienes
se aplicé el proyecto.

Preformal Receptivo Resol Auté Estratégico
Socializo algin Socializo los Socializo el Socializo la Socializo la investigacién como un articulo en una revista
aspecto de la resultados de proceso y los i igacion me- dé en papel o digital que tenga normas de redac-
investigacién forma muy resultados diante un articulo cién. No es necesario que la revista esté indexada.

lizada pero sin g I. Exp: di un o ponencia en un
pertinencia. con claridad informe escrito. blog o pégina

el problema

Se comprende

web general. La

abordado. con claridad la redaccion se hace
investigacién con normas de
llevada a cabo estilo.
y sus beneficios.
1% 5% 12% 14% 15%
C i ! a: oral y escrita

Criterio 3.1. Redacto informes en los cuales analizo procesos y situaciones de la vida, acordes con normas sintacticas y semanticas de la lengua.
Evidencia: informe final del proyecto de investigacién.
Ponderacién: 10% para la competencia genérica a lo largo de la carrera.

esauab eibojopojsw :SOAIBWIO) SO}I8A0Id
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Preformal Recepti Resoluti Autd Estratégico
Redacto un texto Redacto un Redacto un texto Redacto un texto Redacto un texto con alta claridad en todas sus ideas y
sin coherencia texto con un coherente en bien argumentado tiene menos de tres errores ortograficos o de estilo.
entre sus partes. mensaje claro. sus tres partes: respecto a la es-
introduccioén, tructura. Hay ilacién
desarrollo y de ideas, las ideas
conclusiones. tienen fundamenta-
Soy puntual en cién y hay maximo
la entrega del cinco errores de
trabajo. ortografia.
Tiempo: 24 horas de trabajo con el Tiempo: 46 horas de traba- 0% 4% 7% 9% 10%
docente jo independiente
6. RECURSOS
Recursos:

- Acceso a computador.

- Impresora.

- Acceso a Internet.

- Videos de casos de aplicacién de la investigacién accién educativa en la transformacién de las practicas pedagégicas.
- Fernéndez,J. (2001). Guia de trabajo con mapas mentales. Medellin: CIFE.

- Tobén, S. (2009). La investigacién accién educativa y la formacién de competencias. Medellin: CIFE.

- Lépez, D. (2002). La investigacién accién educativa como experiencia de transformacién pedagégica. Madrid: RD.

- Posada, 1. (2008). Cémo hacer una presentacién efectiva. México: Poiesis.

- Garcia Fraile, J.A., y Tobén, S. (2009). E gias didacticas para formar P ias. Lima: AB Rep iones G !
Talento humano requerido:
Consultar al menos a un docente con experiencia en el proyecto que se llevaré a cabo, para recibir i ién que ita una mejor pl ién y ej ién.

7. ACUERDO DE NORMAS

- Asistir de forma obli

ia a las sesi de expli dolégica, como bién a las actividades de socializacién de y del informe final del proyecto.

- Presentar los avances de todas las fases de manera obligatoria para poder acreditar las competencias del proyecto formativo.

- Respetar el turno de la palabra en las sesiones grupales.

- Respetar la opinién de los demas.

- Trabajar en equipo con tolerancia y proactividad.

- Llevar los avances del trabajo de cada fase o las sesiones de trabajo en equipo.

- Como minimo, se debe hacer al menos una sesién de trabajo en equipo en cada fase en la cual los integrantes deben presentar sus avances y logros en el proyecto de accién y recibir
para mejorar.

de los p




Proyectos formativos: metodologia general

Fase 2. Planeacion del proyecto que se va a llevar a
cabo

Una vez se ha avanzado en el proceso de direccionamiento, se pasa a la
planificacion del proyecto con la participacion de los estudiantes, de acuerdo con
lo establecido en la Figura 3 y en la Tabla 3.

El disefio del proyecto se puede hacer considerando los siguientes componentes:
diagndstico y definicion del problema, objetivos, justificacion, localizacion,
fundamentacion conceptual, actividades, cronograma, talento humano requerido,
recursos necesarios, beneficiarios, metas e indicadores de gestion (véase la Tabla
5). Estos son los aspectos mas comunes de un proyecto. Cada docente puede
decidir si sigue todos los elementos descritos o elimina algunos de ellos con
base en los propdsitos especificos que tiene y los aprendizajes previos de sus
estudiantes.

Metodologia:

1 Revisar la Figura 3 y determinar qué grado de participacion van a tener los
estudiantes en el disefio del proyecto concreto. Para eso, se deben tener en
cuenta los componentes de un proyecto establecidos en la Tabla 5 (algunos
o todos).

= En el nivel de participacion preformal, los estudiantes hacen el proyecto
que el docente les indica sin hacer ninguna sugerencia respecto a las
actividades.

* En el nivel de participacion receptivo el docente también planifica el
proyecto, pero, a diferencia del nivel anterior, busca que los estudiantes
brinden sugerencias sobre la mejor manera de realizar las actividades.

* En los niveles de participacion resolutivo, autonomo 'y estratégico, el
disefio del proyecto se hace desde los mismos estudiantes con la asesoria
del docente, la cual disminuye a medida que se aumenta de nivel de
dominio.

2 Orientar la elaboracion del proyecto de tal modo que esta actividad contribuya
a formar determinados saberes de la o de las competencias implicadas.

3 Buscar que las actividades formuladas en el disefio del proyecto contribuyan a

formarlacompetencia de énfasis y también las competencias complementarias,
teniendo en cuenta los criterios de estas.
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Tabla 5. Lista de componentes de un proyecto

Componente

Descripcién

Metodologia

Recomendaciones

Nombre del
proyecto

Identifica el pro-
yecto.

Describa el titulo del
proyecto teniendo
como base el objetivo
general.

-Busque que el nombre sea
sintético y claro.

-No sobrepase, en lo posible,
las quince palabras.

Diagnéstico

Es la determina-
cién de los aspec-
tos favorables y
desfavorables en
una situacion.

Con base en el pro-
blema formulado en
la RF, recoja informa-
cién para determi-
nar las diferentes
dificultades inherentes
a este y los factores
positivos mediante

los cuales puede ser
abordado.

Emplee el andlisis DOFA para
realizar el diagnéstico. Para
ello identifique las fortalezas
(aspectos positivos al interior
de la situacién), las oportu-
nidades (aspectos positivos
externos a la situacién que

la favorecen), las debilida-
des (aspectos negativos al
interior de la situacién) y las
amenazas (aspectos negativos
externos que causan o agra-
van los problemas).

Problema

Es la dificultad
especifica que se
quiere resolver.

Retome el problema
formulado en la ruta
formativa y addaptelo
al andlisis del contex-
to y a los intereses de
los estudiantes.

-Busque claridad y concisién
en el problema.

-Tenga en cuenta el tiempo,
los recursos y el talento huma-
no disponibles.

Justificacién

Responde a la
pregunta: gpor
qué se va a reali-
zar el proyecto?

Determine la impor-
tancia del proyecto
con respecto a la
solucién del proble-
ma identificado y la
formacién de las com-
petencias propuestas
en la ruta formativa.

-Formule la justificacién con
claridad.

-Describa uno a uno los argu-
mentos.

-Expongaq, si es posible,
informacién estadistica para
apoyar los argumentos.

Meta
general

Apunta a descri-
bir la finalidad
del proyecto en su
sentido mas am-
plio, es decir, el
para qué. Indica
el cambio que se
pretende.

Describa la meta de
tal manera que im-
plique la solucién del
problema elaborado.

-Busque que la meta sea
alcanzable con los recursos,
el talento humano y el tiempo
disponibles.

-Describa la meta comen-
zando con un solo verbo en
infinitivo, luego indique el
objeto y los medios que se
van a emplear.

Metas

Son los aspectos
concretos que se
esperan lograr en
el proyecto.

Determine qué metas
se esperan obtener
con el proyecto,
teniendo en cuenta la
formacién de compe-
tencias y la resolucién
del problema.

- Describa cada meta con
precisién y claridad, de forma
concisa.

- Si es posible indique canti-
dades esperadas.
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Localizacion

Indica el lugar
fisico donde va
a ser aplicado el
proyecto.

Describa todos los
espacios que se van
a emplear en la
implementacién del
proyecto, tomando
como referentia el
diagnéstico.

-Describa el lugar tisico con
claridad y de manera concisa.
-Anote informacién relevante.
-En lo posible, anexe un mapa
del lugar.

Marco con-
ceptual

Consiste en la
descripcién de las
teorias, catego-
rias, conceptos
y principios
que permiten
comprender el
problema, la
metodologia y
los resultados
esperados.

-Determine qué se
requiere saber para
comprender el pro-
blema, la metodolo-
gia y las metas.
-Busque las fuentes
bibliograficas y ex-
traiga la informacién
requerida.

-Realice un mapa donde sinte-
tice todos los conocimientos
requeridos.

-Utilice diferentes recursos
para buscar la informacién: li-
bros, revistas, Internet y bases
de datos.

-Emplee mapas conceptuales.

Actividades

Son acciones es-
pecificas concate-
nadas entre si con
el fin de lograr
las metas.

-Por cada meta
describa una o varias
actividades.

-Por cada actividad
establezca procedi-
mientos, recursos y
personas responsa-
bles.

-Busque que cada
una de las activida-
des del proyecto con-
tribuya a formar los
contenidos del saber
ser, saber conocer y
saber hacer.

-Compruebe que para cada
meta, haya las actividades
necesarias para lograrlas.
-Busque que las actividades
sean factibles de llevar a
cabo con el tiempo y recursos
disponibles.

Cronograma

Describe cuando
se realizaran
cada una de las
actividades y su
duracién.

- Realice una secuen-
ciacién de las activi-
dades de acuerdo con
el orden en el cual se
llevarén a cabo.

- Indique en qué
fecha aproximada se
realizardn y cudnto
durarén.

- Distribuya el tiempo
con base en una uni-
dad de medida. Si el
proyecto dura varios
meses, la unidad de
medida puede ser
por semanas; si dura
un mes,

la unidad de medida
puede ser en dias, etc.

- Emplee la Tabla Gantt

- Aborde las actividades
enlazadas unas de otras, como
un sistema.

- Busque informacién sobre los
momentos en los cuales puede
emplear determinados recur-
sos institucionales y comunita-
rios, con el fin de tener esto en
cuenta en el cronograma.
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SERGIO TOBGN

Destinatarios
o beneficia- | personas que se
rios beneficiaran del

Son todas aquellas

proyecto de forma
directa o indirecta.

Determine los desti-
natarios directos (se
trabaja de forma
directa con ellos) e in-
directos (los beneficios
los obtienen a partir
de los destinatarios
directos).

- Cuantifique los beneficiarios
directos e indirectos

- A veces es dificil determinar
el nimero de usuarios indirec-
tos, por lo cual debe hacerse
una aproximacion.

Son las personas
que se requieren
para coordinar
o realizar todas
las actividades
previstas.

Talento
humano

Revise cada acti-
vidad y determine

las personas que se
requieren, el puesto
por desempefiar, sus
competencias y el
tiempo necesario. Aqui
se incluyen el docente
y los estudiantes.

Tenga en cuenta qué informa-
cién y capacitaciéon requiere
cada persona que participard
en el proyecto.

Son los medios
con los cuales se

Recursos

va a realizar el
proyecto.

Determine para cada
actividad qué medios
se requieren, diferen-
ciando infraestructura
(espacios fisicos),
materiales (papele-
ria, implementos y
suministros), bibliogra-
fia y equipos (compu-
tadores, impresoras,
madgquinas de escribir,
teléfono, fax, equipos
de laboratorio, etc.).

Tenga en cuenta la disponibi-
lidad de tales recursos en la
institucién educativa o en la
comunidad.

Indicadores Son los parame-
tros para medir

el logro de las

metas esperadas.

Describe cada indica-
dor y la manera de
evaluarlo.

- Sea concreto en la formula-
cién de los indicadores.

- Tenga en cuenta indicadores
cualitativos y cuantitativos.

- Formule indicadores relacio-
nados con la formacién de las
competencias.

Finalmente, el proyecto elaborado por el docente y los estudiantes debe cumplir
con los siguientes criterios de calidad:

1. El disefio del proyecto tiene como base un problema pertinente a
la competencia que se pretende formar en la ruta formativa (RF) y al
contexto disciplinar, social, laboral-profesional y ambiental-ecolégico.

2. Las metas son coherentes con el problema formulado.
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3. La metodologia posibilita resolver el problema y se corresponde con las
metas.

4. El marco conceptual se corresponde con el problema y las metas.

5. El marco conceptual esta elaborado con base en bibliografia pertinente
y actualizada.

6. Las actividades son factibles de llevar a cabo, de acuerdo con el tiempo,
recursos y talento humano disponibles.

7. Las actividades tienen una secuencia ldgica, indican el procedimiento
mediante el cual se ejecutaran, describen los responsables y establecen
fechas probables de inicio y finalizacion.

8. Las actividades propuestas permiten formar los tres saberes que
conforman la competencia o competencias establecidas en la RF.

9. Se describen indicadores cualitativos o cuantitativos teniendo en cuenta
las metas.

10. Las metas tienen como base los indicadores y se relacionan tanto con
la resolucién del problema como con la formacién de las competencias
propuestas en la RF.

11. El proyecto integra el uso de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion en coherencia con las actividades propuestas.

Fase 3. Actuacion-ejecucion del proyecto

Consiste en el proceso por medio del cual los estudiantes, con apoyo y mediacién
del docente, ejecutan el proyecto disefiado en la fase anterior, buscando el logro
de las metas acordadas tanto en lo referente al desarrollo de las competencias
como a la resolucién del problema. En todo ello se tiene como guia la Ruta
Formativa (Tabla 1).

Metodologia:

1. Analizar continuamente cémo se esta dando la ejecucion del proyecto
y detectar posibles imprevistos para ser afrontados estratégicamente de
manera oportuna.

2. Articular acciones del PF con otros PF.
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3. Asesorar a los estudiantes en la realizacion de las actividades para que
estas contribuyan a formar los saberes esenciales (saber ser, saber conocer
y saber hacer) de las competencias del PF.

4. Determinar la necesidad de tener monitores o auxiliares que ayuden a los
estudiantes en las actividades definidas para el PF.

5. Coordinar el uso de los espacios y recursos institucionales.

6. Indicar instrucciones por escrito para la realizacion de las actividades.
Esto es una importante ayuda para los estudiantes.

7. Verificar que los estudiantes asuman los roles establecidos dentro de la
planeacién de las actividades, buscando que sus acciones correspondan
a dichos roles.

8. Orientar a los estudiantes en la busqueda, acceso y manejo de los
diferentes recursos: espacios fisicos, equipos, materiales, bibliografia,
contenidos, etc.

9. Brindar apoyo personalizado a los estudiantes que presentan dificultades
en la formacion de sus competencias o en la realizacion de las actividades
comprendidas en el proyecto.

10. Realizar reuniones con los estudiantes para determinar como van las
actividades, laresolucion del problemay la formacién de las competencias.

Fase 4. Socializacion del proyecto

La socializacion es la fase final de un PF y consiste en presentar dentro del grupo
de estudiantes y en otros contextos (familia, comunidad, organizacidn, etc.) el
proceso y los resultados alcanzados. Es importante que a medida que se lleva a
cabo el proyecto se vayan socializando sus productos, lo cual es esencial para
implementar mejoras en el mismo PF.

Al término del PF, el docente debe formular procedimientos para determinar los
logros y los aspectos por mejorar. Se recomienda realizar la valoracién del PF
con base en tres criterios: planeacion, mediacion pedagogica y formacion de las
competencias propuestas (véase la Tabla 6).
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Tabla 6. Aspectos que se deben tener en cuenta en la valoracion de un proyecto
formativo

Criterio Preguntas esenciales del criterio

Implementacién sLa implementacién del PF fue acorde con la metodologia general pro-
del PF puesta en la RF2

3El disefio y ejecucidn del proyecto tuvo como base un problema pertinen-
te al contexto disciplinar, social, laboral y de formacién de la competencia
propuesta en la RF2

2Se establecieron normas bdsicas de convivencia y trabajo académico
segun las actividades previstas y el contexto?

éLas normas acordadas permitieron la ejecucién de las actividades de
acuerdo con lo planeado y facilitaron la resolucién de problemas y con-
flictos?

2Se cumplieron las metas del proyecto respecto al problema planteado?

Mediacién 3El trabajo de los estudiantes fue orientado con base en el reconocimiento
pedagégica de sus aprendizajes previos?

2Los estudiantes tuvieron asesoria del docente en la resolucién de conflictos
y en el abordaje de dificultades con base en la naturaleza y requerimien-
tos de la situacion?

2Se orientd a los estudiantes en el empleo de las Nuevas Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién, segun los recursos disponibles en la institu-
cién, la comunidad y los requerimientos de las actividades planeadas?
sLos estudiantes tuvieron asesoria en el manejo del MAF y de los diferen-
tes recursos, segun los requerimientos de las actividades?

Formaciéon de | 3los estudiantes afianzaron su competencia de trabajo en equipo, de
las competen- acuerdo con las actividades planeadas?
cias élas actividades realizadas posibilitaron la formacién de las competencias

propuestas en la RF2

2Se cumplieron las metas en la formacién de las competencias estableci-
das en la RF?2

2Los estudiantes con dificultades o talentos excepcionales tuvieron los
logros esperados de acuerdo con su ritmo de aprendizaje?

4. Facilitacion del trabajo en equipo

Todo PF tiene como base el trabajo en equipo, asi haya, en casos extremos, solo
dos personas (el docente y un estudiante). Facilitar el trabajo en equipo es generar
las condiciones para que los estudiantes desarrollen y afiancen sus competencias
de forma cooperativa (desde sus areas de desarrollo préximo) y asi puedan
realizar de manera articulada las actividades planeadas.

El trabajo en equipo puede darse bajo tres modalidades:
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Proyectos personalizados: cada estudiante realiza un proyecto diferente.
El trabajo en equipo se da en reuniones grupales en las cuales se realizan
talleres participativos mediante el analisis y resoluciéon de problemas
comunes para todos los integrantes. Esto se complementa con la
valoracion colectiva de logros y difrcultades. El problema establecido
en la RF es adaptado por cada estudiante de acuerdo con sus intereses
particulares.

Un solo equipo: todos los estudiantes se organizan como un solo equipo
de clase para implementar el PF. En este caso, el problema abordado
puede ser el mismo que el indicado en la RF o tener variaciones.

Varios equipos: los estudiantes se agrupan en varios equipos, cada uno
de los cuales realizard un proyecto especifico. El manejo del problema
puede revestir dos situaciones: una, todos los grupos abordan el mismo
problema, y dos, cada grupo construye un problema propio teniendo
como base el problema establecido en el direccionamiento.

Metodologia:

Determinar la dindmica de trabajo estableciendo roles entre los integrantes,
como por ejemplo: rol de coordinacién (orienta los acuerdos basicos y la
toma de decisiones), rol de procesamiento de la informacion (realiza las
actas de las reuniones y sistematiza el proyecto) y rol de gestion de la
calidad (evalua la actuacion del equipo y formula sugerencias para tener
una mayor calidad en el cumplimiento de las metas). Ademas de estos
roles se pueden establecer otros que se consideren esenciales.

Establecer responsabilidades en cada integrante del equipo.
Fijar un plan de trabajo y de reuniones con base en una agenda.

Promover en el equipo la construccién de una vision compartida frente
a lo que se pretende lograr. Para ello es esencial que cada integrante
elabore primero su vision y luego a partir de las visiones individuales se
estructure la vision colectiva.

Buscar, en la medida de lo posible, que en cada equipo los estudiantes se
complementen en sus inteligencias y competencias.

Construir pautas para el andlisis y la resolucién de los conflictos de
manera pacifica.
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5. Evaluacién de las competencias en un
proyecto formativo

5.1 Evaluacion de saberes previos

Toda accién encaminada a la formacion de competencias tiene como base
los aprendizajes previos, asi como el tipo de competencias poseidas por los
estudiantes y el nivel con el cual han sido construidas. Tal informacién resulta
de gran utilidad en la implementacidn del proyecto, por cuanto ayuda a orientar
las actividades. Ademas, permite identificar a aquellos estudiantes que requieren
de apoyo personalizado, ya sea porque presentan dificultades o tienen grandes
avances en el desarrollo de las competencias. Esta informacién ayuda a orientar
la conformacién de los equipos de trabajo en los cuales es fundamental que los
estudiantes se complementen en actitudes, capacidades, habilidades y destrezas.

Metodologia:

1. Determinar las competencias previas que poseen los estudiantes. Para
ello es esencial aplicar algiin instrumento de valoracién acorde con la
naturaleza de tales competencias previas. Esto puede complementarse
con la revision del expediente o portafolio de cada estudiante asi como
con informes de otros docentes.

2. Motivar a los estudiantes frente al PF que se inicia.

3. Ayudar a los estudiantes a detectar fortalezas y aspectos por mejorar
en el proceso de formacién, buscando que tengan conciencia de los
aprendizajes previos y de los vacios en los diferentes saberes (saber
hacer, saber conocer y saber ser). Cuando se presentan vacios en las
competencias previas es importante establecer acciones de refuerzo
dentro del mismo PF y/o gestionar acciones a través de otros PF.

4. Si un estudiante ya posee una, varias o todas las competencias que
se esperan formar en el PF, entonces se le acreditan. En este caso, el
estudiante puede seguir en el PF buscando niveles de dominio superiores,
o dar por concluida su participacién en dicho PF.

5.2 Aspectos generales de la evaluacion

En los PF las competencias se valoran en cada una de las fases, por medio de las
siguientes actividades:

1. Disefio y ejecucion de un plan de valoracién basado en mapas de
aprendizaje.
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2. Seguimiento a la actuacién del estudiante en la realizacion de las
actividades y resolucion de los problemas desde una perspectiva
cualitativa y cuantitativa (indicaciéon de procesos y ponderacion de
resultados).

3. Asesoria al estudiante para que él mismo valore su aprendizaje y lo
autorregule (autovaloracién) teniendo como base los componentes de la
competencia.

4. Realizacién de covaloracion (con los compaiieros) y heterovaloracion
(valoracion del docente o de otras instancias).

5. Retroalimentacion continua al estudiante sobre la formacion de las
competencias.

6. Guias de aprendizaje

Las guias de aprendizaje son un conjunto de indicaciones sistematicas que se les
brinda a los estudiantes por escrito con el fin de orientarlos en la realizacion de
las actividades especificas de aprendizaje, teniendo como referencia los criterios
de las competencias por formar. A continuacion se propone una metodologia para
su elaboracioén:

1. Comprender el componente de la competencia que se va a trabajar, las
actividades necesarias y el tiempo requerido, de acuerdo con el plan
formulado en el PF.

2. Diseiiar la guia de aprendizaje describiendo cada uno de los componentes
indicados en la Tabla 7. Esto ayuda al estudiante a orientarse en su
aprendizaje afianzando la autonomia.

3. Concertar la guia con los estudiantes para que estos se sientan participes
del proceso. Para ello se recogen y valoran sus sugerencias, teniendo
como horizonte la formacién del componente de la competencia y no los
intereses personales del docente.

4. Aplicar la guia y realizar monitoreo continuo al trabajo de los estudiantes,
brindandoles recomendaciones especificas en determinados asuntos.

5. Revisar periddicamente la guia de aprendizaje y realizar los ajustes
pertinentes con base en suempleo y sugerencias de los mismos estudiantes.
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Tabla 7. Componentes de una guia de aprendizaje.

Componente Descripcion

Identificacién Indica la institucidon educativa, la titulacion, el nombre del PF, el nombre
del autor, el nombre del docente que la empleaq, la fecha de elabora-
cién y la fecha de la dltima modificacién (cuando ha sido modificada).

Competencia(s) Competencia que la guia se propone contribuir a formar en los estu-
diantes.
Criterios Describen de forma clara los logros o resultados concretos que se espe-

ran en el proceso de aprendizaje.

Justificacién Muestra la importancia de la competencia y de las actividades que se
van a realizar.

Actividades Son las tareas y acciones que se proponen a los estudiantes para que
las realicen con el fin de alcanzar los criterios. Es importante anotar

el modelo diddctico que sustenta la realizacién de dichas activida-
des. Para cada actividad se brindan instrucciones precisas con el fin
de realizarlas y alcanzar los propésitos. Cuando se trata de realizar
procedimientos es recomendable graficarlos para que sean facilmente
comprensibles.

Contenidos Se describen los saberes esenciales que debe aprender el estudiante
(saber ser, saber conocer, saber hacer y saber convivir). Lo ideal es que
estos contenidos estén facilmente disponibles para los estudiantes.

Recursos Se indican todos los recursos que los estudiantes deben tener para
realizar las actividades, haciendo referencia a: materiales, equipos,
infraestructura, etc.

Valoracién Se indica: (1) la metodologia de la valoracién, (2) los momentos de la
valoracién, (3) los criterios de valoracién, (4) las evidencias de aprendi-
zaje y (5) el mapa de aprendizaje con sus niveles de dominio.

7. Material de Apoyo a la Formacién (MAF)

El Material de Apoyo a la Formaciéon (MAF) es un recurso en el cual se
sistematizan los saberes esenciales del PF, para que estén facilmente accesibles a
los estudiantes y puedan ser usados de forma interactiva y dindmica (véase Tabla
8). Los MAF tienen multiples beneficios para las instituciones educativas, los
docentes y los propios estudiantes, tal como se describe en la Figura 4. Ellos son
la base didéctica para que se puedan formar las competencias ya que contienen
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los saberes esenciales contextualizados en torno a problemas del contexto.
Por consiguiente, si se asume en propiedad el modelo de formar con base en
competencias y se trabaja desde la metodologia de los PF, debe realizarse un
MAF para cada uno de los PF de la institucidn, con el fin de apoyar la labor de

aprendizaje-ensefianza.

Tabla 8. Componentes del Material de Apoyo a la Formacién (MAF)

Contenidos del saber ser

Instrumentos afectivo-motivacionales: valores, actitudes y normas.

Estrategias afectivo-motivacionales y sociales.

Contenidos del saber
conocer :

Instrumentos cognitivos: nociones, proposiciones, conceptos y
categorias.

Estrategias cognitivas y metacognitivas.

Contenidos del saber
hacer -

Instrumentos actuacionales: procedimientos y técnicas.

Estrategias actuacionales.

Guias especificas de
actividades

Instrucciones dirigidas al estudiante para orientarlo en la realiza-
cién de determinadas actividades.

Materiales de autovalo-
racion

Cuestionarios y pruebas que tienen como finalidad que el
estudiante determine el nivel de logro en la formacién de los
saberes.

Otros

Lecturas sugeridas, videos y casetes, entre otros recursos.

Una vez se tienen completos los contenidos del MAF, se recomienda pasarlos a
un modo digital-multimedial, que favorezca su manejo interactivo por parte de
los estudiantes. Los contenidos multimediales en formato de e-book permiten, a
diferencia de los contenidos en papel o disponibles en un procesador de textos:

1. Lanavegacidn por la informacién de forma interactiva, rapida y oportuna.

2. Lacomprensién en profundidad de la informacién mediante la articulacion
de palabras, iméagenes, videos y sonido.

3. Buscar informacién complementaria en la web y en el aula virtual, de
acuerdo con el tema.

4. Obtener asesoria de forma oportuna del docente mediante comunicacion

en linea.
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Figura 4. Beneficios de un MAF

Tabla 9. Diferencias entre la informacion escrita y la informacion digital-

multimedial

 Material escrito

- Las imagenes son fijas.

- La informacién es lineal. Se sigue una secuencia establecida por los
mismos autores.

- No hay interactividad con la informacién.

Material
electrénico
multimedial

- Utiliza las Tecnologias de la Informacién la Comunicacién (TIC).

- No son lineales. Cada persona determina cémo hace el recorrido por
los diversos contenidos.

- Incorporan elementos de multimedia: textos, imdgenes, sonidos,
graficos y videos. :

- Tienen conexién en linea con un aula virtual o con la web.

- Posibilitan que el estudiante realice el proceso de aprendizaje de una
forma flexible y abierta.

Metodologia de disefio de los MAF

Fase I. Capacitacion: consiste en asesorar y capacitar a los docentes en la
adquisicion y afianzamiento de la competencia en el disefio de materiales

educativos mediante

la articulacion con las Tecnologias de la Informacién y la

Comunicacion (TIC) y los contenidos multimediales aplicados en educacion.
Esto implica capacitacion especifica en:
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El proceso de actuacion en competencias y los componentes de los tres
saberes fundamentales de estas.

Elaboracién de graficas y mapas (conceptuales y mentales).

Comprension y manejo de las TIC y de los materiales multimediales.

Fase 11. Disefio del MAF: esto se lleva a cabo mediante los siguientes pasos:

L.

Tomar cada competencia definida en la RF y proceder a desarrollar en
detalle cada uno de los saberes establecidos en ella.

Buscar bibliografia actualizada sobre los contenidos de cada saber y
realizar un proceso sistemdtico de lectura y andlisis para determinar
cudles son ttiles a los propositos establecidos en el PF.

Reflexionar sobre la propia experiencia docente y tener en cuenta el saber
acumulado en la descripcion de los contenidos de los tres saberes.

Redactar los contenidos de los tres saberes (ser, hacer y conocer) como
criterios, estableciendo matrices de valoracion (mapas de aprendizaje).

Facilitar la ubicacidn facil de los contenidos mediante un indice detallado.
También se recomienda emplear organizadores previos (véase capitulo
siete).

Indicar actividades basadas en casos y problemas del contexto para que
los estudiantes aprendan de forma significativa los contenidos de los tres
saberes.

Anexar cuestionarios para que los estudiantes se autovaloren en el
aprendizaje de los saberes.

Elaborar mapas y diagramas para facilitar la comprension de la
informacioén.

Fase I11. Diseiio del material multimedial: una vez se tienen los contenidos del
MAF, lo que sigue es pasarlos a un formato multimedial y establecer mecanismos
para generar procesos de interaccion con el conocimiento, enlazando los
contenidos textuales con videos, imagenes y sonidos, asi como con sitios web,
e-books, otros materiales multimedia y el aula virtual (en caso de que se posea).
Dicha tarea puede ser llevada a cabo por el docente cuando es experto en esta area
o por un profesional en programacion. Cualquiera sea el caso, el docente debe
hacer parte activa del proceso de elaboracion del material multimedial, con el fin
de que este sea didactico y favorezca el aprendizaje significativo.
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El disefio del MAF y su aplicaciéon multimedial para un determinado PF no es
una tarea que se hace de una vez para siempre, sino que constituye un proceso en
permanente reflexion y reconstruccion. Por ende, cuando se elabora un material
digital multimedial, hay que tener la visién de que ese mismo material requiere
de constante actualizacion sobre los temas y-recursos.

Fase 1V. Utilizacion del MAF: consiste en emplear la primera versién del MAF
digitalizado (prototipo) en procesos reales de ensefianza con el fin de evaluar
sus contenidos (saberes, actividades, mapas y cuestionarios de autovaloracion),
interactividad (vinculos, relaciéon de la informacién y navegacion) y aspectos
formales (colores, tipo de letra, tamafio, enlaces y graficas). Es recomendable
también que otros colegas y personas expertas lo revisen y den las respectivas
sugerencias. Luego, se aplica a un grupo de estudiantes, quienes son la razén
de ser del MAF, y a ellos se les solicita informacion sobre aspectos tales como:
claridad en los contenidos, facilidad para navegar por la informacién y disefio,
entre otros aspectos que se estimen pertinentes. A partir de esta informacion se
realizan ajustes al prototipo y se aplica de forma masiva.

Fase V. Revision y actualizacion: es la fase de uso y brinda un conjunto de
sugerencias para mejorar el MAF y su presentacion multimedial. Se tienen en
cuenta las sugerencias de los estudiantes y de los colegas. Las sugerencias se van
acumulando y en cada periodo académico se pueden sacar espacios para revisar
nuevamente el MAF de acuerdo con ellas y asi mejorar su calidad y pertinencia.

8. Aspectos para tener en cuenta en la
aplicacion de los proyectos formativos

A continuacion se presentan algunas reflexiones que ha brindado la investigacion
accion educativa en torno a la aplicacion de los proyectos formativos con los
estudiantes.

1. ;Los proyectos formativos se pueden trabajar en todas las dreas o solamente
en las areas con mads enfoque a la practica?

Muchos asesores, directivos y docentes tienen con frecuencia la creencia o el
concepto de que los proyectos formativos son ante todo beneficiosos para areas con
un importante componente practico como formacién en valores, comunicacion y
tecnologia, pero poco o nada en campos como las matemaéticas, las ciencias basicas
y materias con énfasis en la teoria (filosofia, sociologia, historia, etc.). Hace poco
un supervisor educativo en México le envi6 al autor una comunicacion en la cual
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estd el siguiente parrafo: “(...) He venido trabajando con los docentes en mi zona
la implementacidn de la reforma educativa en educacion basica, pero los docentes
de matematicas se resisten de manera notable a trabajar por proyectos porque
consideran que esta metodologia no se aplica en este campo, ya que plantean que
esto podria llevar a dejar de lado muchos contenidos del area por la dificultad de
relacionarlos con un problema del contexto (...). Ademads, expresan que el plan
de estudios viene por bloques y no se acomoda a los proyectos”.

Si se pretende la formacion de competencias, necesariamente se deben abordar
problemas contextualizados en cualquier 4rea y nivel académico (asi sea maestria
o doctorado). Y al tenerse problemas, se tiene el eje clave de los proyectos
formativos. Para lograr el abordaje de los problemas se requiere una reflexién
critica y propositiva en torno a las siguientes preguntas:

-¢ Qué competencias forma o contribuye a formar el area (por ejemplo, las
matemadticas en la educacion bdsica)?

-;Qué problemas requieren aprender a interpretar, argumentar y resolver
los estudiantes en el contexto por medio de dichas competencias?

-¢Como se relacionan los contenidos con dichos problemas?

-;Qué problemas concretos es necesario abordar para aplicar los
contenidos?

Hasta en los contenidos mas abstractos de las matematicas y la fisicahay problemas
contextualizados. Estos problemas pueden ser de un campo de aplicacion en la
vida real o referirse exclusivamente al campo simboélico de la teoria, y en todos los
casos, al haber problemas, esta la base para realizar proyectos. Si se consideran
los contenidos en si mismos, se va a tener la dificultad para abordar los proyectos,
pero el reto actual es trascender los contenidos y considerarlos como un medio en
el desarrollo de competencias, no como la meta del aprendizaje. No es suficiente
decir que se trabaja el saber ser, el saber convivir, el saber hacer y el saber conocer
en una asignatura o moédulo. Lo realmente transformador de las competencias es
buscar que los estudiantes se apropien de estos saberes y los apliquen de manera
articulada en la resolucion de problemas con sentido. Y si se trabaja por bloques
o temas, los proyectos formativos se pueden abordar dentro de ellos como la
metodologia de trabajo en todas las sesiones o como una aplicacion al final.

2. ;Los proyectos formativos son una metodologia de planeacion microcurricular
0 una estrategia didactica?

Los proyectos formativos son tanto una metodologia de planeacion del
microcurriculo (en remplazo de las asignaturas), como también una estrategia
didactica y de evaluacion de competencias. Veamos con mas detalle esto.
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- Los proyectos formativos como metodologia de planeacion microcurricular.

El microcurriculo es la concreciéon del plan de estudios y corresponde a lo
que tradicionalmente se ha denominado como asignaturas. En los planes de
estudio por competencias se buscan opciones diferentes a las asignaturas, y
algunas de estas opciones son los mddulos, las unidades de aprendizaje y los
proyectos, entre otras, que se caracterizan por buscar la interrelacion entre areas
y disciplinas considerando el perfil de egreso. Los proyectos formativos son una
opcidn plausible para organizar los estudios en todos los periodos académicos
o en parte, tomando como base la resolucién de problemas identificados en el
estudio del contexto. Asi lo estan haciendo diversas instituciones educativas en
Iberoamérica, y lo han comenzado a implementar también algunos paises en sus
reformas educativas, como por ejemplo México en el area de espafiol para la
educacion basica.

- Los proyectos formatives como metodologia didictica y de evaluacién de
competencias.

Independientemente de cémo esté estructurado el microcurriculo (si es por
asignaturas o por metodologias mas actuales como modulos o unidades de
aprendizaje), se pueden realizar proyectos formativos con los estudiantes en las
sesiones de clase para desarrollar y evaluar las competencias. Esto puede hacerse
en una sesion, en varias sesiones o durante todo el tiempo de duracion del espacio
formativo.

En todo proyecto, se pueden articular otras estrategias didacticas, como el
aprendizaje basado en problemas, la V heuristica, los mapas mentales, la cartografia
conceptual, los sociodramas, etc. Asimismo, pueden implementarse diferentes
formas de combinacion del trabajo individual y colaborativo, dependiendo de las
metas que se tengan y de los saberes previos de los estudiantes. No se requiere
que los proyectos sean siempre en equipo; es perfectamente valido que se puedan
realizar de forma individual y luego se haga trabajo colaborativo en el momento
de la socializacion y/o evaluacion de los logros obtenidos.

Aunque en el presente capitulo se presenta una metodologia de proyectos
formativos, se puede trabajar con cualquier metodologia que aborde los ejes
claves (competencias, problema del contexto, actividades, evaluacion y recursos).
Tampoco es preciso seguir un formato concreto para planear un proyecto
formativo; se pueden crear los propios formatos y adaptarlos a las necesidades de
las instituciones educativas.




236

9. Actividades sugeridas

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Realiza un mapa conceptual en el gual se indiquen en detalle los
componentes de un Proyecto Formativo. Agrega otros elementos que
a ti te parezcan importantes de acuerdo con tu experiencia pedagdgica.

Con base en el material expuesto en el presente libro y otros documentos
de referencia que tengas a disposicion, revisa de manera critica la forma
como has disefiado tus asignaturas y cursos, e identifica concretamente
concreta los vacios y falencias que has tenido en ello. Establece posibles
esquemas mentales que hayan influenciado en tales vacios.

Imaginate empleando la metodologia de proyectos en tus cursos: ;qué
cosas cambiarian? ;qué cosas retomarias de tus experiencias previas?

Retoma los contenidos de una determinada asignatura que dirijas
habitualmente y transférmala bajo la metodologia de los proyectos
formativos. Visualiza su impacto en la formacion de los estudiantes.

Somete a valoracién el PF elaborado por ti a otros colegas para que hagan
sugerencias de como puede mejorar la calidad de este. Con base en tal
informacion, revisa de nuevo tu PF y realiza las reformas que consideres
pertinentes.

Una vez hayas construido un PF con un buen grado de calidad, entonces
el paso que sigue es ponerlo en practica con los estudiantes en el proximo
curso. A medida que lo estés ejecutando, pideles a ellos que le den
sugerencias de como mejorarlo. Con base en esto y tu propia reflexion,
mejora la calidad de tu PF de manera continua.



Diez acciones esenciales
en las competencias
articulando la
metacognicion

2Coémo puedo aceptarme y respetarme a mi mismo
si estoy atrapado en mi hacer (saber) porque no
he aprendido un hacer (pensar) que me permita
aprender cualquier otro quehcéer al cambiar mi
mundo si cambia mi vivir cotidiano?

2Como puedo aceptarme y respetarme a mi mismo si
el valor de lo que hago se mide con respecto al otro
en la continua competencia que me niega y niega al
otro, y no por la seriedad y responsabilidad con que

lo realizo?

Maturana (1997, p.33)



SERGIO TOBON

Implementa la docencia metacognitiva

COMPETENCIA : :
POR FORMAR para generar procesos de mejoramiento
continuo e innovacion, de acuerdo con
la meta de la formacién integral de los
estudiantes.
Con apoyo de los

siguientes criterios

/Me automotivo hacia el mejoramiento \\
continuo en las diversas competencias

que debe tener un docente, para asegurar
\la formacién integral de los estudiantesj

Saber ser

/ldentjﬁco los cuatro componentes \
bdsicos de la docencia metacognitiva:
direccionamiento, planeacion, ejecucion

y evaluacion de acuerdo con el modelo

Qie las competencias. /
~

/Estructuro el proceso de aprendizaje y
ensefianza con base en estrategias
didacticas orientadas a la formacién de
las competencias, de acuerdo con el
proceso metacognitivo y el abordaje

\de problemas del contexto. j/

Saber
conocer

T
A
B

A
o

/I |
o
(=)
g v

Saber
hacer
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1. Modelo metacognitivo de las competencias

1.1 Aprendizaje y actuacion.integral

En los tdltimos afios han aparecido dos tendencias. La primera consiste en el
énfasis en el aprendizaje y en la persona que aprende (Roman, 1998, 1999; Roman
y Diez, 1994), lo cual se observa en el surgimiento de una serie de conceptos
tales como ensefiar a pensar, aprender a aprender, aprendizaje autéonomo,
aprendizaje autodirigido y ensefianza para la comprension. La segunda enfatiza
en la actuacion y no en el saber, donde lo central es la eficiencia y la eficacia con
respecto a metas del contexto. En la primera tendencia, el centro es el proceso
de aprendizaje y se descuida la actuacion; en la segunda tendencia, por su parte,
lo que importan son los resultados evaluables publicamente, pero se deja de lado
el procesamiento de la informacion. En contra de caer en cualquiera de estas dos
perspectivas por separado, y siguiendo el principio dialdgico del pensamiento
complejo, se propone articular el aprendizaje a la actuacion idonea en el marco
del contexto sistémico. A continuacién se formulara una serie de acercamientos
y reflexiones desde esta orientacion. No es nuestra intencién agotar este tema de
tan amplio alcance y complejidad, lleno de multiples interrogantes y vacios; solo
pretendemos formular una serie de apreciaciones y acercamientos que permitan
a los docentes de los diferentes niveles educativos gestionar el curriculo y la
didactica con base en competencias.

En lo que sigue es necesario entender qué es una estrategia. Este concepto fue
inicialmente un término militar que hacia referencia a las actividades necesarias
para llevar a cabo un plan previo de operaciones bélicas, en el cual las tacticas
eran los diferentes estadios que componian cada una de dichas actividades
(Genovard y Gotzens, 1990). Luego, el concepto pasé al campo empresarial (se
comenz0 a hablar de estrategias de mercado, de estrategias de competitividady de
estrategias de ventas), a las ciencias sociales y, por tltimo, a la educacién, donde
ha comenzado a ser ampliamente usado, muchas veces de forma acritica y sin
contextualizacién tedrica (tal como sucede precisamente con las competencias).

Con el fin de cumplir con los propésitos del presente capitulo no abordaremos
aqui los problemas serios que entrafia el concepto de estrategias desde lo
epistemologico, tedrico, filoséfico, politico, econdémico e ideoldgico. Solo
abordaremos este término en relacion con la actuacion.

Las estrategias son planes orientados hacia la consecucioén de metas de aprendizaje
(Schunk, 1991). También se conciben como el conjunto organizado, consciente
y controlado de los procesos realizados por los aprendices con el fin de alcanzar
una meta implicada en la realizacion de una tarea compleja y nueva (Bernard,
1999). Retomando esto, y teniendo como base la articulacién con la actuacién
humana, las estrategias pueden ser definidas como una secuencia de pasos o etapas
que se ejecutan con el fin de alcanzar unos determinados objetivos, mediante la
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optimizacién y regulacion de los procesos cognitivos, afectivos y psicomotrices.
Un punto por resaltar -y que va a ser esencial para entender lo que sigue- es que
las estrategias constituyen actividades conscientes, deliberadas y planificadas
(Beltran, 1993; Selmes, 1988), (véase la Figura 1).

Implican seleccion

de recursos
cognitivos, afectivos
y del contexto 7
Requieren w4 Son planes }
planificacion dirigidos i
y control a metas
Estrategias
7~
Se ponen en marcha
Buscan el a partir de la
desempeiio iniciativa de los
idéneo Se relacionan con el S

procesamiento de la
informacion en torno a
actividades y problemas |

Figura 1. Caracteristicas basicas de las estrategias

1.2 Procesos, estrategias y actuacion integral ante
problemas del contexto

Cada uno de los tres saberes de las competencias se compone de procesos,
instrumentos y estrategias. Los procesos son operaciones mentales generales que
constituyen la esencia de la estructura y procesamiento de la informacion, los
cuales funcionan de forma automatica y son comunes a todos los seres humanos,
aunque estan desarrollados en diferentes grados de acuerdo con las potencialidades
heredadas y las oportunidades del contexto (por ejemplo, atencién, memoria,
percepcion y lenguaje). Los instrumentos se refieren a las herramientas internas
psicologicas mediante las cuales los seres humanos piensan, sienten y actiian;
son el contenido con base en el cual trabajan los procesos (por ejemplo, concepto
de casa, teoria de la esperanza aprendida, valor de libertad y procedimiento para
disefiar software de contabilidad para empresas de aerolineas). Por ultimo, las
estrategias son planes de accion conscientes que las personas ejecutan con el
fin de optimizar los procesos al servicio de los instrumentos, en el marco de
la realizacién de actividades y resolucion de problemas. Algunos ejemplos de
estrategias son: cartografia conceptual (Tobén y Fernandez, 2003), V heuristica,
mapas mentales y mapas conceptuales.
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1.3 La actuacién integral a partir de estrategias

(Coémo contribuyen las estrategias a la actuacion integral e idonea? Esta es una
pregunta que todavia guarda muchos interrogantes. Podemos, sin embargo,
aproximarnos diciendo que, ante todo, laactuacionidonearequiere de laintegracién
de estrategias metacognitivas con estrategias cognitivas, estrategias afectivo-
motivacionales y estrategias de desempefio. Las estrategias metacognitivas
consisten en un conjunto de planes de accién que posibilitan el conocimiento de
los procesos mentales (Monereo, 1994, 1995), asi como la planeacién, monitoreo
y evaluacion de estos (Figura 2), de acuerdo con determinados objetivos
(Gonzélez y Tourdn, 1992). Las estrategias metacognitivas se aplican a los
diferentes procesos relacionados con la actuacion competencial (véase Figura 3).

Conciencia de si misma y de

sus capacidades cognitivas.
Persona P s

Conciencia de la actividad o problema
por abordar en el desempeifio.

Conocimiento de las estrategias
que ayudan en la tarea.

Conocimiento

Conocimiento del entorno
y de sus demandas.

Es el establecimiento de estrategias por
llevar a cabo segtin la tarea y el contexto.

Planeacion

Es la realizacion de modificaciones
en el empleo de las estrategias acordes
con las demandas de la situacion.

Consiste en comprobar si las
estrategias estdn siendo o no utiles
a los propdsitos formulados.

Autorregulacion

Figura 2. Procesos metacognitivos basicos
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Ademas, el conocimiento metacognitivo, segin la propuesta de Flavell (1987),
requiere tener conciencia de las variables y factores relacionados con la persona
que ejecuta la actuacion, la tarea, las estrategias disponibles y el entorno (Figura
2). En este proceso es esencial el pensamiento reflexivo y critico, con el fin de que
haya idoneidad y profundidad en la toma de conocimiento sobre dichas variables
y factores (Ridley, Schutz, Glanz y Weinstein, 1992). Puede decirse, entonces,
que las estrategias metacognitivas son las que coordinan las demds estrategias,
por lo cual comunmente se denominan macroestrategias (Kirby, 1984).

Poseer una competencia implica actuar con base en estrategias metacognitivas;
en este sentido se tiene conciencia del proceso de actuacion en todas sus fases
y se lleva a cabo una constante planeacién, monitoreo y evaluacion de este, de
acuerdo con unas determinadas metas. Esta es una condicién esencial para una
ética de las competencias, pues ;jcomo asumir la responsabilidad por las propias
acciones si no se tiene conciencia de ellas y se autorregulan?

1.4 Diez acciones esenciales en las competencias
articulando la metacognicion

En Tobdén (2004) se presentan nueve acciones para formar y aplicar las
competencias. Estas acciones se han puesto en practica por parte de CIFE a través
de la investigacion accion educativa y con ello se han mejorado hasta llegar a
diez acciones esenciales. Se ha podido constatar que los docentes con mayor
impacto como mediadores y los estudiantes con mayores niveles de desempefio
en sus competencias, de una u otra forma, siguen estas acciones, que son hechos
concretos. En cada una de las acciones hay un proceso metacognitivo porque
se basan en la comprension y autorregulacion. De alli que a continuacién se
presentan las Diez Acciones Esenciales en las Competencias articulando la
Metacognicion (DAEC-M).

1. Sensibilizacion

2. Conceptualizacién
3. Resolucién de los problemas
4. Valores y proyecto ético de vida
5. Colaboracién
6. Comunicacién asertiva
7. Creatividad, personalizacién e innovacion
8. Transversalidad y transferencia
9. Gestion de recursos
10. Evaluacién (valoracion).

Estas diez acciones esenciales no son las tnicas que se deben seguir, porque en
un momento determinado se pueden complementar con otras que sean necesarias
en funcion de los retos del aprendizaje. Tampoco tienen un orden, no es necesario
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que aparezcan de forma explicita y no es preciso que estén todas en cada sesion
formativa (aunque si es necesario que estén la comunicacién asertiva y la
evaluacion). Asimismo, las acciones pueden integrarse entre si.

La Figura 3 muestra el proceso metacognitivo que sigue cada una de las diez
acciones esenciales. Esto implica que se basan en el conocimiento de los procesos
afectivos, cognoscitivosy delhacerimplicados,comotambién enlaautorregulacion
(control) para lograr el desempefio integral. Y como procesos metacognitivos,
es preciso que los estudiantes aprendan estrategias para abordarlos, las cuales
se describen posteriormente. Por ejemplo, en la sensibilizacion, el estudiante
requiere de una o varias estrategias para motivarse y lograr laboriosidad en el
estudio, controlando posibles factores distractores.

. 4. \aloresy
2. Conceptua- 3. Resolucion de FIE
lizacion = los problemas = proyectf) e
vida
(o Bo oooduenl oy
H COMPETENCIA
Actuacion 5. Colaboracion
Comprensiony autorregulacion A
ante una \ J
actividad o <::> decadauno delosprocesos @
problema del para abordar con idoneidad, Vs \/ s
contexto éticay mejoramiento continuo la 6. Comunicacidn
actividad o problemadel asertiva
e ey

H e contexto v H \

£ 3. 7. Creatividad,
£ de ! t
— e | Transversalidady | ¢=>| personalizacione
. recursos % < &5
transferencia innovacion

Figura 3. Diez Acciones Esenciales en las Competencias articulando la Metacognicion
(DAEC-M)

En cada una de las diez acciones, el centro del proceso es la direccion
metacognitiva desde la cual la persona tiene conocimiento de la situacién y toma
la decision consciente e intencional de aplicar determinadas estrategias mediante
la regulacion continua de los acontecimientos. Para ello, se van implementando
ajustes de acuerdo con los cambios en el transcurso de la actividad con el objetivo
de alcanzar las metas perseguidas (Monereo, 1994; Valle, Barca, Gonzalez y
Nuiiez, 1999).
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Hay que tener tres tipos de conocimiento con respecto al empleo de las estrategias
en una situacioén: (1) conocimiento condicional, referido a cudndo, donde y por qué
una estrategia es eficaz y como evaluar su eficacia; (2) conocimiento declarativo,
relacionado con qué estrategias aplicar ante una situacién de aprendizaje o de
actuacion en el contexto; y (3) conocimiento procedimental, relacionado con cdmo
implementar las estrategias. En definitiva, para poder aplicar adecuadamente las
estrategias, la persona requiere saber qué hay que hacer para aprender, saber
c6mo hacerlo y realizar un control mientras lo hace (Beltran, 1993).

A continuacion se describen las DAEC-M.

1. Sensibilizacion. Es el proceso cognitivo y emocional desde donde se origina
el aprendizaje y  estd
constituido por tres grandes
elementos: actitudes positivas,
atencion y concentracion. Para = Se toma conocimiento del estado afectivo-
optimizar este proceso, la motivacional y se autorregula mediante

persona puede poner en accion esfrqfegias que lo ?pﬁmicen, las cuales se
desde la planeacién monitorean y evalian de acuerdo con el

metacognitiva estrategias tales 0970 de una mefa.

como la atribucién causal, el L e s ; <

- " 'mplica comprender cémo esta la atencién
cambio z de g ,actltudes y la y la concentracién respecto a una actividad
automotivacion, entre otras. o problema, e implementar acciones de
Aqui es importante tener mejoramiento.

presente que una adecuada
motivacion es fundamental
para que se dé el aprendizaje significativo (Ainley, 1993; McCombs, 1988).

META-SENSIBILIZACION

Una vez se tiene la motivacion, el estado emocional adecuado y la actitud
para la accion, la atencion pasa a jugar un papel central en el procesamiento
de la informacién y consiste en separar el material informativo relevante
del irrelevante, buscando la concentracion en la tarea y evitar distracciones
(Burén, 1993; Mayor, Suengas y Gonzalez, 1993). Esto permite generar en el
estudiante un proceso de laboriosidad, es decir, de dedicacion a una actividad
con sentido de reto hasta lograr la meta.

2. Conceptualizacion. Para afrontar los retos de la vida es preciso que los estu-
diantes aprendan a conceptuali-

META-CONCEPTUALIZACION zar, es decir, a comprender y ex-

- plicar las actividades y proble-

Consiste en determinar cémo _ nos " mas mediante conceptos claros,
_enconframos respecfo a un deferminado

j ~ lo cual es diferente al enfoque
concepto o teoria clave para comprender 4z3s
- : : ~ tradicional de buscar que los es-
y explicar un fenémeno, y luego mejorar

en esto con acciones puntuales, como por mdlantes, tengan muchos ,datos
ejemplo, buscar en fuentes, modificar el de la realidad en la mente sin una

_concepto, ampliarlo, efc. ~ conexion con los problemas y
- : sin centrarse en lo esencial. La
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educacion actual no puede enfocarse en transmitir informacion porque ya la
informacion esta disponible a través de multiples medios; lo que debe hacer
es facilitar la construccion de conceptos.

3. Resolucion de los problemas. Ademas de actitudes positivas, concentracion y
poseer conceptos, en las com-
petencias se requiere inter-
pretar, argumentar y resolver META-RESOLUCION
situaciones y problemas en Consiste en conocer cémo se estd
diferentes contextos. La inter- abordando una actividad o problema
pretacion implica comprender desde la interpretacion, argumentacién y
una actividad o problema, es resolucién, para implementar acciones de
decir, determinar su sentido mejoramiento en caso de ser necesario.
en el marco de un contexto.

La argumentacion es analizar

y explicar dicha actividad o problema considerando las relaciones causales
y los efectos; y la resolucion es ejecutar el procedimiento pertinente en la
situacién o problema que lleve al logro de la meta esperada.

4. Valores y proyecto ético de vida. Es desarrollar y fortalecer continuamente los
valores universales como la justi-
cia, la responsabilidad, 1a honora-

META-VALORES bilidad, la humildad y la solidari-

- Es comprender cémo son nuestros valores dad, y Viv_ir con ellos <l la_s diver-
y cémo estamos viviendo la vida para sas situaciones. Esto implica asu-
implementar acciones de mejoramiento que i las consecuencias de nuestros
permitan llegar a la auténtica felicidad. actos y reparar los posibles erro-

res que cometemos en el desem-

pefio, buscando el minimo posi-
ble de consecuencias secundarias negativas en nosotros mismos, los demas y
el entorno ecoldgico.

5. Colaboracion. El proceso de aprendizaje y de actuacion requiere con frecuen-
cia que se den acciones de
cooperacion, ayuda y apoyo
entre las personas para lograr META-COLABORACION

una meta. Las relaciones so- 2 : ; ‘

: . g Es conocer cémo se trabaja de manera
Clale_s permiten recoger infor- colaborativa con los deméds para
IRAEION. cofm'aStarlag COMO® implementar acciones de mejoramiento
cer experiencias ante situacio- Coctinec

nes similares y ejecutar tareas
en equipo para tener un mayor
impacto en la realidad.
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en consecuencia.

META-CREATIVIDAD

Consiste en el conocimiento de cémo
se estd creando, personalizando e
innovando la informacidn o el cono-
cimiento, y cémo se requiere mejo-
rar, poniendo en accién estrategias
para ello con base en el proyecto
ético de vida.

las situaciones y problemas
buscando la contribucion arti-
culada y complementaria de
otras areas o disciplinas. La
transferencia, por su parte, es
aplicar las competencias a
problemas complejos, poco
familiares o en contextos nue-
vos para mejorar el nivel de

6. Comunicacion asertiva. Consiste en
expresarnos ante los demas con cla-
ridad en el mensaje y amabilidad,
respetando sus derechos, sentimien-
tos y opiniones, dindole valor a
nuestros planteamientos y actuando

META-ASERTIVIDAD

Conocimiento de cémo es nuestra
comunicacién asertiva e implemen-
tacién de acciones concretas para
mejorarla.

7. Creatividad, personalizacion e innovacion. Es abordar las situaciones y pro-

blemas con modificaciones en la concep-
tualizacion, argumentacion o los proce-
dimientos respecto a lo que se tiene y se
hace normalmente o es lo convencional
(creatividad), con alto grado de implica-
cion personal (personalizacién) y bus-
cando influir en el contexto social para
que esos cambios sean seguidos por otros
de acuerdo con los retos del entorno (in-

novacion).

8. Transversalidad y transferencia. La transversalidad se refiere al abordaje de

META-TRANSVERSALIDAD

Implica el conocimiento de cé6mo se estd
haciendo la vinculacion de saberes y la
transferencia a nuevas situaciones para
generar un mejoramienfo continuo con
base en unas metas.

dominio, y esto requiere en determinadas situaciones de procesos de trans-

versalidad.

META-RECURSOS

Conocimiento de cémo se estén
determinando, buscando, adap-
tando y empleando los recursos en
el abordaje de situaciones y pro-
blemas del confexto, mejorando

continuamente este proceso.

9. Gestion de recursos. Es buscar que los estudiantes estén en condiciones de

tener los medios 0 insumos necesarios
~ para lograr el aprendizaje significativo y

- resolver problemas del contexto, con las
~ estrategias apropiadas a esta tarea.
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10. Evaluacion (valoracion). Consiste en determinar los logros y los aspectos por
mejorar en el desempeiio, y con base

en esto implementar mejoras cor'lgi- META-VALORACION
nuas que posibiliten la consecucion .
de las metas esperadas en la forma- ~ Peferminacién de los logros y as-

pectos por mejorar en el desemperio,
e implementacién de mejoras conti-
nuas para alcanzar las metas.

cion. Para ello se emplean diversas
estrategias como los mapas de
aprendizaje, el portafolio, las listas
de cotejo, etc.

2. Movilizacién de saberes en la actuacién
integral

Teniendo como base la concepcion compleja de las competencias, el proceso de
actuacidn idonea requiere de la integracion del saber ser con el saber conocer y
el saber hacer, lo cual constituye una actividad fundamental dentro del proceso
de disefio del curriculo (capitulo cuatro) y elaboracion de los PF (capitulo cinco).
Esta perspectiva tiene dos importantes antecedentes: en primer lugar esta la
propuesta de la Unesco (1990) de formar personas con conocimientos teéricos,
précticos y valorativos-actitudinales en todos los niveles educativos.

En segundo lugar, se tiene el informe de Delors (1996), quien va mas alla de los
conocimientos e introduce el ambito de los saberes en la educacion: saber ser, saber
conocer, saber hacer y saber convivir. En el presente libro, el saber convivir se ha
integrado dentro del saber ser con el fin de facilitar su manejo didactico y curricular.

Saber Ser
Motivacién, sentido Sat Con v
de reto, interés en " oce:
el trabajo bien hecho, g::;i:::,o:edle; 3
cooperacion con 27 s
otros y bisqueda Re:oluclon ﬂc;"lldad :c‘r:)tro
de la idoneidad. € un el contexto.
problema
Realizacion
de una
actividad
Saber Hacer
Ejecucién de
procedimientos
especificos para

resolver el problema
con planeacion,
regulacion y
evaluacion.

Figura 4. Puesta en accién de los tres saberes en la resolucion de problemas
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Por ejemplo, la resoluciéon de un problema con idoneidad parte del interés de
hacer las cosas bien, lograr las metas propuestas, obtener productos valiosos en el
contexto cultural y trabajar cooperativamente con otros (saber ser).

Requiere el conocimiento del entorno y la comprensién del problema a partir de
conceptos y categorias previamente construidos (saber conocer) que orientan en
cémo abordarlo. Con base en esto, la persona pone en accidon procedimientos
especificos para encontrarle una solucién al problema, teniendo en cuenta el
contexto y los posibles cambios.

Tabla 1. Ejemplo de integracion de los tres saberes en la actuacién integral ante
un problema

Profesional: tecnélogo en gestion ambiental

Problema:

En el departamento de Antioquia, el rio Pantanillo surte de agua a la represa La Fé, de
donde se abastece la ciudad de Medellin. Un riachuelo afluente del rio ha comenzado a
presentar contaminacién debido a desechos orgénicos y basuras arrojadas por personas de la
localidad. Cémo resolver este problema con el fin de evitar lo mds pronto posible que se siga
contaminando el rio y se ponga en peligro la calidad de vida de toda una ciudad?

Competencia: promueve la autogestién comunitaria para la prevencién y resolucién de proble-
mas ambientales, teniendo como referencia el diagnéstico participativo.

Tipo de competencia: laboral — especifica.

Saber conocer

‘Scber ser Saber hacer

- Manejo de técnicas de

- Interés en trabajar con la
comunidad.

- Sentido de reto en pro-
mover que la comunidad
se autoorganice.

- Sensibilizacién por el
elevado indice de conta-
minacién de los bosques,
quebradas y rios.

- Solidaridad con las per-
sonas que se ven afecta-
das por la contaminacion.

- Conocimiento del proceso
de contaminacién por infor-
mes técnicos y visitas al lugar.
- Conocimiento del grado de
organizacién de la comuni-
dad.

- Manejo del concepto de
autogestion comunitaria.

- Comprensién de la contami-
nacién ambiental.

sensibilizacién de la comu-
nidad frente a problemas
ambientales.

- Implementacién de bri-
gadas para capacitar a la
comunidad en el manejo de
las aguas sucias y de las
basuras.

- Aplicacién de procedi-
mientos para el manejo de
las aguas sucias y de las
basuras.

El profesional en Gestiéon Ambiental requiere de un conjunto de
competencias para ser idéneo en su campo. El problema des-
crito demanda que ponga en accién una de tales competencias
(la autogestidon comunitaria) integrando en ella el saber ser, el
saber conocer y el saber hacer.

Explicacién

Cada uno de los tres saberes (ser, conocer y hacer) integran y articulan tres
componentes: procesos, instrumentos y estrategias; componentes que deben ser
asumidos como un tejido al igual que los mismos saberes.
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2.1. Saber ser

La Figura 3 describe la actuacion integral ante un problema y una actividad.
Puede observarse cémo en la actuacién intervienen procesos tales como la
sensibilizacion, la personalizacion de la informacion y la cooperacion, los
cuales se relacionan con el campo afectivo-motivacional. Tales procesos son
esenciales para que una persona sea idénea en una determinada ocupacion, ya
que se relacionan con la apertura mental, la disposicion, el interés, el querer y el
sentido de reto. Aun asi, esta drea esta significativamente ausente en el curriculo
tradicional.

El saber ser, de acuerdo con el mentefacto presentado en la Figura 5, consiste en
la articulacion de diversos contenidos afectivo-motivacionales enmarcados en las
competencias y se caracteriza por la construccion de la identidad personal y la
conciencia y control del proceso emocional-actitudinal en la realizacién de una
actividad o resolucién de un problema.

Se requiere construir proyectos colectivos mediante los cuales las personas
convivan en la diferencia (Delors, 1996), se busque el trabajo cooperativo y no
el individualismo ni el egoismo, a fin de que las competencias no sean sinénimo
de lucha y rivalidad (Lépez-Herrerias, 1996) y se construya un proceso dial6gico
para que los fragmentos no se conviertan en diferencias y las diferencias no
sean desigualdad (sexual, econdmica y educativa). Por ello, desde el saber ser se
promueve la convivencia ciudadana para que las personas asuman sus derechos
y deberes, con responsabilidad y buscando la construccion de una sociedad civil,
democratica y solidaria (Delors, 1996).

. COMPETENCIAS

- Construccion de la
identidad personal
- Conciencia del

Supraordinacion

Figura 5. Mentefacto conceptual del saber ser

proceso emocional,
actitudinal y Difiere de una
motivacional serie de aspectos
- Control del proceso tomados de
afectivo- Isoordinacion Exclusion ™=  manera aislada
motivacional tales como:
mediante la - Emociones
planeacion, . - Motivaciones
regulacién y Infraordinacion - Actitudes
evaluacién. AL - Valores
? Y
Procesos: Instrumentos Estrategias

sensibilizacion, afectivos: emocionales,

personalizacién valores, sociales y

¥ cooperacion actitudes y motivacionales

normas




2.2 Saber conocer

Mientras que hace un par de siglos las personas podian manejar en un alto grado
los conocimientos existentes con una adecuada y perseverante preparacion, en la
actualidad esto es imposible debido a que el volumen de informacion que se produce
segundo a segundo en una determinada area supera en gran medida las capacidades
humanas para almacenarlo en la memoria. Esto implica un cambio significativo
en el saber: mas que introyectar conocimientos, el énfasis debe colocarse en la
formacion de habilidades y estrategias para que las personas puedan aprender a
procesar y a manejar dicho conocimiento sin necesidad de memorizarlo, mediante
procesos de indagacion sistematica, andlisis critico, clasificacion, elaboracion,
reconstruccion y aplicacion de la informacion. Es un hecho comprobado que las
maquinas pueden almacenar, retener y recuperar de forma mucho mas eficiente que
el ser humano conocimientos especificos (Zubiria, 1998).

El saber conocer se define como la puesta en accién de un conjunto de herramientas
necesarias paraprocesar lainformacién de manerasignificativa segun las expectativas
individuales, las propias capacidades y los requerimientos de una situacion
en particular. Este saber se clasifica dentro del ambito de las competencias y se
diferencia de los conocimientos especificos y de la memorizacion de informacion;
se caracteriza por la toma de conciencia respecto al proceso de conocimiento segun
las demandas de una tarea y por la puesta en accion de estrategias para procesar
el conocimiento mediante la planeacion, monitoreo y evaluacién; finalmente,
este saber se divide en tres componentes centrales: los procesos cognitivos, los
instrumentos cognitivos y las estrategias cognitivas y metacognitivas.

. COMPETENCIAS
- Conciencia del
PrOcess f’e Supraordinacion
conocimiento
- Control del
proceso de s ]
conocimiento SABER - Conoclmle.ntos
mediante la # [soordinacion "= CONOCER Exclusion ™= descontextua‘hzados
planeacion, k. - Memon.zflr
regulacion y i informacion
evaluacion it
- Conocimiento Infraordinacion
contextualizado A
7 .
Procesos: Instrumentos Estrategias
atencion, cognitivos: cognitivas y
adquisicion, nociones, metacognitivas
recuperacion, proposiciones,
transferencia conceptos,
y evaluacion categorias.

Figura 6. Mentefacto conceptual del saber conocer
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La educacién tradicional se ha basado en transmitir conocimientos, pero
al mismo tiempo ha descuidado ensefiar qué es el conocimiento, como
bien lo expone Morin (2000a): “Es muy diciente que la educacion, que
quiere comunicar los conocimientos, permanezca ciega ante lo que es el
conocimiento humano, sus disposiciones, sus imperfecciones, sus dificultades,
sus tendencias, tanto al error como a la ilusién, y no se preocupe en absoluto
por hacer conocer lo que es conocer” (Morin, 2000a, p.13). Tomando como
base tal planteamiento complejo, el saber conocer se orienta a la ensefianza
de la naturaleza del conocimiento y de sus tendencias tanto a la ilusién como
al error, con el fin de prevenir cegueras, falsas dicotomias y reduccionismos.

2.3 Saber hacer

Dewey decia que la mejor forma de aprender algo era haciéndolo. Cuando se
hace algo, se cometen errores, pero la toma de conciencia de ellos ayuda a
perfeccionar la accidn y, de esta forma, se avanza hacia la construccién de la
idoneidad. El saber hacer es el saber del desempefio en la realidad, de forma
sistematica y reflexiva, buscando la consecucidon de metas, de acuerdo con
determinados criterios. No es el hacer por el hacer, ni tampoco quedarse en la
busqueda de resultados con eficiencia y eficacia. Se tiene esto en cuenta, pero
en articulacion con el contexto, la responsabilidad, la integridad y la calidad
de vida personal y social.

El saber hacer consiste en desempeifiarse en la realizacion de una actividad o
en la resolucion de un problema comprendiendo el contexto y teniendo como
base la planeacion. Segtn la Figura 7, este saber se ubica como un saber
esencial de las competencias y se diferencia -exclusion- de las actividades de
aprendizaje que el maestro implementa en clase (Losada y Moreno, 2002), las
capacidades, las habilidades y las destrezas (aunque estos componentes hacen
parte de su estructura y las acciones). Se caracteriza -isoordinacion- por la
continua planeacién, monitoreo y evaluacion de lo que se hace. Por ultimo, el
saber hacer se divide en procesos de desempeiio, instrumentos de desempefio
y estrategias de desempefio.




- Planeacién, Supraordinacion Difiere de los
ejecucion y siguientes
evaluacion aspectos

- Conciencia de lo tomados de
que se hace = Isoordinacion Exclusion ™= manera aislada:

- Control de la - Capacidades
actuacion mediante - Habilidades
la planeacion, el - Destrezas
monitoreo y Infraordinacion - Accion
la evaluacion. A

Y
Proceso de Instrumentos Estrategias
desempeiio de desempeiio de desempeiio

Figura 7. Mentefacto conceptual del saber hacer

3. Instrumentos de los tres saberes

Cada saber se divide en procesos, instrumentos y estrategias. Los procesos se
describen en la Figura 4. Los instrumentos de cada uno de los tres saberes se

indican en la Figura 8.
* COMPETENCIAS

]
IR arany| [ramaET
Instrumentos | | Instrumentos | | Instrumentos |
VALORES | +{ NOCIONES | PROCEDIMIENTOS |
ACTITUDES | | PROPOSICIONES | TECNICAS |
NORMAS | = concepros |

! CATEGORiAS |

Figura 8. Instrumentos de los tres saberes
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3.1 Instrumentos del saber ser

El saber ser se compone esencialmente de los siguientes instrumentos afectivo-
motivacionales: valores, actitudes y normas. A través de ellos se procesa la
informacioén afectiva y se pone al servicio de la actuacion idénea.

1)

2)

3)

Valores. Son procesos cognitivo-afectivos generales, caracterizados por
ser profundos y perdurables, a través de los cuales se da la disposicion
a la accion. Orientan la construcciéon de metas e ideales, por lo que
constituyen el eje fundamental del proyecto ético de vida. Se componen
de actitudes.

Actitudes. Son disposiciones especificas a la accion orientadas por los
valores y se estructuran con base en tres elementos: un componente
cognitivo (tienen un saber de algo), un componente afectivo (tienen
una tonalidad emocional relacionada con un querer) y un componente
conductual (se expresan en acciones manifiestas). Las actitudes implican
experiencias subjetivas mediante las cuales se hacen juicios evaluativos
que se expresan en forma no verbal y verbal, son relativamente estables
y se aprenden en la interaccioén social (Diaz y Hernandez, 1999). La
firmeza de una actitud se da cuando lo que hacemos es congruente con lo
que nos gusta y lo que creemos.

Normas. Constituyen reglas de conducta esenciales para vivir en sociedad,
regulando las relaciones entre las personas y las cosas. Guian en cémo ha
de comportarse una persona en una determinada situacion; a su vez, son
un criterio esencial para valorar la actuacion de los demas. En las normas
se concretizan las actitudes.

Tabla 2. Ejemplo de la relacion entre valores, actitudes y normas

Valores  Actitudes Normas

Solidaridad Disposicién a “Tener en cuenta las necesidades y dificultades de

compartir lo que se las otras personas”.
tiene

“Ofrecer apoyo social, emocional y material a las
personas que lo requieran”.

Interés en acom- “Cooperar con las demds personas en la bisqueda
pafar a las otras de soluciones a sus dificultades”.

personas en la

resolucién de sus “Brindar orientacién, informacién y asesoria a aque-
problemas llas personas que lo requieran”.
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Amor por el Apertura a nuevos “Tener flexibilidad en el aprendizaje de los concep-

saber conocimientos tos y las categorias”.

“Incorporar log nuevos conocimientos en el campo
disciplinar especifico”.

Actualizacién “Buscar avances e innovaciones en el conocimiento,
permanente en una dentro de un determinado campo”.

determinada drea
“Reconocer los vacios e insuficiencias en la realiza-
cién de una determinada actividad, con el fin de

buscar capacitacién al respecto”.

Nota: Puede observarse como las actitudes y las normas son orientadas por los valores.

3.2 Instrumentos del saber conocer

La actuacion con idoneidad ante tareas y problemas requiere tener un dominio
cognitivo (Hernandez, Rocha y Verano, 1998), el cual hace referencia al
conocimiento de datos, hechos, relaciones y principios.

Algunos autores lo denominan conocimiento declarativo, por cuanto es un saber
que se declara por medio del lenguaje (Diaz y Hernandez, 1999). Dentro de dicho
dominio, es fundamental distinguir entre conocimiento factual o conocimiento de
hechos especificos y el conocimiento basado en instrumentos cognitivos.

Los conocimientos especificos se caracterizan por estar relacionados con
situaciones concretas de la realidad y por esta razén son cambiantes (por ejemplo,
el nombre de las marcas de los vehiculos, las leyes y decretos, los estandares
curriculares, etc.).

El segundo tipo de conocimiento, en cambio, es perdurable y se basa en aspectos
generales de los hechos, en caracteristicas comunes y en principios. De acuerdo
con Zubiria (1998), existen cuatro clases generales de instrumentos cognitivos
para interaccionar con la realidad: nociones, proposiciones, conceptos y categorias
(véase Tabla 3).
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Tabla 3. Instrumentos fundamentales del saber conocer

Instrumento Definicion Ejemplos Procesos implicados
cognitivo
Nociones Representaciones de la Grande-pequefio - Proyectar
realidad, las cuales se Fuera-dentro - Introyectar
estructuran por palabras Blanco-negro - Comprehender
e imégenes interrelacio- Dia-noche - Nominar.

nadas entre si.

Proposiciones Son aseveraciones acer- - “Las competencias - Proposicionalizar
ca de clases generales se componen de tres - Ejemplificar
de la realidad con base saberes esenciales: - Codificar
en un sujeto y un pre- saber hacer, saber - Decodificar.
dicado, siguiendo unos ser y saber conocer”.
principios lgicos. - “El saber conocer

se compone de ins-
trumentos cognitivos,
procesos cognitivos y
estrategias cognitivas
y metacognitivas”.

Conceptos Representan un conjunto - Capacidad - Supraordinar
organizado de abs- - Pensamiento - Infraordinar
tracciones; constituyen - Aprendizaje - Isoordinar
un enramado de cuatro - Competencia - Excluir
tipos de proposiciones: - Sistema
clases supraordinadas, - Formacién.

clases infraordinadas,
clases excluidas y clases
isoordinadas.

Categorias Son tejidos de concep- - Sistema cognitivo - Argumentar
tos que se construyen - Sistema educativo - Derivar
mediante procesos - Sistema aprendiza- - Definir
de argumentacién y je-ensefianza. - Subargumentar.

derivacién. Son la base
para la construccion de
teorias.

En el saber conocer también son fundamentales las habilidades de pensamiento,
las cuales constituyen procesos cognitivos de procesamiento de la informacion; se
desarrollan a partir de capacidades heredadas en interaccién con las oportunidades
del entorno sociocultural y tienen la propiedad de poder ser empleadas tanto de
forma consciente como automatizada (Gonzalez, Nufiez y Garcia, 1999). Las
estrategias, en cambio, son siempre conscientes y se basan en secuencias de
acciones, las cuales ponen en préctica tales habilidades.

Hay diferentes propuestas para sistematizar las habilidades de pensamiento. A
continuacion se sigue el modelo del proyecto Prycrea de Cuba, el cual describe
cuatro clases generales de habilidades (Giraldo y Mazo, 1996; Gonzalez, 1994;
Lipman, 1992), cuyos indicadores se describen en la Tabla 4.
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Tabla 4. Indicadores de habilidades de pensamiento

Habilidades de indagacion general.
Ayudan a buscar informacién gene-
ral frente a un determinado tema o
problema.

Realiza preguntas relevantes: formula inquietudes a
partir de detectar discrepancias en la informacién o
en el andlisis de una situacién problematica.

g
Evita generalizaciones absolutas. Tiene en cuenta
que la verdad es relativa. Lo que es verdad para un
fenémeno puede que no lo sea para otro.

Argumenta con evidencias: explica sus ideas haciendo
referencia a hechos y pruebas.

Desarrolla hipétesis explicativas: explica una situacion
con una o varias hipétesis.

Reconoce diferencias de contexto: tiene en cuenta las
diferencias de contexto en la argumentacion.

Se presta a construir sus ideas sobre las de otros:
tiene en cuenta las ideas de otros con respecto a un
asunto y construye sus propias ideas con base en
estas.

Habilidades de apertura mental.
Posibilitan que las personas tengan
disposicién para aceptar argumen-
tos diferentes a los suyos y cambiar
de posicion de acuerdo con la
evidencia.

Acepta criticas razonables: reconoce las criticas da-
das con argumentacién.

Considera las diferentes alternativas de un asunto:
busca las diferentes perspectivas de un asunto y no se
deja llevar solamente por una.

Habilidades de razonamiento. Po-
sibilitan entrelazar pensamientos
susceptibles de ser evaluados con
criterios y de ser ensefiados.

Ofrece analogias apropiadas: compara un asunto con
otro estableciendo semejanzas.

Busca clarificar conceptos mal definidos: en el andlisis
de un tema, busca los conceptos mal definidos e inten-
ta clarificarlos mediante preguntas o consulta.

Hace distinciones y conexiones relevantes: distingue
aspectos que son diferentes o establece conexiones
entre temas.

Sustenta opiniones con razones convincentes: brinda
opiniones con el apoyo de argumentos que logran
convencer. %

Ofrece ejemplos y contraejemplos: ilustra con casos
especificos un planteamiento o contradice una propo-
sicién con ejemplos.

Busca descubrir lo que subyace: analiza las suposicio-
nes e ideas de fondo para establecer si la afirmacion
es sostenible o no.

Extrae inferencias apropiadas: analiza varios hechos
e infiere en términos de probabilidad mas que de
certeza.

Hace juicios evaluativos balanceados: tiene en cuenta
el pensamiento critico guiado por el criterio y el pen-
samiento de insight guiado por el contexto.
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Habilidades de creatividad. La creatividad consiste en una potencialidad transformativa de la
persona basada en un modo funcionalmente integrado de recursos cognitivos y afectivos, ca-
racterizado por la generacién, la expansién, la flexibilidad y la autonomia (Gonzdlez, 1994).

Cambio o transformacion: la persona Realiza una sintesis creativa mediante reagrupaciones
introduce un cambio en el hilo de o conexiorfes de elementos.

pensamiento (pensamiento diver-

gente). Propone una idea nueva como alternativa diferente.

Produce una pregunta que replantea toda la situa-
cion.

Hace una problematizacién que introduce cambios en

la situacién.
Flexibilidad: la persona asume Es abierto al didlogo.
posturas diferentes y es capaz de
cambiar el enfoque dado a un asun- | Escucha con atencién.

to para verlo desde otro angulo.
Hace notar diferencias sutiles.

Generacién: la persona genera Genera ideas propias.
ideas diferentes y propias frente a
una temdtica o problema desde su Descubre y explora espontdneamente la tematica.

pensamiento auténomo.

Autonomia: la persona elabora Hace juicios desde su forma de pensar.
juicios propios, no se deja llevar por
los otros en su pensamiento, mantie- Defiende sus opiniones con argumentos.

ne sus opiniones mediante argumen-
tos y se autocorrige.

Se autocorrige.

Tiene disposiciéon para iniciar acciones y tomar deci-
siones.

Asume las consecuencias de sus acciones.

Extension: la persona produce ideas, Hace comparaciones generales.
interrogantes y problemas que
hacen avanzar el conocimiento hacia | Regliza una anticipacién creativa.
un nivel més alto de donde parte.

Hace sintesis y comentarios de la temdtica.

3.3 Instrumentos del saber hacer

Los instrumentos de este saber son los procedimientos y las técnicas, dado que el
saber hacer es de tipo practico y esta basado en acciones y operaciones.

(1) Procedimientos: constituyen un conjunto ordenado de pasos para realizar
actividades y resolver problemas dentro de una determinada area de la
vida o del ejercicio profesional-laboral. Un procedimiento se compone de
reglas que indican cémo debe llevarse a cabo una accion para alcanzar
un determinado objetivo (Coll y Valls, 1992). Los procedimientos se
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clasifican en cuatro clases: cognitivos, cognitivo-motrices, algoritmicos y
heuristicos.

Cognitivos. Son aquellos que se llevan a cabo exclusivamente en la
mente: ante un problema, la persong hace un modelo del proceso y
estructura una secuencia de pasos hasta llegar a la solucién de este en
el plano cognitivo.

Cognitivo-motrices. Ademas de los procesos mentales, la persona lleva
a cabo acciones motrices tales como manejo de tecnologia, equipos y
materiales que tienen impacto en el entorno externo. Esto implica la
coordinacién de la mente, los procesos perceptivos y el sistema motor.

Algoritmicos. Son procedimientos basados en acciones secuenciales
siguiendo procesos 16gicos y lineales.

Heuristicos. Son aquellos procedimientos que se dan de forma
intuitiva, acorde con el contexto, siguiendo atajos y caminos cortos en
la actuacién. Requieren de experiencia en el campo.

Tabla 5. Ejemplos de procedimientos y técnicas

Area de com- Procedimiento Técnicas
petencia
Contabilidad Andlisis financiero de un Construccién de férmulas para el cdleulo.
proyecto de inversiéon me- TR g
diante el empleo de una Realizacién de graficas.
hoja de célculo.
Mecanica Mantenimiento general de Cambio de aceite.
automotriz un vehiculo. ..
Revisién general del motor, de las luces y de
la bateria.
Gestion del Evaluacién del desempefio Entrevista sobre logros y dificultades.
talento hu- de los empleados de una Val o dl A
P compaiiia. aloracién de metas segin los indicadores.
Aplicacion de pruebas observacionales sobre
el desempefio.
Psicologia Diagnéstico de un trastor- Entrevista general del paciente.
clinica no psicopatolégico g ; " O
picep 9 Aplicacién de una o varias pruebas psicolé-
gicas.
Calificacién de la prueba.
Andlisis de antecedentes.
Determinacién del trastorno acorde con una
clasificacién convencionalmente aceptada.

(2) Técnicas: son acciones especificas mediante las cuales se llevan a cabo los
procedimientos y se alcanzan las metas planeadas. Para ello se hace uso
de destrezas y habilidades que posee la persona, muchas de las cuales no
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necesitaran de grandes dosis de planificacion y de reflexién en el momento
de ponerlas en funcionamiento ya que, gracias al aprendizaje anterior,
algunas habilidades y destrezas se encuentran automatizadas.

4. Estrategias para formar'y aplicar las
competencias

A continuacién se describen ejemplos de estrategias didacticas y de aprendizaje

para formar y aplicar las competencias. Son mediadas por los docentes dentro

del marco del aprendizaje significativo (Cooper, 1990; Diaz y Hernandez, 1999;

Kiewra, 1991) y la actuacion idonea desde la socioformacion. Las estrategias se
aplican en cada una de las diez acciones esenciales:

1. Sensibilizacion
2. Conceptualizacién

3. Resolucioén de los problemas

b

Valores y proyecto ético de vida
Colaboracion

Comunicacidn asertiva

Creatividad, personalizacion e innovacion

Transversalidad y transferencia

© ®© N e »

Gestion de recursos

10. Valoracion

4.1 Estrategias para lograr la sensibilizacion

En la sensibilizacién se pretende que los estudiantes tengan disposicion a la
construccion, afianzamiento y aplicacion de las competencias, formando y
reforzando la motivacion y las actitudes positivas en el marco de la metacognicion.
Esto requiere que los docentes promuevan la activacion de los aprendizajes
previos de los estudiantes y les ayuden a reconocer el valor de estos.
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Tabla 6. Ejemplos de estrategias de sensibilizacion

Estrategia

Descripcion

Beneficios

Elementos claves del
procedimiento

Automotiva-
cion

Es tomar conciencia del
propio estado motiva-
cional respecto a una
actividad y luego po-
tencializarlo mediante
la planeacién, el moni-
toreo y la evaluacion.

0
-Facilita que la
propia persona se in-
terese en el abordaje
de una situacién o
problema.

-Ayuda a la con-
centracién en una
actividad.

-Permite controlar
factores distractores
y lograr las metas.

Implica conocer:

-El proceso de motivacién
interno.

-Los retos de las tareas.
-Las estrategias para
lograr la motivacion.

-Los factores ambientales
que potencian la motiva-
cién.

Requiere autorregular la
motivacidn con las siguientes
acciones minimas:

-Reflexionar a partir del
didlogo consigo mismo
cémo es la motivacién ante
una situacién o problema.
-Dialogar consigo mismo
sobre la importancia de
abordar la situacién o
problema buscando los
beneficios.

-Tomar decisiones frente a
la actividad o problema y
ponerlas en accién.

Pensamien-
to positivo

Consiste en buscar
algin beneficio o
aprendizaje en las
situaciones, asumiendo
las dificultades como
parte de la vida y
como retos por superar.
Es mantener y afianzar
el optimismo.

-Posibilita mantener
la motivacién cuando
se presentan dificul-
tades.

-Refuerza el sentido
de reto y favorece el
logro de las metas.

-Buscar elementos positivos
en las dificultades.

-Asumir las dificultades
como oportunidades para
desarrollar fortaleza y
crecimiento.

-Pensar lo positivo cuando
se esté con la tendencia a
pensar en lo negativo.

Relatos de
experien-
cias de
vida

Es la descripciéon por
parte del docente

de situaciones reales
donde las emociones,
motivaciones, actitudes
y valores han jugado
un papel central en el
aprendizaje.

Mostrar, por ejemplo,
casos de personas
que han llegado a ser
grandes empresarios,
politicos, artistas y
cientificos gracias a su
empuje, compromiso,
dedicacién, apertura al
cambio y flexibilidad.

-Despiertan el interés
de los estudiantes.
-Llaman la atencién
de los estudiantes
por ser situaciones
vividas.

-Ayudan a que los
estudiantes compren-
dan la importancia
de las actitudes en

el estudio y en el
proceso de autorrea-
lizacién.

-Relatar las experiencias
de forma breve.
-Relacionar tales experien-
cias con los saberes que
serdn aprendidos.




Diez acciones esenciales en las competencias articulando la metacognicién

Estrategia

Descripcion

Beneficios

Elementos claves del
procedimiento

Visualiza-

cion

Es un procedimiento
mediante el cual el
docente orienta a los
estudiantes para que se
imaginen alcanzando
sus metas (personales,
familiares, sociales y
laborales) mediante el
desarrollo de las com-
petencias, junto con el
proceso necesario por

llevar a cabo.

-Ayuda a.que los
estudiantes tomen
conciencia de sus
metas.

-Favorece la moti-
vacién, al implicar ne-
cesidades e intereses
personales.

-Les posibilita a los
estudiantes compren-
der mejor el proceso
de aprendizaije y los
posibles obstaculos

por vencer.

-Aplicar la técnica en clase
y sugerirles a los estudian-
tes que la practiquen a
menudo para fortalecer su
motivacién.

-Antes de practicar la
visualizacién, es recomen-
dable que los estudiantes
estén relajados.
-Sugerirles a los estudiantes
que se imaginen alcanzan-
do sus metas y disfrutando

el éxito.

Contextua-
lizacién en

la realidad

Es mostrarles a los es-
tudiantes los beneficios
concretos de poseer la
competencia, teniendo
en cuenta las necesida-
des vitales relacionadas
con el proyecto ético de
vida, los requerimientos
laborales y las deman-

das sociales.

-Ayuda a los estu-
diantes a comprender
que la formacién

de las competencias
no es un capricho o
una imposicién del
docente o de la insti-
tucién educativa, sino
una necesidad para
desempefiarse en la
sociedad.

-Favorece la mo-
tivacién hacia el

aprendizaje.

-Mostrar situaciones con-
cretas de aplicacién de la
competencia en el contexto
real.

-Justificar con hechos por
qué es necesario manejar
cada uno de los compo-
nentes estipulados en la

competencia.

Dentro de la sensibilizacién también se requiere de parte de los estudiantes la
puesta en accion de la atencion selectiva y la concentracion de manera planeada
y consciente. El papel del docente es mediar estrategias pedagdgicas para que los
estudiantes canalicen su atencion y concentracion segun los criterios y evidencias

que se tienen, considerando sus necesidades e intereses. Algunas estrategias son:

preguntas intercaladas e ilustraciones.
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Tabla 7. Ejemplos de estrategias de atencion y concentracion

Estrategia Descripcién Beneficios Elementos claves del procedimiento
Metaaten- Es el cono- Posibilita que la Implica conocer:
cién cimiento de misma persona me- | °
los procesos jore continuamente 1. El funcionamiento del proceso de
mentales en su atencion la atencién y su implicacién en el
para selec- y esto ayuda a aprendizaje.
cionar un lograr las metas. 2. Las exigencias especificas de la
conjunto de atencién y concentracion en una
estimulos y tarea.
controlar las 3. Las estrategias para autorregular
distracciones, la atencion.
buscando la 4. Los factores distractores del
concentra- entorno.
cién para el 5. Los recursos del ambiente para
logro de una facilitar la atencién.
determinada
meta. Requiere autorregular la atencién con
las siguientes acciones minimas:
1. Planificar, monitorear y evaluar
continuamente cémo se estd aten-
diendo la tarea, controlando factores
perturbadores internos o externos.
2. Discriminar estimulos relevantes.
3. Controlar el esfuerzo de acuerdo
con la tarea.
4, Focalizarse en ideas principales o
en los datos que se buscan.
5. Aplicar autoinstrucciones (“didlogo
consigo mismo”).
6. Controlar factores ambientales
distractores. )
Preguntas Son pregun- -Mantienen la -No abusar de las preguntas. Por
interca- tas que se atencién en un cada pregunta es recomendable dar
ladas insertan en tema. un nicleo de contenido importante.
(Rickards, determina- -Ayudan a mos- -Minimamente formular preguntas al
1980) das partes trar los aspectos inicio, en la mitad y al final de una
de una relevantes de una exposicion.
exposicion o exposicion. -Buscar que los estudiantes estén en
de un texto -Favorecen la condiciones de responder las pregun-
con el fin de reflexién y la tas o, por lo menos, de problemati-
atraer la comprensién de la zarlas.
atencién y informacion. -Brindarles retroalimentacién sobre
facilitar el las respuestas dadas a las pregun-
aprendizaje. tas.
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esquemas,
figuras e
imagenes).

comprender una
secuencia de
acciones.
-Permiten expre-
sar informacién
fragmentada

en un todo con
sentido.

Estrategia Descripcién Beneficios Elementos claves del procedimiento

llustracio- Son recursos -Despiertan el -Emplearlas cuando los conceptos y

nes (Diaz que repre- interés de los estu- planteamientos tengan un alto grado

y Her- sentan los diantes y esto fa-. de abstraccién.

néndez, saberes vorece la atencién -Utilizar ilustraciones en la compren-

1999) de forma y concentracion en sién y ensefianza de procedimientos.
grdfica un tema. -Variar el tipo de ilustraciones en las
(fotografias, -Ayudan a exposiciones y textos.

4.2 Estrategias para favorecer la conceptualizacion

Mas que tener datos en la mente, lo que hay que buscar es que los estudiantes
construyan conceptos porque estos son la base para procesar la informacién,
comprenderla, adaptarla, reconstruirla y aplicarla en las diversas situaciones y
problemas. Ademas, es preciso partir de los saberes previos para que los nuevos
conceptos se construyan a partir de ellos, con analisis critico, coherencia y
sustentacion (Mayer, 1984).

Tabla 8. Ejemplos de estrategias para favorecer la conceptualizacion

procedimientos
pertinentes con
un determinado
propésito.

Implica aplicar

el pensamiento
critico para sepa-
rar la informa-
cién relevante

de la que no lo
es o no tiene la
fundamentacién
requerida.

creatividad.
-Permite que los

a discernir sobre
qué informacién es
relevante y estd
fundamentada.

cual puede afectar la

Estrategia _ Descripcion Beneficios Elementos claves del
procedimiento
Procesa- Es buscar, guar- -Ayuda a no sobre- -Buscar la informacién necesaria
miento de dar y recuperar cargar la mente con para abordar una situacién o
la infor- la informa-
e 5 x datos de hechos, lo problema en fuentes confiables.
macién cién mediante

-Separar la informacién rele-

estudiantes aprendan

vante de la informacién que no
lo es. Aqui se puede aplicar el
subrayado.

-Comprender la informacién
pensando en ejemplos, hacer
parafraseo o presentar un
resumen oral.




Estrategia

Descripcion

Beneficios

Elementos claves del
procedimiento

-Facilita que los estu-
diantes aprendan a
identificar las fuentes
de informacién y
cémo apropiarse de
dicha informacién
para alcanzar una

meta.

-Organizar la informacién
seleccionada de acuerdo con
propésitos explicitos. Esto ayuda
a su codificacién y recuperacién
a través de la memoria. Se
pueden emplear los diversos
tipos de mapas, como los mapas

mentales.

-Relacionar la nueva informa-
cién con informacién que ya

se posee. Esto aumenta las
probabilidades de recuperarla.
Se pueden emplear analogias,

modelos y ejemplos.

-Recuperar la informacién a
través de algun procedimiento o
mediante el establecimiento de

relaciones, analogias o mapas.

Organi-
zadores
previos
(Ausubel,
1976)
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Es informacién de
tipo introductoria
que se brinda con
el fin de ofrecer
un contexto ge-
neral e incluyente
de los nuevos

aprendizajes.

Los organizado-
res previos pue-
den ser textuales
o en forma de
mapas concep-

tuales (o ambos).

-Permiten comprender
los nuevos aprendiza-
jes desde los saberes

poseidos.

-Ayudan a entender
la clase general den-
tro de la cual estan

los nuevos saberes.

-Permiten una visién
global de un asunto
en el cual se van a

incluir nuevos apren-

dizajes.

-Deben introducirse antes de
que sean presentados los nue-

vos aprendizajes.

-No confundir con el resumen, el
cual describe las ideas principa-
les de un texto; el organizador
previo, en cambio, indica el
contexto macro de los nuevos

saberes.

-Pueden asimilarse a una
introduccién cuando esta no se
queda en datos anecddticos

o histéricos, sino que formula

conceptos generales.
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Estrategia Descripcién Beneficios Elementos claves del
procedimiento
Mapas Son procedi- -Enlazan el hemisfe- -Se sitda el tema principal en el
mentales mientos graficos rio izquierdo ¢dn el centro asociado a una imagen
(Buzan, que articulan hemisferio derecho al y desde él salen ramas en las
1996). aspectos verbales | integrar informacién cuales se colocan los subtemas
(palabras claves verbal y no verbal. que lo componen. Tales subte-
e ideas), con mas se asocian, a su vez, a ima-
aspectos no ver- -Facilitan la adqui- genes y simbolos. Los subtemas
bales (imagenes, sicion de la informa- se subdividen en otros subtemas
logos y simbolos) cién en la memoria a y asi sucesivamente.
y aspectos es- largo plazo debido a
paciales (ramas, que asocian palabras | -Relacionar los subtemas entre
subrramas, lineas, claves e imagenes. si.
relieves y figuras
geométricas) con -Promueven la -Emplear software para el
el fin de facilitar comprensién de la disefio de mapas mentales con
el abordaje de un | informacién. los estudiantes. Esto favorece su
problema a partir utilizacién.
de la bisqueda
y organizacion
de la informacién
disponible.
Redes Son recursos gra- -Permiten recuperar -Partir de un tema y desarro-
seménticas | ficos en los que informacién sobre llarlo mediante la formulacion
(Dan- se establecen for- un tema de manera de preguntas a los estudiantes
sereau, mas de relacién organizada esta- sobre el tipo de relacion entre
1985) entre conceptos. bleciendo relaciones las proposiciones y los concep-

Se diferencian
de los mapas
conceptuales en
el hecho de que
la informacién
no se organi-

za por niveles
jerarquicos de lo
mds abstracto a
lo mas concreto.
Otra diferencia
es que el vinculo
entre conceptos
se da mediante
tres procesos ba-
sicos: relaciones
de jerarquia, de
encadenamiento
y de racimo.

semdnticas entre los
diferentes datos.

-Facilitan la reor-
ganizacién de la
informacién que ya se
posee.

tos. Luego, proceder a elaborar
de forma gréfica el tipo de
relaciones.

-Buscar que todos los estu-
diantes participen de forma
ordenada.
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Estrategia Descripcién Beneficios Elementos claves del

: procedimiento
Cartogra- Es un -Orienta la construg- -Analizar un ejemplo del con-
fia con- procedimiento cion de conceptos cepto o teoria para compren-
ceptual analitico-gréfico académicos en una der su importancia y estructura.
(Tobén y basado en los determinada drea. -Hacer una exploracién inicial
Ferndn- mapas mentales -Posibilita que los de los conocimientos que se
dez, y los mentefactos estudiantes constru- poseen con respecto al con-
2003; conceptuales yan los conceptos cepto que se va a aprender o
Tobén, que tiene como de manera activa y analizar.
2011) fin comprender participativa. -Realizar la exploracién con

y apropiarse de
los conceptos
académicos y las
teorias mediante
los siguientes
ocho ejes bésicos:

-Eje de
ejemplificacién
-Eje nocional
-Eje categorial
-Eje de
caracterizacion
-Eje de
diferenciacién
-Eje de
subdivisién
-Eje de
vinculacién

-Eje metodolégico

Ademas, pueden
agregarse otros
ejes tales como:

-Eje de
fundamentacién

-Eje de innovacion

-Facilita la compren-
sioén de los elemen-
tos claves de todo
concepto o teoria.
-Guia a los docentes
sobre como abordar
los conceptos acadé-
micos mds relevantes
de un drea con sus
estudiantes.

base en preguntas dirigidas
desde cada uno de los ejes y
organizar la informacién.
-Orientar a los estudiantes en la
busqueda de nueva informa-
cién con respecto al concepto

y organizarla de acuerdo con

los ejes.
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Estrategia Descripcion Beneficios Elementos claves del
' procedimiento

Metame- Es el conocimiento Todos los seres Implica conocer:

moria y autorregulacién humanos necesi-

de los procesos
de memoria a

largo plazo.

tamos memorizar
determinados datos,
conceptos y teorias.
La metamemoria nos
ayuda a potenciar
este proceso con com-
prension y en situa-
ciones con sentido.

-El proceso de olvido.

-Las capacidades de almacena-
miento de informacién.

-Las limitaciones para el alma-
cenamiento y recuperacion de
informacién.

-Los métodos para almacenar y
recuperar informacién.

-Las caracteristicas de la tarea.
-La distincién entre informacién
relevante e informacién no
relevante.

-Los factores del entorno favo-
recedores de la memoria.

-Los factores del entorno limita-
dores de la memoria.

Requiere autorregular la
memorizacién con las siguientes

acciones minimas:

-Planificacién, monitoreo y
evaluacién del proceso de
almacenamiento y recuperacién
de informacién.
-Categorizacién y reordenacién
de la informacién.

-Descripcién con las propias
palabras.

-Empleo de grdficas para
establecer la estructura de con-
ceptos y proposiciones (mapas
conceptuales y mentefactos).
-Elaboracién de modelos.
-Asociaciéon de palabras claves
e imagenes mediante mapas

mentales.
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Estrategia Descripcion Beneficios Elementos claves del
: procedimiento

Metacom- Es el conocimiento Permite que la Implica conocer:

prensién y autorregulacion propia persona logre

de los factores
relacionados con
la comprensién
significativa de
contenidos dentro
de la puesta en
accién de una
determinada

competencia.

profundizar en la
apropiacién de los
conceptos, asi como
en la interpretaciéon
y argumentacién de
situaciones y pro-
blemas del contexto
con base en dichos

conceptos.

Esta estrategia me-
tacognitiva potencia
o facilita el proceso
de construccién de

conceptos.

-Qué es y no es comprender.
-El nivel hasta el cual se puede
comprender un determinado
asunto.

-Qué es lo que va a compren-
der.

-La complejidad de la tarea y
el esfuerzo de comprensién que
requiere.

-Los factores relacionados con
el entendimiento de diversas
situaciones.

-Cémo evaluar la comprension.
-Los factores del entorno que
posibilitan la comprensién y

cémo se pueden modificar.

Requiere autorregular la
comprensién con las siguientes

acciones minimas:

-Planificacién, monitoreo y
evaluacién del proceso de
comprension.

-Elaboracién de resimenes.
-Realizacién de esquemas con
las ideas principales.
-Ejemplificacion.

-Busqueda de argumentos en
contra.

-Explicacién de las ideas con las
propias palabras.
-Dramatizaciéon.

-Disefio de mapas mentales
para sistematizar la informa-

cién.
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4.3 Estrategias para favorecer la resolucion de los
problemas

No es suficiente tener conceptos; es preciso-aplicarlos en situaciones y problemas
con sentido, con base en la interpretacion y argumentacion. Esto implica proponer
y aplicar soluciones con las estrategias pertinentes y suficientes para ello.

Tabla 9. Ejemplos de estrategias para favorecer la resolucién de problemas

Estrategia

Descripcion

Beneficios

Elementos claves del proce-
dimiento

Estudio de
casos

Es el andlisis de una
situacion real o hi-
potética del contex-
to que se describe
de forma detalla-
da, mostrandose un
problema con sus
causas y efectos, asi
como con los ele-
mentos del contexto
necesarios para su

comprension.

-Permite compren-
der un dmbito de
aplicacién de las
competencias.
-Facilita el desarrollo
de competencias
argumentativas,
comunicativas y
propositivas.
-Ayuda a aprender
a detectar proble-

mas y a afrontarlos.

-Describir con detalle el caso.
-Buscar que el caso aborde
algin problema.

-Encauzar la discusién en torno
a cémo se aborda el proble-
ma dentro del caso.
-Posibilitar que los estudiantes
analicen cémo abordarian el
problema si lo encontrasen en

la vida cotidiana o laboral.

Apren-
dizaje
Basado en
Problemas
(Restrepo,
2000b)

Consiste en analizar
y resolver proble-
mas del contexto
mediante el trabajo
colaborativo, de
acuerdo con una

o varias compe-
tencias. La soluciéon
generalmente es
hipotética y no se
lleva al contexto
real. Esto 0ltimo si
se hace en los pro-

yectos formativos.

-Ayuda a contex-
tualizar las compe-
tencias.

-Contribuye a formar
las competencias
argumentativas y
propositivas, asi
como la competen-
cia de trabajo en
equipo.

-Permite construir
habilidades de
relacién, planeacién,
busqueda de infor-
macién y prevision

del futuro.

-El docente necesita conocer
en profundidad el entorno.
-Los problemas requieren
tener aspectos retadores y
deben despertar el interés en
los estudiantes.

-En determinados casos, los
mismos estudiantes deben
buscar los problemas que se

van a analizar y resolver.
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V heuris-
tica

Es un procedimiento
gréfico en forma

de V que orienta en
torno al abordaje
de un problema
mediante una
pregunta central
que se resuelve con
referencia a un con-
texto, articulando el
saber ser, el saber
conocer y el saber
hacer, dentro de

un marco metacog-
nitivo.

-Son un camino
sencillo (heuristica)
para analizar y re-
solver problemas del
contexto, y también
para mostrar el pro-
ceso de resolucién
que finalmente se
implementd.

-Facilita la resolucién
de los problemas con
preguntas concretas.
-Ayuda a los
estudiantes a

darse cuenta de la
relevancia de los
diferentes saberes
en el abordaje de un
problema concreto
(actitudes, conceptos
y habilidades proce-
dimentales).

-Comprender el problema en
su contexto.

-Determinar la relevancia del
problema.

-Plantear el problema con
una o varias preguntas para
resolver.

-Determinar con claridad el
contexto en el cual se va a
resolver el problema.
-Analizar el problema con los
conceptos pertinentes.
-Proponer una solucién al pro-
blema con datos del contexto.
-Afianzar las actitudes positi-
vas durante el abordaje del
problema.

-Argumentar mediante un tex-
to el proceso llevado a cabo
desde el inicio hasta el final. El
texto se puede comunicar de
forma oral o por escrito.

Sociodra-
mas

Son representa-
ciones teatrales
sencillas y vivencia-
les que se llevan a
cabo en el contexto
educativo para for-
mar determinadas
actitudes, conoci-
mientos y habilida-
des procedimen-
tales. Se enfocan
en un problema

o situacién del
contexto.

-Permiten aprender
haciendo de forma
simulada.
-Posibilitan formar el
saber ser, el saber
conocer y el saber
hacer en situaciones
parecidas a las
reales.

-Los estudiantes
aprenden y refuer-
zan las competencias
vivenciando las
situaciones.

-ldentificar un problema que
requiera ser abordado por los
estudiantes.

-Presentar un ejemplo de un
sociodrama si es posible.
-Determinar los elementos
minimos que serdn abordados
dentro del sociodrama y el
tiempo maximo disponible.
-Ensayar el sociodrama por
parte de los estudiantes.
-Presentar el sociodrama ante
los demds compaiieros de for-
ma real o mediante un video.
-Realizar al final una auto-
evaluacién, coevaluacion y
heteroevaluacién de los logros
y aspectos por mejorar.

-No se requiere hacer muchos
ensayos para el sociodrama,
y a veces es preciso repetir

el sociodrama hasta que se
aprenda a realizar de forma
adecuada un procedimiento.
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nas que realizan
una determinada
actividad con

un alto nivel de
idoneidad, con el
fin de aprender de
ellas observando su
desempefio (lo que
hacen, lo que dicen,

lo que expresan).

través de observar

y analizar ejemplos
de personas que se
desempefian con ido-
neidad.

Ensayo y Es una estrategia Esta estrategia per- -ldentificar y comprender el
error complementaria a mite a la persona ir procedimiento por realizar.
las demds y consiste | mejorando de forma -Realizar el procedimiento.
en realizar varias continua. -Reflexionar en torno a los
veces un procedi- logros obtenidos y aspectos
miento identifican- por mejorar.
do y superando -Mejorar durante el procedi-
los errores, hasta miento.
alcanzar la perfec- -Realizar de nuevo el proce-
cién con base en dimiento cuantas veces sea
unos determinados necesario, buscando superar
criterios. los errores o dificultades.
Modela- Consiste en identi- Se logra un apren- -Comprender el procedimiento
miento ficar a las perso- dizaje pertinente a y las metas por lograr.

-Buscar personas que realicen
el procedimiento con alta
idoneidad.

-Analizar qué hacen, qué
dicen y sus recomendaciones.
Ver sus trabajos terminados.
-Reflexionar sobre qué ele-
mentos retomar de otras per-
sonas para mejorar la propia
actuacion.

4.4 Estrategias para favorecer los valores y el
proyecto ético de vida

Tal y como ya se ha expuesto anteriormente, los valores son claves en las
competencias para actuar con idoneidad, mejoramiento continuo y ética en las
varias situaciones y problemas del contexto. Para formar los valores, hay diversas
estrategias, las cuales se enfocan en que los estudiantes desarrollen de manera
continua el cumplimiento de los compromisos y deberes, y ejecuten acciones
concretas para reforzar esto.
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Tabla 10. Ejemnplos de estrategias para favorecer los valores y el proyecto ético

de vida

Estrategia

Descripcién

Beneficios

Elementos claves del
procedimiento

Diario

personal

Es la descripcidn en una
libreta de apuntes de las
experiencias personales
cotidianas respecto a cémo
se pone en accién la respon-
sabilidad en las actividades
y problemas, tanto en el
ambito escolar, como en la
familia y la comunidad. Las
experiencias se acompa-
fian de reflexiones sobre
aspectos por mejorar y

las acciones que se deben
implementar para lograrlo.
En determinadas ocasiones,
estas experiencias y re-
flexiones se comparten con
los pares y el docente, como
mecanismo de reconoci-
miento social y refuerzo de

logros en este dmbito.

-Permite a los
estudiantes tomar
conciencia de la
responsabilidad
frente a diversos
hechos de la vida.
-Ayuda a imple-
mentar acciones
para corregir
errores con base en
situaciones reales.
-Posibilita llevar un
registro histérico de
las mejoras en el
desempefio respon-

sable.

-Buscar que los estu-
diantes tengan ejem-
plos sobre la impor-
tancia de la estrategia
para fortalecer su
responsabilidad.

-Es importante que los
estudiantes compartan
con regularidad las
anotaciones en torno a
su desempefio respon-
sable.

-El docente debe su-
gerir en determinados
momentos que el estu-
diante reflexione sobre
sus actuaciones y las
registre para que tome
conciencia de ellas y
esto le posibilite un

mejoramiento continuo.

Juegos de

reto

Son situaciones vivenciales
en las cuales los estudiantes
deben lograr un determi-
nado propédsito mediante el
trabajo colaborativo. Permi-
ten reconocer en la practica
cédmo los estudiantes ponen
en accién algunos valores

claves.

-Permiten la forma-
cidn de valores con
base en situaciones
vivenciales.

-Los estudiantes
tienen continua re-
troalimentacién de
sus pares en torno

a su actuacion.

-Seleccionar aquellos
juegos de reto que
aborden con mas pro-
fundidad los valores.
-Determinar un lugar
apropiado en el cual
las personas se pue-
dan concentrar en los
juegos de reto.
-Buscar que a través
de los mismos juegos
los estudiantes refuer-

cen los valores.
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4.5 Estrategias para favorecer la colaboracion

La colaboracién con otros es clave en toda competencia porque posibilita
el aprendizaje con base en la zona de desarrollo proximo. Desde el enfoque
sociocultural, que retoma la socioformacién, se muestra cémo los aprendizajes
ocurren primero en un plano interpsicologico (mediado por la influencia de los
otros) y luego en un segundo plano a nivel intrapsicologico, cuando se interioriza
el saber (plano individual), gracias al apoyo de personas expertas (Vigotsky, 1979)
o con un mayor cimulo de instrumentos y estrategias. En el plano interpsicologico
se da la zona de desarrollo préximo, la cual consiste en el aprendizaje que puede
obtener una persona con el apoyo de otras.

La colaboracion también es esencial en las competencias porque facilita el logro
de metas que de otra manera serian dificiles de alcanzar. Esto implica que las
personas se coordinen entre si y complementen sus conocimientos, habilidades,
actitudes y estrategias.

Las estrategias docentes en este proceso estan dirigidas a favorecer el aprendizaje
colaborativo buscando las siguientes metas: (1) confianza entre los estudiantes,
(2) comunicacion directa y sin ambigiiedades, (3) respeto mutuo y tolerancia, (4)
valoracion mutua del trabajo y de los logros en la construccién de la competencia,
(5) complementariedad entre las competencias de los diferentes integrantes, (6)
amistad y buen trato, y (7) liderazgo compartido.

Tabla 11. Ejemplos de estrategias para favorecer la colaboracion

Estrategia Descripcion Beneficios Elementos claves

del procedimiento

Aprendizaje

en equipo

Busca generar el aprendi-
zaje mediante la interaccién
grupal con base en: (1)
seleccién de una actividad
o problema; (2) organi-
zacién de los estudiantes
en pequeiios grupos de
acuerdo con la tarea y
planeacién del trabajo que
se va a realizar; (3) ejecu-
cién de las acciones; y (4)
supervision del trabajo de
cada uno de los grupos con

asesoria puntual.

-Apoyo entre los
mismos estudiantes
en la formacién de
las competencias.
-Posibilita aprender
a aprender me-
diante el abordaje
de problemas en

equipo.

-Capacitar a los
estudiantes en el
trabajo en equipo.
-Favorecer el desa-
rrollo de habilida-
des sociales.
-Orientar el trabajo
grupal de acuerdo
con las competencias
que se pretenden

formar.
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Investigacion
en equipo

Consiste en la formacién
de competencias mediante
actividades investigativas
realizadas en equipo (de
3 a 6 personas). Los pasos
generales son: (1) seleccién
de un problema por parte
del grupo; (2) construccion
del marco conceptual para
entender el problema; (3)
planeacién de un conjun-
to de actividades para
resolverlo; (4) definicién
de metas; (5) ejecucion de
las actividades de manera

de resultados y presenta-
cién del informe final, y (7)

y de la formacién de las

competencias.

coordinada y con monitoreo
docente; (6) sistematizacién

valoracién de los resultados

-Posibilita apren-
der a investigar en
equipo.

-Se forman compe-
tencias mediante el
apoyo mutuo de los
mismos estudiantes.
-Se desarrolla
motivacién y espiritu
de reto frente a

la resolucién de un
determinado pro-
blema.

-Ayudar a organi-
zar los grupos de
tal modo que haya
complementariedad.
-Asesorar a los
grupos para que
todos sus integrantes
sean responsables
tanto de activida-
des cognitivas y de
indagacién, como de
actividades manua-
les y ejecutorias.
-Orientar la planea-
cién de las activi-
dades para que su
ejecucion y sistema-
tizacién estén dentro
del tiempo del curso
y sean factibles.

4.6 Estrategias para favorecer la comunicacion
asertiva

Los estudiantes tienen comunicacion asertiva cuando se expresan con cordialidad,
respetando los derechos, sentimientos y opiniones de los demds, act@ian en
consecuencia, comunican sus sentimientos e ideas sin agredir ni ofender y asumen

el autorrespeto y el respeto a los demas.

Tabla 12. Ejemplos de estrategias para favorecer la comunicacién asertiva

Estrategia

‘Descripcion

Beneficios

Elementos claves del
procedimiento

Observacion
de modelos

Consiste en observar a

personas que tienen un der toman- sona que tenga comunicacién
alto nivel de comunica- do ejemplos asertiva.

cién asertiva, y analizar | concretos de la -Observar lo que hace ante
cdmo actian y los realidad. alguna situacién de reto.

beneficios que obtienen
en su interaccién con los
demas.

Permite apren-

-ldentificar al menos una per-

-Registrar su desempefio.
-Reflexionar sobre los elementos
que se deben tener en cuenta.
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Juego de
roles

Es ensayar la comunica-
cién asertiva de manera
real en diferentes si-
tuaciones y con distintos
roles. De esta forma, se
aprenden las actitudes,
conocimientos y destre-
zas claves de este tipo
de comunicacién.

Se basa en
aprender
haciendo y

se asegura el
desarrollp de un
nivel minimo de
asertividad en la
comunicacion.

-Determinar una situacién que se
le dificulte a la persona asumir
con asertividad.

-Ensayar la comunicacién aserti-
va con un par (otra persona).
-Ensayar diferentes roles:
comunicarse con asertividad,
pasividad y agresividad.
-Corregir errores en el proceso
hasta lograr el desempefio con
asertividad.

4.7 Estrategias para favorecer la creatividad,

personalizacién e innovacion

Consisten en procedimientos planeados y sistematicos con el fin de que los
estudiantes se formen implicindose en las actividades y problemas, con
pensamiento critico, proactivo, creativo e innovador desde el marco de su
proyecto ético de vida.

Tabla 13. Ejemplos de estrategias para favorecer la creatividad,
personalizacion e innovacion

blema, el docente busca
que los estudiantes
aporten ideas para en-
tenderlo sin considerar
si son viables, buenas o
pertinentes. Se anotan
todos los aportes. No
estd permitida ninguna
forma de critica. Luego,
se organizan todos los
aportes y se evaltan.
Por Gltimo se sacan

conclusiones.

informacién alma-
cenada.

-Permite crear e
innovar conoci-
mientos y procedi-
mientos.
-Posibilita aplicar
el saber que

se posee en la
resolucién de un
problema con

creatividad.

Estrategia  Descripcion Beneficios Elementos claves del
procedimiento

Lluvia de Con respecto a un de- -Facilita la -Tener claridad en el

ideas terminado asunto o pro- recuperacion de planteamiento del tema

o del problema, ya que
esto es la guia de la
lluvia de ideas.
-Coordinar la participa-
cién de los estudiantes
buscando que todos pue-

dan brindar sus aportes.
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Facilita-
cién de la
iniciativa y

la critica

Es facilitar el espacio,
las intenciones peda-
godgicas y los recursos
necesarios para que los
estudiantes tomen la ini-
ciativa en la formacién
de las competencias,
aportando su gestién
en la bisqueda de la
idoneidad.

-Permite que el
estudiante asuma
la formacién de
las competencias
desde la propia
gestion personal.
-Favorece la
motivacién, la
creatividad y el

espiritu de reto.

-Brindar ejemplos de
personas que han asu-
mido la formacién de
las competencias desde
su propia iniciativa y los
logros que han tenido.
-Orientar a los estu-
diantes en la gestién

de proyectos para
resolver necesidades del

contexto.

Construc-
cion de

suenos

Es orientar a los
estudiantes para que
tengan claridad de su
proyecto ético de vida
y construyan suefios
hacia el futuro tomando
conciencia de sus
necesidades vitales de
crecimiento. Esto lleva
a que asuman retos y
se esfuercen al maximo
por alcanzarlos, de-
sarrollando al méaximo
sus potencialidades con

perseverancia.

-Construir suefios
es un motor poten-
te para fortalecer
la creatividad, la
personalizacién y
la innovacién.

-Los suefios ali-
mentan la perse-
verancia y esto es
clave para lograr
la innovacién,
porque posibilita
superar continuos

obstdculos.

-Reflexionar sobre per-
sonas que han logrado
sus suefios a pesar de las
dificultades.

-Orientar a los estudian-
tes para que tengan
suefios y se imaginen que
los han logrado, partien-
do de sus necesidades
vitales.

-Asesorar a los estudian-
tes en estrategias para
lograr sus suefios, siendo

creativos e innovadores.

4.8 Estrategias para favorecer la transversalidad y
la transferencia

En la transversalidad, los estudiantes abordan los problemas o situaciones
articulando saberes de otras 4reas y disciplinas.

Aqui también se considera la transferencia, que consiste en que los estudiantes
puedan abordar problemas mas complejos en otros contextos menos conocidos.
Esto facilita profundizar en el aprendizaje y lograr altos niveles de idoneidad. El
traspaso de saberes puede ser dentro del mismo contexto (por ejemplo, pasar de
un plano local a uno global) o a un contexto diferente (se esta en el contexto de las
amistades y se pasa a la familia, o de la familia se pasa al ambito laboral).
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Tabla 14. Ejemplos de estrategias para favorecer la transversalidad y la

transferencia
Estrategia Descripcién Beneficios Elementos claves del
. 2 procedimiento
Resolucién de Es analizar -Ayuda a que los -Determinar un problema en el
problemas y resolver estudiantes apren- | cual estén implicadas diferentes
complejos. problemas que dan a resolver los variables y que requiera de al

Un problema
es de alta
complejidad
cuando:

-Tiene mas de
tres variables

requieren de
varias discipli-
nas para ser
abordados con
éxito.

problemas relacio-
nando e integran-
do diferentes
dreas, enfoques
y/o disciplinas.
-Permite que los
estudiantes apren-
dan a complemen-

menos dos disciplinas para poder-
se resolver.

-Indagar los saberes concretos de
las diferentes disciplinas que se
requieren para analizar y resolver
el problema.

-Analizar el problema con los
saberes de diferentes disciplinas,

que influyen. tar acciones de di- | buscando que se complementen.

-Requiere de ferente naturaleza | -Resolver el problema aplican-

dos o mas en el abordaje de do acciones de las disciplinas

disciplinas los problemas. establecidas, buscando que dichas

para ser acciones estén también articuladas

analizado y entre si.

resuelto. -Reflexionar sobre los aprendi-
zajes logrados y sobre qué debe
hacerse en el futuro en un proble-
ma similar.

Pasantias Consisten en vi- | -Permite a los -Preparar con anticipacién la visita

Formativas sitar empresas, estudiantes a las organizaciones o empresas

(Tobén, 2001)

organizaciones
sociales, enti-
dades oficiales
y diferentes
espacios

comunitarios

con el fin de
comprender los
entornos reales
en los cuales
las personas
emplean las
competen-

cias que un
determinado
curso pretende
formar.

comprender las
demandas sociales
y los problemas
que son necesa-
rios afrontar en

un determinado
quehacer.
-Vinculacién con la
realidad mediante
la observacién

Yy entrevistas

con personas

que poseen las
competencias de
referencia.
-Comprensién
profunda del con-
texto cotidiano o
profesional donde
se requieren las
competencias.

elegidas.

-Elaborar una guia con algunos
aspectos bdsicos que deben ser
tenidos en cuenta en la observa-
cién y las entrevistas.

-Realizar después de la visita
una reflexién en grupo sobre los
aportes de la actividad a cada
estudiante.




Préctica
empresarial o
social

Es aplicar las
competencias
en situacio-
nes reales y
variadas para
que estas se
generalicen.
Esto puede ser
en una empre-
sa o en una
organizacion
social.

-Aumenta la
amplitud de
aplicacién de la
competencia.

-Hay transferencia
de aprendizaijes

de una situacién

a otra.

-Orientar al estudiante en su
adaptacién a la empresa v orga-
nizacién social.

-Brindarle pautas de transferencia
de la competencia a la realizacién
de actividades y resolucién de
problemas de creciente nivel de
complejidad.

4.9 Estrategias para favorecer la gestion de recursos

Son procedimientos dirigidos a que los estudiantes aprendan a tener los insumos
necesarios tanto en el aprendizaje como en la aplicacion de las competencias.
De manera mas concreta, es lograr que identifiquen los medios necesarios para
abordar las situaciones y que estén en condiciones de buscarlos, adaptarlos y
aplicarlos con pertinencia, de tal manera que se logren las metas. En determinados
casos, se requiere crear los recursos o buscar recursos alternativos.

Tabla 15. Ejemplos de estrategias para gestionar los recursos

de recursos

to mediante el
cual se determinan
los recursos nece-
sarios para reali-
zar una determi-
nada actividad y

lograr la meta.

diantes aprendan a
realizar diagnésticos
precisos de los recur-
sos necesarios para
realizar con éxito las

diversas actividades.

Estrategia Descripcion Beneficios Elementos claves del
procedimiento
Diagnéstico Es el procedimien- Permite que los estu- -Identificar las metas por

lograr.

-Establecer la actividad o
actividades que se deben
llevar a cabo.

-Determinar los recursos
necesarios para realizar
la actividad o actividades.
-Establecer en qué momen-
tos se deben tener los re-
cursos para buscarlos con

la suficiente anticipacion.
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Buscar recur-
sos alterna-
tivos

Es el proceso por
el cual los estu-
diantes buscan re-
cursos alternativos
a los requeridos.
Esto se da cuando
no se dispone de
tales recursos o
se pretende tener
mejores recursos,
acordes con una
determinada
situacion.

-Esta estrategia
ayuda a desarrollar
la recursividad en los
estudiantes. »
-Ademds, prepara
para la vida en el
sentido de que muchas
veces no se dispone de
los recursos necesarios
o los recursos que se
tienen no son los mas
pertinentes.

-Identificar las metas por
lograr.

-Establecer la actividad o
actividades que se deben
llevar a cabo.

-Determinar los recursos
necesarios para realizar
la actividad o actividades.
-Buscar recursos alterna-
tivos cuando los que se
tienen no son los mds perti-
nentes o eficaces para
lograr las metas.

Mejora de
los recursos
disponibles

Consiste en me-
jorar los recursos
existentes para
obtener mejores
resultados en el lo-
gro de las metas,
o hacer més efi-
ciente el proceso.

Posibilita que los
estudiantes aprendan a
tener iniciativa y crea-
tividad en la mejora
de los recursos. Esto

es un factor de éxito
en el abordaje de los
problemas.

-Identificar las metas por
lograr.

-Establecer la actividad o
actividades que se deben
llevar a cabo.
-Determinar los recursos
necesarios para realizar
la actividad o actividades.
-Buscar los recursos nece-
sarios.

-Hacer mejoras en los
recursos para realizar de
la mejor manera posible
las actividades.

4.10 Estrategias para favorecer la valoracién

Son un conjunto de planes de accién para que los estudiantes se retroalimenten en
torno a los logros y aspectos por mejorar en el desempeiio, y apliquen acciones

concretas de mejoramiento. Algunas estrategias de valoracion son: portafolio,

mapas de aprendizaje, entrevistas, sociodramas, etc. (Tobdn, 2011a). Dada la
importancia del tema, se ha construido un capitulo aparte para el abordaje de
estas estrategias (capitulo 8).
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5. Puesta en accién de las estrategias

La puesta en practica de las estrategias afectivo-motivacionales, cognitivo-
metacognitivas y de desempefio sigue el procedimiento indicado en la Figura 9.
La persona, ante una actividad o problema en el cual tiene como tarea aprender
o actuar de forma idonea, toma conciencia de la situacion y analiza cuales son
las metas por alcanzar. A partir de esto planifica como implementar la estrategia;
luego, pone en accion dicha estrategia (la realiza), ejerce un control sobre su
puesta en préctica y la modifica, en caso de que sea necesario. Para ello, la persona
requiere saber que puede aplicar determinadas estrategias, que puede seguir las
etapas descritas y que puede tener claridad de como y cuando ejecutarlas.

1.ANALIZAR:
Se identifican las
metas de

ACTIVIDAD

o
PROBLEMA

aprendizaje o de
la actuacion

5.MODIFICAR:
Evaluacion positiva;
no se cambia nada.
No hay un adecuado
progreso; se
modifica el plan.

DIRECCION
METACOGNITIVA

Se coordinan todas
las estapas mediante
la conciencia y el
control con el fin de
realizar la actividad o
resolver un problema

2.PLANIFICAR:
Consiste en formular un
plan para poner en accion
la estrategia. Dada esta
tarea para llevarla
a cabo en este tiempo y
lugar de acuerdo con
estos criterios y
dadas estas caracteristicas
personales podria
utilizar estas estrategias

de la siguiente
manera para
potencializar tales procesos.

£ \
4.CONTROL:

Se evaltan los
progresos tenidos
con respecto a la

meta para determinar

cémo se emplearon

3.REALIZAR:
Se ponen en accién
las estrategias para
potenciar el
aprendizaje o la
actuacion exitosa

las estrategias y si
estas fueron adecuadas
a los propdsitos

actuacion en el contexto

Figura 9. Pasos en la puesta en accion de las estrategias ante actividades de aprendizaje o de




Diez acciones esenciales en las competencias articulando la metacognicién

6. Actividades sugeridas

1y

2)

3)

4)

5)

6)

Elabora un mapa mental o conceptual que incluya todos los contenidos
del presente capitulo y su relacion con el tema de las competencias. Es
importante que agregues tus aportaciones y reflexiones al tema.

Realiza un analisis de tu actuacion ante una actividad o problema reciente,
determinando cémo fue la aplicacién de estrategias para potencializar las
diez acciones esenciales que propone la socioformacion. Determina en
qué medida empleaste el direccionamiento metacognitivo en cada etapa.
Concluye describiendo los logros y aspectos por mejorar al respecto.

Como docente, reflexiona en torno a las siguientes preguntas: ;he
orientado el aprendizaje teniendo en cuenta de manera integrada el saber
ser, el saber conocer y el saber hacer? ;He abordado dentro de cada saber
tanto sus instrumentos basicos como la ensefianza de estrategias?

Realiza un bosquejo de como quedarian tus asignaturas o médulos desde
la perspectiva de trabajar la formacién de competencias integrando cada
uno de los tres saberes expuestos.

Determina qué vacios tienes para manejar el trabajo pedagdgico con base
en lo que propone cada uno de los tres saberes indicados.

Finalmente, te invitamos a que compartas con otras personas los productos
de las diversas actividades propuestas, con el fin de que puedas conocer
el punto de vista de tus colegas y, asimismo, recibir retroalimentacion de
ellos sobre tus aportaciones.




Competencias
fundamentales de los
docentes vy directivos

Imaginese un jardin con cien clases de arboles, con

mil variedades de flores, con cien especies de frutas

y otros tantos géneros de hierbas. Pues bien: si el
jardinero de este jardin no conoce otra diferenciacion
botanica que lo “comestible” y la “mala hierba”,
entonces no sabrd qué hacer con nueve décimas partes
de su jardin, arrancard las flores mds encantadoras,
talard los arboles mas nobles, o los odiard y mirard
con malos ojos.

Hesse (1985, p. XXXIX)
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COMPETENCIA Media la f(?rmacién de las .
POR FORMAR competencias con base en la préctica
metacognitiva y la movilizacion de los
saberes, para asegurar la actuacién
idonea abordando los problemas del
contexto con ética.
Con apoyo de los

siguientes criterios

Saber
conocer

/Pmctico la autorreflexién para mejorar \\
continuamente la actuacion, teniendo
en cuenta unos determinados propdsitos

Q valores. /J

ﬂdentiﬁco qué es y como se da la actuacié}
idonea, determinando los instrumentos y
las estrategias del saber ser, el saber
conocer y el saber hacer, dentro de un
Qeterminado contexto educativo. j

Y

CLpEPFES MU Zprw

(Oriento la formacién de las

S competencias teniendo como base
h:t:):: © 7 | laactuacién integral, el proceso
metacognitivo y los criterios por

o -
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1. La docencia metacognitiva en la practica
pedagdgica

Desde el enfoque socioformativo de las competencias, el énfasis no est en los
estudiantes, ni tampoco en los docentes, sino en la relacion intersistémica de
ambos. De acuerdo con esto, la docencia metacognitiva consiste en la comprension
y regulacion que los docentes realizan del proceso aprendizaje-ensefianza, con
el fin de formar determinadas competencias en sus estudiantes y, al mismo
tiempo, construir y afianzar sus propias competencias como profesionales de la
pedagogia, teniendo como guia la formacidon humana integral (proyecto ético de
vida), la transdisciplinariedad, la apertura mental, la flexibilidad, las demandas
sociales y econdmicas, y el entretejido del saber mediante la continua reflexion
sobre la practica (Schon, 1992, 1998).

En esta consideracion hay dos conceptos que dan cuenta de los pasos esenciales
por medio de los cuales se da la docencia metacognitiva: conocimiento y
autorregulacién. Conocer implica para el docente hacer parte del aprendizaje de
los estudiantes, involucrandose en sus metas y colocandose en su lugar sin perder
el propio rol como maestro. Esto se concretiza en un permanente diagndstico de
como se estan formando las competencias, orientando a cada estudiante para que,
a su vez, se autodiagnostique.

Por su parte, la autorregulacion tiene tres acciones: planear, monitorear y valorar.
La planeacién parte de la comprensién de las finalidades de la formaciodn,
y determina cémo, donde, cudndo y con qué medios se van a formar las
competencias. En esta fase se planea la ensefianza de estrategias de aprendizaje
de acuerdo con cada uno de los tres saberes: saber conocer (estrategias cognitivas
y metacognitivas), saber hacer (estrategias de ejecucion) y saber ser (estrategias
emocionales y sociales). Luego se ejecuta lo planeado y se monitorea, actividad
que consiste en supervisar como se estd llevando a cabo la ejecucion del proceso
de aprendizaje-ensefianza, con el fin de introducir cambios si es necesario. Por
ultimo, se valora de forma continua el proceso de formacion de las competencias
en los estudiantes y la puesta en accion de las estrategias docentes teniendo en
cuenta los resultados, los cuales se comparan con los propésitos iniciales.

A diferencia de la docencia tradicional, la docencia metacognitiva implica la
construccion, deconstruccion y reconstruccion continua de la practica pedagogica
a partir de la reflexion que hace el mismo docente sobre su proceder. Por ende, el
cambio no se impone desde arriba sino que surge desde cada maestro y maestra
en la institucion educativa. A la vez, se busca que cada estudiante aprenda a partir
de la reflexion sobre sus experiencias escolares y cotidianas.

Desde la perspectiva socioformativa, la docencia metacognitiva se basa en el
ciclo de gestion de la calidad académica del modelo GesFOC abordado en el
capitulo tres, el cual estd constituido por cuatro fases circulares: direccionamiento,
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planeacion, ejecucidn y evaluacion (véase Figura 1). En otras palabras, asi como
se gestiona la calidad en un nivel macrocurricular respecto al modelo educativo
y en un nivel mesocurricular en torno a los planes de estudio y los proyectos
formativos, asimismo se propone la gestion de la calidad del aprendizaje en un
nivel microcurricular, respecto a la mediacion docente con los estudiantes.

En cada una de las cuatro fases de la Figura 1 el docente monitorea de forma
continua cémo estd mediando el aprendizaje e implementa acciones de
mejoramiento que aseguren la efectiva formacion de las competencias en el
marco del proyecto ético de vida.

# Establecer la o las * Planear el proceso de
competencias por formar aprendizaje y evaluacion
* Identificar los criterios para * Planear las estrategias
tener en cuenta en el mis relevantes pars
aprendizaje. formar en los estudiantes.
Direccionamiento Planeacién
Evaluacion Ejecucion
* Evaluar los logros y
aspectos por mejorar en los * Ejecutar y monitorear el
estudiantes proceso de formacién
* Determinar acciones para : * Buscar que los
mejorar el proceso. - estudiantes aprendan las
\ estrategias necesarias. )

Figura 1. Pasos fundamentales en la docencia metacognitiva

2. ¢Las competencias se forman, se desarrollan,
se aprenden o se construyen?

La formacidn integral y el aprendizaje de las competencias tienen como problema
central la confusiéon que hay en torno a si estas se forman, se desarrollan, se
aprenden o se construyen. Para comprender mejor esta situacion, es importante
revisar qué se entiende por cada uno de estos términos (véase Tabla 1).
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Tabla 1. Definiciones usuales de formar, desarrollar, aprender y construir

Formar “Hacer(se) cierta cosa con un material o unos elementos: formar una
bola de nieve” (Moliner, 1999, p. 1327). “Componer distintas cosas
reunidas” (Moliner, 1999, p. 1328). “Componerse una cosa por la
reunién de otras” (Moliner, 1999, p. 1328). Otras acepciones son:
educar, adiestrar.

Desarrollar “Extender una cosa que estaba arrollada. Desenrollar. Hacer crecer
un organismo hasta alcanzar su tamano o estado adulto definitivo

o de madurez” (Moliner, 1999, p. 211). “Dar mayor amplitud o
importancia a una cosa o impulsar la actividad de algo: ejercicios
para desarrollar la memoria” (Moliner, 1999, p. 211). Otras acep-
ciones son: madurar, desenvolverse, despegar, estirarse, germinar.

Aprender “Generar nuevas conductas, actitudes y conocimientos ante situacio-
nes concretas de la vida personal, social y ambiental”.

Construir Hacer una cosa juntando los elementos necesarios, como por ejem-
plo construir un barco (Moliner, 1999). Otras acepciones: idear,
elevar, levantar, erigir, obrar, alzar.

Ninguna de las cuatro perspectivas tomada de manera individual da cuenta
cabalmente del proceso de estructuraciéon de las competencias en los seres
humanos. Cada una tiene ventajas y desventajas; por tanto, ;como resolver
este asunto de tal manera que el sistema educativo se enriquezca en claridad
y comprension? Hay muchas alternativas, pero la mas sélida proviene de la
aplicacion del principio dialégico del pensamiento complejo, que hace referencia
a la complementariedad de ideas opuestas en un tejido articulado. Por ello, se
propone asumir la docencia basada en competencias a partir de la unién de los
cuatro conceptos indicados (formacion, desarrollo, aprendizaje y construccion).

1. Formacion: enlas competencias el proceso de formacion se expresa como
la reunioén, integracion y entretejido de diversos saberes para posibilitar
la emergencia de un ser humano nuevo capaz de pensar por si mismo,
critico y autocritico de los condicionantes socioeconémicos, teniendo en
cuenta sus potencialidades; lo cual es contrario a la pretension tradicional
de moldear un tipo de persona especifico acorde con intereses poco claros
o no enfocados en el desarrollo humano. La formacion tiene un caracter
integral, orientada desde el proyecto ético de vida.
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2. Desarrollo: en las competencias hay procesos que van pasando de un
estado de globalidad relativa hacia estados de mayor diferenciaciéon
regulada, articulacién coherente, integracion jerarquica y crecimiento
ordenado (Montenegro, 2003). El desarrollo cognoscitivo estd marcado
por la maduracién de las estructuras bioldgicas, especificamente de las
neuronales, en lo cual influye la genética. Tal desarrollo cognoscitivo
consiste en el proceso por medio del cual los fenémenos cognitivos pasan
por una serie de etapas, cada una de las cuales presenta unas determinadas
caracteristicas en el procesamiento de la informacion. Esto ocurre, por
ejemplo, en el desarrollo de la inteligencia en la cual las estructuras
cognitivas evolucionan desde el estado sensorio-motor hasta el estado
de las operaciones formales, con el fin de posibilitar la adaptacion al
entorno. La docencia tiene como tarea, entonces, implementar estrategias
para favorecer el desarrollo de las estructuras cognitivas y afectivas, ya
que estas son la base para la estructuracion de los diversos instrumentos
afectivo-motivacionales, cognitivos y de desempefio.

3. Aprendizaje: las competencias tienen componentes que se aprenden a
través de la practica interactiva contextualizada; no son a priori, ni estan
en la naturaleza de la persona. La docencia debe implementar procesos
pertinentes e idéneos para que las personas incorporen nuevas estructuras
de actuacion que les posibilite resolver problemas del contexto cada
vez mas complejos; de esta forma, poseen nuevas herramientas para
desenvolverse y actuar en la vida.

4. Construccion: en las competencias hay procesos que se construyen
(Gallego, 1999) con base en subprocesos basicos poseidos con
anterioridad. Por ejemplo, en la educacion media los estudiantes
desarrollan y afianzan procesos cognoscitivos abstractos y de categorias
con base en las estructuras nocionales y conceptuales abordadas en la
educacién basica. La docencia, en tal sentido, debe construir mapas
de aprendizaje que articulen los diferentes niveles educativos y que
posibiliten la edificacion de nuevas competencias con base¢ en saberes
previos.

3. Concepto de estrategias didacticas

El concepto de estrategia hace referencia a un conjunto de acciones que se
proyectan y se ponen en marcha de forma ordenada para alcanzar un determinado
propésito. De esta forma, todo lo que se hace tiene un sentido dado por la
orientacion general de la estrategia. En el campo de la pedagogia, las estrategias
didécticas se refieren a planes de accién que pone en marcha el docente de
forma sistemética para lograr unos determinados objetivos de aprendizaje en los
estudiantes (Pérez, 1995).
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Desde la docencia estratégica, las estrategias se planean y se aplican de manera
flexible autorreflexionando continuamente sobre el proceso formativo para
ajustarlas a este y afrontar las incertidumbres que puedan surgir en el camino,
teniendo en cuenta la complejidad de todo acto educativo (Tobon y Agudelo,
2000). Las estrategias se componen de tres elementos (Avanzini, 1998): (1)
finalidades (aqui estan los propdsitos sociales, institucionales y personales que
se pretenden alcanzar); (2) contenidos por formar (estan dados por las dreas y
cursos), y (3) concepcidon que se tiene de los estudiantes.

Las estrategias docentes se elaboran de acuerdo con un determinado método
de ensefianza, el cual consiste en un procedimiento general para abordar el
aprendizaje. A su vez, las estrategias docentes guian el establecimiento de técnicas
y actividades (véanse Figura 2 y Figura 3).

Métodos
pedagoégicos:
Orientan la =
ensefianza y el f Eft‘:at?gm
aprendizaje de didacticas:
manera general Procedimientos ..
dirigidos a alcanzar | Técnicas de
una determinada enseiianza:
meta de aprendizaje Procedimientos 7~
mediante técnicas pedagégicos Actividades:
\ Y actividades. especificos para Procesos
orientar las mediante los
estrategias cuales se ponen
didicticas. < en accion las

técnicas con unas
determinadas
personas, lugar,
recursos y
K~ objetivos.

Figura 2. Relacion entre métodos, estrategias, técnicas y actividades

A pesar de esta clasificacion, es preciso anotar que las estrategias en un
determinado momento pueden convertirse en técnicas, al igual que las técnicas
se pueden convertir en estrategias. Por lo tanto, es necesario asumir siempre una
actitud flexible en el proceso didactico y trascender toda sistematizacién que
obstaculice como tal la formacidn, puesto que “todo intento de ayuda educativa,
desde los esfuerzos pedagdgicos, es un riesgo, un reto y un constante y potencial
afan de mejora” (Lopez-Herrerias, 2002, p. 16).
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Método pedagogico Tecnicas ;

Se utilizari el método clinico de Piaget S ERRENOSieD du st ghegims e
(constructivismo), con el fin de que los afrontamle‘nto del estrés en
estudiantes de Psicologia pertenecientes personas hipertensas.

al PF Terapia Cognitivo-Conductual . 2. Taller de asesoria en el manejo de
aprendan a manejar técnicas de estrategias de afrontamiento al estrés.

intervencion. Actividades
Estrategia didactica 1. Aplicar el Cuestionario de Afrontamiento
Acorde con el método del del Estrés para determinar las estrategias
constructivismo, la estrategia diddctica de afrontamiento que emplean 50
por implementar durante el curso es el personas con hipertension arterial del
aprendizaje basado en problemas. Para Hospital San Vicente de Paul (Medellin).
ello, los estudiantes deberan analizar y 2. Realizar un taller sobre estrategias de
planear mecanismos para ayudar a las afrontamiento del estrés con el grupo
personas hipertensas a manejar el estrés. de personas hipertensas.

Competencia

Manejar técnicas de intervencion acorde
con el desarrollo de la ciencia cognitiva
Eje procesual
Brindar pautas de manejo de estrés en el
ambito de la salud, segiin pautas cientificas

Nota. La planeacion estuvo orientada a la formacion del eje procesual de la competencia.

Figura 3. Ejemplo de articulacién de una estrategia didactica con un método pedagégico,
unas técnicas y unas actividades en estudiantes de Psicologia, dentro del marco del proyecto
formativo “terapia cognitivo-conductual”

4. Didactica, reflexién y complejidad

4.1 Reflexion y autorreflexion

La docencia orientada a la formacion de competencias requiere la puesta
en acciéon de la reflexiéon y de la autorreflexion del docente mediante el
analisis, la deliberacion, el debate y la interpretaciéon en torno a las
estrategias de enseflanza que se implementan para orientar el aprendizaje
de los estudiantes. Esto implica revisar continuamente el plan de trabajo,
las acciones emprendidas, las necesidades de los estudiantes, la orientacién
brindada y la mediacién de recursos. De esta forma, cada profesor deja de
ser un técnico y aplicador para convertirse en un profesional auténomo que
construye dia a dia su idoneidad mediante la busqueda de la excelencia y el
desarrollo de sus competencias (véase Garcia, 2000).

El arte de formar competencias requiere no solamente de capacitacion,
sino también de un continuo aprender haciendo reflexivo, en el cual se
tome conciencia de los logros y de los errores para implementar acciones
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correctivas en la practica docente. Este modelo se aparta de la racionalidad
técnica que ha imperado en la docencia (por ejemplo la ensefianza
instruccional basada en el conductismo) y se adentra en la asuncién de la
racionalidad practica basada en pensar y aprender a partir de -y dentro de-
las experiencias vividas en la cotidianidad de la ensefianza (Schon, 1992).

El ejemplo de ensefianza reflexiva que se indica en la Figura 4 muestra los
lineamientos mas importantes para tener en cuenta en esta metodologia: (1)
orientar la reflexiéon con base en la pregunta de como estamos ensefiando
y cOémo estin aprendiendo nuestros estudiantes; (2) contextualizar la
pregunta en determinados acontecimientos especificos de la formacién
de competencias; (3) a partir de lo anterior, debemos construir un sélido
conocimiento conceptual, en el cual tengamos claridad frente a los conceptos,
principios y teorias inmersas en los acontecimientos relacionados con la
pregunta central que guia la reflexidn, tal como se aprecia en el ejemplo
(eje conceptual); (4) a partir de lo anterior, el paso que sigue es realizar un
registro sistematico de los acontecimientos delimitados y, luego, contrastar y
analizar la informacidn (transformacion), para sacar conclusiones y realizar
juicios sustentados sobre nuestra practica pedagogica (eje metodoldgico).
De aqui salen nuevos aprendizajes y prop6sitos para ser implementados con
los estudiantes.

4.2 La docencia desde la complejidad

Una competencia es un proceso de actuacién complejo. Su formacidn,
aprendizaje, desarrollo y construccidon requiere de un docente que se arriesgue
a salir del paradigma de la certidumbre, de lo conocido y de lo controlable,
asumiendo la sorpresa y lo que estd por conocer como parte determinante de
los procesos vitales y como la auténtica posibilidad de creacion; su vision debe
ser amplia con el fin de darles espacio a los diferentes saberes, permitiendo
que estos se vayan articulando e integrando de manera sistematica a partir de
los mismos problemas que los convocan; la mirada en la accién no le puede
faltar, pero debe ser también un constructor de conocimiento conceptual y
de valores, que lo proteja de caer en la racionalidad netamente instrumental,
debe ser una persona vinculada a la cultura e inquietudes de la sociedad,
llevandole el timén a estas y canalizandolas en procesos de aprendizaje
ensefianza regeneradores del tejido humano.
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] sErciotoBON

PREGUNTA CENTRAL
EJE ¢ Como estoy formando EJE
CONCEPTUAL las competencias matemiticas METODOLGGICO
en mis estudiantes?
TEORIA JUICIO DE VALOR
La docencia de competencias se da Es recc Jable revisar conti como

teniendo en cuenta los aprendizajes
previos, los problemas del contexto

y las normas consensuadas sobre las
caracteristicas del desempefio esperado.

PRINCIPIOS

- El docente y los estudiantes deben tener
claridad en las competencias por formar

- La formacidon de una competencia requiere
actividades significativas, motivacion,
mediacién pedagdgica. prictica constante,
recursos y trabajo en equipo.

CONCEPTOS

- Competencias

- Aprendizaje significativo

- Problemas reales del contexto
- Normas de competencia

- Didictica

ensefio y cémo aprenden mis estudiantes

las competencias matematicas.

AFIRMACION SOBRE CONOCIMIENTOS

- Debo posibilitar que mis estudiantes comprendan
las competencias por formar.

- Debo enfatizar en la ensefianza de instrumentos
y estrategias de acuerdo con los tres saberes bdsicos
mediante la reflexion.

TRANSFORMACION
Concluyo que estoy cometiendo errores en la
formacion de competencias matemdticas y debo
implementar acciones correctivas con mis estudiantes.
REGISTROS
- Mis estudiantes no tienen claridad de las
competencias que deben formar.
- Sigo privilegiando la clase expositiva y tengo
poco en cuenta los aprendizajes previos.

- Tiendo a enfatizar en conocimientos factuales
¥ POco en instrumentos cognitivos.

ACONTECIMIENTO

Metodologia diddctica de la formaciéon de
competencias matematicas en educacion media.

Nota: este ejemplo fue realizado por un docente sobre la aplicacién del modelo de las competencias.
Se recomienda leer la grafica de abajo hacia arriba en cada eje.

Figura 4. Ejemplo de reflexiéon sobre una actividad docente empleando la V heuristica

La formacién basada en competencias debe aportarles estrategias a las personas
con el fin de que sean capaces de construir y defender sus derechos civiles
y democréticos, asi como también para que participen en un mundo laboral
donde prima cada vez mas el conocimiento. (Torrado, 2000). “Hablamos
de competencias en términos de aquellas capacidades individuales que son
condicion necesaria para impulsar un desarrollo social en términos de equidad
y ejercicio de la ciudadania” (Torrado, 2000, p. 32).

La educacién todavia le sigue dando un gran énfasis a la clase magistral, la cual
busca la transmision de conocimientos desde una relacion vertical, patriarcal y de
sometimiento. En este sentido educativo, se muestra el mundo como determinista y
dado, negandose la posibilidad de la desviacion, la curiosidad, el error y la pregunta
(Rozo, 2004). La docencia estratégica, basada en el pensamiento complejo, tiene en
cuenta la clase magistral o expositiva, pero el énfasis no recae en esta, sino que se toma
solamente como una herramienta de apoyo que se complementa con otras estrategias
didacticas. Esto se hace dentro de un ambiente de participacion, establecimiento
de acuerdos, trabajo en equipo, aprendizaje a partir del error y afrontamiento de la
incertidumbre. En la Tabla 2 se expone una serie de sugerencias didacticas con el fin
de orientar el proceso de aprendizaje-ensefianza desde la complejidad.
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Tabla 2.Saberes del pensamiento complejo y su aplicacion en el proceso de
aprendizaje-ensefianza, teniendo como base a Morin (2000a)

Saber

Orientaciones didacticas

1. Ensefianza del proceso
de conocimiento y sus
tendencias a la ilusién y
al error

- Posibilitar espacios para que las personas establezcan contacto
consigo mismas, los otros y los entornos en los cuales viven, favo-
reciendo la toma de conciencia y la regulacién de los procesos
cognitivos y afectivos involucrados en el conocimiento.

- Propiciar la autoobservacién y la autorreflexién individual y
grupal con el fin de detectar y manejar formativamente posibles
errores, cegueras, ilusiones, apasionamientos, totalitarismos y
falsas dicotomias.

2. Ensefianza del conoci-
miento pertinente

- Orientar las diferentes actividades y sesiones en torno a pro-
blemas reales que tengan sentido para las personas.

- Relacionar continuamente las partes con el todo y el todo con
las partes.

- Integrar conocimientos de diferentes dreas mediante problemas
y proyectos.

- Articular la educacion con las necesidades sociales, culturales y
laborales.

3. Ensefianza de la con-
dicién humana

- Desarrollar proyectos formativos sobre la condiciéon humana
vinculando las diferentes dreas.

- Orientar a los estudiantes en la construcciéon de su proyecto
ético de vida.

- Posibilitar que a través de las diferentes actividades las per-
sonas puedan reflexionar sobre preguntas trascendentales para
la vida: 3quiénes somos? 3Dénde estamos? ;De dénde venimos?
2Para dénde vamos? 3Cudl es nuestra misién?

4. Ensefianza de la iden-
tidad terrenal

- Facilitar espacios para que los estudiantes relacionen los pro-
blemas locales con los problemas nacionales y mundiales, con el
fin de que establezcan las miltiples interdependencias.

- Promover el respeto de la diversidad cultural, buscando el con-
tinuo didlogo de saberes desde el enriquecimiento mutuo, como
miembros de una aldea global y de una tierra patria.

5. Ensefianza del proceso
de incertidumbre

- Fomentar en las diferentes dreas la comprensién de la organi-
zacion de los sistemas y sus procesos de orden y desorden.

- Orientar a los estudiantes en el andlisis de los posibles riesgos
en un determinado proyecto y su afrontamiento mediante el
desarrollo de estrategias contextualizadas al entorno.

6. Ensefianza del proceso
de comprensién

- Promover en las actividades formativas el contacto cognitivo y
afectivo con la situacion.

- Analizar los problemas en el contexto donde se dan, tejiendo
las relaciones entre los factores involucrados.

- Orientar a los estudiantes para que se vinculen a proyectos
comunitarios y laborales con el fin de que hagan parte de ellos y
comprendan los problemas relacionados.

7. Ensefianza de la
antropoética

- Generar actitudes de solidaridad entre estudiantes, profesores,
padres y comunidad.

- Crear espacios de reflexion en los estudiantes para que asuman
sus responsabilidades consigo mismos y los demas.
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4.3 Formar en los estudiantes el pensamiento
complejo

El mundo deviene en complejidad: de una cultura basada en la tradicién y la
perdurabilidad de valores e ideas se ha pasado a la emergencia de multiples
modos de vida, al continuo cambio en los valores y al debilitamiento de las
concepciones ideoldgicas con pretensiones de universalidad (Santos, 2001).
Asistimos a una época de profundas transformaciones sin precedentes en la
historia de la humanidad. Con ello han aparecido nuevos problemas y retos: la
convivencia en la diferencia, la busqueda de identidad ante el continuo cambio, la
construccién de la solidaridad ante el aumento de la exclusion social y econdmica,
el establecimiento de acuerdos ante conflictos culturales y econémicos de gran
envergadura, la sensibilidad con el planeta como un todo, base para construir una
cultura de respeto y cuidado del ambiente.

La constatacion de la complejidad en los procesos sociales -como también en los
procesos bioldgicos- obliga a las instituciones educativas a transformarse para
formar seres humanos que posean un pensamiento complejo, desde su misma
condicion de complejidad (Santos, 2001), que les permita construir la realidad
como un tejido multidimensional, con claridad y juicio de ideas, con distincién y
sintesis de elementos, articulando lo uno y lo multiple, la unidad en la diversidad,
lo regular y lo cambiante, lo local y lo global. Esto implica trascender los enfoques
curriculares en los que se asume la realidad como predecible, futurista, local
y no cambiante. Por ello, el pensamiento complejo debe ser un tema esencial
por trabajar dentro del curriculo y las diversas asignaturas de un programa de
formacion (Tobon y Agudelo, 2000).

5. Planeacion y empleo de las estrategias
didacticas

A continuacion se brindan algunas recomendaciones generales con el fin de planear
y ejecutar las estrategias didacticas en actividades concretas de aprendizaje:

1) Con frecuencia los docentes presentan resistencias frente al empleo de
estrategias didacticas diferentes a las que tradicionalmente se han seguido
en la pedagogia, como es el caso de la clase magistral o expositiva. En la
Tabla 3 se describen algunas resistencias comunes en este campo y se brindan
sugerencias para superarlas.
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Tabla 3. Resistencias mds comunes en el empleo de las estrategias diddcticas

Resistencia

Manifestacion

Recomendaciones

No aportan
nada nuevo

Cuando se exponen las es-
trategias diddacticas, a veces
los docentes opinan que son
lo mismo que siempre se ha
trabajado, pero con oftras
palabras. Esto hace que no
las asuman ni se motiven a
estudiarlas.

o

- Reconocer que ha habido innovaciones
en las estrategias diddacticas como resul-
tado de la investigaciéon pedagégica, psi-
colégica, sociolégica y antropolégica, mo-
tivo por el cual aportan nuevos sentidos,
visiones y significaciones.

- Comprender que las estrategias diddac-
ticas tradicionales (por ejemplo, clase ex-
positiva, clase magistral, repaso del ma-
terial, etc.) son insuficientes para formar
las competencias.

Son
das

complica-

Los docentes con frecuencia
expresan que las nuevas es-
trategias diddcticas son difi-
ciles de llevar a la prdctica
debido a que son complica-
das o muy “técnicas”.

- Capacitarse con profundidad, ya que el
ser humano tiende a asumir lo que no co-
noce como dificil de hacer, porque no estd
familiarizado.

- Tener contacto con otros docentes que
aplican en su practica pedagégica las
estrategias y pedirles asesoria en este
campo.

- Emplear videos y material diddactico
para comprender mejor la implementa-
cién de las estrategias.

2) Una vez se reconocen y aprenden a manejar las resistencias -si es que se
tienen- el paso siguiente es seleccionar la estrategia o estrategias didécticas
mas acordes con la formacion de la competencia que se tiene proyectado
formar en un determinado PF. Esta seleccion se hace teniendo en cuenta los
criterios y las evidencias requeridas, asi como las politicas institucionales y
la disponibilidad de recursos.

3) Ademas de la estructura de las competencias, los lineamientos institucionales
y los recursos disponibles, se recomienda seleccionar las estrategias
didacticas para un determinado PF teniendo en cuenta que estas se adecuen
a la formacién de la actuacion idonea y responsable. Para ello es importante

tener en cuenta los principios descritos en la Tabla 4.
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Tabla 4. Principios que se deben tener en cuenta en la seleccion de una
estrategia diddctica

Actividad Es necesario que toda estrategia diddctica permita a los estudiantes asumir

papeles activos y no pasivos frente al aprendizaije.

Reflexividad La reflexién es un componente esencial que debe estar presente en la

formacién de competencias, teniendo en cuenta el qué, el para qué, el por
qué, el cdmo, el cuando y el con qué.

Inclusion Las estrategias didacticas deben posibilitar trabajar con los estudiantes en

sus diversos grados de competencia.

Adecuacion Toda estrategia didactica debe adecuarse a las condiciones de los es-

tudiantes en los aspectos culturales y de formacién de las competencias
seleccionadas.

Pertinencia La estrategia debe abordar procesos del mundo real.

Congruencia Los pasos de la estrategia, sus técnicas y actividades deben ser congruen-

tes con las competencias que se pretenden formar en un curso o PF.

Motivacion La estrategia debe poseer aspectos curiosos, retadores, creativos y nove-
dosos.
4) Una vez se han seleccionado las estrategias didacticas por emplear, se

5)

6)

7

planean las actividades mediante las cuales se van a ejecutar teniendo en
cuenta aspectos tales como la fecha, la duracién, la metodologia, los recursos
y la evaluacion.

En los PF, la planeacién de estrategias didacticas complementarias debe
articularse a las actividades, escenarios y recursos planeados.

Se recomienda, asimismo, incorporar en las sesiones de aprendizaje
actividades para formar las competencias de gestion de la informacion y del
conocimiento, tal como se propone en la Tabla 5.

Es importante tener en cuenta en la ejecucion de las estrategias didacticas
la forma como se van a orientar las sesiones de aprendizaje coordinadas
directamente por el docente, ya sea dentro de la clase presencial o la educacion
virtual. Generalmente, una sesion de aprendizaje (conocida tradicionalmente
como una sesion de clase) se estructura en inicio, desarrollo, sintesis, refuerzo
y valoracién. La Tabla 5 presenta ejemplos de actividades mas comunes que
se emplean en cada uno de estos momentos.
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Tabla 5. Ejemplos de actividades diddcticas para formar las competencias de
gestion de la informacion y del conocimiento

Competencia - Actividades didacticas
Interpretativa - Paréfrasis: exponer el planteamiento de un autor con las propias
palabras.

- Ejemplificacién: construir ejemplos de cémo se aplica un tema deter-
minado.

- Analogias: establecer las semejanzas de un asunto con otros.

- Red conceptual: elaborar de forma grafica las relaciones entre las
ideas centrales y secundarias de un tema segin determinados propé-
sitos.

- Lectura. Leer un documento, determinar su estructura y comprender su
sentido.

- Andlisis de obras de arte: observar obras de arte, analizarlas y
plantear comentarios sobre su sentido.

Argumentativa - Justificacién: exponer las razones para emplear un determinado
procedimiento en la realizacién de una actividad.

- Causalidad: analizar las causas y consecuencias en un determinado
fenémeno.

- Debate: realizar un didlogo grupal en el cual los estudiantes analicen
un asunto exponiendo diferentes posiciones y argumentos.

Propositiva - Construir problemas: identificar y describir inconvenientes en el andli-
sis de un determinado problema.

- Resolver problemas: buscar soluciones a los problemas de manera
creativa e innovadora.

- Hipotetizar: formular y sustentar hipétesis para explicar determina-
dos problemas.

- Elaboracién literaria: describir situaciones e imaginar mundos posi-
bles.

297
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Tabla 6. Tipos de actividades para una sesion de aprendizaje con apoyo directo
del docente

Tipo de Descripcion i Ejemplos
actividades
Actividades Se llevan a cabo al co- - Construccién de la agenda de la sesion.

de apertura

mienzo de la clase o sesién
de aprendizaje con el fin
de detectar conocimientos
previos y motivar frente al
aprendizaje.

- Juego de preguntas.

- Observacién de Idminas.

- Dindmica de integracion grupal.
- Audicién de canciones.

- Lectura de cuentos.

Actividades
de desarrollo
y aprendizaje

Buscan formar los componen-
tes de cada uno de los tres
saberes de las competencias.
Deben enfatizar en la funcio-
nalidad del aprendizaje.

- Sistematizar y organizar la informacién.
- Construir ensayos.

- Exponer un tema.

- Presentar situaciones que generen un
desequilibrio entre los saberes previos y
los nuevos.

- Realizar una practica de laboratorio.

- Ejecutar un procedimiento siguiendo un
video.

- Realizar una visita a una empresa para
conocer cdmo se lleva a cabo un proceso
profesional.

Actividades Buscan sintetizar los aspectos - Lectura de una relatoria.
de resumen y centrales abordados durante - Sintesis grafica de los aspectos centrales
de sintesis la sesién de aprendizaje. trabajados durante la sesion empleando un
Ayudan a afianzar apren- mapa mental.
dizajes.
Actividades Son actividades complemen- - Andlisis de una lectura complementaria.
de refuerzo tarias a las actividades de - Consulta bibliografica acerca de vacios
desarrollo y aprendizaije, o conceptuales.
de resumen y de sintesis, y se | - Taller escrito para resolver las dificulta-
llevan a cabo con aquellos des del estudiante.
estudiantes que tienen un
ritmo de aprendizaje lento o
presentan dificultades para
aprender.
Actividades Buscan determinar los logros - Satisfaccién con el facilitador y la reali-

de valoraciéon

en el aprendizaje a partir
de los obijetivos iniciales.
Asimismo, se determina el
impacto de las actividades
realizadas.

zacién de actividades.
- Desempefio del estudiante y logros
obtenidos.
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8) Porultimo, se recomienda realizar la facilitacion del aprendizaje considerando
los siguientes elementos:

* Acordar con los estudiantes la formacion de sus competencias teniendo
en cuenta sus expectativas y los retos socioambientales y laborales.

* Centrar el aprendizaje en los estudiantes, considerando el proceso de
ensefianza y la mediacion del docente.

» Establecer las estrategias didacticas con la participacion de los mismos
estudiantes.

* Orientar a los estudiantes para que se automotiven y tomen conciencia de
su plan de vida y autorrealizacion.

*  Asignar actividades con sentido para los estudiantes.

* Guiar en la consecucion de recursos para realizar las actividades
sugeridas.

* Integrar en las actividades de formacion los procesos de evaluacion de
las competencias.

* Orientar a los estudiantes para que construyan las estrategias en cada uno
de los saberes de las competencias.

6. Docencia de los instrumentos afectivos,
cognitivos y de desempefo

6.1 Valores, actitudes y normas

El aprendizaje de los valores, las actitudes y las normas es un proceso lento y
gradual, dado por la influencia de las experiencias personales tenidas a lo largo
de la vida, el grupo social dentro del cual se vive, la familia, los pares y los
medios de comunicacion masivos. De aqui que todo proceso de ensefianza que
pretenda formar los instrumentos afectivo-motivacionales debe tener en cuenta
estos factores y articularlos en una determinada direccion. En las instituciones
educativas se ha avanzado en la incorporaciéon de los instrumentos afectivo-
motivacionales dentro del curriculo, pero la mayor parte de las veces esto queda
solamente como buenos deseos, ya que no se implementan estrategias docentes
sistematicas para ensefiarlos.

Pautas docentes:

* El docente debe buscar mecanismos para asegurar que los estudiantes
puedan observar personas poniendo en accién las actitudes que se
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pretenden formar; esto implica la necesidad de que el mismo docente sea
modelo de dichas actitudes.

La formacion de una nueva actitud implica, por lo general, un cambio en
una actitud previa. Por ejemplo, formar la actitud de apertura a nuevos
conocimientos requiere orientar a los estudiantes en la modificacion de la
actitud a quedarse en lo conocido y lo seguro. Para ello, se necesita de un
docente persuasivo mediante la presentacion de ejemplos y situaciones
de la vida cotidiana.

Implementar técnicas participativas tales como juego de roles,
sociodramas, dramatizaciones, analisis de casos, visualizacion de
peliculas y estudio de experiencias de vida.

Orientar a los estudiantes para que tomen conciencia de sus actitudes y
autorreflexionen sobre estas. Esto puede hacerse mediante la formulacion
de preguntas en torno al desempefio, la disposicion al aprendizaje y la
responsabilidad en el estudio.

6.2 Nociones, proposiciones, conceptos y categorias

La docencia de este tipo de contenidos requiere herramientas tales como los
mentefactos (Zubiria, 1998), los mapas conceptuales (Novak y Gowin, 1988),
la V heuristica (Novak y Gowin, 1988), la cartografia conceptual (Tobon y
Fernandez, 2003) y las redes semanticas (Dansereau, 1985). Estas estrategias
docentes son muy diferentes a las que se emplean para formar conocimientos
especificos o factuales: lectura, relectura, ejercicios de comprobacién y repaso
de un tema.

Pautas docentes:

Ensefiar estrategias cognitivas a los estudiantes tales como los mentefactos
y los mapas conceptuales para que sean ellos mismos, con apoyo del
docente, los que construyan los instrumentos cognitivos.

Presentar las nociones, proposiciones, conceptos y categorias en las
situaciones de aprendizaje y en los textos y guias escolares con apoyo
grafico de mapas.

Tener en cuenta los conocimientos previos de los estudiantes con el fin de
favorecer la comprension de los nuevos conocimientos.

Brindar a los estudiantes suficientes oportunidades para explorar,
comprender y analizar los conceptos y categorias, asi como los demas
instrumentos cognitivos.
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6.3 Procedimientos y técnicas

La ensefianza de este tipo de instrumentos se lleva a cabo de manera gradual con
base en actividades de aprendizaje contextualizadas y cercanas a los entornos
reales donde se pondra en accién la competencia.

Pautas docentes:

* Orientar a los estudiantes para que comprendan el contexto en el cual se
les demandara poner en accion los procedimientos.

* Enseiiar los procedimientos y las técnicas a partir de actividades reales o
simuladas cercanas al contexto de desempefio.

* Promover en los estudiantes un progresivo control y responsabilidad
en el manejo de los procedimientos mediante la guia del docente, la
cual debera ir decreciendo a medida que el estudiante aprenda dichos
procedimientos.

* Facilitar que los estudiantes avancen progresivamente de una ejecucion de
los procedimientos con esfuerzo, desarticulacion, inseguridad y continuo
tanteo de ensayo y de error a una ejecucion ordenada, mas automatica,
con menor esfuerzo, sistematica y regida por reglas.

7. Metodologia de creacién de comunidades de
aprendizaje e investigacion

La formacidon de instrumentos y estrategias afectivo-motivacionales, cognitivo-
metacognitivas y de desempefio requiere de transformaciones estructurales en las
practicas pedagogicas de las instituciones educativas, con el fin de formar autén-
ticas comunidades de desarrollo de competencias donde todos aprendan de todos
mediante la autorreflexion y la interaccion social. Este es el espiritu y filosofia de
las comunidades de aprendizaje e investigacion, las cuales estan basadas en los
aportes pioneros de Lipman (1993) y Brown y Campione (1996). Técnicamente,
constituyen organizaciones conformadas por estudiantes, docentes y miembros
de la comunidad educativa, asi como de la sociedad, en las cuales se llevan a cabo
actividades de identificacion y resolucion de problemas, aprendizaje de saberes
y ejecucion de proyectos (aplicados e investigativos), con el fin de desarrollar y
afianzar habilidades de pensamiento.

Formar personas competentes cooperativas (Lopez-Herrerias, 2002) no es posible
a partir de acciones didacticas aisladas. Se requiere de comunidades donde las
personas compartan sus experiencias de vida (en el aula, en las instituciones y en
la sociedad), donde se reconozca la diferencia en los ritmos de aprendizaje y en
las potencialidades, para que haya complementariedad en las competencias, con
base en el respeto, la solidaridad, la responsabilidad y el compromiso.
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8. Ensefanza de las estrategias del saber ser, el
saber conocer y el saber hacer

Al igual que en la ensefianza de los instrumentos afectivo-motivacionales,
cognitivos y de desempeiio, la docencia referida a las estrategias en cada uno de
los saberes implica tener claridad sobre la competencia que se quiere formar en
un determinado PF, teniendo en cuenta los criterios.

La ensefianza de estrategias utiles y significativas para los estudiantes constituye
un importante reto para la educaciéon (Beltran, 1993, 1995, 1998) vy, por
consiguiente, para la formacion de competencias, por cuanto la actuacion idénea
se basa en planes de accidn intencionales, autorregulados y enfocados a metas.

La fijacién de metas y propdsitos, el conocimiento de los procesos psicoldgicos, la
valoracion de la ejecucion, el control del ambiente, el manejo de la motivacion y
la confianza en si mismo, entre otros aspectos, contribuyen al aprendizaje exitoso
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(Gonzalez et al., 1999; Nisbet y Shucksmith, 1987; Valle et al., 1999). Asimismo,
el empleo de estrategias por parte de los estudiantes se corresponde con mayor
rendimiento en el estudio, comprension y éxito (Bernard, 1993, 1999).

Al llegar a este punto, dos recomendaciongs generales son fundamentales. En
primer lugar, es esencial formar las estrategias dentro de los proyectos formativos,
en la medida en que se ha propuesto que la ensefianza eficaz de las estrategias
no puede darse al margen de los contenidos curriculares correspondientes (Pozo,
1989). Esto posibilita enlazar las estrategias con la actuacion idénea, algo que
se pierde cuando tales estrategias se ensefian por fuera del curriculo, como ha
sido el caso de muchos programas de entrenamiento cognitivo tradicionales
(por ejemplo, el programa de enriquecimiento instrumental de Feuerstein y el
programa de inteligencia aplicada de Sternberg).

En segundo lugar, hay que tener en cuenta que la significatividad y funcionalidad
son aspectos de gran relevancia en la ensefianza de las estrategias, lo cual implica
tener como base actividades y problemas que tengan sentido para los estudiantes,
ya sean reales o simulados. Esto requiere de un continuo trabajo practico para
que las personas puedan desarrollar un amplio conocimiento en torno a cémo,
cuando, donde, por qué y para qué emplearlas.

A continuacidn se exponen siete dimensiones fundamentales en la ensefianza de
las estrategias, teniendo como base a Beltran (1995), Gonzalez et al. (1999) y
Valle et al. (1999):

1) Ensefiar las estrategias mediante actividades concretas, ya que esto
favorece el procesamiento de la informacion, facilita el aprendizaje
y mejora la eficacia y eficiencia del desempefio. Esto permite que los
estudiantes se convenzan de que las estrategias son ttiles y necesarias
para el éxito y la idoneidad. A partir de esta motivacion, el paso que
sigue es sensibilizarlos en torno al hecho de que el aprendizaje y la puesta
en accion de las estrategias requieren tiempo y esfuerzo, pero que con
la practica pueden llegar a automatizarse, convirtiéndose en un recurso
valioso para la resolucién de problemas de diversa indole (Valle et al.,
1999).

2) Ensefiar a los estudiantes todos los conocimientos condicionales
necesarios para aplicar una determinada estrategia tales como por qué,
doénde y cuéndo ponerla en accién (Paris, Lipson y Wixson, 1983).
Esto implica tener claridad sobre las metas, las tareas (problemas o
actividades), campo de aplicacion, beneficios de la ejecucion, esfuerzo
necesario y valor de los resultados (Valle et al., 1999).

3) Instruir a los estudiantes de forma directa, secuencial y planeada, lo que
implica: (a) presentar el material en pequefias etapas; (b) centrarse en un
solo aspecto a la vez; (c) organizar el material de forma secuencial; (d)
modelar como se aplica la estrategia; (e) dar ejemplos de aplicacion de
la estrategia; (f) explicar procesos y cuestiones dificiles; (g) controlar el

progreso de los estudiantes (Rosenshine, 1983).
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4) Orientar a los estudiantes para que aprendan a emplear las estrategias con
base en la reflexion cotidiana sobre sus practicas de estudio, con el fin
de que tomen conciencia de sus falencias y de la manera como pueden
superarlas.

5) Buscar que haya una transferencia de las estrategias del docente a
los estudiantes y, luego, entre los mismos estudiantes. Esto consiste
en lo siguiente: los estudiantes actian primero como alumnos en la
incorporacién de las estrategias y, después, como profesores de sus
propios compaiieros (Palincsar y Brown, 1984). Ensefiar a otros favorece
la consolidacion de las estrategias en la propia actuacion y, a la vez, facilita
el aprendizaje en los demés compafieros (aprendizaje cooperativo).

6) Emplear materiales instruccionales en formato escrito o electroénico-
multimedial buscando: (a) integracién al Material de Apoyo a la
Formacion (MAF) de los proyectos formativos; (b) claridad y facilidad
para ser entendidos; (c) explicaciones sencillas con ejemplos; (d) pautas
concretas de como aplicar las estrategias; (e) motivacion para seguir
dichas estrategias describiendo sus beneficios, y (f) mostrar cémo se
pueden poner en practica a partir de las capacidades cognitivas (Monereo
y Clariana, 1993).

7) La investigacion actual muestra como el mayor déficit en los estudiantes
con dificultades de aprendizaje no es la falta de capacidades, sino la falta
de estrategias para procesar la informacion, en especial aquellas de tipo
metacognitivo. Por ello, la labor del docente debe ir encaminada a que
estos estudiantes tomen conciencia de los procesos implicados en el
aprendizaje y aprendan a planearlos, dirigirlos y controlarlos, mediante
la practica de la reflexion, a medida que se realiza una actividad (meta-
aprendizaje), lo cual se relaciona con una mejora del rendimiento
académico (Bernard, 1999).

Ejemplo de estrategia metacognitiva: autoverbalizaciones

Esta estrategia consiste en un conjunto de instrucciones que se da la persona a si
misma con el fin de autorregular su atencion y ejecucion en torno a un problema,
lo cual puede hacer mentalmente o en voz alta. Esto ayuda a la superacion de
problemastales como desatencion, desconcentracion, hiperactividad, impulsividad
y agresividad, problemas en los cuales hay dificultad de regulacion de la accién
mediante el lenguaje. A continuacién se describe el proceso de ensefianza.

La ensefianza de la estrategia comienza con una sesion introductoria en la cual el
docente le explica al estudiante o estudiantes la importancia de abordar una tarea
de manera reflexiva mediante autoinstrucciones mentales. Luego, se escoge una
actividad determinada y el docente sirve de modelo al estudiante haciéndola ¢l
mismo y dandose autoinstrucciones en voz alta.
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Ejemplo:

(Sabes qué son las autoinstrucciones? Son instrucciones que una persona
se da a si misma para realizar una actividad de forma planeada y eficiente.
Esto permite mantener la atencién, la concentracién, ir paso a paso,
tomar conciencia de los errores y corregirlos de inmediato. Ahora te voy
a orientar para que aprendas esta técnica a partir de la resolucion de un
problema {Te va a encantar!

Después del docente, el estudiante lo imita haciendo la misma actividad
guidndose por sus instrucciones. A continuacion, el estudiante vuelve a realizar
la misma actividad, pero él mismo se da las instrucciones en voz alta. El docente
ofrece continua retroalimentacion sobre su desempefio y, a la vez, busca que el
estudiante evalte la forma como esta aprendiendo la estrategia. El paso que sigue
es buscar que el estudiante vaya interiorizando las autoinstrucciones. Al respecto,
se le indica que las pronuncie cada vez con un tono mas bajo hasta que se las diga
a si mismo de forma mental haciendo la tarea.

Luego, se le pide al estudiante que aplique tales autoinstrucciones en las
actividades cotidianas y que se autorrefuerce cada vez que lo haga bien. Cuando
hay varios estudiantes en el entrenamiento, se trabaja con la metodologia de la
enseflanza reciproca (Palincsar y Brown, 1984), por medio de la cual se busca
que uno de los estudiantes modele, tal como lo hace el docente, la aplicacion
de la estrategia con respecto a la realizacion de una tarea y elija después a otro
estudiante para que la aplique.

Paso 1. Analisis de la situacion a través de
autointerrogantes

Como primera medida se busca que el estudiante, antes de emprender cualquier
actividad, se interrogue frente a lo que debe hacer. De esta manera, se posibilita
que aprenda a autoobservarse en la forma como se comporta.

Ejemplos de autoinstrucciones:

(Qué es lo que tengo que hacer?

(Como he manejado la situacion antes?

(Cémo no debo manejarla?

(Qué estd pasando?

(Coémo puedo manejar mejor esta situacion?
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Paso 2. Planificaciéon

En este paso se le ensefia a la persona a realizar un analisis de como puede
planificar mejor la forma de abordar la tarea.

Ejemplos de autoinstrucciones:
(Qué opciones tengo?

(Cuadles son los pasos de la tarea?
(Qué es lo primero?

(Con qué contintio?

(Con qué termino?

({Qué problemas pueden presentarse y como los puedo abordar?

Paso 3. Autocomprobacion

Se orienta al estudiante a darse autoinstrucciones para que tome conciencia de
como esta realizando la actividad y corrija sus errores.

Ejemplos de autoinstrucciones:
(Estoy siguiendo los pasos?

(Lo estoy haciendo correctamente?

(Qué logros estoy teniendo?

(Qué dificultades se me estan presentando?

(Qué cambios puedo hacer para mejorar mi actuacién?

Paso 4. Valoracion de la ejecucion

Al finalizar el abordaje de la tarea se le enseiia al estudiante a valorar su ejecucion
mediante autoinstrucciones. Asimismo, se le ensefia a autovalorar su esfuerzo y
logros.
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Ejemplos de autoinstrucciones:

(Coémo hice la actividad?

(Qué logros obtuve en comparacion con los,objetivos propuestos?
(Coémo fue mi dedicacion, esfuerzo y compromiso?

(He quedado satisfecho?

(,Como puedo hacer mejor la actividad en otra ocasion?

Paso 5. Autorrefuerzo

Consiste en orientar al estudiante para que se elogie a si mismo por los logros
obtenidos y se proponga seguir mejorando en el desempefio con optimismo y
autoconfianza.

Ejemplos de autoinstrucciones:

iQué bien! jHice un buen trabajo!

Trabajé bien, pero la proxima vez tendré en cuenta otras alternativas.
iHe puesto atencion y pude comprender el tema!

iMe merezco un descanso por el trabajo realizado!

jLa proxima vez lo realizaré mejor!

9. Mediacién pedagdgica con base en las
inteligencias mdltiples

Las inteligencias multiples posibilitan disefiar y articular las actividades docentes
teniendo en cuenta los ritmos de aprendizaje de los estudiantes y sus diferentes
potencialidades. Ademas, favorecen el desarrollo de diversas capacidades. En la
Tabla 7 se describen algunas sugerencias para realizar la mediacion pedagdgica
con base en las inteligencias multiples, dentro de un PF.
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Tabla 7. Mediacién pedagogica con base en las inteligencias miiltiples

Tipo de inteligencia

Sugerencias para los estudiantes durante un PF

Légico-matemadtica: sensibilidad y
capacidad para el razonamiento
abstracto y la computaciéon numé-
rica.

- Incluir el razonamiento estadistico en el diagnéstico y
formulacién de un problema.

- Construir un algoritmo o diagrama de flujo para resol-
ver un problema.

- Realizar un andlisis financiero de un proyecto.

- Aplicar razonamientos matemdticos a la resolucién de
problemas en el proyecto, asi como férmulas matemati-
cas.

Linguistica: sensibilidad y capacidad
para la lecto-escritura y la comunica-
cién verbal con otras personas.

- Llevar un diario de campo donde se describan y anali-
cen los acontecimientos importantes.

- Exponer de forma oral la solucién construida a los pro-
blemas de los proyectos.

- Elaborar un marco conceptual con base en el segui-
miento de metodologias especificas para construir las
nociones, conceptos y categorias (por ejemplo, mediante
mentefactos conceptuales, los cuales consisten en procedi-
mientos graficos que describen un concepto con base en
cuatro clases de proposiciones: supraordinacién, exclusién,
infraordinacién e isoordinacién).

Musical: capacidad para apreciar
y producir los ritmos musicales, junto
con sus tonos, melodias y sonidos en
diferentes espacios.

- Incluir la misica en una determinada actividad.

- Componer un ritmo para una representacion escénica
relacionada con una actividad.

- Analizar los mensajes de un conjunto de canciones.

Espacial-visual: capacidad para per-
cibir el mundo espacial visual y rea-
lizar transformaciones en las propias
percepciones iniciales. Comprende el
pensamiento en tres dimensiones y la
orientacion en el espacio

- Tomar contacto con el espacio donde se llevardn a cabo
los proyectos.

- Graficar las actividades por realizar.

- Elaborar mapas para comprender el contexto de un
programa.

Cinética corporal: capacidad para
controlar los movimientos del cuerpo
y manejar objetos con destreza.

- Realizar actividades manuales como por ejemplo planos
y maquetas.

- Realizar una representacién gimnastica.

- Articular la comunicacién verbal con un adecuado mane-
jo de los gestos, las manos y la postura del cuerpo.

- Realizar una coreografia.

Interpersonal: capacidad para
discernir y responder con propie-
dad a los modos, temperamentos y
motivaciones de otros, mediante la
comprension.

- Interactuar de forma afable y no agresiva con las
demds personas.

- Trabajar en equipo en el disefio, ejecucién y evaluacion
de las actividades.

- Resolver de forma pacifica los conflictos mediante el
didlogo.

Intrapersonal: capacidad para la
introspeccién y conocimiento de si
mismo. Acceso a los sentimientos pro-
pios y capacidad para tenerlos en
cuenta en la guia de la conducta.

- Construir y afianzar el proyecto ético de vida.

- Enlazar el PF al proyecto ético de vida.

- Promover la autorreflexién con el fin de reconocer
logros, dificultades y errores.

- Manejar las emociones positivas y negativas teniendo en
cuenta a los demds, dentro del marco de un proyecto y
del trabajo en equipo.

- Comprensién de las propias debilidades y fortalezas,
asumiendo la actitud del continuo automejoramiento.
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10. Competencias fundamentales del docente

Para orientar la formacién humana integral y mediar el desarrollo, aprendizaje y
construccién de las competencias en los estudiantes, es preciso que los docentes
posean las competencias necesarias. Desde la perspectiva socioformativa, las
competencias docentes son las que efectivamente se ponen en accion en las
practicas educativas cotidianas, no las que se describen en el perfil del docente en
los programas educativos. Para ello hay que estar en un mejoramiento continuo
desde la metacognicion.

La corporaciéon CIFE ha elaborado una propuesta de competencias que deben
poseer los docentes, tomando como base experiencias de formacion y evaluacion
en Latinoamérica, pertenecientes a diferentes niveles educativos (ver Tabla 8).

Tabla 8. Competencias esenciales que deben poseer los docentes de acuerdo con
los estudios del instituto CIFE en Latinoamérica

Competencias Criterios minimos Evidencias minimas

docentes minimas

1. Informe de los logros de al menos
tres equipos de estudiantes respecto
a una o varias metas y el plan de
accién establecido. Argumentar cémo
el trabajo en equipo ayudé al logro

1. Trabajo colabo- | 1. Tiene relaciones cordiales y de

rativo respeto con las demds personas,
lo cual le posibilita afrontar
los retos y dificultades que se

presentan.

Realiza proyec-
tos y actividades

colaborativas
para alcanzar
unas determinadas
metas, acordes
con el modelo
educativo y los
planes de accién
de los programas
académicos.

2. Argumenta las diferentes
metodologias de trabajo colabo-
rativo, segin los objetivos que se
establezcan.

3. Conforma equipos de docen-
cia, investigacion y extensién,
de acuerdo con las politicas
institucionales.

4. Realiza planes de accién en
equipo segun los retos y requeri-
mientos del contexto.

5. Promueve actividades de
trabajo colaborativo en los
estudiantes considerando unas
determinadas lineas de accién y
metas.

6. Participa en procesos colabo-
rativos con los colegas, directivos
y estudiantes, en funcién de unas

determinadas metas establecidas.

de las metas.

2. Registro sobre el abordaje de un
conflicto en un equipo de estudiantes
y la manera como se superé.

3. Informe del trabajo colaborativo
con otros colegas respecto a una o
varias metas y un plan de accién es-
tablecido durante un periodo acadé-
mico. Argumentar cémo el trabajo en
equipo ayudé al logro de las metas.




310

2. Comunicacion

Se comunica de
forma oral, escrita
y asertiva con la
comunidad, colegas
y estudiantes, para
mediar de forma
significativa la
formacién humana
integral y promo-
ver la cooperacién,
de acuerdo con

los requerimientos
de las situaciones
educativas y del
funcionamiento
institucional.

1. Interpreta textos escritos de
acuerdo con los retos y requeri-
mientos de una situacién.

2. Produce textos escritos para
comunicar determinados mensa-
jes, con pertinencia, cohesién y
segun las normas de la grama-
tica.

3. Se comunica de forma oral con
las demés personas, promoviendo
el entendimiento, la comprensién
y la efectiva realizacién de las
actividades.

4. Se expresa con claridad y
cordialidad, respetando los
derechos, emociones y opiniones
de los demds, de acuerdo con los
retos de cada situaciéon comuni-
cativa.

5. Realiza autorreflexién sobre
su comunicacion y corrige errores,
considerando la situaciéon comu-
nicativa.

1. Audio o video de una clase o
conferencia. Debe acompaiiarse de
un informe de evaluacién de la diser-
tacién por parte de los asistentes.

2. Una publicacién relevante en torno
al drea de experticia durante los dos
Ultimos afos. Puede ser: un articulo,
manual, libro o ponencia. Debe seguir
unas normas de estilo en su redac-
cién.

3. Informe de evaluacién de la
comunicacién asertiva realizado por
estudiantes de dos grupos diferentes,
asi como por parte de al menos dos
colegas. Este informe debe indicar
como minimo: grado de escucha,
claridad en los mensajes, manejo de
las normas, cordialidad en su comu-
nicacién y respeto a los derechos y
opiniones del otro cuando se expresa.
4. Informe de cémo ha contribuido a
mejorar la comunicacién de al menos
dos estudiantes o personas, mostran-
do sus evidencias de aprendizaje.

3. Mediacién

Media los proce-
sos de formacién,
ensefianza y
evaluacién para
que los estudiantes
desarrollen las
competencias del
perfil de egreso,
de acuerdo con los
criterios y eviden-
cias establecidas.

1. Planifica los procesos for-
mativos teniendo como base la
diversidad en los ritmos y estilos
de aprendizaje, asi como los
diferentes contextos sociocultu-
rales.

2. Establece una relacién empa-
tica y de trabajo colaborativo
con los estudiantes, fortaleciendo
el clima de trabajo en el aula.
3. Realiza las sesiones formati-
vas con estrategias diddcticas
pertinentes a la competencia por
formar, los criterios planteados,
las evidencias que va a pre-
sentar y el nivel de desemperio
esperado.

4. Les brinda apoyo especial a
los estudiantes que presentan

un aprendizaje lento o se les
dificulta aprender, considerando
el modelo educativo de la institu-
cién y las metas esperadas.

5. Aplica estrategias diddcticas
y de evaluacién considerando la
diversidad en el aprendizaje y
en los contextos socioculturales.
6. Implementa acciones de me-
joramiento continuo en sus prdc-
ticas docentes con base en las
evaluaciones realizadas y en las
innovaciones en la pedagogia o
en las politicas educativas.

1. Informe de la planeacién y
ejecucién de una asignatura, médulo
o proyecto formativo por competen-
cias. Debe contenerlas competencias
abordadas, el problema o proble-
mas del contexto que se trabaja-
ron, las actividades realizadas, las
evidencias de evaluacién entrega-
das por los estudiantes y los recursos
efectivamente empleados.

2. Video de al menos una sesion de
clase completa bajo competencias.
Se debe anexar: evidencias del im-
pacto de la sesién de clase, informe
de evaluacidn de los estudiantes,
informe de la evaluacién de dos
colegas y el informe del jefe de la
dependencia.

3. Informe completo del logro de
las competencias por parte de dos
grupos diferentes de estudiantes
durante al menos un periodo acadé-
mico y el impacto de la mediacién
docente en ello.

4. Informe del apoyo a un estu-
diante con dificultades y el impacto
alcanzado.
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4. Evaluacién del
aprendizaje

Valora las com-
petencias de los
estudiantes para
implementar
mejoras continuas,
de acuerdo con un
perfil esperado

y unos determi-
nados referentes
pedagédgicos y
metodolégicos.

1. Planifica la evaluacién segin
las competencias esperadas.

2. Elabora y/o adapta instru-
mentos de evaluacién con base
en las evidencias que deben -
presentar los estudiantes y de-
terminados referentes pedagé-
gicos y metodolégicos.

3. Determina los logros, aspectos
por mejorar y nivel de desem-
pefio de las competencias en los
estudiantes, segin la aplicacién
de determinados instrumentos de
evaluacién.

4. Brinda retroalimentacién de
forma cordial y propositiva a
los estudiantes, considerando las
competencias por formar.

5. Asegura el mejoramien-

to continuo por parte de los
estudiantes de acuerdo con las
competencias por formar.

6. Aplica la evaluacién de las
competencias considerando la
diversidad en el aprendizaje y
en los contextos socioculturales.

1. Documento con el plan de eva-
luacién en una asignatura, médulo o
proyecto formativo.

2. Instrumentos de evaluacién
aplicados a dos grupos diferentes
de estudiantes, con evaluacién de su
pertinencia por parte de ellos y de
dos colegas.

3. Minimo cinco informes de eva-
luacién de competencias en los
estudiantes con demostracion de las
mejoras realizadas por ellos en el
proceso.

5. Gestion de
recursos y TIC

Gestiona recursos
educativos y
tecnologias de

la informacién y
la comunicacién
para mediar la
formacion de los
estudiantes, de
acuerdo con las
metas esperadas
y los planes de
accion.

1. Asegura que los espacios de
formacién sean cémodos, orga-
nizados y tengan los materiales
y equipos necesarios, conforme
a las metas de aprendizaje y
teniendo en cuenta las posi-
bilidades institucionales y del
contexto.

2. Elabora y/o adapta materia-
les educativos de acuerdo con
las competencias por formar y
teniendo como base el traba-

jo colaborativo con colegas y
estudiantes.

3. Entrega los materiales edu-
cativos en tiempo y forma, con
base en un cronograma acorda-
do y unos determinados criterios
de calidad.

4. Asume el empleo de las
tecnologias de la informacién y
la comunicacién con un sentido
critico, considerando los fines de
la formacién integral.

1. Dos materiales educativos elabo-
rados para una asignatura, médulo
o proyecto formativo. Adjuntar infor-
me con la sustentacién pedagégica
de los materiales y evaluacién por
parte de los estudiantes y al menos
dos colegas.

2. Al menos un material educati-

vo producido en otro contexto y
adaptado a la asignatura, médulo o
proyecto formativo con su corres-
pondiente informe de fundamenta-
cién pedagégica e impacto en los
estudiantes.

Una de las evidencias anterio-

res puede reemplazarse por la
presentacidon del disefio o adap-
tacién de un equipo tecnolégico o
de laboratorio,un espacio fisico o
virtual, etc. Todo esto tiene que tener
su fundamentacién pedagédgica y
evaluaciéon de dos colegas como mi-
nimo y de un grupo de estudiantes.
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5. Elabora planes de aprendi-
zaje articulando las tecnologias
de la informacién y la comunica-
cién en correspondencia con las
metas del plan de estudios y las
competencias que se pretenden
formar.

6. Buscq, disefia y/o adapta las
tecnologias de la informacién

y la comunicacién requeridas
en la labor docente, segin las
posibilidades institucionales, las
competencias que busca formar
en los estudiantes y el compro-
miso ético.

7. Media las actividadesde
aprendizaje en los estudiantes

3. Video de una sesién o taller por
el sistema de videoconferencia
aplicando las diversas herramientas
tecnolégicas y siguiendo una deter-
*minada secuencia diddctica. Anexar
un informe de evaluacién por parte
de los estudiantes y al menos dos
colegas.

4. Video que demuestre el uso de
las diferentes herramientas de una
plataforma asincrénica de apren-
dizaje, como por ejemplo Moodle,
Dokeos, etc.

5. Informe con al menos tres eviden-
cias de evaluacién de las competen-
cias en los estudiantes aplicando las
tecnologias de la informacién y la

con el empleo de las tecnologias | comunicacion.
de la informacién y la comunica-
cién, de acuerdo con las compe-
tencias que se pretenden formar
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y el compromiso ético.

11. Competencias fundamentales del director
de una institucién educativa

La formacién de los estudiantes de manera integral y con competencias no
es solamente una responsabilidad de los docentes; también depende de las
competencias de los directores de las instituciones educativas, como también
de los padres, de los politicos y de los lideres de las organizaciones sociales y
empresariales. Es preciso, entonces, que todos los actores de la sociedad asuman
su responsabilidad en una educacion de calidad. ;

Respecto a los directores, estos deben apropiarse de nuevos roles, buscando
que las instituciones que dirigen tengan una educacién de calidad para todos los
estudiantes, teniendo como base las politicas educativas vigentes y los retos de
formacion que demanda el futuro, considerando las tendencias actuales. Para
ello, los directores deben ser lideres de la planeacidn, ejecucion y evaluacion
continua de los planes de formacion; coordinar el aseguramiento de la calidad del
aprendizaje; gestionar el talento humano a su cargo; y lograr que se posean los
recursos necesarios para cumplir las metas esperadas.

Lo anterior implica la necesidad de otorgarles a las instituciones educativas la
suficiente autonomia para responder a las necesidades diversas de formacién
de los estudiantes y a la variedad socioeconémica, con los recursos necesarios
y suficientes para cumplir a cabalidad con su labor, junto con talento humano
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idoneo. También se requiere de la implementacion de procesos continuos de
formacion de los directores, para que desarrollen y/o refuercen sus competencias,

de lo cual depende en cierta medida el rendimiento escolar.

En la Tabla 9 se describen las competencias esenciales que debe poseer todo
director de una institucién educativa. Estas competencias tienen en cuenta
estudios recientes que muestran que la labor del director es clave en lograr las
competencias de los estudiantes. Para ello deben buscar que los planes de estudio
respondan a las politicas educativas y a las necesidades del contexto, y que se
apliquen en el marco de un mejoramiento continuo.

En el andlisis de experiencias exitosas de la Fundacion Wallace (2011)
respecto a los directores de instituciones educativas se pudo determinar que los
directivos de mayor impacto positivo en el logro de las metas de aprendizaje se

caracterizaron por:

* Crean un clima amigable para educar.

* Cultivan un liderazgo en los demas.

* Mejoran la ensefianza y el aprendizaje.

*  Gestionan personas, datos y procesos.

Estos aspectos fueron integrados a las competencias de los directores que
se describen en la Tabla 9. Existen otras competencias que igualmente tienen
relevancia, pero se ha priorizado en estas para tener una lista mas acotada.

Tabla 9. Competencias esenciales de los directores

Competencias
esenciales de un
director educativo

- Algunos criterios fundamentales

Algunas evidencias
clave

Gestién del curriculo

Dirige la gestién curri-
cular para cumplir con
la visién y misién de la
institucién, asi como con
las politicas educativas
vigentes, de acuerdo
con los roles definidos,
la normatividad vigen-
te y las necesidades
del entorno socioeconé-
mico y ambiental.

1. Logra la participacién de todos los
actores en la gestién curricular (do-
centes, estudiantes, egresados, padres
de familia, expertos, etc.), de acverdo
con el tipo de institucién y los retos
identificados.

2. Dirige el estudio del contexto interno
y externo, tanto en la actualidad como
hacia el futuro, utilizando una meto-
dologia pertinente a la formacién de
competencias.

3. Dirige la construccién y/o mejora
del modelo educativo de la institucién
de acuerdo con las politicas educa-
tivas vigentes y los desarrollos de la
pedagogia.

1. informe del
proceso de gestién
curricular imple-
mentado, con la
correspondiente
planeacién, ejecu-
cién y evaluacién de
resultados.

2. Informe de
evaluaciones de los
planes y progra-
mas de estudio,
con la respectiva
implementacién de
mejoras.
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4. Dirige la construccién, contextualiza-
cién y/o mejora de los planes de es-
tudio con base en el modelo educativo
institucional y las politicas educativas
vigentes o tendencias en el drea.

5. Dirige la evaluacion continua del
curriculo para introducir mejoras e in-
novaciones considerando los resultados
del proceso de evaluacién.

6. Asume el cambio educativo con fle-
xibilidad y apertura, de acuerdo con
los retos del contexto disciplinar, social,
econdémico y politico.

7. Tiene compromiso ético para que el
proyecto educativo institucional respon-
da a los retos sociales, pedagdgicos,
académicos, politicos y del entorno.

Liderazgo del proceso
de formacién

Lidera el proceso edu-
cativo para alcanzar
las metas establecidas
en los planes de estudio
teniendo como base los
indicadores de gestion,
las competencias asig-
nadas y la normativi-
dad vigente.

1. Dirige la planeacién y puesta en
accién de las actividades de aprendi-
zaje y de evaluacién, de acuerdo con
los planes de accién docente.

2. Dirige los procesos educativos con
base en indicadores de gestion.

3. Establece alianzas con diferentes es-
tamentos de acuerdo con la estrategia
institucional.

4. Asesora a los integrantes de la
institucion educativa en la aplicacién y
evaluacién de los planes de formacién
de acuerdo con las metas establecidas.
5. Logra que los planes formativos se
transformen en acciones concretas con
los estudiantes, considerando las metas
de aprendizaje.

6. Tiene perseverancia en el aborda-
je de los procesos académicos y en

las alianzas hasta alcanzar las metas
propuestas.

1. Informe en torno
al logro de las metas
educativas en la
institucion.

2. Informe de los
proyectos educativos
planificados, ejecuta-
dos y evaluados, con
su correspondiente
impacto y relacién
con la gestién curri-
cular.

3. Acta con al menos
dos alianzas estable-
cidas.

4. Registro de aseso-
rias a los docentes y
visitas a las aulas.

5. Informe del segui-
miento al rendimiento
académico de los
estudiantes.

6. Informe de una
encuesta aplicada a
los integrantes de la
institucién en torno al
rol del director.




Competencias fundamentales de los docentes y directivos

Gestidn de recursos

Gestiona la consecu-
cién de recursos para
garantizar los procesos
académicos y admi-
nistrativos con base en
los requerimientos del
proyecto educativo.

1. Planea el manejo del presupuesto y
las inversiones seguin la politica institu-
cional y la normatividad vigente.

2. Controla la ejecucién presupuestal de
acverdo con criterios legales vigentes y
la politica institucional.

3. Obtiene recursos por medio de la
presentaciéon de proyectos a diferentes
entidades y organizaciones, de acuerdo
con las necesidades y oportunidades de
la institucién educativa.

4. Gestiona contratos de acuerdo con la
politica institucional y la normatividad
vigente.

5. Evalia el estado, empleo, optimiza-
cién y mantenimiento de los recursos de
la institucién, de acuerdo con las necesi-
dades de las actividades educativas.

6. Demuestra honradez en el manejo de
los recursos de la institucién educativa y
asegura su custodia y cuidado.

1. Informe de la
gestidn financiera
realizada en la orga-
nizacion.

2. Informe de los
recursos logrados

y su impacto en los
procesos académicos
e investigativos.

3. Informe del estado
y mantenimiento de
los recursos de la ins-
titucién, con su corres-
pondiente proceso de
optimizacion.

Direccién del proceso
de certificacién

Direcciona el proce-

so de certificacién

o acreditacién del
servicio educativo para
asegurar la formacién
integral y el desarrollo
de las competencias en
los estudiantes, docentes
y el personal adminis-
trativo y directivo, con
transparencia, responsa-
bilidad y siguiendo los
lineamientos estableci-
dos en la institucion.

1. Coordina el sistema de aseguramien-
to de la calidad del servicio educativo
con base en la filosofia y los lineamien-
tos adoptados por la institucidn.

2. Orienta la documentacién de los
procesos por certificar o por acredi-
tar segin pardmetros acogidos por la
institucion.

3. Evalia el sistema de aseguramiento
de la calidad del servicio educativo con
base en los criterios establecidos.

4. Tiene espiritu de reto para asegurar
la calidad de los procesos académicos
y administrativos de la institucion.

1. Informe del proce-
so de aseguramiento
de la calidad en la
institucion con los res-
pectivos documentos.
2. Informe del
impacto del proceso
de aseguramiento
de la calidad en la
institucion.




Gestiona el talento

humano

Gestiona el talento del
personal a cargo con

el fin de cumplir con los
propésitos de formacién
y el desarrollo de las
competencias en los
estudiantes, de acuerdo
con la normatividad
vigente, la planeacién
estratégica de la institu-
cién y la transparencia

en las acciones.

1. Determina los perfiles por compe-
tencias de los puestos de trabajo de
acuerdo con el proyecto educativo
institucional. ’

2. Gestiona el reclutamiento, seleccién
y contratacién del personal de acuerdo
con los perfiles de competencias esta-
blecidos y la normatividad vigente.

3. Gestiona la formacién y evaluacién
del talento humano de acuerdo con los
perfiles de los puestos por competencias
y las metas de la organizacién.

4. Valora el desempefio de los docentes
en sus clases o sesiones y asegura el
mejoramiento de acuerdo con las metas
establecidas.

5. Crea condiciones que favorecen el
clima organizacional con base en los
requerimientos de los proyectos esta-
blecidos.

6. Gestiona la promocién y remunera-
cién (o incentivos) de los integrantes de
la institucién segin su desempefio.

7. Gestiona el talento humano con com-

promiso ético.

1. Informe con la
planeacién de la
gestién del talento
humano en todos sus
procesos.

2. Informe de la
ejecucion de los di-
ferentes procesos de
la gestién del talento
humano durante un
afio, con la evalua-

cién de su impacto.

Marketing

Dirige el ofrecimien-

to de los servicios y
productos educativos a
la comunidad para que
ingresen a la institucion
las personas interesa-
das y con el perfil de
ingreso esperado, segin
la oferta educativa, los
requerimientos de los
mismos usuarios y las
normas legales.

1. Define los nichos de mercado, con
base en las caracteristicas y necesida-
des de los usuarios.

2. Formula estrategias de promocién
y oferta de los servicios educativos en
funcién de la poblacién objetivo.

3. Coordina el proceso de marketing en
la institucién educativa con honestidad
y responsabilidad social, respetando
las normas éticas que existan para el
efecto.

Informe del proceso
de marketing durante
un afo, con demos-
tracién del impacto.
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1))

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Actividades sugeridas

Realiza un mapa mental o conceptual sobre los componentes esenciales
de la docencia metacognitiva, integrando en ella otros elementos que
consideres pertinentes.

Retoma la competencia identificada y descrita en la sesion de actividades
del capitulo tres y determina la estrategia didactica mas pertinente a ella.
Describe como se aplicaria dicha estrategia didactica teniendo en cuenta
las particularidades de la competencia. Indica las pautas mediante las
cuales se formarian los componentes del saber ser, el saber conocer y el
saber hacer.

Teniendo en cuenta el modelo de docencia metacognitiva, realiza una
autorreflexion en torno a qué elementos de esta sigues actualmente en el
proceso pedagogico y cudles no sigues. Analiza como podrias mejorar
tu forma de ensefiar en el futuro inmediato teniendo como guia esta
metodologia.

Revisa nuevamente la Tabla 11 sobre recomendaciones para superar las
resistencias frente al uso de las estrategias didacticas y analiza cuales de
las resistencias que alli se mencionan has tenido en la préactica docente.
Establece pautas para superarlas en el futuro préximo.

Establece el procedimiento general para formar una estrategia, ya sea
del saber ser, del saber conocer o del saber hacer, relacionada con una
determinada competencia.

Revisa las competencias docentes expuestas en la Tabla 8 y realiza una
autoevaluacion en cada una de ellas, identificando tus logros y aspectos
por mejorar.

Finalmente, te invitamos a que compartas con otras personas los productos
de las diversas actividades propuestas, con el fin de que puedas conocer
el punto de vista de tus colegas y, asimismo, recibir retroalimentacion de
ellos sobre tus aportaciones.
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De la evaluaciéon a
la valoracién de las
competencias

La existencia es un nudo de complejidad en el que
hay que decidir, aceptar, proponer, imponer. Desde
esas realidades, cada persona aprende a estar, vivir,
ser, de una determinada manera. Algunas son mds
positivas, otras desgarradoras, otras aceptables,
otras funcionales. Se intuye el acercamiento del papel
pedagédgico: hacer para que las personas, envueltas
en esa ineludible complejidad, salgan a flote en el
decidir y realizar la propia existencia, no queddndose
deterioradas en algin recodo de la complejidad,
mientras producimos y convivimos, mientras nos
producimos y nos perfeccionamos.

Lépez-Herrerias (1996, p. 340).
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Valora las competencias de los
estudiantes para lograr la formacién
continua ¥ la acreditacién del
aprendizaje, con base en unos
determinados referentes pedagégicos
y metodoldgicos.

Con apoyo de los
siguientes criterios

Asumo la valoracion de las competenciax
€como un proceso continuo, teniendo en
cuenta el ritmo del aprendizaje de los

estudiantes y las politicas institucionales

Saberser @ >

o oy

Comprendo los criterios y su papel en
el proceso de valoracion, con base en
el modelo de las competencias.

Saber
conocer

(eo)

Planeo el proceso de valoracidn de las
competencias de los estudiantes
teniendo en cuenta el contexto del
proceso formativo, los lineamientos
institucionales y el nivel educativo.

oLpEPEA mU Zprw

W W

Saber
hacer

e

\L____/L_/
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De la evaluacidn a la valoracidn de las competencias

1. Concepto de valoracién

Con el ingreso de las competencias a la educacion, la evaluacion tradicional
estd pasando del énfasis en conocimientos especificos y factuales (referidos a
hechos) al énfasis en actuaciones integrales ante problemas del contexto. Con
ello se busca la superacion de diversos problemas en la evaluacion tradicional,
como la falta de pertinencia respecto a los retos del desarrollo personal y del
contexto (comunitario, social, laboral-profesional, ambiental-ecologico, artistico
e investigativo) y la ausencia de metodologias que posibiliten un analisis continuo
del aprendizaje con base en criterios, evidencias y niveles de dominio.

Teniendo en cuenta lo anterior, se propone desde la socioformacion el concepto
de valoracion para resaltar el caracter apreciativo de la evaluacion y enfatizar en
que es ante todo un proceso de reconocimiento de lo que las personas aprenden
y ponen en accidén-actuacion en un contexto social, asumiéndose el error como
una oportunidad de mejora y de crecimiento personal. Esto implica determinar
de forma continua los avances de los estudiantes respecto a unas determinadas
competencias con base en criterios argumentados y acordados (que no los impone
el docente), y apoyarles en sus dificultades para que las superen.

A continuacion se describen los ejes centrales del concepto de evaluacion como
valoracion teniendo como referencia la estrategia de la cartografia conceptual
(véase la Figura 1):

Eje de ejemplificacion. Algunos ejemplos de valoracion pueden ser los
siguientes: (1) empleo de la estrategia del portafolio como apoyo a la evaluacién
de la competencia de disefio de proyectos, para lo cual los estudiantes organizan
las evidencias de aprendizaje de la competencia, junto con las autovaloraciones
tenidas, y el registro del mejoramiento continuo a lo largo del proceso; (2)
utilizacion de la técnica de la V heuristica para determinar si los estudiantes
manejan los instrumentos cognitivos y los procedimientos basicos para resolver
los problemas relacionados con el mantenimiento y reparacion de computadores.

Eje nocional. La evaluaciébn como valoraciéon consiste en un proceso de
retroalimentacion y reflexion para el desarrollo y mejoramiento de las
competencias, teniendo en cuenta el diagnostico, el seguimiento continuo y
considerando unos criterios consensuados, a partir de lo cual se toman decisiones
sobre estrategias docentes, estrategias de aprendizaje, recursos, politicas
institucionales y politicas sociales.

Eje categorial. La valoraciéon se ubica dentro de la categoria general de la
formacién basada en competencias, ya que es la base para que el estudiante
esté¢ permanentemente informado sobre su proceso de aprendizaje con el fin de
comprenderlo y autorregularlo (Alonso, 1991). Por ello, la primera tarea del
docente es ensefiarles a sus estudiantes a autovalorarse (Diaz y Hernandez, 1999).
A la vez, la valoracidn le permite al docente tener informacion sobre el proceso y
los resultados en el aprendizaje de las competencias con el fin de brindarles a los
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estudiantes asesoria y apoyo ajustado a sus necesidades de formacion. Por otra
parte, la valoracion retroalimenta al docente sobre sus decisiones y su actuacion
como persona, lo cual favorece su formacion personal y profesional.

Eje de caracterizacion. La evaluacion como valoracion se caracteriza por: (1) es
un proceso dindmico y multidimensional que realizan el docente, los estudiantes,
la institucién educativa y la sociedad; (2) tiene en cuenta tanto el proceso como
los resultados del aprendizaje; (3) brinda retroalimentacion de manera cualitativa
y cuantitativa; (4) tiene como guia el proyecto ético de vida (necesidades
personales, metas y caminos); (5) reconoce las potencialidades, las inteligencias
multiples y la zona de desarrollo préximo de cada estudiante; (6) se basa en
criterios acordados, reconociendo, a su vez, la dimension subjetiva que hay en
todo proceso valorativo; y (7) se lleva a cabo por medio de matrices que dan
cuenta de mapas de aprendizaje, en los cuales hay retos sucesivos de formacion.

Eje de diferenciacion. La evaluacion como valoracion se diferencia de la
evaluacion tradicional. Esta tltima tiene las siguientes caracteristicas: (1) es un
instrumento de control y de promocioén de un nivel a otro; (2) se asume como
fin en si misma; (3) se centra en el estudiante y tiene poco en cuenta el proceso
docente, el curriculo y la gestion institucional-social; (4) tiende a centrarse en
determinar conocimientos especificos, con una escasa mirada a los instrumentos
y estrategias afectivo-motivacionales, cognitivas y de desempefio; y (5) es una
actividad que realiza basicamente el docente, ya que escasamente se les ensefia
a los mismos estudiantes a autovalorarse. La evaluacion tradicional es heredera
de la tradicién empiropositivista surgida con la revolucion industrial a finales del
siglo XIX, en tanto ha privilegiado la medicion y la experimentacion sin tener en
cuenta la multidimensionalidad de la formacién humana en contexto. Por ello se
ha erigido en un sistema rigido, mecénico y cerrado basado en la cuantificacion
de contenidos introyectados.

Eje de division. Hay dos procedimientos para clasificar la valoracion: (1)
momento en el cual se lleva a cabo (inicial, procesual y final) y (2) de acuerdo
con quien la practica (autovaloracion, covaloracién y heterovaloracion). Con
respecto a la primera clasificacion, la valoracidn inicial es la que se lleva a cabo
al comienzo del proceso educativo y es de diagnoéstico; la valoracién procesual
es continua y consiste en determinar los avances, logros y aspectos por mejorar;
por ultimo, la valoracion final es la que se hace una vez concluye un determinado
curso o PF y consiste en determinar los logros que finalmente se obtuvieron,
teniendo en cuenta los propdsitos iniciales. La segunda clasificacion se describe
en el apartado que sigue.

Eje de vinculacion. La valoracion se vincula con el mejoramiento de la calidad
de la educacion ya que es un mecanismo que retroalimenta acerca de co6mo esta la
formacion de competencias y las acciones necesarias para superar las deficiencias.
La evaluacion de la calidad de la educacion fue instaurada oficialmente en
todos los paises iberoamericanos en el afio 1995 a partir de la quinta Cumbre
Iberoamericana de Jefes de Estado y de Gobierno (Bustamante, 2003). Ademas,



De la evaluacidn a la valoracién de las competencias

la valoracion se vincula a la sociedad del conocimiento, en la cual lo central es
aprender a buscar, procesar, sistematizar y evaluar la informacion para aplicarla
de manera contextualizada.

Eje de metodologia. La evaluacion de las competencias se lleva a cabo por medio
de los siguientes elementos metodologicos:

1. Resolucién de problemas del contexto.

2. Determinacion del nivel de desempefio con base en criterios, evidencias
e instrumentos de evaluacion.

3. Establecimiento de logros y acciones para mejorar.

2. Aplicacién de la valoracién

La valoracion de las competencias requiere de cuatro procesos interdependientes:
autovaloracidn, covaloracion, heterovaloracion y metaevaluacion.

2.1 Autovaloracion

Es el proceso por medio del cual la propia persona valora la formacién de sus
competencias con referencia a unos determinados criterios y evidencias, teniendo
como base un mapa de aprendizaje. De esta manera, la persona construye su
autonomia asumiéndose como gestora de su propia educacién; ademads, aporta
informacién valiosa para que la propia institucion educativa le reconozca sus
logros. La autovaloracion tiene dos componentes centrales: el autoconocimiento y
la autorregulacion. El autoconocimiento es un dialogo reflexivo continuo de cada
ser humano consigo mismo que posibilita tomar conciencia de las competencias
que es necesario construir y de como va dicha construccién. La autorregulacion
es la intervencion sistematica y deliberada con el fin de orientar la construccién
de las competencias de acuerdo con un plan trazado.

De manera especifica, a continuacion se recomiendan algunas pautas para que la
autovaloracién tenga éxito:

» Crear un espacio de confianza y aceptacion dentro de la institucion
educativa con el fin de que los estudiantes puedan expresarse de manera
libre y espontanea en torno a su formacion.

*  Generar el habito en los estudiantes de comparar los logros obtenidos con
los criterios propuestos.

» Facilitar que los mismos estudiantes corrijan los errores introduciendo
los cambios necesarios.
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*  Construir en los estudiantes la actitud de asumir la autovaloracién con
responsabilidad y sinceridad, desde el marco del proyecto ético de vida.

» Orientar a los estudiantes en la escritura de sus autovaloraciones.

» Elaborar mapas de aprendizaje para qu'e los estudiantes se autovaloren
y mejoren antes de los procesos de covaloracion y heterovaloracién. En
muchos casos, los mismos mapas de autovaloracién son utiles para la
covaloracion y heterovaloracion.

Direccionamiento

Informacion cualitativa
Informacién cuantitativa

( Procesa \
mutidimensional

Potencialidades
2Zona de Desarrolio Préximo

CARACTERIZACION

fmw el problema \

del contexto

ucméu Instrumento de control
Se diferencia de la Yook

luaci dici 1 Es un fin en si misma
Centrada en el estudiante

Determinar el
nivel de desempefio METODOLOGIA

Establecer logros y

N J
(mefn \

Covaloracion Apiicacion

siguientes caracteristicas:

Figura 1. Ejes estructurales del concepto de valoracién teniendo como guia la cartografia
conceptual

2.2 Covaloracion

Consiste en una estrategia por medio de la cual los estudiantes valoran entre si
sus competencias de acuerdo con unos criterios previamente definidos. De esta
manera, un estudiante recibe retroalimentacion de sus pares con respecto a su
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De la evaluacion a la valoracidén de las competencias

aprendizaje y actuacion. La covaloracion requiere de la puesta en practica de las
siguientes pautas:

* Concienciar a los estudiantes sobre la importancia de los comentarios de
los compaiieros para mejorar la actuacion y construir la idoneidad.

*  Generar en el grupo un clima de confianza y aceptacién que permita la
libre expresion.

*  Motivar hacia la asuncion de los comentarios de los compatfieros desde
una perspectiva constructiva, generando un reconocimiento mutuo de
los logros y de los aspectos por seguir mejorando, evitando la critica no
constructiva, la sancion y la culpabilizacion.

* Asesorar a los estudiantes en como valorar los logros y las dificultades en
sus compaiieros, junto con el lenguaje que se debe emplear.

* Elaborar mapas de aprendizaje para apoyar la covaloracién y asesorar
a los pares en su empleo. Estos mapas en muchos casos pueden ser los
mismos de la autovaloracion y heterovaloracion.

2.3 Heterovaloracion

Consiste en la valoraciéon de las competencias de los estudiantes por parte de
personas diferentes a sus pares, como el docente o docentes de la asignatura o
proyecto formativo, el Estado, una organizacion social o una empresa. El acto de
valoracion de las competencias es ante todo un proceso de comprension, el cual,
desde la complejidad, implica para el docente hacer parte de este, involucrarse,
colocarse en el lugar del estudiante sin perder el propio lugar como profesional.
De aqui que valorar es un acto de amor, por cuanto consiste en reconocer el
aprendizaje del estudiante por pequefio o grande que sea, teniendo en cuenta la
multidimensionalidad de la actuacion y de la inteligencia. Por lo tanto, valorar
implica respeto a la diferencia, discrecionalidad y confidencialidad en la
informacion. Se sugieren las siguientes pautas:

* Preparar a los estudiantes para tener una disposicion-a someterse a la
valoracion de sus competencias por parte del docente, de la institucion,
de las empresas o del Estado.

* Valorar la formacién de las competencias en los estudiantes teniendo
como referencia la actuacién de estos en actividades y problemas
similares a los del contexto laboral.

» Tener en cuenta los resultados de la autovaloracion y la covaloracion.

» Escucharalos estudiantes y resolver sus inquietudes frente a la valoracion,
evitando la verticalidad y la imposicion.

* Brindar las suficientes oportunidades a los estudiantes de alcanzar los
logros previstos teniendo en cuenta sus potencialidades y las posibilidades
del docente y de la institucién.

» Elaborar mapas de aprendizaje, técnicas e instrumentos de valoracion.
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* Revisar periédicamente los mapas de aprendizaje, técnicas e instrumentos
de valoracion con el fin de mejorar la calidad del proceso.

2.4 Metaevaluacion .

Consiste en analizar la pertinencia, utilidad, claridad y sencillez de las mismas
estrategias e instrumentos de evaluacién de competencias, con el fin de implementar
mejoras continuas. Implica considerar también el proceso de la evaluacion, con
la autoevaluacién, coevaluacion y heteroevaluacion, para estar en un continuo
perfeccionamiento. Esto debe ser una tarea continua de los directivos y docentes,
con el apoyo de los estudiantes. También es necesaria la metaevaluaciéon mas
alla de la institucion, buscando que sea parte del sistema educativo con el fin de
asegurar su pertinencia. Algunas pautas para llevar a cabo este proceso son las
siguientes:

» Presentarles las estrategias e instrumentos de evaluacion de competencias
a los colegas para que brinden sugerencias de mejoramiento.

* Posibilitar que los estudiantes brinden sugerencias en torno al
mejoramiento de las estrategias de evaluacion, como el portafolio, los
mapas, los sociodramas, etc. Esto puede ser de forma verbal o por escrito,
y con ello el docente se retroalimenta frente a la necesidad de posibles
mejoras.

* Incluir en los instrumentos de evaluacién un apartado que invite a los
estudiantes a brindar sugerencias para mejorarlos, como por ejemplo:
(Qué aspectos deberian quitarse o agregarse al instrumento para evaluar
de manera maés clara e integral tu aprendizaje? Explica tus sugerencias.

Los instrumentos se podrian acompaiiar también de listas de cotejo, cuestionarios,
etc. para evaluar de manera mas precisa su calidad.

3. Algunos criterios generales para valorar las
competencias

La valoracion de las competencias requiere de la construcciéon de un modelo
pedagdgico que oriente este proceso en sus fines y metodologias. Tras el analisis
de diferentes proyectos y experiencias en torno a la implementacion de procesos
de evaluacion de competencias, a continuacion se exponen una serie de criterios
y premisas generales para tener en cuenta en este ambito.

3.1 Fines de la valoracion

En general la valoracion de las competencias en el marco educativo tiene cuatro
fines bien claros: la formacidn, la promocidn, la certificacién y la mejora de la
docencia. En el ambito de la formacidn, la valoracion tiene como meta esencial



De la evaluacién a la valoracion de las competencias

brindar retroalimentacion a los estudiantes y a los docentes en torno a c6mo se
estan desarrollando las competencias establecidas para un determinado curso o
programa, cudles son los logros en este ambito y qué aspectos son necesarios
mejorar. Asimismo, es fundamental que en este tipo de valoracion se analicen
los progresos de los estudiantes en la formacion de las competencias teniendo
como base el punto de partida. A la luz de todo esto, se pueden introducir ajustes
en el modo y disposicion para el aprendizaje del estudiante, y en la mediacién
pedagoégica del profesor, a partir de unas determinadas estrategias did4cticas.

Respecto a la promocion, el fin de la valoracion consiste en determinar el grado
de desarrollo de las competencias dentro de un determinado médulo o PF, para
determinar si los estudiantes pueden ser promocionados o no a otro nivel. La
certificacion, por su parte, consiste en una serie de pruebas que se le hacen a los
estudiantes o egresados con el fin de determinar si poseen las competencias en
una determinada area acorde con criterios publicos de alto grado de idoneidad.
Hay tres tipos de certificaciones: 1) de la institucién educativa, que debe
determinar si los estudiantes poseen las competencias en el nivel esperado al
finalizar un determinado programa o ciclo; 2) del Estado, mediante la aplicacion
de pruebas masivas para determinar el grado de desarrollo de las competencias
cognitivas (en Colombia, por ejemplo, se hacen tres tipos de pruebas en esta area:
pruebas SABER en educacién basica, Examen de Estado para el Ingreso a la
Educacion Superior al finalizar la educacion media y pruebas Ecaes al terminar
un determinado programa universitario); y 3) de organizaciones profesionales,
que buscan certificar como tal las competencias mediante analisis independientes.

La valoracion no puede tener como objetivo diferenciar a los estudiantes
competentes de los no competentes o aun no competentes, pues esto contribuye
a generar una cultura educativa enfocada a la competencia entre los mismos
estudiantes y dificulta la cooperacion. La valoracion debe reconocer que los
estudiantes tienen diferentes potencialidades (véase, por ejemplo, la teoria de las
inteligencias multiples de Gardner, 1988, 1993) y su desarrollo depende tanto
del proyecto ético de vida como de los recursos, oportunidades y caracteristicas
de los entornos en los cuales se vive. La educacién tiene como reto que cada
estudiante se autorrealice plenamente buscando el empleo 6ptimo de los recursos
del entorno, promocionandose su deseo de saber y el goce del aprender, y no el
simple estudiar para aprobar o para tener las mejores calificaciones.

En el enfoque conductual y funcionalista se tienden a evaluar los estudiantes en dos
categorias: competentes y aun no competentes. Esta forma de evaluacion se basa en
el pensamiento simple y reduccionista porque asume que hay solo dos resultados,
cuando la realidad muestra que toda competencia tiene diferentes niveles de
complejidad y es necesario que esto se aborde en la evaluacion. Es por ello que en el
enfoque socioformativo no se evalia a los estudiantes en términos de competentes
0 aun no competentes, sino que se establecen matrices con mapas de aprendizaje
que describen los diferentes niveles de dominio que pueden ser alcanzados en una
asignatura, médulo o PF, asi como en todo un programa de estudios.
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Finalmente, la valoracién de las competencias debe servir al docente para mejorar
la calidad de los procesos didécticos, por cuanto esta es la via por excelencia
para obtener retroalimentacion de como se estd llevando a cabo la mediacion
pedagdgica, lo que posibilita detectar dificultades. En general, la valoracion
de los estudiantes debe servir para mejorar la‘calidad de los cursos, la misma
metodologia de valoracién y los programas formativos (Zabalza, 2003).

3.2 Capacitar y asesorar a los estudiantes para los
procesos de covaloracion y heterovaloracion

Para los seres humanos es dificil asumir el hecho de ser evaluados y valorados
por los demas en sus fortalezas y aspectos por mejorar, en la medida en que
tradicionalmente ha tenido mucho peso una cultura de la evaluacién en la
cual se busca distinguir a los que saben de quienes no saben, recalcar en las
dificultades y aspectos no logrados, y asociar el no saber con el fracaso. Ademas,
para los estudiantes, como igual sucede para muchas personas, es dificil someter
su ser y sus actuaciones al escrutinio publico por cuanto esto implica aceptar
otras concepciones, opiniones y formas de ver. En el caso de la formacién de
competencias, en tanto estas tienen como uno de sus ejes esenciales lo publico (el
otro eje es el plano de lo personal), los estudiantes requieren prepararse en asumir
como parte de su desarrollo y autorrealizacion someterse a la valoracion de sus
compafieros y docentes, para recibir retroalimentacion, y asi tener suficiente
informacioén para su propia autoformacion.

Esto es especialmente relevante en el caso de los procesos de promocion y
certificacion, en los cuales el docente tiene que tomar decisiones frente al grado
de desarrollo de las competencias en los estudiantes. Estos dos tipos de valoracion
deben ser llevados a cabo teniendo muy presentes los criterios acordados, para
que la valoracién no sea meramente un acto subjetivo del docente. Asimismo,
es necesario orientar y sensibilizar a los estudiantes frente a la importancia de
tener unas competencias minimas para pasar a otro nivel (caso de la promocion)
y demostrar que se poseen las competencias en el grado de idoneidad necesario
para vincularse a alguna actividad laboral y profesional (certificacion). En ambos
casos, debe abordarse el proceso no solo desde los requerimientos institucionales y
sociales, sino también desde el ser de los mismos estudiantes, buscando que estos
vean la promocion y la certificacién como actos de responsabilidad individual, en
los cuales deben demostrar el grado de formacién alcanzada.

3.3 Momentos de la valoracion

La valoracién de las competencias se debe llevar a cabo en tres momentos: al
inicio, durante el proceso formativo y al final de este. Al inicio, debe realizarse un
diagndstico de como estan los estudiantes en la formacion de sus competencias y
cuales son sus intereses y expectativas, para articular las estrategias didacticas y
actividades de acuerdo con estos aspectos. Durante el proceso, la valoracion busca
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revelar como se estd dando el aprendizaje y la pertinencia de la mediacion docente.
Finalmente, la valoracidn tiene como meta determinar cémo fue la formacién de
las competencias y establecer la promocioén (por parte de los docentes), como
también la certificacion (por parte de organismos independientes).

Esto no es lo mismo que realizar examenes parciales y finales en los cuales hay
un computo de notas. Al contrario, los tres momentos antes indicados forman un
proceso continuo a lo largo de un curso y programa de formacion. Cada momento
aporta informacion al momento subsiguiente, produciéndose asi un ajuste
(Zabalza, 2003), y la valoracion final se hace teniendo como base el diagnostico
y el proceso. Por consiguiente, cada momento hace un aporte especifico a la
valoracion de las competencias.

3.4 Participacion de los estudiantes en el
establecimiento de las estrategias de valoracion

El éxito de los procesos de valoracion de las competencias estd relacionado
con el grado en el cual estos sean asumidos como validos por los estudiantes.
Para lograr esto, es muy importante crear espacios para discutir con ellos la
importancia de la valoracién, sus tipos y estrategias, buscando que expongan
sugerencias y comentarios para implementar o mejorar dicho proceso dentro de
un determinado mddulo o PF y teniendo como referencia las competencias que
se quiere desarrollar con sus respectivos criterios y evidencias. Esto ayuda a que
la valoracidn sea vista como mas cercana a ellos, y menos como un instrumento
para juzgar de forma unilateral su aprendizaje.

3.5 Aspectos clave en el proceso de valoracion

La valoracién de las competencias va mas alld de la simple emision de un
juicio. Implica articular cuatro aspectos: indagacion, analisis, decisiones y
retroalimentacion.

Indagacion Consiste en recoger informacién de forma sistemdtica en torno a cémo
se estan desarrollando las competencias, empleando diversas estrate-
gias para el efecto y considerando sus componentes.

Andlisis La informacién obtenida en el paso anterior se analiza teniendo como
base los criterios y las evidencias requeridas, para asi sacar conclu-
siones.

Decision A partir de las conclusiones del paso anterior, se toman decisiones, las

cuales pueden ser respecto al aprendizaije, las estrategias diddcticas,
la promocién o la certificacién.

Retroalimentacién Consiste en compartir los resultados de la valoracién, asi: autovalora-
: cién, con compaiieros y docentes; covaloracién, de los pares con cada
compariero; y heterovaloracién, del docente con cada estudiante.
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4. Niveles de dominio en las competencias

En la valoracién de las competencias es esencial tener como base niveles de
dominio que orienten al docente y a los mismos estudiantes en torno a como las
competencias se van desarrollando y aprendiendo. Los niveles de dominio son
los ambitos, fases, etapas o ejes que representan como se forman, desarrollan,
aprenden y construyen las competencias desde lo mas sencillo a lo mas complejo,
ya sea en procesos cortos de formacién (por ejemplo, una asignatura) o en
procesos largos (por ejemplo, en las fases del ciclo vital, en los ciclos educativos
0 en un programa completo de pregrado o posgrado).

Respecto a los niveles de dominio, existen diferentes propuestas, como la de
Bogoya (2000), la de Gémez (2001) y la de Tobén (2009b). Es importante tener
un determinado modelo de niveles de dominio para poder estructurar los mapas
de aprendizaje. A continuacion se expone una sintesis de estas propuestas.

4.1 Propuesta de Bogoya

Bogoya (2000) propone una serie de niveles en las competencias, los cuales
plantean una “apropiacion cada vez mas elaborada de los principios y reglas
de un campo disciplinar” (Gémez, 2001, p. 112). El anélisis especifico de los
niveles de Bogoya (2000) (véase Tabla 1) aporta los siguientes resultados. En
el primer nivel se toma como criterio el reconocimiento y la distincion. Este
nivel es basico para identificar los conceptos y la realidad problémica sobre la
cual se aplican estos. Sin embargo, en contra de algunas criticas que sefialan
que este nivel corresponde a una macrooperacion simple que no entra como tal
en el rango de las competencias (véase, por ejemplo, Zubiria, 2002), vale anotar
que reconocer un objeto implica la interacciéon compleja de un conjunto de
habilidades de pensamiento, sin lo cual no puede llevarse a cabo la resolucién
de problemas.

Esto corresponde a un nivel legitimo de estructuracidon de las competencias.
El segundo nivel de complejidad que propone Boyoga (2000) muestra la
implicaciéon de nuevas habilidades cognitivas, por cuanto la comprension
requiere contextualizar un objeto y establecer relaciones. Finalmente, el tercer
nivel muestra la mayor complejidad, ya que ademads de reconocer y comprender,
se requiere de una produccion y toma de postura critica frente a un problema o
asunto.

Por consiguiente, frente a las criticas que se han formulado al modelo de
Bogoya (2000) por parte de autores como Gémez (2001) y Zubiria (2002),
nuestra opinién es que este enfoque sobre los niveles de complejidad de las
competencias representa una herramienta de gran importancia para orientar las
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estrategias diddcticas hacia la progresiva construccién del conocimiento y su
aplicacion en laresolucion de problemas. [gualmente, facilita la implementacién
de procesos de valoracién ajustados a los mecanismos a través de los cuales
se da la progresiva apropiaciéon de los instrumentos de pensamiento para
interactuar con la realidad, tal como lo evidencia la experiencia llevada a cabo
en Bogota en torno a la evaluacion de competencias masivas en educacion
béasica y media (Alcaldia Mayor de Bogota, 2000). Como todo modelo, este
también es susceptible de perfeccionarse y, en tal sentido, debera de incorporar
nuevos aportes provenientes de la educacion, la psicologia cognitiva, la
sociologia, la antropologia y otras disciplinas cercanas. En este orden de ideas,
podria considerarse la posibilidad de incorporar el desempefio intuitivo, el
cual se aparta del sistema de reglas formal y abstracto, por cuanto la actuacién
trasciende los sistemas preestablecidos y se caracteriza por ser altamente
flexible, intuitiva y significativa.

Tabla 1. Niveles de complejidad de Bogoya (2000)

Reconocimiento Consiste en el reconocimiento e identificacién de los elementos
y distincién y estructuras que estan en la base de las ciencias y disciplinas.
Interpretacion y -Establecimiento de las propiedades comunes a los objetos.
comprension -Utilizacién de los cédigos de las disciplinas y ciencias.

-Interpretar y aplicar conocimientos a hechos.
-Resolucién de problemas.

Produccién Realizar conjeturas, deducciones, explicaciones y predicciones
de hechos de la naturaleza.

Fuente: Adaptado de Bogoya (2000, p. 28).
4.2 Propuesta de Gomez (2001)

Una propuesta complementaria es entender la variacion de las competencias
no por su complejidad estructural (como hace Bogoya, 2000), sino por la
progresiva amplificacion, resignificacion y rejerarquizacion de los contenidos
representacionales (Gémez, 2001), lo cual seria llevado a cabo por acciones
intencionales y significativas mediadas por herramientas. De esta forma, se
proponen cuatro ambitos para entender la complejidad en la formacion de
una determinada competencia: desempefio rutinario, desempefio auténomo,
desempeifio de transferencia y desempefio intuitivo. Tales niveles enfatizan
en la progresiva implicacion personal y en la automatizacion de estrategias
(véase Tabla 2).
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Tabla 2. Niveles de complejidad basados en el dominio personal e intuitivo

NIVEL L La competencia se aplica en la resolucién de un tipo especifico de problemas

Desempeiio y actividades siguiendo procedimientos técnicos que se llevan a cabo de

rutinario manera rutinaria, aunque la actuacién no es mecdnica. Continuamente hay
revisién de la aplicacién del procedimiento a los problemas y se corrigen los
errores.

NIVEL II. La competencia se aplica en la resolucién de problemas y la realizacién de

Desempeiio actividades desde una implicacién propia, tomando decisiones sin depen-

autonomo der de manera rigida de otras personas. De esta forma, los problemas se

: abordan como retos donde la persona se involucra con todo su ser a fin de

conseguir la excelencia. Se siguen procedimientos explicitos para resolver los
problemas.

NIVEL il La competencia se aplica en multiples tipos de problemas relacionados y en

Desempeiio diferentes contextos, con correccién de errores, implicacién personal y auto-

de nomia. Igualmente, se resuelven problemas cada vez mas especificos teniendo

transferencia | en cuenta el manejo de la incertidumbre.

NIVEL IV. La competencia se pone en accién de forma personalizada, en mdltiples pro-

Desempeiio blemas relacionados y gran variedad de contextos, pero sin tener como base

intuitivo la guia de procedimientos especificos de forma explicita, ya que la persona
se desenvuelve de acuerdo con su experiencia y gran cantidad de saberes
acumulados. Se dice que es un desempefio intuitivo porque el procesamiento
de la informacién no es consciente y se basa en la puesta en accién de multi-
ples datos, tanto de la experiencia personal como del contexto.

En el Nivel IV hay un dominio de destrezas y habilidades de manera automatizada,
lo cual libera en una persona mecanismos mentales, facilitandole prestar mayor
atencién a la actividad que estd realizando (Prieto y Pérez, 1993). De hecho,
las personas expertas dominan una gran cantidad de destrezas automatizadas;
es decir, agrupan sus conocimientos en secuencias de acciones automaticas que
hacen mas rapida y eficiente la ejecucion de las tareas (Chi, Glaser y Farr, 1988).

4.3 Propuesta de niveles de dominio desde la
perspectiva socioformativa

La metodologia de evaluacion desde el enfoque socioformativo se basa en niveles
de dominio. Al respecto, se han establecido cinco niveles de dominio, los cuales
van desde el nivel preformal hasta el nivel estratégico (ver Tabla 3).
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Tabla 3. Niveles de dominio de una competencia desde el enfoque

socioformativo
Niveles de Caracteristicas (una o varias)
dominio ; i
Preformal Se tienen algunos elementos que no alcanzan a definir un nivel receptivo. Es

preformal porque todavia la competencia no tiene forma, es decir, estructura.

Receptivo -Se tiene recepcién de la informacién.

-El desempefio es muy operativo.

-Hay baja autonomia.

-Se tienen nociones sobre la realidad y el émbito de actuacién en la compe-

tencia.
Resolutivo (o -Se resuelven problemas sencillos del contexto.
basico) -Hay labores de asistencia a otras personas.

-Se tienen elementos técnicos de los procesos implicados en la competencia.
-Se poseen algunos conceptos bdsicos.

Auténomo -Hay autonomia en la actuacién (no se requiere de asesoria continua de otras
personas).

-Se gestionan recursos.

-Hay argumentacién cientifica sélida y profunda.

-Se resuelven problemas de diversa indole con los elementos necesarios.

Estratégico -Se plantean estrategias de cambio en la realidad.

-Hay creatividad e innovacién.

-Hay altos niveles de impacto en la realidad.

-Se hacen andlisis evolutivos y prospectivos para abordar mejor los proble-
mas.

-Se consideran las consecuencias de diferentes opciones de resolucién de los
problemas en el contexto.

La metodologia de niveles de dominio se puede aplicar a:
e Un criterio
*  Varios criterios

* Una competencia completa.

5. Valoracién de las competencias con mapas
de aprendizaje

Aunque hay diferentes metodologias para valorar las competencias, en afios
recientes ha venido mostrando resultados de alto impacto la valoracién por medio
de mapas de aprendizaje (rubricas). Los mapas de aprendizaje son tablas de
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doble entrada en las cuales se relacionan los criterios de las competencias con los
niveles de dominio (preformal, receptivo, resolutivo, autdbnomo y estratégico), y
se integran las evidencias que deben aportar los estudiantes durante el proceso.

Un mapa de aprendizaje sefiala los retos progresivos que deben ser alcanzados
por los estudiantes en una asignatura, moédulo o proyecto formativo. Igualmente,
muestra los logros y los aspectos por mejorar mas relevantes durante el proceso.

Algunos pasos en la metodologia de valoracion por mapas de aprendizaje son los
siguientes:

Paso 1. Determinar la competencia o competencias por evaluar, indicando el
criterio o criterios que se deben tener en cuenta.

Paso 2. Establecer la evidencia o evidencias por considerar en la valoracion, a
partir de las actividades de aprendizaje de referencia.

Paso 3. Determinar los indicadores por considerar para valorar los niveles de
dominio en las competencias.

Paso 4. Establecer la ponderacion de los criterios e indicadores de niveles
de dominio, de acuerdo con las politicas educativas del pais y de la
institucion educativa.

Paso 5. Establecer qué criterios e indicadores deben verificar necesariamente los
estudiantes para poder acreditar académicamente la competencia. Un
estudiante puede sacar un alto puntaje, pero si no acredita los indicadores
que se hayan establecido como esenciales, entonces no puede acreditar
el modulo o PF.

Paso 6. Establecer el proceso de la valoracion, con autovaloracion, covaloracion
y heterovaloracion.

Paso 7. Determinar en qué momentos se va a evaluar a los estudiantes. Esto
puede ser al inicio (evaluacion de diagnoéstico), durante el proceso
(evaluacién continua-formativa), al final del proceso (evaluaciéon de
acreditacion académica-promocion) y en la certificacion (evaluacién
para la certificacion ocupacional o profesional).

Paso 8. Planear la forma como se va a llevar a cabo la retroalimentacion a los
estudiantes. Se sugiere, en general, que la retroalimentacién informe de
la competencia abordada, el nivel de dominio alcanzado, los logros, los
aspectos por mejorar y el puntaje. Se debe indicar, ademads, si se acredita,
no se acredita o qué debe hacerse para que se acredite la competencia. Es
necesario poner un gran cuidado en el planteamiento de los informes de
heterovaloracion de las competencias para que haya un profundo respeto
a la dignidad de los estudiantes como personas, buscando prevenir el
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malestar y la desesperanza frente al aprendizaje. Para ello, los informes
que se les presentan a los estudiantes siempre deben estar redactados en
un lenguaje positivo y esperanzador, iniciando por los logros y fortalezas,
y luego pasar a considerar las dificultades como aspectos por mejorar.

Lo que no se evaliiano tiene posibilidades de mejorarse. En todo PF debe realizarse
una valoracidon continua con el fin de tomar conciencia de las dificultades,
reconocer los logros y redireccionar procesos. Esto se hace con base en los mapas
de aprendizaje.

6. Disefo y validacion de instrumentos de
valoracion

A continuacion se describen una serie de sugerencias para elaborar los instrumentos
de valoracion de las competencias.

* Determinar los criterios de la competencia que se va a valorar.

* Conbase en los criterios se elaboran los mapas de aprendizaje considerando
los diferentes niveles de dominio.

* A partir de los mapas de aprendizaje se disefian instrumentos con el fin de
valorar las evidencias, buscandose que los instrumentos permitan analizar
los diferentes niveles de dominio de los criterios. Por ejemplo, si se va
a disefiar una prueba escrita, es necesario elaborar primero una matriz y
buscar que la prueba escrita valore el mapa de aprendizaje descrito en
dicha matriz.

e Después se validan los instrumentos de valoracidn antes de ser empleados
en la docencia. La validacién consiste en probar los beneficios del
instrumento y su adecuacidn a los propdsitos que se buscan. Para ello se
aplica el instrumento a un grupo de estudiantes con el fin de valorar sus
propiedades. Al mismo tiempo, se busca que el instrumento en cuestion sea
evaluado por personas expertas teniendo en cuenta los criterios acordados
en las competencias. En este proceso se recogen también sugerencias para
mejorar la calidad del instrumento.

*  Con base en los resultados de la validacidn, se procede a realizar los ajustes
pertinentes a los instrumentos, teniendo en cuenta los saberes que seran
valorados.

* Finalmente, se sistematizan y archivan los instrumentos de valoracién para
que puedan ser aplicados por los docentes en el momento que lo estimen
pertinente teniendo como referencia las politicas institucionales.
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Tabla 4. Ejemplo de mapa de aprendizaje

Competencia para ser evaluada: trabajo en equipo y liderazgo
Descripcién: realiza actividades colaborativas y lidera proyectos para alcanzar una determinada meta, con planeacién y objetivos bien definidos, en diferentes contextos
y con compromiso ético.

aprendizaje.

zaje.

Proceso de evaluacién:

- Cada estudiante y cada equipo deben autovalorarse con base en este mapa de
- El docente valoraréd la competencia empleando también este mapa de aprendi-

- La valoracién definitiva sera un proceso de acuerdo a este mapa de aprendiza-

Momentos de la evaluacién:

- Diagnéstica

- Sumativa (acreditacién)

je.
Ponderacién: la valoracién cuantitativa de la competencia se haré sobre 100
puntos.
Criterio Evidencia Dominio Dominio receptivo Dominio Dominio auténomo Dominio estratégico Valoracién
prefor- resolutivo
mal Autova- Covalo- Heterova-
loracién racién loracién
1. Concep- Mapa Identifico | Tengo nociones Defino con Argumento las ca- Determino el proce- Logros: Logros: * Logros:
tualizo qué es | conceptual el tra- generales sobre lo | mis propias racteristicas centra- | so de vinculacién del
el trabajo en argumen- bajo en que es el trabajo palabras el les del trabajo en trabajo en equipo y
equipo, sus tado grupo. en equipo. Com- trabajo en equipo. Determino lo argumento. Hago
caracteristi- prendo qué es un equipo. los tipos de trabajo | contribuciones para
cas y respon- trabajo grupal. en equipo. un mejor entendi- Aspectos | Aspec- Aspectos
sabilidades, miento del trabajo por me- tos por por mejo-
teniendo en en equipo. Hago jorar: mejorar: rar:
cuenta los reflexiones criticas
retos del y propositivas en
contexto. torno al trabajo en
equipo.
Ponderacién: 10 puntos 0 puntos 2 puntos 8 puntos 9 puntos 10 puntos Puntos: Puntos: Puntos:




2. Participo -Actas de Partici- Participo en cerca Participo en Participo en mas Hago mejoras en la Logros: Logros: Logros:
en la rea- trabajo en po en del 20-60% de cerca del 61- | del 80% de las realizacién de las
lizacién de equipo alguna las actividades del | 80% de las actividades del actividades de for-
actividades -Registro acti- equipo. actividades equipo. Participo en | ma continua. Afronto
conjuntas en de las acti- vidad del equipo. las actividades del las dificultades
un determi- vidades en grupal Asumo los equipo y esto me con proactividad, Aspectos | Aspec- Aspectos
nado equipo, | equipo. o de acverdos permite contribuir buscando fortalecer | por me- tos por por mejo-
acorde con masa. establecidos. al logro de los ob- el equipo. jorar: mejorar: rar:
unos obje- jetivos buscados.
tivos.
ESENCIAL

Ponderacion: 30 puntos O puntos | 10 puntos 15 puntos 27 puntos 30 puntos Puntos: Puntos: Puntos:
3. Contribu- -Actas de Identifico | Brindo sugeren- Hago algunas | Con frecuencia Contribuyo a que Logros: Logros: Logros:
yo a que el trabajo en la impor- | cias en torno a contribu- hago contribuciones | las dificultades y
equipo tenga | equipo tancia la visién y/o al ciones a la pertinentes a la conflictos que se
una visién -Registro de con- programa de visién y/o al visién compartida puedan presentar
compartida de las acti- tribuir a trabajo, pero sin programa de y al programa de en el equipo sean
y un claro vidades en la visién pertinencia. trabajo con trabajo del equipo. una oportunidad Aspectos | Aspec- Aspectos
programa equipo. com- pertinencia para que el equipo por me- tos por * por mejo-
de trabajo, -Entrevista. partida en algunas Evidencio criterio se fortalezca y ge- jorar: mejorar: rar:
participando de un ocasiones. propio en las nere nuevas acciones
en el andlisis equipo. contribuciones que de trabajo que le
y resolucién ESENCIAL realizo. permitan un mejor
creativa de logro de su visién
los conflic- compartida.
tos.

Propongo estrate-

gias de innovacién

en el programa de

trabajo del equipo,

buscando acciones

concretas para

hacerlas realidad.
Ponderacién: 10 puntos 0 puntos 6 puntos 8 puntos 9 puntos 10 puntos Puntos: Puntos: Puntos:
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4. Coordino -Actas de Identifico | Demuestro al Demuestro Demvestro al Demuestro al menos | Logros: Logros: Logros:
procesos de trabajo en la impor- | menos un proceso al menos un menos un proceso un proceso de coor-
planea- equipo tancia de coordinacién, proceso de de coordinacién de dinacién en el cual
cién de -Registro de aunque sin perti- coordinacién actividades a partir | se logré unir mas al
actividades de las acti- coordi- nencia. a partir de de relaciones con equipo de trabajo
y proyectos, vidades en nar una relaciones otras personas, con desde procesos si- Aspectos | Aspec- Aspectos
de acverdo equipo. activi- con otras pertinencia, amplia nérgicos, y se avan- por me- tos por por mejo-
con los retos - Entrevista dad en personas, con argumentacion z6 en el compromiso jorar: mejorar: rar:
contextuales equipo. pertinencia de las acciones de todos.
y mi proyecto y que haya y generacién de
ético de vida. posibilita- acuerdo.

do logros

respecto a los

objetivos del

equipo.
Ponderacién: 20 puntos 0 puntos 10 puntos 17 puntos 18 puntos 20 puntos Puntos: Puntos: Puntos:
5. Respeto - Actas de En A veces respeto En general, Respeto las diferen- | Hago contribuciones Logros: Logros: Logros:
las diferen- trabajo en alguna las diferencias y respeto las cias y la opinién de | para que haya una
cias entre los equipo ocasién la opinién de los diferencias las demds personas | mejor aceptacién
integrantes -Registro respeto demas. y la opinién planteando mis entre los integrantes "
del equipo, de las acti- las opi- de los demés. | propias opiniones del equipo, para
asi como las vidades en niones Reconozco el con cordialidad y que se expresen Aspectos | Aspec- Aspectos
opiniones equipo de los error y busco amabilidad. libremente las opi- por me- tos por por mejo-
que se - Entrevista. demas. repararlo. niones y se respeten. | jorar: mejorar: rar:
planteen, con
tolerancia y
proactividad.
Ponderacién: 20 puntos 0 puntos 0 puntos 15 puntos 19 puntos 20 puntos Puntos: Puntos: Puntos:




6. Identifico - Actas de Identifico | En ocasiones hago Me intereso Identifico dificulta- Implemento acciones | Logros: Logros: Logros:
dificultades trabajo en la impor- | alguna sugerencia en las des en el trabajo colaborativas para

en el trabajo equipo tancia para mejorar el dificultades en equipo y pro- superar las dificulta-

en equipo - Registro de con- trabajo en equipo. | del trabajo pongo soluciones des del trabajo en

Yy propongo de las acti- tribuir a en equipo claras y factibles, equipo, y prevenir

soluciones vidades en resolver Y propongo asumiendo mi dificultades hacia el Aspectos | Aspec- Aspectos
claras y equipo las soluciones, responsabilidad y futuro. por me- tos por por mejo-
factibles, - Entrevista dificulta- asumiendo mi comprometiéndo- jorar: mejorar: rar:
asumiendo des en el responsabili- me en ayvdar a

mi responsa- trabajo dad. resolverlas.

bilidad en la en equi-

superacién po.

de dichas

dificultades.

Ponderacién: 10 puntos O puntos | 1 punto 8 puntos 9 puntos 10 puntos Puntos: Puntos: Puntos:
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Tabla 5. Caracteristicas de un buen instrumento de valoracién de competencias

Se basa en niveles de dominio. La retroalimentacién es por niveles de dominio.
Aborda situaciones y problemas del contexto de acuerdo con la competencia
evaluada. ‘

Se adecta a los contenidos de los saberes especificos de la competencia
evaluada.

Describe los enunciados con claridad y precisién.

Puede ser aplicado por diferentes docentes que orientan un mismo curso.

Los enunciados se relacionan entre si.

Los enunciados son neutrales y no condicionan la respuesta.

Las preguntas abordan diferentes niveles de procesamiento cognoscitivo. Por
ejemplo, hay preguntas de interpretacion, de argumentacién, de proposicion,
etc.

7. Valoracién del aprendizaje

En las sesiones de clase con los estudiantes es importante buscar que la valoracion
de las competencias considere las siguientes sugerencias:

Realizar una induccién a los estudiantes sobre la valoracion de
las competencias (concepto, naturaleza, importancia, beneficios
y metodologia), teniendo como base lineamientos institucionales.
Asimismo, se les presentan las competencias y se les explican cada uno
de sus contenidos.

Planear la valoracion de las competencias de manera concertada con los
estudiantes.

Orientar a los estudiantes para que se autodiagnostiquen acerca de cobmo
estan con respecto a la competencia de referencia, teniendo en cuenta los
criterios y las evidencias requeridas.

A medida que se ponen en accion las estrategias docentes de formacién
de las competencias, se busca que los estudiantes aporten evidencias en
torno a su construccidn.

Lo anterior se acompaiia de la aplicacion de instrumentos para valorar las
competencias, teniendo como referencia procedimientos institucionales
y los criterios definidos en el plan de valoracion.

Una alternativa para presentar las evidencias es el portafolio, el cual
les permite a los estudiantes organizar las evidencias y hacer un trabajo
metacognitivo para asegurar el mejoramiento continuo.




De la evaluacion a la valoracion de las competencias

* La valoracién de los criterios y de las evidencias puede realizarse
mediante mapas de aprendizaje.

8. Empleo del portafolio én la valoracién
8.1 Descripcion

El portafolio consiste en una organizacion de las evidencias de los estudiantes en
un determinado ciclo educativo (Valencia, 1993), las cuales dan cuenta del proceso
de formacion de las competencias y de los logros obtenidos. En este sentido,
contiene evidencias de aprendizaje (ensayos, articulos, consultas, informes de
laboratorio, talleres y productos) e informes de autovaloracién, covaloracion y
heterovaloracién recolectados durante el curso. Mediante el portafolio, tanto los
facilitadores como los propios estudiantes pueden ir monitoreando la evolucion
del proceso de construccidn y reconstruccion de las competencias.

8.2 Tipos de portafolios

*  Portafolios vitrina. Contienen informacién limitada sobre un conjunto
de actividades. Se hace una escogencia del mejor trabajo, el peor trabajo,
el logro mas significativo, el desarrollo de alguna competencia que no se
poseia y la anotacidn de alguna dificultad significativa.

*  Portafolios de cotejo. Se elaboran a partir de un nimero predeterminado
de enunciados, los cuales se les presentan a los estudiantes al inicio de
un curso. A veces, se permite que los estudiantes elijan determinadas
actividades a partir de una lista predefinida. Por ejemplo, en un PF de
quimica orgénica, en la carrera de quimica, se les puede solicitar a los
estudiantes que presenten un portafolio con un informe de laboratorio
sobre el andlisis de una sustancia quimica, la resolucion de cinco
problemas relacionados con la materia y una aplicacién novedosa de la
quimica orgénica en una actividad de la vida cotidiana.

*  Portafolios de formato abierto. Posibilitan que los estudiantes anexen las
evidencias que consideren necesarias para dar cuenta del aprendizaje de
determinadas competencias. Pueden contener, por ejemplo, reportes de
visitas a bibliotecas, experimentos de laboratorio, anélisis de situaciones
cotidianas, informes de lectura, etc.

8.3 Importancia del portafolio

» Permite a los estudiantes reconocer como va el proceso de formacion de

las competencias e introducir cambios para potencializarlo.
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Facilita la construccion y afianzamiento de la capacidad de autocritica,
asi como el reconocimiento de dificultades y errores, constituyendo un
aporte para el mejoramiento de la actuacion.

Permite comprender el desarrollo y afianzamiento de los instrumentos
cognitivos (nociones, proposiciones, conceptos y categorias), afectivo-
motivacionales (valores, actitudes y normas) y de desempefio
(procedimientos y técnicas).

Brinda informacion sobre la formacion y aplicacion de estrategias de
aprender a aprender por parte de los estudiantes (afectivo-motivacionales,
cognitivo-metacognitivas y de desempefio).

Posibilita a los estudiantes mostrar diferentes evidencias de desarrollo de
sus competencias.

Constituye un medio a través del cual los estudiantes pueden planificar,
monitorear y valorar su propio aprendizaje.

Promueve el aprendizaje auténomo en la medida en que implica para
los estudiantes la responsabilidad de hacer seguimiento a su actuacién y
coleccionar evidencias de esta.

Tiene en cuenta el ritmo de aprendizaje y de trabajo de cada estudiante.

Posibilita el desarrollo y afianzamiento de la autoestima ya que se centra
mas en los logros que en los fracasos. Su énfasis estd dado en lo que
pueden hacer los estudiantes y no en lo que no pueden hacer.

8.4 Diseno del portafolio

Paso 1. Explicacion de la técnica del portafolio. El facilitador explica a los

estudiantes en qué consiste la técnica, su importancia y los propositos
sobre su empleo en el PF o médulo.

Paso 2. Acuerdo sobre las actividades de valoracion. Antes de empezar el empleo

del portafolio es necesario acordar con los estudiantes las competencias
que seran valoradas, junto con sus criterios y evidencias. Asimismo, es
preciso establecer como va a ser la autovaloracion, la covaloracion y la
heterovaloracion.

Paso 3. Evidencias. Se orienta a los estudiantes frente a las clases de evidencias

que deberad tener el portafolio, las cuales pueden ser:



Paso 4.

Paso 5.

Paso 6.

De la evaluacion a la valoracion de las competencias

Documentos: ensayos, articulos y revisiones bibliograficas sistematizadas.
Reproducciones: grabacion de hechos mediante video, fotografia y audio.

Testimonios: apuntes y anotaciones que hacen otras personas sobre el
trabajo realizado por el estudiante.

Producciones: evidencias de los productos obtenidos en la realizacion de
las actividades. Por ejemplo, en un PF de contabilidad se podria establecer
con los estudiantes la realizacion de un proyecto en el cual ellos elaboren
un libro contable de un negocio real. La competencia podria valorarse en
este caso teniendo en cuenta el producto (el libro contable).

Organizacion. Consiste en brindarles pautas a los estudiantes para que
estructuren y presenten las evidencias, teniendo en cuenta aspectos
tales como portada, introduccion, capitulos, bibliografia y anexos. Cada
evidencia debe contener la siguiente informacion: qué son, por qué
se agregaron y de qué son evidencia. Ademas, las evidencias pueden
organizarse por orden cronoldgico o por tipo de actividad.

Material. Se indican las caracteristicas del material en el cual se debe
presentar el portafolio.

Valoraciones y mejora continua. Se asesora a los estudiantes para que
se autovaloren en cada evidencia y registren sus logros y aspectos por
mejorar. También se les pide que registren las valoraciones realizadas
por el docente y los pares, y la forma como se tuvieron en cuenta estas
valoraciones en el proceso de mejoramiento. Para demostrar esto ultimo,
se deben agregar las evidencias mejoradas.

9. Técnicas para valorar las competencias

Ademads del portafolio, es recomendable emplear otras técnicas con el fin
de realizar una valoracién integral de las competencias, teniendo en cuenta
la heterovaloracion, autovaloracion y covaloracion. Al contrario del énfasis
tradicional en pruebas escritas, la valoracion prioriza en la actuacion en contextos
sistémicos (aunque siguen vigentes las técnicas tradicionales). A continuacion se
describen los aspectos més importantes de algunas técnicas fundamentales en las
competencias.
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9.1 Técnicas de valoraciéon

Tabla 6. Técnicas de valoracion

Nombre

Descripcion

Metodologia

Recomendaciones para su
empleo

La obser-
vacién

Consiste en atender y
analizar el desempe-
fio de los estudiantes
en actividades y
problemas, con el fin
de detectar logros y
aspectos por mejorar,
de acuerdo con las
potencialidades que
poseen y los eventos
externos (oportuni-
dades y amenazas).
Es esencial registrar
de forma sistemdtica
las observaciones y
comparar estas con los
criterios de desempefio
con el fin de determi-
nar el progreso de los
estudiantes.

Existen dos tipos bdsicos
de observacién: la es-
pontdnea y la planeada.
La primera surge en
cualquier momento de
la préctica educativa sin
haber de antemano una
planeacién y los resulta-
dos son anotados por el
docente en su diario de
campo. La observacién

planeada es aquella que

se estructura antes de

los hechos con base en
objetivos y formatos pre-
viamente determinados.

La observacién puede
complementarse con
preguntas directas con
el fin de determinar el
grado de comprensién
con respecto a un tema o
al manejo de un proce-
dimiento.

- Tener en cuenta el habla
espontdnea de los estu-
diantes con respecto a su
participacién en clase, la
comunicacion en los grupos
de trabajo, la formulacién
de preguntas, la interaccién
con otras personas, etc.

- Observar, asi mismo, el
comportamiento no verbal:
gestos, posturas, manera

de caminar, etc.; puesto
que esto informa de las
actitudes y del grado de
motivacion.

- El docente debe capa-
citarse para observar el
comportamiento consideran-
do todos los elementos de la
situacién, teniendo en cuenta
el contexto y la flexibilidad.

Entrevis-
tas focali-
zadas

Las entrevistas focali-
zadas constituyen una
variante de las entre-
vistas de incidentes
criticos y consisten en
un didlogo planeado
que se realiza con

los estudiantes, con

el fin de recoger
informacién sobre

la formacién de las
actitudes, las nociones,
los conceptos, las
categorias, los cono-
cimientos especificos,
las habilidades de
pensamiento y el
empleo de estrategias
en la resolucién de
problemas.

- Establecer con ante-
rioridad las preguntas
de acuerdo con las
caracteristicas de los es-
tudiantes, los componen-
tes del saber evaluado,
los criterios de valora-
cién y las evidencias de
aprendizaje.

- Redactar las pregun-
tas de forma abiertq,
buscando que inviten

a los estudiantes a
reflexionar sobre su
formacién.

- Sistematizar los resul-
tados de la entrevista

y tenerlos en cuenta

en la valoracién de las
competencias.

Evitar que las preguntas
indaguen directamente

si el estudiante posee o

no tal capacidad. Es mas
recomendable pedirle

que describa situaciones
recientes, relacionadas con
el aspecto del saber por
valorar y la manera como
las afronté. Por ejemplo,
al estudiante no se le
pregunta de forma directa
si resuelve o no por via del
didlogo los conflictos sino
que se le pide que descri-
ba situaciones donde haya
tenido conflictos reciente-
mente y la forma como los
manejo.




De la evaluacién a la valoracidn de las competencias

Diario Consiste en el re- - Acordar con los estu- - Motivar a los estudian-
de cam- gistro y andlisis de diantes las actividades tes sobre la importancia
po acontecimientos rea- por registrar, junto de la técnica.
lizados en el marco con la periodicidad - Ensefiar ejemplos de
de una actividad, minima. algunos diarios.
teniendo como base - Sugerir una meto- - Mostrar las ocasiones
unos determinados dologia de registro en las cuales puede ser
criterios acordados basada en al menos empleada la técnica.
previamente entre los siguientes pun- - Emplear una libreta o
el docente y los tos: (a) descripcién cuaderno que no implique
estudiantes, segin breve de la actividad un alto costo para el
lineamientos institu- profundizando en un estudiante.
cionales. Esta técnica determinado aspecto - Indicar a los estudiantes
aporta evidencias de estaq, (b) andlisis el tipo de evidencias que
sobre la construccion conceptual de algunas se van a recoger a partir
de las competencias, observaciones, (c) del diario de campo.
fundamentalmente anotacién de dudas
en torno a aspectos e inquietudes, (d)
tales como modifica- autorreflexidn sobre
ciones de creencias, el propio desempefio
desarrollo de habi- y las experiencias vi-
lidades de pensa- vidas y (e) descripcién
miento, puesta en de aprendizajes.

accién de actitudes,
interpretacion de la
realidad y resolucién
de problemas.

El diario de campo
también es de gran
utilidad para los
docentes porque les
permite valorar su
quehacer profesio-
nal, determinar el
impacto de las estra-
tegias de ensefianza
y detectar aspectos
por mejorar.
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Pruebas
de eje-

cucion

Consisten en acti-
vidades reales o
simuladas cercanas
al contexto donde
debe ponerse en
accién la compe-
tencia, las cuales
son realizadas por
los estudiantes con
seguimiento del
docente. Posibilitan
valorar el grado de
idoneidad con el
cual se implementa
un procedimiento

o una técnica para
realizar una deter-
minada tarea (por
ejemplo, pedirles

a los estudiantes
que realicen en la
sesion de clase el
mantenimiento de un
computador siguien-
do un procedimiento

estandar en el drea).

- Identificar los com-
ponentes del saber
que requieren ser
valorados mediante
este tipo de técnica.

- Determinar la acti-
vidad o problema del
contexto que posibilita
valorar dichos compo-
nentes.

- Indicar el procedi-
miento o técnica que
debe ser ejecutado.

- Establecer los indi-
cadores que se deben
tener en cuenta con

el fin de valorar el
grado de idoneidad

en la ejecucion.

- Solicitar a los demds
estudiantes retroalimenta-
cién frente al desemperio.
- Brindar el informe de
valoracién teniendo en
cuenta las fortalezas y los
aspectos por mejorar.

- Indicar el grado de
idoneidad, asi como
también si la persona es
competente o ain no es

competente.

Ensayos

Son trabajos escritos
donde los estudiantes
analizan un proble-
ma, lo comprenden y
formulan pautas para
resolverlo, colocando
su propia perspectiva
personal con base en
la indagacién biblio-
gréfica, el andlisis de
los planteamientos,

la argumentacién de
las ideas e hipdtesis,
y la presentacion de
propuestas viables.

- Plantear un tema
general de acuerdo con
las competencias que
serdn valoradas.

- A partir de dicho
tema, invitar a los
estudiantes a escoger
un problema para ser
analizado.

- Posibilitar los dife-
rentes criterios que se
deben tener en cuenta
en la elaboracién del
ensayo.

- Articular la técnica a
los propésitos forma-
tivos.

-Motivar a los estudiantes
a tener una postura clara
frente al problema escogi-
do y argumentarla.
-Buscar que el ensayo

se base en comprender

un problema y plantear
soluciones, y no tanto en
hacer un andlisis teérico de
un tema.




9.2 Instrumentos

De la evaluacion a la valoracién de las competencias

Tabla 7. Instrumentos de valoracion

Nombre

Descripcion

Metodologia

Recomendaciones
para su empleo

Cuestio-
narios de
preguntas
abiertas

Son instrumentos que
tienen como finalidad
determinar el grado
de conocimiento
mediante pregun-
tas abiertas, las
cuales exigen que la
persona valorada
escriba la respuesta,
describa hechos y los
explique. Este tipo
de cuestionarios fa-
vorece la expresion
de ideas, la elabora-
cién de argumentos,
la creatividad y el
andlisis conceptual.

- Determinar el elemento de
competencia que se va a valo-
rar y el tipo de saber.

- Ubicar un tema que se va

a valorar teniendo en cuenta
los criterios y evidencias de
aprendizaje.

- Definir las preguntas.

- Incluir preguntas que inda-
guen por contenidos y por pro-
cesos (recuperacion de informa-
cién, transferencia, aplicacién,
andlisis, argumentacién, etc.).

- Incluir preguntas que inda-
guen acerca de como estd
aprendiendo el estudiante:
practica de la autorregulacién,
puesta en accién de estrategias
y posibles dificultades.

- Realizar cuestio-
narios para valorar
los contenidos de los
tres saberes (saber
ser, saber conocer y
saber hacer).

- Buscar que los
cuestionarios evalien
de manera integral
cada saber: proce-
sos, instrumentos y
estrategias.

Pruebas
de cono-
cimiento
(tipo test)

Son pruebas ob-
jetivas que buscan
cuantificar determi-
nados componentes
de los saberes
pertenecientes a una
competencia concre-
ta. Generalmente son
listas de enunciados
donde se le presenta
a la persona varias
opciones de respues-
ta y esta debe esco-
ger solo una. En esta
categoria entran los
cuestionarios de co-
nocimiento (factuales
y conceptuales), las
escalas de actitudes
y las pruebas de
personalidad.

- En su elaboracién se bus-

ca que tengan un adecuado
grado de validez (que valoren
aquello para lo cual han sido
disefiados) y confiabilidad (que
su aplicacién en condiciones
similares permita obtener resul-
tados similares).

- Los exdmenes pueden ser

de dos tipos: estandarizados
(comparan a una persona con
unas normas sacadas de un
grupo de referencia) y de cri-
terio (comparan a una persona
con ciertos criterios definidos
previamente).

- La elaboracién de los cuestio-
narios debe realizarse teniendo
en cuenta los conocimientos
esenciales que se requieren en
cada elemento de competen-
cia, asi como los criterios de
desemperio.

- En competencias
son mds recomen-
dables las pruebas
basadas en criterios
porque no comparan
al estudiante con
otros estudiantes sino
con ciertos pardme-
tros ideales, defini-
dos por los mismos
componentes de las
competencias.
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Pruebas
de com-
petencias
cognitivas

Son pruebas objeti-
vas que buscan de-
terminar de manera
cuantitativa cémo se
encuentra una per-
sona en la formacién
de una determinada
competencia cogniti-
va. Presentan al estu-
diante una situacién
problema y a partir
de esta se descri-
be un conjunto de
preguntas cerradas.
Son ideales para
valorar las compe-
tencias interpretati-
va, argumentativa y
propositiva.

- Se determinan las capacida-
des cognitivas por valorar de
acverdo con un determinado
elemento de competencia.

- A partir de esto, se seleccio-
nan problemas del contexto
que requieran la puesta en
accién de dichas habilidades
cognitivas.

- Una vez se tiene lo ante-
rior, se disefian las preguntas
referentes al problema, que
impliquen la puesta en accién
de las habilidades cognitivas.

- Buscar problemas
que capten el interés
de los estudiantes.

- Brindar todos los
datos necesarios
para resolver el
problema.

Listas de
cotejo

Son instrumentos

de valoracién que
tienen como finalidad
estimar la presencia
o ausencia de una
serie de aspectos o
atributos de un de-
terminado elemento
de competencia.

- Elaborar el listado de dimen-
siones o atributos por observar
en el desempefio (por ejemplo,
actitudes, conceptos y procedi-
mientos).

- Ordenar de manera légica
las caracteristicas de acuerdo
con la actividad de referencia.
- Organizar las caracteristicas
en un formato que facilite su
uso, colocando una columna
para anotar si la persona
posee o no la caracteristica en
cuestién y, luego, una segunda
columna para describir obser-
vaciones puntuales.

- La lista de atributos
no debe ser muy
extensa con el fin de
facilitar su uso.

- Los atributos por
observar deben ser
relevantes y tener
como base los cri-
terios de valoracién
y los conocimientos
esenciales.

- La lista de cotejo
debe estar articu-
lada con el tipo de
evidencias que se so-
licitan en el elemento
de competencia.

Escalas de
valoracién

Son instrumentos que
posibilitan reali-

zar estimaciones
cualitativas dentro
de un continuo (Diaz
y Hernéndez, 1999),
teniendo en cuenta
los procesos y los
productos asociados
a los criterios de va-
loracién y las eviden-
cias de aprendizaje.
Hay varios tipos

de escalas: escalas
formales de actitudes
(por ejemplo, tipo
Likert), escalas tipo
diferencial semantico,
escalas de estimacién
y escalas de desem-
pefio escolar.

- Escoger las caracteristicas
por valorar de acuerdo con

los criterios de valoracién y las
evidencias requeridas.

- Valorar cada atributo con
base en una escala continug, la
cual puede ser cualitativa (se
indican calificativos para las
dimensiones relevantes) o cuan-
titativa (se asignan nimeros a
la escala).

- Valorar el grado en el cual
cada atributo estd presente en
la persona, de acuerdo con su
desempefio.

- La escala para
cada atributo debe
tener en cuenta mds
de dos segmentos.

- La valoracién de
cada escala debe
ser una actividad fa-
cil de llevar a cabo.




De la evaluacidn a la valoracion de las competencias

10. Valoracion de los saberes especificos

10.1 Valoracion del saber ser: valores, actitudes y
normas '

Sugerencias:

* Orientar a los estudiantes para que ellos mismos se autovaloren en como
estan con respecto a los valores, las actitudes y las normas definidas para
una determinada competencia. Para ello pueden emplearse cuestionarios
de preguntas abiertas y pruebas cuantitativas estandarizadas creadas para
tal efecto. Un reto por afrontar es sensibilizar a los estudiantes para que
sean sinceros en sus respuestas con el fin de poderles brindar un apoyo
pertinente.

* Complementariamente a lo anterior, valorar los instrumentos y
estrategias afectivo-motivacionales de los estudiantes observando sus
comportamientos en actividades concretas y realizar anotaciones al
respecto. Esto puede apoyarse en herramientas tales como las listas de
cotejo y las escalas de valoracion, las cuales posibilitan un registro mas
confiable y objetivo de la informacion.

* Se recomienda realizar actividades que posibiliten en los estudiantes
la emergencia de emociones y actitudes, con el fin de determinar coémo
son estas y, a la vez, como son manejadas. Al respecto, son de utilidad
estrategias docentes tales como los sociodramas.

10.2 Valoracion del saber conocer: conocimientos
factuales, nociones, proposiciones, conceptos y
categorias ~

Sugerencias:

» Paralavaloracion de conocimientos especificos o factuales se recomienda
el uso de pruebas de conocimiento tipo test (falso-verdadero, opcién
multiple, etc.), por cuanto se trata de comprobar si la persona tiene los
conocimientos minimos requeridos.

* Con respecto a los instrumentos cognitivos, los procedimientos de
valoracion son diferentes. En este ambito debe buscarse que los
estudiantes construyan los conceptos en su mente y no se queden
simplemente en la comprension de las definiciones. Por ejemplo, si se
pretende valorar el concepto de caida libre en fisica, lo ideal es que los
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10.3

estudiantes expongan la estructura central de este y sus diferencias con
respecto a otros conceptos de la misma area.

Es importante sugerirles a los estudiantes que no repitan de forma literal
la definicién de los conceptos, sino invitarlos a parafrasear (dar cuenta de
algo con las propias palabras).

Asimismo, es de fundamental importancia que los estudiantes posean
estrategias cognitivas con el fin de dar cuenta de la organizacién y
estructura de los instrumentos cognitivos, aspecto este en el cual son de
utilidad los mentefactos (Zubiria, 1998), los mapas conceptuales (Novak
y Gowin, 1988) y la cartografia conceptual (Tobén y Fernandez, 2003;
Garcia Fraile y Tobon, 2009).

No puede dejarse de lado la valoracién de capacidades cognitivas
dentro de este saber (por ejemplo, la interpretacion, la argumentacion
y la proposicion). Para ello, se recomienda la aplicacién de pruebas
que examinen el uso de habilidades de pensamiento en la resolucién de
problemas del contexto. Esto puede complementarse con la observacion
en el aula de la conducta verbal y no verbal teniendo como guia los
indicadores de habilidades de pensamiento presentados en el capitulo
seis.

Finalmente, los instrumentos cognitivos y las habilidades de pensamiento
pueden valorarse mediante la realizacion de ensayos, articulos,
monografias, informes breves y resimenes, en los cuales se determine
como los estudiantes usan tales instrumentos y habilidades, y los
relacionan entre si.

Valoracion del saber hacer: procedimientos y
técnicas

Sugerencias:

Los procedimientos deben valorarse teniendo en cuenta la manera
mediante la cual se ejecutan y se ponen en accion en determinadas
actividades (Coll y Valls, 1992). Al respecto, la técnica fundamental que
se debe emplear es la prueba de ejecucion, complementada con otras
estrategias tales como la observacion, las listas de chequeo y las escalas.

Para valorar los procedimientos debe partirse de criterios claros
y acordados, en los cuales se recomienda tener en cuenta: (1) la
comprension del tipo de actividades y problemas en los cuales se aplica
el procedimiento; (2) el entendimiento y la conciencia de los pasos que
implica ejecutar el procedimiento; (3) la realizacién de los pasos de
acuerdo con parametros convencionales del area; (4) el uso funcional



y flexible del procedimiento; (5) la correccién de errores durante el
desempeiio del procedimiento; y (6) la eficiencia y la eficacia en el
empleo del procedimiento.

11. Actividades sugeridas

1) Realiza un mapa mental o conceptual en el cual diferencies la valoracién
de la evaluacion tradicional. Anota en €l los fines de la primera, sus
ambitos de aplicacion y sus técnicas e instrumentos. Describe en dicho
mapa tus aportaciones al tema.

2) Analiza como has practicado la evaluacion como valoracion,
determinando tus vacios en este campo. Ten en cuenta aspectos tales
como: la planeacién de la valoracidn, la elaboracion de criterios, la
identificacion de evidencias, los instrumentos empleados y la valoracién
de saberes. Identifica las razones de dichos vacios y elabora un conjunto
de pautas para superarlos.

3) Elabora una mapa de aprendizaje para una asignatura o proyecto
formativo, considerando una competencia y unos determinados
criterios. Es importante que el mapa aborde los cinco niveles de dominio
establecidos desde la socioformacion: preformal, receptivo, resolutivo,
auténomo y estratégico.

4) Construye un relato tuyo en el cual te visualices realizando la valoracién
de las competencias siguiendo las recomendaciones del capitulo.

5) Finalmente, te invitamos a que compartas con otras personas los productos
de las diversas actividades propuestas, con el fin de que puedas conocer
el punto de vista de tus colegas y, asimismo, recibir retroalimentacion de
ellos sobre tus aportaciones.
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