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PROLOGO

Breve comentario al libro “Formacion Integral, Enfoque Por
Competencias y Transversalidad Curricular En La Educacion Superior”

Especial privilegio constituye para mi, realizar un brevisimo
comentario a este importante esfuerzo investigativo condensado en
este libro que se encuadra en el &mbito de la Innovacién indispensable
para la academia universitaria. Las nuevas y profundas reflexiones

ue se efecttian sobre el curriculo universitario; asi como la corriente
gel enfoque por competencias en educacién superior, cada vez
cobra mayor fuerza y contribuyen a la formacién integral de los
seres humanos. Los temas que aqui se abordan, también constituyen
importantes insumos en nuevos procesos de investigacién que se van
experimentando en nuestras casas de estudio.

El enfoque por competencias y transversalidad curricular, materia
de este libro, a simple vista puede parecer muy densa, incluso para
algunos hasta incomprensible; sin embargo, en este trabajo fluyen con
mucha claridad orientadora. No puede ser de otra manera cuando
académicos que dan lustre a la docencia y a la investigacién son
autores de los diversos temas aqui desarrollados.

Itala Paredes Chacin, Ph.D en Ciencias Humanas y Coordinadora
de Disefio Curricular del Instituto de Postgrado de la Universidad
Técnica del Norte; es, sin duda, la principal gestora de este trabajo,
conjuntamente con Miguel Naranjo Toro, Doctor en investigacion
educativa; quien ademas ha venido cumpliendo ensularga trayectoria
labores de gestion en la Academia como Decano, Subdecano,
Vicerrector y Rector de la Universidad Técnica del Norte. A estos
importantes exponentes de la cultura universitaria, se han sumado
otros académicos de prestigio nacional e internacional como Ilya
Casanova Romero, Minerva Beatriz Avila, Angélica Maria Paredes,
Liliana del Valle Canquiz, José AliMoncada, Luis Marcelo Albuja, Jests
Ramoén Aranguren. Un esfuerzo conjunto entre valiosos académicos
de la UTN y otros de prestigiosas universidades venezolanas.

Las modernas metodologias en los procesos de ensefanza-
agrendizaje, cobran inusitada vigencia con la lectura exquisita de este
libro que contribuye en forma extraordinaria al rescate de los valores
fundamentales en la formacién de los seres humanos en el mundo
globalizado de hoy, caracterizado también por acelerados cambios.
Un mundo competitivo con un impresionante desarrollo sin limites
de las tecnologias que, en ocasiones incluso va desnaturalizando a
las reflexiones cientificas y humanisticas; que, por ningtn concepto
pueden descuidarse.
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En consecuencia, el enfoque innovador de la educacién por
competencias de caradcter profesional, se vuelve un imperativo en la
actualidad para lograr la formacién cualitativa de los seres humanos
con las necesarias experticias para enfrentar los grandes retos y
desafios que se presentan en nuestra sociedad. Esta nueva educacién
en valores, adicionalmente permitird que las presentes y futuras
?eneraciones de seres humanos pensantes y reflexivos, alcancen los
iderazgos de toda indole en grandes emprendimientos no solo de
caracter profesional, sino también para enfrentar y dirigir con ventaja
los cambios sustantivos que nuestra sociedad demanda en los campos
econdémico, social, cultural y desde luego politico.

Este enfoque innovador de la educacién superior por competencias
de orden profesional, tiene también el propdsito - asi concebido en
este libro - de lograr la formacién integral del individuo orientandolo
no solo a mirar el arbol, sino el bosque. Esta tarea es urgente en la
formacién de los nuevos profesionales que no pueden tener experticias
solo en el estrecho ambito de una profesionalizacién muy especifica y
alejada del entorno de una sociedad multidiversa.

Lamentablemente, esta realidad es evidenciada cuando docentes
universitarios, comprobamos que profesionales, que ya cuentan con
titulacion del tercer nivel, tienen precisamente estas limitaciones, al
no contar con una formacién de carécter integral y transversal.

En términos generales, el aporte sustantivo de los autores de este
extraordinario trabajo investigativo contribuye a lograr nuevos y
mads altos niveles de calidad en educacién superior; especialmente
enfocados a la formacion del nuevo ser humano, lleno de valores
éticos, humanisticos, con profundas convicciones para convertirse en
el eje constructor de los cambios profundos de carécter sostenible y
sustentable que demanda nuestra conflictiva sociedad en los tiempos
modernos.

De manera muy especial, debo destacar el gran esfuerzo y
dedicacién, una especie de apostolado con mucha fe y amor que
imprime en este tragajo y en la docencia como gran gestora curricular
la Doctora Itala Paredes, compariera de trabajo en el Instituto de
Postgrado de la Universidad Técnica del Norte, a quien felicito
sinceramente por su gran esfuerzo investigativo.

Antonio Posso Salgado
DOCENTE POSTGRADO UTN
Ibarra, 04 de junio de 2018.
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INTRODUCCION

Educar a los hombres no es como llenar un
vaso, es como encender un fuego

Aristoteles

La educacién superior desempefa un papel clave para el desarrollo
del pais; propiciando la generacién de conocimientos con base social,
impulsando el crecimiento del bienestar de la ciudadania. De ahi que
la formacién universitaria debera procurar favorecer experiencias
cientificas, tecnolégicas y humanisticas articuladas con la realidad y
el desarrollo transversal de saberes y valores, que permitan al ser
humano convivir en un mundo impulsado por acelerados cambios.
Lograr esto, requiere una transformacién sustancial, en la cual se
incluya un redireccionamiento de las disciplinas alrededor de ejes
problematicos actuales, que conlleven a superar los conflictos de
la vida del ser humano en sus ambitos ecolégico global, social,
profesional y humano.

En la actualidad, la transformacion del curriculo universitario
evidencia una marcada tendencia hacia la formacién integral y el
desarrollo de competencias profesionales. El enfoque de formacién por
competencias resulta en estos tiempos un planteamiento innovador
que pretende propiciar la formacién de profesionales capaces de hacer
un uso critico y contextual del conocimiento. No obstante, todo proceso
innovador presenta discontinuidad y tensiones frente a paradigmas
tradicionales, ya que este opera en un entorno de profunda resistencia
que obstaculiza la emergencia de una nueva configuracién de saberes
y poderes; en consecuencia, es incuestionable que el proceso de
transformacion curricular, por su caracter renovador, no es un camino
cémodo y facil, pero tampoco irrealizable.

A partir del enfoque curricular de formacién por competencias, la
integralidad y la transversalidad se exhorta a educar en la complejidad,
aprender en contextos de aplicacién del conocimiento y tender a una
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formacién profesional basica y de excelencia que permita combinar
otras ramas del saber, de esta manera se asegura el desarrollo de
una consistente plataforma de compresiéon de los problemas que
tendrd que solventar el futuro profesional. La epistemologia de la
complejidad, como reforma del pensamiento, implica sostener una
visién integradora que evita la reduccién, disyuncién y separacion
del conocimiento.

Siendoasi, el pensamientocomplejoenlaformaciéonde profesionales
plantea la heterogeneidad, la interaccién, y el azar; todo objeto del
conocimiento, cualquiera que éste sea, debe ser estudiado no en si
mismo, sino en relacién con su entorno. En atencion a esto, el cambio
curricular ha de fundamentarse en el desarrollo de competencias
que permitan la formacién de profesionales integrales, creativos,
comprometidos con un proyecto social que ofrezca perspectivas de
desarrollo econémico, politico, cultural y social para todos.

Desde esta perspectiva, la educacién debe promover la formacién
de personas cuya interaccién creativa con la informacién les lleve a
construir conocimientos pertinentes con caracter emancipador. Ensefar
es esencialmente proporcionar una ayuda ajustada a la actividad
constructiva del estudiante, donde la confluencia armoénica de los
saberes dé lugar a aprendizajes significativos. Los nuevos procesos
formativos se encontraran separados de una etapa o periodo académico,
ya que perduraran durante toda la vida, por lo que la construccién del
conocimiento se constituye en una bisqueda personal que permite el
desarrollo de competencias profesionales integrales para un quehacer
con idoneidad.

Este quehacer con idoneidad involucra un tema clave, como lo es la
formacién profesional integral, que en el caso de la educacién superior
ha venido cobrando cada vez mas relevancia en la configuracién de
los perfiles de egreso. Asi la formacién integral debe ser entendida
como un proceso continuo, permanente y participativo que busca
desarrollar de manera armoénica y coherente todas y cada una de
las dimensiones del ser humano. El reto es formar para ser mujeres
y hombres plenamente auténticos, criticos, que acttien en coherencia
con sus principios.




O EDITORIAL

Ciertamente cada institucién educativa durante los tltimos afios,
se ha abocado a la busqueda de la integralidad en la formacién. En
virtud de ello, la emergencia del enfoque por competencias permite
aproximarnos mas a una formacién donde sean superadas las visiones
yuxtapuestas de las diversas ciencias, culturas y técnicas, tomando
consciencia de los nexos entre las especializaciones y la dimensién
global, dando con ello sentido a todo el proceso de la vida humana.

La légica de la formacién por competencia en el curriculo
dificilmente podria ser hoy ignorada por la educacién superior,
aun cuando todo cambio de paradigma no se encuentra exento de
dificultades. La formacién por competencias esta probando ser una
herramienta valida para lograr el desarrollo de saberes integrales en
la formacién profesional. La naturaleza integral y transversal de las
competencias permite concretar, aunque sea en su forma inicial, la
aspiracién de ofrecer una educacién que facilite el desarrollo de los
pilares de la educacion para el siglo XXI: aprender a ser, aprender a
conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos.

De acuerdo con los planteamientos anteriores, facilmente
se deduce que los escenarios y metodologias de la formacién
universitaria deben y estin experimentando un cambio, frente a
los posicionamientos clasicos centrados en el aula; la actividad del
profesor hoy propugna una ensefianza centrada sobre el aprendizaje
auténomo del estudiante lo cual involucra, asumir nuevos puntos de
vista tanto en la planificacién como la realizacién de los procesos de
enseflanza aprendizaje.

La visién transversal del desarrollo de competencias profesionales
invita a conectar todos los niveles de la estructura curricular. En
efecto la transversalidad es entendida como un proceso integrador
que permite redefinir el sistema clasico de la organizacién de
los contenidos curriculares, confiriendo una nueva dimension a
las propuestas pedagdgicas en la educaciéon superior. El objeto
primordial que se persigue es fortalecer el sentido eminentemente
humanistico del curriculo al plantear como centro al ser humano, su
contexto y la superacién de las condiciones de vida. Lo antes expuesto
permite afirmar que la transversalidad se inscribe en la perspectiva
transdisciplinaria, pues uno de sus rasgos distintivos es el principio de

9
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interconectividad que favorece la construccién de saberes compartidos
en la perspectiva de la complejidad e integralidad.

Con un optimismo pedagogico, el presente libro tiene como
proposito presentar ante la comunidad del conocimiento un
conjunto de aportes teéricos, metodolégicos y tecnolégicos,
producto de investigaciones desarrolladas en torno al eje central de
curriculo universitario, formacién por competencias, integralidad y
transversalidad curricular. Los conocimientos plasmados en esta obra
pretenden constituirse en un referente académico que permita orientar
los procesos de reforma curricular que enfrentan las instituciones de
formacién en América Latina, garantizando con ello una formacién
profesional de calidad y en correspondencia con la realidad en la que
se inscribe el ser humano. Cada capitulo desarrollado es producto
de un amplio proceso de investigacién que ha dado como resultado
la construcciéon de tecnologia educativa y curricular, asi como la
sistematizacion de experiencias de formacién de alto nivel, sobre la
base de la integralidad y el desarrollo trasversal de competencias
profesionales.

El libro ofrece al lector aportes significativos que emergen de la
construccién y deconstrucciéon curricular cuyo origen es el didlogo,
la interaccién y la reflexién colegiada de los actores curriculares,
donde se plantean las diversas aristas del curriculo universitario
desde la mirada de la integralidad, transversalidad y el desarrollo
de competencias profesionales. La dindmica descrita da inicio a las
sinergias para la produccién de conocimientos y tecnologia curricular
que ayuden a superar los obstaculos del quehacer educativo, al
tiempo que propician las condiciones necesarias para la mejora de
los procesos formativos a través del disefio de herramientas que
sirvan para enfrentar con éxito el actual panorama universitario,
enmarcado en una multiplicidad de factores que afectan la formacién
de profesionales.

Esta obra ha sido disefiada para los docentes universitarios y
todos aquellos educadores que trabajan de forma comprometida
en la formacién del talento humano que conducird el mundo del
mafiana; se trata de ofrecer una formacién profesional integral que le
permita al ser humano alcanzar su plena autorrealizacién y, con ello,

10
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el desarrollo de sociedades mas justas y prosperas en correspondencia
con su esencia humana. El libro se estructura en seis capitulos que
permiten hacer un recorrido por la légica curricular-pedagégica de los
procesos de trasformacién universitarios.

El primer capitulo titulado Formacion integral, enfoque por competencia
y transversalidad curricular, un nuevo paradigma educativo se orienta a
analizar la evolucién de las perspectivas tedricas del curriculo y los
modelos curriculares que han dado lugar a un paradigma humanista
integral, basado en el desarrollo de competencias desde una visiéon
transversal en la configuracion de los curriculos universitarios.
Asimismo presenta experiencias de transformacién curricular de
cara al enfoque por competencias, a fin de develar la trayectoria y
experiencias de instituciones de formacién de alto nivel académico
en su camino hacia la integralidad y el desarrollo transversal de
competencias profesionales para un hacer con idoneidad.

En el segundo capitulo, Enfoques curriculares: de la transmision de
contenidos a la formacion humana integral, se muestra una descripcion
de los enfoques curriculares que han emergido y su relacién con los
enfoques epistemolégicos lo cual ha permitido dar repuestas a los
procesos histéricos con el objetivo de establecer el enfoque curricular
basado en competencias como prioritario en la agenda educativa
universitaria. Durante su desarrollo se exhibe una resefia detallada de
los diversos enfoques curriculares con sus respectivos representantes,
afio de surgimiento y los planteamientos tedricos que los sustentan.

El tercer capitulo Conexion de la estructura curricular desde la
transversalidad hace una contribucién de gran relevancia en el ambito
universitario al proponer un modelo tedrico de integracién curricular
a partir de un ordenamiento transversal de las competencias por
oposicién a un ordenamiento lineal. Este capitulo resalta el valor de
la visién interdisciplinar y transversal para la construccién de los
conocimientos que hacen parte delos perfiles académicos profesionales
de las diversas dreas del saber. Asume la transversalidad como
componente del curriculo que permite su organizacién y coherencia.

En el cuarto capitulo Evaluacion de las competencias profesionales desde
la integralidad de la formacion universitaria, ofrece una serie de reflexiones
en torno al desarrollo de las competencias profesionales en los curriculos

11
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universitarios, desde la visiéon de la formacién integral. Cabe destacar,
que el desarrollo de las competencias implica un cambio significativo
y permanente en la manera de abordar la evaluacién instruccional, al
demandar la necesidad de considerar el desempefio de los estudiantes,
desde la reflexién y construccién de sus saberes, asi como la integracién
de los contenidos en el quehacer profesional. En tal sentido, se plantean
una serie de lineamientos y estrategias para la implementacién de las
competencias profesionales y su evaluacién desde el desarrollo de
proyectos formativos integradores.

El quinto capitulo La educacion para el consumo como tema transversal
en la educacion universitaria expone una experiencia en la formacién de
ingenieros a través de un abordaje transdisciplinar y transversal de
la educacién para el consumo responsable. La experiencia plantea la
necesidad y vigencia de esta tematica en el mundo contemporaneo,
destacando la importancia del desarrollo transversal en los curriculos
universitarios de competencias especificas para la formacién de
consumidores responsables.

En el sexto capitulo El Proyecto de aula: transversalidad del eje
investigacion en la Educaciéon Superior muestra una experiencia de
formacién universitaria sustentada en las estrategias del proyecto
pedagoégico de aula y el aprendizaje basado en problemas para
el desarrollo de la competencia investigativa desde una visién
transversal, favoreciendo la construcciéon del conocimiento que
permitan el manejo sustentable de los recursos naturales locales.

El fin del presente libro, es proporcionar a sus lectores elementos
y herramientas para asumir los procesos de trasformacién curricular
universitaria, desde el enfoque de competencias profesionales que
conduzca a la construccién de saberes integrales a través de un
desarrollo transversal, proporcionando de esta manera la interconexion
necesaria de la estructura curricular y una praxis pedagogica docente
innovadora, fundamentada y sostenida en un permanente proceso de
reflexion.

12
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CAPITULO 1

Formacion integral, enfoque por competencia y transversalidad
curricular: un nuevo paradigma educativo

Itala Paredes; Miguel Naranjo
Universidad Técnica del Norte - Instituto de Postgrado;
imparedes@utn.edu.ec, menaranjo@utn.edu.ec
Ibarra-Ecuador

Angélica Paredes
Universidad del Zulia;
angelik@gmail.com
Zulia-Venezuela

Resumen

Elreto delaintegralidad enla configuracién del curriculo universitario,
desde el enfoque por competencia con una visién transversal demanda
una transformacién radical de todo un paradigma educativo, que
implica cambios en la manera de hacer docencia, en la organizaciéon
del sistema educativo, en la reflexién pedagodgica y sobre todo de los
esquemas de formacion tan arraigados por la tradicién. La tendencia
que ha seguido la educacién en el tltimo siglo le ha otorgado un
mayor protagonismo al estudiante en su proceso de formacién; el
enfoque por competencias permite superar las visiones yuxtapuestas
de las diversas ciencias. Por consiguiente, este enfoque ha tomado
gran relevancia, dando lugar a experiencias que privilegian no sélo la
transmisién de saberes, sino que toman en cuenta otras dimensiones
y contemplan los aspectos culturales, sociales, actitudinales que
tienen relacién con las capacidades de las personas, otorgando con
ello una formacién humanista que sustenta el dominio disciplinar de
las diversas areas del conocimiento. El presente capitulo es producto
de una investigacién en la que se plante6 como objetivo analizar la
evolucién de las perspectivas teéricas del curriculo y los modelos
curriculares que han dado lugar a un paradigma humanista integral
basado en el desarrollo de competencias en la configuracién de los
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curriculos universitarios. Entre los referentes tedricos destacan
Tobén (2013), Inciarte & Canquiz (2008), Pefialoza (2003). El tipo de
investigacion fue descriptiva con un disefio documental. La técnica
empleada fue el andlisis de contenido. Se concluye que la integralidad,
el enfoque por competencias y la transversalidad curricular viabilizan
transcender el concepto de profesionalismo, una formacién con base
en el desarrollo de competencias integrales favorece el componente
humano y profesional, este tltimo, reflejo de un alto nivel académico,
una adecuada relacién entre la teoria y la practica, un grado de
contextualizacién, reflexién y andlisis critico e interpretacién de los
hechos.

Palabras clave: Paradigma educativo; integralidad; competencias;
transversalidad.

Introduccion

En las ultimas décadas, la educacién superior ha experimentado
grandes cambios que han dado lugar a una resignificaciéon de los
modelos, teorfas y tecnologias educativas que sustentan el accionar
pedagodgico para la formacién profesional. En efecto, la ciencia de la
educacién encierra procesos histéricos que develan la evolucién de
todo un paradigma educativo, que en la actualidad permite diferenciar
los aspectos que caracterizan el modelo positivista de la educacién
del modelo humanista para el desarrollo de competencias integrales
desde una visién transversal en la configuracién de saberes.

Este cambio paradigmaético que subyace en materia de educacién
superior ha originado transformaciones sustanciales en las concepciones
del ser humanoy sociedad que se forjan al interior de las universidades,
responsables de transformar los requerimientos sociales en un conjunto
de competencias profesionales que permitan dar respuestas a
la diversidad de desafios del mundo actual desde una visiéon
transdisciplinaria del accionar profesional. En efecto es innegable, que
la concepcién de ser humano y sociedad se ha visto influenciada por
el surgimiento de paradigmas transformadores de modelos, teorias y
précticas curriculares, logrando crear un individuo propio para cada
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época, pero al mismo tiempo vulnerable a las dindmicas de cambios
sociales, politicos y culturales de cada pafs.

El modelo humanista e integral de la formacién profesional
viabiliza la configuracién de curriculos universitarios como un cuerpo
organizado, flexible y consustanciado con el proyecto de nacién. Se
trata de un entramado conformado por un conjunto de conocimientos
integrales, sustentado en teorias, modelos y enfoques que coadyuvan
a comprender y explicar la realidad, dando paso al desarrollo de
capacidades, habilidades y destrezas para reconstruirla.

Desde esta perspectiva, el accionar universitario responde en gran
medida a los modelos, enfoques y teorias que soportan la concepcion
educativa que se erige como el elemento rector de la estructura
curricular. El énfasis tedrico que se adopta en un sistema educativo
para caracterizar y organizar los elementos que conforman el curriculo,
orientan los planteamientos curriculares que se concretan en acciones
especificas de la planificacién, tales como disefio de perfiles y planes
de estudio para la formacién de profesionales.

Para Gimeno & Pérez (2002) el curriculo establece la conexién entre
la cultura y la sociedad exterior a la universidad y a la educacién,
genera puentes entre el conocimiento o la cultura y el aprendizaje
de los alumnos, entre la teoria (ideas, supuestos y aspiraciones) y la
préctica posible, teniendo en cuenta unas determinadas condiciones
culturales y el proyecto de ser humano y de sociedad que se desea
construir.

En este contexto, los curriculos universitarios en América Latina y
el mundo entero han pasado de un modelo por objetivo, con énfasis
en la dimensién cognitiva; a un modelo humanista bajo el enfoque
por competencias, que invita al desarrollo integral del profesional por
medio dela consideracién en el curriculo de las dimensiones: intelectual,
humana, social y profesional (Paredes, 2011). Indiscutiblemente ambos
modelos discrepan tanto en su accionar como en sus fundamentos
tedricos. Asi, mientras que en el modelo racionalista el énfasis
recae en el campo de la instruccién y el objeto de la ensefianza esté
claramente definido a través de los programas que buscan la presiéon y
objetividad, dando lugar a curriculos caracterizados por un volumen
grande de informacién y asignaturas; el modelo humanista bajo el
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enfoque por competencias presenta una estructura mas flexible dando
lugar a procesos formativos que privilegian no sélo la transmisién de
saberes, sino que toman en cuenta otras dimensiones y contemplan los
aspectos culturales, sociales y actitudinales que tienen relacién con las
capacidades de las personas. El enfoque por competencias se aleja de
ser una visién reducida de la educacién y de la formacién profesional,
al no estar conformado Gnicamente por elementos teéricos.

Desde la logica del enfoque por competencias los procesos
curriculares entrafian acciones donde la construccién de los saberes
adquieren un caracter transversal, flexibilizando el tiempo curricular
para la consolidacién de conocimientos por parte de los estudiantes,
al quedar delineados los trayectos curriculares desde la complejidad
de los procesos de formacién, dejando en el pasado la concepcién
unicamente disciplinar donde cada asignatura que integra la malla
curricular era concebida como el momento exclusivo para adquirir
ciertos conocimientos que por lo general presentaba una marcada
desarticulacién con la realidad practica del quehacer profesional.

La visién transversal de las competencias invita a recorrer los
trayectos curriculares de forma clara, integrada y reflexiva donde los
procesos metacognitivos se revitalizan otorgando a los encuentros
educativos un cardcter innovador que posibilita el desarrollo de
conocimientos, capacidades, habilidades, aptitudes, valores y ética
para el accionar profesional.

El enfoque curricular por competencias desde su concepcion
epistemoldgica compleja estd llamado a formar parte de las prioridades
de la agenda educativa, sobre todo en este milenio de profundos
cambios sociales, educativos, econémicos, productivos y laborales.

En este capitulo, se destaca la evolucién de las perspectivas
tedricas del curriculo y los modelos curriculares que han dado lugar
a un paradigma humanista, integral basado en el desarrollo de
competencias en la configuracién de los curriculos universitarios.
Asimismo, se presentan experiencias de transformacién curricular
desde la légica del enfoque competencias.
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Un acercamiento a la nocién de curriculo

En las dltimas décadas, en el ambito educativo se han gestado
diversas definiciones de curriculo que responden a determinadas
corrientes. Existe una gran variedad de concepciones en torno a este
término, las cuales reflejan distintas maneras de actuar y pensar
en el ambito educativo. Asi, por ejemplo, se encuentra la corriente
positivista que durante afios ha influenciado el disefio curricular,
concibiéndolo tnicamente desde una perspectiva técnica, donde el
curriculo se muestra como algo estable tanto en su contenido como
en su forma. Esta visién positivista denota una posicién rigida y
homogénea del curriculo, lo cual en el presente resulta inviable debido
a los grandes cambios y desafios que enfrenta la educacién en los
diferentes contextos donde se encuentran inmersas las instituciones
formadoras del profesional de hoy.

En efecto, el disefo curricular tradicional ha presentado grandes
problemas entre los que Tobén (2013), destaca:

a)...baja participacién de los docentes, estudiantes y la
comunidad en la planeacién educativa, b) bajo grado
de integraciéon teoria-practica, c) ausencia de estudios
sisteméticos sobre los requerimientos de formacién del
talento humano parte de la comunidad, la sociedad, la
cultura, las empresas, d) tendencias a realizar cambios
curriculares méas de forma que de fondo (..) (p. 38).

Los constantes desafios que enfrenta la humanidad, de una u otra
forma han hecho evolucionar la concepcién que de curriculo se tiene,
asi por ejemplo Stenhouse (1998), le atribuye al curriculo un sentido
desde la realidad cultural e institucional a través de los tiempos. Este
autor afirma que el curriculo no es la intencién o prescripcion, sino lo
que acontece en situaciones reales, para lo cual propone que el docente
sea investigador y actie como profesional de la docencia. El estudio del
curriculo invita a problematizar la gestién curricular para comunicar los
principios y rasgos esenciales de un propésito educativo, de forma que
permanezca abierto a la discusién critica y pueda ser trasladado a la
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practica.

No obstante, y a pesar de la existencia de este tipo de concepciéon
acerca del curriculo no es posible olvidar tal y como lo plantea
Castro (2008), que aun en el presente priva la tendencia de asumir
al curriculo s6lo desde un listado de materias seleccionadas para
apoyar un programa académico determinado, concepcién que debe
ser modificada a la luz del papel que les compete a las instituciones
educativas en el contexto de las tendencias del mundo moderno.

Otra definicién significativa de curriculo es la que presenta Tobén
(2006), quien asume el curriculo como una seleccién 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.

A partir de esta definicién, el Enfoque Socioformativo Complejo
(ESC) planteado por Tobdén (2006), asume el curriculo como un
proceso especifico, de acuerdo y negociacién entre los requerimientos
de la sociedad, de las instituciones educativas y de las personas, con
respecto a la formacién de competencias en las diferentes areas de
desemperio; teniendo como propédsito favorecer la autorrealizacién,
la construccién del tejido social y el desarrollo econémico. Siendo
asi, el curriculo desde el pensamiento complejo busca implementar
estrategias que fortalezcan los procesos formativos contribuyendo
con ello la configuracién de un ser en correspondencia y armonia con
el entramado social, econémico y politico donde se desenvuelve.

Con base en la misma posicién, Maldonado (2002) afirma que, el
curriculo es el conjunto de criterios, planes de estudios y de ensefianza,
programas, metodologia, procesos, que contribuyen a la formacién
integral del ser humano y a la construccién de la identidad cultural,
nacional, regional y local, incluyendo también los recursos humanos,
académicos y fisicos para poner en préactica las politicas y llevar a cabo
el proyecto educativo institucional.

Las diferentes concepciones de curriculo hasta aqui presentadas
poseen elementos comunes entre si que caracterizan al mismo. La
mayor parte de ellos han sido recogidos por Inciarte y Canquiz (2008),
al conferirle al curriculo caracteristicas como: sintesis de significados,
recursividad, interpretativo, prospectivo, co-responsable, abierto
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y flexible, cotidiano, sustentable, cooperativo, dindmico, realista,
complejo, sistematico, reflexivo y finalmente critico. Caracteristicas
como las mencionadas son irrenunciables a la hora de configurar un
curriculo integral con base en el enfoque por competencias desde una
visién transversal del quehacer curricular.

Desde esta perspectiva y para efectos de la investigacion, se asume
el curriculo como un espacio complejo, transdisciplinario, proyecto
social-pedagogico, organizacional, flexible, abierto, consensuado,
integrado, sustentable, en armonia con el desarrollo del “ser” en su
esencia; en correspondencia con los avances cientificos-tecnoldgicos, y
fundamentalmente un curriculo, en el cual recae sobre cada uno de los
actores involucrados la responsabilidad de la formacién profesional
integral (Paredes, 2011).

Desarrollo de las perspectivas tedricas del curriculo

Dentro de las perspectivas tedricas del curriculo, es posible
mencionar cinco: perspectiva tradicional, experiencial, de estructura
de las disciplinas, conductista y cognitiva. Cada una, presenta una
forma diferente de abordar el curriculo universitario, el cual tiene
como objetivo principal dar respuesta a la problematica educativa
existente en un momento dado.

La perspectiva tradicional, parte de la base que la educacién debe
estar centrada en la transmision de la herencia cultural de la sociedad.
Para Posner (2004:45), “la educacion es el proceso mediante el cual, el
individuo es elevado entre las especies” como una cadena hereditaria,
que posibilita la transmisién de la informacién con carga valorativa elevada,
al incluir el basamento histérico de la sociedad. Desde este punto de vista,
la educacién tradicional consta de cuerpos de informacién y habilidades
que han sido trabajadas en el pasado; en consecuencia, la labor principal
de las universidades es transmitirla a la nueva generacién.

Otra perspectiva del curriculo es la experiencial, ésta surge gracias
al caracter pasivo de la perspectiva tradicional, que considera al
alumno como simple receptor aislado de su realidad, situacién que
trae como consecuencia un gran desfase entre la universidad y el
acontecer diario del individuo (conocimiento adquirido y necesidades
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de la sociedad). En virtud de esto, la perspectiva experiencial tiene
como punto focal la experiencia del ser humano, ya que todo cuanto le
sucede al estudiante ejerce gran influencia sobre sus vidas, esto permite
deducir que el curriculo debe ser considerado en forma amplia, no
s6lo en términos de lo que puede planearse para los estudiantes en las
universidades, sino también en términos de todas las consecuencias
no anticipadas de cada situacién nueva que los individuos enfrentan.

El enfoque experiencial de la educacién es muy exigente con
cualquiera que trate de adoptar decisiones curriculares practicas, ya
que supone que el curriculo es mas o menos similar al proceso de vida
y que no hay dos individuos que puedan vivir precisamente la misma
vida. En consecuencia, el desarrollo de la educacién experiencial del
siglo XX gira en primer lugar, alrededor de esfuerzos para entender
cémo el curriculo puede ser concebido en esta forma mas amplia y,
en segundo lugar, en torno a lineamientos para desarrollar principios
claros y manejables que guien las decisiones practicas en los
curriculos. A lo largo de la historia varios filésofos se han abocado a
la educacién experiencial, en especial durante los siglos XVII y XVIII,
asi por ejemplo se encuentran las raices histéricas de la educacién
experiencial que se presentan en el cuadro 1.

Cuadro 1. Raices histodricas de la educacién experiencial

Hobbes (1962);
Descartes (1931)

Locke (1913)

Rousseau (1962)

Enfatiza la importancia de las
impresiones mentales y
sensoriales, sustentando asi las
bases para el desarrollo de la
sociologia moderna y el énfasis
de la educacién moderna sobre

el razonamiento y el empirismo.

Argumenta que el aprendizaje
surge directamente de la
importancia de la experiencia,
a partir de las formas como las
impresiones sensoriales del
mundo externo.

Agrega la primacia individual,
argumentando que, por
naturaleza, los individuos son
puros hasta que la influencia
de la sociedad los corrompe.
En este sentido defendi6 una
pedagogia que protegia las
experiencias y el desarrollo
espontaneo.

Fuente: Posner (2004:52-53).
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El catalizador para la evolucién de la perspectiva experiencial fue
la filosofia pragmatica y el movimiento educacional progresivo. Las
filosofias tradicionales eran inadecuadas, en gran parte, debido a que
consideraban que la realidad era externa al individuo. La educacién
basada en estas filosoffas descartaba el entrenamiento de la mente
(razonamiento) o el entrenamiento de los sentidos (empirismo), como
mejor criterio de seleccién del curriculo. Dewey (1938), argumentaba
que bajo el primer criterio delos curriculos se manifestaban académicos
e intelectuales, mientras que bajo el segundo resultaban vocacionales
y sociales.

Ningtin criterio por si sélo podia enfatizar apropiadamente
un desarrollo individual equilibrado. En contraste, Dewey (1938),
consideraba que la realidad no es externa al individuo, ésta se
encuentra dentro de la experiencia, es la combinacién de reacciones
internas del individuo, tales como pensamiento y sentimientos, y a la
vez de reacciones externas del individuo, tales como acciones, en un
flujo constante, ya que tanto los individuos como su mundo cambian
constantemente.

Este autor, agreg6é un nuevo criterio: el desarrollo o crecimiento
saludable de la experiencia individual. Para configurar un curriculo
ya no podia ser justificado s6lo como académico e intelectual o sélo
como vocacional y social; cualquier materia o actividad seleccionada
o recomendada para cada estudiante debia contribuir a su desarrollo
intelectual y social, lo mismo que a su desarrollo personal.

Siguiendo con las perspectivas tedricas del curriculo, se encuentra
la “estructura de las disciplinas” (Posner, 2004), para quien el
proposito principal de la educacién es el desarrollo del intelecto y las
disciplinas del conocimiento constituyen el contenido mds apropiado
para este proposito. Cada disciplina tiene una estructura distintiva
y la adquisiciéon de esta pluralidad de estructuras recibe la maés
alta prioridad en las entidades educativas. El tema de estudio debe
presentar dominios de investigacién disciplinada, basado en ciertas
ideas fundamentales que operan como supuestos o premisas técitas
que guian la investigacion. Un curriculo de estructura de disciplinas
hace énfasis en las ideas fundamentales de la disciplina y permite al
estudiante dedicarse a la investigacion.
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La perspectiva conductista, no pasé inadvertida por los
soci6logos behavioristas, quienes estaban preocupados porque todo
el conocimiento que habian obtenido durante los cincuenta afios
anteriores acerca de la forma cémo los nifios aprenden, estaba siendo
ignorado. Argumentaban que los curriculos basados estrictamente
en las disciplinas fallaban en ensefiar las ciencias y las matemaéticas
con efectividad, que habia mucho mas en el desarrollo del curriculo
que proporcionar los materiales que reflejaban la estructura de
las disciplinas. De acuerdo con estos soci6logos, el desarrollo del
curriculo no necesitaba concretarse en el contenido, sino en lo
que los estudiantes eran capaces de hacer (comportamientos que
ellos aprenden, como consecuencia de la ensefianza). Ademas, los
educadores necesitan tener en cuenta la forma cémo los estudiantes
adquieren estos comportamientos, especificamente, las condiciones
del aprendizaje, a medida que planean la ensefanza.

Con frecuencia se consideraba a Thorndike (1969), como el fundador
delasociologia conductista. Su influyente trabajo realizado a principios
del siglo XX en las areas de medicién mental, leyes de aprendizaje,
sociologia de la aritmética y transferencia del entrenamiento también
lo situé como fundador de la sociologia educativa. Sus trabajos sobre
los objetivos conductistas en aritmética contribuyeron a su influencia
en el campo curricular durante sus afios de formacién a principios del
siglo XX. Fue la supremacia de Thorndike y su promesa de una ciencia
conductista de la educacién lo que llevé al surgimiento paralelo y
a las raices comunes behavioristas de la sociologia educativa y del
curriculo como campos de estudio profesional.

Si bien, este autor, proporcioné la base cientifica necesaria,
Bobbit (1924), suministré la tecnologia para una teoria de curriculo
conductista. Sus trabajos principales, The Curriculum (1918) y How to
Make a Curriculum (1924), establecieron que el andlisis behaviorista,
denominado “andlisis de la actividad vital” y los objetivos especificos
derivados del andlisis, constituyen los principales métodos para
desarrollar el curriculo.

Siempre que se pudiera suponer que la preparacion para las actividades
de la vida real también apresta a las personas para vivir en el mundo del
mariana, los métodos de Bobbit, parecian razonables. Ademas, el hecho de
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basar el curriculo en las actividades de la vida actual, en lugar de hacerlo
en las materias de estudio, parecia ser consistente con el movimiento
progresivo vigente para ese momento.

Sin embargo, una vez que los educadores se percataron de que
estaban viviendo en un mundo rapidamente cambiante y que el
analisis de las actividades de la vida podia conducirlo a desarrollar
curriculos que reforzaran la estructura social existente y estuvieran
condenados a la obsolescencia tecnolégica, se comenzé a juzgar los
métodos de Bobbit. Después de Bobbit, muchos educadores creyeron
que el desarrollo del curriculo es un proceso que debia dejarse a los
expertos. Esta conviccién hizo que el campo pasara a basarse en un
marco conceptual de produccién técnica.

Tyler (1949) continué la produccién técnica y la orientacion de
objetivos curriculares durante las décadas de 1930, 1940 y 1950; en su
libro seminal, Basic Principles of Curriculum and Instruction (1949
y 1950), el autor presenté6 un método para analizar cada objetivo del
curriculo en su magnitud sustantiva (contenido y dimensién). La
nocién de Tyler del aspecto conductista de un objetivo sirvié de
base al trabajo de gran influencia de Benjamin Bloom (1971), sobre
una taxonomia de objetivos. La taxonomia de Bloom sistematiz6 la
dimensién behaviorista y, al hacerlo, reforzé la creencia de que los
objetivos son fundamentalmente expresiones al contenido que se
desea enseflar o las experiencias que se desea que los estudiantes
tengan.

A manera de sintesis, de acuerdo con la perspectiva conductista, el
contenido del curriculo comprende un conjunto de destrezas descritas
por enunciados que especifican comportamientos observables y
medibles, denominados objetivos conductistas o de desempeno.
La perspectiva conductista sostiene que es neutral con respecto
al propoésito; permite que el educador determine los propésitos a
los cuales se aplicaran los principios conductistas. Sin embargo, la
perspectiva conductista claramente no es neutral.

En el conductismo sélo los propédsitos que pueden ser descritos en
términos de comportamientos terminales son legitimos. Puesto que el
contenido de esta perspectiva consta de destrezas o de otras formulaciones
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de contenidos que pueden ser traducidas a conductas observables, otros
aspectos del contenido, tales como hechos y conceptos, son traducidos
por medio de actuaciones o son considerados sélo como vehiculo para
ensefar y aprender los comportamientos, por lo que, cualquier tema
de estudio puede ser reducido a un conjunto de acciones del individuo
denominados “destrezas, o procesos”, que pueden ser expresados de
manera observables y medibles. El dominio de estos comportamientos
constituye el aprendizaje de la materia de estudio.

La perspectiva cognitiva considera el desarrollo de la mente como
el propdsito central de la educaciéon. Esta se enfoca en la “evolucion
del pensamiento para lograr este propoésito” (Posner 2004:99). Sus
proponentes consideran que la materia de estudio es: a) un cuerpo
de conocimiento sobre el cual se ha de pensar; b) es en si una forma
de pensar, de razonar o de resolver problemas y c) puede constituir
también las herramientas del pensamiento.

En la figura 1 se presenta una sintesis de las perspectivas tedricas
abordadas en el desarrollo de esta sesion.

Perspectiva tradicional. Conocimientos de los hechos béasicos. Conjunto de valores que
constituyen una buena calidad del ciudadano.

(

Estructura de las disciplinas. Brecha entre las materias de estudio de la universidad y las
especializadas disciplinas.

(

Perspectiva experiencial. Relacionar la ensefianza con la forma funcional de la experiencia.
Menos artificial y descontextualizada (realidad social).

.

Perspectiva conductista. Objetivos. Es necesario especificar lo que los estudiantes seran
capaces de hacer en términos mensurables, y luego evaluar su desempefio.

s

Perspectiva cognitiva. Enfasis en los procedimientos rutinarios. Es necesario que los
curriculos permitan que el estudiante construya su propio conocimiento.

Figura 1. Perspectivas teéricas del curriculo.
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Las perspectivas tedricas abordadas muestran la evolucién
progresiva de los disefios curriculares, por lo que es importante
destacar su contribucién con la mejora del disefio y planeacién de la
curricula universitaria para cada época de su desarrollo.

Modelos Curriculares
Modelo Critico

La teoria critica aplicada al curriculo postula: a) un tipo de
racionalidad que facilite el interés emancipador y que se define como
dialéctica, problemadtica, contextualizada, discursiva y negociadora;
b) los valores bésicos a desarrollar son valores compartidos,
cooperativos, solidarios y liberadores, a partir de una critica basica
a las ideologfas, c) la relacién teoria-practica es indisoluble a través
de una relacién dialéctica, a partir del andlisis de la contradiccién
presente en hechos y situaciones. La practica es la teoria de la accién;
d) los contenidos deben ser socialmente significativos, las actividades
constructivas y de aprendizajes compartidos, e) los medios didacticos
que utiliza son productos de la negociacién y el consenso, f) el
profesor es definido como investigador en el aula: reflexivo, critico,
comprometido con la situacién formativa y sociopolitica; g) en su
modelo de evaluacién primara las técnicas dialécticas y el estudio de
casos partiendo de técnicas etnograficas y la triangulacién.

Para la perspectiva critica, el curriculo es una construccién social
por lo que ha de ser contextualizado, negociado y pactado entre los
involucrados, cuya funcién principal sea contribuir a la liberacién y a
la emancipacién. Aquiel didlogo es el elemento central de la pedagogia
critica, lo que implica el desarrollo de un modelo educativo que
entiende el aprendizaje como un proceso de interaccién democratico
entre los participantes.

En su analisis de la Teorfa Critica, Kemmis (1998) trata el tema de
la relacién de la sociedad, la educaciéon y las cuestiones especificas
de cémo la universidad sirve a los intereses del Estado. La Teoria
Critica implica una forma de razonamiento diferente de la practica
y la técnica: el razonamiento dialéctico, se rige por un tipo de interés
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emancipador (Habermas 1982).

Cuando se hace referencia al término interés, es necesario tener
claro su significado en el d&mbito curricular. Grundy (1998:24), define
al interés como “el placer que asociamos con la existencia de un objeto
o accién”. Este autor parte de la premisa que la especie humana se
orienta bédsicamente al placer. Cabe destacar que la creacién de
ciertas condiciones que generan placer se enraiza y fundamenta en la
racionalidad.

Tal y como se menciona en lineas anteriores para Habermas (1982)
existen tres tipos de interés a saber: el interés técnico (empirico-
analista), se basa en la necesidad de sobrevivir y reproducirse de
la especie, tanto ella misma como aquellos aspectos de la sociedad
que se consideran de mayor importancia. Para lograr este objetivo, el
individuo muestra una orientacién basica hacia el control y gestion
del medio, la cual es denominada “interés técnico”.

Grundy (1998:27), sefiala la congruencia del interés técnico con las
perspectivas de accién de las ciencias empirico-analiticas. “El tipo de
saber generado por la ciencia empirico-analitica se basa en la experiencia
y la observacién, propiciada a menudo por la experimentacion
(conexién hipotético-deductiva)”. Esta forma de saber se conoce como
“positivismo”, ya que es utilizado para referirse a lo concreto frente a
lo meramente imaginario, lo que puede ratificar la certeza en contraste
con lo indeciso, lo exacto frente a lo indefinido; lo que deja constancia de
una validez relativa en contraste con lo absoluto. Asi, para las ciencias
empirico-analiticas, el saber consiste en determinadas teorfas basadas
en nuestras observaciones y experiencias positivas del mundo.

En efecto, el saber empirico, comprende el nimero infinito de
observaciones y experiencias aisladas. Este saber se estructura en torno
a una serie de hipétesis mediante las cuales se confiere significado a las
observaciones, teniendo también una capacidad predictiva. La prediccién
permite anticipar como sera probablemente el ambiente futuro, a
partir de las experiencias respecto a su forma actual. El interés técnico
dalugar a una determinada forma de accién. Una accién instrumental,
regida por reglas y técnicas basadas en el saber empirico.

Otro tipo de interés es el practico, que apunta a la compresion;
en éste se trata de un interés por comprender el medio de modo que

27



Formacion integral, enfoque por competencia y transversalidad curricular: O AL
un nuevo paradigma educativo olifloe !;!Imm

el sujeto sea capaz de interactuar con él. Para Grundy (1998:30), “el
interés practico se basa en la necesidad fundamental de la especie
humana de vivir en el mundo y formar parte de él, y no compitiendo
con el ambiente para sobrevivir’. La pregunta que respalda al
interés practico no es ;qué puedo hacer?, sino jqué debo hacer? Para
responder a esta interrogante hace falta comprender el significado de
la situacién. Se trata del interés por llevar a cabo la accién correcta
(accién-préctica) en un ambiente correcto, en el que sea posible el acto
de concrecién. La accién que surge como consecuencia de este interés
es “interaccién”.

El interés practico es entonces, el que genera el conocimiento
subjetivo en vez del saber objetivo (conocimiento del mundo
como sujeto), en vez de conocimiento del mundo como objeto. Lo
anteriormente expresado, implica definir el interés préctico como
un interés fundamental por comprender el ambiente mediante
la interaccién, basada en una interpretacién consensuada del
significado. El curriculo informado por el interés préctico no es del
tipo medio-fin, en el que el resultado educativo se produce mediante
la accién del profesor sobre un grupo de estudiantes objetivados. En
cambio, el disefio del curriculo se considera como un proceso en el
que estudiantes y profesores interactdan con el fin de dar sentido al
mundo.

Finalmente se encuentra el interés emancipador, la emancipacién
sOlo es posible en el acto de la autorreflexioén. El interés emancipador
da lugar a la accién auténoma, responsable, basada en prudentes
decisiones informadas por cierto tipo de saber. El saber generado por
el interés emancipador existe en una serie de niveles diferentes. Por lo
que es capaz de generar teorias criticas. Estas son teorias acerca de las
personas y sobre la sociedad que explican cémo acttian la restriccion
y la deformacién para inhibir la libertad. Una teoria critica ha de ser
confirmada por cada individuo o grupo. El interés emancipador se
ocupa entonces, de la potenciacion.

Lo expuesto en lineas anteriores permite inferir que los modelos
criticos aportan los recursos de la ciencia social critica a la ejecucion
de los anadlisis histéricos y sociales. En consecuencia, el curriculo
bajo esta concepcién enfatiza una practica cultural por cuanto éste
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es una sintesis de valores, creencias, costumbres e ideologias que
provienen no sélo del contexto sino de los grupos y sectores sociales
que intervienen en el proceso educativo y que poseen puntos de vista,
a veces convergentes o divergentes, pero que son fundamentales para
el desarrollo de una propuesta educativa pertinente y relevante.

Modelo Procesual

Estos modelos se caracterizan por: a) considerar al curriculo
como un proceso de accién social de mejora y progreso interactivo,
b) explicar los criterios de adopcién y adaptacion del curriculo. Un
curriculo se adopta cuando logra sintonizar con los conceptos mas
significativos a los que se dirige, se adecua eficazmente a las nuevas
direcciones de aprendizaje y aporta una nueva visién impulsora de
las pretensiones latentes en un conjunto de personas, c) generar y
desarrollar 6ptimas condiciones y oportunidades para aprender, d)
tender a mejorar cualitativamente el por qué, el cémo, y el qué de los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

Stenhouse (1998), se interesa por las dos dimensiones que hacen
a la problematica curricular: curriculo como intencién o prescripcion
y el curriculo como realidad. Asi, concluye que la realidad rara vez
coincide con el formato prescriptivo. Desde su andlisis, el problema
central reside en la distancia que existe entre las ideas y aspiraciones y
el intento por hacerlas practicas. Criticard a Tyler (1949) y a Taba (1974)
en tanto considera que confunden la naturaleza del conocimiento,
los modelos racionales no parecen contribuir en modo alguno a
perfeccionar las précticas educativas.

El autor define el curriculo como una tentativa para comunicar
los principios directivos, de manera tal que permanezca abierto
a la discusién critica y pueda ser efectivamente trasladado a la
préactica. Como organizador y regulador de las practicas educativas,
el curriculo debe proporcionar una base para proyectar recursos y
estudiar empiricamente los procesos de la practica y analizar también
los motivos de su justificacién. En sintesis, el curriculo debera reunir
los siguientes requisitos:
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v Como proyecto: principios para la seleccion de contenidos, el
desarrollo de estrategias, la adopcién de decisiones relativas a lo
secuencial y criterios para diagnosticar fortalezas y debilidades
de los estudiantes.

v Como estudio empirico: principios para evaluar el progreso
de los estudiantes y profesores. Orientaciones para llevar el
curriculo en diferentes situaciones formativas. Informaciéon
respecto a la variedad contextual, diferentes alumnos y causas
de las variaciones.

v" En relacién con la justificacion: una formulacién o la finalidad
del curriculo que sea susceptible de un examen critico.

Desde esta perspectiva refiere al concepto de “profesorado
investigador” y supone una transformacion del rol del docente
recuperando la capacidad de decisién, al igual que en los estudiantes. Los
profesores dejan de convertirse en aplicadores pasivos de recetas para
convertirse en miembros de equipos de trabajo curricular, disponiendo
de plena capacidad de decisién y pasando a ser creadores de nuevas
practicas y pensamiento curricular.

Modelo Estructuralista

Una sélida base cientifica es esencial para todas las dreas del
conocimiento en el marco de la formacién universitaria. No obstante,
el error comienza, cuando en sentido contrario, las instituciones de
formacién creen que la suma de las asignaturas dara el profesional
deseado. “Los conocimientos por si solos no generan ningun
profesional, aunque hayan sido bien impartidos” (Pefialoza 2003). Es
necesario mencionar que, si han sido correctamente asimilados por
los estudiantes por medio del aprendizaje experiencial e inquisitivo,
no les servird de nada, en el plano de lo profesional. Lo anterior se
comprueba frecuentemente con los estudiantes graduados de largas
carreras que no saben coémo manejarse en la realidad laboral.

La teoria estructural del curriculo se caracteriza por una marcada
urgencia por: a) justificar qué ha de aprenderse y ensefarse, b) cualificar
para la vida y el trabajo; c) desarrollar el sentido comun; d) ensefiar a
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aprender y pensar, e) preparar para enfrentar a los problemas actuales
y futuros de la realidad contextual. Los modelos estructuralistas
conciben al ser humano como un individuo capaz de pensar inserto
en un grupo social que desarrolla capacidades para enfrentar los
problemas inherentes a su vida profesional, respondiendo de forma
coherente al cumulo de necesidades declaradas en su accionar, logrado
calificar los aprendizajes, que reposan sobre la base de complejas
estructuras mentales.

La profesionalizacién no se obtiene con los conocimientos. Los
curriculos estructuralistas van mas alla de estos para una profesion,
otorgando el arte de la misma, arribando con ello al epistedeuma:
conocimiento=experiencia (Penaloza, 1995). Lo hasta aqui dicho,
permite visualizar algo inesperado: el epitedeuma, no debe
confundirse con las clases practicas de cada asignatura. La préctica
provee la formacién del criterio profesional y la intuicién para
alcanzar reales conocimientos en determinada disciplina en la accién.
Lo expresado puede ser visualizado en la figura 2.

Formacioén profesional autentica

Conocimientos experienciales = EPISTEME = pensamientos + juicio profesional + intuicion
(equivalentes a clases tedricas + investigacion + clases practicas + ejercicio de la profesiéon =
EPITEDEUMA

Figura 2. Formacion profesional autentica
El curriculo desde el enfoque por competencias

La formacién por competencia en los curriculos universitarios en la
actualidad se ha convertido en una tendencia que busca la formacién
de profesionales capaces de aportarle competitividad a las empresas,
que tengan creatividad para innovar y que se encuentren preparados
para adaptarse al cambio de los sistemas de produccién, pero que
ademads ostenten una formacién humana.

En atencién a lo planteado los curriculos bajo el enfoque
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por competencias se caracterizan por: a) incluir conocimientos,
comprension y habilidades que se espera que el estudiante domine
y demuestre, b) hacer referencia a una formacién humana integral,
por medio de nuevos enfoques, como el aprendizaje significativo,
en diversas dreas: cognoscitiva (saber), psicomotora (saber hacer),
afectiva (saber ser, actitudes y valores); c) abarcar un conjunto de
capacidades que se desarrollan a través de procesos que conducen
al individuo responsable a ser competente para ejecutar diversas y
complejas acciones (cognitivas, culturales, laborables, productivas,
sociales, afectivas, entre otras) por las cuales proyecta y evidencia
su capacidad de resolver un problema determinado, dentro de un
contexto especifico de su dmbito de accién.

El enfoque por competencias se constituye en una propuesta que
representa una oportunidad para la integraciéon de los curriculos
universitarios, se trata de ofrecer a los futuros profesionales una
formacién de calidad para la vida. Lograr esto amerita el desarrollo
de una visién integral, compleja, sistémica, inter y trasndisciplinar
en la forma de concebir los trayectos curriculares por medio de los
cuales se construyen los saberes declarados en los perfiles académico-
profesionales.

Se trata de un enfoque donde el andamiaje de las experiencias
de formacién se edifica sobre la base de los saberes aplicables a
situaciones complejas en la que los conocimientos adquieren sentido,
convirtiéndose en experiencias significativas para los estudiantes y
los docentes.

La légica del enfoque por competencia invita a la adopcién de
nuevas y mejores formas para la configuracién de los curriculos
universitarios, donde la progresiéon de la calidad, pertinencia de
impacto de los procesos de formacién son muestra de la mejora
continua del quehacer universitario. Hoy en dia la educacién superior
ha de proporcionar las herramientas necesarias para asumir la vida
como una oportunidad de crecimiento continuo que le permita al
individuo desde la interdisciplinariedad, integralidad y complejidad
transcender en todos los &mbitos de su vida.

El desarrollo de competencias profesionales integrales en la
actualidad se ha convertido en una prioridad para las instituciones
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de educacién superior en América Latina y el mundo al estar
comprometidas con la formacién de hombres y mujeres capaces de
aportar desde su experticia profesional a la solucién de las complejas
problematicas que enfrenta la humanidad.

Experiencias de transformacion. Curriculos universitarios por
competencias.

En el siguiente apartado se presentardn diversas experiencias de
transformacién curricular desde el enfoque por competencias, las
cuales en su mayoria han sido recogidas por Cabreras & Gonzalez (2006).

En primer lugar, se presentara la experiencia de la Universidad del
Pacifico del Pert, fundada en 1962 por un grupo de empresarios, con
el apoyo de la Compania de Jests. Es una universidad especializada
en economia y negocios, considerada en el ambito nacional como la
mejor en su especialidad. Al igual que, otras universidades, esta casa
de estudio mostr6é un interés institucional por adaptar su curriculo
al enfoque por competencias, dicho interés se manifesté a partir del
afio 2000, con el planteamiento de un nuevo plan de estudios para el
periodo 2000-2005.

Para llevar a cabo el proceso de transformacién se trabajé desde
el principio con el apoyo de la unidad psicopedagdgica, inicialmente
bajo un proyecto denominado Tecnologia Educativa y posteriormente
STEP (Unidad de Servicio de Tecnologia Educativa y Psicopedagogia).
Este proyecto, se dedicé a difundir entre el personal docente la
importancia de abordar la formacién universitaria sobre la base del
enfoque por competencias.

Durante el afo 2001 se realizaron procesos formativos,
seguidamente a los docentes se les brindo asesorias personalizadas
para lograr que adaptaran su programa de asignatura al enfoque por
competencias, obteniendo de esta manera homogeneidad en el disefio
instruccional. Posteriormente, se continu6 con el disefio y aplicacién
de estrategias diddcticas, a través de jornadas de capacitacién. De esta
forma, la universidad adapto el modelo curricular por competencias,
el cual plantea una serie de implicaciones en la planificaciéon de la
ensefianza, las cuales se detallan a continuacién en la figura 3.
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Implicaciones Planificacion de la ensefianza

Disefio de un sistema de
evaluacion formativo
y criterial con base al
desarrollo de la competencia

Definir la
intencionalidad
(competencia a
desarrollar)

Definir la
estrategia
didéactica

Sistematizacion
dela
competencia

Figura 3. Implicaciones en la planificacién de la ensefanza

Tal y como se observa en la Figura 3 estas son las implicaciones
en la planificacién de la ensefianza. Lo primero que se destaca es
la definicion de la intencionalidad, la cual se realiza a través de las
competencias que les serdn exigidas a los estudiantes en los diversos
ambitos de interaccién personal, social y profesional, entre otros. La
idea central de este enfoque radica en que el educando se desempefie
de manera competente, adquiriendo no sélo conocimientos, sino
desarrollando también habilidades, actitudes y destrezas. El proceso
de definicién de la intencionalidad lleva consigo la sistematizacién
de la competencia en un conjunto de indicadores que luego se
convertirdn en elementos clave para el proceso de evaluacién con base
en los desempefios alcanzados por los educandos.

Definida la intencionalidad de la ensefanza y sistematizada la
competencia se hace necesario especificar la estrategia did4ctica, es decir,
la planificaciéon de la secuencia necesaria de situaciones de aprendizaje
que permitan al estudiante acceder a las metas previstas. Finalmente, un
puntocrucial enla planificacién es el disefio de un sistema de evaluaciéon
formativo que permita monitorear la produccién del aprendizaje de
los estudiantes de cara a las competencias que deben adquirir. Siendo
asi, este proceso de evaluacién requiere la identificacion previa de los
criterios e indicadores que el docente utiliza para la evaluacién del
aprendizaje.

Siguiendo con las experiencias presentadas por Cabrera & Gonzalez
(2006) se encuentra la Universidad del Pacifico del Perd, resulta
interesante mencionar que actualmente, esta universidad cuenta con
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un plan de estudio que se desarrolla sobre la base del modelo por
competencias disefiado a partir de las siguientes fases: verificaciéon
de los perfiles sobre la base de las competencias, en este proceso
se involucran tanto docentes como empresarios; definicién de
las competencias que se desean desarrollar a lo largo de la carrera
profesional;, propuesta de cursos, desarrollo del contenido de los
cursos; definicién del contenido y finalmente el establecimiento de la
metodologia de ensefianza-aprendizaje y evaluacién.

Otra de las experiencias, presentadas por estos autores es la referida
a la Universidad Industrial de Santander Colombia. La Escuela de
Ingenieria Eléctrica, Electrénica y de Telecomunicaciones inicia a
finales del afio 2000 un trabajo relacionado con la visién filoséfica
conceptual del sistema de competencias laborales. La mencionada
casa de estudio toma como referencia el andlisis funcional para la
construccién de su propuesta curricular. Cabe destacar que el analisis
funcional es uno de los métodos mas conocidos y utilizados para la
elaboracién de las normas de competencias en el contexto laboral, por
ser una metodologfa de investigacién que permite identificar, luego
de desarrollar una serie de etapas, las competencias inherentes al
ejercicio de una funcién. Durante los tltimos afios se han efectuado
adaptaciones de dicho método al disefio de cursos de formacién por
competencias.

Para dar comienzo al proceso de transformacién curricular se
procedié a conformar un equipo de trabajo el cual estuvo integrado
por un metodélogo conocedor a profundidad del andlisis funcional,
un grupo de expertos integrado por docentes y un grupo de profesores
conocedores de los principios de la metodologia y de las asignaturas en
estudio. La metodologia de trabajo para el proceso de transformacién
curricular se estructuré en las siguientes etapas:

v" Analisis de los contenidos temaéticos, cuyo proposito fue elaborar
un diagrama secuencial de los contenidos de las asignaturas,
mediante el agrupamiento tematico l6gico y coherente.

v' Planeamiento general de los saberes, llevado a cabo a partir
del diagrama de secuencias de los contenidos. El proceso que
se realiz6 fue la desagregacion de los contenidos teméticos en
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contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. En
este trabajo se elabor6 una propuesta preliminar de las actitudes
necesarias para favorecer y motivar que el estudiante adquiera
las capacidades y desempefios deseados en el desarrollo de la
asignatura.

v Establecimiento de la relacién propésitos-contenidos, una
vez agrupados los contenidos en la tabla general de saberes
se estableci6 la correspondencia entre éstos manteniendo la
relacion causa-efecto.

v Identificacion de las actividades de formacion, la cual surge
como resultado de agrupar los contenidos por afinidad temética
psicoldgica, social y tecnolégica.

v Estructuracion de las unidades de aprendizaje, estas constituyen
un elemento de mayor nivel en la estructura modular. La
conformacién de estas unidades evidencia la flexibilidad que
ofrece el disefio, ya que, a partir de los elementos bésicos, cada
experto puede estructurar de forma diferente las unidades de
aprendizaje de acuerdo al enfoque y a la organizacién que desee
darle al desarrollo del proceso de formacién.

v’ Identificacion de los médulos de formacion.

v Planeaciéon curricular, se obtuvo implementando las etapas
previas para el cumplimiento de los propésitos para el area
de formacién anteriormente delimitada. El objetivo de ésta fue
presentar al docente una propuesta que orientara el desarrollo
de los procesos de ensefianza-aprendizaje, buscando efectividad
y coherencia. Los elementos de la planeacién para esta
propuesta fueron: criterios, contenidos, estrategias y técnicas de
ensefanza, evidencias, técnicas e instrumentos de evaluacién y
finalmente la duracién. Y como elementos de planeacién para
una unidad de aprendizaje se indican los recursos, escenarios
y por dltimo se presenta una aproximacion al perfil del docente
que desarrolle la asignatura.

Como resultado de este proceso de transformaciéon curricular fue
posible adaptar los principios metodoldgicos del analisis funcional
al entorno académico, al trasladar las experiencias vividas desde el
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entorno laboral, al desarrollo e implementaciéon de una estructura
metodoldgica, orientada bajo la visién de las competencias, en
programas de educacién superior.

Continuando conlas experiencias delos procesos de transformacién
curricular en este caso a nivel de postgrado, se encuentra el
Centroamericano en Historia de la Universidad de Costa Rica,
experienciaquehasidorecogida por Cabrera & Gonzélez (2006). Esta
casa de estudio tras largos procesos de didlogo y autoevaluaciéon
inici6é su reforma curricular, bajo el enfoque por competencias en
el afo 2004. Dicho proceso conducente a la formulacién de las
competencias se desencadend bajo tres vias diferentes; diagnoéstico y
autoevaluacion para lograr la tercera reacreditacién centroamericana
del postgrado, el desarrollo de nuevas lineas de investigaciéon del Centro
de Investigaciones Histdricas y la renovacién de planes de pregrado de
la Escuela de Historia de la Universidad de Costa Rica.

Estas tres sendas fueron cruzadas en el trayecto por la vinculacién
de la universidad en las redes alfa, en especial las conocidas como
Tuning, donde las autoridades universitarias decidieron que Historia
y Educacién formaran parte de un plan piloto por lo fructifero de su
trayectoria académica. La posibilidad de obtener una acreditaciéon
internacional y explicar los atributos, actitudes, destrezas y habilidades
que deberian tener los estudiantes de pregrado y postgrado, facilité
la incorporacién del tema de las competencias dentro de las unidades
académicas.

Contreras (2003), presenta la experiencia del Instituto Tecnoldgico de
Santo Domingo (INTEC), en la Reptblica Dominicana, el cual persigue
la formacién integral del ser humano, a través de la conformacién de
profesionales con valores éticos y morales, con sentido estético, capaces
de disfrutar de la belleza creada por la humanidad a través de las
diversas manifestaciones artisticas.

La concepcién curricular de esta casa de estudio asume el ser
humano como sujeto principal del proceso educativo; al curriculo como
estrategia de cambio, desarrollo académico, como proyecto educativo
articulador; como plan de accién que concretiza los principios y valores
institucionales. A partir de esta concepcion caracterizada por el disefio
de un curriculo dindmico, contextualizado, integrador, pertinente,
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flexible, transformador y relevante, el disefio curricular de este instituto
de formacién especializado en las édreas académicas de Ingenieria,
Negocios, Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales, Humanidades,
Ciencias Basicas y Ambientales, contempl6 en su estructura curricular
tres grandes ciclos de formacién. Estos son: ciclo propedéutico, comun
a todas las carreras; ciclo formativo, que promueve el dominio de
las ciencias que aportan conocimientos bésicos para una formacién
integral; y ciclo profesional, exclusivo de cada carrera.

Es importante sefialar que, para cada uno de estos ciclos de
formacién, se planteé el desarrollo de competencias profesionales,
que apuntan al logro de competencias globales. Asi por ejemplo este
instituto aspira que al finalizar el ciclo propedéutico el estudiante haya
desarrollado competencias como:

v Desarrolla el sentido de pertinencia y una actitud positiva hacia
la universidad.

v Conoce y utiliza efectivamente las normas y los recursos
institucionales para desenvolverse en la vida universitaria.

v" Reevaltia su propia decision profesional a la luz de los criterios
del perfil profesional.

v" Se comunica efectivamente de forma oral y escrita.

v Comprende los procesos y estructuras sociales, asi como su
papel dentro de ellas, entre otras (Contreras, 2003).

Tal y como se evidencia el curriculo universitario propuesto por el
Instituto Tecnoldgico de Santo Domingo en su reforma curricular del afio
2003, estd basado en competencias. El logro de estas se encuentra asociado
al trabajo en cada una de las instancias de la estructura curricular, las cuales
enfatizan el trabajo auténomo, la capacidad para resolver problemas, el
desarrollo de un espiritu critico, creativo y emprendedor, fortaleciendo
la integralidad y preparando hombres y mujeres para interactuar con el
mundo globalizado e interdependiente. Todo ello permite dejar atras la
concepcién educativa del viejo mundo, dando paso a una nueva época
con profundos cambios epistemolégicos que conducen a la redefiniciéon
de la educacién superior.

Otra de las instituciones que ha respondido a la formacién por
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competencia es la Universidad del Zulia (LUZ) de Venezuela a través
de la Comisién Central de Curriculo (2007). Tras jornadas intensivas
de trabajo con la participaciéon de toda la comunidad universitaria y
expertos en la materia de curriculo realiz6 grandes esfuerzos por
trasformar sus disefios curriculares. Son muchas hasta ahora las
experiencias planificadas y vividas en torno a la disertaciéon de las
nuevas tendencias educativas y especialmente las relacionadas con
el enfoque por competencias, lo cierto es que en la actualidad las
Comisiones de Curriculo de cada escuela y/o facultad y la Comisién
Central de Curriculo de esta casa de estudio, aiin se encuentran
trabajando para responder a las demandas educativas de una sociedad
del conocimiento globalizada. Seguramente se continuard con esta
inagotable labor de disefiar curriculos que contribuyan con la formacién
profesional integral. A continuacién, se presenta una sintesis que
permitird evidenciar como ha sido la evolucién de dicho proceso en
esta institucién de formacion:

v Inicio del proceso de transformacién curricular como politica
institucional desde el afio 2004.

v" Discusion en las diferentes facultades, escuelas y en los nucleos
acerca de la concepcién, implementacién y viabilidad de la
insercién de las competencias en los disefios curriculares.

v' Analisis y discusién del Modelo de Curriculo Integral y la
normativa curricular por parte de las comisiones curriculares y
el Consejo Universitario.

v Se asume el modelo Canquiz (2004) sobre el desarrollo de
perfiles curriculares bajo el enfoque por competencias, en las
propuestas curriculares de LUZ.

v' Aprobacion de la normativa curricular por parte del Consejo
Universitario. Acuerdo 535 de fecha 06 de diciembre del 2006.

v" Aprobacion del Reglamento del Servicio Comunitario por parte
del Consejo Universitario, de fecha 25 de octubre del 2006.

v" Aprobacion de la Politica de Formacion del Talento Humano de
LUZ, en el afio 2005.

v' Desarrollo de jornadas de formacién en curriculo (talleres,
foros, conferencias, mesas de discusién) en facultades, escuelas
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y nucleos.

v' Se logran definir las competencias generales (8 en total) para
todas las carreras, producto del trabajo del Consejo Central de
Curriculo. Aprobadas por Consejo Universitario en el 2006.

v' Se realizaron eventos curriculares con la participacion de la
comunidad universitaria.

v’ Atencién permanente a las comisiones curriculares por
facultades y escuelas, brindando asesorfa en la construcciéon y
validacién de las propuestas.

v En la actualidad se encuentran aprobadas en el Consejo
Universitario la totalidad de los disefios curriculares por
competencias de las carreras que imparte esta instituciéon de
formacion.

Para concluir con las experiencias de transformacién se presenta la
Universidad la Universidad Técnica del Norte (UTN) del Ecuador, que
ha asumido el enfoque por competencias tras los procesos de reforma
curricular emprendidos por el pais que responden a lo establecido
en la Ley Organica de Educaciéon Superior promulgada en 2010. Esta
prestigiosa casa de estudio ha desarrollado un arduo trabajo con el
disefio y redisefio de las carreras y programas de formacion ajustados
a la normativa emitida por el Consejo de Educacién Superior para la
creacion de la oferta académica de grado y postgrado.

La Universidad Técnica del Norte (2013) asume un modelo de
desarrollo humano integral sustentado teéricamente en el paradigma
de la complejidad, la teorfa del desarrollo humano y el conectivismo,
los cuales son cristalizados en sus procesos de formacioén a través de la
adquisicién de competencias profesionales declaradas en los perfiles de
egreso de la diversidad de oferta académica. Paralograr el desarrollo de
estas competencias esta casa de estudio asume un modelo pedagégico
integrador por resultados de aprendizajes, donde el estudiante es el
centro de proceso educativo, buscando en todo momento formar un ser
social ajustado a su época y contexto. Los resultados de aprendizajes
inherentes a las competencias de los perfiles de egreso son garantizados
por medio de un modelo didéctico que vincula el estudio con el trabajo
a través del aprendizaje basado en problemas y la metodologia de
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proyectos.

Estas han sido algunas de las experiencias de transformacién
curricular de cara al enfoque por competencias en el contexto
universitario en América Latina, probablemente existen otras acerca
de las cuales se continuara indagando en futuras investigaciones. Por
los momentos conviene concluir este punto diciendo que el enfoque
por competencias, la integralidad y la transversalidad suponen ver al
curriculo desde la complejidad. El pensamiento complejo constituye
un método de construccion del saber humano desde un punto de vista
hermenéutico, es decir, interpretativo y comprensivo. Un método cuyo
camino, no esta hecho ni trazado, sino que se hace caminando (Tobén,
2006). Asi, este enfoque de formacién pareciera trazar el camino para el
logro de la integralidad en los procesos de formacién profesional desde
una vision transversal de los curriculos universitarios.

Conclusiones

El cambio paradigmatico experimentado por la educacién superior
ha permitido responder a los constantes desafios que enfrenta la
humanidad. El papel de las instituciones educativas es atender la
formacién de profesionales con caracteristicas diferenciadoras que
permitan trascender loslimites disciplinares y las estructuras académicas
que privilegian la dimensién cognitiva en la formacién profesional. Se
trata de procesos de formacién integrales amplios en correspondencia
con las dimensiones intelectual, humana, social y profesional a fin de
poder tener una actuacién consustanciada con la realidad.

Este proceso de evolucién del modelo por objetivo al humanista
bajo el enfoque por competencias ha permitido concebir la
formacién profesional desde el pensamiento complejo, basado en
aspectos esenciales tales como la autorreflexién, la autocritica, la
contextualizacion del saber, la multidimensionalidad de la realidad, la
comprension de todo lo que se desea conocer e intervenir, asi como el
abordaje estratégico del error y la incertidumbre.

La formacién profesional de hoy invita a dejar en el pasado la
concepcién positivista-objetivista de la educacién, estimulando a
privilegiar la formacién de profesionales pertinentes por medio de
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experiencias constructivas que favorezcan la transdisciplinaridad,
integralidad y transversalidad superando con ello la concepcién
determinista y modeladora de la formacién por objetivos.

Las universidades consientes del gran compromiso con la sociedad
han emprendido sus procesos de transformacién alcanzando mejoras
significativas; el reto es ofrecer una formaciéon de calidad, operando
desde estructuras flexibles y dotadas de la capacidad de respuesta
frente a los desafios externos a los recintos universitarios. Hoy se habla
de universidades complejas, integrales, vinculadas con la sociedad
donde los procesos han de transversalizar valores para una formacién
humanista con tendencia a la innovacién universitaria como base
fundamental para construir progreso y bienestar colectivo.
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Resumen

El estudio parte de la descripcién de los enfoques curriculares que
han emergido para dar repuestas a los procesos histéricos con el
objetivo de establecer el enfoque curricular basado en competencias
como prioritario en la agenda educativa actual, si se toma en cuenta
que considera el saber conocer, el hacer, el convivir y el ser humano,
en un contexto globalizado, dindmico y complejo. La trayectoria
metodolégica fue descriptiva y el disefio documental. Las técnicas
empleadas fueron revisiéon documental y andlisis de contenidos. Como
resultado se obtuvo una resefia detallada de los diversos enfoques
curriculares con sus respectivos representantes, afio de surgimiento
y los planteamientos teéricos que los sustentan. Asimismo, se logré
establecer las diferencias entre los diversos enfoques a partir de
algunas categorias de andlisis con la finalidad de resaltar que hablar
de competencias es referirse a conocimiento, capacidad, habilidad,
valores, actitud, suficiencia con idoneidad y ética del ser humano. Se
concluye que el enfoque curricular basado en competencias enmarca
una actuacién integral del ser humano, como un tramado ecolégico
en el que se entrecruzan los saberes en busca de resolver problemas
contextuales con un desempefio ético.

Palabras clave: enfoques curriculares; enfoque por competencias;
formacién integral
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Introduccion

Los cambios sustantivos en los escenarios econémico, politico,
cultural y social gestados a lo largo de la historia han originado
paradigmas trascendentes al ambito educativo, a la concepcién de
hombre y de sociedad de los que han emergido, ademas, modelos
educativos ttiles para el desarrollo, atendiendo por un lado a los
procesos histéricos y a la relaciéon compleja docente-aprendiz y por
otro transformando la ensefianza y el aprendizaje en general.

Es asi, como la concepcién de hombre y sociedad se ha visto
influenciada por el surgimiento de paradigmas transformadores, la
definicién de curriculo ha cambiado y hoy se puede afirmar que es un
cuerpo organizado de conocimientos, que estudia y crea teorfas que
intentan explicar, representar y construir la realidad.

Estos paradigmas han influido en la conformaciéon de los
enfoques curriculares, los cuales proyectan la concepcién educativa,
fundamentada en una idea de sociedad, que visualice el proyecto
histérico cultural del pais, en una concepcién del ser humano integral;
razon por la cual, existen diferentes concepciones de curriculo segtn
sea el marco tedrico desde el cual se organiza la interaccién de sus
componentes, referidos a los procesos de ensefar y aprender. El
conocimiento del enfoque curricular es lo que posibilitara al docente
comprender las intencionalidades y las expectativas a las que
responden los planes y programas de estudio que debe disefiar y
aplicar en el aula. El curriculo es entonces el eslabén entre la cultura y
la sociedad exterior a la institucion educativa.

En este contexto, por un lado, el curriculo se puede considerar
como el elemento socializador de la institucién educativa a partir
de la cultura. Por otro, como el componente que define el ejercicio
profesional del docente en cuanto a las funciones que la sociedad
le exige en relaciéon con valores, tematica, contenidos, propdsitos,
finalidades y mecanismos curriculares. Y, por ultimo, como el
instrumento que organiza los componentes que lo integran.

En ese mismo orden de ideas, el enfoque curricular basado en
competencias desde su concepcién epistemoldgica compleja difiere de
otros enfoques curriculares en varios aspectos, los cuales se describen
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durante el desarrollo de este capitulo y a manera de resumen se
mostrara en los cuadros 1y 2, es de resaltar que hablar de competencias
es referirse a conocimiento, capacidad, habilidad, aptitud, valores,
actitud, suficiencia con idoneidad y ética.

Segtin Tobdn (2013), las competencias poseen cinco caracteristicas
fundamentales: son una actuacién integral del ser humano, como un
tejido ecoldgico en el que se entretejen los saberes; buscan resolver
problemas contextuales; se enfocan en el mejoramiento continuo a
partir de unas metas, con base en la préctica continua de la reflexién;
y tienen como fundamento el desempefio ético, por consiguiente, la
ética no es una competencia mas, como si ocurre con otros enfoques,
sino una dimensién esencial de toda competencia. Para Paredes (2011)
el enfoque por competencias se presenta como una vision diferente
del quehacer curricular, capaz de responder a las nuevas condiciones
educativas, laborales y humanas, a través de un desarrollo integral
con bases éticas para la formacién profesional.

Las Teorias Curriculares

Durante las tres tltimas décadas, la problematica del curriculo
ha inspirado una enorme produccién dificil de abarcar como una
teorizacién definitiva. Pero se puede deducir que lo que ocupa
inicialmente a la teoria del curriculo es mostrar, cudl es el conjunto
de decisiones globales que deben tomarse junto a su fundamento,
para organizar una propuesta de ensefianza consistente y realizable;
asi los problemas que se ubican como objeto de estudio de la teoria
curricular son:

v Transmisiéon de contenidos vs. experiencia formativa: el
curriculo como prescripcién de lo que debe ensenarse o lo que
los alumnos han de aprender.

v Legitimidad y responsabilidad de las decisiones: qué y quiénes
tienen que aprender, quienes participan de las decisiones.

v Intervencion vs. préctica: el curriculo real no es idéntico al
prescriptivo.

v’ Caracterizacién del curriculo: se concibe el curriculo como un
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programa o plan de estudios, como programacién o planificacién
de aula, como seleccién cultural o como modelo de ensefianza y
de aprendizaje.

v" Curriculo basado en competencias.

Las diversas respuestas a estos planteamientos conforman el
complejo campo del curriculo. Como sefiala Kemmis (1998), uno
de los elementos importantes en la reconstrucciéon de la teoria
social en general ha sido la relacién entre teoria y practica. En este
planteamiento se observa la preocupacion que siempre ha prevalecido
por la adecuacion entre lo que las teorias describen o explican, sobre
la practica pedagégica a nivel instruccional, es decir la aplicaciéon
curricular.

A continuacién, se describen algunas tendencias en el desarrollo
de teorfas curriculares, que representan opciones tedricas, cuyos
principios fundamentales giran en torno a:

Movimiento Conceptual Empirista
Los principios rectores de este movimiento son:

v Lo basico es la estructura del contenido.
v" Ensefianza inspirada en la estructura de las disciplinas y en sus
procedimientos de investigacion.

Este movimiento esta representado por un grupo de profesionales
que ya no s6lo provienen de la educacién, sino que son investigadores
de otras areas del conocimiento con intereses de investigacién en
temas relacionados con la educacién. La visién de que la educacién no
es una disciplina en si misma, ya que debe ser estudiada por diferentes
disciplinas, es evidente en la obra de esta linea tedrica. Ademas,
plantea la importancia del contenido y los métodos didacticos para
favorecer el desarrollo de lo cognitivo y el incremento de la utilizacién
de materiales diversificados en la ensefianza y la generaciéon de
proyectos de innovacién curricular.
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En esta linea, Walker (1971) argumenta que las teorias prescriptivas
del curriculo no son ttiles, y concluye que los especialistas del
curriculo probablemente deban optar por un enfoque deliberativo
como un aspecto central del proceso de desarrolloy aplicar los recursos
intelectuales de este campo disciplinar para mejorar la calidad de la
deliberacién y para optimar su uso.

La calidad de las experiencias personales de los estudiantes
prepondera en esta tendencia, de manera tal que la organizacién del
aprendizaje estd centrada en el alumno, como teoria de experiencias. Las
situaciones de aprendizaje concebidas en la prescripcién curricular
debian considerar elementos del hacer practico, de esa forma se
podian medir los flujos de produccién intelectual de los estudiantes.

Schwab (1985), enmarcado dentro de esta corriente, considera
que el campo curricular habia caido en una excesiva confianza en
la teorfa. Esto hizo necesario trasladar las voluntades de lo tedrico
a lo practico, pues, las teorias no pueden abarcar la amplitud y la
diversidad de razones y acciones requeridas para operacionalizar
el curriculo. Aboga por que la préactica comience a partir de los
problemas y dificultades identificados en el contexto y consideracién
amplia de alternativas, en funcién de los intereses y percepciones de
todos los participantes.

Teorias Racionalistas
Los principios que sustentan estas teorias curriculares son:

v’ Pedagogia centrada en la formacién de individuos para la
democracia, concebida ésta como una sociedad racional,
progresista y humanista.

v' La educacion, motor del cambio social.

v El curriculo prioriza la experiencia activa del individuo.

v El curriculo concebido como un instrumento eficiente y
planificado para formar a los individuos en conocimientos,
destrezas, valores, disposicion y actitudes.

v Eficacia curricular valorada a través de objetivos operativos,
observables, medibles y cuantificables.
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Entre las teorias racionalistas cabe mencionar las siguientes:

A) Teoria Experiencialista

Segtin Posner (2005), la obra de John Dewey puede verse como
la influencia mas notable de este enfoque. En efecto, este pedagogo
postul6 una pedagogia centrada en la formacién de individuos para la
democracia, concebida ésta como una sociedad racional, progresista
y humanista. Sus ideas fueron profundamente liberales, en tanto
no estaba tan centrada en las necesidades del estudiante como en la
preparacién para la democracia. Consecuencia de la fe en la ciencia
y en el progreso social basado en la democracia, la educacién era el
motor del cambio social.

Asi, el trabajo inspirador de Dewey (1938), junto a su seguidor
William Kilpatrick (Beyer, 1997), del movimiento de la Nueva Escuela,
represent6 el paso del curriculo de tipo clasico centrado en la mera
transmisién de disciplinas y conservacién de los valores morales, a
un curriculo que priorizaba la experiencia activa del individuo. Los
contenidos y los valores eran importantes en tanto se adquirieran
de manera interactiva, porque la escuela debia ser una comunidad
democratica en donde el pensamiento se ejerciera libremente
respetando los intereses particulares de los individuos.

B) Las Teorias Formativas del Curriculo

La perspectiva de la ciencia aplicada se transforma en hegemonica
a partir del siglo XX. La ciencia comienza a entenderse como clave del
progreso y por lo tanto el conocimiento, fruto del desarrollo cientifico,
es la base del cambio social. La misién de la escuela serfa la de
distribuir este conocimiento masivamente, lo cual requeria la accién
estatal y una presencia mayor en la consolidacién de una sociedad
caracterizada por un progresivo incremento de la industrializacién.

La elaboracién del curriculo debia estar pues a la altura de las
circunstancias: se aspiraba respondiera a las demandas de la sociedad,
para lo cual era necesario recurrir a los saberes especializados de
diversas ciencias y sus diferentes investigaciones empiricas. Las nuevas
teorias curriculares, introducian una divisién del trabajo en el terreno
educativo: los especialistas del curriculo por unladoy el profesorado por
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el otro. Este enfoque generd una serie de instrumentos para determinar
objetivos educacionales y secuencias técnicas especificas para elaborar
el curriculo. Segtin Diaz-Barriga (2000), los representantes de esta linea
son Bobbit & Charters, siendo sistematizada y ampliada més tarde por
Tyler (1949) y Taba (1974), quienes proponen un utilitarismo como un
medio de actualizar los contenidos y procedimientos pedagégicos para
dar respuesta a las necesidades sociales. Ven en la educacién y en la
técnica del desarrollo de la ensefianza un instrumento eficiente, una
tecnologia al servicio de la reproduccién social.

Gimeno-Sacristin & Pérez-Gémez (2002), describen diferentes
matices dentro de este enfoque formativo, ubica a Taba como
seguidora de Tyler pues enfatiza secuenciaciones técnicas similares
para la elaboracién del curriculo, aunque por otra parte, la diferenciara
claramente de la linea mecanicista de Bloom (1971), Frank (1976) y
de Gagné & Briggs (1983), en tanto para ellos los objetivos tienen
basicamente un estilo orientador y admiten distintos niveles de
precision, estudidndolos en interrelacién con los demas elementos. Los
problemas tedricos a estudiar y a resolver en la practica son muchos por
las multiples interrelaciones. Ademas, los objetivos tienen que reflejar
tanto el contenido al que se aplican como el tipo de actividad mental
o conducta en general que desarrollan, porque sobre un contenido se
puede ejercer la memorizacion, el analisis, la critica, entre otros y una
actividad mental, la cual varia segtin el contenido al que se aplique. El
proceso educativo consiste tanto en el dominio del contenido como en
el desarrollo de las facultades.

C) Las Teorias Tecnicistas del Curriculo

Durante la segunda mitad del siglo XX, tras las guerras
mundiales, el desarrollo econémico cumplié un papel decisivo para
el cambio social, al tiempo que la economia capitalista y el proceso
de industrializacién comenz6 a generar evidentes presiones sobre el
sistema educativo. La educacién pasé a ser vista como una inversion
para el desarrollo, lo cual supone hacer cada vez mas eficiente esta
inversion. Asi la educacién alcanza dos funciones esenciales:

v" Formar capital humano: esto es, individuos aptos para aportar
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al desarrollo econémico.
v Clasificar a los sujetos de acuerdo con sus capacidades: a fin de
ocupar los distintos roles requeridos por el sistema econémico.

En efecto, no sélo habia que formar a los individuos en
conocimientos y destrezas sino también en los valores, disposicion
y actitudes que eran requeridos para la adaptaciéon de los sujetos al
modelo de la sociedad industrial. Asi, el curriculo debia concebirse
como un instrumento eficiente y planificado para asegurar estos
logros y dar herramientas a los profesores para que éstos pudieran
colaborar con esta necesidad econémica a través de la planificaciéon
prescriptiva y de una bateria de tecnologias educativas.

Para Gimeno-Sacristdin (2007) son representantes de esta linea
tedrica Bloom (1971), Mager (1972) y Gagné (1979), en ellos se advierte
la intencién de definir claramente los objetivos conductuales de
manera tal que, la ensefianza se transformara en un entrenamiento
que permitiera ejercitar dichas conductas y sus resultados pudieran
ser verificados y medidos. Entonces, el aprendizaje se podia explicar
independientemente del contexto, de los sujetos y de los contenidos, lo
importante era una adecuada planificacién y ejecucién que aseguraria
los logros. Este marcado tecnicismo acabé postergando problemaéticas
centrales de la teoria curricular como los contenidos o los principios
de seleccién, haciendo de los aspectos instrumentales (formulacién y
evaluacién de objetivos) la tinica dimensién desarrollada.

Nuevas Teorias

A) Enfoque Critico del Curriculo
La teoria critica aplicada al curriculo postula:

v' Las instituciones de formacion son un espacio por excelencia,
para generar procesos de reflexion en los estudiantes.

v El curriculo critico asume al estudiante como sujeto que presenta
oposicién, resistencias y contradicciones a las ideologias sociales,
facilitando un interés emancipador.

v Prevalece el lenguaje dialéctico y las relaciones de participacion

52



Enfoques curriculares: de la transmisién de contenidos a la formacién %QTE :’.Ji%
humana integral O M O e ccvmoon

democratica, comunitaria y acciones dindmicas entre el mundo
natural y social.

v El curriculo presta especial atencién a la formacién de mentes
estructuradas para hacer frente a los acontecimientos de
la modernidad, al revisarlos criticamente, sistematizarlos,
elaborando a partir de ello constructos creibles ajustados a la
realidad.

Para la perspectiva critica, el curriculo es una construccién social
y como tal, subsidiaria del contexto histérico, los intereses politicos,
las jerarquias y la estratificacién social, y los instrumentos de control
y presiéon ejercidos por distintos grupos. Proponen un curriculo
contextualizado, negociado y pactado entre los involucrados, cuya
funcioén principal sea contribuir a la liberacién y a la emancipacién.

Valga resaltar que el didlogo es el elemento central de la pedagogia
critica,loqueimplicael desarrollo de unmodeloeducativo queentiende
el aprendizaje como un proceso de interaccién democratico entre los
participantes. Un proceso que ayuda a las personas a reflexionar sobre
sus ideas y prejuicios, para asi poderlos transformar si se considera
preciso. Tomando en consideracién que éstos responden a una
experiencia y a un estilo de pensamiento personal condicionados por
la educacién, la familia, el Estado, la cultura y la religién.

Dentro delalineacritica, Bernstein (1985) se orientaala comprension
de las claves que regulan la transmisién cultural y la forma como
mediante ella se expresa la distribucién del poder. Sefala el autor que
el conocimiento educativo es uno de los mayores reguladores de la
estructura de la experiencia. Asi, uno puede preguntarse coémo formas
de experiencia, identidad y relacién social se evocan, se mantienen y
cambian mediante la transmisién formal del conocimiento educativo
y sus particularidades.

Considera que el sistema educativo formal puede ser realizado a
través de tres sistemas de mensajes: el curriculo define lo que cuenta
como conocimiento valido. La pedagogia define lo que cuenta como
transmisién valida del conocimiento. Y la evaluacién define lo que
cuenta como manifestacion valida de este conocimiento por parte del
aprendiz. También define el concepto de cédigo pedagodgico con el
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cual se refiere a los principios subyacentes que configuran el curriculo,
la pedagogia y la evaluacién. Elabora una tesis que postula que los
coédigos educativos proporcionan oportunidades para el estudio de la
clasificacién y la enmarcacién a través de las cuales se da una forma
distintiva a la experiencia.

De los argumentos planteados se infiere que el curriculo es
un dispositivo pedagégico organizado solamente en funcién de
principios de clasificacién y enmarcaciéon. Su hipétesis central es que
existen cédigos, en el sentido de gramaticas pedagégicas oficiales, que
son al mismo tiempo principios de orden y de desorden técito. Estos
coédigos se vinculan con el concepto de clase y de relaciones sociales,
es decir, el curriculo seria un dispositivo pedagégico organizado
socialmente en funcién de principios de clasificacién y enmarcacién.

La clasificacion se refiere al grado de mantenimiento de los limites
entre contenidos. Se enfoca la atencion hacia la fuerza de los limites
como el rasgo distintivo de la divisiéon del trabajo del conocimiento
educativoy delaestructurabésica del sistema de mensajes denominado
curriculo. Y el concepto de enmarcacién alude a la distribucién de
atribuciones y competencias que le corresponden a cada parte del
sistema, estableciendo marcos de jerarquia, posibilidad o limites entre
el gobierno y las instituciones de formacién, regulando las practicas de
los profesores y las relaciones entre éstos y los estudiantes. El autor, se
interesa evidentemente por las estructuras subyacentes, los principios
y las reglas de organizacién del curriculo mas que por la descripciéon
de sus elementos visibles.

Su analisis plantea que el proceso de transmisién cultural requiere
integrar tres contextos distintos pero interconectados que a su vez
producen diferentes tipos de discursos. Los contextos identificados
son:

v" El contexto de produccion del curriculo en las agencias del
Estado, en el que participan las distintas instituciones y grupos
interesados en regular el qué y con qué marcos se ensefia
en las universidades, conformando el discurso pedagoégico
recontextualizador.

v El contexto de recontextualizaciéon en las instituciones de
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enseflanza y agencias culturales especificas cuya misién es
poner en accién lo que se produce en el contexto de produccién
del curriculo. Generan un mensaje propiamente pedagoégico: el
discurso pedagdgico recontextualizador.

v El contexto de transmision/adquisicién/evaluaciéon en las
practicas educativas y en las relaciones entre profesores y
estudiantes adquirientes, conformando el discurso instruccional.

Desde esta perspectiva Apple (1986), sigue la linea de la corriente
dialégica y de accién en sus estudios sobre el curriculo. Cree tanto
en la accién como en el cambio y defiende que los estudiantes y
los docentes son capaces de reinterpretar los mensajes sociales,
generando situaciones de cambio en las que se producen nuevas
relaciones que desembocan en procesos de transformacién. Propone
un curriculo humanista, enfocado en los resultados afectivos mas
que en los cognitivos. La reorganizaciéon de la ensefianza responde
a la necesidad de trasladar al plano educativo los requerimientos
culturales y formativos que demanda el mercado y la industria, lo que
lleva a una anulacién de los estimulos del espiritu critico.

En su andlisis de la Teorfa Critica, Kemmis (1998), trata el tema de
la relacién de la sociedad y la educacién y las cuestiones especificas
de cémo la escolarizacién sirve a los intereses del Estado y de cémo
la escolarizacién y el curriculo determinan ciertos valores sociales y
cémo el Estado representa ciertos valores e intereses de la sociedad
contempordnea. La Teorfa Critica implica pues, una forma de
razonamiento diferente de la practica y la técnica: el razonamiento
dialéctico, se rige por un tipo de interés emancipador (Habermas 1998)
y adopta una forma diversa de las otras teorias: la critica ideoldgica.

Habermas (1998) distingue tres formas de investigacién social en
términos de sus intereses constitutivos a los humanos que guian la
busqueda del saber. Asi determina las siguientes diferencias:

v" El interés técnico: que se dirige a controlar y regular los objetos.
Se consigue mediante la ciencia empirica-analitica. Adopta el
método hipotético-deductivo.

v El interés practico: que busca educar el entendimiento humano
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para informar la accién humana. Sus productos son informes
interpretativos de la vida social. Anima a los educadores a hacer
interpretaciones de las circunstancias sociales y educativas
actuales en situaciones reales concretas y a tomar decisiones
sobre la base de su razonamiento practico.

v' La ciencia social critica: el autor determina que los enfoques
técnicos y practicos de la ciencia social comparten cuestiones
técnicas y practicas, pero adoptan posturas opuestas. Postula
una nueva forma de pensamiento que trata de conciliar y
trascender estas oposiciones en una nueva postura: la de la
ciencia social critica.

En sintesis, la Teoria Critica aporta los recursos de la ciencia social
critica a la ejecucion de analisis histéricos y sociales.

B) El Reconceptualismo
Esta corriente distingue tres grandes areas que la caracterizan:

v" Una vision escéptica ante la ciencia social y més concretamente
ante su forma de hacer, l6gico-positivista. Ante esta situacién
proponen variedad de métodos de conocimiento, frente a la via
Unica de hacer ciencia del positivismo y el conductismo.

v' Una visién perfectiva-global, basada en la psicologia
humanista. Afirma que la persona es una realidad integrada
de rasgos cognitivos, afectivos y psicomotores que opera
globalmente ante el medio.

v" Una vision introspectiva e intuitiva, que se apoya en la maltiple
capacidad del ser humano para tomar conciencia de si mismo y
de la realidad externa.

Mientras los modelos del curriculo racional se instalaban como
corrientes dominantes en el pensamiento pedagégico, comenzaron
a aparecer otras perspectivas, diferentes enfoques que aspiraban
encontrar otra mirada que pudiese echar luz sobre la problematica
curricular.
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Sefiala asi Huebner (1976) respecto a los desarrollos tedricos del
campo del curriculo, que existia una notable incoherencia, fallos y
discontinuidades dentro de la escolarizacién y diversas desviaciones
del propio tema en su campo. Coincide con Schwab (1985) cuando
afirma que esto estaba ocasionando problemas al disertar sobre los
elementos tedricos preponderantes, por una excesiva confianza en la
teoria cuya solucién dependia de un renacimiento del campo.

Propone asi, comenzar con el significado de la palabra curriculo
porque el término apunta a las diversas e incluso paradéjicas
intenciones de los educadores; cuya acepcién estd cargada de
ambigiiedad y falta de precision. Generalmente, la referencia es a
programas educativos dentro de las instituciones de formacién. Pero
la significacién politica de los programas educativos y la ambigiiedad
del término estimulan definiciones programaticas y su frecuente uso
en esléganes educativos.

El problema del curriculo serfa entonces, estudiar la naturaleza del
plan de estudios y eliminar los otros elementos no sustantivos a este
contenido. Para esta tendencia, el discurso sobre temas curriculares
estd en correspondencia con elementos culturales, de tal manera que
se asoma en este sentido el problema de la caracterizacién multisémica
del término cultura, puesto que estas concepciones han sido ideadas
para los propésitos de las instituciones educativas.

Otro elemento que resulta novedoso en esta tendencia es la
conceptualizacién del curriculo desde la practica docente, excluyendo
el discurso pedagoégico como componente sustancialmente enmarcado
en el término cultura. La repercusion de estas consecuencias generé un
fortalecimiento de tesis intervencionistas encubiertas por posiciones
educacionistas que, en vez de favorecer programas de transformacién
curricular, depositaron toda su confianza en las dindmicas grupales, el
uso de materiales didacticos y la planificacién por objetivos.

C) Modelo Procesual
Este modelo se caracteriza por:

v" Considerar al curriculo como la intencién o prescripciéon de
las orientaciones educativas al actuar como organizador y
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regulador de la praxis pedagdgica.

v" Observar al curriculo como la realidad traducida en un conjunto
de conocimientos al servicio de la sociedad.

v" Generar y desarrollar 6ptimas condiciones y oportunidades para
aprender. El docente es responsable de propiciar encuentros
pedagodgicos que permitan a los estudiantes la construcciéon de
saberes.

Stenhouse (1984), se interesa por las dos dimensiones que hacen de
la problemaética curricular: a) Curriculo como intencién o prescripcion,
expresadas en contenidos y planes de estudios, b) Curriculo como
realidad, referido a experiencias educativas relevantes, vividas en el
curso de los procesos formativos.

En efecto el curriculo como intencion alcanza su concrecion en
el documento curricular oficial; mientras que el curriculo como
realidad confiere a las disposiciones précticas que conforman diversas
oportunidades para el aprendizaje de los estudiantes con un alto
grado de significatividad. Para este autor el estudio del curriculo se
interesa esencialmente por la relacién entre sus dos acepciones: como
intencién y como realidad.

D) El Estructuralismo
Las teorias estructurales se caracterizan por:

v’ Justificar qué ha de aprenderse y ensefiarse.

v Cualificar para la vida y el trabajo.

v’ Desarrollar el sentido comun.

v Ensefiar a aprender y pensar.

v’ Preparar para enfrentar a los problemas actuales y futuros.

Segiin Althusser (1969) los principales representantes del
estructuralismo son Karl Marx (dialéctico), quien afirma que la
estructura se compone de partes, que a lo largo del desarrollo del
todo, se descubren, se diferencian y, de una forma dialéctica, ganan
autonomia unas sobre las otras, manteniendo la integracién y la
totalidad sin hacer suma o reunién entre ellas, sino por la reciprocidad
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instruida entre ellas. Y Max Weber (fenomenolégico) para quien la
estructura es un conjunto que se constituye, se organiza y se altera
y sus elementos tienen una cierta funcién bajo una cierta relacién, lo
que impide que el tipo ideal de estructura retrate fiel e integramente
la diversidad y la variacién del fenémeno real.

E) El Curriculo Basado en Competencias
Se caracteriza por:

v' Permitir la construccién de una base consistente que da paso
a la integralidad, involucrando lo conceptual, procedimental y
actitudinal, distancidandose con ello, de la vision reducida de los
procesos de formacion.

v Propiciar la construccién de conocimientos integrales donde
la evidencia del desempefio alcanzado por los estudiantes se
constituye en el elemento clave de los procesos de formacién.

v Favorecer la formacion integral para el desarrollo de
competencias que le permita al estudiante alcanzar un equilibrio
armoénico de cada una de las dimensiones que conforman su
propia naturaleza.

v Trascender la vision tecnicista del curriculo y asumir las
competencias como sistemas complejos que han de posibilitar
la comprension de los vinculos, los contextos y los procesos
dindmicos propios de accionar educativo.

Lo antes expuesto permite evidenciar que el curriculo basado
en competencias constituye un planteamiento innovador que
permite ayudar a identificar, seleccionar, organizar y categorizar los
aprendizajes (Coll, 2007). Asi entendidas las competencias incluyen
una serie de componentes y presentan diversas caracteristicas: son
activadas en un contexto particular, mediante la movilizacién de
conocimientos especificos de indole procedimental, conceptual
y actitudinal, al mismo tiempo y de manera interrelacionada. El
desarrollo de las competencias requiere la apropiacién, asimilacién
y utilizaciéon funcional de contenidos y saberes diversos; e implica
atender a la complejidad y exigencias de las situaciones en las que
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se aplican, para una actuacién eficaz y significativa (Barrén, 2003;
Perrenoud, 2004; Tobén, 2005; Escamilla, 2008; Zabala & Arnau, 2008).

Por lo anterior, se puede decir que el conocimiento como
acumulacién de saber no es significativo, su valor radica en el uso
que se hace del mismo, por tanto, las instituciones educativas con
esta perspectiva deben replantear los disefios curriculares desde el
desarrollo de competencias y de su aplicacién a situaciones de la vida
real, a partir de enfoques centrados en el aprendizaje, en donde el
estudiante participe en su construccién y de esta manera le encuentre
sentido a lo que aprende, a partir de los métodos didécticos pensados
con la finalidad de fortalecer y desarrollar competencias. Por cuanto,
éstas se desarrollan a través de experiencias significativas en cuyo
campo de conocimiento se integran tres tipos de saberes: conceptual
(saber conocer), procedimental (saber hacer) y actitudinal (saber
convivir y saber ser).

Para Sanz (2014), la educacién centrada en competencias es un enfoque
que contempla los aprendizajes necesarios para que el estudiante acttie de
forma activa, responsable y creativa en la construccién de su proyecto de
vida en lo personal, social y profesional. Entendiendo por competencias,
la combinacién de habilidades, conocimientos, actitudes y conductas
dirigidas a la ejecucién correcta de una actividad o tarea en un contexto
determinado; o como una actuacién en la que los seres humanos
utilizan su potencial para la resolucién de problemas o hacer algo en
una situacién definida.

Resumiendo, segtin el autor antes citado, la competencia supone la
interaccion entre sus tres componentes esenciales, que son:

v" Un conjunto de habilidades que se apoyan entre si para ejecutar
con éxito una determinada tarea académica, profesional o social
en un contexto especifico.

v Un conjunto de conocimientos generales procedentes de
disciplinas cientificas afines y de conocimientos especificos
propios de una profesion.

v" Una actitud apropiada para el desempefio de una funcién, una
tendencia al entendimiento, a la aceptacién de valores sociales
y culturales, a la comunicacién y la cooperacién con los demas
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sabiendo autorregular la conducta personal, tomar decisiones,
asumir responsabilidad y manejar la frustracién.

Zubiria (2013) revela que las competencias deben ser entendidas
como aprehendizajes integrales de caracter general que se expresan
en multiplicidad de situaciones y contextos; ya que, transforman
la estructura previa del sujeto; y, en consecuencia, impactan el
desarrollo. Son integrales al involucrar las diversas dimensiones
del ser humano, en cuanto a los aspectos cognitivos, practicos y
valorativos. Asimismo, son contextuales tanto en su origen como en
su uso, lo que implica que se adectian a las circunstancias cambiantes
de la realidad, lo que hace que sean aprehendizajes flexibles.

Inciarte & Canquiz (2008), conciben las competencias como
caracteristicas de las personas que estan y se desarrollan con ellas, a
partir de las necesidades de su contexto, sus deseos y motivaciones
individuales. Siendo indispensable el saber conocer (conocimientos),
el saber hacer (habilidades y destrezas) y el saber convivir y ser
(actitudes y valores), evidenciados en su desempefio profesional
eficiente. En tal sentido, para definir una competencia, se integran en
el hacer, los conocimientos, las habilidades y destrezas, asi como las
actitudes y valores.

El enfoque de las competencias tiene como propésito esencial
facilitar el establecimiento de recursos y espacios para promover
la formacién humana integral, y dentro de ésta, la preparacién de
personas con competencias que actuan con idoneidad en diversos
contextos, tomando como base la construccién del proyecto ético de
vida, considerando las dindmicas sociales, politicas y econémicas.

Cabe resaltar que este enfoque no se centra en el aprendizaje como
meta, sino en la formacién 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 formacioén, como se evidencia, va méas
alla del simple aprendizaje, porque percibe al ser humano como un todo,
al que se estudia al ser como es y lo que puede llegar a ser, en su dinamica
de cambio y transformacién constructiva y ética, en correspondencia
con el fortalecimiento de su grupo social y el desarrollo de todas las
dimensiones de su contexto. Es evidente que la ética es un aspecto esencial
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en la educacion desde esta perspectiva. Estas, por lo tanto, no son tareas,
ni conductas, ni funciones, por el contrario, son actuaciones integrales de
los seres humanos ante actividades y problemas del contexto con ética e
idoneidad, en tanto articulan el saber ser, saber conocer, saber convivir y
el saber hacer, con los sucesos del contexto, asumiendo los cambios y la
incertidumbre con autonomia y creatividad.

En ese mismo orden de ideas, Tob6n (2013) afirma que formar
por competencias significa educar para que las personas logren un
pensamiento complejo sélido, que les viabilice vivir con ética, en relacion
consigo mismo, los demds y el contexto ambiental-ecolégico. Lo que
implica guiar para abordar las situaciones con flexibilidad; orientar para
analizar y resolver los problemas articulando saberes de diferentes areas
y disciplinas; encauzar la comprension de los problemas desde diferentes
puntos de vista; ayudar a enfrentar los desafios del contexto; concebir la
formacion en valores como un eje transversal; en si lograr una formacion
integral desde una vision trascendental, pues, se busca que ademds de
tener saberes se apliquen en la resolucién de problemas personales,
sociales, organizacionales y ambientales, para la transformacién del
mundo.

El disefio curricular desde este enfoque, por ende, busca aplicar
estrategias que promuevan en toda la comunidad educativa un modo
de pensar complejo. Desde el enfoque por competencias el curriculo es
generante, surge de la accién de los sujetos en interaccién, dando lugar a
procesos transformadores. Un curriculo en accién toma en consideracion
la interdisciplinaridad, multidisciplinariedad, al reconocer la relaciéon
entre las distintas disciplinas y observar las relaciones culturales con el
contexto, dando origen a un curriculo contextualizado que contempla
dimensiones amplias con base a una visién integral (Paredes, 2011).

Finalmente, y a manera de resumen se presentan los elementos
abordados en este capitulo se ofrece asi una visién integral de los
planteamientos abordados a través de matrices que facilitan su
comprension y estudio. En este sentido, el cuadro 1 nos ofrece una
sintesis de enfoques curriculares, donde se observan sus representantes
y postulados tedricos. Por otro lado, el cuadro 2 se colocan de relieve
las diferencias entre los enfoques curriculares a partir de sus elementos
estructurales.
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Cuadro 1. Sintesis de enfoques curriculares

ENFOQUES

REPRESENTANTES / ANO

POSTULADOS TEORICOS

Movimiento Conceptual
Empirista

Walker D. F. (1971)
Schwab, Joseph (1985)

v’ Lo basico es la estructura del contenido.

v' Ensefianza inspirada en la estructura de las disciplinas y en sus procedimientos de
investigacion.

v Enfasis en lo practico para operacionalizar el curriculo.

v Curriculo deliberativo y practico.

Teorias Racionalistas
v’ Experiencialista.

John Dewey (1938)
en Posner (2005)

v’ Valoracion de la cultura en términos de vivencias.

v’ La educacién, motor del cambio social.

v Curriculo basado en la experiencia activa del individuo.

v’ Prioridad a las necesidades e intereses de los estudiantes.

v/ Formativa.

Bobbit y Charters (1971) en Diaz
Barriga (2000) Tayler, Ralph (1949)
Taba, Hilda (1974)

v/ Conocimiento base del cambio social.

v’ Utilitarismo como medio de actualizaciéon de contenidos y procedimientos pedagdgicos.

v" Educacién y técnica de la ensefianza instrumento eficiente, tecnologia al servicio de
la reproduccién social.

v’ Tecnicista.

Bloom (1971)
Mager (1972), Gagné (1979)

v' Educacion como inversion para el desarrollo.

v' Fin, formar capital humano.

v La eficacia valorada a través de objetivos operativos, observables, medibles y
cuantificables.

Nuevas Tendencias
v’ Teoria Critica.

Bernstein (1985)
Apple (1986)
Kemmis (1988)
Habermas (1998)

v/ La racionalidad posibilita el interés emancipador, definida como dialéctica,
contextual, discursiva y negociadora.

v/ Desarrolla valores compartidos, cooperativos, solidarios y liberadores, a partir de
una critica basica a las ideologias.

v’ La préctica es la teoria de la accion.

v/ Contenidos socialmente significativos. Actividades constructivas y de aprendizajes
compartidos.

v Los medios didacticos productos de la negociacién y el consenso.

v El profesor investigador en el aula: reflexivo, critico, comprometido con la situaciéon
escolar y sociopolitica.

v' Modelo de evaluacion: técnicas dialécticas y estudio de casos.




Cuadro 1. Sintesis de enfoques curriculares (Continuacion)

ENFOQUES

REPRESENTANTES / ANO

POSTULADOS TEORICOS

v' Reconceptualismo.

Huebner (1976)
Schwab (1985)

v’ Variedad de métodos de conocimiento.

v' Visién curricular humanista.

v" Unidad basica que discute, modela y aplica el curriculo, la universidad y los profesores.
v El docente, investigador en el aula a partir de la reflexién sobre su propia accion.

v’ Curriculo centrado en la persona y en la experiencia.

v" Modelo Procesual

Stenhouse (1984)

v’ Curriculo como un proceso de accién social de mejora y progreso interactivo.

v’ Curriculo en sintonia con los conceptos mas significativos a los que se dirige.

v’ Curriculo acorde a las nuevas direcciones de aprendizaje e impulsador de intenciones
latentes en un conjunto de personas.

v' Genera y desarrolla 6ptimas condiciones y oportunidades para aprender.

v’ Tendencia a mejorar el por qué, cémo, y el qué de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

v’ El Estructuralismo

Karl Marx y
Max Weber
en Althusser (1969)

v Justificar qué ha de aprenderse y ensefarse.

v’ Cualificar para la vida y el trabajo.

v’ Desarrollar el sentido comuan.

v' Ensefar a aprender y pensar.

v/ Preparar para enfrentar a los problemas actuales y futuros

v’ Competencias

Barrén (2003), Coll (2007),
Perrenoud (2004), Escamilla (2008),
Zabala & Arnau (2008), Tobén (2013),
Zubiria Samper (2013), Sanz (2014)

v' Combinacién de habilidades, conocimientos y actitudes dirigidas a la resolucién de
problemas.

v' Contempla la formacién humana integral.

v' Ayuda a identificar, seleccionar, organizar y categorizar los aprendizajes escolares.

v Aprenhendizajes integrales que se expresan en multiplicidad de situaciones y
contextos.

v Implica compromiso y disposicién responsable para hacer las cosas con calidad.

Fuente: Avila (2015)




Cuadro 2. Diferencias entre los enfoques curriculares

ICATEGORIAS DE

ENFOQUES CURRICULARES

ANALISIS Conceptual Empirista Racionalista Teoria Critica Reconceptualismo Procesual Estructuralismo Competencias
Conceptual Empirista Racional Racional Introspectivo Vivencia) Introspectivo Vivencial Compleja Racional
Concepcién de | El hombre es un El hombre es un Ser social, capaz de | La persona es una | Ser humano Ser humano capaz | Ser humano integral
hombre ser de sensaciones individuo apto para | reinterpretar los realidad integrada interactivo, de aprender y y en evolucion,

contenidos a
aprender.

conocimientos,
destrezas, valores,
disposiciones y
actitudes.

publicos, las
jerarquias y la
estratificacion
social y los
instrumentos de
control y presién
ejercidos por
distintos grupos.

creencias e
intereses
dominantes de la
sociedad regula la
préactica docente,
estructurando un
marco de
actuacion sobre
qué y como
ensefiar.

del alumno, el
desarrollo de la
autonomia de éste,
la dinamica de
clase, el analisis de
necesidades del
alumno, los
procesos de
negociacién y la
funcioén del
profesor.

creencias que
conforman una
propuesta
politico-educativa
pensada e
impulsada por
diversos grupos y
sectores sociales
cuyos intereses
son diversos y
contradictorios.

que asocia de hacer aportes al mensajes sociales, de rasgos auténomo y pensar. dentro de una
diversas maneras. desarrollo generando cognitivos, afectivos | creativo capaz de multiplicidad de
Considerado econémico. situaciones de y psicomotores que | aprender. dimensiones
receptor de cambio en las que opera globalmente interdependientes,
informacién que se producen nuevas | ante el medio. Con con un pensamiento
debe memorizar y relaciones que capacidad para complejo y cuya
aprender. originan tomar conciencia formacién se obtiene
transformaciones. de si mismo y de la interactuando con
realidad externa. otros y el contexto.
Concepcion de | Sistema articulado e | Concebida como Concebida como Conformada por Concebida como Grupo social Se percibe en su
sociedad interrelacionado, con| racional, grupo con sujetos mediadores | proceso, con dispuesto a conjunto para
mecanismo propio progresista y conocimiento de significados, miembros con desarrollar el mediar la formacién
capaz de regular los | humanista. emancipador, con siendo necesaria una| compromiso, con sentido comun de sus miembros,
conflictos, asi como interés por la contextualizacion interés focalizado para enfrentar a para mantenerse y
las normas que autonomiay la histérica, politica sobre el objeto de los problemas reconstruirse
determinan la libertad racional. y cultural. estudio en sus actuales y futuros. enfrentando
conducta de los vinculaciones socios cambios, dentro de
individuos. histéricos y culturales un contexto.
especificas.

Curriculo Concibe el Concebido como Es una Construccién Proceso de accion Sintesis de Proceso de alianza
curriculo como un un instrumento construccién social | social que a través | social de mejoray elementos entre las demandas
elemento eficiente y y como tal, de sus elecciones progreso culturales, de la sociedad, de
deliberativo y planificado para subsidiario del explicitas e interactivo. Un conocimientos, las instituciones
préctico, con formar a los contexto histérico, implicitas de curriculo centrado valores, educativas y de las
énfasis en los individuos en los intereses acuerdo a las en la ensefianza costumbres, personas, respecto a

la formacion integral
y el aprendizaje de
competencias en las
diferentes areas de
desempefio, con el
propésito favorecer la
autorrealizacion, la
construccion del
grupo social y el
desarrollo econémico
con idoneidad y
ética.




Cuadro 2. Diferencias entre los enfoques curriculares (Continuacion)
ENFOQUES CURRICULARES

I

CATEGORIAS DE

de produccién
intelectual de los
estudiantes,
cuantitativamente.

través de objetivos
operativos,
observables,
medibles y
cuantificables.

dialécticas y el
estudio de casos
partiendo de
técnicas
etnogréficas y la
triangulacion.

dinamicas grupales,
el uso de materiales
didacticos y la
planificacion por
objetivos.

cualitativamente el
por qué, el coémo y
el qué de los
procesos de
ensefianza-aprendi-
zaje. Evalla la
consecucion de los
objetivos en relacién
con los criterios de
éxito que tengan los
propios alumnos.
Hace énfasis en el
producto.

cualificar los
aprendizajes
obtenidos para la
vida y el trabajo.

ANALISIS Conceptual Empirista Racionalista Teoria Critica Reconceptualismo Procesual Estructuralismo Competencias

Conceptual Empirista Racional Racional Introspectivo Vivencial | Introspectivo Vivencial Compleja Racional

Propésito Transmision de Sufinerala Contribuir a la Desarrollar la multiple | Generar y Clarificar y Promover la
contenidos, con formacion de liberaciony a la capacidad del ser desarrollar 6ptimas conceptualizar formaciéon humana
énfasis en el desarrollo| individuos para la emancipacion. humano paratomar | condiciones y adecuadamente el integral, y el
cognitivo. El fin Ultimo | democracia. Con conciencia de sf oportunidades para | curriculo en funcién | desarrollo de
abordar lo que los dominio de los mismo y de la aprender. de las expectativas | competencias para
alumnos deben contenidos y realidad externa. sociales, evitando la | actuar con idoneidad
aprender. desarrollo de las manipulacién a en diversos

facultades. partir de los contextos.
contenidos
educacionales.

Objetivos Formulados con Definicion clara de Contextualizados, Formulados Se establecen Definidos en funcién | Se definen como
énfasis en los conductas negociados y tomando en cuenta | mediante la alo que se debe resultados de
contenidos que los observables, pactados entre los la realidad integrada | negociacién entre aprender y pensar. aprendizajes
alumnos deben medibles y involucrados y de rasgos alumno(s) y expresados en
memorizar. verificables. que contribuyen a cognoscitivos, profesor, unos y términos de

la liberaciény a la afectivos y otros son competencias.
emancipacion. psicomotores que responsables de las
operan en el medio decisiones,
de forma global. por lo que ambos
negocian los
contenidos.

Contenidos Se conciben como una| Conjunto de Socialmente Cuerpos de Temas secuenciales | Explican el Son el objeto de
organizacion experiencias significativos, con conocimiento que seleccionados por aprendizaje como aprendizaje, en ellos
disciplinar de planificadas por la actividades tienen un valor estudiantes y una cadena de estan plasmados los
aprendizajes del hacer | institucion de constructivas y de practico. profesores. procesos saberes esenciales
practico. formacion, para aprendizajes interrelacionados (Saber ser, convivir,

ayudar al alumno al compartidos. dirigidos a las conocer y hacer).
logro de los objetivos formaciones de
prescriptos. estructuras mentales.|

Evaluacion Medicién de los flujos | Eficacia valorada a Prima las técnicas A partir de Tiende a mejorar En funcién de Valora saberes

esenciales, dentro dell
ambito cualitativo y
cuantitativo. Enfatiza
en la autovaloracion
de las competencias
desde la
metacognicion, la
covaloracion,
realizada por sus
paresy la
heterovaloracion,
efectuada por el
docente o miembro
del contexto.

Fuente: Avi

a (2015)
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Conclusiones

v" El proceso investigativo permitié confirmar que un curriculo
basado en competencias significa formar para que las personas
logren un pensamiento complejo sélido, que les abre camino para
vivir con ética e idoneidad consigo mismo, con los demas y el
contexto ambiental ecoldgico.

v Implica guiar para abordar las situaciones problemas con
flexibilidad, orientar para analizar y resolverlos articulando
saberes de diferentes disciplinas y areas; educar para identificar y
desafiar el caos, el error y la incertidumbre.

v" Concibe la formacién humana integral en valores como un eje
transversal.

v" Ayuda a enfrentar los desafios del contexto.

v" Un curriculo por competencias segin Tobon (2013), propicia la
formacién humana integral de los miembros de la comunidad
educativa, a través de un proyecto ético de vida sélido, creativo y
el aprendizaje de competencias; con el apoyo de cuatro principios
fundamentales del pensamiento complejo:

v" Auto-eco-organizacion: se refiere a que las personas a partir de la
dependencia del ecosistema social logran desarrollar su identidad
como seres humanos desde la autonomia.

v" Recursividad organizacional: los procesos se autoproducen y
autoorganizan, en tanto los efectos producen causas y las causas
producen efectos.

v Dialdgica: mediante el dialogo las nociones antagénicas se unen
sin perder su diferenciacién y particularidad.

v Holograma: esto implica la necesidad de conocer el todo para
comprender las partes, y estudiar las partes para conocer el todo.
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Resumen

Elmodelo tedrico de integracién que aqui se presenta es una propuesta
de integracién curricular a partir de un ordenamiento transversal de
las competencias por oposicién a un ordenamiento lineal. La presente
investigacion tiene caracter explicativo, se asumié para tal fin, un
enfoque racionalista adoptandose el método deductivo. Desde
esta perspectiva metodolégica, el desarrollo del modelo tedrico
comienza por formular puntos de partida o hipétesis basicas, para
luego deducir sus consecuencias con la ayuda de teorias formales.
Dentro de los hallazgos encontrados esta la falta de articulacién de los
elementos de la estructura curricular, asi como la falta de lineamientos
claros que guien el proceso de integracién de los niveles curriculares. Se
evidenci6 el reconocimiento de la formacién integral, la transversalidad,
los curriculos por competencias, la educacién apoyada en el principio
de interdisciplinariedad y el respeto a las disciplinas. En conclusién, la
transversalidad como componente del curriculo permite su organizacién y
coherencia; al mismo tiempo que ofrece los mecanismos operativos para
recorrerlo tanto en forma diacrénica como sincrénica. Adicional, a
través de la transversalidad se profundiza y consolidan todas las
fases del desarrollo curricular ademas que se fortalece la formacién
integral, al proyectar el trabajo curricular en sus diversos niveles
de concrecioén y facilitar el desarrollo de competencias académico-
profesionales, tomando previsiones para la evaluacién de sus
indicadores de logro. El producto principal de esta investigacion
es un modelo donde se representan los niveles curriculares, la
concepcion de la educacién gestada desde el macrocontexto y se
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evidencia el ordenamiento transversal, el cual permite el recorrido
l6gico del curriculo.

Palabras clave: curriculo; competencias; transversalidad; formacion
integral; ordenamiento transversal.

Introduccion

La elaboracién de un disefio curricular supone, entre otras cosas,
traducir los principios en normas, en prescripciones educativas, con
la finalidad de elaborar un instrumento ttil ademas de eficaz para la
préctica pedagodgica.

El curriculo es eslabén y centro, donde se sittia la declaracién de
principios generales, su traduccién operacional, entre teoria-préctica
pedagogica, entre planificacién-accién, entre lo establecido y lo que
realmente sucede en el aula. Es 16gico que la elaboracién del curriculo
ocupe un lugar central en los planes de reforma educativa, se toma a
menudo como punto de referencia para guiar otras actuaciones que
aseguren la coherencia de estas (Coll, 2001).

Es necesaria la transformacién de los procesos de formacién y
deben ser vistos de forma natural. En la actualidad, se requiere que la
formacién a nivel de educacién superior plantee disefios curriculares
mas flexibles donde se admitan cambios a nivel operativo y se permita
acercarlo formal escrito, aloreal ejecutado. Sise concibe que el curriculo
tiene una dimensién de gestion para su desarrollo, en el mismo deben
exponerse los criterios epistemolégicos, psicolégicos, pedagdgicos
y de evaluacién, de organizacién académica, comunicativos y
administrativos, para justificar lo que el curriculo selecciona, crea,
organiza, transmite y produce en el disefio y desarrollo de contenidos,
metodologias y lenguajes para los programas (Casanova, 2011).

El cambio educativo compromete a la organizacién a un proceso
de renovacién, el cual parte del reconocimiento e institucionalizacién
de las estrategias de mejora continua, donde se favorezcan y propicien
escenarios con un clima de colaboracién donde se discutan de forma
critica los mecanismos de resolucion de conflictos. Indudablemente,
hoy es reconocido que no existe cambio sin involucrar a los actores
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del proceso, sin embargo, se requieren lineamientos medulares donde
se contemplen diferentes escenarios en correspondencia con las
politicas tanto gubernamentales como de la propia institucién, lo cual
garantizaria la transformacion hacia estandares de calidad, eficiencia
y productividad que, en el caso de las instituciones de educacién
superior, son cada vez mas demandadas.

La labor curricular implica el trabajo en tres planos perceptibles
dentro de un proceso educativo tal como lo plantea Pefialoza (2005)
desde: (a) la concepcién de la educacion (fines); (b) el curriculo y (c)
los disefios de los componentes del curriculo. Siendo asi se asume que
el curriculo es la seleccién y prevision de los procesos y experiencias
que deben vivir los educandos, siendo este, el medio que permite la
primera concrecién en la realidad de la concepcién de la educacion.

Bajo la concepcién anterior, el curriculo tendra en su concrecién
tres (3) niveles: (a) nivel macro, donde se expresa de forma prescriptiva
la concepcién de la educacién y propésitos cuya expresion resumida
serd el perfil académico-profesional; (b) nivel meso, representado
por la malla curricular, explicitindose el alcance de las areas, lineas
(ejes curriculares) y ejes transversales, asi como las previsiones de
gestion curricular y (c) el nivel micro, el plano de los programas de las
unidades curriculares (Casanova 2011).

Aun cuando cada nivel tiene su relevancia, la mayoria de los
procesos de transformacién curricular a nivel de educacién superior,
se han enfocado en la definicién de los elementos conceptuales en los
proyectos, sin que se definan lineamientos orientadores claros que
faciliten el desarrollo coherente de otros elementos de la estructura
como son el meso y el microcurriculo.

Ademas de la falta de claridad en el traslado de los fines
educativos a los niveles practicos (operativos) del curriculo, se
suscitan otros problemas en estos procesos, la actividad académica
no es organizada como un proyecto institucional; la misma depende
de las circunstancias coyunturales. Existe la falsa creencia que es
suficiente con la conformacién de comisiones transitorias que puedan
solventar los nudos criticos emanados del curriculo; estas comisiones,
en muchos casos no estan conformadas por los recursos humanos
idéneos al no poseer la visiéon y conocimiento necesarios para lograr
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el engranaje perfecto que permita alcanzar los objetivos planteados.

Por su parte Casanova & Inciarte (2016), sefialan que siendo
el curriculo una estructura compleja, se espera que ocurran
desestabilizaciones, sinembargo, exhortanasuevaluacién permanente,
y orientan sobre la necesidad de visualizar las debilidades como
oportunidades que permitiran reorientar el proceso de formacién, los
problemas para estas investigadoras con frecuencia se solapan en lo
operativo y tienen su génesis en procesos de gestién ineficaces, lo cual
conduce a inconsistencias en el sistema curricular.

En este sentido sigue vigente lo declarado por la UNESCO (1998),
donde se establece que la pertinencia de la educacién superior debe
evaluarse en funcién de la adecuacién entre lo que la sociedad espera
de las instituciones y lo que éstas hacen. Para ello, las instituciones y
los sistemas, en sus relaciones aun mas estrechas con el mundo del
trabajo, deben fundar sus orientaciones a largo plazo, en objetivos
y necesidades sociales, y en particular en el respeto de las culturas
y la proteccién del medio ambiente. Asimismo, fomentar el espiritu
de la instituciéon y las correspondientes capacidades e iniciativas
han de convertirse en una de las principales preocupaciones de la
educacién superior. De prestarse especial atencién a las funciones
de la misma al servicio de la sociedad, y mas concretamente a las
actividades orientadas a eliminar la pobreza, intolerancia, violencia,
analfabetismo, el hambre, el deterioro del ambiente, enfermedades,
y a las actividades encaminadas al fomento de la paz, mediante un
planteamiento inter y transdisciplinario.

Asimismo, enla Declaracién Mundial dela Educacién Superior para
el siglo XXI (UNESCO, 1998), se establecen los aspectos centrales que
corresponde afrontar a la educacién, de la misma forma, la necesidad
de ésta para adaptarse a la denominada sociedad del aprendizaje. Un
concepto desarrollado por ese documento es la educacién para toda
la vida, se supera el enfoque de la educacién como preparacién para
el ejercicio de un trabajo y lo ubica en la preparacién del ser humano
en “aprender como se aprende” y en el ambito del desarrollo humano
integral.

La transformaciéon y modernizacién del curriculo debe ser
congruente con las orientaciones internacionales, las cuales apuntan
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al fortalecimiento, la articulacién e integracion de los procesos
educativos, la focalizacién del proceso de ensefianza en los estudiantes
como actores principales y la dinamica de las fronteras entre las
instituciones de educacién superior y el entorno. Por lo que, se debe
reconocer la necesidad de formar sujetos capaces de desempefiarse
proactivamente en un mundo globalizado, caracterizado por la
aceleraciéon de las transformaciones econdmicas, sociales, politicas
y culturales, la complejidad de las relaciones y la acentuacién de la
movilidad laboral (Comisién de Curriculo LUZ, 2007).

La adopcién del enfoque de competencias en la educacion superior
nace de la necesidad de responder adecuadamente al cambio social y
tecnolégico, también a la organizacién del trabajo, en particular por la
casi extincion del ejercicio profesional individual (Corvalan & Hawes,
2006). El desarrollo de competencias en los universitarios debe
generar conocimientos y tecnologias que propendan a la solucién de
problemas e induzcan al logro de una mejor calidad de vida.

Lograr la conexion de los elementos de la estructura curricular es
un proceso complejo, ahora bien, la tendencia actual en la definicién
de disefios curriculares apoyada en la perspectiva de las competencias,
puede ser considerada como una oportunidad de articulacién de los
fines educativos, con la operatividad del proceso de formacién, por
cuanto el nivel de desagregacion de los elementos constitutivos del
perfil académico-profesional bajo este enfoque podrian reflejarse de
mejor manera en la sistematizacién de las unidades curriculares. Por
supuesto, esto involucra asumir un modelo por competencias claro
donde se expliciten los elementos considerados en el macrocurriculo.

Para Diaz- Barriga (2006), el enfoque que plantea la construcciéon de
un mapa general de competencias presenta la dificultad de encontrar
un mecanismo coherente para diseminar esta postulacién en una
construccién curricular. Para él, la construccién mixta, reconoce
el sentido de las competencias a partir del respeto de enfoques
académicos que tiendan a precisar una estrategia de disefio curricular
donde los contenidos bésicos se puedan aprender. Esto deja abierta la
problematica de las llamadas competencias disciplinares, tales como:
matemadticas, légica cientifica, entre otras. Sin embargo, también se
puede observar la forma como estas competencias finalmente quedan
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fundidas en términos como desarrollo de capacidades y destrezas. Aun
cuando esta posicién es interesante, se pretende ofrecer soluciones a
través de esta investigacion donde las disciplinas sean vistas como
partes fundamentales de ejes construidos en funcién a procesos
complejos.

Desde esta perspectiva, las competencias por su cardcter complejo
serdn asumidas como transversales ya sean estas generales, basicas
o especificas. Este hecho deriva de lo afirmado que las competencias
no estin directamente ligadas a ninguna disciplina, sino que se
pueden aplicar a una variedad de areas de materia y situaciones. Esto
supone, que la visién de ejes curriculares esté en contraposicién con
la disposicién planteada para las competencias en ejes transversales.

Es importante afirmar que se debe garantizar la consistencia
interna del curriculo cuando se da el proceso de incorporacién de
las competencias en las estructuras meso y microcurriculares. Esta
consistencia, serd asumida tal como la definen Inciarte & Canquiz
(2001): relacién interna de solidez, complementariedad, ausencia,
repeticion, semejanza y analogia de los elementos que conforman una
estructura curricular. Se reitera que es necesario establecer didlogos
entre las disciplinas, adecuar las metodologias de ensefianza-
aprendizaje al apropiarse de la realidad compleja, multidimensional y
global de donde surgen las competencias.

Se reconoce que existen una diversidad de definiciones sobre
competencia en el &mbito educativo, en las mismas se pueden observar
encuentros y desencuentros, es por ello que este trabajo adopta
la definicién que Inciarte & Canquiz, (2008) hacen del concepto de
competencia, el cual va mucho mas alla de los anteriormente citados,
por cuanto es aplicable también al saber reflexionar, valorar, organizar,
seleccionar e integrar y que se sistematiza en su valoracién continua
para realizar la actividad profesional, resolver problemas o realizar
un proyecto, lo cual no se aplica homogéneamente, su aplicacién es
flexible segtn la situacién concreta en la cual se desarrolle.

En este sentido la competencia es adaptable y pueden ser objeto
de apropiacién, la misma no puede limitarse a una tarea tnica y
repetitiva, sino que supone la capacidad de aprender, de innovar y de
comunicar los procesos de innovacioén, de esta manera se comprenden
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las diversas circunstancias profesionales y la capacidad de adaptar
el conocimiento a ellas, lo cual provoca que sean interiorizadas en el
pensamiento del profesional por distintas vias y muy especialmente
desde su propia experiencia y nunca por exigencia de requisitos.
En este caso, se denominan competencias a las cualidades de los
competentes, por haber alcanzado un perfil de calidad.

Las competencias entonces, se conciben como caracteristicas de
las personas, estan en ellas y se desarrollan con ellas, en su progreso
se manifiestan las caracteristicas de las personas, sus intereses y
potencialidades de acuerdo a las necesidades de su contexto y sus
aspiraciones y motivaciones individuales; por lo tanto, no basta con
saber o saber hacer, es necesario poseer actitudes, entendidas como
la capacidad potencial del individuo para ejecutar eficientemente un
grupo de acciones similares y transferirlas a diferentes contextos. Se
trata de una disposicién o potencialidad que, gracias a la presencia
de futuras condiciones favorables, se transformara en una capacidad
actual o real.

También es necesario poseer valores, donde se oriente al ser
humano para utilizar el saber y el saber hacer, evidenciarlos en
la actitud de su desempefio. Los mismos representan un marco de
referencia perceptual relativamente permanente, moldea e influye
en la naturaleza general de la conducta del sujeto, considerandose
como objetivos buscados por las personas para obtener y satisfacer
una necesidad. Igualmente, las habilidades representan una conducta
compleja que involucra cualidades afectivas, sociales y rasgos de
caracter del individuo (Inciarte & Canquiz, 2008).

Indudablemente, la configuracién social, originada en los cambios
de la circulacién de los saberes, recrea un tipo de competencias
sociales, culturales y cognitivas que no parecen apuntar en el
sentido de las competencias para la generacién de rentabilidad,
capital y competitividad, predominante en el campo educativo, esto
profundiza la brecha entre los intereses institucionales y la de los
sujetos aprendices. La superacién de esta situacion pasa, entre otras
cuestiones, por la incorporacién de la transversalidad que rompa
con el prejuicio que separa a las ciencias de las humanidades y por
rescatar aquel tipo de saberes que sin tener una aplicacién directa en
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la profesién son, sin embargo, socialmente ttiles, los saberes 16gico-
simbélicos, histéricos y estéticos (Martin-Barbero, 2003).

Se debe propiciar una educacién apoyada en el principio de
interdisciplinariedad donde se concilien los saberes que han
permanecido fragmentados; desde esta perspectiva tendra sustento la
vinculacién, cooperacion y transferencia de las diferentes asignaturas,
tematicas, competencias y logros cientifico-técnicos que se gestan en el
mundo contemporaneo y repercuten en los sistemas de formacién. Es
importante la contribucién al desarrollo sostenible y sustentable, a los
ideales democraticos y a la convivencia solidaria entre las personas,
las naciones, los pueblos y las culturas.

En este contexto tiene cabida la transversalidad vista como
proceso, ella permite el desarrollo de un modelo de educacién global,
una nueva forma de concebir la practica educativa que redefine
el pensamiento que fundamenta el curriculo y su praxis, a partir
del reconocimiento de sus implicaciones complejas, sistémicas e
interdisciplinarias, es una tecnologia educativa generante, fomenta la
integraciéon a los problemas del entorno, parte de los conocimientos
y experiencias previas, se expresa en el disefio, administracién y
evaluacién educativa (Bravo, 2006).

La transversalidad implica concienciacién, encuentro, critica
reflexiva donde se evidencien las raices ontoldgicas, se relacionen
las disciplinas del saber al mismo tiempo que se integra el sentir
de la sociedad donde esta inmerso el ser. Es asi como a partir de
la transversalidad se persigue la integracién de competencias
relacionadas con lo que el alumno debe saber (lo cognoscitivo), saber
hacer, saber emprender (lo procedimental), saber ser y convivir (lo
actitudinal).

La interdisciplinariedad desde la perspectiva de la transversalidad
ofrece un camino para superar la fragmentacién del saber, aspecto
que se ha potenciado por la especializacién. Desde esta perspectiva, la
interdisciplinariedad permitiria realizar una cierta unidad del saber,
no como una reduccion a la disciplina, sino como toma de conciencia de
la complejidad de las realidades que nos rodean.

La concepcién de que la interdisciplinariedad estd en antitesis o
en contraposicién con el saber disciplinar debe ser rechazada; no hay
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verdadera interdisciplinaridad sin disciplinas. Sin embargo, no quiere
decir esto que para realizar la interdisciplinaridad sea suficiente con
poner en contacto los discursos de diferentes disciplinas, sino que
se trata de alcanzar algo como un discurso comudn y esto puede ser
considerado complejo.

La transicién a una verdadera visién interdisciplinaria ocurre
cuando dentro de cada disciplina despierta una reflexién filoséfica
que le lleva a percibir y apropiarse de los elementos que permiten
tener una visiéon de unidad sobre una determinada situacién o
problema. En este sentido, es posible especular sobre la necesidad de
que la estructura curricular, considere definir los ejes por procesos
secuenciales de desarrollo del conocimiento, lo cual permitiria la
integracion de los aprendizajes.

Es evidente, que cualquier modelo curricular requiere de
una vision clara de cémo realizar la conexién de la estructura
curricular. Desde esta perspectiva, donde se propende a la concepcién
de un curriculo que pretende abordar el desarrollo de conocimientos
complejos se requiere una plataforma operativa. En el caso particular
de este estudio se ha considerado la transversalidad como la via para
facilitar el desarrollo de competencias. En consecuencia, este enfoque
educativo aprovecha las oportunidades que ofrece el curriculo a través
de los procesos de administracién, disefio, implementacién-desarrollo
y evaluacion, con la finalidad de incorporar aprendizajes para la vida,
integradores y significativos dirigidos al mejoramiento de la calidad
individual y social de las personas.

Esta nueva visién de cémo formar ciudadanos profesionales,
requiere elaborar conocimientos y propuestas orientadoras para los
disefios curriculares. Esta es, la preocupacion o interés que motiva el
estudio.

Tradicionalmente el curriculo se ha estructurado con una visién
que obedece al ordenamiento lineal de las disciplinas, esto coincide
regularmente (por lo menos en el curriculo integral) con las &reas
curriculares. Se considera que a través de este ordenamiento lineal
no se establecen las directrices que orientan el traslado de los fines
educativos a la estructura operativa del curriculo (microcurriculo).

Para evitar confusiones en el lector, a partir de aqui se consideraran

79



EDITORIAL
Conexion de la estructura curricular desde la transversalidad gmg anlina

CUADOR

a los ejes curriculares (ordenamiento lineal) como un componente del
curriculo que permite la organizacion de las asignaturas en lineas o vias
direccionales agrupadas a través de una légica secuencial y temporal,
la cual toma como referente experiencias educativas que garanticen
la formacién de una determinada caracteristica dada por el perfil
académico-profesional. Asimismo, es un concepto de aprendizajes
afines, integrados, prelados y desarrollados en complejidad creciente
desde el comienzo hasta el final de una carrera. Se puede considerar
que el eje curricular es la estructura organizativa basica, mediante la
cual se lleva a cabo la gestién colectiva, con la finalidad de preservar
la coherencia interna del curriculo (las disciplinas tienen una légica
interna y modelos de desarrollo propios).

El caracter lineal de los ejes curriculares implica que las relaciones
y difusién de los elementos provenientes del macrocurriculo sean
asumidas bajo una 6ptica del drea del conocimiento de las unidades
curriculares pertenecientes al eje. No se contempla niveles de relacién
con unidades curriculares pertenecientes a otros ejes.

Por el contrario, al asumir a la transversalidad como un componente
del curriculo que permite el recorrido en la construcciéon de los saberes,
supone tal como lo plantea Bravo (2006) conceptualizar el curriculo
desde una perspectiva integradora que va mas alld de las lineas
tradicionales de la divisién disciplinar y de las relaciones entre los
diferentes elementos curriculares.

Lo cual admite, definir los ejes transversales (ordenamiento transversal)
como componentes que permiten organizar y recorrer el curriculo en
forma diacrénica y sincrénica, se involucra en este proceso a diferentes
areas, asi como los distintos niveles dentro de ellas. Se fortalece de
esta manera la formacién integral al proyectar el trabajo curricular
en sus diversos niveles de concrecion, con la finalidad de facilitar el
desarrollo de competencias académico-profesionales, tomando en
cuenta que se debe garantizar la evaluacién de los indicadores de
logro a ser asumidos. Es asi como, se visualiza el disefio curricular
y su administracién, en ejes, donde se integran dreas y contenidos
curriculares, se combina métodos y técnicas educativas, se incorpora
al entorno social, orienta la coherencia, consistencia, calidad y
pertinencia curricular (Casanova, 2011).

80



EDITORIAL
Conexion de la estructura curricular desde la transversalidad g%% anlina
1BARRA - ECUADOR

Al igual que en el ordenamiento lineal los elementos del
macrocurriculo son proyectados hacia el mesocurriculo, la diferencia
radica en que los ejes transversales permiten la comunicacién entre
las diferentes areas del curriculo, esto implica que una competencia
es abordada al mismo tiempo por distintas unidades curriculares
garantizando de esta manera la adquisiciéon de conocimiento complejo
de forma gradual. Para dar soporte tedérico a esta afirmacién, se
plante6 como objetivo disefiar un modelo tedrico que permita la integracion
curricular a partir de un ordenamiento transversal de las competencias por
oposicion a un ordenamiento lineal.

Sin embargo, es bueno aclarar que no se pretendié dar una visién
global de cada una de las teorias de sustento y se enfoc6 en aquellos
aspectos que permitieron la construccién del modelo teérico. En
este documento, no se aborda lo referente a la definicion de la
concepcién de la educacion (fines) sino que, como se indicé, su objeto
queda circunscrito a la elaboraciéon de los curriculos sobre todo lo
concerniente a su nivel mesocurricular.

El método deductivo asociado con el enfoque epistemoldgico
racional critico asumido para este trabajo, consiste en una secuencia
que va de los hechos al problema, del problema, a las hipétesis, de
las hipétesis a las teorias, de las teorfas al modelo, del modelo a las
comprobaciones, de las comprobaciones a las aplicaciones. La ruta
seguida para la construccion de la propuesta tedrica abordé las
siguientes fases:

Fase 1. Hechos bajo estudio, anilisis del problema planteado,
objetivos y alcances y limitaciones del estudio

En esta fase se hacen los planteamientos iniciales del estudio,
resaltando los fenémenos observables develando la situacién
problematica y la intencionalidad cuya aclaratoria aparece
completamente legitimada y factible de ser solucionada.

En una primera instancia los planteamientos centrales del trabajo
reflejan los hechos bajo estudio, alrededor del cual se delimita
un sistema de observaciones o un conjunto ordenado de partes y
relaciones visiblemente constatables. A continuacion, se formula el
problema de investigacion que posteriormente se desagrega y analiza
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para su mejor comprension.

Finalmente se presenta el o los objetivos donde se establece la
definicién de la situacién final deseada y un aparte con los alcances
y limitaciones de la misma, donde se indican con precisién qué se
puede esperar de la investigacién y qué queda fuera de su cobertura.

Fase 2. Formulacién de las hipétesis

Padrén (2009) plantea que en el Racionalismo-Deductivista las
hipétesis tienen un alto rango tedrico y abstracto y sirven para derivar
de ellas enunciados progresivamente mas especificos, hasta llegar a
enunciados observacionales que puedan ser puestos en comparacion
con los hechos.

Es asi, como en esta fase se presentan los enunciados que han sido
derivados de los hechos observables y son el punto de partida de toda
la cadena deductiva, que finalmente permitira la formulacién del
modelo tedrico.

Fase 3. Anilisis de las teorias implicitas en las hipoétesis planteadas

Se construye a partir de las hipétesis iniciales, el andlisis de las
teorfas establecidas que permitirdn la derivacién de relaciones que
faciliten la concrecién del modelo teérico.

Las bases teéricas presentadas cuentan con dos cuerpos de teorias,
las primeras conocidas como teorias de sustento, estan orientadas al
soporte esencial para el desarrollo de la investigacién, dado que sus
definiciones configuran el soporte que posibilitara la interpretacion
clara y pertinente de la tematica estudiada. Las segundas son las
teorfas de servicio que incluyen aquellos aspectos que sirven de apoyo
al estudio.

Fase 4. Construccion del modelo tedrico

Esta fase, como su nombre lo indica, tiene por finalidad elaborar
un modelo que permita la integracién a partir de un ordenamiento
transversal dentro del enfoque curricular por competencias. Para tal
fin se recurrira al método de construccién tedrica donde se plantea
el empleo de la técnica de razonamiento encadenado; con lo cual se
logran especificar progresivamente los elementos del modelo y dar
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respuesta al problema formulado. Este proceso se desprende desde
los enunciados globales (hipétesis) manteniendo relacién, con las
teorfas generales hasta los enunciados del nivel observacional.

Fase 5. Validacién 16gica del modelo

Una de las exigencias del método deductivo en el enfoque
racionalista consiste en la validacién légico-teérica del modelo, el cual
se hace sobre la base de lo que se denomina condiciones o criterios de
adecuacion.

Las condiciones de adecuacién que se pretenden aplicar en la
validaciéon del modelo teérico son:

Consistencia interna y externa: cada elemento del modelo es
analizado para ver si es o no contradictorio con respecto a los demas
y si estd correctamente derivado de las teorias generales utilizadas.

Completitud: se visualiza si hay vacios en el modelo o si existen
hechos significativos que no son atendidos por la teorfa o en qué
medida son insuficientes los elementos tedricos presentados.

Independencia: se examina si los enunciados iniciales del modelo
se encuentran ubicados en la teoria general y si estin implicitos
o solapados en otro. De suceder esto, se estarian confundiendo los
niveles de razonamiento y la estructura del modelo.

La transversalidad en el curriculo

Para la comprension de la propuesta tedrica es necesario precisar
sobre el como se visualiza la incorporacién de la transversalidad
en el curriculo, la cual ha de reconocerse que cuenta con diversas
aproximaciones dependiendo del modelo curricular que haya
asumido la institucién y constituye para Bravo (2006), en una
propuesta de cambio de paradigma, que permite la construccién de
un pensamiento critico producto de la interaccién de diferentes ejes,
alrededor de una ética para la convivencia.

Eneste sentido, se comparte la visién de unnuevo modelo educativo
enel cual surgey tiene cabida, el concepto de transversalidad. Este poco
tiene que ver, con el conceptualista tradicional que, desde el punto de
vista del conocimiento, se sittia en una légica disciplinar y cuyos ejes
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bésicos sobre los cuales se estructura el curriculo, son los contenidos,
(fundamentalmente conceptuales) atendidos estos, a través de un
conjunto de areas del conocimiento cerradas, compartimentadas e
independientes las unas de las otras (Bravo, 2006). Se coincide con
esta autora, en lo referente a que el modelo educativo que transpira
el concepto de transversalidad es radicalmente diferente al anterior,
aun cuando se reconoce que no se poseen las condiciones para poder
llevarlo a la préactica.

Por otro lado, la praxis educativa toma en cuenta modelos como
mediadores en el desarrollo del curriculo al desechar las técnicas
empiricas o personales. Un modelo curricular es una representacion
simbdlica y simplificada del proceso curricular o parte de él, que
responde a objetivos definidos, esta representacién en miniatura
esquematiza los datos o fenémenos curriculares, permitiendo su
comprension. En este sentido, se puede definir al modelo curricular
como un cuerpo teérico donde se expresan los fines y la forma como se
visualizan los diferentes elementos del curriculo y sus interacciones.

Con referencia a lo anterior, las diferentes concepciones curriculares
se aproximan de manera distinta a la transversalidad, dado que cada una
de ellas responde a visiones sociales y pedagogicas diferentes. Dicho de
otra manera, la transversalidad se instala y funciona de forma diferente
al tomar en consideracién su concepcién, la cual puede ser: académica,
tecnoldgica, de realizacién personal o una reconstruccionista social. Cabe
agregar que la transversalidad puede lograr el desarrollo de la relacién
entre el dmbito sociocultural y la comprensién de los problemas
contemporaneos, desde una perspectiva interdisciplinar al reconocer la
complejidad.

Deacuerdo conlosrazonamientos que se hanrealizado, los modelos
deben ser vistos como patrones coherentes con la visién de las teorias
o enfoques pedagégicos de la institucién, se presenta a continuacioén
un resumen donde se develan caracteristicas distintivas de algunos de
los modelos curriculares existentes y la manera como son planteados
los elementos del curriculo por sus exponentes clasicos.

Para Herrdn (2005), la transversalidad universitaria es un
recurso y una estrategia planificadora orientada a la plenitud de la
comunicacién did4ctica, pero también metodoldgica e intrinsecamente
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motivadora, puede ser considerada el intersticio educativo, base
de tejido curricular y sobre todo fundamento de coherencia
pedagogica orientada a la apertura, la flexibilidad, la complecién y
la complejidad. De igual manera, la transversalidad es considerada
como el conjunto de caracteristicas que distinguen a un modelo
curricular cuyos contenidos y prop6sitos de aprendizaje van mas alld
de los espacios disciplinares y tematicos tradicionales, el curriculo asi
concebido es atravesado en diferentes direcciones impregnandose el
plan de estudio de la esencia de la formacién humana.

La transversalidad implica concienciacién, encuentro, critica reflexiva
donde se evidencien las raices ontoldgicas, se relacionen las disciplinas
del saber al mismo tiempo que se integra el sentir de la sociedad donde
estd inmerso el ser. Es asi como a partir de la transversalidad se persigue
la integracién de competencias relacionadas con lo que el alumno debe
saber (lo cognoscitivo), saber hacer, saber emprender (lo procedimental),
saber ser y convivir (lo actitudinal). Morin (2003) expresa:

.Ja necesidad no puede mdis que imponerse
progresivamente a lo largo de un camino en el cual
apareceran, ante todo, los limites, las insuficiencias y
las carencias del pensamiento simplificante, es decir, las
condiciones en las cuales no podemos eludir el desafio
de lo complejo. No se trata de retomar la ambicién del
pensamiento simple de controlar y dominar lo real. Se
trata de ejercitarse en un pensamiento capaz de tratar, de
dialogar, de negociar, con lo real (p.22).

Una posicién compartida y aplicada por Herrdn (2005) reconoce
que la sociedad comisiona al sistema educativo la formacién de
su talento humano, esto con el fin de lograr su crecimiento, lo cual
repercute indudablemente en la evolucién de la propia sociedad,
“esta percepcion es la que trae al curriculum una mayor complejidad,
flexibilidad y humanizacién, casi como componentes naturales,
necesarios.” (p.3). Desde esta visién de la educacion, se reivindica a la
transversalidad y la lleva a ser abordada en el curriculo como temas,
ejes 0 ensefianzas transversales; los que poseen tanto una vertiente
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cognitiva, como una de indole afectiva o procedimental. De esta
manera se conjugan conocimientos e informacién con el mundo de los
valores, las decisiones, los sentimientos y las actitudes, ademas de las
acciones (Bravo, 2006).

Puede decirse que la transversalidad tiene en si misma la
potencialidad para redefinir el sistema cldsico de organizacién de los
contenidos (cognoscitivos, procedimentales y actitudinales), lo que
deberia permitir redimensionar propuestas pedagdgicas, al rechazar
los curriculos rigidos, evitando de esta manera superar formas de
exclusion.

Se reconoce que la transversalidad ofrece ventajas importantes
para el desarrollo de competencias complejas, incluso en los planes de
estudio con una organizacién curricular centrada en areas disciplinares
por cuanto ella no requiere de un tiempo o ubicacién particular en las
asignaturas. Los ejes transversales asi visualizados, actuarfan como
organizadores de los contenidos disciplinares, de manera tal de lograr
su distribucién en una o mds areas curriculares.

Por otra parte Bravo (2006) se refiere a la transversalidad también
como proceso, esto implica un modelo de educacién global, una nueva
forma de concebir la practica educativa que redefine el pensamiento
que fundamenta el curriculo y su praxis, a partir del reconocimiento
de sus implicaciones complejas, sistémicas e interdisciplinarias, es una
tecnologia educativa generante, fomenta la integracién a los problemas
del entorno, parte de los conocimientos y experiencias previas, se
expresa en el disefio, administracién y evaluaciéon educativa.

Para profundizar sobre la incorporacién de la transversalidad en el
curriculo, serequiere analizar lo concerniente a la relacién disciplinar. Para
ello se desarroll6 en extenso la visién de integraciéon y su progresion,
la misma es trabajada por Harden (2000) en: The integration ladder:
a tool for curriculum planning and evaluation, donde se describen
once (11) peldafios que van de la ensehanza y aprendizaje basado en
disciplinas (peldafio inferior) a la integrada (superior). En los primeros
cinco peldafios se enfatiza sobre las disciplinas; en los tres siguientes
se realiza el transito hacia la integracién y, en los tres tltimos, se
plantean curriculos cada vez mas integrados.
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Peldaiio 1. Aislamiento (fragmentacién, anarquia)

En este peldafo, los departamentos o las diferentes unidades
curriculares organizan su ensefianza sin tener en cuenta las demas;
contemplan desde su perspectiva, el contenido como &reas a ensefiar
(rellenar), con la profundidad, secuencia y progresiéon que los docentes
responsables de cada una determinen. Representa los curriculos
tradicionales, con horarios determinados para cada unidad curricular.

Lo anterior, es antagénico al concepto de disciplinariedad
comprendido como el punto de partida y de llegada del conocimiento,
la ensefianza y la investigacion. La vision de disciplina que refleja este
peldafio es notablemente empobrecedor y alejado de la realidad y por
supuesto contrario al concepto de transversalidad y competencias
manejado en esta investigacion.

Peldaiio 2. Conocimiento (concienciacion)

Como en el anterior peldafio, la ensefianza curricular esta basada
en disciplinas, sin embargo, los profesores conocen de algiin modo lo
impartido en otras unidades curriculares. Este sistema deberia evitar
las repeticiones, redundancias, referencias cruzadas, en las diferentes
partes del curso o de la carrera. No existe un intento explicito para
ayudar a los estudiantes a tener una visién integrada del tema.

Se puede afirmar que la transversalidad no tiene cabida en los
curriculos de este peldarfio, las estructuras curriculares adaptadas
a las nuevas tendencias educativas requieren de experiencias
de aprendizaje donde asignaturas independientes, conciban un
espacio, cuyo contenido sea visualizado de manera integrada. La
compartimentacion del conocimiento dentro de asignaturas separadas
es contraria a cémo los estudiantes experimentan la vida diaria y el
mundo real.

Peldafio 3. Armonizacion (conexion, contacto)

Los docentes responsables de las unidades curriculares se
comunican sobre sus cursos, esto permite discusiones informales
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o de reuniones mas estructuradas y formales, con la finalidad de
permitir a las unidades curriculares contribuir méds adecuadamente
en el cumplimiento de los objetivos generales del curso o del perfil
de egreso. En este peldafio se mantienen las disciplinas separadas,
pero con conexiones explicitas, la clave aqui estd en el esfuerzo
para relacionar las unidades curriculares dentro del curriculo mas
que en asumir que los estudiantes puedan establecer las conexiones
automaticamente.

Este tipo de curriculo puede incorporar la transversalidad, ella
aportarfa condiciones para el aprendizaje integrado mas vinculado a
la vida. Cuando el contenido es integrado puede ser mas facilmente
internalizado y reflejado en el comportamiento, por lo tanto, el
aprendizaje se integra y se vuelve parte de la persona.

Peldaiio 4. Inclusién (Anidamiento)

Se trata de un acercamiento a la integracién, el docente de un
curriculo basado endisciplinasapuntaalarealizaciony fortalecimiento
de habilidades o destrezas referidas a otras unidades curriculares,
se toman en cuenta las competencias genéricas o transversales. Los
docentes analizan las metas de las asignaturas por separado
e identifican caminos en los que ciertas habilidades genéricas
pueden ser completadas y mejoradas en el conjunto de asignaturas
existentes. En este peldafio se consideran de forma amplia los
resultados, mas alld de los objetivos individuales. Sin embargo, la
enseflanza sigue basada en disciplinas y el seguimiento del curso y su
evaluacién siguen siendo competencia del docente.

Peldafio 5. Coordinacion temporal (ensefianza paralela o en paralelo,
ensefianza concurrente, cursos integrados)

Cada docente sigue siendo responsable de su propio programa
de ensefianza, el tiempo de ensefianza de los temas o t6picos dentro
de una unidad curricular, se consulta con otras. El horario se ajusta
para que los temas relacionados sean programados al mismo tiempo,
por tanto, temas similares o relacionados se explican el mismo dia o
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semana. No obstante, debe quedar claro que son los estudiantes los
que deben integrar los conceptos y quienes descubren las relaciones
de las diferentes unidades curriculares vistas. Los programas
de ensefianza integrada son ofrecidos de forma temporal, no se
contempla ademads ninguna estrategia especial para el logro de la
integracién. Elevar al curriculo a este peldafo se trata de una decisiéon
estrictamente administrativa, aun cuando debe contar con la voluntad
de los docentes.

Peldaiio 6. Comparticién (ensefianza conjunta)

Dos disciplinas pueden ponerse de acuerdo para planear e
implementar conjuntamente un programa de formacién, el proceso de
integracion entre las disciplinas tiene lugar cuando los solapamientos
de conceptos o ideas emergen como elementos organizativos. De los
conceptos solapados, surge el ntcleo tematico a partir del cual girard
la integracion. Las dos disciplinas involucradas son normalmente
unidades curriculares complementarias y pertenecen a una misma
area o departamento. La necesidad de este tipo de integracion suele
provenir de los propios departamentos, estos reconocen que actuando
conjuntamente pueden afrontar mads efectiva y eficientemente la
solucién de un problema que si lo hacen por separado.

Aun cuando la coordinacién temporal no se visualiza como paso
intermedio hacia formas mas integradas, debido a que son percibidos
y considerados como casos especiales. Las experiencias aun cuando
tengan éxito, no constituyen ejemplos para ser extrapolados a otras
partes del curriculo. Esto podria ser superado por cuanto un programa
compartido puede ser considerado como una etapa hacia formas mas
complejas y completas de integracion, es importante que en este nivel
se dé la posibilidad de introducir temas o ejes transversales y propiciar
el encuentro entre dos o mas disciplinas en el proceso.

Peldafio 7. Correlacion (programa concomitante, programa
democratico)

En el escalén de correlacién se pone énfasis en la existencia de
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unidades curriculares o disciplinas que establecen acuerdos para
la mayor parte del programa en curriculo. Dentro de este marco, se
introducen no sélo unidades curriculares disciplinares sino algunas
integradas. Las unidades curriculares integradas proporcionan &reas
de interés comun en cada uno de los temas incluidos. Las sesiones
pueden tener diferentes orientaciones y apoyarse sobre un proyecto o
trabajo asignado a los estudiantes.

Peldafio 8. Complementariedad (programas complementarios o
mezclados)

La aproximacién complementaria contempla, tanto la ensefanza
basada en disciplinas como la integrada. En este caso, las sesiones
integradas representan un hecho importante en el curriculo, estas
sesiones tienen un espacio en el plan de estudio. En este tipo de unidad
curricular, se debe planificar la participaciéon de los docentes de las
diferentes disciplinas relacionadas y establecer los acuerdos para
la evaluacioén, sin que el estudiante perciba compartimentaciéon del
conocimiento, con la finalidad de lograr su integracién. En esta etapa
se desarrollarian de manera natural los ejes transversales al comunicar
los procesos de integracién, coherente ademads con la percepcion de
un curriculo basado en el enfoque por competencias.

Peldafio 9. Multidisciplinar (contribuidor)

Una aproximacién multidisciplinar implica el intercambio de
saberes con diferentes materias en un namero de temas determinado
para un curso normal, todas las disciplinas involucradas mantienen su
identidad en el proceso, pero renuncian en gran medida a su propia
autonomia con la finalidad de progresar a formas de conocimiento
complejas. Los temas seleccionados como centro del curso integrado
pueden funcionar de diferentes formas; por ejemplo, pueden delimitar
un area en la que deban tomarse decisiones practicas que van a
servir como punto central del pensamiento interdisciplinario. Los
problemas y las tareas deben ser emprendidos por los profesionales,
pero también utilizados como centro de la ensefianza integrada.
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En las ciencias de la salud por ejemplo la ensefianza de las
actividades clinicas entra perfectamente en este tipo de integracién,
han sido reportadas también experiencias enriquecedoras en unidades
curriculares basicas, lo cual ha fortalecido el proceso de formacion. Estas
experiencias permiten realizar el salto hacia curriculos integrados con
perfiles basados en competencias con minimas dificultades.

La caracteristica esencial de la integraciéon multidisciplinar es que,
independientemente de la naturaleza del tema, éste es trabajado bajo
el prisma de las diferentes disciplinas, lo cual puede ser visto como
experiencias transversales. El tema o problema es el centro o ntcleo
del aprendizaje de los estudiantes, aunque las disciplinas mantengan
su identidad y cada una demuestre como sus conocimientos
contribuyen al abordaje general del tema. En los curriculos con este
tipo de integracién, la contribucién individual de las disciplinas al
tema estd indicada en los documentos curriculares, es decir tienen un
espacio prescrito en el plan de estudio.

Peldafio 10. Interdisciplinar (monolitico)

En la integracién interdisciplinar hay un cambio de énfasis hacia los
temas como centro de la ensefianza y el enfoque es hacia los aspectos
comunes o complementarios de las diferentes materias. La integraciéon
interdisciplinar es definida como el estudio de un fenémeno que implica
la relacién de dos o mas disciplinas académicas simultdneamente. Este
peldafio implica un nivel mas alto de integracién, con el contenido de
todo, o la mayoria de los temas, en un nuevo curso y con un nuevo
mend.

Sin embargo, para Harden (2000) la diferencia en el movimiento
de una integracién multi a una interdisciplinar se encuentra en
la pérdida de las perspectivas disciplinares, posicién que no es
compartida por la investigadora, por cuanto se asume la premisa que
la interdisciplinariedad desde la perspectiva de la transversalidad
ofrece un camino para superar la fragmentacién del saber. Desde esta
perspectiva, la interdisciplinariedad permitiria realizar una cierta
unidad del saber, no como una reduccién a la disciplina, sino como
toma de conciencia de la complejidad de las realidades que nos rodean.
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Peldafio 11. Transdisciplinar (fusién, inmersion auténtica)

Indudablemente la integracién transdisciplinar en el curriculo
transciende a las disciplinas, el centro de la ensefianza en este nivel
no estd soportado en un tema o tépico, sino en una o mas areas del
conocimiento. Para Harden (2000) la responsabilidad del docente
reside en proporcionar una estructura o marco de oportunidades de
aprendizaje a través de experiencias con el mundo real que permitan
al estudiante realizar la integracién. Contrario a lo expresado
por el autor, se considera que el docente debe tener una mayor
responsabilidad en un proceso de formacién en este tipo de curriculo,
debe monitorear de forma permanente el proceso de aprendizaje lo
cual garantizaria la integracién del conocimiento complejo, mientras
se respeta las individualidades de los estudiantes y el tipo de relacién
disciplinar alcanzado.

En una aproximacién transdisciplinar se percibe al curriculo como
parte de la experiencia real globalizada de la formacién para la vida,
en este peldafio las unidades curriculares asumen los objetivos y
metas que se necesitan para la integracién curricular.

Por su parte Arteaga (2005), recomienda a los que siguen
apoyando la distribucién disciplinar de los contenidos, que deben
considerar la importancia de la integracion a través de la perspectiva
de la transversalidad transdisciplinar. Para la autora, este enfoque no
rompe con las disciplinas, sino que las supera en profundidad y le
da la oportunidad al estudiante para apropiarse del conocimiento a
través de su percepcion sobre la realidad.

Del anterior planteamiento se deduce que un curriculo
transdisciplinar se puede empalmar perfectamente con el concepto de
transversalidad. No obstante, aun cuando este nivel de integracién es
deseable, requiere la puesta en practica de curriculos interdisciplinarios
para avanzar en la comprensién de la l6gica de sus interacciones.

En ese mismo sentido Figueroa (2005) afirma que son diversas las
experiencias educativas que dan cuenta dela variedad de posibilidades
para la integracién de temas transversales en la dinamica curricular;
sin embargo, desde una perspectiva tedrica resaltan dos modalidades:
la interdisciplinariedad y la multidisciplinariedad, requeridas por la
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propia naturaleza compleja de los temas. La transdisciplinariedad, es
otra opcidén, pero aun hace falta trabajarla, la autora refiere que los
niveles de estructuracién interrelacional suponen una integracién
sistémica de conjunto y reconoce la importancia de superar la sintesis
interdisciplinar para avanzar hacia una comprensién mas amplia de
la articulacién de los diversos elementos de la realidad.

En este orden de ideas se puede citar lo referido por Bravo
(2006), quien plantea que el enfoque interdisciplinario aplicado a la
transversalidad como via para la integracién del saber universitario,
debe tener en cuenta que la creacién del conocimiento colectivo
implica descentralizacién cognitiva, ponerse en el lugar del otro,
producir nuevos posicionamientos y mutua interrogacion.

Indiscutiblemente, la integraciéon debe ser vista como una
estrategia importante en la educacién, pero se debe reconocer su
caracter complejo. Como se ha expresado se busca la integracién del
conocimiento para trabajar transversalmente, en este sentido, Herran
(2005) establece tres (3) dimensiones de relacién disciplinar:

Dimension vertical

a) Aplicada o superficial, se realiza en los casos que se quiere
comprobar o dar respuesta a lo viene siendo investigado por la
disciplina, su relacién es mas de tipo instrumental.

b) Profunda ointensiva, utiliza los fundamentos de otras disciplinas
con la finalidad de dar explicaciones sobre el drea investigada,
de esta manera se genera nuevo conocimiento.

Dimension transversal

a) Relativa a los conocimientos instrumentales, de estudio,
investigacién, creatividad o imaginacién y comunicacién
interpersonal.

b) Propias de la vida cotidiana: consensos sociales que continuarian
algunos temas transversales de las etapas educativas anteriores.

¢) Relacionadas con valores humanisticos, mas préximos a las
virtudes de los antiguos, esenciales para la madurez personal y
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sin las cuales no podemos hablar de formacién universitaria.

d) Conectadas con otras areas cientificas, desde la fecundacién
mutua o fertilizacién cruzada de la que ha hablado Morin (2003),
que expresa la indole propia de la realidad.

Dimension didactica

a) Actuacion docente, relativa al disefio y desarrollo metodolégico
de la comunicacién educativa, en todos los niveles de concrecién
posibles.

b) Investigadora enla propia docencia, aplicada al area especifica. A la vista
delo anterior, se observa que, en muchos docentes universitarios,
alguno de esos ambitos no esta reconocido como pertinente.

Es evidente entonces, que la motivacién de la interdisciplinariedad
reside en la presencia de problemas complejos y la utilizacién de
informaciones necesariamente ofrecidas por fuentes especializadas,
pero tiene también que resultar comunicable gracias a una forma de
codificacién comun que permita hacer confluir los conocimientos en
un programa de solucién para dicho problema. La interdisciplinaridad
no puede pensarse como contraposiciéon a la especializacién, sino
como una armonizacién de varias especializaciones en vista de la
comprension y solucién de un problema (Agazzi, 2002).

La concepcién de interdisciplinariedad no estd en antitesis
o en contraposicion con el saber disciplinar; no hay verdadera
interdisciplinaridad sin disciplinas. Sin embargo, no quiere decir esto
que para la interdisciplinaridad sea suficiente con poner en contacto
los discursos de diferentes disciplinas, sino que se trata de alcanzar un
discurso comun.

A partir de estos elementos de relacién disciplinar se hace
oportuno trabajar los aspectos relacionados con la inclusién de la
transversalidad en el curriculo, para ello se utilizaran los lineamientos
aportados por Bravo (2006):

v La transversalidad puede introducirse una vez que se decide una
organizacion curricular centrada en areas disciplinares integradas.
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v" Cualquiera sea la forma de incluir la transversalidad, ella no tiene
necesariamente que presentar una ubicacién precisa en el espacio
(asignaturas), ni en el tiempo (cursos o niveles).

v Se pretende que los ejes actien como organizadores de los
contenidos disciplinares o que impregnen las édreas curriculares
con aspectos de la vida social.

v" La incorporacién de los ejes transversales al curriculo induce
importantes modificaciones en la organizacién escolar, ya sea en el
ambito de los contenidos, como en los horarios y en la participacion
de la comunidad educativa.

v' La transversalidad visualizada como ejes, esta organizada en
funcién de su finalidad principal, nutriéndose fundamentalmente
del conocimiento cientifico, filos6fico y moral de una determinada
cultura.

Por su parte Lopez (1999), elabora un modelo de transversalidad
curricular que depende de la integracion de disciplinas con el contexto,
sustentado en la construccién de ntcleos tematicos y problematicos,
producto de la investigacién y evaluacién permanente. El autor
plantea que los ntcleos tematicos no son la unién de las unidades
curriculares, sino que son el resultado del proceso de integracién de
los contenidos con las vivencias reales en los escenarios cotidianos. El
desarrollo de estos ntcleos dard origen a los bloques de programas
que permitiran el desarrollo de proyectos puntuales.

Para Oraisén (2000), con el término “transversal” se hace alusién
a la ubicacién o al espacio que se pretende ocupen ciertos contenidos
dentro dela estructura curricular de cadaciclo onivel. Estos contenidos
son concebidos como ejes que atraviesan en forma longitudinal y
horizontal el curriculo, de tal manera que en torno a ellos se articulan
los temas de las diferentes areas de formacion.

A través de la estructuraciéon curricular se debe conseguir la
articulacién, jerarquizacién y convergencia de los referentes y
fundamentos del conocimiento complejo a ser abordado con la
finalidad de ponerlo al servicio del desarrollo integral humano, dentro
de una dindmica del proceso formativo en un marco social y cultural
determinado.
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Por su parte Arteaga (2005) propone un Modelo Tridimensional de
Transversalidad (MTT), el mismo dispone de tres (3) planos diferentes,
entrelazados que al introducirse en uno de ellos ya se encuentre en
cualquiera de los otros. Para la autora la tridimensionalidad de la
transversalidad proporciona una visién cierta de la realidad y una
concentraciéon constante en los planos interno, externo y relacional. En
el MTT son fundamentales tres espacios: el plano de las areas; el plano
de los ejes y el plano de las cuatro dimensiones humanas: personal,
social, temporal y espacial, en un intercambio complementario de los
ejes “x”,“y” y “z” de la realidad.

Arteaga (2005) plantea que en el modelo tridimensional de
transversalidad dejan de observarse de forma plana los ejes, los
contenidos, las dimensiones y las funciones y referentes sociales que les
son propios. La realidad se capta de una manera global, por lo que es
necesario contar con un curriculo que vea el conocimiento globalmente.

...al pensar en cualquiera de los niveles que componen
el modelo, de inmediato debe incluirse a todos y cada
uno de aquéllos que lo constituyen, sobre todo porque
la distribucién tridimensional obliga a cada uno de los
elementos a moverse en el plano horizontal, en el plano
vertical y en un plano de profundidad hacia todos los
puntos cardinales (p.269).

Después de las consideraciones anteriores y tal como lo plantea
Bravo (2006) la concepcién de transversalidad permite:

v contar con una via para la formacion integral.

v el desarrollo de una vision sistémica, compleja, interdisciplinaria
y critica del proceso curricular.

v al curriculo adaptarse a la complejidad de la actuacién educativa.

v tener espacios donde es posible encuentros sobre la
diferenciacién, las incompatibilidades y contradicciones en la
actuacion educativa.

v superar dificultades en la busqueda del cambio educativo.

v redefinir los objetivos educativos a partir de la atenciéon a la
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diversidad de intereses del alumnado.

v" educar para la vida, lo cual no implica forzosamente educar en
forma homogénea.

v' dar respuesta a las contradicciones existentes en lo cultural,
politico, econémico y un reconocimiento a la diversidad.

v’ fortalecer el sentido eminentemente humanistico del curriculo
al plantear como centro al hombre, su contexto y la superacién
de las condiciones de vida.

De acuerdo con los razonamientos que se han venido realizando y
con la finalidad de dar respuesta a los objetivos de la investigacién se
ha considerado ademas que la transversalidad sea:

v la via que posibilite el aprendizaje de conocimiento complejo
y por consiguiente el desarrollo y evaluaciéon de competencias
académico-profesionales.

v’ visualizada como proceso, de esta manera permite trabajar un
modelo de educacién global.

v expresada en el curriculo en el disefio, implementacion-
desarrollo y evaluacién.

Por lo antes expuesto, el modelo tedrico propuesto como
producto de esta investigacion tiene su asiento en una vision de la
interdisciplinariedad que proyecta un tipo de relacién horizontal y
vertical entre las diferentes dreas del conocimiento. De esta manera,
se recorre el curriculo de forma sincrénica y diacrénica, se favorece
no sélo a la adquisicién de informacién relevante y significativa, sino
también al desarrollo de estructuras de pensamiento y de accién, todo
ello sin desconocer la naturaleza de las disciplinas.

Modelo teérico de sustento para la integracién curricular a partir
de un ordenamiento transversal dentro del enfoque curricular por
competencias

A continuacion, se presenta el modelo construido con la finalidad
de proponer una via para la articulacién de la estructura curricular
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desde la perspectiva de la transversalidad y con base al desarrollo
de competencias profesionales; tiene asiento en una visién de la
interdisciplinariedad que proyecta un tipo de relacién horizontal
entre las diferentes areas del conocimiento. De esta manera, se recorre
el curriculo de forma sincrénica y diacrénica, se favorece no sélo la
adquisicién de informacién relevante y significativa, sino también al
desarrollo de estructuras del pensamiento y de accién, todo ello sin
desconocer la particularidad de las disciplinas.

Para lograr la coherencia del modelo se toman en cuenta el conjunto
de hipétesis o conjeturas iniciales que animaron el desarrollo de esta
investigacion.

v Los procesos de transformacién curricular, tradicionalmente se
han enfocado en la definicién de los elementos conceptuales.

v Es necesario conectar los elementos de la estructura curricular,
para garantizar que lo formal tedrico, se acerque mas a lo real
ejecutado.

v El enfoque por competencias lleva a definir con mayor
claridad los perfiles académico-profesionales, lo cual facilita la
interconexién de los elementos de la estructura curricular.

v La transversalidad, entendida como proceso integrador, se
presenta como una via que permitiria la interconexién de la
estructura curricular. De esta manera, los ejes transversales
(complejoseinterdisciplinarios) permiten visualizar globalmente
los elementos tedricos prescritos en el macrocurriculo, facilitando
su concrecion en las unidades curriculares y el trabajo operativo
para el logro de las competencias.

v" El enfoque educativo que apoya el curriculo se va a reflejar en la
forma de articulacién de los procesos de administracion, disefio,
desarrollo y evaluacién, aprendizajes.

Se inicia el recorrido hacia la construccién del modelo de integracién
de la estructura curricular, con la caracterizacién de los dos primeros
elementos visualizados en la figura 1. En esta figura, se presentan las
relaciones entre los elementos que conforman la estructura curricular.

La caracterizacién del modelo de integracién de la estructura
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curricular contard con la definicién de los elementos que conforman
el sistema curricular y se acompafiara de representaciones graficas con
la finalidad de dejar clara la postura del investigador. Los elementos
por definir seran los siguientes: macrocontexto, concepcién educativa,
curriculo y sus componentes; macrocurriculo, mesocurriculo y
microcurriculo. Se hard énfasis por la naturaleza de la investigacion en
las caracteristicas del mesocurriculo.

i 5 1. Macrocontexto

2 O
| c 2. Concepcién educativa

=

= 3. Macrocurriculo
O

b c 4. Mesocurriculo
o

5. Microcurriculo

Figura 1. Estructura curricular
Fuente: Casanova (2011)

Es importante resaltar que cada metodologia responde a las
necesidades del sector al que van dirigidas, por ello cada una tiene
alcances y limitaciones, lo importante es reflexionar sobre cudl es
la que se ajusta mds a las necesidades y adecuarla si se amerita, con
la finalidad de lograr su pertinencia. El modelo teérico elaborado
incorpora la sintesis de metodologias existentes haciendo énfasis en las
desarrolladas por las autoras Canquiz (2004), Inciarte & Canquiz (2009)
y Paredes (2011), por cuanto se considera que se adapta mas al modelo
curricular asumido en esta investigacion.

Macrocontexto

En la actualidad los procesos de produccién de conocimientos
se encuentran dominados por dindamicas de escala global, la
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configuracién de nuevas dindmicas culturales es impactada por
patrones de sociabilidad; el medio cultural en que viven las personas,
el lugar que ocupan en la estructura social, y las experiencias concretas
con las cuales se enfrentan a diario influyen en su forma de ser, su
identidad social y la forma en que perciben su realidad.

Al respecto Banch (1991), refiere que todos estamos insertos en
una sociedad con una historia y un fondo de conocimiento culturales,
pero todos estamos dentro de una parcela de esa sociedad; es decir, en
grupos que manejan unaideologia y poseen normas, valores e intereses
comunes; esto de alguna manera los distingue de otros sectores
sociales. A su vez, esos grupos estan compuestos de individuos que en
el proceso de socializacién van construyendo una historia impregnada
de emociones, afectos, simbolos, reminiscencias personales, procesos
motivacionales, pulsiones, contenidos conscientes e inconscientes,
manifiestos y latentes.

La educacién, implica reconocer que el conocimiento cientifico-
tecnolégico se integra a la concepcién de hombre y sociedad, todo lo
cual se encuentra imbricado con las expectativas de los individuos
insertados en el proceso de formacién. Lo social, lo politico y lo
econémico operan como factores condicionantes de las practicas
pedagogicas; se admite que el proceso de aprendizaje involucra una
situacion de interaccién enmarcada por una multiplicidad de factores,
donde se articulan historias personales y sociales de los alumnos, de
los docentes, de la institucién y de la comunidad, es a partir de esta
dindamica que se materializa la concepcion educativa.

Se reconoce que las personas son agentes de cambio y durante el
proceso de aprendizaje, traen sus representaciones previas y la entrelazan
con los conocimientos socializados en su formacién. Markova (1996)
refiere al respecto que las personas tienen maneras especificas de
comprender, comunicar y actuar sobre sus realidades ontolégicas. Una
vez que comprometen su pensamiento, las personas ya no reproducen
su entorno social simbodlico de manera habitual y automatica, sino
que lo incorporan a su esquema cognitivo. En otras palabras, no sélo
reproducen sus realidades ontoldgicas, sino que se comprometen
en procesos epistemoldgicos y como resultado de ello cambian sus
realidades ontoldgicas al actuar sobre ellas.
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Las representaciones sociales constituyen principios generativos
de tomas de postura que estin ligados a inserciones especificas
en un conjunto de relaciones sociales y que organizan los procesos
simbdlicos implicados en esas relaciones.

Para Lacolla (2005), las representaciones tienen un origen
social, por lo que, surgen del trasfondo cultural que la sociedad ha
acumulado a lo largo de la historia. Una de sus caracteristicas es ser
una construccién mental que acttia como motor del pensamiento, que
funciona y perdura con independencia de tales o cuales individuos
concretos y generan conductas relacionadas con ellas. Este tipo de
pensamiento desempefia funciones sociales especificas, orientando la
interpretacion/construccion de la realidad y guiando las conductas y
las relaciones sociales entre los individuos.

- Concepcién de hombre, sociedad

- Cultura > -
| Para la concepcién educativa

- Necesidades y proyectos sociales
- Principales disciplinas que aportan teorias
al curriculo: filosofia, sociologia, pedagogia,

curriculo y psicologia del aprendizaje.

Desde el
- Documentos legales (constitucion) macrocontexto

- Convenios y declaraciones suscritas

Figura 2. Elementos considerados para la construccién curricular
Fuente: Casanova (2011)

De lo antes expuesto, se puede inferir que desde el macrocontexto
se extraen aquellos elementos caracterizadores de la sociedad y que se
conjugan con los conocimientos cientifico-tecnolégicos propios de un
area del conocimiento. En un inicio esta representacion abstracta pero
socializada se configura desde de un fondo cultural que circula en la
sociedad y proporciona las categorias basicas a partir de las cuales
se construye, es decir proviene de fuentes que incluyen condiciones
econdmicas, sociales, histéricas de un sistema de creencias y valores en
una sociedad dada, pero se definen por su contenido que a posteriori

101



EDITORIAL
Conexion de la estructura curricular desde la transversalidad gmg anlina

CUADOR

se contrastard con el propésito del cual surgieron, para calibrar su
pertinencia y calidad (figura 2).

Concepcion educativa

Encoherenciaconloanteriorse puedeafirmar, quelarepresentacion
social es una postura importante; en el caso de la educacién como ya
se hizo referencia, ésta se ve reflejada en la concepciéon educativa y
la misma se gesta desde, los elementos que son asumidos desde el
macrocontexto y que han sido producto del proceso de reflexion
de los individuos que conforman esa sociedad. En este punto ya se
introducen los elementos propios de las disciplinas que apoyan la
profesién, de igual manera se toma en cuenta el modelo curricular
asumido por la institucién, sus caracteristicas, fundamentos
axiolégicos y epistemolégicos.

La autora de la presente investigacién asume la formacién integral
tal como la declaran Inciarte & Canquiz (2009), la misma parte
de considerar la integralidad en la formacién, trabajada desde la
atencion a la formacién del ser humano, social y profesional; se debe
entonces atender la formacién humanistica y la formacién cientifico-
tecnolégica. Se consideran asi los saberes fundamentales: el conocer, el
hacer, el ser, el sentir, el convivir, entre otros. Asimismo, se requieren
otras orientaciones en busqueda de la integralidad, tales como la
formacién en lo biolégico, psicolégico, estético y espiritual; para esto
el curriculo debe ser flexible, abierto a las oportunidades del entorno,
en corresponsabilidad, integrado y sustentable.

Se comparte la posicién de Paredes (2011), ella ofrece una visién
de la formacién integral desde el enfoque por competencias bastante
completa, la autora plantea que para:

...alcanzar la integralidad desde el enfoque por
competencias involucra una renovada forma de pensar los
conceptos clave que constituyen la concepcién educativa,
asi, formacién integral, competencias, docentes, alumno e
institucién han de ser asumidos desde una visién compleja
que permita la confluencia armoénica de elementos
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y caracteristicas que garanticen la integralidad de la
formacién y el compromiso de los actores del curriculo
en todos los procesos del desarrollo curricular. Desde
esta perspectiva, la formacién profesional integral ha de
considerar dimensiones como la intelectual, humana,
social y profesional en la configuracién del curriculo,
permitiendo con ello la transcendencia del hombre por
medio del desarrollo de competencias que le permitan
una actuacién auténoma y reflexiva como reflejo de
la integracién de saberes y un desempefio profesional
integral consciente, comprometido y en correspondencia
con la realidad contextual en la cual se inserta como ser
multidimensional y en constante proceso de formacién

(pag 180).

Bajo esta visiéon de formacién integral, se debe propiciar una
educacién apoyada en el principio de interdisciplinariedad donde
se concilien los saberes que han permanecido fragmentados; desde
esta perspectiva, tendra sustento la vinculacién, cooperacién y
transferencia de las diferentes asignaturas, tematicas, competencias y
logros cientifico-técnicos que se gestan en el mundo contemporéaneo y
repercuten en los sistemas de formacién.

Paredes (2011) ademas resalta la importancia del enfoque por
competencias y puntualiza que el mismo no busca el desarrollo de
disciplinas aisladas, sino la apertura de todas las disciplinas y con ello
el desarrollo de competencias integrales que permitan al hombre llevar
una vida acorde con la complejidad de su existencia. Adicionalmente
plantea que operativizar este enfoque de formacién conlleva a buscar
un modelo equilibrado donde se desarrollen las disciplinas y se abra
el espacio para la interaccién interdisciplinar.

En definitiva, las competencias profesionales otorgan un
significado de unidad que implica que los elementos del conocimiento
tienen sentido sélo en funcién de la integracion, lo cual es compatible
con el modelo de curriculo integral que contempla el desarrollo de
areas de formacién que persigue la integralidad en la formacién
profesional. A este planteamiento, se le adiciona la transversalidad
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como un componente del curriculo que permite el recorrido en la
construcciéon de los saberes y fortalece esta perspectiva curricular
brindando insumos que posibilitan su operatividad.

Modelo de articulacion de la estructura curricular

En el modelo de articulacién, el curriculo es asumido como integral,
en el mismo se recogen los fines educativos, que surgen desde el
macrocontexto a través de la relacion dialéctica entre los actores. El
resultado de este consenso (fines educativos) es explicitado en el marco
tedrico de la estructura macrocurricular cuyo resumen es visualizado
en el perfil. A continuacién, los elementos definidos en el perfil se
proyectan hacia el mesocurriculo para su organizaciéon y gestion; la
planificacion de la ejecuciéon y desarrollo de los ejes transversales
como organizadores légicos del curriculo, posibilita la operatividad
del proceso de formacién desde las unidades curriculares. El curriculo
flexible y dindmico, para cada una de sus fases requiere planificar un
proceso de evaluacién continua.

Es importante sefialar que el desarrollo curricular tiene cuatro
fases: disefio-elaboraciéon de la estructura ideal o normativa del
curriculo, la implementacion-planificacién de la ejecucién, desarrollo
y la evaluacién-seguimiento o control de estos; y la evaluacién de
estos. En esta investigacion se toca, primordialmente, lo referente a
la elaboracién de los curriculos, sin embargo, se hacen precisiones en
otros momentos que son cruciales para la articulacién de la estructura
curricular.

Para entender el modelo de articulaciéon de la estructura curricular,
se hace necesario precisar, que los niveles macro, meso y micro
desde la perspectiva de la teoria de conjuntos, cuentan con similares
elementos constitutivos, por consiguiente, que desde esta vision
serian considerados como subconjuntos con caracteristicas iguales
dentro del conjunto curriculo; la posicién asumida por el investigador
reconoce que existen diferencias en las relaciones que se establecen
entre esos elementos en cada proceso particular de cada subconjunto;
adicionalmente cada uno de ellos cuenta con elementos particulares.

En este entendido, se postula que es la concepcién de la educacion
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gestada a partir de los elementos del macrocontexto y asumida
en colectivo, la que conecta de forma permanente los tres niveles
curriculares, tal como fue visualizada en la Figura 1 de este capitulo. El
ordenamiento transversal permite el recorrido légico del curriculo,
lo cual garantizaria la coherencia entre los tres niveles curriculares.
Aunado a esto, el disefio, planificacién de la ejecucién, desarrollo y
evaluacion de los ejes transversales permiten a la gestién curricular,
verificar el traslado y logro de las competencias definidas en el perfil
académico profesional bajo un enfoque por competencias.

En lo concerniente al disefio de los ejes transversales que serian
asumidos en el disefio curricular, contarian con un proceso inicial
que involucraria la definiciéon, asi como la determinacién de sus
propositos y objetivos. Este paso es indispensable para direccionar la
selecciéon previa de indicadores de logro que seran validados en el
microcurriculo al verificar sus posibilidades de evaluacién.

Convierte la - - -
entrada nitida « Indicadores de logro para la unidad curricular
a valor difuso « Contenidos especificos de la disciplina

4 . Verificacién de la
N oY posibilidad de evaluacion
A 7 de los indicadores de
logro de las competencias
declaradas en el perfil

Microcurriculo ~—
Proceso de validacion de indicadores
de logro de las competencias del perfil,
en las unidades curriculares del eje

transversal

Realiza el proceso de razonamiento para
estimar la salida en funcién de la entrada

Convierte la salida
difusa a valor nitido

Mesocurriculo
Seleccion definitiva de indicadores de logro del perfil académico-profesional

Figura 3. Seleccién y validacion de indicadores del eje transversal
Fuente: Casanova (2011)
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La figura 3, muestra como la seleccién y validacién de los
indicadores de logro de las competencias declaradas en el perfil
académico-profesional puede ser trabajado como un sistema de légica
difusa. Para este sistema basado en reglas difusas, se tendra como
base del conocimiento: los indicadores de logro de las competencias
asumidas para la unidad curricular y los contenidos especificos de la
disciplina, los cuales serdn articulados a través de la formulacién de
objetivos didacticos (base de datos). La verificacién de los indicadores
de logro de las competencias declaradas en el perfil se usara como
norma que regula el motor de inferencia, es decir, se consideraran
aquellos indicadores de logro que tienen la posibilidad de ser
evaluados en el proceso de aprendizaje de las unidades curriculares
que conforman el eje transversal.

A continuacién, se trabajaran algunas consideraciones en cuanto
a los tres niveles curriculares, que permitiran consolidar los elementos
descritos en el modelo de articulacién de la estructura curricular.

Macrocurriculo

El nivel macro, es el producto de un proceso de construccién de
consensos en el que han intervenido cientificos, especialistas, pedagogos,
psicdlogos, antrop6logos, empresarios, docentes, alumnos, comunidad;
quienes han establecido los objetivos, destrezas, contenidos comunes y
obligatorios, donde se consideran las tendencias educativas nacionales
e internacionales que son pertinentes al contexto. Aqui, se toman en
en cuenta las orientaciones o criterios metodolégicos generales y de
evaluacion.

A juicio de Paredes (2011), el enfoque por competencias permite
la construccién de una base consistente que da paso a la integralidad
en la formacién profesional integral, involucrando lo conceptual,
procedimental y actitudinal, esto refleja la integraciéon de saberes
forjando una formacién profesional con sentido para la vida, con
expresion coherente de su hacer, con un alto nivel de espiritualidad,
conciencia de si y sustentada en valores, como base para un desempefio
idéneo que implica la superaciéon de las situaciones problematicas
por medio de una actuacién critica, creativa y consustanciada
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conlarealidad, ademas dela capacidad para afrontar la incertidumbre.

En el nivel macrocurricular se expresa de forma prescriptiva la
concepcién de la educacion y propésitos cuya expresion resumida serd
el perfil académico-profesional. En este nivel curricular, la concepciéon
educativa abstracta todavia, es traducida y prescrita. Siendo coherentes
con lo asumido anteriormente, se considera que la formacién integral
se traduce con mayor fidelidad cuando el curriculo es elaborado bajo
un enfoque por competencias, por cuanto el nivel de desagregacion
de los elementos constitutivos del perfil académico-profesional bajo
este enfoque se refleja de mejor manera en la sistematizacién de las
unidades curriculares. En la siguiente figura se visualizan los elementos
que desde la concepcién educativa serdn tomados en cuenta para la
elaboracién del macrocurriculo (figura 4).

2

- Definicion de hombre y sociedad Desde la concepcién

- Definicién del modelo ocupacional
- ldentificacion de las areas de formacion
- Definicién del profesional

- Perfil académico profesional por competencias

Figura 4. Nivel Macrocurricular
Fuente: Casanova (2011)

Para la construccion del macrocurriculo se ha considerado la
metodologia propuesta por Canquiz (2004) por cuanto refleja
los elementos tedricos que se asumen en el modelo tedrico
desarrollado. En esta metodologia se explicitan los elementos
necesarios para el desarrollo de los perfiles académicos bajo un
enfoque por competencias, los mismos son trabajados en seis (6) fases
sucesivas:

En la primera fase, se contempla la concepciéon del hombre y
sociedad, en ella se trabaja la visién de los fundamentos axiolégicos,
filosoficos y sociolégicos de la misma. Desde la concepcién educativa
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se visualizan las necesidades sociales, su evolucién y la prospectiva
del conocimiento humanistico, cientifico-tecnolégico, asi como las
condiciones ecolégico-sociales.

Cuadro 1. Fase I: Definicion de Hombre y Sociedad

Fase Elementos a Actores involucrados Acciones a seguir
considerar
FASE | Politicas de la nacién Organismos de Planificacion  Andlisis de las necesidades

DEFINICION DE
HOMBRE Y SOCIEDAD

Politicas de educacién
superior en América Latina
Planes Nacionales
Documentos Cientificos

local, regional y nacional,
Miembros y representantes
del sector externo

y empleador,

Especialistas en las
diferentes areas del saber.

sociales

Articulacién con las
demandas del mercado
ocupacional y evolucion del
conocimiento

Concepcion de hombre y
sociedad declarada en el
documento

Identificacion de escenarios
sociales

Fuente: Canquiz (2004)

Cuadro 2. Fase II: Definicion del modelo ocupacional

Fase Elementos a Actores involucrados Acciones a seguir
considerar
FASE Il Modos de insercién enlos  Organismos de Diagnosticar previamente
DEFINICION DEL campos laborales-puestos  Planificacion el contexto laboral.
MODELO

OCUPACIONAL

de trabajo.

Contexto juridico y legal.
Documentos cientificos.
Evolucion o avance del
conocimiento.
Escenarios apuesta en la
insercion del profesional

en la sociedad.

local, regional y nacional.
Colegios Profesores y
sociedades profesionales
nacionales e internacional.
Miembros y
Representantes

del sector externo y
empleador.

Gremios.

Comisiones de Curriculo.

Ubicar los egresados en su
area de trabajo.

Analizar el contexto lega
que ampara la profesién.
Analizar las tendencias de
la profesién a nivel mundial

y nacional.

Fuente: Canquiz (2004)
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En el cuadro 2, se visualizan los elementos considerados para
la definicién del modelo ocupacional donde intervendra el futuro
profesional, incluye las tendencias profesionales y el basamento
legal de la profesién; se toma en cuenta ademads el contexto politico,
econdémico y social y la prospectiva de la profesion.

Cuadro 3. Fase III: Identificacion de las areas de formacion

Fase Eleme_ntos a Actores involucrados Acciones a seguir
considerar
FASE IlI Caracteristicas del contexto  Colegios Profesionales y Ubicar a los egresados en

IDENTIFICACION
DE LAS AREAS DE
FORMACION

curricular e institucional.
Tipo de Plan de estudio.
Fundamentacion ética del
trabajo con el conocimiento.
Evolucion o avance de la
profesion.

Evolucién o avance del

conocimiento cientifico.

Sociedades Profesionales.

Nacionales e
Internacionales.
Miembros y representes
del sector externo

y empleador.
Instituciones académicas.
Coordinaciones de los

programas académicos.

sus areas de trabajo.
Analizar la movilidad
ocupacional.

Analizar las tendencias
de la profesion.
Estudiar el modelo
curricular en todas sus
fases, dimensiones y

elementos.

Esp. o expertos en
curriculo.

Esp. en diferentes areas
del saber.

Docentes con formacion
pedagdgica.

Egresados — Gremios.

Fuente: Canquiz (2004)

Tal como se visualiza en el cuadro 3 para la tercera fase se
identifican las areas prioritarias de formacién por profesion, las cuales
determinaran la concepcién epistemoldgica y axiolégica del perfil.

En la cuarta fase se trabaja con la definicién del profesional que se
desea formar; se conceptualiza al profesional haciendo énfasis en las
areas fundamentales de su objeto de trabajo y la concepcién educativa
que orienta su formacion.
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Cuadro 4. Fase IV: Definicion del Profesional

Fase Elementos a Actores involucrados Acciones a seguir
considerar
FASE IV Modos de insercion enlos  Colegios Profesionales, Dirigirse al mercado

DEFINICION DEL
PROFESIONAL

campos laborales puestos
de trabajo.

Contexto juridico y legal.
Documentos cientificos.
Evolucion o avance del
conocimiento.

Escenarios apuesta en la
insercion del profesional

en la sociedad.

Sociedades profesionales
nacionales e internacionales.
Miembros y representantes
del sector externo y
empleador.
Coordinaciones de los
programas académicos.
Especialistas o expertos en
curriculo.

Especialistas en diferentes
areas del saber.

Docentes con formacion
pedagdgica.

Gremios.

Comisiones de curriculo.

ocupacional e indagar las
areas de proyeccion laboral.
Disefiar un registro de
seguimiento al egresado.
Ante el andlisis de las
tendencias de la profesion,
diagnosticar las areas
potenciales laborales en

las que podria intervenir

el futuro profesional.

Fuente: Canquiz (2004)

En la fase cinco se procede al disefio de las competencias, como

una alternativa valida e innovadora para el disefio de los perfiles
académico-profesionales; el mismo es un proceso sistemdtico de
definicion de competencias generales, basicas y especificas que
desarrollara el individuo en su ejercicio profesional.

Las competencias especificas deben ser concebidas en niveles de
complejidad de accién profesional y que inequivocamente diferencien
las capacidades o roles donde intervine el futuro profesional, de
igual manera estas competencias deben facilitar la organizacién de
la secuencia curricular; asimismo servirdn para reconocer posibles
salidas intermedias en los programas o carreras.
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Cuadro 5. Fase: V Diseio de las Competencias

Fase Elementos a Actores involucrados Acciones a seguir
considerar
FASE V Tipo de Plan de estudio. Coordinaciones de los Constituir equipos de trabajo
DISENO DE LAS Evolucién o avance de la programas académicos. multidisciplinarios.
COMPETENCIAS

profesion.

Evolucién o avance del

conocimiento cientifico.

Documentos cientificos.
Metodologias de disefio

de competencias.

Instituciones académicas.
Especialistas o expertos
en curriculo.

Especialistas en diferentes
areas del saber.

Docentes con formacion
pedagdgica.

Comisiones de curriculo.
Representantes del sector
externo y empleador.

Definir la metodologia a
aplicar para la definicion

de competencias generales,
bésicas y especificas.
Identificar los roles y
funciones del profesional.
Orientar el trabajo del equipo
por la metodologia
seleccionada.

Describir los conocimientos,
procedimientos y actitudes.
Determinar los criterios del
desempefio.

Generar las competencias
del profesional.

Validar la metodologia.

Fuente: Canquiz (2004)

Para la operatividad de la metodologia, Canquiz (2004) deja
abierta la posibilidad de manejar diferentes métodos relacionados
con el disefio de competencias, o proponer una que se adapte a las
necesidades y requerimientos del curriculo; sin embargo, propone un
modelo de disefio de competencias profesionales con seis (6) etapas:

v" Constitucién de equipos de trabajo de manera multidisciplinaria,
en donde participen representantes del sector externo y

empleador, gremios,

docentes y estudiantes,

egresados

y planificadores curriculares, entre otros actores. De esta
manera, se recogeran visiones y perspectivas diferentes acerca
de la profesién y su relacién con otras disciplinas y campos
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ocupacionales.

v Identificacion de roles y funciones del profesional. Se entiende
por rol, aquella posicién o papel que debe ocupar el futuro
profesional como parte de sus responsabilidades en una
estructura social determinada. Por su lado, la funcién refiere a
las actividades propias del puesto de trabajo.

v" Descripcién de los conocimientos, procedimientos y actitudes.
Tanto los conocimientos como los procedimientos y las actitudes
deben interrelacionarse con los saberes fundamentales del ser,
hacer, saber y convivir y con los roles y funciones mencionados
en la fase anterior. De esta manera se intenta atender la
integralidad de la formacién del futuro profesional.

v" Enunciar la(s) competencia(s) de manera clara y sencilla, con un
verbo en presente, el cual debe reflejar el logro a ser demostrado
por el futuro profesional.

v" Determinar los criterios de desempefio o indicadores de logro. Se
entenderd el como y el qué se espera del desempefio para que
una persona sea competente.

v" Una vez definida la competencia se valida con grupos diferentes,
con los cuales se pueda determinar la pertinencia y coherencia
de esta tanto para el disefio curricular como para el mercado
laboral y la sociedad en general.

En la fase seis se contempla la validacién del perfil académico-
profesional, la misma es entendida como un proceso retroalimentador
que a la vez garantiza la pertinencia y la coherencia de este en todo el
disefio y desarrollo curricular.

Tal como se ha venido reiterando se recomienda para trabajar con
la metodologia de Canquiz (2004), debido a que su desagregacion
es mas idonea y coherente con el modelo de integracién propuesto;
sin embargo, queda abierta la posibilidad a experimentar con otras
metodologias, cuya naturaleza ofrezcan la posibilidad de trasladar los
indicadores de logro de las competencias en los diferentes niveles de
la estructura curricular.
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Cuadro 6. Fase VI: Validacion del perfil académico-profesional

Fase Elementos a Actores involucrados Acciones a seguir
considerar
FASE VI Tipo de plan de estudios Instituciones académicas. Integrar grupos de trabajo

VALIDACION DEL
PERFIL ACADEMICO
PROFESIONAL

que va a viabilizar el perfil.
Metodologias de disefio y
evaluacion de perfiles.
Competencias disefiadas

en la fase anterior.

Colegios profesionales y

sociedades profesionales

nacionales e internacionales.

Miembros y representantes
del sector externo y
empleador.

Especialistas o expertos
en disefio curricular.
Docentes con formacion
pedagdgica.

Egresados.

Gremios.

Comisiones de curriculo.

con representantes de
todos los sectores.
Comparar el perfil
profesional con los
elementos del disefio
curricular a fin de verificar
su correspondencia.
Disefar instrumento de
validacion.

Recoger opiniones de
diversos sectores sobre la
pertinencia del perfil
académico-profesional

disefiado.

Fuente: Canquiz (2004)

Mesocurriculo

Se considera que el nivel mesocurricular esta representado por las

lineas o ejes curriculares, los ejes transversales, las dreas curriculares su
expresion grafica es la malla curricular. En este nivel se debe explicitar
el alcance de las areas, como se ha hecho referencia se consideraran
las enunciadas en el curriculo integral. Los ejes o lineas curriculares
seran trabajados sélo en la organizacién temporal y se visualizarian
en la representacién cronolégica. Un elemento fundamental para
la estructura mesocurricular son los ejes transversales, los mismos
son visualizados como organizadores del conocimiento, lo cual
corresponde con el ordenamiento 16gico del curriculo. Uno de los
elementos a considerar en este nivel, eslo concerniente alas previsiones
de gestion curricular tanto académica como administrativa.
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Es importante sefialar que la representacién cronoldgica representa
el conjunto de areas y lineas en el curriculo, es de caracter temporal y
en él se visualiza la distribucién de los componentes, en el conjunto
de periodos académicos disponibles (por ndmero de afios, semestres
o trimestres académicos); ahora bien, se vera reflejado también cada
unidad curricular con su carga en horaria semanal y de ser posible su
correspondencia en unidades crédito, de igual forma se observan las
prelaciones existentes. La organizacién de las asignaturas se evidencia
a través de la malla curricular.

Por otra parte, en el ordenamiento l6gico, se presentan los componentes
del curriculo organizados de forma significativa, donde se muestran
sus relaciones de coordinacién y de funciones precedentes; este tiene
que ver mas con la construccién del conocimiento y debe considerarse
como complejo e interdisciplinario. El ordenamiento 16gico no debe ser
confundido con el cronolégico, sobre este particular Pefialoza (1980: 43)
plantea lo siguiente: la representacién cronolégica y el ordenamiento légico
no tiene por qué ser similares y “lo recomendable es que no lo haga, pues
las exigencias reales de trabajo con los alumnos llevan, por lo regular a una
secuencia temporal propia”. Indiscutiblemente, aun cuando pueden existir
coincidencias donde uno o mas elementos del ordenamiento l6gico, sean
los mismos en el orden cronolégico; aun cuando se resalta la importancia
de que este no ponga ataduras para la elaboraciéon del ordenamiento 16gico.

En la figura 5 se reflejan los elementos que conforman y los procesos
que se desarrollan a nivel mesocurricular. Este nivel se caracteriza por: (a)
elementos organizadores; (b) elementos académicos y (c) elementos de
implementaciény desarrollo de la gestién curricular. Para los efectos de esta
investigacion se abordaran lo relacionado con la seccién de los elementos
organizadores del curriculo, por cuanto forman parte importante del
modelo de integracién de la estructura curricular, en virtud de ser a este
nivel donde se incorpora la transversalidad en el proceso de elaboracién
curricular.

Los elementos organizadores son los que posibilitan la articulacién
tanto cronolégica, como légica del curriculo, en este nivel mesocurricular
son las areas curriculares, las lineas o ejes curriculares y los ejes
transversales, quienes tienen un peso importante en la articulacién l6gica
del conocimiento.
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s

Figura 5. Elementos del Mesocurriculo
Fuente: Casanova (2011)

Areas curriculares: Pefialoza (2005) plantea que son cada una de
las grandes partes que componen el curriculo integral y en su modelo
se reconocen cinco (5) dreas: (1) drea de conocimientos, formacién
general, formacion profesional basica y especifica; (2) rea de practicas
profesionales; (3) drea de actividades no cognoscitivas que en el caso
de la Universidad del Zulia es conocida como autodesarrollo; (4) drea
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de orientacién y (5) drea de investigacion.

La formacién general y la formacién profesional estan constituidas
por diversas ciencias es por ello por lo que son denominadas con el
nombre de area de conocimientos. La formacién general, tiene su
significaciéon propia al develar la maltiple relaciéon del hombre con
el mundo circundante y consigo mismo, de igual manera pretende,
adentrar al estudiante en los lenguajes en uso, dentro y fuera de
la universidad. Por otra parte, la formaciéon profesional (basica y
especifica) esta relacionada con los conocimientos propios vinculados
con la carrera o programa seleccionado por el estudiante.

Las practicas profesionales son un area indispensable del curriculo
integral y mds atn en un curriculo basado en un enfoque por
competencias, en este nivel se supera el academismo tradicional, se
reconoce su caracter eminentemente interdisciplinario, se enfrenta al
estudiante a situaciones reales, problematicas propias de la carrera o
programa. Las mismas no deben ser confundidas con practicas propias
de una asignatura ya que en ella deben converger conocimientos de
dos mads asignaturas.

En algunos curriculos se han tenido experiencias importantes con
esta area la cual ademads ha sido visualizada como parte importante de
ejes transversales que van mas alla de conocimientos actitudinales. Un
ejemplo de ello es la practica profesional de la Facultad de Odontologia
de la Universidad del Zulia (FACOLUZ), esta adrea es reconocida como
el centro de la aplicacién de los conocimientos a través del aprendizaje
servicio (estudio-trabajo), es decir, esta area se constituye en el eje
integrador del curriculo con una visién interdisciplinaria, en él se
da la completa conexién de forma vertical y horizontal entre todas
las unidades curriculares que conforman el plan de estudio, lo cual
permite la vinculacién progresiva y permanente del estudiante en el
ambiente real de su ejercicio profesional. (Casanova et al, 2007).

En la figura 6 se observa la secuencia de integraciéon de los
conocimientos en el area de practica profesional, este trayecto
diacrénico inicia a partir del primer afio de la carrera, cada practica
profesional subsume las funciones y actividades del nivel menor, lo
que permite que en las practicas profesionales de nivel superior el
estudiante integre conocimientos cognoscitivos, procedimentales
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y actitudinales de esta manera se les brinda la posibilidad que
alcancen los objetivos académicos de cada practica en los diferentes
escenarios clinicos. Este modelo secuencial pretende no solo la
integracion sincrénica de los aprendizajes, sino garantiza el logro de
las competencias declaradas en el perfil académico profesional.

S
PPI :PPII Pasantias

EEE R R
[

PPI: Practica Profesional I PPIII: Practica Profesional 111
PPII: Préctica Profesional II PPIV: Practica Profesional IV
Figura 6. Secuencia de integracién de conocimientos en el Eje de
Préctica Odontolégica de la FACOLUZ.
Fuente: Casanova et al (2007)

En el mismo sentido, el 4rea de practica profesional se articula en
un eje transversal denominado accién social, en el cual se conjugan los
elementos considerados en las competencias especificas, basicas y de las
generales lo concerniente a: pensamiento critico, responsabilidad social y
participacién ciudadana, a los fines de consolidar el proceso educativo,
intentando, afirmar en el curriculo el modelo docencia, servicio y de
investigacién como punto de partida del proceso de formacién integral.

En cuanto a las actividades de autodesarrollo, la Universidad
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del Zulia hace una de las definiciones mas sencillas para entender
su significado, el modelo curricular de la institucién plantea que
estas actividades tienen la misién de promover en los estudiantes la
sensibilidad frente a los valores éticos, estéticos, filosoéficos, politicos,
civicos, deportivos y otros, de tal forma que puedan expresar su
personalidad y alcanzar su plena autorrealizacién (LUZ, Acuerdo
535).

Para Pefialoza (2005), el drea de orientacién no debe ser vista como
una unidad curricular, esta area tiene su razén en el Curriculo Integral
por cuanto es necesario contribuir a la formacién de los alumnos; esto
es en el entendido, que educar es, por encima de todo, formarlos; y
parte de esa formacién es procurarles sélidas actitudes siquicas.

El drea de investigacién en el curriculo ha sido objeto de constantes
debates, no por su importancia, la cual es indudable, sino a la manera
de desarrollarla en los planes de estudio. En este sentido la posicién
de Padrén (2009) ha sido critica por el cardcter profesionalizante de
los curriculos, donde la investigaciéon es engullida por éste y queda
atrapada en el aula por las clases de metodologia y los seminarios de
investigacion o de “proyecto”, dirigidos a menudo por profesores que
rara vez investigan. Sin embargo, tal como lo plantea Pefialoza (2005)
esta area debe hallarse en el Curriculo Integral por derecho propio, sin
embargo, la via méas idénea, serfa que esta drea sea trabajada como un
eje transversal, donde se forme la generacién de conocimiento.

Lineas o ejes curriculares: para los efectos de esta investigaciéon y
construccién del modelo tedricose definenalos ejes olineas curriculares
como la organizaciéon de dos o mds asignaturas entendidas como la
via direccional que evidencian la secuencia temporal. Se visualizaran
en la representacion cronoldgica del curriculo, de ellas no dependera
el ordenamiento l6gico del curriculo el cual serd observado a través de
los ejes transversales.

Los ejes transversales: son componentes que permiten organizar y
recorrer el curriculo en forma diacrénica y sincrénica, se involucra en
este proceso a diferentes areas, asi como los distintos niveles dentro
de ellas. Se fortalece de esta manera la formacién integral al proyectar el
trabajo curricular, con la finalidad de facilitar el desarrollo de competencias
académico-profesionales, tomando en cuenta que se debe garantizar la
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evaluacién de los indicadores de logro correspondientes. Es asi como,
se visualiza el disefio curricular y su administracién, en ejes, donde se
integran dreas y contenidos curriculares, se combina métodos y técnicas
educativas, se incorpora al entorno social, orienta la coherencia,
consistencia, calidad y pertinencia curricular.

Hasta este punto, se han descrito los elementos necesarios para la
integracién de la estructura curricular; en el plan de estudios a través
de la malla se hara referencia a las lineas y areas curriculares. De esta
manera, las lineas curriculares se extenderan a lo largo del plan de
estudios, su organizacién diacrénica fija el curso temporal de las
unidades curriculares agrupdndose de acuerdo a su naturaleza. Las
areas por su lado constituyen espacios intermedios que norman
estructuras de relacién y profundidad donde en algunos casos podran
contener mas de una linea curricular. Con respecto al ordenamiento
transversal (ejes transversales) se observara entrecruzamiento de
lineas y areas curriculares lo cual determina el espacio de accién donde
los conocimientos se solapan y se concatenan para del aprendizaje
complejo.

Figura 7. Integracion légica de los niveles curriculares a través de los
Ejes Transversales
Fuente: Casanova (2011)
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Enlafigura 7, se observa como los ejes transversales parten desde el
macrocurriculo. Como ya se ha indicado, de acuerdo con los propésitos
del eje, se seleccionaran los indicadores que puedan ser evaluados
a nivel en las unidades curriculares que lo conforman. El nimero
de ejes transversales dependerdn de la naturaleza de la profesiéon y
provendran del andlisis consensuado de los actores involucrados en el
proceso de disefio del curriculo, los mismos seran declarados a nivel
de la estructura mesocurricular. Cada eje transversal tocard en mas
de un punto el nivel micro del curriculo de acuerdo con el nimero de
unidades curriculares involucradas en el alcance del eje; en este punto
es bueno senalar que una unidad curricular puede converger en varios
ejes transversales por su naturaleza compleja e interdisciplinaria.

Conclusiones

El modelo tedrico producto de este estudio, tiene su asiento en una
visién de la interdisciplinariedad que proyecta un tipo de relacién
horizontal y vertical entre las diferentes areas del conocimiento, es asi
como, a través de la transversalidad, vista como proceso se recorre al
curriculo de forma sincrénica y diacrénica, lo cual favorece no sélo a
la adquisicién de informacién relevante y significativa, sino también
al desarrollo de estructuras de pensamiento y de accién, todo ello sin
desconocer la naturaleza de las disciplinas. De esta manera se reafirma
que la transversalidad permite:

v contar con una via para la formacioén integral.

v el desarrollo de una vision sistémica, compleja, interdisciplinaria
y critica del proceso curricular.

v al curriculo, adaptarse a la complejidad de la actuacion
educativa.

v tener espacios donde es posible encuentros sobre la
diferenciacién, las incompatibilidades y contradicciones en la
actuacion educativa.

v redefinir los objetivos educativos a partir de la atenciéon a la
diversidad de intereses del alumnado.

v educar para la vida, lo cual no implica forzosamente educar en
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forma homogénea.

v' dar respuesta a las contradicciones existentes en lo cultural,
politico, econémico y un reconocimiento a la diversidad.

v’ fortalecer el sentido eminentemente humanistico del curriculo
al plantear como centro al hombre, su contexto y la superacién
de las condiciones de vida.

v’ ser la via que posibilita el aprendizaje de conocimiento complejo
y por consiguiente el desarrollo y evaluaciéon de competencias
académico-profesionales.

v’ trabajar un modelo de educacion global.

v’ Se expresa en el disefio, implementacién-planificaciéon de la
ejecucion, evaluacién del curriculo.

Finalmente, el modelo tedrico de integracién curricular a partir de
un ordenamiento transversal consta de un nicleo procedimental. Este
modelo cuenta de 7 (siete) fases. La primera de ellas esta localizada a
nivel del macrocurriculo, implica la codificaciéon del perfil académico
profesional bajo el enfoque por competencias; en la segunda fase se
conforman los ejes transversales del curriculo; en la fase tres se definen,
para cada eje transversal se describen los propdsitos y objetivos.

En la cuarta fase se realiza la seleccién previa de los indicadores
de logro del perfil académico-profesional bajo en enfoque por
competencias, esto corresponde a la contribucién de cada eje
transversal al perfil; la quinta y sexta fase estan localizadas a nivel
del microcurriculo; en la quinta fase se realiza la distincién de los
indicadores de logro para ser incorporados a las unidades curriculares,
seleccionados previamente para el eje transversal. Seguidamente, en
la sexta fase, se validan los indicadores de logro cuando se verifica la
posibilidad de que los mismos puedan ser evaluados.

Una vez finalizada la fase anterior se procede a comparar los
indicadores de logro del eje transversal con los definitivos de las
unidades curriculares pertenecientes al eje, esta fase involucra un
proceso de retroalimentaciéon. En la séptima y dltima fase transcurre
anivel mesocurricular, se realiza la seleccion definitiva de indicadores
para cada eje transversal, este procedimiento tiene como insumo lo
generado por la fase seis del niicleo procedimental del modelo tedrico.
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Es importante indicar que esta fase requiere que todas las unidades
curriculares hayan culminado su proceso de selecciéon y validacion
de indicadores de logro de las competencias reflejadas en el perfil
académico-profesional.

De lo anterior se puede afirmar que la transversalidad redefine
el sistema clasico de organizacién de los contenidos y redimensiona
ademads la propuesta pedagdgica. En este sentido, es importante
identificar los ejes transversales de acuerdo con las caracteristicas
propias de la carrera o programa y observar detenidamente en las
competencias los indicadores de logro cognoscitivos, actitudinales y
procedimentales del perfil académico-profesional, de manera tal, que
sean asumidos por cada una de las unidades curriculares de acuerdo
con su naturaleza y tomando en cuenta el logro de los objetivos de
cada eje transversal.

Queda mucho trabajo por delante en la conformacién de un
cuerpo tedrico que permita unificar criterios sobre todo en el nivel
mesocurricular, se sigue trabajando a través de la construccién
de modelos tedricos derivados de la experiencia, sin embargo, es
imprescindible crear redes colaborativas que permitan sistematizar y
socializar la experiencia y su aplicacién.
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Resumen

El enfoque por competencias concibe al ser humano en su
integralidad y evolucién, dentro de una multiplicidad de dimensiones
interdependientes con un modo complejo de pensar y cuya
autorrealizacién, se da interactuando con los demads y el contexto. Por
tal motivo, la evaluacién de las competencias a nivel universitario estd
repleta de exigencias y su aplicacion rebasa los limites de las practicas
pedagodgicas que, por muchos afios, se han venido cumpliendo en
las universidades. De la misma forma, exige trascender el dmbito
tedrico y desarrollar el enfoque de aprender en el desempefio y la
solucién de problemas; garantizando el trabajo intencional, integrado
y reflexivo de todas las competencias seleccionadas con actuaciones
identificables en los indicadores de logro o evidencias de desempefio.
En tal sentido, esta investigacién se planteé como objetivos analizar
las implicaciones de la evaluacién de las competencias profesionales
en los curriculos universitarios, asi como generar una propuesta
de lineamientos teérico-metodoldgicos que orienten la evaluacién
de las mismas. Igualmente, se apoy6 tedricamente en el modelo de
Canquiz (2004) para el disefio y evaluaciéon de perfiles académico-
profesionales, en los planteamientos realizados por Roegiers (2010)
sobre la pedagogia de la integraciéon y en los aportes de Marin y
Guzman (2012) sobre evaluacién de competencias docentes. La
metodologia fue descriptiva documental y propositiva, aplicando
andlisis de contenido a documentos de instituciones de educacién
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superior y otras organizaciones que han asumido el enfoque en sus
disefios curriculares; también se consult6 a expertos y estudiosos en
el drea curricular a través de la técnica TK]J. La investigacion develd la
necesidad de incorporar este nuevo paradigma de manera transversal
en los disefios curriculares, fortalecer la vinculacién teorfa-practica,
asumir la formacioén en el desempefio e integraciéon de saberes. Por
altimo, se puede afirmar que la evaluaciéon de las competencias a
nivel universitario esta repleta de exigencias y su aplicacién rebasa
los limites de las practicas pedagégicas tradicionales que por muchos
afios se han venido cumpliendo en las universidades.

Palabras clave: Curriculo universitario; evaluacién por competencia;
integralidad.

Introduccion

En muchas partes del mundo, estudiosos y preocupados analizan
la problemaética curricular, generando interesantes consideraciones
tedricas que permiten su revisién. Muchos de ellos se preguntan,
entre otras cuestiones, si es posible una concepciéon del curriculo
que sostenga una relacién mas abierta con la sociedad, sustentada
también en una concepcién abierta del ser humano. Al responder
afirmativamente a este interrogante, la respuesta se orienta hacia la
busqueda de ideas, que sienten las bases para la construccién de un
trabajo de renovacion curricular valioso. Esas ideas podrian incluir,
por ejemplo, la validacién de conocimiento adquirido fuera de los
ambitos académicos y la incorporacién de un nuevo modelo de
ensefianza, tal como el aprendizaje basado en problemas, que permita
a los estudiantes tener un papel activo en el proceso de construccién
del conocimiento.

Las reformas universitarias de los dltimos afios han supuesto un
avance en practicidad, profesionalizaciéon y diversificaciéon de las
ofertas académicas. Algunas de estas reformas han incorporado en los
disefios curriculares, disciplinas vinculadas a la practica profesional
mads que a la clasificacién tradicional de asignaturas, constituyendo
un paso intermedio hacia la incorporacién de las competencias en los
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mismos. El principal criterio para disefiar los planes, segtin este nuevo
enfoque, es la vinculacién teoria-practica que debe prevalecer en los
disefios, asumiendo que definir competencias en el marco del perfil
profesional, pudiera facilitar ofrecer orientaciones para decidir la
metodologia de aprendizaje y evaluacién mas adecuada y pertinente,
asi como los contenidos, a objeto de facilitar un aprendizaje mucho
mas reflexivo y comprometido con el desarrollo de las competencias.

REHINES
Universitarias

)

Incorporacién modelos de competencias profesionales

—/

Figura 1: Reforma universitaria.
Fuente: Canquiz (2017)

Hoy se insiste en la vinculacién de la educacién con el trabajo,
esto reactivo el significado de la expresion “pertinencia social”
en la formaciéon de los profesionales, resaltando la necesidad de
reflexionar sobre los aprendizajes que se ofrecen en las instituciones
de educacién superior, los cuales deben servir al alumno no sélo para
su desarrollo como persona, sino también para ser ttil a la sociedad,
a su entorno inmediato, lo que supone una mutua colaboracién entre
las instituciones educativas y su entorno, sociedad, Estado, centros y
organismos empleadores; e impone un cambio en el quehacer de las
mismas instituciones.

En tal sentido, se exige que la institucién educativa forme personas
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competentes; esto condiciona la formacién del profesional e impone
vincularla con el campo profesional o de desempefo social; porque
la sola ejercitacién académica y la adquisicién de conocimientos no
garantizan dominio y pericia en las competencias profesionales,
menos si esa formacion se hace por asignaturas o disciplinas aisladas,
sin un hilo integrador que permita aprehender la complejidad e
interrelaciones de funciones y sistemas propios del ejercicio profesional
y social. Ese tiempo invertido por las empresas para capacitar a sus
empleados y hacerlos expertos, aptos para impulsar su produccién es
uno de los motivos que llev6 a exigir a las instituciones educacionales
que se ocupasen de preparar al profesional en las funciones y tareas
propias del empleo, pero esto no significa que las universidades
deban responder en forma exclusiva a esa exigencia, si le corresponde
la responsabilidad de formar para el trabajo creador y productivo,
pero también para generar calidad de vida y promover bienestar de la
sociedad en general.

Enrazoén alo anteriormente resefiado, actualmente se ha registrado
un movimiento orientado hacia métodos alternativos de evaluacién
vinculados incluso a las acciones de reforma educativa. Esta tendencia
hacia el alejamiento de los tradicionales test de opcién multiple
y acercamiento a métodos alternativos variados se ha llamado
“evaluacion auténtica” o “evaluacién basada en el desempefio”; tal
y como la han denominado algunos autores; por lo tanto, incluyen
nuevas estrategias tales como: demostraciones, ejecucién, simulacién
por computador y portafolios del trabajo del estudiante, aprendizaje
basado en problemas (ABP), entre otras.

En este capitulo, se destaca la importancia e incorporaciéon de
las estrategias alternativas de evaluaciéon desde el enfoque de las
competencias en la practica pedagdgica a nivel universitario.

Algunas consideraciones en torno a la formacién integral

Uno de los retos fundamentales, que se han venido delineando se
refiere a la integralidad en la formacién, trabajada desde la atencién
al ser humano, social y profesional, de alli que se debe atender la
formacién humanistica y la formacién cientifico-tecnolégica de

129



Evaluacion de las competencias profesionales desde la O EDITORIAL
integralidad de la formaci6n universitaria oMo !;!Imm

manera simultdnea y concatenada. Formacién basada en los saberes
fundamentales: el conocer, el hacer, el ser, el sentir, el convivir, entre
otros que puedan considerarse esenciales.

Otras orientaciones a abordar en la bisqueda de la integralidad
en la formacién es lo biolégico, psicoldgico, estético y espiritual,
aspectos que a nuestro juicio han estado desatendidos. Para esto el
curriculo debe ser flexible, abierto a las oportunidades del entorno,
en corresponsabilidad, integrado y sustentable. Lo bioldgico llevaria
a formar para los cambios del cuerpo humano a lo largo de la vida
y para la interaccién como parte de la naturaleza, esto contribuye a
tener mejor calidad de la salud, del habitat, la superacién de la pobreza
y, por tanto, la justicia social. Lo psicolégico permitiria atender
los conflictos naturales del ser humano en las diferentes etapas y
funciones que le tocan asumir, resolverlos y fijar en el horizonte la
satisfaccion individual y colectiva como sentido de vida. Lo estético
y espiritual permitirian vivir el deleite personal al descubrir belleza
en valores como el respeto, la solidaridad, la paz, la convivencia y la
creacion humana.

Para que sea posible la integralidad se debe dar la pertinencia, en
su sentido mas amplio y humano, en nuestro ambito la concebimos
como la respuesta filoséfica, cientifica, social, personal, laboral
e institucional. Para que esta concepcién de pertinencia se haga
realidad, la accion debe orientar el curriculo hacia la satisfaccién de
expectativas del contexto social, cientifico e institucional, ademas
a la congruencia interna de los elementos estructurales. Trabajar la
pertinencia exige a las instituciones educativas reconocer que no
pueden ser pasivas y/o indiferentes ante las demandas sociales, que
deben promover la reflexiéon de la sociedad sobre si misma, y de la
institucién como organizacién social, cuya esencia son los procesos de
formacién inspirados en la sociedad deseada (Inciarte, 2005).

Tanto la integralidad como la pertinencia hacen exigencias a los
actores fundamentales del curriculo: al docente, quien debe aceptar
que el que ensefia, también aprende, que el proceso de formacién es
dialégico y un espacio pedagdgico para la indagacién, exploracién,
mediacién y diversidad; por su parte el alumno debe estar motivado
por aprender, identificado con sus propias necesidades y las del
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colectivo, desarrolla habilidades meta-cognitivas como la reflexiéon
o el aprender a aprender, asume la responsabilidad de aprender
independientemente, accede a la informacién y el conocimiento, es
co-responsable en la construccién del proceso de formacion.

Los otros actores que complementan el colectivo curricular deben
reconocer la esencia del proceso educativo en cuanto a la formacién
del ser personal y social. En sintesis, todos los actores deben reconocer
que la educacién no es una serie de aprendizajes definitivos, sino
una btisqueda permanente, en la que todo tiene un sentido y puede
cambiar, entonces el aprendizaje, el egresado, el conocimiento, la
tecnologia, como productos del curriculo, no son productos acabados.

La integralidad también hace exigencias al curriculo sobre
la calidad y la equidad, entendidas como excelencia e igualdad
de oportunidades. La calidad en el curriculo implica a los actores,
los conocimientos, las organizaciones, los proyectos, las practicas
pedagogicas, las ofertas y demandas, los recursos de apoyo, las
relaciones con el entorno y las transferencias, principalmente la calidad
de las respuestas a los problemas que obstaculizan el desarrollo
humano y la felicidad.

Contribuye a laintegralidad de la formacién del profesional de hoy,
el reconocimiento y atencién a la globalizacién con un sentido critico
y constructivo, la integraciéon a lo interno y externo del curriculo, la
evaluacién como proceso de mejoramiento critico y participativo, asi
como la produccién de conocimientos sobre la significacién y mejores
formas de educar de los hombres. La atencién a estas orientaciones
requiere de la transformacién de los modelos tradicionales a otros que
respondan a nuevas concepciones del hombre, la vida, la sociedad,
la educacién y la integracion. La idea de la transformacién tiene que
traspasar a las organizaciones educativas y al contexto, para hacerse
mads una concepcién permanente que implique la evolucién del ser
humano por la via del curriculo.

En Venezuela la Comisién Nacional de Curriculo (2002) asume
una concepcién de hombre como ser trascendente con capacidad
de respuestas creadoras, generadas desde una formacién integral,
formado para desarrollar las competencias necesarias para asumir,
desde un pensamiento complejo, los problemas por enfrentar en su
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desemperio profesional y personal, asi como la btisqueda permanente
del desarrollo humano sustentable y la identificacién con su contexto
social, es en este marco que toma relevancia la busqueda permanente
de la formacién integral. Ofrecerle una formacién integral que
permitira la insercién a una vida cada vez mas compleja, competitiva y
cambiante; en donde capacidades de analisis de situaciones complejas
y de prevision, capacidad de emprender tareas en equipos de trabajo,
asi como de generar sus propios empleos, tal y como lo sefiala la
UNESCO (1998).

De igual forma, se debe considerar el desarrollo de un individuo
como un todo, que favorezca los progresos personales, la autonomia,
la socializacién y la capacidad de transformar los valores en bienes
que permitan su perfeccionamiento. Por lo tanto, es necesario el
aprendizaje de competencias basicas y generales como la iniciativa, la
creatividad, la capacidad para emprender, la cooperacién, entre otras;
asi como el aprendizaje de competencias técnicas como los idiomas y
la informatica; sumado esto a la formacién especializada adquirida en
el propio trabajo.

Esta concepcién de formacién integral que se viene desarrollando
desborda la formacién para el ejercicio de una profesién, va a lo
humano y social; en este sentido se comparte lo sefialado por Orozco
(1999), quien plantea una practica educativa centrada en la persona
y la calificacién, en lo individual y social, en lo actitudinal y en la
socializacién, en el potencial espiritual y en la transformacién para
resolver problemas practicos de la vida.

La formacién profesional integral involucra competencias para
acceder al mundo del trabajo, asi como competencias referidas a
los valores y las actitudes que conforman el aspecto humano de la
formacién profesional y coadyuvan al desarrollo del SER, al considerar
al hombre desde una perspectiva profesional y social que demanda la
inserciéon de elementos humanisticos y cientifico-tecnolégicos en los
procesos de formacién (Inciarte & Canquiz, 2008). Todo ello, con el
propésito de lograr un desempefio comprometido de la profesion y
un ejercicio responsable de la ciudadania, a través del fortalecimiento
de valores como el respecto, solidaridad, responsabilidad, honestidad,
tolerancia, entre otros, que faciliten la convivencia arménica del
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hombre en un mundo que evoluciona rdpidamente y requiere de su
intervencién para responder a las diversas y crecientes demandas del
nuevo milenio (Paredes, 2011).

Destaca Orozco (1999), quien la define como “aquella que contribuye
a enriquecer el proceso de socializacién del estudiante, que afina
su sensibilidad mediante el desarrollo de sus facultades artisticas,
contribuye a su desarrollo moral y abre su espiritu al pensamiento
critico” (p.27). Este autor devela dos elementos fundamentales para
una formacién integral. Estos son: a) practica educativa centrada en la
persona humana; y, b) socializacién.

En efecto, tal y como lo expresa el autor, el ambito de la formacién
integral es de una préctica educativa centrada en la persona humana
y orientada a cualificar su socializacién para que el estudiante pueda
desarrollar su capacidad de servirse en forma auténoma del potencial
de su espiritu en el marco de la sociedad en que vive.

Esta posicion pone en evidencia la relacién entre formaciéon
integral y socializacién, es decir, desde esta concepcioén la integralidad
s6lo es viable si se toma como base el proceso de socializacion, que se
desarrolla en dos niveles: el primero referido a los niveles educativos
precedentes y al hogar; y el segundo a la universidad. El estudiante al
ingresar a la universidad posee una formacién primaria y segundaria,
asi como conocimientos adquiridos de manera no formal, otorgados
por la realidad contextual que lo circunda. Por lo que la accién de una
educacién integral no permite la creacién de un mundo subjetivo del
estudiante partiendo de la nada.

Para Inciarte & Canquiz (2008), la formacién integral tiene una
doble finalidad:

Generar conocimientos y tecnologia de frontera,
difundirlos y desarrollarlos con los mas altos niveles de
calidad; asi como comprometerse con las necesidades
de la sociedad, sus valores, tradiciones y cultura que le
dan identidad, todo ello se sintetiza en los procesos de
formaciéon que deben ser vividos en el curriculo y que
comprometen a una perspectiva critica y transformadora

(p. 21).
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Esta doble finalidad, permite visualizar la formacién integral
como desarrollo humano, equilibrado y armoénico. Las instituciones
de educacién superior han de disefiar curriculos capaces de generar
procesos formativos de calidad. “formar profesionales integrales
amerita la configuracién y disefio de curriculos flexibles, abiertos a
las oportunidades del entorno, en corresponsabilidad, integrado y
sustentable” (Inciarte & Canquiz 2008. p. 26).

En consecuencia, la formacién integral debe incluir los saberes
fundamentales, ademds de trabajar las dimensiones bioldgica,
psicoldgica, estética y espiritual. Los dltimos cuatro aspectos
mencionados le atribuyen a la concepcién de formacién integral de
Inciarte & Canquiz (2008), un caracter innovador, pero sobre todo
reivindica el sentido humano de la formacién profesional.

Actitudes
Ser - Convivir

Procedimientos
Hacer

Conocimientos
Conocer

Figura 2: Saberes fundamentales dentro de la formacién integral.

Formar en lo biolégico prepara al hombre para los cambios del
cuerpo humano a lo largo de la vida y para su interaccién como parte
de la naturaleza, esto permite en palabras de las autoras, una mejor
calidad en la salud, superacién de la pobreza y, por tanto, la justicia
social. Al incluir lo psicolégico se atienden los conflictos naturales del
ser humano en las diferentes etapas y funciones que le tocan asumir,
resolverlos y fijar en el horizonte la felicidad individual y colectiva
como sentido de la vida. Lo estético y espiritual lleva a descubrir la
belleza de los valores, lo que provoca un deleite personal, al abarcar
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toda la vida del hombre.

De alli que, para alcanzar una formacién profesional integral se
han de considerar en el curriculo la formacién cientifico-tecnolégica y
la formacién humanista, sin olvidar que el ser humano se encuentra
en un constante cambio, no so6lo en lo referido a los avances cientifico-
tecnolégicos, sino también en todo lo que se refiere al desarrollo del
individuo en si mismo como persona. Es por ello que el concepto de
formacién integral se ha ido alejando progresivamente de la esfera,
donde el sentido de la formacién universitaria era sélo formar para
el mundo del trabajo. Desde esta perspectiva, la formacién integral
es un proceso continuo, permanente y participativo que persigue el
desarrollo armoénico y coherente del hombre. El hombre es un ser
unificado, pero a la vez diverso que debe ser atendido en todas sus
dimensiones.

Integralidad y competencias profesionales

En América Latina, mucho se ha hablado y propuesto alrededor de
la formacion por competencias y es que se reconoce que la formacién
profesional desde el enfoque por competencias posee cualidades
que favorecen la integralidad y la pertinencia social de los procesos
formativos; una de las cualidades mas importantes es que facilita la
transferibilidad e interdisciplinariedad, dando pistas para superar con
ello la desarticulacién entre la teoria y la practica que durante afios
ha sido centro de profundas discusiones en busca de una verdadera
conexion, entre la academia y la realidad social a la que se enfrenta el
profesional una vez egresado.

La asuncién de las competencias en los procesos de formacién
profesional parece ser una reaccién a nuestra insatisfacciéon por una
formacién retérica, poco comprometida con el hacer reflexivo. En
consecuencia uno delos principales prop6sitos de la formacién profesional,
desde este enfoque, es favorecer el desarrollo integral del hombre, haciendo
posible su real incorporacién a la sociedad contemporénea, lo que amerita
el disefio de curriculos acordes con los requerimientos disciplinares,
investigativos, profesionales, sociales, ambientales y la orientacion de la
educacién por medio de estdndares e indicadores de calidad en todos sus
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procesos (Paredes, 2011; Casanova, 2011).

La etimologia de la palabra competencia se deriva del verbo latino
«competere» (palabra que en su raiz latina proviene del prefijo com
que significa con y de pétere que significa aspirar, tender). Por tanto,
competencia significa literalmente con aspiracién, con tendencia. De
competere provienen a su vez los términos competir y competer.

En el concepto de competencia se encuentra implicita esa doble
connotacion:

v' De un lado, alude a la acciéon de competir, a la relaciéon que se
establece entre los que aspiran a la misma cosa; o porque dichas
personas, o productos, rivalizan en poseer un determinado
grado de calidad o excelencia.

v De otra parte, hace alusién a competer, o incumbir. Es la
atribucién por la que a una persona, empleado o autoridad le
incumbe, es el competente, en un determinado campo o asunto.

Se llega a afirmar que el término competencia tiene muchas
acepciones, suele tildarsele de confuso y vinculado al adjetivo
competente. Viene del verbo latino competentia, que significa
pericia, aptitud, idoneidad para hacer algo o intervenir en un asunto
determinado.

El concepto de competencia, consecuentemente, no es univoco,
como se pone de manifiesto en las distintas concepciones que se
derivan de los distintos ambitos en los que se inscribe: psicolégico,
pedagdgico, laboral, profesional, social.

Para Perrenoud (2007), las competencias son sintesis combinatorias
de procesos cognitivos, saberes, habilidades, conductas en la accién y
actitudes, mediante las cuales se logra la solucién innovadora a los
diversos problemas que plantea la vida humana y las organizaciones
productivas. En el seno de la sociedad del conocimiento, el desarrollo
de competencias integra tres elementos a juicio del mismo autor:

v" El qué (contenidos o formas de saber).
v" El como (métodos o formas de hacer).
v El para qué (capacidades, actitudes y valores).
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A estos tres componentes que se integran en forma de actividades
como estrategias de aprendizaje que posibilitan la adquisicién de
competencias, habria que afiadir alguno mads:

v iQué aptitudes o capacidades desarrollar?
v ;Qué habilidades movilizar?
v iQué estrategias de aprendizaje utilizar?

En el contexto de la sociedad del conocimiento se conciben las
competencias como totalidades asociadas a capacidades, contenidos,
métodos y valores. Roman (2005) concibe las competencias como las
capacidades-destrezas y valores actitudes, contenidos sintéticos y
sistémicos y métodos o habilidades, donde el contenido y el método
son medios para desarrollar capacidades y valores, tanto profesionales
como educativos.

En la literatura se encuentran varios autores que utilizan el concepto
de competencia de accién profesional, haciendo referencia a la integracién
de un conjunto de saberes necesarios para ejercer una amplia gama de
actividades. Consideran esta competencia indivisible como tal, pero
compuesta por distintas dimensiones. Echeverria (2005) por su lado,
afirma que la competencia de accién profesional se compone de cuatro
saberes basicos: saber técnico, saber metodolégico o saber hacer, saber
estar y participar y saber personal o saber ser. En consecuencia la
competencia profesional incluye conocimientos especializados que
permiten dominar como experto los contenidos y tareas propias de
cada dmbito profesional; saber aplicar los conocimientos a situaciones
laborales concretas, utilizando procedimientos adecuados, solucionando
problemas de forma auténoma y transfiriendo las experiencias
a situaciones novedosas; estar predispuesto al entendimiento, la
comunicacion y la cooperacion con los demads; tener un auto-concepto
ajustado, seguir las propias convicciones, asumir responsabilidades,
tomar decisiones y relativizar las frustraciones, tal y como afirma el
propio Echeverria ( 2005).

Entre los elementos comunes que encontramos en la discusion
actual sobre el concepto de competencias sobresalen: las capacidades o
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aptitudes (Perrenoud, 2007), que una persona pone en juego para hacer
frente, disponer, actuar, saber actuar, actuar de manera competente o
para movilizar (Perrenoud, 2007, Zabala, 2007) un conjunto de recursos
cognitivos que involucran saberes, capacidades, microcompetencias,
informaciones, valores, actitudes, esquemas de percepcién, de
evaluacion y de razonamiento (Le Boterf, 2001, Perrenoud, 2007), entre
otras, que una persona, moviliza para resolver una situacién compleja.

Estos elementos cobran sentido al ser transferidos a practicas
docentes y evaluaciéon de competencias. Asi, Zabala & Arnau (2007)
destacan que una docencia por competencias requiere partir de
situaciones-problemas y emplear formas de ensefianza que permitan
dar respuesta a situaciones, conflictos y problemas cercanos a la vida
real. En consecuencia, afirman que evaluar competencias “es evaluar
procesos en la resolucién de situaciones-problema”, asi, conocer el nivel
de dominio de una competencia, desarrollado por los alumnos “es una
tarea bastante compleja, ya que implica partir de situaciones-problema
que simulen contextos reales y disponer de los medios de evaluaciéon
especificos para cada uno de los componentes de la competencia.”
(Zabala & Arnau, 2007).

La competencia se sirve del conocimiento, las habilidades, los valores y
las actitudes; moviliza los saberes, las cualidades, los atributos personales
para enfrentar situaciones variadas, dentro de lo humano y socialmente
aceptable y valioso. Es un desempefio racional y razonado para responder
a las demandas sociales que se le plantean a la profesién y a las personas
como ciudadanos y como integrantes de la comunidad. Esto significa
que los saberes disciplinares, asi como la experiencia y las practicas
académicas, pasan a ser recursos para crear, inventar o adaptar
soluciones a situaciones que plantea la realidad en que se desenvuelve
el profesional. Por ende, el curriculo debe disponer de espacios y
tiempo para el desarrollo de esas practicas que ejerciten al estudiante
en el desempefio de esas competencias, en la movilizacién arménica de
sus saberes, capacidades y habilidades.

Inciarte & Canquiz (2008) en su concepto de las competencias,
advierten que es aplicable al saber reflexionar, valorar, organizar,
seleccionar e integrar y que se sistematiza en su valoraciéon continua
para realizar la actividad profesional, resolver problemas o realizar un
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proyecto, esto no se aplica de forma homogénea, su empleo es flexible
segun la situacién concreta en la cual se desarrolle.

En este sentido, las competencias son adaptables y pueden ser
objeto de apropiacién, las mismas no pueden limitarse a una tarea
Unica y repetitiva, sino que suponen la capacidad de aprender, de
innovar y de comunicar los procesos de creacién, de esta manera se
comprenden las diversas circunstancias profesionales y la capacidad de
adaptar el conocimiento a ellas, lo cual provoca que sean interiorizadas
en el pensamiento del profesional-ciudadano por distintas vias y muy
especialmente desde su propia experiencia y nunca por exigencia de
requisitos. En este caso, se denominan competencias a las cualidades de
los competentes, por haber alcanzado un perfil de calidad (Casanova,
2011).

Las competencias entonces, se conciben como caracteristicas de
las personas, estan en ellas y se desarrollan con ellas, en su progreso
se manifiestan las caracteristicas de las personas, sus intereses
y potencialidades de acuerdo a las necesidades de su contexto,
aspiraciones y motivaciones individuales; por lo tanto, no basta con
saber o saber hacer, es necesario poseer actitudes, entendidas como
la capacidad potencial del individuo para ejecutar eficientemente un
grupo de acciones similares y transferirlas a diferentes contextos. Se
trata de una disposicién o potencialidad que, gracias a la presencia
de futuras condiciones favorables, se transformara en una capacidad
actual o real.

Para lograr lo anteriormente descrito, se debe propiciar una
educacién apoyada en el principio de interdisciplinariedad donde se
concilien los saberes que han permanecido fragmentados; desde esta
perspectiva tendra sustento la vinculacién, cooperacién y transferencia
delas diferentes asignaturas, temadticas, competencias y logros cientifico-
técnicos que se gestan en el mundo contemporineo y repercuten en
los sistemas de formacién. Es importante la contribucién al desarrollo
sostenible y sustentable, a los ideales democraticos y a la convivencia
solidaria entre las personas, las naciones, los pueblos y las culturas.

Uno de los cambios principales en el curriculo universitario esta en
el planteamiento de este como un disefio curricular que produzca un
auténtico proyecto formativo integrado, es decir, un plan pensado y
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disefiado en su totalidad; que tiene la finalidad de “obtener mejoras en
la formacién de las personas que participen en él”; y que como proyecto
es una unidad con manifiesta coherencia interna (Zabalza, 2003).

El primer paso puede ser la distribuciéon de las competencias que
se desean desarrollar por areas o ejes, a través de los cuales se planifica
su adquisicion. A partir de una tabla de competencias se puede indicar
las unidades y las acciones formativas compartidas en cada una de la
areas o ejes.

La transformacién completa de los planes de estudio en proyectos
de formacion exige:

v Una planificacion compleja que incluye explicitar objetivos y
resultados esperados.

v" Organizaciéon modular en unidades que permitan lograr de la
manera mas eficaz posible esos objetivos, incluyendo actuaciones
interdisciplinares en forma de practicas, seminarios, debates,
resolucion de problemas puntuales, entre otros.

v Seleccionar metodologias que respondan al conjunto de objetivos
y que tengan en cuenta los recursos disponibles o posibles de
obtener de manera razonable.

v Seleccionar contenidos en coherencia con las pretensiones.

v'Y preparar un plan de evaluacion de los procesos y de
los resultados garantizando a través del disefio y de los
procedimientos que utiliza el rigor y la validez de esta
evaluacion.

Los programas de formaciéon basados en competencia deben
caracterizarse por:

v" Enfocar la actuacion, la practica o aplicacion (profesional) y no
s6lo el contenido.

v Resaltar la relevancia de lo que se aprende.

v Evitar la fragmentacion tradicional de programas academicistas.

v’ Facilitar la integracion de contenidos aplicables al trabajo.

v" Generar aprendizajes aplicables a situaciones complejas.

v Favorecer la autonomia de los individuos.
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v" Transformar el papel del profesorado hacia una concepcion de
facilitador.

El desarrollo de competencias profesionales plantea varios
requerimientos, tanto a los planificadores curriculares como a los
ejecutores del curriculum y los evaluadores (Canquiz, 2004); entre estos,
formular pocas competencias, precisarlas y estructurarlas sobre logros
complejos e integradores; enunciarlas en forma clara, comprensibles a
los interesados, en especial a los docentes; difundirlas institucionalmente
para que toda la comunidad las conozca. Incorporar en su aprendizaje
situaciones reales, derivadas del mundo del trabajo, de la sociedad, de
la vida. Emplear estrategias didécticas diversas como: solucién de
problemas, estudio de casos, ejercicios y simulaciones vinculadas al
desempefo laboral. Capacitar a los docentes y lograr que dominen
las competencias que van a desarrollar en sus alumnos. Establecer
convenios con centros de trabajo, instituciones, organismos publicos
y privados para el desarrollo de las practicas permanentes. Definir y
desarrollar un area de practicas profesionales y pasantias integradoras.
E igualmente, se sugiere aplicar los aportes de la evaluacién formativa,
apoyandose en la autoevaluacion, la co-evaluacién y la participacién de
los organismos o centros de pasantias y précticas para verificar el logro
de competencias por los estudiantes.

Elaprendizaje a través de casos, problemas, proyectos, simulaciones,
etc., asi como la evaluacién de los procesos y resultados asociados a este
tipo de trabajo, facilitan el logro y desarrollo de estas exigencias. Por
lo que el enfoque de la evaluacién basada en competencias enfatiza el
desempefio, exige una mayor variedad de evidencias que la requerida
por los enfoques tradicionales y busca métodos de evaluacién directa.

Las competencias profesionales y los procesos de evaluacion

Tradicionalmente, la evaluacion educativa se ha orientado mas hacia
el resultado, condicionada por un enfoque conductista. Actualmente
los especialistas consideran mas apropiado desarrollar sistemas de
evaluacion orientados hacia los procesos. Ello permite ir introduciendo
mejoras constantes en el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Motivo
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por el cual el concepto de evaluacion continua ha ido ganando terreno,
hasta convertirse en el centro del proceso de evaluacién mas préximo a
los enfoques constructivistas. Este tipo de evaluacién se adopta como
una estrategia formativa, mds orientada al proceso de aprendizaje que
a una valoracién puntual. Y por su naturaleza, es la que se ha venido
adoptando en la evaluacién de las competencias profesionales incluidas
en los disefios curriculares.

La evaluacién es un proceso no improvisado, que requiere, por
tanto, de una importante labor previa de planificacion. Como indica
Cabrera (2003), la evaluacién no se puede identificar con un tnico acto
(pasar un cuestionario o pasar una prueba de rendimiento), sino con un
proceso, o mejor decir, como un conjunto de procesos no improvisados
ni espontaneos.

La evaluacién es quizds el mas vital de todos los procesos
involucrados en la formacién técnica y profesional, por lo tanto, debe
ser planificada y coherente con las acciones formativas facilitadas. Con
un sistema de evaluacion de alta calidad, los estudiantes pueden confiar
en la calidad de su formacién y los empleadores pueden tener confianza
en los estudiantes calificados. Y el interés de la evaluacion también ha
cambiado, desde fijarse en la presencia o ausencia de algtn fragmento
de informacién analizado en un test de opcién mdltiple, hacia como el
estudiante organiza, estructura y usa esa informacién en un contexto
determinado, para resolver problemas complejos. La adquisicién del
conocimiento por si sola no es suficiente para hacer un buen anélisis o
resolver problemas; se necesita también desarrollar la disposicién para
utilizar las habilidades y estrategias, como también el conocimiento de
cuando y como aplicarlas.

Por tanto, la evaluacién de los aprendizajes podria considerarse un
proceso sistematico que permite obtener informacién valiosa y objetiva
a fin de generar juicios de valor sobre el proceso y los resultados del
proyecto formativo, lo que facilita la toma de decisiones pertinentes al
proceso.

De modo que nos hallamos ante una definiciéon de evaluacién
que ha dejado de centrarse en la legitimacién del estudiante para
poner el acento en la optimizacién del proceso y en la reunién de
evidencias, que permita decidir si el estudiante ha desarrollado o no
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la competencia. La finalidad del proceso no es otorgar una nota, sino
lograr un aprendizaje. La evaluacién necesita ser pensada no como una
comparacién entre individuos, sino como un proceso de recoleccién de
evidencias y de formulacién de juicios sobre la medida y la naturaleza
del progreso hacia los desempefios requeridos.

Para Castillo & Cabrerizo (2010) la evaluacién debe estar integrada
en el proceso educativo y convertirse en un instrumento de accién
pedagogica que permita, por un lado, adaptar la actuacién educativo-
docente a las caracteristicas individuales de los alumnos a lo largo de
su proceso de aprendizaje; y, por otro, comprobar y determinar si han
conseguido las finalidades y competencias basicas que son el objeto y
razon de ser de la actuacién educativa.

En consecuencia, el concepto de evaluacién en la actualidad, no se
reduce al hecho habitual de evaluar solo los contenidos, sino que también
debe tener en cuenta distintos aspectos que intervienen en el proceso de
educativo de los alumnos: las habilidades, las actitudes y valores, y las
estrategias de aprendizaje, sin olvidar los aspectos docentes del proceso
de ensefianza que inciden en el aprendizaje: metodologia empleada,
intercomunicacién en el aula, nivel de exigencia, entre otros.

La evaluacién educativa, en especial la evaluaciéon de las
competencias debe ser continua, global, integradora e individualizada,
como parte de sus caracteristicas mds significativas a la vez que debe
ser un instrumento de accién pedagdgica para que pueda regular todo
el proceso educativo, con la finalidad de mejorarlo y personalizarlo.

Pero sean cuales sean las caracteristicas que se atribuyen a la
evaluacién, en todos los casos se pone de manifiesto el carécter
intencional, sistémico y procesual de la misma, es decir, que se trata de
un proceso que se halla inmerso en otro proceso que es el educativo,
al que da sentido, orienta, regula y valida, lo que justifica que sus
caracteristicas hayan de estar siempre referidas a las del proceso
educativo del que forma parte. (Castillo & Cabrerizo, 2010).

A juicio de los autores anteriormente mencionados, en el &mbito de
la evaluacién de las competencias, la funcién formativa de la misma
cobra aqui su pleno y profundo sentido. El aprendizaje se individualiza
y al alumno se le contempla también y, ante todo, como persona.

De este modo, la evaluaciéon permite al profesor disefiar y desarrollar
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el proceso personalizado de aprendizaje de cada alumno, adaptado a
las circunstancias de cada uno, adecuandose a su ritmo de aprendizaje,
teniendo en cuenta sus dificultades concretas, y exigiéndole de acuerdo
con sus capacidades y posibilidades. De este modo, la evaluacién se
centra en recoger informacioén psicopedagodgica relevante y ttil para la
finalidad que persigue.

Esto nos lleva a pensar en un sistema para evaluar competencias que
incluya:

v El establecimiento de las evidencias requeridas y la organizacion
de la evaluacién.

v" Recolectar la evidencia.

v Tomar decisiones de evaluacion, a través de la comparacién de
la evidencia con los resultados requeridos de aprendizaje.

v Registrar los resultados, atendiendo tanto el proceso como el
resultado.

v Revisar los procedimientos.

v Discutirlos con el colectivo.

En un sistema de evaluacién basado en competencias, los evaluadores
hacen juicios, basados en la evidencia reunida de una variedad de fuentes,
que definen si un individuo satisface los requisitos planteados por un
estandar o conjunto de criterios. Un enfoque basado en competencias
asume que pueden establecerse estdindares educacionales, que la mayoria
delosestudiantes pueden alcanzarlos, que diferentes desempefios pueden
reflejar los mismos estandares, y que los evaluadores pueden elaborar
juicios consistentes sobre estos desempefios. El uso de un enfoque como
éste modifica muchas de las concepciones y practicas vigentes en la
formacién y la evaluacién utilizada en la educacién superior.

La competencia por su misma complejidad no puede ser observada
directamente, pero puede ser inferida del desempefio. Hay tres grandes
principios que, si se siguen, ayudan a los evaluadores a realizar juicios
razonables acerca de la competencia tal y como afirman estos mismos
autores.

v Usar los métodos de evaluacion mas directos y relevantes para

aquello que esté siendo evaluado.
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v" Usar los métodos de evaluacién que son mds adecuados para
evaluar la competencia de manera integrada.

v' Usar una amplia base de evidencias para inferir la competencia.
Una mezcla de métodos debera ser usada para proveer evidencia
suficiente de la cual inferir el logro de competencias. Mientras
mas estrecha es la base de la evidencia, menos generalizable es
para el desemperfio de otras tareas.

Evaluar supone siempre un proceso de comparaciéon entre dos
componentes: lo que se evalda (en este caso, las competencias definidas
para una determinada carrera) y unos referentes evaluativos, explicitos
o implicitos que van a servir de patrén para valorar o juzgar lo
evaluado y emitir el juicio valorativo. Esa comparacién responde a unos
propositos, dependiendo de éstos se decide sobre qué aspectos centrar
la atencién en lo que se va a evaluar; los propésitos dan indicaciones
sobre lo que debe definirse en el modelo que sirve de patrén; orientan
hacia cuéles aspectos, criterios y estandares son los necesarios para la
comparacion.

Al efectuar cualquier evaluacién deben precisarse estos cuatro
componentes: lo que se evalia, el propésito o para qué se evalda, el
patrén o referente para juzgar si lo evaluado retine las condiciones
esperadas y los procedimientos e instrumentos para obtener las
evidencias de lo evaluado.

En la evaluacién de competencias es casi inevitable recurrir a
variadas fuentes de informacion, ello implica que quien evalta y opina
sobre el dominio alcanzado por el estudiante, ya no es solamente el
docente, se necesita oir y dar oportunidad de valorar el desempefio
del estudiante a todos los que estan involucrados y participan en su
formacion.

Uno de los procesos institucionales-docentes que impone un
cambio importante, es en la evaluacién. La competencia por su misma
complejidad no puede ser observada directamente, pero puede ser
inferida del desempefio.

A continuacién, se detallan algunos aspectos a considerar en la
evaluacién de las competencias:

v" Desarrollar métodos de evaluaciéon mas directos y relevantes
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para aquello que esta siendo evaluado.

v" Desarrollar métodos de evaluacion que son mas adecuados para
evaluar la competencia de manera integrada.

v Contar con una amplia base de evidencias para inferir la
competencia. Una mezcla de métodos debera ser usada para
proveer evidencia suficiente de la cual inferir el logro de
competencias.

v’ Se reconoce la necesidad de ofrecer al alumno una formacién
integral que permita su insercién a un campo cada vez mads
competitivo y cambiante, capacidad de andlisis de situaciones
complejas y de previsién, capacidad de emprender tareas en
equipos de trabajo, asi como de generar sus propios empleos.

v' Se debe considerar el desarrollo de un individuo como un
todo, que favorezca los progresos personales, la autonomia, la
socializacién y la capacidad de transformar los valores en bienes
que permitan su perfeccionamiento.

v' Es necesario el aprendizaje de competencias basicas y
generales como la iniciativa, la creatividad, la capacidad para
emprender, la cooperacion entre otras, asi como el aprendizaje
de competencias técnicas como los idiomas y la informatica,
sumado esto a la formacién especializada adquirida en el propio
trabajo.

v" Es posible establecer una estrecha relacion entre la integralidad
de la formacién profesional y el desarrollo de las competencias
académico-profesionales que refieren el saber, el ser, el hacer,
el convivir y el emprender en el todo complejo de la accién
humana y profesional.

v" La busqueda de la formacién integral apunta a s6lida formacién
basica, desarrollo de la capacidad de aprendizaje en el mismo
ambiente de trabajo y el cultivo de valores éticos, mecanismo
de garantia de que el perfil de egreso responde a una visién
humana integral significativa y altamente estimulante.

v El proceso de formaciéon que conduce al logro del perfil
involucra como actores que son el centro del proceso personas
que aprenden y maduran, que tienen voluntad, autonomia y
libertad para comprometerse con valores que sean coherentes
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con su visién de vida.

Lineamientos y estrategias de implementacion de la evaluacion
de competencias

v' La evaluacién debe ser concebida como un proceso integral
donde la transversalidad desempefia un papel fundamental.

v" Es necesario formar a los docentes en este nuevo paradigma,
a efectos de ser coherentes en la planificaciéon de los procesos
pedagogicos.

v" Los indicadores de logro evaluados a través de la asignatura
deben responder a la naturaleza de la misma.

v La evaluacion de competencias debe surgir de reflexiones
contextualizadas para que dé respuesta a las necesidades
individuales y sociales.

v" La evaluacion ha de ser concebida como un proceso formativo y
operativo o instrumental con estrategias adecuadas o adaptadas
al tipo de competencia.

v Para asumir el trabajo curricular por competencias, la formacion del
docente debe incluir, entre otros aspectos: teorias de aprendizaje,
didactica de los procesos, complejidad/ transversalidad,
interdisciplinariedad/ transdisciplinariedad, proyectos integrados
a la realidad, evaluacioén alternativa, entre otros.

v Establecer coherencia entre los indicadores de logro de las
competencias y las estrategias instruccionales y de evaluacién
planificadas.

v" La evaluacion debe tener caracter de “integradora de saberes”,
por lo que debe contemplar los pilares del conocimiento: ser,
hacer, conocer y convivir.

v En la evaluacién por competencias deben estar implicitos los
valores que sustentan los logros entre los estudiantes y docentes
centrados en el respeto.

v" El modelo integral de evaluacién por competencias tiene que
sustentarse en multiples visiones del mundo, adaptadas a la
realidad.
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v'La evaluacién por competencia debe ser concebida como un
proceso integral, donde la transversalidad y la integralidad
desempefian un papel fundamental.

v" Los procesos de evaluacion deben ser diferenciados de acuerdo
al tipo de objetivos y/o competencias a lograr y segin la
naturaleza de la asignatura o los proyectos formativos.

v" Es necesario la formacién de los profesores en el enfoque por
competencias.

v Pensar en la construccion colectiva de la evaluacién, incluyendo
sus procesos, compartir resultados y las acciones necesarias
para alcanzar lo previsto.

Estrategias de implementacién:

v Desarrollo de estrategias que permitan la construccién,
contrastacién, aplicaciéon en la realidad, observacion del
desarrollo de logros, proyectos, portafolio, preferiblemente
individualizadas. Esto llevaria a la evaluacion del desarrollo
de elementos que permitan observar el avance de una o varias
competencias a través de sus indicadores de logro.

v Especificar en el disefio de los programas, los indicadores de
logro o criterios de desempefio para cada competencia.

v" Desarrollo de actividades tedrico-practicas, haciendo énfasis
en la resolucién de problemas, método de casos, analisis de
situaciones complejas, e informes de actividades.

v Integraciéon de las unidades curriculares en proyectos en
conjunto.

v" Ensefianza en pequefios grupos.

v' Dar oportunidad para que el alumno evidencie el desarrollo
integral de procesos, tales como las metodologias activas
dirigidas por proyectos.

v Ejecucién de proyectos comunitarios para la solucién de
problemas diagnosticados.

v Dependiendo de la naturaleza de la unidad curricular o
del proyecto formativo, aplicar estrategias innovadoras y
alternativas que permitan el trabajo reflexivo y cooperativo de
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los estudiantes.

v Las estrategias deben ser variadas y acordes con el tipo de
competencia, considerando la integraciéon de los saberes
fundamentales, en especial el desarrollo de actitudes y aptitudes.

v Disefiar instrumentos de recoleccion de informacion, incluyendo
los hallazgos provenientes de la observacién de los estudiantes
por parte del docente.

v Incorporar registros que incluyan procesos autoevaluativos y
coevaluativos y resultados. Los mismos deben hacer visibles
en el colectivo, los logros conceptuales, procedimentales y
actitudinales de los estudiantes.

Lineamientos para su desarrollo

Evaluacion de'las competencias

> ; 7 N/ ;
Construccion colectiva de la evaluacion de las competencias,
incluyendo sus procesos, compartir resultados y las acciones

necesarias para alcanzar lo previsto

Evaluacién concebida como un proceso integral\gonde la
desempefia un papel fundamental; y como un proceso
formativo y operativo o instrumental con estrategias
adecuadas o adaptadas al tipo de competencia

S

N/
Formar a los docentes en este nuevo paradigma. Cambios
en la concepcidn y practica de la ensefianza

~

\
Indicadores de logro evaluados a través de la asignatura,
deben responder a la naturaleza de la misma

Figura 3. Lineamientos para su desarrollo. Evaluacién de las competencias

Para sintetizar se puede agregar que el trabajo por competencias
constituye un desafio pedagogico para los educadores; su abordaje
depende del compromiso de las instituciones formadoras de
profesionales, pero su éxito y proyeccién estd en manos de los docentes
y estudiantes universitarios que en forma consciente se involucren
en su desarrollo, porque las competencias no dependen sélo de las
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capacidades, los conocimientos y habilidades, sino que se conjugan con
los afectos; lo volitivo, la motivacién, el interés y la responsabilidad de
quien se esté formando.

La evaluacién de las competencias a nivel universitario esta repleta
de exigencias y su aplicacién rebasa los limites de las practicas
pedagogicas que por muchos afios se han venido cumpliendo en
las universidades. Evaluar competencias profesionales exige ceder
espacios para que se auto-valore el estudiante, se aplique la co-
evaluacién y en particular tener confianza en la apreciaciéon de los
actores que intervienen en la formacién del profesional, como por
ejemplo, las personas con las que interacttia el estudiante en organismos
y centros de préctica y pasantia. Esto conduce a los docentes a estar
conscientes de su papel como formadores integrales y poseer ellos
mismos las competencias.

Igualmente deben existir las condiciones institucionales
viabilizadoras, que permitan desarrollar las competencias en los
curriculos universitarios, como laboratorios, convenios con instituciones
del entorno, matricula aceptable para el trabajo en grupos pequerios,
salas de simulacion, entre otras.

De la misma forma, exige trascender el ambito tedrico y desarrollar
el enfoque de aprender en el desempefio y la solucién de problemas;
garantizando el trabajo intencional e instruccional de todas las
competencias seleccionadas con actuaciones identificables en los
indicadores de logro.

Para finalizar, se pueden resumir en cinco las implicaciones
principales de la evaluacién de las competencias en los curriculos
universitarios:

v Disefiar la formacion universitaria como un proyecto formativo.

v' Garantizar el trabajo intencional de todas las competencias
recogidas en el perfil académico-profesional con actuaciones
identificables, a través de los indicadores de logro.

v Definir las competencias incluidas en cada proyecto, haciéndolas
comprensibles para todos los implicados.

v Promover metodologias que favorezcan el aprendizaje activo y
acerquen la realidad profesional y social a la formacién.
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v Utilizar procedimientos de evaluacion validos y coherentes con
las intenciones educativas y las estrategias instruccionales.

En cuanto a la evaluacién en si misma, si no hay un trabajo
compartido y participativo de caracter reflexivo que lleve a consensos
entre los profesores sobre qué competencias deben adquirir los
estudiantes y qué debe evidenciarse como logro, no se podra concretar
un proceso de evaluacién pedagoégicamente vélido. Ese es el reto, hay
que comenzar a lograr consensos, a vincular el hacer didactico de los
profesores con el ejercicio profesional de los futuros egresados, para
certificar el desarrollo de las competencias en los estudiantes.
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Resumen

Dentro de los escenarios de la educacién en el siglo XXI, el abordaje
de la compleja crisis ambiental que afronta el planeta requiere la
formacién de ciudadanos con una nueva perspectiva de la relacién ser
humano-ambiente. Uno de los rasgos primordiales en la construccién
de ese nuevo individuo con mentalidad planetaria es que debe ser
un consumidor responsable. La formacién de esta competencia
requiere un abordaje transdisciplinar del tema, debiendo integrar
aspectos ecolégicos, econémicos, culturales, sociales y sanitarios para
su estudio. En este capitulo se presenta una experiencia desarrollada
con estudiantes de ingenieria en Agronegocios y Recursos Naturales
Renovables de la Universidad Técnica del Norte, ubicada en Ibarra,
Provincia de Imbabura, Ecuador, dirigida a concienciar a estos futuros
ingenieros sobre los impactos del consumo y su responsabilidad como
ciudadanos y como profesionales frente al problema.

Palabras clave: Educacién para la sustentabilidad, consumo
responsable, transversalidad.

Introduccion

En los albores del siglo XXI, la crisis ambiental que enfrenta la
humanidad se ha convertido en un desafio para asegurar su propia
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subsistencia. Para afrontar esta crisis, se deben generar cambios
esenciales en los estilos de vida de la sociedad contemporanea. Uno
de ellos implica la revisién y el replanteamiento de los habitos de
produccién y consumo (Garcia, 2009). Al respecto, existe un amplio
consenso en reconocer la complejidad de factores que definen y
establecen las pautas de la sociedad de consumo, poseedora de
valores, normas y habitos que promueven el derroche sin considerar
los limites de los ecosistemas, la justicia social o la salud humana
(Bauman, 2007; Leonard, 2011; Rodriguez, 2011; Ortiz Negrén, 2013).

Estos cambios sociales requieren contar con ciudadanos y
organizaciones sociales conscientes de los impactos de su consumo, y
que tomen decisiones éticas y responsables al momento de adquirir,
usar o desechar un bien o servicio (Geiger, Fischer & Schrader,
2017). Es asi como la educacién de consumidores responsables se ha
constituido un reto para los docentes del mundo entero (Pujol, 1996,
2006); Vargas & Avendaiio, 2014).

Para lograr esta ambiciosa meta planetaria, la educacién para el
consumo responsable debe desarrollarse en todos los ambitos de la
educacién y formacién ciudadana. En el caso de la educacién formal,
es necesario incluir el tema en todas las actividades que se realicen
en el marco de los sistemas escolarizados, desde los niveles iniciales
hasta la educacién superior. Una via privilegiada para alcanzar esta
meta es la transversalidad, concebida como elemento articulador de
la estructura curricular y coadyuvante en la formacién integral del
estudiante, al conferirle a los procesos de formacién elementos que
van mas alla del dominio disciplinar de una determinada area del
conocimiento, tal como es el caso de la educacién para el consumo y
una actuacion ética del individuo.

En cuanto a la educacién no formal, esta debe promover procesos
que con una clara intencionalidad pedagégica, atiendan a las
personas que estdn fuera de los sistemas escolarizados, pero que
tienen responsabilidad en el problema, tal como es el caso de las amas
de casa, vendedores formales e informales, asociaciones de vecinos,
lideres comunales y autoridades locales, entre otros.

A pesar de su importancia, la educacién para el consumo no ha
alcanzado en el caso de América Latina, el nivel que deberia tener. Para
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poder entender esta carencia, se deben considerar algunos aspectos
sobre los procesos educativos ambientales ampliamente debatidos en
la bibliografia especializada. En primer lugar, es pertinente mencionar
las ideas de Caride & Meira (2001), quienes plantean que una de las
dificultades para educar ambientalmente a las personas en el marco
de la crisis planetaria global, es la opacidad de los impactos sociales
y ecoldgicos vinculados con la extraccién de materias primas para la
produccién de bienes de consumo. Sobre este particular, la percepcion
de los problemas ambientales suele estar asociada con actos puntuales
y evidentes, como la contaminacién de un lago o el vertido de
desechos sélidos, pero se dificulta comprender procesos complejos y
secuenciales como los que estan asociados a la produccién de bienes y
servicios de consumo masivo.

En segundo lugar, es necesario resaltar el excesivo enfoque
conservacionista y ecologista que ha tenido la educacién ambiental
desde sus inicios (Garcia, 2009), que se ha centrado en aspectos como
la conservacién de los recursos naturales y la protecciéon de la vida
silvestre, dejando de lado enfoques que le permitan vincularse con
las dimensiones sociales y econémicas de las situaciones estudiadas,
alejandose de la gestion ambiental (Calvo & Gutiérrez, 2007) y
haciendo que sus esfuerzos pierdan efectividad.

En tercer lugar, se debe considerar que el consumo es un tépico
que suele ser estudiado desde las ciencias econémicas y las ciencias
sociales. De hecho, la mayoria de las publicaciones sobre el tema se
enmarca en estas disciplinas. Sin embargo, la consideracién de sus
impactos ecolégicos requiere crear puentes y espacios de interaccién
con las ciencias naturales, en un ejercicio de interdisciplinariedad que
permita comprender y abordar la complejidad del problema, tal como
lo proyectan las ciencias ambientales (Balbino, 2009). Sin embargo,
ello exige comprender y organizar los conocimientos con una visién
de relaciones, ruptura de fronteras e integraciones de disciplinas que
suelen verse de manera separada (Flores, 2015).

Uno de los escenarios ideales para crear estas relaciones
disciplinares, vinculando las diversas perspectivas de las situaciones
ambientales, es la ensefianza en la educacién superior. En este nivel,
el enfoque por competencias (Rieckmann, 2016) y la transversalidad
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curricular resultan ser los mds pertinentes. Al respecto, las
competencias como constructos integradores de aspectos cognitivos,
afectivos y comportamentales, facilitan la formacién integral,
humanista y compleja que requieren los profesionales del siglo
XXI, llamados a comprender, confrontar, mitigar y resolver la crisis
ecolégica global. Desde el enfoque por competencias, los saberes
desarrollados por los estudiantes durante los trayectos curriculares
en la formacién de profesionales, buscan atender la integralidad en
los procesos formativos, considerando las dimensiones intelectual,
humana, social y profesional para el desarrollo de las competencias
que hacen parte de los perfiles académicos profesionales (Paredes,
2011).

La educacién para el consumo ha de ser abordada desde una
visién transversal en la formacién profesional. Para Bravo (2006),
la transversalidad se concibe como un proceso, lo que implica un
modelo de educacién global e integral, una nueva forma de concebir
la practica educativa que redefine el pensamiento, fundamenta el
curriculo y su praxis a partir del reconocimiento de sus implicaciones
complejas, sistémicas e interdisciplinarias.

Por lo antes expuesto, la Educacién Superior propugna la meta
de la integralidad en la configuraciéon de los perfiles profesionales,
garantizando con ello el abordaje de temas clave para la vida del ser
humano en un mundo cambiante que, por el impacto de conductas
nocivas para el ambiente y la sociedad, se hace cada dia mas fragil. El
reto es innovar para transformar la docencia universitaria, formando
un ser en relacién consigo mismo, con los demds y con el ambiente
(Paredes. 2011). La visién transversal del enfoque por competencias
invita a revitalizar el papel de las instituciones de formacién en el
cuidado y equilibrio ambiental.

En este capitulo se presenta una experiencia desarrollada con
estudiantes de ingenieria en Agronegocios y Recursos Naturales
Renovables de la Universidad Técnica del Norte, ubicada en Ibarra,
Provincia de Imbabura, Ecuador, dirigida a concienciar a estos futuros
ingenieros sobre los impactos del consumo y su responsabilidad como
ciudadanos y como profesionales frente al problema. Todo esto en un
marco de visién interdisciplinar del aprendizaje y orientados por el
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enfoque de competencias.

Los resultados expuestos son parte del proyecto Contribuciones
educativas para promover una cultura de consumo responsable a través de
la educacion formal ecuatoriana (Registro No. 018-64), financiado por
la Universidad Técnica del Norte. Estos avances contribuyen a la
progresiva configuracién de un patrimonio de practicas educativas
orientadas hacia la sustentabilidad y la formacién de consumidores
responsables, tan pertinentes y necesarias en la educacién superior
ecuatoriana.

El capitulo se ha organizado en un primer apartado dirigido a
revisar los planteamientos tedricos en torno a la educaciéon para el
consumo a nivel mundial y en el contexto ecuatoriano. Posteriormente,
se describe la experiencia desarrollada, resaltando su sustento
pedagdgico y describiendo las acciones realizadas para su desarrollo.
En el siguiente apartado, se plantean los resultados del proceso de
validacién, y finalmente se incluyen las conclusiones del trabajo.

La educacién para el consumo: competencias para su abordaje en la
educacién superior

Un primer aporte a la comprensién de este tema es darle una
ubicaciéon disciplinar. En el dmbito escolarizado y dependiendo del
contexto, la educacién para el consumidor se le suele vincular con la
educacién para la ciudadania (Gamez, 2010), la educacién familiar y
ciudadana (Gémez, 2014) y, en el caso del Ecuador, con la educaciéon
en Ciencias Sociales. Sin embargo, desde los afios setenta, la educaciéon
ambiental empez6 a incluirla como contenido disciplinar a desarrollarse
en las curricula de formacién (Novo, 1995; Pujol, 1996). En las tltimas
décadas, el tema ha sido abordado por la educacién para el desarrollo
sostenible, aprovechando el espacio que esta area ha tomado en el
escenario mundial, en particular, desde las acciones y agendas de la
UNESCO.

Una evidencia de la relevancia que la educacién para el consumo
responsable tiene en la actualidad es su inclusién dentro de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible 2015-2030 (Naciones Unidas, 2015).
Al respecto, el objetivo 12 de esta agenda plantea:
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...es necesario adoptar un enfoque sistémico y lograr
la cooperacién entre los participantes de la cadena de
suministro, desde el productor hasta el consumidor final.
Consiste en sensibilizar a los consumidores mediante
la educacion sobre los modos de vida sostenibles,
facilitindoles informacién adecuada a través del etiquetaje
y las normas de uso.

En particular, la meta 12.8 hace clara referencia a estos procesos
educativos, cuando plantea la necesidad de que, antes del 2030, “las
personas de todo el mundo tengan la informacién y los conocimientos
pertinentes para el desarrollo sostenible y los estilos de vida en
armonia con la naturaleza”.

Con respecto al Ecuador, el objetivo 3 del Plan Nacional de
Desarrollo 2017-2021 (Secretaria Nacional de Planificacién y Desarrollo
[SENPLADES], 2017) declara politica de Estado el “Garantizar los
derechos de la naturaleza para las actuales y futuras generaciones”.
En la operativizacién de este objetivo, la politica 3.7 insta a “Incentivar
la produccién y consumo ambientalmente responsables, con base
en los principios de economia circular y bioeconomia, fomentando
el reciclaje y combatiendo la obsolescencia programada” (p. 66). Es
evidente que el logro de este objetivo requiere la educacién de la
ciudadania en general y, en especial, de los profesionales vinculados
al manejo de los recursos naturales y su comercializacién.

En cualquier caso, es relevante dejar claro que, mas que un contenido
disciplinar, se trata de una temdtica integradora que permite la
transversalidad y la visién compleja de las situaciones ambientales. En
el contexto de la educacién superior, Flores Rosas (2015) plantea que
la inter y transdisciplinariedad educativa debe fomentar el desarrollo
de un pensamiento en red y con secuencia hologramatica, ampliando
las posibilidades, fronteras y conjugaciones.

En cuanto a las competencias a desarrollar en educacién superior,
Torres-Cuapa (2016) plantea tres que son claves para la formacién
en sustentabilidad: competencia para innovar y generar soluciones,
competencia para fortalecer el capital social y competencia para el
pensamiento critico. Al respecto, la autora resalta esta tltima como
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fundamental en la busqueda de formas mds sostenibles de produccién
y consumo, debido a que el sujeto requiere dominar conocimientos,
valores y destrezas que le permitan la evaluacién de la informacién
para decidir que aceptar o creer en torno a las propuestas que el
mercado y la publicidad le ofrezcan.

El pensamiento critico es considerado una condicién previa para el
desarrollo de competencias para la accién y, por ende, para promover
un consumo responsable. En tal sentido, la formacién profesional
de hoy invita a procesos muchos mas complejos que trascienden
la visién disciplinar sin desmeritarla, pero que exigen el desarrollo
de competencias que promuevan la inclusién de rasgos alfa del
curriculo como el pensamiento critico, la capacidad de resolucién de
problemas y el desarrollo de una conciencia ambiental, entre otros. Al
respecto, Mogensen, Mayer, Breiting & Varga (2009) indican que el
razonamiento y la toma de decisiones son los objetivos finales del
pensamiento critico, por eso su relacién con los comportamientos,
debido a que la eleccién de una determinada accién de compra frente
a una oferta del mercado implica un tipo de intencionalidad y hay un
motivo para tomar esa decisién. Se trata de desarrollar en los futuros
profesionales una capacidad para una actuacién auténoma, reflexiva
y critica consustancia con el cuidado ambiental.

Uno de los principales retos de la educacién para el consumo
es visibilizar los impactos sobre los sistemas sociales y naturales
que tienen los procesos de produccién y consumo. La opacidad de
estos efectos dificulta que el ciudadano comin tome conciencia de
las consecuencias que causa el uso cotidiano de bienes y servicios
(Goleman, 2009). Otra de las metas a lograr es que el ciudadano comin
y los colectivos con vinculacién al tema se apropien de contenidos
relevantes para comenzar a entender y resolver el problema del
consumo. Este es el caso de conceptos como capacidad de carga,
huella ecoldgica, huella de carbono, huella hidrica, ciclo de vida o
ecoeficiencia, entre otros (Pérez Bustamante, 2007). Esto formaria
parte de los procesos de ecoalfabetizacion, propuestos en Capra
(2003), y que implican promover la comprension de la dindmica de los
sistemas naturales y los principios que los mantienen, a fin de que los
sistemas humanizados, que dependen de los primeros, no los alteren,
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ni interrumpan, asegurando su sustentabilidad ecolégica (Gabaldén,
2006).

Una de las estrategias adecuadas para el abordaje de todos los
elementos enunciados anteriormente es el Andlisis de Ciclo de Vida
(ACV). Este es un instrumento de la ecologia industrial que busca
la identificacién de los impactos potenciales y reales de un bien
o servicio, considerando todos los procesos para su produccién,
incluyendo transporte, distribucién, uso y disposicién final (Regardia,
2004). Desde una visién técnica, Ruiz & Zuniga (2012) argumentan
que esta herramienta se encuentra definida en la norma ISO 14040,
y considera los siguientes pasos o etapas: 1. Inventario de las
entradas y salidas del sistema que se estudia; 2. Evaluacién de los
impactos ambientales potenciales relacionados con el sistema; e 3.
Interpretacién de los resultados.

Las aplicaciones del ACV son variadas, ya que genera informacién
que permite asegurar procesos de ecoeficiencia, disefio sustentable,
etiquetado ecoldgico y las declaraciones ambientales de producto (op.
cit.), asi como aquellos relacionados con la Responsabilidad Social
Empresarial (RSE) y la Educacién Ambiental. En este altimo ambito,
la informacién derivada del ACV ha sido utilizada para el desarrollo
de propuestas educativas dirigidas a educacién primaria y secundaria
(Pujol, 1996; Gamez, 2010 y Gémez, 2014). En el caso de la educacién
superior, Moncada (2017) demostré la utilidad del ACV como una
estrategia didactica de la educacién para el consumo en la formacién
de docentes.

Una propuesta didactica para la formacion de ingenieros

La experiencia educativa que se expone en este trabajo tomé como
referencia los principios de la investigaciéon accién participante (Barba
& Gonzilez, 2013; Colmenares, 2012). En este tipo de investigacién,
los procesos pedagoégicos requieren que el educador, en un continuo
didlogo e interaccién con sus estudiantes, genere momentos para
realizar diagnoésticos reflexivos y, en un proceso intersubjetivo, se
construyan caminos para mejorar la realidad educativa, mediante el
mejoramiento de la practica pedagoégica.
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En referencia al modelo epistemolégico asumido, se consideraron
los postulados del constructivismo social, planteados en Custodio,
Alves Filho, Clement, Piccoli & Kaiana (2013), y que se circunscriben
a: develacién de los conocimientos previos, generacién de un conflicto
cognitivo, orientacién para la construccién del nuevo conocimiento,
integracién de los mismos, con los previos y reflexiéon de lo aprendido.

Los objetivos planteados para la estrategia fueron 1. analizar
el consumo como un acto cotidiano y 2. evidenciar los impactos
ecolégicos, sociales y sanitarios vinculados al consumo de un
determinado bien o servicio.

Estos se desarrollaron en cuatro encuentros de trabajo:

Encuentro 1. Motivacion al tema - Discusion socializada acerca del
consumo y sus impactos

La estrategia se inicié con una discusién socializada sobre el caracter
cotidiano del consumo de bienes y servicios y su rol en las relaciones
sociales de la sociedad contemporanea (Bauman, 2007). Seguidamente,
se generd un debate acerca de las distintas perspectivas desde las que
se analiza la problemética del consumo: ideoldgica, cultural, social,
econdmica, ecoldgica y sanitaria (Colom Cafiellas, 1998), procurando
trascender la visién ecologista del problema. Como actividad practica,
se pidi6 a los estudiantes elaborar una lista de los bienes y servicios
que habfan consumido las tdltimas 48 horas, indicando la razén
(necesidad que satisface) y los criterios de compra asumidos.

Con los aportes de cada participante, se elaboré una lista de veinte
productos y se les pidi6 clasificarlos en: 1. muy necesario; 2. poco
necesario; y 3. innecesario, de acuerdo con sus criterios para definir
necesidades humanas. Si bien, estas necesidades han sido definidas
en diversos trabajos (Benitez Esquivel & Ramirez Beltran, 2013), no
dejan de ser principalmente subjetivas y definidas por cada realidad
sociocultural, por lo que requieren ser explicitadas y debatidas.
Finalmente, socializaron la jerarquizaciéon y argumentaban los
puntajes asignados a cada producto.

Al final de esta primera sesi6n de trabajo, se pidi6 que los
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estudiantes organizados en grupos, seleccionaran de la lista uno de los
productos, de acuerdo con criterios como: popularidad de la marca,
necesidad o presencia en los hogares. Posteriormente se les pidi6
elaborar un ACV del producto, pidiéndoseles evidenciar los impactos
ecolégicos, sociales y en la salud humana asociados a su consumo.
Esta fue considerada la actividad integradora de toda estrategia y
permiti6 evaluar los resultados de aprendizaje de los estudiantes. En
la figura 1 se visualiza que el proceso contempld las etapas de:

a
@
@
e
(
(

extraccion y procesamiento de la materia primas,

fabricacién/ produccién,

transporte y distribucion,

compra,

uso y mantenimiento y

fin del producto, de acuerdo a los modelos “De la cuna a la
cuna” (reciclaje) y “De la cuna a la tumba” (reutilizacién).

5
6

~— — — — — —

En la siguiente sesién de clase, cada grupo trajo la informacién del
producto, tomando en cuenta:

v Empresa productora (nacional, trasnacional con planta en el
pais o extranjera) y lugar de elaboracién del producto (local,
nacional, importado).

v Materia prima y procesos asociados que son utilizados para
elaborar el producto y su empaque: ubicacién de la extraccién,
insumos y procesos, medios de traslado hasta el lugar de
procesamiento, condiciones laborales de los productores, e
impactos de obtencién de esta materia prima, entre otros.

v Produccién: procesos industriales requeridos, condiciones
laborales de los trabajadores, uso del agua y de la energia y
manejo de residuos sélidos y liquidos, entre otros.

v" Publicidad del producto en medios de comunicacion.

v Empaque: numeroy tipos de envoltorios; la etiqueta: informacion
que contiene, elementos graficos, ingredientes, tabla nutricional
(en caso de los alimentos) y si declara alguna advertencia para
su consumo.
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Fuente: Moncada (2017)
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v Venta del producto: medios de distribucién, formas de
presentacién, lugares donde se expende, precio, ubicacién en
los anaqueles, entre otros.

v" Vida del producto: tiempo de duracién del producto (expiracion-
fabricacién), vida dtil en el hogar, otros usos del producto o
empaque, impactos en la salud.

v" Desechos que genera el producto o su empaque, posibilidad de
reciclar, reutilizar o retornar.

Encuentro 2. Clarificacion de conceptos mediante la interaccion
facilitador - estudiante

En la segunda reunién con los estudiantes, los grupos organizaron
y discutieron la informacién colectada. En este punto, el rol del
facilitador fue relevante para la revisién de la cantidad y la calidad
de la misma. Asimismo, fue necesario clarificar aquellos conceptos
y procesos que el estudiante desconoce, por tratarse de procesos
complejos que requieren muchas perspectivas disciplinares para su
comprension.

Encuentro 3. Construccion del ciclo de vida del producto

Cada grupo deestudiantes construyé sumodelo de ACV, utilizando
soportes fisicos o digitales, como lo preferfan. En este momento, se les
recordaba destacar, en cada proceso, los impactos ecoldgicos, sociales
y en la salud humana que se generan.

Con todos los grupos se dejé una sesién completa para elaborar el
modelo, debido a la cantidad y diversidad de informacién que deben
procesar y presentar.

Encuentro 4. Socializacién de los modelos

Cada grupo present6 su ACV. En este caso, el rol del facilitador
fue generar interrogantes que promovieran la discusién con el resto
de los estudiantes.

Finalmente, se pidi6 a los estudiantes reflexionar sobre los
aprendizajes de la experiencia, y socializarlos. Asimismo, se les
solicit6 evaluar la estrategia mediante un cuestionario que indagaba
en los aprendizajes que ellos consideraban que habian adquirido y las
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dificultades para la construccién del ACV. Posteriormente, se hizo un
analisis de contenido a las opiniones de los estudiantes, considerando
los siguientes procesos (Gurdidn-Fernandez, 2007):

v’ Definicién de las unidades de analisis.

v Categorizacion de la informacion recabada.
v" Generacion de explicaciones o conjeturas, y
v Lectura interpretativa de los resultados.

Finalmente, se analizaron los modelos de ACV construidos,
haciendo énfasis en los impactos que identificaban.

Validacién de la estrategia

La validaciéon de la estrategia se realiz6 con tres grupos de
estudiantes (A, By C), durante dos semestres del afio 2017. Los grupos
A (n=20) y B (n=42) estaban conformados por estudiantes del curso
“Desarrollo Sostenible” del X semestre de la carrera de Ingenieria en
Recursos Naturales Renovables (IRNR). El grupo C estaba conformado
por 22 estudiantes del curso “Recursos Naturales y los Agronegocios”
del X semestre de la carrera de Ingenierfa en Agronegocios (IA). En
total, la propuesta se valid6 con 84 estudiantes.

Como producto de evaluacién, los participantes realizaron veintids
(22) modelos de ACV de diversos bienes de consumo diario. Los
productos seleccionados y el ntimero de modelos elaborados fueron:
productos lacteos (3), cerveza (3), leche (2), gaseosa (1), attin enlatado
(1), arroz (1), chocolate (1), toalla sanitaria (1), camisa de vestir de
caballero (1), avena (1), salchichas (1), harina de trigo (1), cepillo dental
(1), aztacar (1), aceite comestible (1), duraznos en almibar (1) y vino tinto
(1). En esta publicacion no se indicardn las marcas seleccionadas.

En todos los ACV elaborados, los estudiantes incluyeron efectos de
los procesos de produccién y consumo sobre los sistemas ecoldgicos
(cuadro 1), dando menos relevancia a los impactos sobre los sistemas
sociales y en la salud humana.
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Cuadro 1. Nuimero de modelos de ACV que incorporaron impactos
sobre los sistemas ecoldgicos, sociales y en la salud humana

Tipos de . Numero de modelos
impactos Impacto mencionado (n=22)
Impacto sobre Contaminacion de los cuerpos de agua por 22
los sistemas
ecolégicos efluentes de las empresas
Generacion de envases y envolturas como 22
desechos
Consumo de combustibles fdsiles y emisiones 20
de Gases de Efecto Invernadero (GEI) en los
procesos industriales y traslados de las
materias primas y los productos elaborados
Uso de energia eléctrica 19
Utilizacién de grandes cantidades de agua 19
para cultivos, produccién y procesamiento
Uso de agroquimicos para la produccion de la 17
materia prima
Deforestacion de areas naturales cultivar la 12
materia prima
Contaminacion de los suelos por derrames y 12
disposicién de desechos
Impactos sobre Su consumo en exceso afecta la salud del 5
la salud : ’
humana consumidor (alcohol, azlcar)
Uso de transgénicos 2
Impactos positivos en la salud (disminuye 2
colesterol y refuerza sistema inmunolégico)
Cuenta con certificaciones de la FDA* 1
Efectos alérgicos por el uso del producto 1
Impactos Empresa tiene programas de 7
sociales Responsabilidad Social Empresarial
Explotacién de mano de obra campesina 1
Precarias condiciones laborales de los 1

trabajadores

*FDA-= Siglas en inglés de la U.S. Food and Drugs Administration
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Estos resultados coinciden con los reportados por Moncada (2017)
con docentes en formacion en el contexto venezolano. En dicho
trabajo, se argumenté que esa marcada tendencia a considerar los
impactos en los sistemas ecolégicos podria explicarse porque es en
este ambito donde se focalizan los estudios de impacto ambiental y los
procesos técnicos de monitoreo y control ambiental. Adicionalmente,
es necesario considerar el contexto en el que se desarroll6 esta
experiencia, dado que el enfoque de formacién de la FICAYA tiene un
marcado enfoque en los procesos técnicos y ecoldgicos, que justificaria
esta predominancia.

Otro aspecto a considerar es que, de acuerdo con lo manifestado
por los estudiantes, la informacién acerca de los impactos sobre
los sistemas sociales y la salud humana es poco considerada en las
publicaciones técnicas. Las principales fuentes de esta informacién
son las péaginas electrénicas de las empresas, que suelen resaltar los
aspectos positivos de su desempefio ambiental y la Responsabilidad
Social Empresarial, obviando los elementos negativos que los
bienes y sus procesos de produccién pudieran generar. En el caso
de los Estados Unidos, esta informacion estd disponible en paginas
electrénicas como Good guide (www.goodguide.com), que, a pesar
de poseer informacion relevante para el publico en general, son poco
conocidas por los consumidores, debido a la escasa presiéon que estos
ejercen frente a estos aspectos (Goleman, 2009).

Otros destacables esfuerzos por abordar esta perspectiva del
consumo son los trabajos desarrollados por Werner y Weiss (2003) con
el “Libro negro de las marcas”, el Centro Nuevo Modelo de Desarrollo
(2007) y los trabajos de Annie Leonard (2011). De éstos, s6lo el altimo
tuvo amplia difusién por las redes sociales, pero insuficiente para
lograr generar cambios importantes en el desempefio de las empresas,
por lo menos en el caso de América Latina, dado que estos aspectos
han sido abordados desde hace décadas por empresas de Europa y
Norteamérica.

En referencia a los aprendizajes que los estudiantes declararon
habfan logrado con la estrategia, el cuadro 2 presenta las categorias
creadas para resumir sus respuestas.

168



La educacién para el consumo como tema transversal en la educacion O EDLIonIAL
universitaria olfoe \“mm ! INE

CUADOR

Cuadro 2. Aprendizajes obtenidos por los estudiantes participantes
en la validacién (porcentaje de respuesta)

Aprendizaje obtenido Porcentaje de respuesta  (n=84)

Contaminacion de los cuerpos de agua por 100
efluentes de las empresas
Construir el ciclo de vida de un producto 72

Asumir patrones de consumo responsables 36

En opinién de la totalidad de los estudiantes con los que se validé
la estrategia, el principal aprendizaje logrado fue el reconocimiento de
los impactos que genera su consumo diario. Sin embargo, sélo el 36%
manifesté el asumir patrones de consumo responsables, que viene
a ser la competencia mas importante a lograr con esta experiencia
educativa. Sin embargo, estos aspectos requieren una evaluacién mas
completa de los cambios generados.

En referencia a los obstaculos encontrados, los entrevistados
indicaron: la poca disponibilidad de informacién enla internet (71,4%),
las dudas que se generan al momento de tratar de comprender los
complejos procesos de producciéon industrial (42,8%), la dificultad de
representar toda la informacién en un solo soporte (38,4%) y el poco
conocimiento sobre los compuestos quimicos involucrados en los
procesos industriales (14,2%).

Conclusiones

La formacién de consumidores responsables en la Educacién
Superior es una urgente necesidad de la sociedad actual para transitar
hacia la sustentabilidad. Esto obedece a la responsabilidad que los
futuros profesionales tienen para incidir sobre la formacién de estilos de
vida y un cambio en los modos de produccién y consumo. Este proceso
debe ser visto con un enfoque interdisciplinario, por cuanto requiere
de diversas perspectivas y racionalidades para poder ser abordado
en su complejidad, con una visién transversal en la configuracién de
curriculos universitarios, que incluyan en su estructura temas de gran
relevancia como la educacién para el consumo responsable, previniendo
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con ello impacto nocivos para el ambiente.

La estrategia educativa propuesta integra elementos de las ciencias
naturales y las ciencias sociales en el desarrollo de competencias
centradas en la creacién y consolidacién de una actitud critica frente a
la problematica del consumo en todas sus dimensiones, y la capacidad
de comprender y transformar los procesos de extracciéon, produccion,
comercializacién y desecho de diversos bienes y servicios de consumo
cotidiano.

Uno de los aspectos que se debe estudiar es la efectividad a mediano
plazo de la estrategia, dado que sélo se centr6 en una evaluacién de la
efectividad inmediata de la misma. Sin embargo, se puede considerar
un primer paso en el proceso de investigacion-accién-participante que
el equipo de investigacién viene realizando en los tltimos tiempos. Se
requiere una evaluacién mas completa para evidenciar el desarrollo de
competencias claves para la formacién de consumidores responsables:
el pensamiento critico y el pensamiento interdisciplinario.

Finalmente, y tal como lo plantea Paredes (2011), el enfoque por
competencias concreta su forma operativa desde la transversalidad
curricular pudiendo considerar la inclusién en el curriculo de temas
clave en la formaciéon del profesional. El enfoque por competencias
tiene el potencial para convertirse en una oportunidad efectiva para el
fortalecimiento de la conciencia ambiental, en tal sentido, representa un
reto que debe ser asumido, aceptado e integrado en la cultura académica
de la institucién y en la configuracién de los curriculos universitarios.
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Resumen

La gestién sustentable de los recursos naturales es un reto en la
formacién de ingenieros para el siglo XXI. El objetivo del presente
capitulo es presentar algunas consideraciones que pudiesen orientar a
determinar la relacién entre la gestion del docente y la ejecucién de los
proyectos pedagégicos de aula que permitan la construccién colectiva
del conocimiento y constituya, la real concrecién de todas las acciones
pedagodgicas que van més alla del aula lo cual se conecta con la visiéon
de transversalidad curricular que posibilita el logro de competencias
complejas. Se presenta un ejemplo de proyecto de aula realizado por
el investigador, con base en el Aprendizaje Basado en Problemas,
dirigida a promover la gestion sustentable de los recursos naturales
locales, en cursos de la carrera de Ingenieria en Recursos Naturales
Renovables de la Universidad Técnica del Norte, Ibarra, Ecuador. La
experiencia fue desarrollada durante tres semestres en las asignaturas
de Sociologia Ambiental, Ecologia Terrestre, Desarrollo Comunitario,
Agroecologia y Desarrollo Sustentable. La estrategia didéctica se dividié
en cinco fases: 1. Seleccién de los recursos naturales de interés para el
estudiante; 2. Disefio de los proyectos de investigacién aula; 3. Desarrollo
de los proyectos; 4. Evaluacién de la estrategia; 5. Socializacién de los
proyectos. Los estudiantes desarrollaron 33 proyectos en los que el
enfoque etnoecolégico y la nocién de sustentabilidad fue considerada
en todos los casos. Los aspectos aprendidos por los estudiantes se
agruparon en siete categorias: manejo sustentable los recursos, trabajo
colaborativo, Vinculacién con la realidad, habilidades para investigar
y sus procesos en la practica profesional, relevancia social, elaboracién
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de proyectos e integracién disciplinar.

Palabras clave: Proyecto de aula; transversalidad del eje investigacién;
proyectos pedagogicos.

Introduccion

Las instituciones de educacién superior en los tultimos afios
presentan un interés por desarrollar la competencia investigativa en
los estudiantes, aunque este propésito se ha hecho mas evidente al
momento de realizar el trabajo de grado o tesis para la obtencién de un
grado académico. Esta vision reduccionista no permite ver el accionar
investigativo que puede darse al interior del aula, en donde emergen
posibilidades para adentrarse en resolver situaciones o problemas
desde la investigacién en clase.

Sobre este tema Casanova (2011) afirma que “el &drea de la
investigacion en el curriculo ha sido objeto de constantes debates,
no por su importancia, la cual es indudable, sino por la manera de
desarrollarla en los planes de estudio” (p.142). En este sentido, se
coincide con Padrén (2009) quien mantiene una posicién critica, ya que,
debido al caracter profesionalizante de los curriculos, la investigacion
es engullida por éste y queda atrapada en el aula por las clases de
metodologia y los seminarios de investigacién o de “proyecto”,
dirigidos a menudo por profesores que rara vez investigan.

Es por ello, por lo que cobran sentido los proyectos pedagoégicos
de aula (PPA), los mismos surgen como una alternativa que posibilita
la accién educativa en el aula y lo hacen de manera flexible e
innovadora. Se entiende como proyecto de aula lo expresado por
Gonzalez (2004) quien afirma que es una propuesta didéctica
fundamentada en la solucién de problemas, desde los procesos
formativos, en el seno de la academia.

Durante afios, los proyectos pedagoégicos de aula han formado
parte de las propuestas didacticas de la pedagogia, iniciada por
Kilpatrick (1921), quien la definié como “una entusiasta propuesta de
accion para desarrollar en un ambiente social, sirviendo para mejorar
la calidad de vida de las personas” (p. 320). Esta propuesta es tan
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actual, que adn se discute, teoriza y se disefian situaciones para el aula.

Los PPA son una estrategia pedagogica que conducen a la
construcciéon colectiva del conocimiento y la concrecién de las
acciones educativas en el ambito de la universidad, responden a la
realidad social, cultural, ecolégica y econémica de la poblacién, que
integra la comunidad y se concretan partir del desarrollo de proyectos
pedagodgicos coherentes.

Seguin Carrillo (2001), los PPA son en si mismos,

“instrumentos de la planificacién de la ensefianza y del
aprendizaje con un enfoque global, sustentados en la
transversalidad, que toma en cuenta los componentes
del curriculo y las necesidades e intereses de la escuela
y de los educandos, a fin de proporcionarles una
educacién mejor en cuanto a calidad y equidad” (p. 335).

Los proyectos pedagdgicos de aula transcienden hacia el &mbito de
lafamilia y delacomunidad. Implican acciones precisas en la busqueda
de soluciones a los problemas de tipo pedagdgicos. Por lo tanto, el
proyecto de aula es un motor pedagégico que impulsa al encuentro de
soluciones de problematicas del interés propio del alumnado, con la
mediacién de procesos de investigacién, que promueven una actitud
cientifica, bien sea visto a partir de la disciplina, de la perspectiva
multidisciplinar, interdisciplinar y transdisciplinar. Las dindmicas de
este tipo de proyectos exigen que los estudiantes trasciendan de la
formulacién de un problema y de la simple consulta bibliografica y se
vean en la necesidad de desarrollar competencias para enfrentarse a
los procesos, vivencias, busqueda de soluciones o las metas que lleven
a la solucién de los problemas seleccionados.

Esta metodologia didactica, permite la integraciéon entre el
conocimiento de los estudiantes y los saberes locales de la sociedad,
lo cual caracteriza a los proyectos pedagdgicos de aula. La estrategia
debe buscar el balance entre los intereses de los estudiantes y los
contenidos curriculares que debe desarrollar el docente. Sin embargo,
en muchas ocasiones el docente no logra la yuxtaposicién entre ellos,
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priorizando los contenidos sobre los intereses de los estudiantes. Esta
problematica ha sido reportada en la literatura por Starico (1999),
Rodriguez & Pinilla (2000), al referirse a la poca sistematizaciéon de
los aprendizajes, la falta de rigor de los contenidos, la desviacién del
papel del docente y el reduccionismo pragmatico que conlleva a una
representacion falsa del desarrollo cognoscitivo al equiparlo con el
activismo pedagogico.

Lo antes indicado refiere, a que es, el docente, quien debe propiciar
situaciones de aprendizaje significativo, en el caso de este trabajo se
presenta una experiencia valiosa a través de los PPA, donde se logra
la articulacién entre los contenidos explicitados en el curriculo, los
saberes de los estudiantes y la préctica real.

La presente propuesta pretende que el docente valore la secuencia
didé4ctica como una estrategia de participaciéon de los actores
educativos en ambientes reales de aprendizaje, donde se aborde
el contenido especifico de la disciplina de forma rigurosa en el
desarrollo del proyecto pedagodgico de aula, mejorando la calidad de
la ensefianza y de los aprendizajes construidos por los estudiantes,
considerando siempre los intereses de estos y la realidad que
envuelve el proceso ensefianza-aprendizaje. El PPA se transforma
desde esta visién en un mecanismo que permite viabilizar el eje
transversal de investigacion.

Se asume entonces lo expresado por Casanova (2011) quien
resalta la importancia de la visién de transversalidad que puede ser
viabilizada a través de los proyectos pedagégicos de aula, la autora
sefiala que los ejes transversales:

“... son componentes que permiten organizar y recorrer
el curriculo en forma diacrénica y sincrénica, se involucra
en este proceso a diferentes areas, asi como los distintos
niveles dentro de ellas. Se fortalece de esta manera la
formacién integral al proyectar el trabajo curricular, con
la finalidad de facilitar el desarrollo de competencias
académico-profesionales...” (p.142).

El proyecto pedagogico de aula tiene el potencial para promover
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en los estudiantes el desarrollo de competencias investigativas a
través de abordaje de problematicas seleccionadas que permitan al
estudiante construir conocimientos.

{Qué es el proyecto pedagogico de aula?

Los proyectos pedagdgicos de aula son una estrategia de
ensefianza con enfoque global, que toma en cuenta los componentes
del curriculum, sustentandose en las necesidades de los educandos e
intereses de la universidad y de la comunidad. Son una herramienta
paraadministrar el curriculo, que permite organizar sistematicamente
elaprendizaje y laensefianza, involucrando directamente a los actores
del proceso, integrando y correlacionando areas del conocimiento,
logrando que todos y cada uno se desenvuelvan adecuandose a lo
planificado y ejecutado (Carrillo, 2001).

Esta estrategia didactica se fundamenta en la ensefianza activa,
partiendo de las necesidades de los estudiantes fundamentada en
principios pedagogicos que sustentan la praxis educativa; que segin
Diaz-Barriga, & Hernandez (2001) establece que estos principios son:
el aprendizaje significativo, la identidad y diversidad, el aprendizaje
interpersonal activo, la investigacion basada en la practica, la
evaluacion procesal y la globalidad.

Estos principios aseguran en los educandos la promocién de los
procesos de crecimiento y desarrollo personal, enmarcado dentro de
la cultura a la cual pertenecen. El aprendizaje se genera de las ideas
y propuestas por los estudiantes, considerando el conocimiento
previo, las experiencias reales, sus creencias y de lo que desean
aprender o saber y como aprenderlo. Es una construcciéon colectiva
del conocimiento, es el resultado de la interaccion significativa del
educando con el saber organizado.

Los proyectos pedagogicos de aula son definidos por Guerrero
(2003) como:

“un instrumento de planificaciéon de la ensefianza,
con un enfoque constructivista, holistico, que toma en
cuenta los componentes del curriculo y se sustenta en
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las necesidades e intereses de los estudiantes, a fin de
proporcionar una educacién mejorada en cuanto a calidad
y equidad, es decir, es un instrumento a través del cual los
docentes tienen la oportunidad de planificar los procesos
de ensenanza y de aprendizaje que van a desarrollar con
sus participantes, dependiendo de las caracteristicas o del
alcance del Proyecto” (p.116).

Para lo cual, Agudelo & Flores (2000) indican que para ejecutar
los proyectos pedagdgicos de aula es necesario considerar cuatro
principios educativos fundamentales: globalizacién, sistematizacion,
investigacion y evaluacion.

Es dificil establecer la linea que separa la pedagogia tradicional de
la pedagogia basada en la investigacién. La evolucién de la ciencia,
la historia y la cultura son las que han impulsado a la educacién
a repensar sus practicas, para Weis & Gross (1987) el proyecto
pedagogico de aula no tiene su origen en un programa, ni en una
nocién o un enfoque, sino en las situaciones de la vida, que son lo
suficientemente complejas para buscar las soluciones.

Se pueden indicar algunos momentos decisivos que impulsaron a
las practicas educativas hacia la problematizacién del conocimiento,
y donde se arraigan los proyectos pedagégicos de aula, como son: la
teoria de la Escuela Nueva Dewey; esta teoria aparece a finales del
XIX y comienzos del XX, expresa que un “proyecto es un plan de
trabajo libremente escogido con el objeto de hacer algo que interesa,
sea un proyecto que se quiere resolver o una tarea que hay que llevar
a cabo” (Dorantes & Matus, 2007 p.83). Surgiendo asi la pedagogia
por proyectos con una nueva concepcion epistemolégica que asume
el conocimiento ligado a la accién humana.

Kilpatrick (1921) propone una metodologia para el desarrollo
de competencias, sefiala que el pensamiento tiene su origen en una
situaciéon problemadtica, que debe resolverse mediante una serie de
actos voluntarios. El desarrollo en el aula de esta situacién se puede
convertir en una investigacién, una oportunidad para observar
las habilidades, capacidades y competencias que desarrollan los
estudiantes con este tipo de metodologia.
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En la década de los 60 Bruner (2004) retoma la metodologia por
proyectos, bajo las teorias de Piaget y Vygostky. Sin embargo, es
para la década de los 80 donde tiene su auge esta metodologia ante
los cambios promovidos por la revolucién cognitiva, tecnolégica y
de actividad organizada.

En esa misma época, se comienza a discutir en las Ciencias de
la Educacién los métodos explicativos, empiricos y analiticos y
los métodos interpretativos y hermenéuticos. Donde la pedagogia
tradicional responde a la perspectiva objetivista de las pedagogias
empiristas intuitivas, en las cuales el conocimiento emana de lo real.
Sin embargo, el deseo por investigar y producir conocimiento no
lleg6 a las aulas de clase, debido a que se creia que la ciencia estaba
en los laboratorios y que el saber cientifico era de personas con alto
grado de inteligencia, era la época de ver al cientifico de bata blanca
en un laboratorio.

En la Escuela de Educacién de la Universidad de Harvard en el
afio 1990 se desarrolla el Proyecto Cero, el cual plantea un enfoque
ensefianza parala comprensién. De este enfoque se heredé los niicleos
probleméticos o tépicos generadores (ideas y preguntas centrales,
que establecen multiples relaciones entre unos temas y otros y entre
estos temas y la vida del estudiante). Propone que el educando
aprende mejor si se le problematiza el conocimiento y las clases
parten de la solucién de un interrogante. Se privilegia el comprender
sobre el aprender. Promueve que el estudiante comprenda y
construya el sentido del acervo cultural, de conocimientos a partir
de la apropiaciéon y formulacién problemas y preguntas que se
vinculen auténticamente a sus intereses y experiencias de vida
(Alvarez, 2001).

De Zubirfa (2002) indica que la pedagogia conceptual
fundamentada en la teoria evolutiva de la mente humana estd
compuesta por una unidad dindmica con tres sistemas: afectivo,
cognitivo y expresivo, provistas por instrumentos y operaciones
mentales. Donde las nociones, pensamientos y conceptos deben
habitar la mente de cada estudiante, de lo que depende su sistema
afectivo, compuesto por pasiones, entusiasmos, metas, anhelos,
angustias y sentido de vida. Responde al modelo del hexdgono, que
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identifica todo acto educativo en seis componentes secuenciales:
propositos, enseflanzas, secuencias, didactica, recursos y evaluacién.

La pedagogia critica propone hacer el andlisis del entorno poltico,
social, econémico y cultural, dentro de cuyas transformaciones esta
inmerso el ser humano y el desarrollo de la argumentacién, no sélo
al plantear la opinién, sino al exponer razones validas dentro de un
saber o conocimiento cientifico. Esta pedagogia asume un nuevo
paradigma del ejercicio profesional del docente, es pensar en una
forma de vida académica en la que el punto central del proceso de
formacién considera primordialmente el para quién, por qué, c6mo,
cuando y dénde se desarrollan determinadas actividades y ejercicios
académicos. Constituye un punto de partida, que conduce a que la
universidad asuma las formas de construcciéon del conocimiento y
sobre las maneras en que ese conocimiento se convierte en fuerza
social (Ramirez, 1991, 2006).

Ramirez & Quintal (2011) resaltan en la pedagogia critica el valor
de la formacién e investigacion tedrica, en la medida en que considera
la comprension, el analisis teérico las practicas y aplicaciones del
conocimiento. Incorpora la riqueza de las experiencias vividas, los
discursos de la crisis de la modernidad y las transformaciones de la
sociedad, el conocimiento y la cultura.

En la evolucién de los proyectos pedagégicos de aula, se debe
considerar también, el modelo de investigacién en la acciéon de Kurt
Lewin (1948), el cual propone combinar la investigacién experimental
con el cambio social de una realidad dada. El problema nace en la
comunidad, que lo define, analiza y resuelve. Su finalidad es la
transformacién de la realidad social y el mejoramiento de la vida de
los involucrados. Exige la participacién integral con el fin de alcanzar
el desarrollo endégeno. Donde el estudiante como investigador es un
participante comprometido que aprende durante la investigacién.

Es por ello que, el proceso de ensefianza aprendizaje con proyectos
pedagodgicos de aula es una estrategia didactica, en la que el docente
se propone unos objetivos para ser alcanzados en un determinado
tiempo, aprovechando situaciones problematicas del aula a la vez que
se proyecta hacia nuevos escenarios fuera de ella, por lo tanto requiere
ciertos cambios en el manejo de la clase.
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El enfoque de pensamiento complejo en los proyectos pedagoégicos
de aula

El proyecto pedagégico de aula propicia el desarrollo de las
competencias involucradas en el eje transversal de investigacion
en tanto que incluye las competencias basicas: argumentativas,
interpretativas y propositivas. Asimismo, reconoce las competencias
desde el pensamiento complejo que son propuestas por la UNESCO
(1996); aprender a ser, aprender a conocer, aprender a hacer y aprender
a vivir juntos. La propuesta del proyecto como estrategia didactica
de aula articula las areas del conocimiento, cursos de investigaciéon y
de préctica social. La importancia de esta estrategia didéctica consiste
en llevar los conocimientos obtenidos en las diversas dreas de las
disciplinas, por parte del estudiante, a un proyecto de investigacién
articulado con las dimensiones social, ecolégica y econémica de la
sustentabilidad.

La estrategia de proyecto pedagégico de aula esta fundamentada
en el pensamiento complejo propuesto por Morin (2001), el cual
permite establecerlasinteraccionesrealesentrelasdiversas disciplinas,
y provoca un didlogo que conjuga a las disciplinas y sus metodologias.

Estas son las consideraciones base del proyecto pedagégico de aula
que se propone aplicar. Considera los PPA como una estrategia que
posibilita una forma de pensamiento mds cuestionadora, reflexiva e
integradora donde se ve la teoria como un inicio y la posibilidad de
tratar un problema, lo cual nos lleva a ver la teorfa como una verdad
inacabada.

El paradigma de la complejidad es el fundamento de los proyectos
pedagodgicos de aula, los cuales requieren de una planificacion de
la ensefianza intencionada, integradora, flexible y abierta. Por estas
razones el docente cuando disefia los proyectos pedagdgicos de aula
debera considerar:

v' Promover el acercamiento delos contenidos que se abarcan desde
varios puntos de vista, mediante la ejecucién de actividades de
diversa indole, utilizando diferentes metodologias y procesos.

v Sugerir la ejecucion de trabajos a partir de su problematizacion
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y vinculacién con el contexto.

v Dirigir la ensefianza del participante no a procesos lineales, es
decir a presentacién-contenidos-evaluacién, sino al desarrollo
de competencias profesionales, evitando la fragmentacion del
conocimiento al sugerir actividades de aprendizaje que giren
en torno a la accién, en lugar de plantear actividades que giren
solamente en torno a la adquisicién de conocimientos aislados,
desvinculados entre si y distantes del campo profesional.

v Se deben incorporar actividades diversas y practicas como
estrategias para comprender, aprehender e interpretar los
hechos y fenémenos.

El docente y los contenidos curriculares en los proyectos pedagoégicos
de aula.

Segtin Avila (2001) para comprender las relaciones que deben
existir entre el docente y los contenidos a desarrollar en los proyectos
pedagodgicos de aula, se podria hacer a través de la comprensién del
proceso de ensefianza como un sistema didactico que contemple las
interacciones establecidas en el contexto educativo entre los agentes
participantes en la actividad de ensefianza (comunidad de aprendizaje:
docente-estudiante-comunidad y saberes).

Una de las primeras interacciones que el docente establece con el
contenido de ensefianza esta mediada por las concepciones que tenga
con respecto al contenido que va a desarrollar, el cual esté relacionado
con los saberes ligados a conceptos, procedimientos e intereses,
considerando el contexto y la cultura, los cuales son socialmente
significativos.

Las situaciones que el docente y los estudiantes desean investigar
direccionan los proyectos pedagégicos de aula y deben dar paso al
abordaje de los contenidos, los cuales han de estar apoyados en una
ruta planificada de acciones plasmada en la secuencia didactica, la
cudl estd enmarcada en acciones y decisiones que toma el docente
en funcién de las necesidades e intereses de los estudiantes y de la
sociedad.

Para ejercer el trabajo docente en el aula se necesita poseer una
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serie de destrezas que faciliten su labor, como son: el trabajo gerencial
en el aula, la planificacién, la mediacién, el ser estratega y evaluador.

El docente ademas de tener conocimientos disciplinares y tener
conocimiento de estrategias didacticas como los proyectos pedagoégicos
de aula, debe escuchar a sus estudiantes, siendo esta habilidad en los
altimos tiempos mas esencial que nunca, a pesar de que los sistemas
educativos tradicionales fomentan la obediencia, pero el docente
actual debe fomentar las habilidades creativas y de colaboracién. El
conocimiento estd disponible a sélo un clic en una computadora, no
importando la distancia, pero saberlo aplicar requiere de un docente
que pueda ensefiar, facilitar, orientar y apoyar, segin sea necesario.

A partir de las consideraciones anteriores es necesario que
el docente promueva un trabajo interdisciplinario y basado en
proyectos, donde los proyectos pedagdgicos de aula pueden ayudar
a los estudiantes a aprender a basarse en multiples disciplinas y
reconocer la interdependencia de varios sistemas. La ensefanza
interdisciplinaria y la basada en proyectos permiten trabajar en
equipos, donde el docente es un miembro mas de ellos.

El docente que desarrolle los proyectos pedagégicos de aula debe
lograr un aprendizaje auténtico, y de esta forma comprometer a los
estudiantes apelando a sus pasiones e intereses actuales. Por eso es
importante integrar las experiencias de la vida real en las actividades
a desarrollar en este tipo de estrategia didactica, logrando que los
estudiantes no sélo propongan acciones, sino que realmente las
ejecuten, ofreciendo la oportunidad de adquirir un aprendizaje que
se extiende mads alla de las aulas en la comunidad, la naturaleza, el
trabajo, su casa y el mundo virtual.

Por lo tanto, los docentes que integren los contenidos curriculares a
lasnecesidades de sus estudiantes, delacomunidad y dela universidad
en el proceso de ensefianza asegurardn un aprendizaje exitoso. Los
docentes del siglo XXI deberdn integrar las competencias del siglo
XXI en las materias mediante la nueva pedagogia, animadas por las
tecnologias, la cooperacion y la colaboracién entre los miembros de la
comunidad de aprendizaje.
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Caracteristicas de un proyecto pedagdgico de aula

El proyecto pedagodgico de aula permite la transformacién de
los procesos educativos alli donde el aprendizaje se lleva acabo,
incidiendo de manera directa en la planificacién de la ensefianza, y
como secuencia en la promocién del aprendizaje.

Segtin Carrillo (2001) las caracteristicas que resaltan al desarrollar
los proyectos pedagdgicos de aula son:

v Incorporan todos los elementos del curriculum objetivos y/o
competencias, contenidos, los ejes transversales, en el logro de
aprendizajes significativos del estudiante.

v' Es pedagogico, porque responde a problemas de indole
pedagogica, mejorando la calidad de la ensefianza y como
herramienta de reflexién. Permite que los estudiantes sean
investigadores, aprendan unos de los otros y sean protagonista
del desarrollo del proyecto. Necesitan de las diferentes disciplinas
para explicar los hechos observables. La evaluacién es continda, se
evalda el proceso y se puede manejar el portafolio de evidencias.

v" Es colectivo, porque es el resultado de un compromiso grupal
y comunitario, con toma de decisiones consensuada, de
responsabilidades compartidas y con aprendizaje cooperativo y
colaborativo.

v" Es factible, porque da respuestas a una realidad concreta, que
responde tanto a la organizacion, a la distribucién del tiempo,
espacio y recursos con los que cuenta la universidad y la
comunidad.

v" Es pertinente, porque responde a los intereses y necesidades
reales, sentidas en el mismo espacio y tiempo en el aula, la
universidad y la comunidad.

Ademas de los aspectos anteriores, los proyectos pedagodgicos de
aula deben considerar:

v En su disefio las experiencias de aprendizajes a partir de
situaciones o problematicas reales. Lo que implica que los
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procesos de ensefianza y aprendizaje se fundamentan en el
enfoque de pensamiento complejo, orientando el disefio de las
estrategias de docencia con base en esta perspectiva, que implica
incorporar en las tareas/ proyectos variables o factores que se
presentan en la complejidad de la realidad.

v Vincular y acercar el trabajo del estudiante con los avances,
metodologias y resultados de la investigacién en los campos
disciplinar y profesional.

v Incorporar el uso de tecnologias de informacién y comunicacion
(TIC) como herramienta de apoyo para el trabajo académico y
para las interacciones con y entre los estudiantes.

v" Permitir documentar la experiencia docente de forma permanente
con base en una metodologia de investigacién-accién.

v" Responder a la planificacién de la ensefianza y el aprendizaje,
a las caracteristicas de los individuos que participan en el
proceso educativo y del medio, con la finalidad de desarrollar
competencias de su drea de conocimiento y relacionarse con otros
profesionales e integrantes de la comunidad.

v" Permitir tener diversos enfoques de evaluacion: La autoevaluacion
ayuda a los estudiantes a reflexionar sobre su propio progreso.
La evaluacién formativa ayuda a maximizar el dominio de los
temas vistos y se acomparian de las evaluaciones sumativas y
existe la valoraciéon del producto final del proyecto que debe ser
socializado con la comunidad de aprendizaje.

Estas caracteristicas del proyecto de aula ayudan a los estudiantes a
adquirir competencias esenciales del siglo XXI como la colaboracién,
comunicacién y pensamiento critico. Asimismo, aprenden a dar y
recibir informacion, y los motiva a pensar acerca de qué y como estan
aprendiendo.

¢Coémo se elabora un proyecto pedagégico de aula?
Retomando las definiciones discutidas anteriormente, los proyectos

pedagodgicos de aula son una estrategia diddctica que permiten llevar
a la practica ideas, situaciones problematizadoras, que se presentan
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sobre el trabajo cotidiano en el espacio inicial de aprendizaje. El proceso
de elaboracién o planificacién de un proyecto de aula comprende las
fases de contextualizacién, método y evaluacién:

Identificacion del problema, objeto, objetivos y

Contextualizacion conocimientos (estado del arte)

Grupo al que va dirigido el proyecto y con quien se

IR

Método trabajard y medios que son los recursos, herramientas
analiticas e instrumentos

Evidencias del cumplimiento de los objetivos,

Evaluacion presentacion de resultados y de la propuesta de

socializacion

Figura 1. Fases del proceso de elaboracién o planificacién de los
proyectos pedagdgicos de aula.

Para la elaboraciéon del proyecto de aula se debe seguir los pasos y
los aspectos que se indican en la figura 2.

Cuando se disefie el proyecto de aula es importante considerar los
siguientes aspectos:

v Se debe seleccionar en la problematizacién una sola situacion.

v Formular el problema con una pregunta o enunciarlo como una
afirmacion.

v' Actividades de dialogo al iniciar el proyecto de aula, ya que es el
momento donde se intercambian ideas, preguntas e inquietudes con
los estudiantes, para seleccionar la situaciéon o problema abordar.
Los docentes relacionan los objetivos o aprendizajes esperados con
los intereses de los estudiantes.

v Se analizan y seleccionan los recursos y materiales que se necesitan y
con cuales se cuenta. También, se definen las tareas y la organizacion
de los grupos, se establecen acuerdos y compromisos relacionados
con tiempos, responsables y metas a lograr. Ademas, los estudiantes
y los docentes determinan las acciones para la participaciéon de
la comunidad de aprendizaje, dandoles a conocer el propdsito y
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tareas del proyecto.

v En la observacién y buasqueda de informacién, los docentes
acompafian el proceso, apoyando el logro de los aprendizajes,
proporciondndoles elementos para observar, comparar, clasificarse,
donde el estudiante aprende haciendo.

v" Durante el desarrollo de las actividades, los docentes y estudiantes
realizan la evaluacién y el seguimiento, se analizan los avances,
logros y dificultades, esto significa conversar y reflexionar acerca
de lo que han aprendido, y como superar los obstaculos que se
presentan. Ademads, los docentes deben estar atento a observar los
logros y dificultades de los alumnos en cada una de las actividades
desarrolladas.

v El proyecto de aula no termina cuando se logra el producto deseado,
se debe evaluar también aquello relacionado con la reflexién de los
alumnos y que les permite darse cuenta de los procesos vividos,
las competencias desarrolladas y los procedimientos utilizados para
lograr los nuevos conocimientos.

Para la planificaciéon de un proyecto de aula existen diferentes
formatos a continuacion se sugiere el siguiente:

Cuadro 1. Sugerencia de formato para la planificacién del proyecto de aula.

Titulo del proyecto de aula

Universidad

Direccion

Ciudad

Teléfono

Fax
Web

E-mail

Tiempo de desarrollo (semana o meses)

Fecha de inicio

Fecha de culminacién

Situacién que originé el proyecto de aula: describa el problema que aborda el proyecto de aula y sefiale las
razones que motivaron la formulacion y ejecucion del mismo (en caso de existir un diagndstico describalo).

Describa los antecedentes, si los hay.
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Cuadro 1. Sugerencia de formato para la planificacién del proyecto de
aula. (Continuacién)

Objetivos. Escriba el objetivo general y los objetivos especificos del proyecto de aula.

Enfoque tedrico que orienta el proyecto de aula. Mencione los referentes tedricos, principios administrativos,
principios pedagdgicos y los elementos conceptuales que orientan el proyecto de aula. Indique qué competencias

busca desarrollar en el estudiante.

¢,Coémo se desarrolla el proyecto de aula?

Método y didactica implementada para desarrollar el proyecto de aula.

Fases, procesos y actividades asociadas que se llevan a cabo.

Papel que juegan los docentes, directivos, estudiantes y comunidad.

Costos del proyecto de aula. Especifique de forma clara y detallada los costos en que se incurrira en cada fase

del proyecto, desde sus inicios hasta la etapa final.

Medios. Sefale los principales recursos, herramientas analiticas y medios que se incorporan para el desarrollo

del proyecto de aula.

Instituciones, comunidad o personas que colaboraran en el desarrollo del proyecto

de aula.

Factores que facilitan su implementacién. Sefiale los elementos o factores que han facilitado el desarrollo del

proyecto de aula y que favorecen su sostenibilidad.

Factores que dificultan su implementacion. Indique las dificultades encontradas y las estrategias aplicadas

para resolverlas.

Socializacion de la experiencia. Enuncie los productos esperados del proyecto de aula. Sefiale los eventos y
escenarios en los cuales sera socializado y discutido el proyecto de aula. Indique la forma de sistematizacion

del proyecto de aula (en un documento escrito: documento electrénico: audiovisual y demas):

Resultados. Presente de manera clara los resultados que se pretenden alcanzar con el proyecto de aula.

Evaluacion. Describa la estrategia y mecanismos previstos para el seguimiento, evaluacion y mejoramiento del

proyecto de aula.

Actividades realizadas / actividades propuestas en el proyecto de aula.
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Experiencia de aplicaciéon de los proyectos pedagégicos de aula
como una propuesta para la formacién de ingenieros

La propuesta pedagdgica que a continuacién se presenta, se
desarrolld en la Universidad Técnica del Norte-Ecuador, Facultad
de Ciencias Agropecuarias y Ambientales, en la Carrera de Recursos
Naturales Renovable, como un proyecto de investigacion del
docente. Donde se consideré el proyecto pedagdgico de aula como
un instrumento de planificacién de la ensefianza, con un enfoque
constructivista, holistico, que reconoce los componentes del curriculo
y se sustenta en las necesidades e intereses de los estudiantes, a fin de
proporcionar una educacién de calidad y equidad, lo que implica ser
un instrumento a través del cual los docentes tienen la oportunidad
de planificar los procesos de ensefianza y de aprendizaje que van a
desarrollar con sus estudiantes (Guerrero, 2003).

La propuesta de investigacion se disefia a través del proyecto
pedagodgico de aula, este serd visto como una estrategia didéctica
donde se asumen los cuatro principios educativos fundamentales
descritos por Agudelo & Flores (2000), globalizacién, sistematizacién,
investigacion y evaluacion.

Ademas, en la propuesta se consideré el aprendizaje basado en
problemas, el cual se caracteriza por su marcado énfasis en lo practico,
asegurando un aprendizaje basado en el rol del estudiante. La
efectividad de este método de ensefianza en la educacién superior ha
sido reportada en la formacién de ingenieros (Pina Desfilis, Aguilar,
Camafies, Marqués, Rodriguez-Sanchez, Fernandez, Llorens, Scalschi,
Marez, Jacas, Vicedo & Lapefia, 2015), y en asignaturas relacionadas
con estudios ambientales y desarrollo sostenible (Ban, Cox, Meek,
Schoon & Villamayor-Tomas, 2015).

La investigacién desarrollada por el docente es el resultado de la
aplicaciéon de la estrategia didactica, dirigida a promover el manejo
sustentable de los recursos naturales locales, en cursos de la carrera
de Ingenieria en Recursos Naturales Renovables de la Universidad
Técnica del Norte, Ibarra.

La investigacion se desarroll6 desde un enfoque etnografico de tipo
interpretativo (Rodriguez, Gil & Garcia, 1999), con la implementacién
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y la evaluaciéon de la estrategia didactica de proyecto pedagégico
de aula, con el consentimiento informado de los estudiantes de las
asignaturas de Sociologia Ambiental, Ecologia Terrestre, Desarrollo
Sustentable y Agroecologia de la Carrera de Ingenieria en Recursos
Naturales Renovables.

El grupo de estudio estuvo conformado por ciento diez y nueve
(119) estudiantes: 63 del género masculino y 56 del femenino, con
edades comprendidas entre los 21 y 24 afios.

La estrategia se desarrollé durante cuatro semestres regulares
de dieciséis semanas entre octubre 2015 - junio 2017. Los espacios
utilizados fueron el aula de clases y algunos centros de expendio de
recursos naturales en las Provincias de Imbabura, Carchi y Pichincha,
Ecuador.

Esta estrategia se desarroll6 en cinco (5) fases:

Fase 1. Seleccion de los recursos naturales

Se 1inicia con visitas de motivacion a ferias solidarias,
agroecosistemas, tiendas de productos artesanales, plazas y mercados,
con el fin de conocer las formas de uso de diversos recursos naturales
alimentarios, maderables y magico-religioso en la region. Se realizaron
talleres con cada uno de los cursos para definir los recursos naturales
a investigar y determinar los centros de interés del estudiante.

Figura 3. Visitas de motivacion a diferentes espacios de
aprendizaje
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Fase 2. Disefio de los proyectos de investigacion

Los participantes formaron grupos de tres (3) estudiantes para
desarrollar la investigaciéon. En cada curso se realizaron tres (3) talleres
para el disefnio de los proyectos, en los que se pedia: (a) delimitar el
problema a investigar; (b) seleccionar el paradigma de investigacién;
(c) plantear las preguntas y objetivos que respondieran al problema;
(d) revisar los antecedentes y los constructos teéricos que dan soporte
al trabajo; y, (e) elaborar la ruta de investigacion.

Los aspectos abordados en los proyectos fueron: valoracién y
forma de uso del recurso, espacio geografico donde se cultiva, enfoque
etnoecoldgico, formas de comercializacién y propuestas para dar un
uso sustentable al recurso.

El enfoque etnoecolégico, implica el estudio de los sistemas de
conocimiento, practicas y creencias que los diferentes grupos humanos
tienen sobre su ambiente (Toledo, 2002). Este aspecto fue incorporado
dada la predominancia del enfoque técnico-cientificista que suelen
tener las carreras de ingenierfa, y poca formacién socio-humanista
siendo este el modelo que asume la Universidad Técnica del Norte.

Durante los talleres desarrollados en esta fase se siguieron los
siguientes pasos (figura 3):

v Definicion de la situacién o problema, el cual se logré a través de
la técnica de la discusién, donde los estudiantes por conceso en
cada grupo lograron definir y redactar el problema en forma de
pregunta o enunciarlo con un texto afirmativo.

v" Posteriormente, los estudiantes lograron concretar las preguntas
de investigacion que surgieron del planteamiento del problema.

v De las preguntas de investigacién emergieron los objetivos
especificos, los cuales podian responder a una o varias de las
preguntas de investigacion.

v" Con los objetivos formulados, se elabord la ruta de investigacion
de cada uno de los proyectos pedagégicos de aula.

v'Y a partir de la ruta de investigacion se elabora el objetivo
general, como el propésito final que se quiere lograr.

v Del objetivo general los estudiantes pudieron observar como se
construye el tema o titulo de la investigacion.
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v Posteriormente de cada objetivo especifico emergié los referentes
tedricos que deberian desarrollar en el marco teérico.

v' A partir de la revisién bibliografica y de los objetivos se
determinaron los métodos a desarrollar

Preguntas de

Definicion de la investigacion, que _ - . I,
. L X Objetivos especificos Ruta de investigacion
situacion o problema surgen del planteamiento
del problema

A partir de la revision

ibliografi De los objetivos )
blbllograf!ca y delos i ¢ B Tema o titulo de la e
objetivos se especificos emergieron investigacion Objetivo general
seleccionan los los referentes teéricos 9

métodos

Figura 4. Pasos para construir el proyecto de aula con los estudiantes

Para asegurar el principio ético en la investigacién, se solicitaron
los consentimientos informados para cada actor social participante en
la investigacion.

Fase 3. Desarrollo de los proyectos de investigacion

Cada grupo de estudiantes ejecut6 su proyecto en un lapso de diez
(10) semanas, presentando sus avances en conversatorios semanales,
para que la construccién del conocimiento se realizara en conjunto.
El docente particip6 en los trabajos de campo para la recogida de la
informacién como un investigador més del proceso. Los instrumentos
utilizados por los estudiantes en cada investigacién fueron sometidos
a procesos de validacién.

Se ejecutaron 33 proyectos con el mismo nimero de recursos
naturales de 13 comunidades de las Provincias de Imbabura, Carchi
y Pichincha, al Norte de Ecuador. A continuacién, se presentan en el
cuadro 2 algunos de los proyectos pedagégicos de aulas ejecutados y
los recursos naturales involucrados en el mismo.
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Cuadro 2. Proyectos ejecutados y recursos naturales involucrados en
el desarrollo de los proyectos pedagégicos de aula en la formacién de

Ingenieros en Recursos Naturales Renovables.

Recursos seleccionados

Recursos seleccionados

Musgos, madera.

Los recursos naturales utilizados en las festividades

navidefias de la ciudad de Ibarra y comunidades aledafias.

Zanahoria (Daucus carota)

La zanahoria (Daucus carota) un recurso natural provenientes
de las chacras familiares para la tintura artesanal de telas.

Manejo sustentable de la zanahoria (Daucus carota) desde su
produccién, comercializaciéon y consumo en la Ferias Agricolas

Solidaria de Ibarra.

Melloco (Ullucus tuberosus Loz.)

El melloco (Ullucus tuberosus Loz.), segundo tubérculo en

importancia en el Ecuador: salud, alimento y ahorro.

Haba (Vicia faba) Manejo sustentable del recurso natural renovable Vicia faba
(Haba), que se expende en la Feria Solidaria Agroecolégica
Imbaya, Otavalo, Imbabura.

Madera El manejo sustentable del cedro en la produccién de artesania

en San Antonio de Ibarra.

Arveja (Pisum sativum)

Sustentabilidad en las técnicas aplicadas al cultivo de Pisum
sativum (arveja) por parte de los pequefios y grandes

productores.

Chocho andino (Lupinus mutabilis)

El chocho andino (Lupinus mutabilis), desde la percepcion

cultural indigena.

Papa (Solanum tuberosum)

Técnicas del cultivo sustentable de Solanum tuberosum (papa)
en la Hacienda “La Graciela” en el Cantén Santa Ana de

Cotacachi, Provincia de Imbabura.

Camote (Ipomoea batatas)

Manejo sustentable del camote (Ipomoea batatas) por los

agricultores de la Feria Solidaria del Terminal Terrestre de Ibarra.

Oca (Oxalis tuberosa)

Manejo sustentable de la oca (Oxalis tuberosa) que se expende

en la Feria Solidaria de Ibarra.

Ruda (Ruta graveolens)

La Ruda (Ruta graveolens) recurso natural en las chacras:

¢repelente o atrayaentes de organismos no deseados?

Sabila (Aloe vera)

Valoracion de la sébila (Aloe vera) en las practicas mégico

religiosa de la comunidad de Peguche.

Cuy (Cavia porcellus)

Manejo sustentable del Cuy (Cavia porcellus) en los restaurantes

de la comunidad de Natabula, Ecuador.
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Los proyectos ejecutados seleccionaronrecursos naturales vegetales
y animales y sus productos derivados. El desarrollo de la estrategia
didactica permitié dar una visién sistémica de cada recurso natural
seleccionado en su ambiente, fortaleciéndose con la visién compleja
de las interacciones entre las dimensiones cultural, social y econémica,
permitiendo la comprensién del concepto de sustentabilidad.

Todos los proyectos asumieron el enfoque etnoecolégico, lo que se
evidencié en el desarrollo de diversos aspectos socioculturales en el uso
de cada recurso. Para que los estudiantes abordaran estos aspectos se
debié reforzar durante el proceso los métodos de investigacion social
y antropolégica, propia de esta disciplina (Ruiz-Mallén, Dominguez,
Calvet-Mir, Orta-Martinez, & Reyes-Garcia, 2012).

Fase 4. Evaluacion de la estrategia de aprendizaje
Se realiz6 partiendo de dos (2) fuentes de informacioén:

1) Analisis de contenido a los informes finales de los proyectos
de investigaciéon considerando: recurso seleccionado, nivel de
ejecucion del proyecto, elementos del enfoque etnoecoldgico,
y elementos de sustentabilidad de los recursos naturales
propuestos.

2) Grupos focalizados realizados con cada curso al final del
semestre, para que sefialaran los aspectos que habian aprendido.
Las respuestas dadas fueron agrupadas en categorias creadas
por un ndmero de tres (3) investigadores, siguiendo los
procedimientos descritos en Martinez (1998).

Enla totalidad de los casos se logré que los participantes aportaran
soluciones que abordaran las dimensiones de la sustentabilidad:
ecolégica, econémica y social. Un ejemplo de esta integracion se
presenta en el cuadro 3.

Los aspectos que indicaron los estudiantes que aprendieron
fueron categorizados de acuerdo a la frecuencia en la que surgieron
en sus discursos: manejo sustentable de los recursos, trabajo
cooperativo, vinculaciéon con la realidad, competencias relacionadas
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Cuadro 3. Ejemplo de un proyecto de aula con las propuestas de
soluciones elaboradas por los estudiantes.

Dimensién de la
sustentabilidad

Aspecto resaltado

Propuestas

Ecoldgica

Social

Econémica

El chocho andino (Lupinus mutabilis) es

parte de la agrobiodiversidad andina.

Este cultivo es considerado ecolégicamente
sustentable, debido a que es un grano que
forma parte de la cultura de la sierra andina,
en sus saberes ancestrales, por su forma de
cultivo agroecolégico en su aporte de
nitrégeno.

Las caracteristicas del agroecosistema donde
se cultiva chocho andino integran la
dindmica del suelo, el agua, la vegetacion y la
fauna natural y cultivada en el sistema agricola.

Los actores sociales reconocen que el chocho
andino forma parte de su herencia histérica,
alimentaria y medicinal.

Existen saberes ancestrales en la utilizacién y
manipulacion del suelo, agua y la vegetacion,
en el cultivo del chocho andino, formando parte
de los procesos de adaptacion sociocultural a
condiciones ecoldgicas y socioeconémicas
particulares del cultivo.

Los actores sociales indicaron que el chocho
andino es un patrimonio gastronémico, un
legado vivo, y un cultivo tangible e

intangible del mundo rural e indigena, formando
parte de los agroecosistemas sustentable de la
sierra andina.

El chocho andino forma parte de la seguridad y
soberania alimentaria de las comunidades
andinas del Ecuador, por su valor nutricional, ya
que cubre parte de las necesidades basicas.

Es un recurso natural para el consumo familiar
y con fines comerciales.
Es una leguminosa rentable y comercializable.

El cultivo del chocho andino debe formar
parte no sélo de los huertos caseros, sino
debe ser cultivado a mayor escala con
técnicas agroecoldgicas, para que las
nuevas generaciones lo conozcan y lo
consuman por su valor nutricional.

Se deben realizar programas en la radio y
TV locales que permitan informar a las
diferentes generaciones la importancia
del chocho andino.

Valorar las técnicas agroecoldgicas del
cultivo del chocho andino en los
agroecosistemas de la sierra andina.

Valorar el cultivo del chocho andino como
parte del acervo cultural de las poblaciones
andinas, formando parte de la sobrevivencia
de las familias y de la comercializacion en
las cadenas de productos agricolas,
manteniendo las técnicas agroecoldgicas
tradicionales con el que se produce.

Realizar un estudio financiero del cultivo
para estimar su rentabilidad.

198



El Proyecto de aula: transversalidad del eje investigacion en la Educacion O ——
olllo

Superior anlva

IBARRA - ECUADOR

con el eje transversal de investigacién para ser aplicados en su vida
profesional, relevancia social de los lugares donde se expenden
los recursos naturales, integraciéon de contenidos de las diferentes
disciplinas que compone la malla curricular de la carrera y desarrollo
de los proyectos.

Algunos de sus comentarios textuales fueron: “Aprendi Ia
importancia de los recursos naturales para nuestras vidas”; “el trabajo en
cooperativo permite el manejo sustentable de los recursos naturales tanto
renovables como no renovables”; “El Trabajo de campo en las comunidades
desarrollados en el proyecto permitio conocer donde se producen los agroecosistemas
y como se manejan los recursos naturales en pequerias unidades familiares con
técnicas agroecologicas” y “Aprendimos a trabajar en equipo cooperativamente,
aprendiendo uno de otros.”

Los comentarios de los estudiantes se refieren al dominio de
contenidos procedimentales, otros a lo conceptual y lo actitudinal. Lo cual
coincide con lo sefialado por otros autores, que estas son competencias
para la formacién integral de ingenieros en el siglo XXI, con visién de
sustentabilidad (Carbia, 2002; Gorgone, Galli, Acedo, Guillén, Diab, &
Voda, 2010; Machin, Garcia, Rodriguez & Riverén, 2012; Capote Leén,
Rizo & Bravo 2016; Serrano, Sosa, & Martinez, 2015), donde el trabajo
colaborativo es un modo de accién.

Fase 5. Socializacion de los proyectos

Se socializaron los proyectos ejecutados por los estudiantes en
un evento denominado “La sustentabilidad de recursos naturales al
Norte de Ecuador: mito o realidad”, participacién en los semilleros
de investigacién y la divulgacién en los medios de comunicacién
Universidad Técnica del Norte, dénde el principal medio fue un
programa denominado La U en Casa, que trasmite en horario
matutino.

Conclusiones

La pedagogia critica en el proyecto pedagdgico de aula es una
opcién que facilita el trabajo dentro y fuera de la clase en funcién del
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reconocimiento del sujeto como agente de cambio social. Es un espacio
donde los problemas individuales o colectivos toman vigencia para
ser analizados a la luz de la teoria y de la practica. Esta estrategia
didactica permite el didlogo, estudiante-saber-profesor y sociedad,
con perspectivas funcionales para solucionar una situacién real.

Trabajar el eje transversal de investigacién en los proyectos
pedagodgicos de aula permite al docente y al estudiante redescubrir
conocimientos y crear nuevos, reestructurar la praxis pedagogica y
disefiar creativamente soluciones a las situaciones estudiadas.

Los proyectos pedagodgicos de aula se basan, en un enfoque
centrado en la formacién y en el fortalecimiento de los sujetos
participes de él. Tienen un sentido formativo, por cuanto buscan que
el estudiante universitario desarrolle su autonomia, brindan espacios
para la discusién, y el trabajo colaborativo al mismo tiempo que le
da la posibilidad de descubrir y generar conocimientos. Todo ello
implica que el docente avance en la concepcién que se tiene del acto
formativo y no como la transmisién de conocimientos disciplinares
y se comprometa mas con la formacién de sujetos libres, auténomos,
criticos y reflexivos.

El desarrollo de los proyectos pedagogicos de aula en educacion
superior implica dos grandes retos. Por un lado, apropiar y
endogenizar esta propuesta como estrategia didactica en la educacién
superior, para lo que se hace necesario fortalecer el cardcter abierto
y participativo de la misma, en la cual convergen la comunidad de
aprendizaje con la fortaleza de las teorias de la complejidad y la
pedagogia critica, al construir un discurso pedagégico comdn desde
el cual se comprenda el sentido teleoldgico, las prioridades y las
necesidades que plantea el proyecto pedagégico de aula. Por otro
lado, se da importancia a develar el conocimiento y la realidad desde
otros paradigmas, es decir tomar distancia de las normas y reglas con
las cuales fueron formados los docentes.

Estos son retos para lograr que la estrategia didactica de los
PPA sea suficientemente significativa, que les permita a docentes y
estudiantes comprender y trasladar los aprendizajes derivados del
proyecto pedagdgico de aula a sus propias construcciones de vida. Por
altimo, se sigue en el reto de construir e interpelar otras propuestas
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didacticas que acompafien y ayuden a visibilizar y constituir la
riqueza de la relacién entre la didéctica, el proyecto pedagégico de
aula y la investigacién como eje transversal del proceso ensefianza
aprendizaje.
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