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INTRODUCCION

La presente tesis doctoral dirige su mirada a la complejidad del ejercicio docente
en la educacion superior y la préctica pedagogica que se desarrolla en el quehacer
cotidiano de la academia universitaria, identificando desde los docentes, como actores
implicados, los cambios que se manifiestan en su quehacer pedagdgico de acuerdo con
los estudios de Alcala, Cifuentes, y Blazquez (2005). Parte, para ello de las
transformaciones culturales que se vienen presentando en forma acelerada y que
demandan, cada vez mas, una educacion cualificada y con permanentes procesos de
mejoramiento educativo. Desde luego, en el transcurso de esta investigacion, se asumen
algunas posturas epistemoldgicas desde el &mbito educativo y se asimilan elementos de
algunos discursos pedagdgicos que perfilan una nueva concepcion de lo que implica el

ejercicio docente en el ambito de la educacidon superior.

Sin aislarse de las complejidades que trae consigo la sociedad del conocimiento,
la apuesta de las instituciones de educacién superior requiere enfocarse no solo en la
competicion y el aumento de la calidad, que supone una sociedad cada vez mas
globalizada, sino en la apertura educativa y en la construccién colectiva de las
universidades a partir de la formacion pedagogica de un agente clave para la
democratizacién, no solo de los procesos educativos, sino de las sociedades que los

sustentan: el docente.



En este sentido, el tema que aborda la presente investigacion doctoral, se
relaciona con la incidencia de la Especializacion en Pedagogia y Docencia
Universitaria, de la Universidad La Gran Colombia, en las practicas pedagogicas de
los docentes de las Facultades de Arquitectura y Derecho. Se propone aportar a la
reflexion académica e investigativa sobre la formacion de los docentes en el contexto de
la educacion superior, teniendo en cuenta que, en la actualidad, los docentes tienen un
papel de gran importancia en la produccion y reconfiguracion del cambio cientifico —
académico de cara al siglo XXI (Laffitte, 1991; GOmez-Buendia, 1998; Mayor-
Zaragoza, 2000).

Esta tesis doctoral se acoge a la linea de investigacion “Curriculum, organizacion
y formacion para la equidad en la sociedad del conocimiento”, en virtud de la

justificacién de la linea, que ha establecido la Universidad Nueva Granada de Espafia:

La sociedad actual, compleja, diversa, multicultural, tecnologica,
competitiva, en riesgo de dualizacion... implica una nueva gobernanza de las
instituciones educativas, un curriculum mas democratico y para el aprendizaje
profundo e interconectado de todos, para todos y entre todos, ampliando los
escenarios educativos en un eje escuela-familia-comunidad-administracion
educativa, con nuevos disefios organizativos y curriculares, y nuevos abordajes
metodologicos y de evaluacion. Lo que se debe traducir en unas sublineas de
investigacién acordes a esta nueva situacion y la promocion de una investigacion
educativa avanzada en disefios metodologicos, comprometida socialmente y
alternativa, para ser capaz de afrontar estos retos (Programa de Doctorado en

Ciencias de la Educacion, 2010).

En este orden de ideas, la investigacion se preocupd por identificar, analizar y

verificar la incidencia de la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria de



la Universidad La Gran Colombia, en las practicas pedagogicas de los docentes de las
Facultades de Arquitectura y Derecho, para considerar si es posible mejorar la calidad
de la educacion mediante la optimizacion prioritaria y sustancial de la calidad

profesional de los educadores universitarios.

Asi, en primer lugar, esta tesis se ocupa de reflexionar sobre la préctica docente
actual, desde la complejidad de la dinamica de los cambios curriculares presentes y
desde los requerimientos de implementacion de un nuevo tipo de conocimiento abierto
al hombre, la sociedad y la cultura (Gacel-Avila, 2003; Rua-Ceballos, 2006). En
segundo lugar, la tesis hace un aporte a la reflexion sobre el problema de la calidad de
la educacion desde el docente y su quehacer cotidiano, proponiendo un cambio
sustancial a partir de las reformas y la regulacién de la politica educativa actual, en
especial en las practicas del docente de arquitectura y derecho y, por Gltimo, en un
contexto como el colombiano, identifica desde los docentes de los Programas de
Derecho y Arquitectura de la Universidad La Gran Colombia los cambios que se
manifiestan en el quehacer pedagdgico universitario actual, que demandan cada vez
més, de una educacién cualificada y con permanentes procesos de mejoramiento

educativo.

Finalmente, desde un enfoque de estudio de caso, con el apoyo del software
Atlas. Ti 6.0, la investigacion, logré analizar el posicionamiento de las practicas y
discursos pedagdgicos como elementos fundamentales para la calidad educativa y una
opcién determinante en la sociedad del conocimiento, que apueste por la

profesionalizacion docente del profesional universitario que impartira clases.



PRIMERA PARTE: MARCO TEORICO

CAPITULO 1. MARCO DE REFERENCIA

En esta parte se busca inscribir la problematica de la formacién docente y la
incidencia de un fortalecimiento pedagodgico en las dindmicas de la sociedad del
conocimiento (Tunnermann, 2001). Este abordaje result6 indispensable en la medida en
la que los desarrollos tecnolégicos y economicos que median los procesos de la
educacion desde la globalizacion con una sobreoferta estudiantil y un alza en las
matriculas, invisibilizan la necesidad de formacion del docente universitario que
requiere, para este contexto, del posicionamiento y la legitimacion de un saber
pedagdgico que le permita abordar los desafios de la sociedad del conocimiento y la
reduccién de la educacion a formas de articulacién econdmica (Delors, 1996; Brunner,
2000; Lopez-Segrera, 2001).

1.1.La problematica de la educacién superior frente a la sociedad del conocimiento

En la época de la globalizacion econémica, social y cultural los procesos
educativos se enfrentan a un sinnimero de desafios propuestos por la denominada
sociedad del conocimiento, particularmente desde dos frentes. En primer lugar, el
aumento de la tecnologia que ha traido, para los procesos de ensefianza-aprendizaje,
nuevos retos en relacion con la produccion y la transmisién de conocimientos en una
época que ha sido denominada por algunos teéricos como la condicién postmoderna. En
segundo lugar, los cambios econémicos y sociales no solamente han transformado las
estructuras universitarias, sino que, ademas, han planteado otras formas de valoracion

del conocimiento, un aumento en las alzas de las matriculas y una aceleracion de la
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desercion como fendmeno caracteristico de una época con marcadas desigualdades

sociales (Robertson, 2005).

Para comprender el papel de la educacion en esta época se hace necesario un
rastreo del contexto historico actual que permita analizar las dindmicas sobre las cuales

se mueve el proceso de generacion de las politicas educativas.

El proceso de educar implica una formacion de tipo integral que permita el
desarrollo de ciudadanos capaces de asumir sus responsabilidades histéricas de forma
paralela al desarrollo de capacidades propias del mundo laboral que generen riqueza y

desarrollo al interior de las comunidades que habitan.

Primeramente, es necesario introducir elementos tedricos que permitan establecer
las pautas por medio de las cuales se desarrollan los cambios culturales que sustentan en
el actual proceso educativo. Para comprender estas pautas es necesario introducir dos
conceptos interrelacionados entre si, y que son desarrollados por Thomas Kuhn (1987).

El concepto de paradigma y de revolucion cientifica.

La idea de paradigma esta fundamentada sobre el concepto de ciencia normal,
referido al conjunto de tradiciones cientificas que en un periodo de tiempo se considera
fundamentada en una tradicion de conocimiento que la sustenta. Los paradigmas
aparecen entonces como modelos de construccion cientifica sobre la cual se desarrolla

el conocimiento cientifico de la humanidad.
¢Por qué es necesario comprender estos conceptos?, basicamente porque la

manera como el hombre se relaciona con su entorno y la manera como lo puede

transformar estd en buena parte supeditado al conocimiento cientifico. En otras
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palabras, la forma en que se estructuran nuestras sociedades estd determinada por el

modo en que se produce el conocimiento en laboratorios y centros de investigacion.

El concepto de paradigma se refiere a la construccion social que se realiza en una
comunidad cientifica sobre un conjunto de practicas, métodos y conocimientos que
tienen por caracteristica fundamental el ser aceptado de forma casi universal por los
miembros de dicha comunidad. Sobre la base de este conjunto, los cientificos
construyen una nueva serie de conocimientos que permiten retroalimentar los elementos

propios del paradigma.

Al elegir este término (paradigma) es mi intencion sugerir que algunos ejemplos
aceptados de practica cientifica efectiva, ejemplos que incluyen conjuntamente
leyes, teorias, aplicacion e instrumentacion, suministran modelos de los que
surgen tradiciones particulares y coherentes de investigacion cientifica. (...) las
personas cuya investigacion se fundamenta en paradigmas compartidos con las
mismas reglas y normas de préctica cientifica. Dicho compromiso y el aparente
consenso que produce son prerrequisitos de la ciencia normal, esto es del
nacimiento y prosecucion de una tradicion investigadora particular (Kuhn, T.
1987, p38)

Los paradigmas entonces determinan periodos de estabilidad del conocimiento
sobre los cuales se construyen procesos cientificos. Durante tiempos relativamente
largos, los paradigmas marcan la pauta sobre como se abordan problemas de
investigacion, a la vez que el conocimiento es de naturaleza social, por lo que en Gltimas
lo que se genera termina por transferirse a las sociedades que sustentan a las

comunidades cientificas.

Estos periodos de estabilidad son fragmentados por la aparicion al interior de las

comunidades de nuevos modelos que rompen con el conjunto estructurado y generan
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nuevos paradigmas. La ciencia normal queda enfrentada a la ciencia revolucionaria, y
por ende se genera un periodo de ruptura que recompone el conocimiento base y
reestructura a las comunidades cientificas. Esto es lo que se conoce como revolucion

cientifica.

Las rupturas en los periodos de ciencia normal terminan significando alteraciones
en la sociedades, ya que los nuevos conocimientos generan cada vez mayores
aplicaciones técnicas que alteran la manera como los hombres se relacionan entre si y

con la naturaleza.

En otras palabras, las revoluciones cientificas producen revoluciones tecnoldgicas
e industriales que se traducen en cambios sociales que son cada vez mayores, ademas
de generar sistemas de inclusion y exclusion, sobre los cuales las comunidades que no
logran adaptarse a los cambios producidos en la esfera cientifica y tecnoldgica se ven
abocadas a la marginacion social, al atraso, e incluso a la desaparicion. (Castells, M.
1998)

Las revoluciones industriales se fundamentan en el desarrollo de tecnologias que
se traducen en formas de producciéon. Tradicionalmente se reconocen tres grandes
procesos que se consideran revoluciones industriales: La primera es la revolucién del
carbon y el vapor, en la cual la gran industria pesada del capitalismo aparece en el mundo
y comienza el gran crecimiento urbano y la ruptura de las relaciones de la sociedad
tradicional; la segunda gran revolucion, la electricidad y el petroleo, que da el impulso
final del conocimiento cientifico y genera el crecimiento de las grandes sociedades
industrializadas, y finalmente la tercera revolucion industrial, que provoca la
consolidacion del uso de nuevas tecnologias y da paso al desarrollo de la informacion y
el conocimiento como elementos autdnomos del desarrollo humano. Torrent, I; Sellens,
J. (2002).
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Sin embargo, en una Gltima etapa del desarrollo de la tercera revolucion industrial,
las sociedades generan un espacio de ruptura paradigmatica que permite un espacio de
aumento de la autonomia del conocimiento frente al proceso de produccion y cambio

tecnologico.

En contraposicion, el conocimiento en la Gltima etapa del desarrollo industrial
crea un espacio autbnomo de autogeneracion. Esto significa que el conocimiento es
aplicado hoy en la generacion de nuevo conocimiento, el cual es en si mismo un
producto inmaterial. El disefio de software, la biotecnologia, las aplicaciones de los
sistemas, la ingenieria genética, la revolucion informacional, la creacion de nuevos
espacios cientificos de aplicacion e investigacion sustentados en el conocimiento
anterior son sélo algunos ejemplos de esta nueva sociedad, en donde el mayor valor
agregado no son las riquezas de la materia prima extraida de la naturaleza, ni las
maquinas y los procesos industriales: la mayor riqueza en el mundo de hoy esta en el
conocimiento que se genera y se vende en formas de aplicaciones cientificas en nuestro

trasegar diario (Castells, 1997).

La sociedad del conocimiento seria un fenémeno aislado de no ser por un proceso
que corre paralelo con la transformacién de la sociedad. Si existe una expansion
geométrica de las sociedades del conocimiento es precisamente por una serie de
procesos atados entre si que le han dado un caracter de irreversibilidad: aqui entra en

juego lo que se conoce como globalizacion.
Definir la globalizacién no es sencillo debido a que el concepto se encuentra

circunscrito en una serie de teorias que en muchos aspectos son contradictorias entre si.

Sin embargo dada la naturaleza de este médulo, se ha optado por analizar un concepto
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de globalizacién que es cercano a las dindmicas que se estudian dentro de la idea de

sociedad de conocimiento.

Para Castells la globalizacion se puede definir como:

(...) Un proceso historicamente nuevo (distinto de la internacionalizacion y de la
existencia de una economia mundial)... porque solo en la Gltima década se ha
constituido un sistema tecnologico (telecomunicaciones, sistemas de informacion
interactivos, transporte de alta velocidad en un ambito mundial para personas y
mercancias) que hace posible dicha globalizacion. La informacionalizaciéon de la
sociedad, a partir de la revolucién tecnolégica que se constituye como nuevo
paradigma operativo en la década de los setenta, es la base de la globalizacion de la
economia. La exitosa Perestroika del capitalismo, junto con la fracasada
reestructuracion del estatismo, condujeron en la Gltima década a la constitucién de un
sistema econdmico articulado globalmente, funcionando con reglas cada vez mas
homogéneas entre las empresas y territorios que lo constituyen. En efecto, por primera
vez en la historia, la economia de todo el planeta es capitalista — aunque haya sectores
productivos estatales que aun escapan a la légica estricta de la ganancia, si bien con
crecientes dificultades de supervivencia. (Castells, 1998.p 2)

La definicidn que trae a colacion Castells permite manejar varios elementos que
delimitan y explican mejor el proceso de generacion de la sociedad del conocimiento.
Por una parte y como primer elemento delimita la globalizacion como fenémeno
reciente, (lo que otros autores denominan globalizacion tardia) implica delimitarlo
histéricamente a través de su especificidad, la cual se encuentra determinada por el
cambio tecnoldgico y el desarrollo de las tecnologias propias de la informacién a través
de la historia.

El segundo elemento que se rescata es el fuerte impulso de la sociedad capitalista,
que por un lado se extiende a todo el planeta y por el otro funciona como una unidad
global de produccién y consumo. Esta transformacion implica por una parte, un grado

cada vez mayor de interdependencia entre regiones, espacios locales y Estados, y por
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otro lado en espacios globalizados de produccion, informacion y tecnologia (Held, D.,
McGrew, A., Goldblatt, D., y Perraton, J. 2002)

El tercer elemento es la dinamica de inclusién/exclusién que en palabras de
Castells (1998), implica una diferenciacion de espacios conectados con los circuitos
globales frente a espacios que se quedan rezagados de las transformaciones vertiginosas
que implica el fendmeno. En ese sentido, la sociedad tradicional se enfrenta a la
necesidad de adaptarse, o de desaparecer, entendiendo dicha desaparicion como un

proceso donde la realidad social se torna invisible ante las nuevas dinamicas globales.

En ese sentido, es necesario analizar en el contexto de la globalizacion y la
sociedad del conocimiento, los desafios a los que se enfrenta la educacion superior
actual, asi como las diferentes herramientas con las que se cuenta para su optimizacion

en términos de calidad.

1.1.1 Desafios de la educacion superior actual

Una vez determinados algunos de los principales elementos que influyen en la
educacion bajo los efectos de un mundo globalizado, es importante formularse la
siguiente pregunta para continuar con la discusion y, de esta manera, identificar los
desafios de la educacion superior actual: ¢cuales son los principales retos que enfrenta
la educacién superior contemporanea y qué respuestas estructuradas deben dar las

instituciones universitarias para hacerles frente?

Vale la pena mencionar, entre otros retos, los siguientes: en primer término, el
reto cuantitativo de atender una matricula en constante crecimiento sin sacrificar la
calidad educativa (Carballo, 1990; Cardenas, s.f.); en segundo lugar, enfrentar la

diversificacion educativa, con la generacion de multiples programas e ilimitadas
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opciones de formacion, como reto para la universidad que requiere estar al tanto de los
desarrollos cientificos y tecnologicos (Tunnermann, 2002; Perinat, 2004); en tercer
lugar, la creciente formacion técnica; en un sistema educativo como el colombiano y qu,
inscrito en la apertura educativa esta enmarcado por un contexto social que,
privilegiando la dinamizacion de la economia, a través de la formacion técnica y
tecnoldgica, ha pretendido aumentar la cobertura para que ciudadanos de escasos
recursos tengan la posibilidad de vincularse a la educacién superior (Ordofiez-Salazar,
2002; Gacel-Avila, 2003).

Al tener en cuenta los cambios en la economia, la politica, la cultura, la
tecnologia y la organizacion del trabajo, se puede argumentar que es necesario otro tipo
de sujeto que funcione dentro de un paradigma de complejidad (Brunner, 1988). Las
nuevas dinamicas laborales necesitan reforzar la formacién de los jovenes insertos en
estas dindmicas, donde la globalizacion como fendmeno contemporaneo
paraddjicamente tiene efecto inmediato en la confianza absoluta de la razon ©),
influyendo decisivamente en la manera de configurar la sociedad (Morin, 2000; Rifkin,
2000; Castells, 2001). Asi pues, la educacion se pone al servicio de los sistemas de
produccion que no favorecen el desarrollo humano. En este sentido para Bauman (2013),
autor del concepto de modernidad liquida, educar se convierte en un aspecto crediticio
dirigido a lograr mayores acreedores para el sistema financiero, lo que deshumaniza el
proceso pedagogico y disminuye las posibilidades de movilidad social (Pérez-Agote,
1999; Gutiérrez, 2010) @

Después de varias décadas de expectativas al alza, los recién graduados que hoy
aspiran a la vida adulta se ven confrontados a unas expectativas “a la baja”.
Expectativas que estan cayendo de una forma demasiado abrupta, y por una cuesta
demasiado empinada, como para dar pabulo a esperanzas de que el descenso sea
suave e inofensivo. En los tuneles que sus predecesores se vieron forzados a cruzar

durante el transcurso de sus vidas, habia luz, una brillante luz al final. En cambio,
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ahora hay un tnel largo y oscuro en el que apenas hay unos cuantos guifios y
titilaciones, luces que se desvanecen rapidamente y que tratan en vano de traspasar
las tinieblas (Bauman, 2013, p.54).

Estas alzas en las matriculas y la sobreoferta de programas de formacion en
educacion superior generan una desigualdad educativa y una sobreoferta de
profesionales que no se corresponde con el mercado laboral que se avizora socialmente.

Al respecto, Rama afirma que:

En América Latina existen cerca de 20 millones de estudiantes universitarios y
una graduacion profesional aproximada de 3 millones de profesionales, y los mercados
laborales no tienen esta demanda tan alta, no existe oferta laboral para tan alto nimero
de profesionales, y en la medida que se masifique la cobertura, este problema se hara
mas evidente... (Rama, 2010, p.63).

Con estas cifras, es evidente que la disposicién economica y la colocacién de
graduados en el mercado laboral, por lo menos en América Latina, se encuentra bajo
politicas educativas priorizando la variable econémica. Priorizando para el caso de
Colombia, hay 56 universidades oficiales, 78 privadas; 29 Instituciones universitarias
oficiales y 94 privadas; 27 instituciones técnicas y tecnoldgicas oficiales, y 63 privadas;
para un total de 347 instituciones de educacion superior, segun datos del Sistema
Nacional de Informacion de la Educacion Superior (SNIES), en el 2013.

Vale la pena decir, que histéricamente el acceso a la educacién superior es
altamente inequitativo en un pais con marcadas desigualdades sociales, y atravesado por
el fendmeno de la violencia. Al respecto, Gomez y Celis afirman que:

En Colombia, el acceso a la educacion es altamente inequitativa. En 1993
solo el 3,5% de los jovenes de los dos quintiles de ingresos mas bajos asistié a una

institucion de educacion superior, en contraste con el 36% de los dos mas altos.
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Para 1997 la distancia entre estos dos grupos era mucho mayor: el 9% de los dos
quintiles mas bajos accedio al sistema frente al 65% de los dos mas altos. En el
2002 los dos quintiles de mayor capacidad econémica continuaban concentrandose
en el 65% de la matricula (Gdmez y Celis, 2009, p. 53).

Las cifras son aln mas cuestionantes, si se tiene presente que en Colombia, la
poblacion en educacion superior segun datos del SNIES (2013), hay solamente en
formacion técnico/tecnoldgica 542.358 estudiantes, en formacion profesional de
pregrado 1.045.570 estudiantes, en especializacion 60.358, en maestria 23.808
estudiantes y en doctorado tan solo 2.326 personas. Esto para un total de 1.674.420
personas. Otro dato interesante es que la poblacion universitaria en Colombia es

predominantemente de estratos 3 y 4.

Asi mismo, la mayoria de dicho crecimiento en la matricula en educacion superior
se hizo por fuera del sistema universitario propiamente dicho y se concentro,
fundamentalmente, en dos tipos de instituciones alternativas: las instituciones

universitarias y los institutos tecnoldgicos.

El alza en las matriculas, el aumento de la desercion y la sobreeducacion se
constituyen en verdaderos retos para la educacion superior; si a esto se suma los
fendmenos estructurales como la pobreza, la violencia y la desigualdad, el acceso a la
educacion superior, en un pais como Colombia, tiende a estar restringido y por supuesto,
las opciones de formacion en educacion superior se inclinan a la educacién técnica y

tecnoldgica.

1.1.2. La educacidn técnica y tecnolégica como opcion de formacion
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Posicionar una educacion técnica y tecnoldgica constituye una opcion importante
para la formacion por ciclos propedéuticos, como opcion para la apertura educativa. Este
proceso se encuentra enmarcado en un contexto social que ha buscado la dinamizacion
de la economia por medio de la formacién técnica y tecnoldgica, en la que ciudadanos
de escasos recursos han perseguido una posibilidad para vincularse con la educacion

superior.

En este contexto aparece la formacion por ciclos propedéuticos en Colombia, la
cual se entiende en formacion para la vida y para el trabajo. Vale la pena decir que este
tipo de formacion es fundamental para aumentar la flexibilidad y el fomento de la
autonomia en las instituciones educativas, ademas de la insercion al sistema educativo,
especificamente a la educacién superior que tiene de por si unos altos costos y una
formacion a largo plazo (Garcia-Gomez, 1999; Tunnermann, 2003). El disefio curricular
por ciclos propedéuticos es una nueva alternativa en la construccion curricular por
competencias que se ha innovado en Colombia en el &mbito de la educacién superior de
pregrado, pero que también puede aplicarse a otros niveles educativos como la
educacién basica y media, la educacién para el trabajo y el desarrollo humano y la
formacion de postgrado, tal como lo propone Tobon (2007):

¢En qué consiste la formacién por ciclos propedéuticos? Esta formacion
consiste en brindarles a los estudiantes la posibilidad de realizar un programa
determinado (por ejemplo, un pregrado de 4-5 afios o un postgrado) mediante fases
(ciclos), cada una de las cuales es acreditada para facilitar la insercion laboral-

profesional; y, a la vez, cada fase desarrolla determinadas competencias para

continuar la formacion en una fase posterior y mas avanzada (p. 23).
En sintesis, las opciones de formacidn en educacion superior estan atravesadas

por multiples fendmenos que posicionan a la educacién técnica y tecnoldgica como una

de las expectativas para un mundo cada vez mas globalizado, donde la
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internacionalizacion del capital requiere la formacion de mano de obra capaz de jalonar
dicha maquinaria, muchas veces sin tener en cuenta las expectativas humanas, los
proyectos de vida y los intereses personales (Avanzini, 1998; Casas-Armengol, 2002;
Cebrian, 2003) @), Este problema recurrente, cuenta con la atencion de las instituciones
de educacion superior, de las empresas y del sector oficial, que han provisto un modelo
integral de educacion basado en la idea de un curriculo totalmente integrado a las
dinamicas laborales (Zabalza, 2003). En el marco de la globalizacion, aparecen los
curriculos integrales fortalecidos por estandares de calidad que posicionan la educacion.
Asi, los estandares de calidad se fortalecen en relacion con el fomento y desarrollo del
conocimiento, de la ciencia y de la investigacion y la integracion a la vida laboral ©.

1.2. La sociedad del conocimiento y la formacion docente de profesionales en otras

areas en un contexto de educacion superior

De acuerdo con el contexto al que se ha hecho referencia en el apartado anterior,
un aumento en la tecnologia no solo caracteriza a la actual sociedad del conocimiento,
sino que obliga a replantear la educacion en términos de las preguntas vitales de la
transmision del saber (Milanés-Guisado, Y., Solis Cabrera F, y Navarrete Cortés, J.
(2010).). En este sentido, Lyotar (2000) propone que para esta época de marcados
cambios estructurales y de variaciones en las representaciones del mundo por efectos
performativos, una politica universitaria requiere plantearse las siguientes preguntas:
quién transmite, qué, a quién, con qué apoyo Yy de qué forma, con qué efecto y, si los
fines de la ensefianza superior son funcionales, quiénes son los destinatarios. Estos
mismos interrogantes seran retomados durante la investigacion, teniendo en cuenta la

formacion del profesional que educa en la formacién superior.

La perspectiva de un vasto mercado de competencias operacionales esta

abierta. Los detenedores de este tipo de saber son y seran objetos de ofertas y hasta
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de politicas de seduccién. Desde este punto de vista lo que se anuncia no es el fin
del saber, al contrario. La enciclopedia de mafiana son los bancos de datos. Estos
exceden la capacidad de cada utilizador. Constituyen la naturaleza para el hombre
posmoderno (Lyotar, 2000, p. 95).

Esta dindmica de acumulacion de conocimiento ya la intuia Lyotar (2000) para el
caso francés; no obstante, si se tiene en cuenta que las tecnologias de la informacion han
tenido un crecimiento asombroso a lo largo del siglo XX (Anderson, y Siegfried, 1997;
Castells, 2001), en especial, en el &mbito audiovisual, que se extiende a todos los érdenes
de la vida cotidiana y también al espacio publico, es posible sostener que la transmision
del saber esta cada vez méas deslocalizada y que el papel del maestro como agente de
transmision del conocimiento ha entrado en dindmicas tecnolégicas que pueden apoyar

la tarea docente, pero también deslegitimarla.

Hoy por hoy, es innegable el papel que cumple la tecnologia en los procesos de
desarrollo educativo mediante un sinnimero de posibilidades didacticas a través de la
navegacion por internet y el uso de los dispositivos mdviles. Las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (TIC) refuerzan la autonomia de los estudiantes en
cuanto los acerca a diferentes opciones que les brinda el mundo virtual; alli sus intereses
toman una forma mas clara y lo aproximan a diferentes comunidades que utilizan otros
esquemas de admision que, al parecer no son tan rigurosos; pero, al mismo tiempo se
muestran poco durables y, ademas, distancian las relaciones personales, porque se

eximen del contacto.

Lo que si parece evidente desde ya es que al menos la educacion superior
estd cambiando répidamente en el mundo mediante el uso de las NTIC,
particularmente las tecnologias de redes. No sélo se extienden las formas
tradicionales de educacion a distancia—Vvia correspondencia, radio y television—

sino que, adicionalmente, se produce una estampida de programas que emplean las
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redes electrénicas para crear, transmitir y entregar informacion y conocimiento
avanzado. Se estima que en los Estados Unidos mas de 3 mil instituciones ofrecen
cursos en linea. 33 de los estados poseen, al menos, una universidad virtual. Mas
de un 50% de los cursos emplea el correo electrénico como medio de
comunicacién y al menos un tercio usa la Red para distribuir materiales y recursos
de apoyo (Appleberry citado por Brunner, 2000, p. 45).

Esta realidad supone, ademas de una formacién constante del docente en nuevas
formas de abordar la pedagogia y la didactica, la capacitacion permanente en las nuevas
tecnologias de la informacion, para evitar el individualismo fomentado por las formas
tradicionales de ensefianza y de posicionamiento de curriculos estaticos que no vinculan
los problemas del contexto (Garcia-Hoz y Pérez-Juste, 1984). Pensar en los cambios
conceptuales y en el rastreo de sus posibilidades de realizacion implica un reto a medida
en que los conocimientos, sometidos a la légica de la globalizacion, imponen un ritmo

de cambios constantes en la cultura y en las nuevas problematicas a tratar.

En efecto, la apropiacion de conocimiento en un escenario social cambiante como
el contemporaneo implica un amplio desafio en torno al equiparamiento de las
transformaciones sociales con la formacion de agentes educativos capaces de

desenvolverse bajo la presion de la obsolescencia acelerada de la cultura.

Los retos para la formacion docente continua de los profesionales no licenciados
implican no solo la inclusién de nuevas tecnologias, sino también una apropiacion de
los contextos para la transmision de los saberes. Los procesos de ensefianza aprendizaje
en un contexto globalizado se convierten en un reto mayusculo para las instituciones de
educacidn superior cuyas intencionalidades pedagdgicas y didacticas no solamente estén
centradas en la formacion de nuevos profesionales para un mundo que presenta sobre
oferta, también el desafio para las universidades que buscan la formacion permanente

de sus docentes mediante procesos de capacitacion pedagdgica en docencia universitaria
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(Tejada, 1999). Un reto para las instituciones de educacidn superior que le apuestan a la
formacion de sus docentes es el conocimiento de la realidad social con el aumento de la

brecha social y economica que traen consigo los procesos de globalizacion.

1.3. Una apuesta relevante en la sociedad del conocimiento: la formacion de

docentes en educacion superior

Como ya se ha mencionado, los procesos de formacion docente en la época de la
globalizacién ademas de estar vinculados a diferentes variables, requieren el desarrollo
de una autonomia que permita que el saber pedagogico logre consolidarse como eje
articulador de la pedagogia. Ahora bien, esta autonomia en la formacion docente,
ademas de ser respaldada por el Estado en cuanto al mejoramiento de las condiciones
del maestro, requiere de una contextualizacion de las necesidades de los diferentes
lugares donde se ejerce la practica pedagogica. Esta lectura contextual, no solo generaria
nuevos conocimientos ligados a los contextos, sino que, en el &mbito curricular, se

dinamizan los contenidos propuestos (Mignone, 1992; Mora, 1998).

Sin embargo, los parametros para el desarrollo de la autonomia estan centrados en
La Ley General de Educacion de 1994 que decide los lineamientos y los estandares con
los cuales centralizan la evaluacion docente para el caso de educacion basica y media en
Colombia. Ahora bien, en Colombia, para el desarrollo de la educacion superior, se apela
a la autonomia universitaria, y el discurso de las competencias ha sido el problema del
Estado para la innovacion educativa centrada en el desarrollo econémico que forma
profesionales en respuesta a un mercado laboral cada vez mas dindmico y menos

controlado, como explica Rama:
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El enfoque por competencias articula los niveles al saber que se necesita
para acceder al siguiente nivel, y establece un método para seleccionar los
aprendizajes en funcion de las demandas sociales. En la discusion del tema de
competencias se plantea si esta es una forma de articulacion entre mercado laboral
y educacion y si son las competencias una forma de reducir estos desequilibrios a

los cuales se ha hecho referencia (Rama, 2010, p. 62).

En estas discusiones son pocas las alusiones a la formacion docente en contexto.
En términos generales, se habla de que la formacién, capacitacion, actualizacion y
perfeccionamiento de los educadores debe contribuir, de manera sustancial, al
mejoramiento de la calidad de la educacion y a la formacion profesional, y estara
dirigida especialmente a su profesionalizacion y especializacion para lograr un mejor
desempefio, mediante la actualizacion de conocimientos relacionados con su formacion
profesional, asi como la adquisicion de nuevas técnicas y medios que signifiquen un

mejor cumplimiento de sus funciones.

Finalmente, la formacién de pedagogos o de profesionales que logren articular el
saber pedagdgico con unos contenidos curriculares desde disciplinas especificas, en una
época de marcados cambios, se constituye en un reto amplio para las instituciones de
educacion superior (Buendia y Olmedo, 2000; Tejada, 2002). Las preguntas que
aparecen en este sentido son las siguientes: ;Cémo debemos formar al docente en estas
nuevas circunstancias? ¢Cuales son los recursos pedagdgicos y didacticos con los que
cuenta el docente para contestar a las necesidades de la sociedad del conocimiento?
¢Resulta pertinente fortalecer un campo pedagogico autbnomo que se concentre en el

desarrollo de competencias pedagogicas para el avance de la profesion docente?

En este sentido, hay una necesidad, en cuanto a la pertinencia o relevancia de los

estudios pedagogicos y educativos, alrededor de la formacion docente para equilibrar
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las funciones sustantivas de la educacion superior: docencia, investigacion y proyeccion
social. Este fortalecimiento académico se requiere para aumentar la calidad educativa a
través de la especializacion de los profesionales en pedagogia y docencia universitaria
(Mateo, 1987). Al enfatizar en la préctica pedagogica, el docente universitario lograra
contribuir al logro de su mision educativa: formar académicos profesionales y
especialistas, dotados del saber y las destrezas adecuadas y, a la vez, contribuir al
adelanto, ampliacion y difusion del conocimiento, con pertinencia social (Garcia-
Guadilla, 1996a y b; Buendia y Garcia, 2000).

1.4. El saber pedagdgico y la sociedad del conocimiento

Las actividades diarias que asume el docente desde el aula y las dificultades que se le
presentan a la hora de consolidar el acto educativo en la universidad, formando a
distintos profesionales, se deben postular como referentes investigativos en el ambito
educativo (Colom, 1988). Se le pide al docente que reflexione sobre su préactica
pedagdgica, sistematice su experiencia, mejore sus procesos de ensefianza, preparacion
para los nuevos retos que trae la sociedad del conocimiento con un despliegue de nuevas
tecnologias y nuevas formas de transmitir ese conocimiento (Imbernén, 2000; Tejada,
2005); sin embargo, es poca la atencion dada en términos investigativos a la observacién
de las préacticas pedagogicas como fendmeno social y educativo sujeto a las

complejidades de un mundo cambiante.

El docente es considerado, como referente importante de obtencion de
conocimientos, pues estos generan teorias desde su practica pedagdgica, como
fundamento consciente o inconsciente que puede contribuir a la constitucion de una base

de conocimientos sobre los procesos que explican su actuacion profesional.
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Desde el contexto de esta investigacion la formacion de profesionales y/o docentes
de educacion superior en Colombia no ha sido una tarea constante por parte del Estado
y, por ende, de las diferentes universidades que componen el ambito educativo en este
pais. Si se reflexiona histéricamente, la formacién de maestros ha contado con
insuficientes garantias por parte del Estado, al no reivindicar la profesion docente como
una labor indispensable para el desarrollo de la sociedad colombiana en una época de
implacable competencia y de impulso cientifico ®. Sin embargo las Gltimas politicas de

formacion del profesorado proporcionan un cambio en este panorama,

La preocupacion por la formacion docente ha representado esfuerzos aislados en
el campo de la educacion poco articulados en el saber pedagdgico, siendo el mas alto
referente de unificacion, el movimiento pedagogico en los afios ochenta. Luego de este
acontecimiento, se esperaba que, con la modernizacion de la educacion superior en los
noventa, se fortaleciera la autonomia universitaria con la unificacion de un campo de la
educacion, cuyo centro fuera un saber pedagogico cada vez mas compacto. Sin embargo,
estas esperanzas educativas se estancaron con la apertura economica y el despliegue de
profesiones que buscaban impactar el mercado laboral en una época que avizoraba un
fendmeno de profundas complejidades, conocido hoy como la globalizacion. Noguera
(2005) argumenta que el saber pedagdgico, que otrora habia conseguido algun
reconocimiento y se perfilaba como un saber articulado y autbnomo, qued6 sometido a

unas logicas econdmicas y capitalistas que lo convirtieron en saber sometido:

Para las politicas educativas de la década del noventa, la educacion es un
asunto de la agenda econémica y la pedagdgica forma parte de esa caja negra que
es aquello que acontece en la escuela. Desde esta perspectiva, el problema
educativo es de eficacia, eficiencia y rentabilidad y la educacién un asunto de

gestion y evaluacion en donde la calidad se ha vuelto el objetivo central (p. 53).
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El paso de la universidad tradicional a la universidad para las masas, supuso la
ampliacién de la cobertura educativa, la explosion de diferentes carreras y la difusion de
nuevas disciplinas, como por ejemplo la economia. Con la modernizacion de la
universidad colombiana para la década del sesenta y, posteriormente, con las reformas
de la década del noventa, la reflexion sobre la pedagogia, sobre la pertinencia de
curriculos acordes con las nuevas dindmicas socioculturales y sobre las condiciones
laborales y de estatus del pedagogo quedaron por fuera de las l6gicas imperantes. Como

analiza Llano, F., Osorio Cardona, A., Santamaria, J. y Osorio Cardona, R. (2013).

En este panorama, aparecen diferentes problemas relativos a la autonomia
universitaria. En primer lugar, el control de las universidades privadas, dada la
demanda y la ampliacion de diferentes programas académicos y el segundo de
ellos, la insercion de la tecnologia en los escenarios educativos, por mencionar
s6lo los mas relevantes. Desde estos nuevos enfoques, la pedagogia quedaba
sometida a las variables estructurales antes mencionadas (...). De este modo, la
pedagogia como saber desde los afios noventa qued6 prendada al universo
econdmico, el saber pedagdgico ampli6 sus regiones disciplinares incluyendo no

solo la economia sino la administracion educativa (p. 29).

Teniendo en cuenta esta dindmica, en la que el saber pedag6gico ha estado
sometido a las légicas de mercado educativo, reflexionar sobre un curriculo mas
incluyente que tenga como su principal protagonista al docente, particularmente su
formacidn, es pertinente para la contribucion a la democratizacion de la educacion bajo
el eje de problematizacion concerniente a curriculo, equidad y sociedad del
conocimiento (Malagoén, 1995; Lopez-Segrera, 2002).

El marco institucional en el cual se desarrolla esta investigacion es la Universidad

La Gran Colombia, al igual que otras universidades del pais y la region latinoamericana,

realiza un proceso de cualificacion al interior de la misma. A la fecha inicia el proceso
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de acreditacion institucional, para establecer procesos de mejoramiento permanente que
aporten a una nueva vision de pais y de sociedad. Dentro de los planes de
perfeccionamiento, un factor determinante se relaciona con las précticas docentes de los
profesionales que orientan en la universidad y que desde su relacion de ensefianza con
los estudiantes, deben configurar saberes, profesiones y procesos a fin de responder, de
forma asertiva y pertinente, a las exigencias de una sociedad del conocimiento

globalizada y unos curriculos por competencias.

De otra parte, es importante decir que en la complejidad los cambios curriculares
actuales, la practica docente es la base de la ensefianza/aprendizaje y requiere de
conocimiento y dominio no solo de un saber especifico, sino de las estrategias
didacticas, de los procesos que enmarcan la ensefiabilidad y la educabilidad, ademas de

sus diversas formas de interactuar (Madrid, 2005).

Todo lo anterior conlleva hablar de calidad en la educacion desde el docente y
aunque se generan cambios sustanciales a partir de las reformas y la regulacién de la
politica educativa, siguen existiendo grandes vacios, porque se indaga poco respecto a
los efectos de la normatividad en las practicas del docente en el aula.

1.5. La formacion docente y las especializaciones en pedagogia y docencia

universitaria

La profesionalizacion de la docencia universitaria ha sido motivo de diversos estudios
en Europa. Algunas de estas indagaciones se centran en la problematica de la formacién
inicial del profesorado universitario, quienes al ser profesionales en areas cuya base no
es la pedagogia ni la didactica, tropiezan en los procesos de ensefianza— aprendizaje
(Municio, 2000). Una falta de formacidn en temas pedagdgicos, no solo atenta contra la

calidad de la educacion, sino que el estatus de la pedagogia como saber o como ciencia
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queda relegada a temas de vocacion y no de profesionalizacion (Garcia Ramos, 1986;
Licha, 1996).

En el caso europeo, Fernandez (2008) argumenta que existen pocas experiencias
compactas en cuanto a la formacion de docentes universitarios, aunque se ha avanzado
en temas investigativos, es poco el reconocimiento de estos temas en el ambito

cientifico. De este modo el autor sostiene:

Si centramos la mirada en el exterior de nuestro contexto, el balance es
similar, ya que a pesar de contar con una tradicion més extensa (las universidades
tanto en los paises anglosajones como francéfonos llevan trabajando sobre este
tema desde hace mas de 25 afios) la diversidad de sus experiencias sigue siendo la
nota dominante, asi como el escaso reconocimiento que recibe respecto a la
investigacion y la escasez de estudios sobre la eficacia de diferentes estrategias;
problemas que, en suma, no difieren sustancialmente de los que “padecemos” en
nuestro pais(...). No obstante, la situacion estd cambiando de manera significativa,
toda vez que la problemética de la formacion pedagdgica de los profesores
universitarios ha ido abriéndose un hueco importante en congresos, reuniones
cientificas, publicaciones, entre otros, dedicados tanto a analizar los factores
relacionados con la calidad de la ensefianza, como con la innovacion y la

formacion (Fernandez, 2008, p. 162).

En este sentido, el profesional que desea formarse con las herramientas propias de
la docencia debe ocuparse de su proceso de cualificacion con el fin de generar una tarea
formativa en sus estudiantes que buscan consolidarse como profesionales en un mercado
laboral cada vez mas competitivo y excluyente (Garcia- Guadilla, 1996a; Orozco, 2005).
El profesional no docente universitario necesita acudir a los saberes que articulan el
campo pedagogico para incorporar los conocimiento en educacion, en su préactica

cotidiana y acreditarlos en el ejercicio de su profesion (Diaz, 1994).
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La importancia de su formacion estriba en la practica pedagogica. Sin duda la
profesionalizacion del docente universitario sin experiencia pedagdgica, como el
docente experimentado que se ha estancado en estilos de aprendizaje memoristicos y
tradicionales, resulta fundamental en relacion con aumento de la calidad educativa en
los sistemas de educacion superior del mundo (Chacon, 1997; Escotet, 2002). Una
formacion de uno a dos afios es la modalidad méas acostumbrada de formacion del
profesorado; sin embargo los modelos més exitosos son los que fundan su programa
desde la reflexion sobre la misma préactica pedagogica (Fullan, 1990; Bell y Day, 1991;

Alvarez, Garcia y Flores, 1999). lgualmente, Piccinin afirmara que:

Los modelos mas innovadores, siguiendo el paradigma del profesional
reflexivo, se centran en programas basados en la reflexion sobre la propia practica
y la revision colectiva de las actuaciones docentes. La idea clave es que los
profesionales aprenden mas a través del andlisis estructurado de la propia préctica
(Piccinin citado por Fernandez, 2008, p. 165).

La experiencia pedagdgica ademés de fortalecer la reflexion sobre los procesos
educativos, fortalece el curriculo formal y el oculto, basado en las practicas no visibles
arraigadas en la experiencia de los estudiantes y en este caso de los mismos docentes.
(Allen, 1966). Estos aprendizajes en el aula consiguen fortalecer los mismos conceptos
impartidos, con ejemplos claros y aplicaciones concretas; ademas de esto, producen
algunos efectos favorables en relacion con la emotividad del estudiante para aprender
no abstracciones, sino entender problemas reales en contextos particulares (Garcia-

Ramos y Galvez-Hernandez, 1996b).

En este orden de ideas, el docente, que reflexiona sobre su propia préctica y
ademas comparte estas experiencias con otros docentes y que resuelve problematicas
del aula de forma diferente, esclarece el panorama para el fortalecimiento de valores en

el aula. En su estudio sobre la formacion integral del docente universitario como una
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alternativa a la educacion necesaria en tiempos de cambio Espinoza y Pérez (2003)
argumentan que un docente universitario integral requiere estar orientado a formar
profesionales integrales, con alto sentido critico y ético, que tengan una formacion
integral técnica, cientifica, social y humanistica y que sean capaces de dar respuestas a
las crecientes exigencias a las que se enfrentardn en su vida profesional como

ciudadanos y seres humanos.

Advierte que sin un ejercicio critico sobre su propia practica, el docente
universitario puede desviarse de su praxis, reivindicando Unicamente el componente
disciplinar (Benedito, Ferrer y Ferreres, 1995; Davini, 1995). Un docente universitario
integral, ademas del componente cientifico, argumentan Espinoza y Pérez (2003),
requiere incorporar en su practica la dimension ética, pedagdgica, humanistica y

tecnoldgica. El docente formado desde esta nueva vision seré capaz de:

Elevar las potencialidades de cada ser humano a quien le corresponda
formar. Conducir experiencias significativas de aprendizaje, mas acordes con las
necesidades reales actuales, conducir un proceso de interaprendizaje mas
armonioso, que gire en torno al estudiante como centro y eje del mismo,
contribuir, con sus investigaciones, con el desarrollo de la ciencia y la
humanidad, ayudar a sus estudiantes a que construyan sus propios
conocimientos, en interaccidn con los recursos de aprendizaje, sus docentes y
otros pares y utilizar las nuevas tecnologias al servicio y en beneficio de su
practica educativa (Espinoza y Pérez, 2003, p. 23).

Desde el caso colombiano, son pocas las apuestas estatales en cuanto a la
formacion docente y la consolidacion de la pedagogia como disciplina susceptible de
ser estudiada y profesionalizada en el &mbito universitario. La Universidad Pedagdgica
Nacional de Colombia ha adelantado algunos estudios de diagndstico, alrededor de la

formacion docente. En un estudio previo en el afio 2004, un equipo conformado por
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Gloria Calvo, Diego Bernardo Rend6n Lara y Luis Ignacio Rojas Garcia (2004) realiz6
un diagnostico de la formacion docente en Colombia, en el que se advierte el aumento
de los programas de pregrado en educacion y su relacion con el componente

interdisciplinar:

En el momento de aparicion de los Decretos 272 y 3012, se reconocia, por
parte del Ministerio de Educacion la existencia de al menos 617 programas de
licenciatura, y de 281 especializaciones. Ello significa que subsiste alrededor del
87% del nimero de programas de licenciatura que existian hacia 1998-1999, pero
se puede argumentar que los niveles de calidad respecto del periodo anterior a la
promulgacion de los decretos, ha tendido a mejorar en tanto que la introduccién
de la pedagogia como saber fundante, en los programas ofrecidos, se ofrece como
elemento clarificador de la misioén de los mismos como unidades formadoras de
maestros, y de su responsabilidad en la formacidn de profesionales de la educacién
con competencias que lo hacen distinguible de otros profesionales, poniéndose asi,
sobre el escenario de discusion, el debate sobre la formacion y su construccion de
saber, desde la interdisciplinariedad y los desarrollos adelantados por las
comunidades de investigacion pedagdgica en el pais (Calvo, Renddn-Lara y Rojas-
Garcia, 2004, p. 54).

Los procesos de formacion docente para quienes orientan en programas
diferentes a las licenciaturas requieren de una disposicién institucional que fortalezca la
practica docente. Contar con programas de profesionalizacion de docencia universitaria
se constituye en un paso favorable hacia la mejora de la calidad educativa y el
fortalecimiento del sistema educativo (Carballo, 1996; De Miguel, 1997). La
Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria, de la Universidad La Gran
Colombia, no es ajena a las necesidades educativas que se presentan en la educacion
superior, como es la falta de experiencia y de herramientas pedagogicas, con las que
ingresan algunos docentes a la educacién superior (Good y Wilburn, 1989; Garcia-

Ramos, 1995). Formar a estos docentes, mediante la reflexion pedagogica y académica
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de la préctica docente es, sin duda, un paso fundamental, para fortalecer en primer lugar,
el saber pedagdgico como una practica discursiva que hace parte del universo cientifico,
y en segundo, fortalecer la pedagogia como disciplina, con sus propios métodos y

estrategias.

Finalmente, se puede argumentar que el saber pedagdgico, como eje articulador
de la practica pedagdgica, tiene en el mundo y en el &mbito nacional un reconocimiento.
Aunque falta camino por recorrer, se hace evidente que la reflexion académica y
pedagogica es sin duda, un mecanismo valido para el aumento de la calidad educativa
(Diez-Hochleitner, 1998; Messina, 1999; Torres, 2001). La conformacidn de programas
especializados en pedagogia y docencia universitaria, ademas de brindar las
posibilidades de profesionalizacion de la pedagogia y del docente universitario como
profesional de la educacion, mejora de forma contundente la calidad educativa (Morles,
1991).

1.6. Saber pedagogico y formacion docente

Luego de plantear los principales desafios para la formacién de profesionales en
la sociedad del conocimiento (formar profesionales con fundamentos pedagdgicos y
didacticos) y de asumir la practica pedagdgica como eje fundante, no sélo de la
pedagogia, sino del compromiso de la universidad por formar profesionales integrales,
se hace relevante discutir sobre la incidencia de la formacion en pedagogia en las
practicas pedagogicas del docente universitario (Schon, 1987; Martinez, Gros y
Romafia, 1998).

Antes de realizar esta relacion que, como se ha visto, es determinante para el

aumento de la calidad educativa, es importante advertir algunos antecedentes que
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particularizan la experiencia de formacion docente en Colombia. Estas caracterizaciones
no solo apuntan a concretar la experiencia colombiana, sino a entender de qué manera
estos intentos por profesionalizar la docencia, mediante especializaciones en pedagogia
y docencia universitaria, resultan determinantes para un contexto que no ha participado
del reconocimiento de la labor docente y donde existen pocas experiencias de
reivindicacion del profesorado como intelectual de la educacion (Fernandez, 1999;
Marcelo, 1998).

Sin embargo, la preocupacion por la formacion docente si ha estado presente en
las discusiones académicas, administrativas y politicas, “el problema de la formacion
docente en el pais es ya un lugar comdn. Un registro de por lo menos 25 encuentros en
el lapso de 30 afios, es un buen indicativo de la permanente preocupacion por discutir y

mejorar la formacion docente” (Diaz, 1994, p, 17).

Si bien es cierto que el saber pedagogico se constituyd en un eje articulador de
la aparicion del docente como intelectual en los afios ochenta en Colombia, la intencion
de formar docentes ya estaba presente desde la década del sesenta con la explosién de
Facultades de Educacion. (Gomez y Celis, 2009). Es por esto que Llano (2013) afirma

que:

En este transito de la universidad tradicional a la universidad de masas, las
polémicas en torno a la educacion y los saberes sobre la pedagogia, tomaron
diferentes rumbos. Inicialmente para la década de los sesenta y setenta, las
preocupaciones sobre la educacién estuvieron a cargo de la naciente sociologia de
la educacion en el pais (...); sin embargo, en este escenario aparecen las luchas del
movimiento magisterial que propendia por nuevos rumbos epistemoldgicos
diferentes de aquellos propuestos por la tecnologia educativa y la sociologia de la
educacion (...). Estos movimientos, liderados por el magisterio, intentaron la

reivindicacién del maestro y el posicionamiento de su préctica mas alla de la
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operacionalizacion que suponia la tecnologia educativa, caracterizada por una
planificacion rigida de las clases, una urgente necesidad de cobertura y curriculos

ligados a los tecnicismos (p. 43).

A partir de estas experiencias, se abre la posibilidad de postular al maestro como
un intelectual, rescatando el valor de la pedagogia y del ejercicio de la practica docente,
al posicionarse dentro de su propio discurso pedagogico, mediante un ejercicio de
reconceptualizacion disciplinar, enriquecido con la practica pedagdgica, constituyendo
esta experiencia en una practica discursiva legitima dentro del campo cientifico (De
Miguel, 1998).

De acuerdo con los anteriores planteamientos, aparecen las primeras
producciones sobre la historia de la practica pedagdgica en Colombia. Con un enfoque
foucaultiano, desde las posibilidades de la arqueologia del saber, Zuluaga fortalece este
proyecto desde dos acciones distintas a saber: la primera consistia en trabajar con la
discursividad de la pedagogia y analizar la incidencia del saber pedagdgico en la
sociedad (para desde alli analizar sus procesos de formacion y poder iniciar un proceso
de sistematizacion y reconceptualizacion del discurso pedagdgico), y la segunda, se
proponia, a partir de una perspectiva mas politica, rescatar la préactica pedagdgica desde
su proyeccion social, lo que significaba rescatar para el maestro, y a través del trabajo
histdrico, la practica pedagdgica; el maestro es el designado en la historia como soporte

del saber pedagdgico (como se cita en Llano et al., 2013).

Desde este punto de vista, el saber pedagogico era pensado desde la emergencia
de la reflexion sistematica sobre la misma practica pedagdgica en el aula y fuera de ella.
El compromiso del docente, ademas de pedagdgico, era politico; desde un criterio
emancipatorio y critico de las desigualdades sociales, el docente se postulaba como el

principal agente dinamizador de una sociedad injusta, con lo que se pretendia la
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restauracion por medio de incesantes ejercicios de reflexién, social, econémica politica

y cultural del pais.

Figura 1. Representacion de los procesos educativos.
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Fuente: elaboracion propia.

En la figura No. 1 se observa de qué manera, la construccion del sujeto docente
a través del saber pedagogico, la formacion continua y la reflexion de la préactica

conducen a un empoderamiento del espacio critico como elemento fundante de la praxis
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docente, la cual, en ultimas, entra en contradiccion con la comprension de la educacion
como sector del mercado, el cual responde a dindmicas globales de competencia,
comprometiendo la labor docente y el proceso pedagdgico mediante las alzas en las
matriculas, la sobreoferta educativa y la incapacidad como sistema de asimilar los

procesos criticos que son intrinsecos a la ensefianza.

Asi, estas determinantes sociales, econdémicas y culturales de una época trazada
por los cambios urbanos, el posicionamiento de la economia como saber dominante y
las contradicciones politicas Ilevaron a pensar en formar un nuevo docente para este

contexto. En este sentido, es importante resaltar que:

(...) todo proceso de formacién de docentes es un proceso complejo que
implica la adquisicién de conocimientos y competencias especializados y que
directa o indirectamente expresa tanto los rasgos estructurales y culturales
del sistema educativo como los rasgos del contexto social, cultural y
econdmico de la sociedad en la cual se realiza dicho proceso (Diaz, 1996, p,
24).

Estas mismas afirmaciones son consolidadas por Francisco Ibernén, quien

argumenta que si la formacién de los seres humanos se hace mas compleja,

la profesion docente universitaria lo sera también. Esta complejidad se ve
incrementada por el cambio radical y vertiginosos de las estructuras cientificas,
sociales y educativas (en sentido amplio) que son las que dan apoyo y sentido al

caracter institucional del sistema educativo (Ibernén, 2000, p. 39).

Dentro de las complejidades desatadas en el contexto colombiano, cabe resaltar
la crisis de la autonomia universitaria, que logré pensar nuevas formas de abordar el

creciente umbral entre los desarrollos economicos y la autonomia, debido a que la crisis
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de los noventa correspondi6 con la apertura econémica en Colombia que, por supuesto,
cambiaria las précticas pedagogicas de los docentes universitarios, pasando de un
docente contestatario con profundos intereses politicos, a un docente ligado a las

politicas de la gestion del universo econdmico. Como expresa Llano:

La pedagogia ha transitado desde sus formas tradicionales hasta versiones
que han permitido pensar en un maestro creador de su propia practica discursiva,
encaminado a tomar postura politica desde la institucionalizacion de un magisterio
y unos vehiculos de distribucion del saber pedagdgico, como han sido las
facultades de ciencias de la educacion. Sin embargo, un saber pedagdgico y unos
agentes, el maestro de oficio y el intelectual, estuvieron sometidos a los érdenes
estructurales que reclaman sujetos ligados a la produccion y a la rentabilidad; un
maestro constrefiido y sometido a los efectos de un campo educativo que en su
dindmica comporta luchas por la imposicion de un principio de vision y de division
del mundo social y ademés un docente y un campo educativo ligado a las politicas
de gestion, que suponen un ejercicio de la pedagogia que reclama un maestro

facilitador, en una época marcada por procesos globales (Llano et al., 2013, p. 28).

Esta contextualizacion del derrotero de la formacion docente, en relacion con las
practicas pedagogicas y el saber pedagdgico, permiten caracterizar la experiencia local
en perspectiva histérica, teniendo en cuenta que los cambios econémicos, sociales y
culturales afectan la practica docente y alteran el saber pedagdgico. Aunque la
Universidad La Gran Colombia no se vinculé directamente al movimiento pedagdgico
desarrollado en Colombia en la segunda mitad del siglo XX, el caracter democrético de
la institucion, pensada inicialmente para las clases menos favorecidas, si rechazé el

paradigma dominante, que excluia del sistema educativo a las clases populares.
Sin embargo, este analisis quedaria incompleto sin comprender las dindmicas

internas de los procesos de formacion docente. En ese sentido, en el capitulo dos se

abordaréa la importancia de ésta en torno a la construccion de competencias cientificas y

39



comunidades académicas, y su efecto en el desarrollo de actividades formativas y la

construccion de culturas académicas.

CAPITULO 2. LA FORMACION Y CAPACITACION DOCENTE COMO
DESARROLLO CIENTIFICOY CULTURA ACADEMICA

En muchos escritos y documentos que se han ido difundiendo en varios escenarios
educativos, se menciona que los modelos de formacion y capacitacion masivas han
colapsado, la experiencia y el recuerdo que queda de ellos no va mas alla de unas
jornadas que poco y nada impactan en el aula; pero la pregunta fundamental es ¢cémo
formar y capacitar a todos los profesionales no docentes con tan pocos recursos? La Dra.
Rosa Maria Torres, en su obra La Formacion docente: Clave de la reforma educativa,
(2001), afirma que en primer lugar, la practica de formacién y capacitacion es una
variable interviniente e intermitente que debe desaparecer, aspirando a un modelo
autébnomo de responsabilidad profesional: es el docente quien debe construir su agenda
de capacitacion sin necesidad de terceros, debido a que este supuesto es dificil, se debe

partir de propuestas mas concretas (Torres, 2001: 34).

Segun lo expresado en muchos documentos oficiales y en trabajo investigativos
sobre el tema de la formacion docente en educacidn superior, la misma debe propender
ostensiblemente por la optimizacion de los procesos académicos e investigativos que
cualifiquen al docente que presta sus servicios en los centros educativos de
universidades, institutos tecnoldgicos, fundaciones universitarias y toda la amplia gama
de denominaciones relacionada con el término “educacion superior”; especialmente para
optimizar los procesos que lleven al docente a un mejor desempefio, merced a la

actualizacion de sus saberes y préacticas, ligadas a su formacion profesional, asi como la

40



adquisicion de nuevas técnicas y medios que signifiquen un mejor cumplimiento de sus
funciones. (Art. 38 Decreto 1278 de 2002).

Frente a esto, algunos pensadores y tedricos educativos, cuestionan un concepto
ligado al problema de la formacion docente: el de “desgraduacion o desacademicidad”
en el ejercicio docente, con este neologismo se pretende describir un proceso de
desnaturalizacion académica; una persona que después de graduarse y que ejerce, pero
que afio tras afio no se actualiza, al perder grandes oportunidades de resignificar su
profesion y si continda sin actualizarse, ante la vertiginosidad de conocimientos y
saberes nuevos, vuelve a su estado inicial de parcial ignorancia como si no hubiese
estudiado. La anterior problematica, tiene relacion con modelos de formacion docente

que no poco funciona, tema que se ampliara a continuacion.

2.1 Formacion docente: retos y desafios

En el analisis en torno a las caracteristicas de las "escuelas efectivas" (Torres, 1996)
afirman la importancia de empoderar una politica de formacion docente que insista en
la cualificacion de docentes con Optima formacion profesional, dentro de un contexto
institucional y laboral que favorece el espiritu de equipo y el trabajo colectivo asi como

gran autonomia en la realizacién de su tarea.

El maestro, es clave en la ensefianza y el aprendizaje, particularmente en los paises
en desarrollo y sobre todo para los sectores mas vulnerables, en donde se carece de
recursos excepto la experticia del docente y la buena disposicién para leer y escribir de
los estudiantes como Unica posibilidad de acceso a la educacion formal y a un ambiente
adecuado para la socializacion con otros nifios o jovenes. Los conocimientos,

habilidades, valores y actitudes de los maestros tienen un papel definitorio en la clase
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de conocimientos, habilidades, valores y actitudes que pueden llegar a tener sus
estudiantes. A continuacion, se enumeran algunas de las caracteristicas que hacen

posible que no funcionen los modelos de formacion de los maestros y educadores,

a. Los docentes ante las nuevas politicas, planes y proyectos, deben partir de cero
desestimando o ignorando los antecedentes, los mismos saberes, el conocimiento y las
experiencias y practicas ya acumuladas.

b. Los docentes consideren que la misma formacion sea una necesidad
especialmente de los mismos docentes sin incluir a los directivos, personal de recursos
humanos y en general a las personas vinculadas al sistema en sus diversos niveles.

c. Se considera la formacion como alejada de otras dimensiones de la misma
condicion docente, tales como: sistema de pagos, promocidn y capacitacion, concursos
de ascenso y promocion en la carrera docente.

d. Se ignoren las condiciones en que vive el mismo magisterio docente desde sus
inquietudes, motivaciones, conocimientos, recursos, entre otros

e. No se haya superado el rol de la docencia como receptora y poco participante
en la definicion, disefio e implementacién de planes de reforma y formacion, que atafien
a su fuero especial dentro del mundo cultural, social y politico contemporaneo.

f. Sélo se consideren propuestas homogéneas cuyo fin sea la formacion de los
docentes en general, sin distincion de condiciones, necesidades, limitaciones y ofertas
especificas en el campo formativo y pedagogico.

g. Exista solamente una concepcion de formacion docente de corte instrumental,
sin otras propuestas orientadas a implementar nuevas miradas en cuanto a renovacion
de curriculos, politicas y proyectos que renueven los discursos educativos.

h. Se desconozca la complejidad y diversidad de los sistemas de aprendizaje y asi
mismo se ignore el problema de la ensefianza en la primera y segunda infancia, asi como

el enlace con la educacién media.
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Todos estos elementos, llevan a reflexionar sobre el papel que debe cumplir la
formacion docente de cara al nuevo milenio frente a los paradigmas socio-culturales, a
las demandas del mercado, a las nuevas exigencias de la Ley y frente a los multiples y
vertiginosos cambios que caracterizan el inicio de un nuevo siglo cuyo signo es lo
“postmoderno”, y que no obstante esta signado por grandes paradojas y contradicciones
de todo tipo que impactan de manera directa o indirecta la situacion de la formacion de

los docentes de cara al futuro préximo.

2.1.1 Principales obstaculos en la formacion del docente universitario

A la par que se analizaba en el apartado anterior, el modelo formativo que no ha
funcionado, es importante hablar de los obstaculos que se presentan en la formacion del
profesor universitario los cuales dificultan su normal desarrollo cientifico y académico.
Estos problemas los podemos agrupar en dos grandes bloques: institucionales y propios

del mismo profesorado.
Entre los obstaculos institucionales se pueden citar los siguientes:

La universidad se esta mercantilizando, por lo que todos los cambios van dirigidos
a aspectos de tipo administrativo o técnico, con escasa incidencia en el desarrollo
profesional del docente (Benedito, Ferrer y Ferreres, 1995).

Hay una cierta insensibilidad administrativa con respecto a la calidad de la
ensefianza, ya que ésta es poco rentable politicamente al no tener signos tan visibles

como otros indicadores de éxito mas facilmente cuantificables.

La escasa implicacion institucional de la universidad en la formacion pedagdgica

de sus profesionales, al no considerar esta formacion como parte de sus prioridades.
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El sistema universitario favorece més la investigacion que la docencia, de esta
forma las actividades pedagdgicas tienen escaso valor en la seleccion y promocién del
docente. Asi mismo, la excesiva carga lectiva que tiene el profesorado, sobre todo el
profesor que inicia su carrera docente, y la falta de flexibilidad organizativa, lo cual hace
que apenas tenga tiempo para la formacién. La todavia masificacion, aunque cada vez
menos, de las aulas universitarias que dificultan la practica reflexiva y una atencion mas

individualizada al alumno, junto con la precariedad de medios didacticos.

Con respecto a los obstaculos motivados por los propios profesores podemos mencionar

los siguientes:

El individualismo y el aislamiento, como caracteristica de ejercicio profesional del
docente universitario, dificulta la investigacion compartida y las actividades de mejora

personal e institucional, que necesitan cooperacion y coordinacion.

De la misma manera, la resistencia al cambio debido, entre otras cuestiones, a: a)
la fuerte uniformizacion de los métodos didacticos; b) la inexistencia de una formacion
inicial bien fundamentada en la importancia de la innovacion educativa; c) una
ensefianza mas centrada en planteamientos tedricos que en procesos de intervencion.
Ello lleva a que cualquier intento de mejora se enfoque desde una perspectiva de mayor

especializacion en el campo disciplinar.

La lealtad de los docentes a su profesion y no al ambito donde la ejercen, lo que
Benedito, Ferrer y Ferreres (1995), denominan "el problema de la discrecionalidad”,

olvidandose en ocasiones de sus clientes (los alumnos) y de la organizacion.

44



La motivacion del profesorado repercute en los niveles investigativo y académico
docente, por tanto las politicas institucionales deben estar dirigidas a la creacion de

incentivos tanto intrinsecos como extrinsecos.

Dean (1991) sefiala que los profesores pueden sentirse motivados por diversos
factores: el desarrollo y aprendizaje de los alumnos; el entusiasmo por su disciplina; el
reconocimiento, interés, elogio y aliento; la oportunidad de colaborar; la oportunidad de
tener responsabilidad; el desafio sobre la destreza profesional; la inspiracion de los
colegas; las perspectivas profesionales. La mayoria de estos factores apuntados por Dean
los podemos considerar como “incentivos intrinsecos”. A través de ellos se puede
apreciar que la reputacion y la autoestima del profesor contribuyen de forma
sobresaliente a dicha motivacion. Sin embargo, en la realidad tanto una como otra no

son auténticos estimulos para el docente universitario.

A estas motivaciones intrinsecas se le puede afadir el "clima laboral”, entendido
como el conjunto de estimulos que acttan sobre la persona en su lugar de trabajo, y que
afectan tanto a las relaciones interpersonales como a la conducta en la organizacion
(Gonzélez Tirados, 1991). En este sentido, la colaboracion entre colegas, en un ambiente
de interaccion y comunicacién constante, es un apoyo moral en el ejercicio docente. Por
el contrario, el aislamiento caracteristico del docente hace que sus acciones formativas
las realice casi siempre por iniciativa individual, encontrandose luego ciertos obstaculos
en su departamento a la hora de llevar a la préctica transformaciones sobre la ensefianza.
En este ambiente institucional, no favorable, hay que incluir los problemas que se
encuentran en el aula, producto de la apatia y la resistencia al cambio de los alumnos,
sobre todo si estas innovaciones le ocasionan mayor trabajo y le afecta lo que

verdaderamente importa; las calificaciones.
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Junto a estas motivaciones estan los "incentivos extrinsecos", que hacen referencia
a los estimulos econémicos y profesionales. Entre ellos se puede citar: un sistema de
retribucion econdémica adecuado en relacion con la productividad, tanto en la labor
docente como investigadora; el reconocimiento de la tarea docente en los sistemas de
contratacion y promocion del profesorado; la implementacion de programas formativos
institucionales que posibiliten el desarrollo profesional; el disefio de proyectos comunes
que fomenten la colaboracion y el sentimiento de equipo; la dotacion de recursos
suficientes para el ejercicio de la profesion; el apoyo institucional a las iniciativas de los
profesores; las exigencias legales que regularicen la formacion docente universitaria;

entre otros.

Murray (1993) globaliza tanto los incentivos intrinsecos como extrinsecos, al
afirmar que en la estrategia para aplicar una conducta de mejora en la docencia, ha de
tomarse en consideracion tanto la motivacion intrinseca del profesor como la extrinseca,
la cual se genera a partir de un sistema de incentivos externos entre los que estan el
facilitarle su proceso formativo. Esto, debido a que la mayoria de los profesores valoran
la docencia y se sienten incentivados cuando lo hacen bien, por lo que es necesario

prepararles para ello (Rodriguez Espinar, 1994).

Por todo, queda muy claro que a la hora de potenciar la mejora de la docencia
universitaria hay que tener en cuenta las motivaciones intrinsecas y las extrinsecas del
profesorado. La mayoria de los profesores se sienten incentivados cuando desempefian
eficazmente su tarea; por ello, es necesario que, entre estas motivaciones, esté el

facilitarles planes de acciones formativas que contribuyan a su desarrollo profesional.

En los ultimos afios ha crecido el interés y la formacion por mejorar la calidad de

la educacidny, por consiguiente, la formacion pedagogica de los docentes universitarios.
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Esta necesaria formacion en docencia universitaria es debida, entre otros factores, segun
(Imbernon, 2000) a:

a. La variacion de perspectiva y tiempo, se refiere a cambios tanto desde el ambito
psicopedagdgico como social (escolarizacion y acceso cultural masivo, auge de nuevas

tecnologias de la informacion y la comunicacion, etc).

b. La transformacion de los educandos. La realidad social y cultural del alumnado
es muy diferente; las repercusiones de los nuevos sistemas educativos y sociales

configuran un nuevo tipo de alumnado.

c. El cambio profesional del profesorado y de la universidad, es decir, de las
estructuras internas universitarias y las exigencias sociales al profesorado han ido
variando como consecuencia de la extension y expansion del conocimiento y las

politicas gubernamentales.

d. La nueva perspectiva de la formacién como un importante factor de entender la
incertidumbre y el cambio. La misma, no sirve ya Unicamente para actualizarse, sino
como un elemento intrinseco en las profesiones para interpretar y comprender este
cambio constante. La importancia de este desarrollo profesional surge, entre otros
factores, de la necesidad de mejorar la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje y
de la docencia de los profesores universitarios. Esto esta motivado, fundamentalmente,
por los cambios sociales constantes que exigen el desarrollo de unos planes de estudios

actualizados, flexibles y homologados con otros paises.

La formacion del docente universitario segun Davini (1995), se basara en criterios

pedagdgicos y estrategias de accion, que deberan superar las siguientes tensiones:
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- La intransigencia entre la teoria y la practica, esto implica que no se trata de
reivindicar un "practicismo™ sino de reconocer la practica educativa como objeto de
conocimiento, de una formacion comprometida con la transformacién de la accion.

- La inflexibilidad entre lo objetivo y lo subjetivo. Los problemas de la practica
dependen de los sujetos que los definen y los identifican como tales, a la vez que son
comunicados y contrastados con la experiencia de otros sujetos u otras teorias
explicativas.

- La tirantez entre el pensamiento y la accion. Entre el "saber hacer” entendido
como un hacer técnico, y el desarrollo del pensamiento para analizar las situaciones
tipicas de la ensefianza. Una pedagogia centrada en el estudio de la practica y en el
ejercicio de la accion reflexiva puede conducir a que los docentes ejerzan un control
racional de las situaciones didacticas.

- La tension entre el individuo y el grupo. Si bien el aprendizaje es un resultado
individual, la formacion de los docentes necesita del desarrollo de estrategias grupales,
en las cuales los sujetos discutan y analicen las situaciones de ensefianza, propiciando
los trabajos colectivos y los espacios de aprendizajes comunes y del conocimiento
compartido.

- La inflexibilidad entre la reflexién y las acciones inmediatas. Se trata de integrar
la reflexion y las acciones que orienten el analisis y los criterios de actuacion docente,
discuta y exprese sus supuestos y permite al profesor decidir entre alternativas y
comprobar resultados.

- La resistencia entre los docentes y los estudiantes como personas adultas. El
adulto es un sujeto en constante evolucion y cambio, y no una persona con un
aprendizaje "terminal”. Ello requiere una formacidn gque potencie la autonomia, la toma
de decisiones, el pensamiento critico, el manejo de diversas fuentes de informacion, y
estrategias de accidén que tengan en cuenta la diversidad de sujetos y contextos

culturales.
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Por otra parte, la concepcion de la formacion continua como factor estratégico
para la empresa y los trabajadores, se debate en torno a una serie de dilemas que
podemos aplicar al desarrollo profesional del docente universitario (Peird, 1998): “el
dilema entre la formacion como "desarrollo personal” y la formacion como "mejora en
el ejercicio del puesto de trabajo”. El dilema entre la formacion como "inversion" y la
formacion como "costo". El dilema entre la formacion basada en la "oferta" y la
formacion basada en la "demanda™ (en funcion de las propias necesidades). El dilema
entre la formacién como "estabilidad en el empleo™ y la formacion como inestabilidad

0 rotacion en el empleo” (Peir6, 1998: 23).

Segun la opcion que se tome en un tipo u otro de formacién, asi seran las
estrategias, las técnicas, los destinatarios y las expectativas que se deriven de la misma.
Este desarrollo profesional de la accion formativa en el ambito universitario debe
fundamentarse en una serie de principios que seran el marco referencial de su politica
de actuacion. Para elaborar estos principios citamos a Benedito (1991) sobre la

formacion permanente del profesor universitario:

1. La necesidad de disefiar politicas de formacion y desarrollo profesional
universitario que establezcan las grandes directrices de mejora de la ensefianza y de la
formacion del profesorado. Estas directrices deben ser amplias y flexibles, teniendo
presente que la interpretacién de los fendmenos docentes deben contextualizarse en cada
realidad, actuando sobre las personas y los contextos (Imbernén, 2000), atendiendo a
sus necesidades especificas y autonomia de accidn, junto con un fuerte soporte

institucional.

2. La creacion de un clima institucional positivo hacia la calidad de la universidad,

en general, y la formacion del profesorado, en particular. Todo ello a través de
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estrategias de sensibilizacion y motivacion dirigidas a los docentes, mejorando sus
condiciones de trabajo y dando la valoracién deseada a la docencia universitaria.

3. La formacion ha de centrarse en la practica profesional, desarrollandose
actitudes de reflexion y critica respecto a su propia ensefianza. La investigacion en la

accion sobre la docencia, y a ser posible en equipo, seria la mejor formula de formacion.

4. El departamento debe considerarse como el eje vertebrador de la formacion del
profesorado, teniendo en cuenta sus necesidades y caracteristicas, potenciando la
colaboracion entre colegas y el trabajo en equipo.

5. La formacion ha de surgir basicamente de la iniciativa del profesorado,
apoyando aquellas alternativas demandadas por los propios profesores para mejorar la
docencia, mediante ofertas y medios que hagan viables dichas iniciativas. De ahi que el
perfeccionamiento docente tiene que tener un caracter voluntario, promovido por el
convencimiento de la necesidad formativa y la efectividad de las condiciones que se

programen.

6. Toda propuesta de formacion deberia contar con la previa aceptacion del
profesorado, mediante un proceso de sensibilizacién y participacion en el disefio de la

misma.

7. Se ha de dar prioridad a las iniciativas grupales frente a las individuales para

fomentar el caracter colegiado de la formacién.
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8. La potenciacion de la evaluacion y autoevaluacion formativa sobre la actuacion
docente puede ser un elemento bésico para el desarrollo profesional, para la innovacion

y el cambio.

9. Se han de crear, 0 en su caso potenciar, los centros y servicios de ayuda y
asesoramiento en el marco de la Universidad para, entre otras funciones, contribuir a
detectar las necesidades del docente universitario, organizar institucionalmente la
formacion del profesorado, propiciar la formacion de los departamentos, ser escenario
de intercambios en experiencias y debates promoviendo iniciativas de formacién, con la

finalidad no sélo informativa sino también motivadora hacia los otros profesionales.

10. Las acciones de formacion del profesorado universitario deberian inscribirse
en el marco de planes y programas institucionales de mejora de la oferta educativa,
tratando de que estos planes estdn muy en consonancia con las demandas (necesidades

y deseos de mejora) en el contexto donde se vayan a desarrollar.

11. Asi mismo, es importante recordar, que la formacion tendré interés siempre
que se adapte a las necesidades de los propios profesores; no obstante, hay que tener en
cuenta que el estar constantemente formandose y actualizandose es dificil ya que, por
una parte, el conocimiento pedagdgico no se desarrolla al mismo ritmo que los cambios
sociales, y por otra, es complicado superar la desconfianza que existe en el ambito
universitario con respecto a la utilidad de la Pedagogia.

La aplicacion de estos principios requiere una reorganizacion importante de las
estructuras organizativas de la universidad y cognitivas del profesorado universitario,
puesto que la mejora de la docencia universitaria no depende solo de la metodologia
didactica que se utilice, sino también de la implicacion institucional de la universidad y

del colectivo docente (Imbernén, 2000).
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Por otro lado, la universidad debera concebir la formacién del profesorado como
un factor prioritario, centrado en las decisiones de su politica universitaria e integrado
en el conjunto de las actividades de profesionalizacion del profesorado. El colectivo
docente debe asumir una mayor implicacion en procesos de reflexion e investigacion
sobre los efectos de la docencia universitaria, para comprender mejor las practicas
docentes y las situaciones de ensefianza, aprendiendo a trabajar de forma colaborativa,

elaborando proyectos de formacion e innovacion educativa.

Es asi como el facilitar espacios para la reflexion y participacion es una funcion
importante de la formacién en docencia universitaria. Por ello, es basico la creacion o
potenciacion de Centros y Servicios de ayuda y asesoramiento psicopedagdgico en la
misma Universidad, al estilo de muchas instituciones universitarias de Europa y

Latinoamérica.

Una de las estrategias mas efectiva para iniciar e impulsar este proceso de
reestructuracion es "utilizar" aquellos profesores que muestren la disposicion y la actitud
necesarias para trabajar con nuevos métodos educativos, y que posean cierta reputacion
cientifica y académica en el ambito de la propia universidad. De esta forma se propiciara
el desarrollo de un liderazgo comprometido con la docencia (Ferreres, 1996), donde se
impliquen los equipos directivos universitarios en fomentar la importancia de la

docencia y, por tanto, la formacién de los profesionales universitarios.

La formacion pedagogica de los docentes universitarios se deberia guiar a través
de las siguientes orientaciones (Benedito, Ferrer y Ferreres, 1995): Orientacion
profesional, la cual se centra en la capacitacion para todas las funciones del docente
universitario; orientacion personal, que se basa en el cambio de actitudes individuales y

de la conducta personal del docente para mejorar el aprendizaje de los alumnos a traves
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de la mejora de la ensefianza; ademas, orientacion colaborativa que equivale a pensar
que la capacitacion didactica del profesor se llevaria a cabo mediante el intercambio de
experiencias y la informacion y participacion en proyectos de innovacion educativa; la
orientacion reformadora, cuyo propdésito es utilizar los programas de desarrollo
profesional como estrategia para motivar a los profesores universitarios hacia la mejora

de la préctica educativa.

A estas orientaciones se le puede afiadir la dimension administrativa del desarrollo
profesional (Mingorance, 1993), muy relacionada con la orientacion profesional, pero
que se considera separarla por aspectos significativos en la formacion pedagdgica del
docente universitario, y por su escasa incidencia en los programas formativos. Este
desarrollo profesional desde el punto de vista administrativo se puede denominar
"carrera docente" (Rodriguez Lopez, 1997), es decir, un proceso de aprendizaje que se
realiza en distintos momentos de la vida y que combina el rol docente con otros, como
son: atencién y orientacidn al estudiante a lo largo de la carrera; promocidn de proyectos
de innovacién y calidad docente; optimizacion de recursos en el disefio y desarrollo de
planes de estudio; gestion econdmica y laboral; gestion académica-administrativa;
relaciones internacionales; gestion de convenios relativos a las actividades practicas de

los estudiantes (Martinez, Gros y Romafia, 1998).

Cada una de las orientaciones integraran tres formas de desarrollo profesional que
describe Bell (Bell y Day, 1991): a) individualista o personal, en la que el profesor actua
mas o menos aislado, identificando, priorizando y buscando respuestas a sus
necesidades; b) de caracter grupal, en donde los profesores actlan como grupo pero
desde la iniciativa individual; c) de caracter institucional, extendida a toda la institucion
y en la que los profesores plantean el analisis de necesidades, la priorizacion de estas y

la toma de decisiones como respuesta, y lo realizan de forma colegiada.
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La altima forma de desarrollo profesional expone una "cultura de la colaboracion”
(Day, 1991), como un complemento sustantivo de la funcion profesional del docente, en
donde el trabajo colaborativo es entendido como un espacio de reciprocidad, aportacion
y superacion compartida (Medina y Dominguez, 1995). En este sentido, la participacion
aislada de profesores en programas generales de formacion suele tener muy escasa
incidencia en la ensefianza de la institucion en la que trabajan, al permanecer casi
inalterables el resto de las variables que condicionan la calidad de la ensefianza. Las
acciones de formacion orientadas a colectivos mas amplios de una misma institucion,

suelen tener una incidencia mayor que las individuales (Aparicio y Gonzélez, 1994).

En un intento de reunir los aspectos mas importantes expuestos hasta ahora y que

define la formacion pedagogica del docente, se establece:

- Es un proceso continuo que se desarrolla durante toda la vida profesional y no se
puede entender como actividades aisladas ineficaces.

- Debe estar basado en la mejora profesional, apoyandose en las necesidades
practicas que tienen los docentes.

- Se desarrolla mediante la participacion tanto en el disefio de la innovacion como
en la toma de decisiones para el trabajo profesional.

- Es un proceso de construccién profesional (Mingorance, 1993) que a través de
los descubrimientos de soluciones sobre la problematica de la ensefianza, el docente va
desarrollando destrezas cognitivas y metacognitivas que le permiten la valoracion de su

trabajo profesional.

El desarrollo profesional del docente universitario se apoyara en cuatro pilares
basicos (Zuber-Skerritt, 1992): la mejora de la calidad de la ensefianza, el rendimiento
interno y externo de la universidad, la direccion de programas y los vinculos con el

mundo empresarial, procesos que se desarrollaran siempre y cuando se superen
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determinados obstaculos, entre los que se encuentran: La falta de una cultura de
formacion y mejora de la docencia; la deficiente valoracion de la funcion docente
universitaria; la escasa implicacion de los Departamentos en la formacion de sus
profesores. Asi mismo, la nula utilizacion de la evaluacion y autoevaluacion formativa

como herramientas basicas para desarrollar procesos de mejora e innovacion educativa.

Por otro lado, la insuficiente potenciacion, o en su caso la inexistencia, de Centros
y Servicios de ayuda y asesoramiento psicopedagogico en el marco de la propia
Universidad. En definitiva, es necesario la creacion de un marco que regule la verdadera
carrera docente universitaria, donde la formacién cientifica, académica y
psicopedagdgica del profesorado tenga una posicion relevante, que propicie cambio de
actitudes en el profesor universitario, que le conduzca a sentir la necesidad de una

continua mejora de la actividad docente en su desarrollo profesional.

2.2 La investigacion y la formacion docente

Uno de los aspectos mas importantes dentro de la temética de la formacion docente, lo
constituye el tema de la relacién entre la investigaciéon y la formacion del docente
universitario. Por su misma esencia, el proceso investigativo, es uno de los elementos
que identifica el espiritu y la razon de ser de la universidad como creadora y
acompafante de procesos cientificos y académicos. Al respecto la profesora Magaly
Morin de Valero (2008) del centro Universitario de Los Teques “Cecilio Acosta”, hace
un estudio en el ambito de la Educacion Superior reconociendo que es necesario ver
cdémo en los paises mas desarrollados como Rusia, Japon, Estados Unidos y de la Union
Europea, se han realizado grandes inversiones para la formacion de profesionales

investigadores.
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Para Morin de Valero (2007), sin lugar a dudas, la actitud investigativa de docentes
universitarios en los actuales momentos, presenta algunos hechos que por su
complejidad, requieren de un analisis singular, particular y aislado: uno de ellos esta
relacionado con la formacién, capacitacion y/o actualizacion al que deben responder las
instituciones de Educacion Superior, en la formacién de su personal en el area de

investigacion, de manera tal, que se interrelacione la docencia con la investigacion.

Desde el punto de vista técnico y cientifico la inversion sistematica y planificada,
la preparacion de sus recursos humanos y la investigacion en las instituciones de
Educacion Superior, deben constituir el centro esencial para la formacion de
profesionales en todos los campos del saber, ya no se concibe un profesor universitario
dedicado sélo a la docencia o a la transmisidn de conocimientos, se requiere de docentes
activos que investiguen y sus estudiantes de oyentes pasivos en co-investigadores
activos, integrando asi la docencia y la investigacion. Establecer lo que seria ideal en la
formacion del docente en al &mbito universitario resulta cada vez mas dificil, si se
observa que estas instituciones han diversificado sus funciones, naturaleza y
caracteristicas que se ha hecho notable no s6lo a nivel mundial, sino que ha tenido
repercusiones en Ameérica Latina en el desarrollo de la Educacion Superior.

Al respecto, Villarroel (1995) sostiene que en Latinoamérica, las Universidades se
clasifican en cuatro tipos: (a) de investigacién, (b) formadoras de profesionales, (c)
formadoras de técnicos y (d) formadoras de cuasi-profesionales. Sin embargo, hay un
componente comun a todas ellas y es la docencia, esencia y elemento fundamental. En
el mismo orden de ideas, se plantea que existen tres modelos ideales de Universidad: (a)
Investigadora, cuya misién fundamental es la generacion de conocimientos; (b)
Generadora de conocimientos, (c) Productora de Profesionales, cuya mision es la
formacion de profesionales que contribuyan con el desarrollo socio-econémico del pais;

y una (d) Universidad Docente cuya mision es la formacion de los seres humanos
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entrenados en el arte de pensar, criticar y el discurrir académico, quienes mediante una
formacion integral del conocimiento cientifico, tecnolégico, humanistico y artistico,

sean capaces de convertirse en asiduos criticos de la sociedad.

Dentro de este contexto, se encuentra el docente universitario quien debe poseer
una serie de caracteristicas para ejercer su funcién y las cuales tendrian que adquirirse
durante su formacion, dado que en este nivel educativo él es un mediador, a través del
cual los estudiantes son artifices de su propio aprendizaje, mediante la investigacion, lo
que impondria esta Ultima como eje de la formacion docente. Sobre este aspecto, Roggi
(1999), expresa que en América Latina, respecto al eje de formacidn e investigacion, en
el docente, existe una gran desorientacion y de hecho no hay ningin pais que haya
logrado que los centros de formacion docente realicen o reciban investigacion docente,
de tal manera que puedan desarrollar sus tareas de formacion en relacion con el

conocimiento logrado del fendmeno educativo y del funcionamiento del sistema.

Por otro lado, explica Roggi (1999), que en casi todos los paises las instituciones
educativas de prestigio tienen gabinetes de investigacion, pero los institutos como tales,
no realizan investigaciones. Y no hay ningin pais latinoamericano que ponga a la
investigacion como componente de la formacion docente — s6lo Argentina que lo esta
logrando con desigual éxito. Sin embargo, en las tres tltimas reuniones latinoamericanas
de formacion docente hubo un consenso de que la docencia debia estar fundamentada
en la investigacion: no puede haber esa separacion que existe hoy entre lo que se ensefia
y aquello que se conoce sobre el mismo fendmeno en el mismo pais. En consecuencia,
una buena formacion docente que se dirija hacia la excelencia pedagogica y luego una
permanente actualizacion deben estar presente en los educadores universitarios, en
quienes resulta importante la adquisicion de una sélida una formacion académica,
orientada hacia la busqueda del conocimiento, formacién integral y vinculacion de la

docencia con la investigacion.
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Sin embargo, son pocas las instituciones universitarias que proporcionan una
completa formacién profesional, indispensable para que los docentes universitarios
puedan manejar la docencia con la investigacion. Sin embargo la profesionalizacion de
los docentes puede lograrse democratizando las relaciones pedagogicas en el proceso de
formacion investigativa. Desde esta perspectiva, es importante para el presente proyecto
investigativo, explicitar la manera como la Universidad La Gran quien a traves de la
Facultad de Postgrados y Formacion Continuada, busca la formacion de docentes, o
profesionales inclinados por la investigacion y la docencia, como Especialistas en
Pedagogia y Docencia Universitaria, para que proyecten a los estudiantes universitarios
hacia unos escenarios profesionales donde su desempefio se distinga por la calidad
profesional y humana. Como se verd mas detenidamente, el propdsito de la
Especializacion es el de ofrecer a los profesores universitarios o profesionales de otras
disciplinas, la posibilidad de reflexionar y cualificar su practica a traves del ejercicio
académico, reflexivo y critico en torno a la préactica profesional docente en la

Universidad, como escenario de estudio y reflexion y practica investigativa.

CAPITULO 3. FORMACION DOCENTE: LA ESPECIALIZACION EN
PEDAGOGIA Y DOCENCIA DE LA UNIVERSIDAD LA GRAN COLOMBIA

La Universidad La Gran Colombia incentiva de manera directa y contundente la
formacion académica e investigativa de su equipo de docentes, a través de la Facultad
de Postgrados y Formacion Continuada, la cual busca formar docentes y/o profesionales

con criterio investigativo como especialistas en pedagogia y docencia universitaria.
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3.1 Contexto institucional de la especializacion en pedagogia y docencia
universitaria de la Universidad la Gran Colombia

La propuesta de la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria de la
Universidad La Gran Colombia, se basa en ofrecer una respuesta a las necesidades
formativas de quienes pretenden continuar su desarrollo personal y profesional como
docentes en la educacion superior. En este sentido, la pedagogia y la docencia
universitaria se comprenden como ejercicios insertos en contextos sociales y
comunitarios determinados, como se afirma en el Proyecto Educativo Institucional (PEI)

de la Universidad La Gran Colombia:

La universidad plantea un componente socio-comunitario, con sentido al proceso de
socializacion, en donde los seres humanos se reconocen como iguales, rescatan su dignidad y dan
testimonio de fraternidad, amistad, justicia, equidad, cooperacion y solidaridad; es decir, se
reconoce como auténtica comunidad de personas, con un destino comun y un mismo sentido de la
vida (Universidad La Gran Colombia, 2003, p. 23).

A partir del contexto enunciado, en el marco de las propuestas de formacién
posgradual en los medios nacionales e internacionales existen varios elementos que
deben tenerse en cuenta para que una especializacion se constituya como respuesta a las
necesidades de formacion docente. En primer lugar, se considera como necesidad
vincular el conocimiento existente en los docentes, propiciado por las universidades en
el proceso de formacidn, con las competencias que se exigen en el contexto practico y
en el terreno de la profesion. De acuerdo con lo dicho, la Especializacion en Pedagogia
y Docencia Universitaria, de la Universidad La Gran Colombia, las desarrolla
relaciondndolas, de manera directa, con las dimensiones constitutivas del ser humano;

pues, no solo es cuestion de formar en habilidades y en saberes que se puedan importar
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y aplicar, también es necesario reconocer el contexto y la realidad propia de la
universidad, la ciudad y del pais dentro de un marco o contexto de globalizacion.

En segundo lugar, estrechamente relacionada con el desarrollo de las
competencias profesionales de los docentes, estd la necesidad de formacion para la
practica misma del ejercicio profesional. La experiencia manifestada por los candidatos
a la Especializacion ha evidenciado que la Universidad debe reorientar y enfatizar sus
procesos de formacion desde la practica, los elementos que la constituyen y los métodos
y estrategias méas adecuados para el ejercicio docente. En la practica, uno de estos
aspectos hace referencia a la investigacion, “el buen profesor ha de ser buen
investigador” (Perinat, 2004). Este axioma propuesto por Perinat, evidencia uno de los
aspectos mas acentuados en las propuestas formativas que se presentan a los
profesionales de la educacion. Como lo afirma el autor “la investigacion no sélo hace
avanzar el conocimiento en general, sino que procura inapreciables beneficios a las
mentes que se dedican a ella: las hace flexibles, creativas, escudrifiadoras, abiertas”
(Perinat, 2004, p. 66).

Se requiere entonces de una formacion en investigacion social y en investigacion
educativa; en consecuencia, la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria,
de la Universidad La Gran Colombia, se caracteriza por la incursion al campo
investigativo a través del desarrollo de la investigacion formativa, en la cual el
estudiante-docente, ademas de abordar los componentes epistemoldgicos y
metodoldgicos de la investigacion educativa, reflexiona sobre su pertinencia y aporte
para la formacion profesional de la docencia. Puede afirmarse entonces, siguiendo a
Schon, que ante “la crisis de confianza en el conocimiento profesional corresponde una
crisis similar de la preparacion de profesionales” (Schon, 1987, p. 27), y dada la
existencia de centros de formacion profesional que son acusados por “no saber enseriar

las nociones elementales de una practica eficaz y ética” (Schon, 1987, p 30 ).
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La Universidad La Gran Colombia propone la consolidacion y desarrollo de su
propuesta, encaminada a la solida formacidn de especialistas en pedagogia y docencia
universitaria; formacion que se caracteriza por ser fundamentada a partir de principios
éticos, por una exigencia académica rigurosa y reflexionada desde la perspectiva critica,
en la cual la formacion incide necesariamente en la poblacion menos favorecida y mas
necesitada. Entre las razones de ser del programa de la Especializacion en Pedagogia y
Docencia Universitaria, en la Universidad La Gran Colombia, se incluyen en sus
estatutos, dos metas fundamentales: formar integralmente a sus docentes profesionales

y contribuir a construir una nueva civilizacién mas humana y mas cristiana.

Ademas, como aspectos fundamentales de la politica de mejoramiento del talento
humano, la Universidad incluye, en los planes de desarrollo, la formacion, capacitacion
y actualizacién del profesorado, para lo cual, la Facultad de Educacion, partiendo del
pensamiento del fundador de la Universidad, Julio César Garcia, se esfuerza en
desarrollar alternativas que ayuden a comprender méas profundamente las relaciones de
la educacion con la sociedad y a dar solucidn a un sinnimero de preocupaciones que
surgen en los docentes profesionales que no cuentan con formacion pedagdgica pero
que ejercen en la educacién superior, especialmente en aquellos que trabajan en las

diferentes Facultades de la misma Universidad.

Se promueve en el Acta de Fundacién del Alma Mater:

En suma, la Universidad La Gran Colombia viene a realizar dentro de un
concepto moderno y en armonia con las exigencias de los tiempos actuales, el ideal de

los estudios generales en la edad media, tan admirablemente definidos por Alfonso X el

Sabio: “Estudio es ayuntamiento de maestros et de escolares que es fecho en algln
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lograr con voluntad et con entendimiento de aprender los saberes” (Universidad La Gran

Colombia, Estatutos, 2013, p. 11).

En consonancia con lo anterior y para dar respuesta a estos ideales, en 1996 un
equipo de especialistas de la Universidad La Gran Colombia asumio la responsabilidad
de elaborar el plan curricular para una especializacion en pedagogia y docencia
universitaria. Este equipo analizé las caracteristicas de orden institucional, hallando
entre las fortalezas: la estabilidad economica, la libertad de catedra, la estabilidad del
profesorado, la aceptable dotacién de la biblioteca fortalecida con la red de otras fuentes
de informacion y el pago oportuno a docentes, administrativos y directivos.

También presentaron una serie de limitaciones, las cuales se identificaron con la
problemaética general de las universidades del pais, particularmente en lo que se referia
a formacion y actualizacion de profesores, lo que reflejaba la poca atencién a problemas
del pais, y en la desarticulacion entre la academia y la realidad cultural y
socioeconémico del mismo. Otras limitaciones sefialadas fueron la deficiencia en la
preparacion pedagdgica y en el manejo de materiales educativos, la falta de conciencia
para la investigacion en el aula, las fallas en el desarrollo de los contenidos curriculares
y la falta de actualizacién de la politica de estimulos institucionales que permitieran

promover publicaciones por parte del profesorado.

La propuesta inicial se hizo, entonces, con el animo de afrontar el reto de la
Universidad del siglo XXI y su modernizacion, y las acciones se orientaron a corregir
las fallas, a elevar y mantener el desempefio del nivel docente y, por lo tanto, a elevar y
mantener la calidad académica de los futuros especialistas. Esta propuesta fue
presentada al Ministerio de Educacion, otorgandosele acreditacion previa, segun
Resolucion No. 016 del 9 de enero de 2003 del MEN.
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Entre los afios 2008 al 2010, 219 docentes de la Universidad La Gran Colombia
han realizado el plan de formacion docente de la Universidad: la Especializacion en
Pedagogia y Docencia Universitaria, siendo asumidos los costos, en un 95%, por la
misma Universidad. El horizonte institucional del programa se concreta en la visién y
en la mision de la Universidad la Gran Colombia, comprometida con el cambio social y
con el desarrollo de una sociedad mas humana dentro de los limites de la ley, con el
ejercicio libre y responsable de la critica, la catedra libre, la investigacion, y la
controversia ideoldgica y politica. De la misma manera, el horizonte institucional de la
especializacion, se escribe en la filosofia, marcos de referencia y estrategias
administrativas, plasmadas en el proyecto educativo de la Facultad de Educacion,

recreando los aspectos especificos del programa.

El programa acoge los principios y valores educativos de la Universidad La Gran
Colombia. Estos principios y valores, se corresponden con su misién y su vision, y se
convierten en pilares institucionales para realizar la maxima calidad formativa en los
profesionales de la Universidad, quienes seran los bastiones de transformacion en el sitio
que se desempefien como egresados. También, la especializacion propende por la
formacién, para el desarrollo de los valores definidos en la Facultad de Educacion de la
Universidad la Gran Colombia como caracteristicos de pedagogo grancolombiano:
autonomia, honestidad, justicia, fraternidad, solidaridad, verdad y tolerancia. Asi, el
horizonte institucional expuesto se refleja tanto en el clima institucional, como en los
programas académicos, al favorecer la formacion y desarrollo de profesionales

especializados competentes.

3.2 Estructura y organizacion curricular de la especializacion en pedagogia y
docencia universitaria de la Universidad la Gran Colombia
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La estructura curricular de la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria,
de la Universidad La Gran Colombia, tiene como base los lineamientos de organizacion
curricular establecidos en el modelo pedagdgico de la misma Universidad, se integra a
través de los siguientes componentes curriculares entendidos como elementos
sustantivos y estructurales para la organizacion del plan de estudios, de los diferentes
programas académicos de la Especializacion; estos corresponden a las llamadas areas
de formacion: especifica, de profundizacion, investigativa y electiva, las cuales se

muestran de manera explicita a continuacion:

- Area de Formacion Especifica de Profundizacion: segmento formativo que
estd presente, de manera esencial, en la formacion del especialista. Su peso ponderado

es del 65% del nimero total de créditos del programa académico.

- Area de Formacion Investigativa: segmento formativo que esta presente, de
manera esencial, en la formacion del especialista. Su peso ponderado es del 19% del

numero total de créditos del programa académico.

- Area de Formacion Electiva: segmento formativo que, ademas de ser esencial,
permite explicitar en su desarrollo las diversas formas de flexibilidad (académica,
curricular, administrativa y pedagogica). Su peso ponderado es del 16% del numero total

de créditos del programa académico.

A partir de concebir la problematica actual de la pedagogia de la docencia
universitaria en la Universidad La Gran Colombia, como una linea de investigacion, se
desprende de ella los nucleos tematicos en los cuales se agrupan los cursos o encuentros
presenciales que constituyen la estrategia metodoldgica para construir la secuencia de la
formacion en la misma Especializacion. En cuanto a la organizacion de las sesiones

académicas, estas se desarrollan los fines de semana, en encuentros presenciales que se
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programan semanalmente; las sesiones son de diez horas de trabajo con
acompafiamiento directo del profesor, quien tiene a su cargo el desarrollo especifico de
los contenidos disciplinarios y su relacién con la formacién investigativa. Los
estudiantes, a su vez, dedican dos horas de trabajo independiente por cada hora
presencial a la construccion teorica, conceptual e investigativa que les demanda su

formacion como especialistas.

Con respecto a las estrategias metodoldgicas, didacticas de aprendizaje y
actividades académicas, se puede decir que los cursos, como unidades pedagogicas
curriculares, se asumen o involucran desde las diversas estrategias de formacion como:
catedra, taller, seminario, tutoria, practicas de campo, laboratorio, proyectos y otras
como: conferencias orientadas a la explicacion y aplicacion del conocimiento, y
comprension de metodologias, principios y problemas de un campo de conocimiento y
practica profesional, mediante procesos de recepcion de activos, en los que se realizan
constantes y variadas operaciones mentales, al intercomunicarse con los contenidos y
formas de expresion que se desarrollan en una conferencia magistral (Arnett, Arnoldy
Cochran, 1989). De esta manera un estudiante activo no solo relaciona sus
conocimientos con los del conferencista, sino que, ademas, se interroga, explora

preguntas y posibles respuestas que van surgiendo durante una exposicion.

Por otra parte, también se utiliza como estrategia los talleres de formacién, cuyas
unidades de aprendizaje son de tipo practico y en los que predominan o se requieren
actividades de disefio, planeaciéon, ejecucion y manejo de herramientas y/o de equipos
especializados. De igual manera, existen talleres pedagdgicos que a diferencia de los
talleres técnicos, desarrollan actividades de ejercitacion-reflexion, aplicacion
intelectual, actitudinal y de destrezas expresivas y linguisticas, reforzadas ademas con
seminarios en los que la actividad dominante es la investigacién (formativa), la

sistematizacion de conocimientos, y la elaboracion de informes, ensayos y reportes
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técnicos. Por otro lado, el seminario como practica pedagdgica permite el juego de roles
y actividades especificas formativas de coordinacion, relatoria, correlatoria; asi mismo
permite generar espacios dialégicos para el despliegue de formacion argumentativa,
interpretativa y propositiva. Por ultimo, en las estrategias pedagogicas, no pueden faltar
las tutorias, las cuales desarrollan acciones de apoyo inicial y orientacion institucional,
curricular y metodoldgica a los estudiantes, para luego, en los niveles superiores de la
formacion profesional, constituir un soporte de caracter académico mediante asesorias

y consulta profesional.

Las didacticas de aprendizaje, empleadas en la Especializacion, se fundamentan
en una teoria pedagogica que permite el desarrollo de experiencias significativas de
aprendizaje y evaluacion para el dominio de formacion cognitiva, actitudinal,
praxioldgica y comunicativa (conocimiento previo, estructura mental, operaciones del
pensamiento, instrumentos de conocimiento, entre otros). Como didacticas de
aprendizaje, entre otras, se utilizan: los mapas conceptuales, mapas mentales,
mentefactos, modelos categoriales, la exposicion polémica, la conversacion heuristica y

el aprendizaje basado en problemas (ABP).

La Especializacién en Pedagogia y Docencia Universitaria, de la Universidad La
Gran Colombia, tiene presente las nuevas tendencias educativas que buscan que, ademas
del conocimiento construido, el estudiante aprenda a aprender y aprenda a pensar como
bases fundamentales de la autonomia personal (Aljure-Nasser, 1997). Una de estas
estrategias la brinda el enfoque cognoscitivo con la técnica de los mapas conceptuales;
estos facilitan, por una parte, el aprendizaje individual porque le permiten al estudiante
tomar conciencia del procedimiento que empled para construir su conocimiento y
reflexionar sobre el mismo para encontrar los aciertos y corregir las equivocaciones y,
de otra parte, sustentan la necesidad de compartir los significados, pues implica que,

alrededor de la construccion de los mapas conceptuales, se aprenda a trabajar en grupo,
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porque permiten la socializacidn del conocimiento y se intercambian experiencias donde

se logran determinados acuerdos con respecto al significado de los contenidos.

En cuanto a las actividades académicas, dentro del contexto de la Especializacion
cabe mencionar que son elaboradas, monitoreadas y evaluadas por el profesor
respectivo, con participacion del estudiante; las mismas permiten el cumplimiento de
los propositos de formacion planteados en un curso (taller, seminario, laboratorio,
catedra, entre otros). Dichas actividades se disefian de acuerdo con la estrategia
pedagogica y la didactica pertinente para el desarrollo de la misma. Existen criterios
bésicos para determinar la presencialidad o el caracter independiente de la actividad
académica. De esta manera, para una actividad académica presencial se presentan dos
condiciones: el contacto directo de profesor—estudiantes y la posibilidad de interaccion

entre profesor-estudiante a través de un medio fisico y/o virtual.

Por ultimo, en este apartado es importante aclarar que son actividades
académicas, en la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria, de la
Universidad La Gran Colombia, entre otras: la consulta de fuentes, la resolucion de
ejercicios, la comprension de problemas, la resolucion de guias, la formulacion de
proyectos, la elaboracién de ensayos, la presentacién de relatorias, la presentacion de

protocolos, la lectura comprensiva y la elaboracion de memorias.

3.3 La investigacion en las especializaciones de la Facultad de Posgrados y
Formacion Continuada de la Universidad la Gran Colombia

La Universidad La Gran Colombia es consciente que la investigacién, como teoria
orientada a producir conocimientos, se enfoca en una légica y un proceder particular que
incluye, de manera genérica, formularse preguntas, plantearse objetivos; pensar, disefiar

y ejecutar meétodos de indagacion, y obtener respuestas a partir de la informacion
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recogida y debidamente analizada. Lo anterior implica que los estudiantes de las
especializaciones, entre las que se encuentra la de Pedagogia y Docencia Universitaria,
se enfrentan, desde la investigacion formativa, a la seleccion de un area problema
inscrita, en una de las lineas de investigacion formuladas por la Universidad, desde este
punto estructuran su trabajo de grado, lo cual requiere agudizar su capacidad critica y
reflexiva frente a la realidad, relacionando necesariamente el proceso de cuestionar,
aprehender y explicar, lo anterior hace que se brinde una opcién metodoldgica que

permita generar nuevo conocimiento.

En las especializaciones, desde la formacion es necesario hacerse énfasis en el
saber, saber hacer y saber sobre el saber hacer, por lo tanto, se debe enfatizar en
procesos de deduccidn y generalizacion, buscando con ello establecer relaciones a partir
de categorias generales y transferirlas a situaciones particulares y diversas en el contexto
de la particularidad de cada una de las especializaciones, como areas especificas del
conocimiento (Gonzalez-Tirados, 1991). La investigacion, articulada a la practica de los
profesionales que buscan graduarse como especialistas, debe ser mas que el hacer de los
hombres y mujeres en su cotidianidad, debe ser asumida como una practica social y
experiencia singular, desde lo cual se espera lograr un producto deseable, para generar
alternativas posibles ante una situacion dada; proceso que necesariamente debe estar

mediado por el método cientifico.

En la Especializacion, el desarrollo de los seminarios de investigacion permite,
desde los ejercicios de catedra, realizar el proceso de integracion de las diferentes areas
curriculares de la misma para, de esta manera, vivenciar la importancia de la indagacién
y de la produccién de conocimiento en los diferentes campos de aplicacion y rescatar la
importancia del grado en el ejercicio profesional.
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Los programas de la Facultad de Postgrados y Formacién Continuada de la
Universidad La Gran Colombia formulan con sus estudiantes propuestas, anteproyectos
y proyectos de investigacion con base en la seleccion de un problema les permita

realizar la abstraccion de una problematica en el aula.

La seleccién del problema de investigacion se inicia desde el desarrollo mismo
del modulo correspondiente y cuando el estudiante define, su trabajo de grado, el comité
de investigaciones se retine y conceptla acerca de la pertinencia y viabilidad, tanto desde
la perspectiva de la especializacién, como del impacto y utilidad préctica. Esta primera
fase del proceso es acompafiada por el docente de investigacién quien, por su formacion,
le garantiza al estudiante la elaboracion de la parte fundamental del trabajo de

investigacion y su ensayo de grado.

3.4 Lineas de investigacion de la facultad de ciencias de la educacion y de la facultad

de postgrados

Teniendo en cuenta que una linea de investigacion es un eje articulador de saberes y de
creacion de conocimiento que, a partir de una delimitacion general de un area del saber,
permite generar procesos académicos, formativos e investigativos que lleven a la
consolidacion de comunidades académicas y la creacion y resolucion de proyectos de
investigacion dentro de una unidad académica especifica, la Universidad La Gran
Colombia, desde su concepto de linea de investigacion, responde ademas a un criterio

derivado del nivel de complejidad al que se pretende responder.

La propuesta de disefio de las lineas de investigacion de la Universidad La Gran
Colombia busca la integracion de todas las investigaciones de la misma Institucion,
creando un proceso de estructuracion funcional que permite definir niveles de

complejidad y responsables en el proceso de construccion de los documentos de sustento
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de las mismas lineas investigativas. Es importante decir que las lineas de investigacion
de la Facultad de Postgrados son las mismas de la Facultad de Ciencias de la Educacién,
puesto que las especializaciones y maestrias son fruto de los intereses y profundizacion
de las areas de investigacion de los grupos de investigacion de los pregrados. La facultad

cuenta con las siguientes lineas:

3.4.1 Pedagogia y educacion para la inclusion y la equidad social

La linea de Investigacidén en Pedagogia y Educacién para la Inclusion y la Equidad
Social parte del supuesto de que la Universidad crea y realiza una cultura educativa de
calidad superior, considerada como un proceso de humanizacion creciente y con
constante renovacion de los mas altos valores humanos, vitalizados por el didlogo
fecundo entre las disciplinas del saber, para la construccion de las comunidades
humanas, lo cual requiere abrir nuevas tematicas de investigacion pedagogica y cultural

con énfasis en la ética de la solidaridad.

Es asi como, desde la dindmica investigativa, se espera en la Facultad de Ciencias
de la Educacion en la linea de Pedagogia y Educacion para la Inclusién y la Equidad
Social generar impacto, de manera contundente y trascendental, en procesos tales como
la produccion de conocimiento sobre la educacion, al investigar sobre los problemas
relacionados con la educabilidad del ser humano, con la ensefiabilidad en diferentes
areas del conocimiento y con los ambientes de aprendizaje; ademas, la formacion del
docente investigador transforma permanentemente su forma de pensar, sentir y de
actuar. Por su parte, la investigacion pedagogica abre el espacio para buscar, sobre todo,
lo que reflexionan quienes tratan con la ensefianza, en especial los maestros que, al
sospechar sobre su quehacer, toman distancia de este, lo interrogan, lo escriben, y
reportan el saber y hacer especifico del trabajo escolar: qué se ensefia, cdmo, a quién,

con qué medios, qué orientaciones brindar y en qué contextos.
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Asi mismo, la consolidacion de semilleros, grupos y redes de investigacion en la
Universidad La Gran Colombia, y fuera de ella, permiten el dialogo permanente entre
pares academicos, para el avance en el conocimiento sobre la temaética en cuestion y la
gestion de propuestas que permitan disminuir las problematicas que presenta la nacion
colombiana en cuanto a la discriminacion, la segregacion, la intolerancia, exclusion,
inequidad, derecho a una educacion digna y de calidad, entre otras dificultades del sector

educativo y socioeconémico del pais.

3.4.2 Pensamiento socio-critico en la construccion significativa y solidaria del

conocimiento

La linea de Pensamiento Socio-Critico en la Construccion Significativa y Solidaria del
Conocimiento tiene como finalidad propiciar la construccién del conocimiento a partir
de la reflexion y la investigacion sobre problematicas que se evidencian desde el marco
tedrico, conceptual y practico que hacen parte de la educacion en Colombia y de las
disciplinas de formacion académica y su interrelacion dialégica en la Facultad de
Ciencias de la Educacion y la Universidad La Gran Colombia. Los objetivos de la linea,
son: promover espacios académicos dentro y fuera de la Universidad La Gran Colombia,
en los que se discutan problematicas relacionadas con la investigacion pedagodgica y
disciplinar, a partir de los referentes misionales de la Universidad y los contextos
locales, regionales, nacionales e internacionales, y fortalecer permanentemente la

excelencia académica de docentes y educandos.
También, se propone disefiar alternativas metodoldgicas y didacticas que

faciliten el aprendizaje activo, creativo, participativo y critico, promoviendo espacios

académicos dentro y fuera de la universidad en los que se discutan problematicas
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relacionadas con educacion y desarrollo de investigaciones disciplinares en literatura,

ciencias sociales, matematicas, lengua extranjera y filosofia.

3.4.3 Sociedades del conocimiento, TIC y procesos educativos inclusivos

El objetivo de esta linea es potencializar el uso de las mediaciones tecnologicas-
informacionales y comunicacionales como medio estratégico para la educacién en
diversos contextos, a través de proyectos de investigacion que contemplen, como marco
metodoldgico, la orientacion a diversos grupos sociales educativos. De igual forma, la
linea se enfoca en dar cuenta de la relacién entre los actores del proceso de ensefianza y
aprendizaje y los recursos tecnoldgicos que facilitan una mayor cantidad y calidad de
interrelaciones comunicativas, al multiplicar los canales, los diversos agentes, las
necesidades, las tendencias y los soportes; para ello, la linea considera primordial la
debida y mediada relacién interpersonal entre los actores del proceso, para que sean
capaces de promover, desencadenar y acompafiar cualquier didactica, proceso

comunicativo y uso tecnolégico del aprendizaje.

Por otra parte, la linea considera que el adecuado uso de las actuales tecnologias
de comunicacion en educacion, especialmente en la educacion superior, debe conjugarse
con el debido acceso de estudiantes a la educacion que por diversos factores, tanto
fisicos, emocionales, como econdmicos, no lo logran. Estas tecnologias de
comunicacion e informacion facilitan que estudiantes, con diversas problematicas,
tengan las mismas oportunidades de acceso a la educacion superior que el resto de la
comunidad académica. De la misma manera, estas tecnologias pueden incidir en sus
posibles ingresos futuros, en un mayor potencial de trabajo, en seguridad, en féacil
interaccion, en un proceso rapido y fiable de todo tipo de informacion y en el acceso
rapido a una inmensa fuente de informacién: canales de comunicacion inmediata e

interactividad, entre otros.
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Otro aspecto importante, lo constituyen los grupos de investigacién de la Facultad

de Ciencias de la Educacion, que son los siguientes:

- Género y Educacion: este grupo viene trabajando desde el afio 2006. Su finalidad
esta ligada a visibilizar y reconocer el papel que ha venido desempefiando la mujer en
los dltimos afios dentro de la sociedad colombiana y latinoamericana, como agente
educativo que transforma continuamente los ambitos pedagdgicos, curriculares,

evaluativos y educativos.

- Educacion y Pedagogia: este grupo de investigacion fue creado desde la Facultad
de Ciencias de la Educacion de la Universidad La Gran Colombia en enero de 200. Ha
contado histéricamente con quince docentes investigadores, ha realizado varias
publicaciones y su accionar esta vinculado a propiciar la construccion del conocimiento
a partir de la reflexién y la investigacion sobre problematicas que se evidencian desde
el marco tedrico, conceptual y practico que hacen parte de la educacion y la pedagogia

en Colombia.

- Inglés como Mediacion Cultural: vinculado al Programa de Licenciatura en
Educacion Basica con énfasis en Humanidades e Inglés, de la Facultad de Ciencias de
la Educacion de la Universidad La Gran Colombia, este grupo de investigacion, creado
en enero de 2007, pretende elaborar un proyecto de investigacion transversal e
interdisciplinario sobre aplicacion de estrategias de lectura para la comprension de
textos escritos en inglés, proveyendo al estudiante de herramientas efectivas a través de
la aplicacion de modulos que presentan, en forma progresiva, sistematica y secuencial,
estrategias de lectura y, a la vez habilitan, al maestro en formacion para adquirir
habilidades lectoras que le permitan entender y analizar textos escritos en inglés en

forma efectiva.
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Finalmente, la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria, de la
Universidad La Gran Colombia, le apuesta a la formacién del profesorado universitario,
fortaleciendo las competencias pedagdgicas e investigativas, en un escenario
contemporaneo, donde el conocimiento, ademas de complejo, cambiante y lleno de
paradojas, postula al saber pedagdgico como un elemento poco legitimado en el
escenario mundial. Las especializaciones en docencia universitaria, precisamente, le
apuestan a la legitimacion del saber pedagdgico como eje central de la practica docente
desde la reflexion y la conceptualizacion de nuevos problemas.

CAPITULO 4. CORRIENTES ACTUALES DE FORMACION EN
TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y LA COMUNICACION (TIC)

4.1 Formacién docentey TIC

Los procesos de formacion docente en el nivel universitario, ademas de convertirse en
una necesidad educativa para las estructuras universitarias dentro de los procesos de la
era global, constituyen en una preocupacién constante de los gobiernos en materia de
politica educativa. Estas acciones de las universidades y de los gobiernos por mejorar la
calidad de los docentes llevan a las instituciones y al aparato gubernamental, en cabeza

de las direcciones de educacion, a formular planes de desarrollo donde se requiere la
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actualizacion constante para una lectura apropiada del contexto y los cambios
tecnolégicos. (Gonzalez R, Gonzalez, M, 2007)

En este orden de ideas, la relacion entre la formacion docente y la insercién de
las tecnologias de la informacion en la practica docente se dispone como posibilidad de
llevar al docente universitario a la adquisicion de competencias de esta indole. Un
docente en capacidad de entender los cambios tecnoldgicos y ademas incluir en su
practica pedagogica elementos de este orden, lograra resolver y comprender con sus
estudiantes los complejos problemas de la sociedad del conocimiento. Para que esto
suceda las Instituciones de Educacién superior, no solo requieren estar atentas a
incorporar estos cambios, sino ademas incluir dentro de sus presupuestos la necesidad

urgente de cualificar a sus docentes en el manejo de TIC.

En este proceso de formacion docente en TIC y en la mejora continua de la
calidad educativa la universidad se vera comprometida con dinamicas de renovacion
curricular que permitan incluir dentro de los planes de estudio y los perfiles de formacién

aspectos relativos a las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion(TIC).

En consecuencia una constante revision de las articulaciones del curriculo con
las necesidades tecnoldgicas, ademas de ser necesaria, se constituye en una herramienta
importante para asumir la construccion de un conocimiento que requiere de nuevas

interpretaciones.

Dentro de los procesos de construccion de conocimiento, las TIC son
fundamentales toda vez que el aprendizaje se muestra bajo dindmicas de obsolescencia
por los efectos de la sociedad del conocimiento, en efecto, esta situacion exige revision
constante frente a nuevas problematicas de contexto. Asi, el derrumbe de las certezas

epistemoldgicas amparadas en el método cientifico, la revalidacion de los lenguajes
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disciplinares y una apuesta por la inter, trans y multidisciplinariedad permite evidenciar
las complejidades y las ayudas disciplinares que un conocimiento complejo requiere.
Las realidades fijas e inmutables hoy hacen parte de unas epistemologias erraticas que
no tienen poder cuestionador frente a los nuevos problemas que se presentan en la

sociedad contemporanea.

En un mundo de incertidumbre, la universidad no solo debe revisar los temas de
produccién de conocimiento asociados a la internacionalizacién de la cultura, la
hiperespecializacion, la globalizacién y el ocultamiento paulatino de los procesos
identitarios, sino que ademas requiere de una apuesta institucional para asumir el

desarrollo de las TIC con el fin de enfrentar los problemas del contexto.

Para adaptarse a las necesidades de la sociedad actual, las instituciones de
educacion superior deben flexibilizarse y desarrollar vias de integracion de las
tecnologias de la informacion y la comunicacién en los procesos de formacion.
Paralelamente es necesario aplicar una nueva concepcion de los alumnos-usuarios, asi
como cambios de rol en los profesores y administrativos en relacion con los sistemas de
comunicacion y con el disefio y la distribucion de la ensefianza. Todo ello implica, a su
vez, cambios en los canones de ensefianza-aprendizaje hacia un modelo mas flexible.
Para entender estos procesos de cambio y sus efectos, asi como las posibilidades que
para los sistemas de ensefianza-aprendizaje conllevan los cambios y avances
tecnoldgicos, conviene situarnos en el marco de los procesos de innovacién (Salinas,
2004, Parrafo 2).

De esta manera, se hace necesaria una revision y ajuste de las politicas
institucionales con las necesidades de contexto, al enfatizar en la formacion del docente
universitario en las tecnologias de la informacién y la comunicacién, con el fin de

consolidar una cultura de la calidad y excelencia académica. En este orden de ideas, las
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acciones del aula de clase estarian acordes con una practica docente de un mundo cada
vez més virtualizado que bajo el dominio de nuevas tecnologias de la informacion, se
hace cada vez maés extrafio para el docente tradicional, que con un uso didactico de la
tecnologia puede superar los obstaculos de la brecha generacional, tal como afirman
Hinojo Lucena, Fernandez y Aznar Diaz (2002) a propdsito de un estudio de caso en la

comunidad auténoma andaluza.

Podemos decir que actualmente los docentes y futuros docentes demuestran
unas actitudes bastante positivas hacia la utilizaciéon de las TIC en el aula y la
importancia de la formacion para el uso didactico de éstas. Como hemos podido
observar en los resultados que hacen referencia a la aplicacién de las TIC en las
diferentes areas del curriculum, la gran mayoria de los docentes y futuros docentes
creen que las TIC aplicadas a la educacién pueden ser utilizadas para el desarrollo
de las diferentes areas del curriculum, eso si en algunas méas que otras. A su vez, la

gran mayoria confian en ellas como medio didactico (p272)

Ademas, de dinamizar los planes de estudio y las politicas institucionales que
representan la naturaleza de la institucion, la formacion del docente universitario en
tecnologias de la informacion y la comunicacion afianzaran, los factores de pertinencia
y coherencia de la dindmica universitaria. La materializacion de estos componentes
asociados a la mejora de la practica de ensefianza del docente universitario potencia los
planes de estudios para garantizar la formacion y transformacion de estudiantes en
sujetos criticos que han superado la cerrada formacion disciplinar y segin Gonzalez &
Gonzalez (2007) requieren una formacion integral para escenarios laborales
heterogéneos.

Entender, pues, las competencias profesionales desde una perspectiva
compleja significa trascender el enfoque simple en virtud del cual las competencias
se entienden como cualidades aisladas, eminentemente cognitivas, que

predeterminan el éxito profesional en escenarios laborales especificos, hacia un
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enfoque personal y dindmico cuya atencion estd centrada no en cualidades aisladas,
sino en la participacion del profesional que, como persona, construye, moviliza e
integra sus cualidades motivacionales y cognitivas en la regulacién de una actuacién

profesional eficiente en escenarios laborales heterogéneos y diversos. (p 188)

Finalmente bajo esta mirada, el curriculo también se materializa a través de unas
practicas pedagdgicas que concuerdan con las necesidades del contexto y la pertinencia
local bajo la mirada de problemas y objetos de conocimiento que pasan por el analisis y

el quehacer tecnologico.

4.2 De la declaracion de Bolonia a la formacion en TIC

Algunos de los antecedentes que prepararon a las universidades Europeas para afrontar
los nuevos desafios en la construccion del conocimiento que trajo consigo los cambios
econdmicos, sociales y culturales de la década de los ochenta y noventa y que ademas
produjeron una crisis epistemoldgica que convocaba a las disciplinas a los intercambios
en los lenguajes para bordar objetos de estudio mas complejos, se concretaron en la
declaracion de Bolonia. Los desafios que deja como derrotero la declaracion de Bolonia
para las instituciones universitarias de Europa, permite pensar en un camino bajo tres
funciones principales: socializadora (“preservacion y transmision critica del
conocimiento, cultura y valores sociales”), orientadora (“revelacion de las capacidades
individuales”) e investigadora y de extension cultural (“aumento de la base del

conocimiento de la sociedad”).

Segun la mencionada autora, todas ellas, junto con las nuevas exigencias que el
nuevo sistema de ensefianza plantea, tienen como principal protagonista al docente
universitario, en primera instancia, y al alumno, en segunda. Dentro de estas reformas,
la formacion del docente se dispone como el principal reto para afrontar los desafios de

un contexto dinamico y complejo. Bajo una redefinicion de la Universidad y del
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profesorado en particular, las acciones a seguir se centran en el desarrollo de estrategias
de formacién donde el manejo de las TIC se constituye en un elemento relevante por su
potencial. Sin embargo, en algunos docentes existe la tecnofobia y un fuerte arraigo a
las formas tradicionales de ensefianza como la leccion magistral y el academicismo
reducido a tablero y borrador. Ademas de este problema existen una serie de variables
que limitan el acceso de las tecnologias de la informacion a su vinculacion directa con

la formacion del profesor universitario a saber:

Ademas de estos obstaculos en la infraestructura e inversion para la formacion
del docente universitario, uno de los factores relevantes que se entremezclan con una
necesidad de formacion en los componentes basicos de las tecnologias de la informacion
es sin duda la ventaja tecnoldgica que tiene los estudiantes sobre los docentes. Este
problema asociado a las significaciones y las reinterpretaciones que el estudiante realiza
de su entorno bajo una mirada tecnoldgica que supera muchas veces a la de su maestro,
permite pensar en la necesidad de adecuar los procesos de ensefianza a nuevas realidades
y significaciones del mundo contemporaneo. Ahora bien, con el impacto del internet en
los escenarios educativos, se logran evidenciar principios claros de estos nuevos
entornos educativos presenciales y a distancia; estos principios en efecto, giraron
alrededor de las caracteristicas de la globalizacion a saber: apertura, flexibilidad,

democratizacion, socializacion e interactividad, individualizacion y motivacion.
Estas reflexiones sobre la incidencia de estos desarrollos en la vida del estudiante
y en las realidades que asume el docente universitario, permite reclamar una formacién

del docente universitario en TIC para cerrar esta brecha. ©®

Sin embargo tal como sostiene Salinas (2004)
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Los procesos de innovacion respecto a la utilizacion de las TIC en la
docencia universitaria suelen partir, la mayoria de las veces, de las disponibilidades
y soluciones tecnolégicas existentes. Sin embargo, una equilibrada visién del
fendmeno deberia llevarnos a la integracion de las innovaciones tecnoldgicas en el
contexto de la tradicion de nuestras instituciones; instituciones que, no olvidemos,
tienen una importante funcién educativa. Debemos considerar la idiosincrasia de cada
una de las instituciones al integrar las TIC en los procesos de la ensefianza superior;

también, que la dindmica de la sociedad puede dejarnos al margen. (p. 4)

Tal como se advierte, los procesos de ensefianza aprendizaje estan entrecruzados
por los efectos crecientes de estas nuevas significaciones tecnoldgicas que pueden llegar
a sesgar en parte los procesos de aprendizaje. De este modo, el profesor universitario
requiere comprender las realidades de contexto al vincular la perspectiva del
estudiantado con el fin de plantear nuevos problemas. En efecto, la era del internet ha
transformado la manera de asumir la educacién y la formacion de sujetos educativos
capaces de desenvolverse bajo la presion de la obsolescencia acelerada de la cultura.
Esta afirmacion se sumerge y se difumina en un sin nimero de opiniones en torno a las
bondades que trae consigo la explosion del software y el posicionamiento de la internet

como recurso indispensable para la educacion.

El papel positivo de los sistemas de informacion en las transformaciones de la
educacidén supone en primer lugar una democratizacion del conocimiento, en la medida
en que todos y todas accederan a la informacidn que otrora les fuera vedada y en segundo
lugar, este ambiente no debe desconocer una evolucién de las herramientas tecnoldgicas
que han logrado posicionar y transformar el papel de la educacién, como se puede ver
en la tabla No. 1.

De la clasica ensefianza por correspondencia al aprendizaje basado en la web ha

cambiado el soporte en el que se almacenan los contenidos y las vias de comunicacion
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entre profesores y estudiantes, y de estos entre si (...) a partir de este momento ya no

interesa el qué se aprende, sino en el como

Estas nuevas realidades permiten al docente entrar en un continuo aprendizaje

que no s6lo compromete las significaciones y representaciones disciplinares que hacen

parte de los nucleos de formacidn bésica que busca ensefiar, sino que el conocimiento

hoy supera las barreras disciplinares y no puede ser entendido en el sentido de un

conjunto de reglas, procedimientos y lenguajes caracteristicos de la configuracion

disciplinar. Desde la complejidad que supone hoy en dia la construccion del

conocimiento el docente universitario requiere ademas de una funcion investigadora y

del disefio de nuevas metodologias.

Tabla No. 1 Ventajas de las TIC en la formacién docente

Las TIC motivan y estimulan el
aprendizaje; igualmente, pueden
proporcionar un entorno de
aprendizaje en el que el usuario no
se sienta presionado o cohibido.

Los ordenadores pueden reducir
el riesgo de fracaso en la
formacion. Los usuarios que han
tenido  dificultades con el
aprendizaje pueden  sentirse
alentados con el uso de TIC, ya
que favorece la consecucion de
buenos resultados donde
previamente habian fracasado.

Las simulaciones por ordenador
permiten el pensamiento sistémico
sin abandonar la profundidad en el
andlisis. Ideas dificiles se hacen
més comprensibles cuando las TIC
las hacen visibles.

Las TIC tienen flexibilidad para
satisfacer las  necesidades 'y
capacidades individuales. Las TIC
ofrecen potencial para un trabajo en
grupo efectivo.

Las TIC dan a los usuarios
acceso inmediato a una fuente
mas rica de informacion, ademas
de presentarla de una nueva
forma que ayuda a los usuarios a
entenderla y a asimilarla més
adecuadamente.

El uso de las TIC hace que los
profesores tengan una vision
actual sobre como ensefiar y sobre
la formas de aprendizaje.
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Alumnos con profundos y multiples | Mejora la capacidad del docente | Obliga a la necesidad
dificultades de aprendizaje pueden | en la interaccién con sus | complementacién del saber,

de
y

ser motivados a hacer actividades | estudiantes. Permite formas no | permite que el desarrollo de las

enriquecedoras y formativas. Las | tradicionales de comunicacion | actividades educativas
TIC pueden incluso compensar las | del conocimiento y la interaccion | mantengan actualizadas
dificultades de comunicacién y | entiempo real por fuera del aula
aprendizaje de usuarios con
discapacidades fisicas.

Se

Cuadro elaborado a partir de las consideraciones de Diaz (2009)

Si se tiene en cuenta la tabla anterior es posible evidenciar las ventajas de las
TIC en la formacion docente; sin embargo, habria que pensar en como estos lenguajes
tecnoldgicos pueden inscribirse en un saber pedagdgico con el fin de consolidarlos
dentro de la practica pedagogica. Tal vez no solo sea importante formar a los docentes
en tecnologias de la informacion; el manejo de herramientas tecnoldgicas pueden
proporcionar muchas ventajas para el quehacer pedagogico y en funcion de conseguir
mejores resultados en los procesos de ensefianza; sin embargo, interiorizar estos
lenguajes tecnoldgicos en las narrativas pedagdgicas, no solo es un desafio pedagogico
y didactico sino epistemoldgico. Romper las barreras y los limites de un saber
pedagdgico anclado a las estructuraciones de las Ciencias de la Educacion, permite
potenciar la reflexién y la vinculacion de otros saberes a la produccién de conocimiento

educativo con pertinencia contextual.

Esto permitira no solo la creacion de nuevas metodologias sino la sistematizacion
de experiencias educativas innovadoras que aporten al campo de desarrollo de la
pedagogia y la didactica. Un docente preocupado por la inclusion de las nuevas
tecnologias a la produccién y sistematizacién de experiencias educativas, se dispone
como un docente que reflexiona sobre su propia practica y ademas estd comprometido
con el posicionamiento del saber pedagdgico como saber distinto y distintivo de los

fendmenos educativos y de la experiencia del aprendizaje.
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Asi, el desarrollo y aplicacion de innovaciones tecnologicas permiten no sélo
la posibilidad de elaboracién conjunta, sino que ademas fortalece los procesos criticos

desde el aprender a aprender y desde el aprendizaje colaborativo.

De esta forma no solo el docente fortalece unas competencias investigativas; el
estudiante dentro de un proceso de construccion colectiva del conocimiento hace uso de
las TIC fortaleciendo la dinamica en el aula bajo una potenciacion de la autonomia. Los

resultados inmediatos se podran observar en dos sentidos.

En primer lugar la capacidad de indagacién y abstraccion de conocimiento frente
a tematicas especificas y problemas puntuales de la realidad se potencia por la
utilizacion de las TIC. En segundo lugar, al resolver problemas de contexto aumenta la

respuesta profesional frente a las necesidades sociales.

Vale la pena decir que en el proceso educativo dentro de un ambiente de aprendizaje es

necesario tener en cuenta los intereses de los estudiantes para la consolidacién del saber.

Todo aquello que un estudiante realiza para comprender, conocer y dominar un saber,
estd sujeto a su interés e intencién por utilizar una herramienta e integrar un
conocimiento, es decir, por ejecutar una serie de acciones que en conjunto conforman

una estrategia y un estilo de aprendizaje (Torres y Montafiez, 2009, p100).

En definitiva, bajo un aprendizaje autbnomo y un trabajo colaborativo, el docente
universitario tendra la posibilidad de ajustar sus metodologias de trabajo, de acuerdo
con los nuevos sentidos tecnoldgicos, en la medida en que la institucién universitaria
respalde la formacion y logre disponer de recursos para el aumento de infraestructura

que soporten el trabajo colectivo en la construccion solidaria del conocimiento.
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4.3 La formacién en TIC dentro del proceso de cualificacion docente en la

Universidad la Gran Colombia

Con el objetivo de crear los ambientes y las condiciones necesarias para que la
Universidad La Gran Colombia genere Objetos de Aprendizaje y apoye la
transformacion de los procesos de ensefianza aprendizaje en la era del conocimiento y
el desarrollo tecnoldgico, la Rectoria ha venido liderando el programa de Educacion
Virtual desde el afio 2001 siendo coordinado inicialmente por la Direccion de

Investigaciones, y posteriormente por la Unidad de Educacién Virtual.

Este programa ha requerido hasta la fecha el compromiso y el apoyo de la
comunidad académica en general obteniendo reconocimiento por parte de la Rectoria,
Vicerrectorias, directivos, docentes, estudiantes, el Ministerio de Educacion Nacional,

el ICFES y empresas del sector entre otras.

En el afio 2001, se disefid un programa de sensibilizacion, diagnéstico y
capacitacion tecnoldgica al cuerpo docente de la Universidad, comenzando el disefio del
modelo pedagogico virtual. Paralelamente, se realizd la adecuacién de recursos
tecnoldgicos y el proceso de seleccion de expertos en las diferentes areas que requeria

la implementacion.

En el afio 2002, se realizd un primer trabajo de autoevaluacion del proceso, para
continuar con los proyectos iniciales de desarrollo tecnoldgico en el marco del convenio
con el ICFES, generando el proceso de multiplicadores del convenio Maestro 1.0, con
24 docentes de diferentes facultades. Fruto de este proceso se disefid la primera Guia

para la elaboracién de materiales educativos, multimediales y web.
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En el 2003 aparecen los primeros materiales educativos desarrollados por los
docentes de las facultades, y se disefio la plataforma de Administracién de Cursos de la
universidad. En este afio se inici6 la elaboracion de la segunda version de la Guia para
la elaboracion de materiales educativos y para la Web (O.V), y se avanzé en la
plataforma de Administracion de cursos U-NET, desarrollada por la seccional de
Armenia, que permitié el trabajo en las plataformas de administracion de cursos en linea
—Cognos On Line — Web CT. Este trabajo permitié el Reconocimiento de varias
instituciones especializadas, por la propuesta del modelo pedagdgico desarrollado por

la Universidad.

Durante el 2004, el desarrollo de las Tecnologias de la informacion y las
comunicaciones se generd al interior de la universidad a través de dos proyectos
paralelos: por un lado, a través del disefio e implementacién del Bachillerato a distancia
y virtual, el cual buscaba resolver el problema de la escolarizacion en poblaciones
vulnerables, las cuales por diferentes razones no habian podido terminar su formacion

media.

El segundo proyecto fue la constitucion de la Unidad Institucional de
Investigacion y Desarrollo de Tecnologias Aplicadas a la Educacion, adscrita a la

Direcciodn de investigaciones. Esta unidad tiene como funciones principales:

1. Fomentar la cultura del uso de las tecnologias aplicadas a la educacion en el

marco de la filosofia y los principios institucionales.

2. Desarrollar y difundir material educativo multimedial y para la Web, de

acuerdo con los intereses institucionales y de cada una de las facultades.

85



3. Generar ambientes virtuales de aprendizaje (AVA).

4. Propiciar la vinculacion de la universidad a redes interinstitucionales.

5. Fortalecer la investigacion interdisciplinaria e interinstitucional, relacionada
con los aspectos técnicos, comunicativos y pedagogicos que se derivan del uso

de las tecnologias en la educacion.

6. Disefiar y desarrollar programas de capacitacion para docentes, estudiantes,
administrativos y para la comunidad grancolombiana, en general, incluyendo
cursos, diplomados, semilleros en el uso de las tecnologias y programas

completos a distancia en ambientes virtuales de aprendizaje.

7. Elaborar el plan de trabajo institucional para cada afio incorporando los

intereses y expectativas de las Facultades.

8. Apoyar la produccién de boletines, publicaciones y revistas digitales de la

universidad.

9. Mantener informada a la biblioteca sobre el material educativo que se produce
y enviar para su clasificacion y archivo copia de aquellos que puedan ser

utilizados libremente.

Gracias a este proceso, se puso en funcionamiento el Diplomado Virtual en
Investigacidn, con un programa piloto con la participacion de cincuenta directivos y

representantes de estudiantes de la Universidad, y posteriormente, con la capacitacion
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de 350 personas, entre docentes, administrativos y estudiantes. (Ver figura 2). A partir
de la experiencia acumulada por el diplomado virtual, se generé el Diplomado Virtual
en “Gestion de empresas comunitarias” apoyado con los contenidos entregados por el

sefior Rector.

En definitiva, se comenzo a realizar el seguimiento al desempefio de los cursos
desarrollados por los docentes de las facultades, montados en la plataforma de
administracion de cursos y se comenz0 a trabajar en la propuesta de desarrollo del portal

institucional de la universidad.

Figura 2. Listado de participantes en el diplomado virtual en investigacién

Liceo Julio César

Administrativos; Garcia: 10

50

Postgrados; 15

Ingenieria; 5 ftica: 7

Al P
Arquitectura; Economia; 19

Ciencias; 38

Contaduria; 61
Derecho; 142

O Seccional Armenia @ Postgrados OLiceo Julio Cesar Garcia
OlIngenieria B Etica OEconomia

B Derecho O Contaduria B Ciencias
OArquitectura O Administrativos

Fuente. Unidad virtual Universidad la Gran Colombia

En el afio 2006, se instala en los servidores de la Universidad la Plataforma de
Administracion de cursos virtuales Moodle. Posteriormente en el afo 2007, la

universidad comienza a ofrecer la Especializacion de Pedagogia y Docencia
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Universitaria para todo el cuerpo docente, dentro de la cual se incluyé un curso de
formacion en ambientes Virtuales de Aprendi

zaje, que sirvio para la capacitacion en plataforma Moodle y en el desarrollo de
objetos virtuales de aprendizaje (OVA).

Gracias a la experiencia acumulada, se crea la Direccion de Educacion Virtual
en el afio 2008, que comienza el plan de desarrollo estratégico para generar el proceso
de reconversion de los programas presenciales ofertados hacia la modalidad virtual y
desde el afio 2010, la universidad viene creciendo en su experiencia académica con el
uso que las herramientas digitales, permitiendo un aumento constante en los espacios
virtuales y en el uso de herramientas en aspectos novedosos, como la implementacién
de pruebas de entrada. La manera como se ha logrado articular los aspectos presenciales
con los elementos virtuales en la universidad permiten crear una estrategia pedagogica
novedosa, basada en una serie de elementos que se encuentran concatenados entre si, a

través del modelo pedagdgico virtual.

Desde la Teoria del Aprendizaje, es importante tener en cuenta que los procesos
de transferencia de informacién no producen de forma inmediata un proceso de
adquisicion de conocimientos, por lo que se requiere una teoria del aprendizaje que
sustenta el modelo, debido a que ese aprendizaje se genera como una accién consciente
de los sujetos, orientada a la aprehension de conocimientos y competencias para un
determinado fin; en este caso, la formacién profesional. Independientemente de que el
rol del docente se transforma con el uso de las TIC, su finalidad no cambia: sigue siendo
la de orientar todo el proceso de aprendizaje.
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Desde el componente Axioldgico, en el desarrollo historico cultural del
aprendizaje la sociedad desempefia un papel determinante en la formacién de valores.
En el proceso docente pone en contacto al estudiante con materiales en los cuales puede
constatar la necesidad de construir un proceso alterno, que responda a las verdaderas

necesidades de la sociedad En palabras de Betancourt, Calzadilla y Pérez (2007):

El rapido desarrollo y empleo de las TIC, ha dado lugar a un apreciable incremento
de la informacion. Ciertamente la Internet, y en particular, de la World Wide Web
(Red Mundial), nos lleva a un mayor acceso a la informacién y potencialmente al
conocimiento, pero no se puede negar la brecha existente en el acceso a las
tecnologias digitales que acentia la desigualdad entre los paises del “sur” y el
“norte” y no favorecen un didlogo creativo y multicultural, y nos impone
sutilmente una sociedad global basada en el conocimiento sesgada por valores

culturales globalizados ajenos a nuestra tradicion e historia (p.3).

No perder de vista en el proceso de aprendizaje, la necesidad de insistir en el
caracter objetivo de los valores histdricos, sociales, cientificos, morales y culturales,
analizados en contraposicion de la dindmica globalizadora “occidental” al servicio de
culturas y sociedades de consumo, ajenas a las culturas y necesidades de la gran mayoria
de la poblacién mundial. Desde el componente Comunicativo, el uso de las TIC
potencia la transmision de contenidos de alta calidad, a un ritmo desconocido
anteriormente, pero a la vez amplia la circulacion de conocimiento paralelo del cual no
se puede garantizar su calidad. Aqui el rol del profesor, como seleccionador e intérprete

del material se vuelve vital.

Desde el Componente Evaluativo, la evaluacién del aprendizaje con el uso del
modelo educativo virtual varia sustancialmente adquiriendo un caracter cualitativo

integrador y garantizar la constante retroalimentacion al estudiante acerca de sus éxitos
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y desaciertos. Desde esta perspectiva, el uso del aprendizaje significativo y problémico
se convierte en el norte del proceso evaluativo, asi como el desdoblamiento del proceso
a través de la autoevaluacion, la coevaluacion y la heteroevaluacion. Pero a la vez, se
repotencia la evaluacién del docente, como un constante flujo de retroalimentacion de

SU Proceso.

El camino recorrido por la universidad ha sido importante. El reto para los
proximos afios se reflejan en dos grandes metas: la integracion de todo el sistema
académico por medio de una plataforma tecnoldgica de tipo holistico, y la virtualizacion
completa de la universidad. De esta manera, la visién impulsada por nuestro fundador

alcanzara nuevos horizontes.

SEGUNDA PARTE: MARCO EMPIRICO

CAPITULO5
METODOLOGIA Y DISENO DE LA INVESTIGACION

La investigacion estd enmarcada dentro del paradigma fenomenoldgico ya que el interés
principal se basa en el estudio del comportamiento de las acciones humanas y de la
misma préactica social, donde por medio de la seleccion de una muestra desde el universo
de estudio, se comprenden diversos hechos que seran abordados para la presente tesis,
desde el estudio de caso, que retne componentes de caracter cualitativo y cuantitativo,
datos que seran integrados mediante técnicas de triangulacion de la informacion. El
disefio de la investigacién reine como primera medida una conceptualizacion previa

sobre los diversos conceptos que se emplean en el ambito de la educacion la cual fue
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desarrollada en los capitulos anteriores, siendo vitales para entender el problema
planteado.

A continuacion, se desglosan los diferentes elementos del disefio de la

investigacion.

5.1 JUSTIFICACION

Colombia se perfila en los ultimos afios como pais garante en procesos de formacién
profesional en diversas profesiones, debido a que las universidades cuentan con
reconocimiento internacional en los campos de la investigacion, ingresando a las listas
de mejores universidades del mundo, si bien no todas aparecen, el auge permea a las
demas instituciones que mediante los procesos de acreditacién buscan obtener el

reconocimiento académico, institucional y social de forma nacional e internacional.

Atendiendo los estudios a nivel mundial sobre la demanda de oferta educativa en
las diversas universidades, Rama (2005) sostiene que el aumento de estudiantes en
América Latina se viene dando desde el afio 2000. A partir de este afio el incremento
anual en la region, en términos absolutos, es de unos 835 mil alumnos frente a los 700
mil del periodo de 1994 a 1999. Complementando los datos de Rama (2005), el fil6sofo
francés Gilles Lipovestsky (2008) sostiene que cada vez es menos segura la
concordancia entre el titulo y el nivel de empleo, “crece la conviccion de que la escuela
ya no permite ascender en la escala social, que los titulos ya no garantizan la obtencion
de un empleo de calidad” (p. 33), y el socidlogo Zygmun Bauman, desde sus estudios
sobre la modernidad, refuerza este postulado argumentando lo siguiente: “es la primera

vez de la que tengamos memoria, en que toda una generacion de graduados se enfrenta
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a una alta probabilidad, casi a la certeza, de conseguir unos empleos que serdn ad hoc—

temporales, inseguros y de tiempo parcial” (2013, p. 56).

Otras posturas que sustentan las anteriores afirmaciones, tienen en cuenta
investigaciones economicas, socioldgicas, psicoldgicas, y demas estudios
interdisciplinares, alrededor de las consecuencias de esta compleja dinamica mundial,
como los estudios de Nicastro y Garibay, (2002), Aldana et al., (2008), con sus
planteamientos sobre el seguimiento a graduados; los estudios de Misas (2004) sobre el
impacto de los egresados en el mercado laboral; Valleys (2004) con sus estudios sobre
la responsabilidad social universitaria y, finalmente, los estudios de Cabrera, Weerts y
Zulick (2003) en los que se analiza el impacto del egresado en el mercado laboral, en
particular, las diferentes tendencias que se presentan en Estados Unidos

Cabe mencionar que, con una alta especializacion y un mercado laboral cada vez
méas cerrado, la posibilidad de acceso al empleo se relaciona con la formacién
universitaria. Solo para el caso espafiol, el aumento de universidades privadas confirma
esta tendencia, “de las 82 universidades 50 son de titularidad publica y 32 privada. El
nimero de universidades privadas esta proliferando en los Ultimos afios, en concreto,
desde el afio 2001 se han creado 14 universidades privadas, es decir, practicamente una

universidad por afio” (Espana, Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2014, p. 6).
®)

Atender a las expectativas del mercado laboral, en cuanto al desarrollo de
habilidades, destrezas y valores para fortalecer el desempefio profesional, en respuesta
a las necesidades de un contexto cada vez mas dindmico y cambiante, y el
fortalecimiento de la relacion entre los procesos educativos y el trabajo, supone un
desafio abierto para la educacion superior que afronta los retos de la sociedad del
conocimiento, los cuales ante la aparente democratizacidn del saber y el aumento de la

cobertura educativa, sefialan profundas crisis educativas al crear un umbral que separa,
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cada vez més, lo que necesita el mercado laboral de lo que ofrecen los diferentes
sistemas educativos (Conferencia Internacional del Trabajo [CIT] 2006; Gomez, Olivia
y Velarde, 2009).

Estos procesos han entrado en circuitos de sobreproduccion, lo que no permite la
independencia y la generacion de reflexiones académicas desligadas del mercado
(Castells, 1997; Brunner, 1998). Tal como afirma Lyotar (2000), en su texto sobre la
condicion postmoderna, al referirse al contexto de legitimacion de las universidades en
tanto el desarrollo de competencias para fortalecer el desarrollo capitalista y no un saber

con autonomia:

En el contexto de la deslegitimacion, las universidades y las instituciones de ensefianza
superior son de ahora en adelante solicitadas para que fuercen sus competencias y no
sus ideas (...), si los fines de la ensefianza superior son funcionales, ;Quiénes son los
destinatarios? (...). Pues al lado de la funcion profesionalista, la universidad comienza
0 deberia comenzar a desempefiar un nuevo papel en el marco de la mejora de las

actuaciones del sistema: el del reciclaje o la educacion permanente (p. 90).

Frente a esta situacion de tipo social y econdémica, la educacion superior y el
discurso sobre las competencias permiten abrir la discusion sobre el trabajo docente, la
formacion de profesionales no licenciados como docentes y el discurso pedagdgico.
Ante un contexto dominado por las formas de articulacion entre los procesos de la
globalizacién y la preeminencia econdémica en la vida social, la educacién y la formacion
de profesionales no licenciados como docentes universitarios para enfrentar los desafios
de la sociedad del conocimiento, se hace cada vez méas urgente (Banco Mundial y
Unesco, 2000).

Esta formacion y el desarrollo de competencias en los estudiantes para generar

habilidades en una sociedad con desigualdades econdmicas y sociales es uno de los retos
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clave de la cambiante sociedad del conocimiento que requiere la consolidacion de
actitudes y destrezas para la dindmica laboral. Tal como advierte Echevarria, “posee
competencia profesional quien dispone de los conocimientos, destrezas y actitudes
necesarias para ejercer su propia actividad laboral, resuelve los problemas de forma
autdbnoma y creativa y esta capacitado para colaborar en su entorno laboral y en la

organizacion” (como se cita en Yaniz,s.f., p.44).

Centrandonos en la dindmica colombiana, donde la oferta laboral no esta
disponible aparentemente con respecto a la capacidad de las distintas empresas de
empleabilidad, los profesionales en carreras administrativas, de ingenierias, ciencias
exactas y otras, optan por ingresar al mercado laboral docente como oportunidad de
superar las dificultades econdmicas, sin tener los fundamentos propios de la pedagogia
y la didactica. Este fendmeno ocurre en todos los niveles donde se requiere un docente,
desde las escuelas, colegios, institutos y la misma universidad.

Son estos Gltimos espacios (las universidades) los que se estudiaran en el presente
trabajo, pues la necesidad de formar profesionales en distintos campos requiere de
docentes cualificados en la propia pedagogia con el fin de articular los procesos de
formacion profesional con la capacidad de acercar los conocimientos de forma
simplificada de acuerdo a criterios del proceso ensefianza-aprendizaje que solo un
pedagogo puede comprender desde la dimension cognitiva, psicoldgica y social, en que
el conocimiento requiere de unos supuestos epistemoldgicos e histéricos de la propia

disciplina.

Al ingresar a una universidad el profesional su inscripcién se centra
fundamentalmente en las especializaciones y maestrias, donde se ofertan programas que
permiten superar las deficiencias en cuanto al conocimiento pedagdgico se requiere. Es

preciso resaltar que las facultades desarrollan programas académicos buscando la
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calidad educativa y profesional de sus egresados en los diferentes tipos de postgrado,
pues los procesos de formacidn docente en Colombia se inscriben, por lo general, dentro
de la cualificacion docente, los movimientos pedagogicos y el fortalecimiento de la
pedagogia como disciplina, algunas criticas a la modernizacion, el advenimiento de la

universidad de masas y la calidad educativa.

Ahora bien, los curriculos y las formas de abordar los conocimientos necesitan
entrar en esa dindmica de la obsolescencia planificada, en la que los conocimientos
cambian constantemente (Lanni, 1999; Anuies, 2000; Vacarezza, 2003). Un docente
universitario formado para enfrentar estos desafios y plantear la dinamizacion del
curriculo con nuevas problematicas se convierte en una necesidad sentida (Lowell y
Hane-Mora, 1991). Por ello los programas deben enfocarse en la dinamizacion de la
investigacion y las formas de construccion del conocimiento con nuevos planteamientos
e insercién de nuevas fuentes primarias que converjan en la produccién intelectual
transversal de contenidos curriculares con nuevas problematicas, “la adecuacion de los
contenidos curriculares a las necesidades educativas del siglo XXI es una preocupacién
de muchos docentes e investigadores interesados en ajustar los temas de ensefianza a las
exigencias formativas de una sociedad en cambio permanente y acelerado” (Fernandez,
2007, p. 11).

A estas consideraciones sobre un mercado laboral més reducido, un capitalismo
exacerbado y una sobreeducacién como respuesta a las demandas del mercado
educativo, se suma la necesidad de dinamizacion de los curriculos, la formacion de un
docente universitario capacitado y competente para asumir los retos de una sociedad
cambiante. La necesidad de fortalecer un discurso pedagdgico para afrontar desde un
paradigma critico social estas desigualdades se hace indispensable (Day, 1991). En los
problemas de la sociedad del conocimiento, hay que advertir, junto con Messina (1999)

unas tendencias sobre el saber pedagdgico y la identidad docente:
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Si atendemos a las investigaciones sobre el trabajo docente, la identidad
docente y el saber pedagogico, se presentan las siguientes tendencias: a) el
profesor es funcionario de una organizacion, sometido a una estructura de
autoridad, a rituales y complejas demandas y regulaciones; estos factores ponen
limite a cualquier intento de transformacion, b) el curriculo oculto es mas fuerte
que los contenidos, y la funcién de la escuela es preparar-disciplinar para el trabajo
social, organizado para subordinar a las personas a los intereses sociales, politicos
y econdémicos, ¢) la escuela es el territorio de los profesores y estos tienen un
resquicio de autonomia profesional, d) el saber pedagdgico de los profesores se
limita, al menos en situaciones estructuradas por la autoridad, a un universo
vocabular (que nombra pero no implica la comprension), y el saber pedagdgico es
antes que nada un saber tecnoldgico, €) el profesor es clave en la seleccion del
curriculo, ya que realiza diferencias curriculares, discriminatorias para los sectores
socialmente mas vulnerables, asociadas en alto grado con sus representaciones
acerca del futuro de los estudiantes en los centros de formacion persiste un vinculo
de dependencia profesor-alumno y éste sigue siendo el eje del proceso de
ensefianza-aprendizaje (1999, pp.10-11).

Ante estas contradicciones que trae consigo la globalizacion, la formacion integral

del docente universitario se encamina a consolidarse como una alternativa significativa

en esta dinamica globalizante (Aparicio y Gonzalez, 1994).

Una apuesta por la formacion docente implica no solo preguntarse por las

dificultades de formarlos en la sociedad del conocimiento, sino, ademas preguntarse por

el impacto del saber pedagogico que conlleva el curriculo, el contexto, el estudiante y

lo mas importante, preguntarse por las practicas que desarrollan los docentes

universitarios para resolver interrogantes y nuevos problemas.
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Si bien los métodos varian, los mejores profesores a menudo intentan crear lo que
acabamos denominando un “entorno para el aprendizaje natural”. En este entorno, las
personas aprenden enfrentdndose a problemas importantes, atractivos o intrigantes, a
tareas auténticas que les plantearan un desafio a la hora de tratar con ideas nuevas,
recapacitar sus supuestos y examinar sus modelos mentales de la realidad (Bain, 2004,
p.29).

Especialmente la formacion del profesor universitario (profesional que se
capacita para ser docente) requiere fortalecer un saber pedagdgico para la postulacion
de curriculos incluyentes, integrando en la practica pedagdgica nuevas formas de
resolver problemas (Allen, 1995). Como producto de las visiones, teorias y valores
enmarcadas en relaciones de poder, el curriculo requiere de flexibilidad para incorporar
nuevos problemas del contexto, atendiendo directamente a las practicas pedagogicas
para la incorporacion de nuevos saberes como producto de la interaccion entre docente
y estudiante universitario. En este sentido, cabe plantearse las siguientes preguntas: ¢De
qué manera la dindmica educativa actual afecta al curriculo? ¢Por qué es importante
fortalecer la practica docente? ¢Cuales son las dificultades de formar docentes en la
sociedad del conocimiento? ¢De qué modo un saber pedagdgico logra impactar el

curriculo en la sociedad del conocimiento?

Un curriculo que no se articule al saber pedagégico y a un agente reconocido y
autorizado para la labor de ensefiar, no logra una formacion democrética que tenga en
cuenta las necesidades del contexto y la forma de articulacion entre unos conocimientos

disciplinares y unas didacticas y formas de pensar lo educativo (Alvarez y Lopez, 1999).
El presente trabajo perfila su propuesta para los escenarios universitarios, en los

gue se comienza a prestar atencion a la profesionalizacién en docencia de profesionales

no licenciados, a su crecimiento intelectual y capacitacién. La misma investigacion,
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analiza como tradicionalmente y de una manera limitada, se aborda el problema de la
formacion o capacitacion de los profesionales de otras disciplinas para el reto de ser
docentes universitarios, sin atender a la integralidad de la cuestion, y desde perspectivas

muchas veces tecnocraticas y alejadas de la realidad de los propios docentes.

En efecto, este trabajo analiza el hecho de que muchas de las propuestas para el
desarrollo del personal docente son parte del problema méas que una solucion; incluso,
muchas estrategias de desarrollo del personal han sido fragmentadas, ajenas e
indiferentes a los mismos protagonistas directos del cambio, asi como las estrategias de
innovacion a las que pretendian complementar o suplantar quedan en el olvido o pasan

a un segundo plano, tal como atestiguan estudios de Fullan (1990).

Asi pues, es importante destacar que para la presente tesis doctoral se eligieron
como facultades objeto de estudio, la de derecho y arquitectura de la Universidad la
Gran Colombia por las siguientes razones: en primer lugar, son facultades que dentro de
sus saberes, no cuentan con una formacion pedagogica y didactica explicita, por lo tanto,
los profesionales que hacen parte del cuerpo docente de estas dos facultades, en su
formacion béasica no cuentan con un dominio amplio de los conocimientos y saberes

pedagdgicos.

De otro lado, son las facultades con mayor cantidad de estudiantes dentro de la
universidad; en este sentido, la facultad de derecho, cuenta con un 53% de la poblacion
total de estudiantes de la universidad y la facultad de arquitectura, es la segunda con la
mayor cantidad de estudiantes, contando con un 18% de la poblacion total. Esto en
consecuencia hace que sean las facultades que cuentan con la mayor cantidad de
docentes de tiempo completo de la universidad proporcionalmente y por lo tanto, la

influencia de este estudio en dichas facultades, es significativa para la universidad,
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requiriendo del compromiso con la sociedad para transmitir conocimientos de forma

apropiada a los estudiantes de cada una de las facultad.

5.2 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El presente trabajo investigativo parte de la premisa central de que es imposible mejorar
la calidad de la educacidn superior sin optimizar, prioritaria y sustancialmente, la calidad
profesional de los educadores, y con base en esta, se arriesga desde la reflexion sobre la
construccién de nuevos modelos educativos y de nuevas précticas docentes, a hacer una
mirada integral de la formacion docente, fijandose en la incidencia de la Especializacion
en Pedagogia y Docencia Universitaria, de la Universidad La Gran Colombia, para ello
tomara como muestra poblacional, las practicas pedagdgicas de los docentes de las
facultades de Arquitectura y Derecho, pero que, por la profundidad de su ejercicio
investigativo, bien puede hacerse extensivo a la reflexion sobre las demandas de
formacion docente, acordes con los requerimientos de la época contemporanea

(Prigogine y Stengers, 1997; Yarzabal, 1999; Espinoza y Pérez, 1994).

La problematica de la formacion docente en la sociedad del conocimiento, al estar
relacionado con las dindmicas de la globalizacion econdmica, social y cultural, requiere
la formacion de sujetos competitivos para afrontar las dinamicas laborales (Armour-
Thomas, Clay, Domanico, Bruno y Allen, 1989; Jornet, Gonzélez-Such y Pérez-
Carbonell, 1996). Con la creacién del espacio europeo para la educacion superior,
amparado en el proceso de Bolonia, la formacién del profesorado universitario adquiere
una importancia relevante en cuanto a la insercion del docente en el manejo de las
tecnologias, los cambios en los planes de estudio y la acreditacién de los programas de
educacion superior (Andrew y Schwab, 1995; Gonzélez-Soto, 2005).

Segin Madrid:
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Con este nuevo enfoque, se provoca un debate sobre qué tipo de formacion es viable
en la universidad del siglo XXI: ;se trata de una moda que requiere una solucion
técnica?; ¢existe un compromiso politico serio de transformar las funciones y planes
de estudio de las titulaciones universitarias, porque se han quedado obsoletas en la
sociedad desbocada del cambio rapido e imparable, que demanda la nueva revolucion
tecnoldgica?; ¢en qué sentido se han de orientar estas innovaciones que afectan a la
propia organizacién, gestion y acreditacion del saber oficializado? la universidad del
siglo xxi, ¢qué funciones tiene asignadas y qué otras funciones lleva a cabo, quiza, de
manera menos visible? (2005, p.51).

Las innovaciones tecnoldgicas, la gestion del conocimiento y la demanda
creciente por fortalecer los procesos investigativos, enlazan nuevos discursos sobre la
acreditacion de los programas académicos en un mercado educativo competitivo. En
este orden de ideas, una pregunta pertinente dentro de estas tensiones y dindmicas es,
sin duda, la formacion docente y junto con esta, qué tipo de practicas se requieren
potenciar y qué discurso pedagogico requiere ser legitimado en un escenario que,
matizado por elementos econémicos, pierde cada vez més autonomia relativa como el

campo educativo.

Esta problemaética, en Colombia, corresponde con el aumento de las instituciones
de educacion superior (IES) para llevar a cabo programas de educacion. Con la
promulgacion de la Ley General de Educacion de 1997 quedd abierta la discusion sobre
la acreditacion de los programas de educacion y el papel de las escuelas normales
superiores, encargadas en otro tiempo, de la formacion de docentes mediante el
bachillerato pedagdgico. El Decreto 272 de febrero de 1998 y el Decreto 3012 de 1997
reglamentaron la formacién docente; pero la discusion sobre el fortalecimiento de las
practicas pedagdgicas y el discurso pedagogico quedo englobada y generalizada en estas

disposiciones legales.
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Como se ha mostrado, la formacion docente y las précticas pedagogicas en la
sociedad contemporanea se encuentran mediadas por las logicas economicas de un
mercado laboral excluyente que reclama unos sujetos competentes para afrontar los
desafios de la sociedad del conocimiento (Lemasson y Chiappe, 1999).En este sentido,
las instituciones de educacion superior se enfrentan a la formacion de sus docentes, al
fortalecimiento de sus practicas pedagogicas y a la legitimacion de un discurso
pedagdgico que se ajuste a los problemas cambiantes y logre potenciar nuevas

soluciones a problemas actuales (De Miguel, Mora y Rodriguez, 1991).

En el caso colombiano, la formacion del docente universitario pasa por diferentes
discusiones que involucran, en primer lugar, los discursos sobre la calidad educativa y
los procesos de acreditacion; en segundo lugar, la influencia marcada de las ciencias
sociales en las que se ha inscrito histéricamente la pedagogia. Desde este panorama, una
apuesta investigativa por el posicionamiento de un discurso pedagogico en la formacion
del docente universitario permite establecer preguntas por la autonomia de este discurso
en las universidades publicas y privadas y dar respuesta a la necesidad creciente de
fortalecer el discurso pedagdgico para los docentes que ingresan a las universidades sin
procesos de formacion pedagogica, con el fin de enfrentar los desafios de la sociedad

del conocimiento.
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Figura 3. Representacion del planteamiento del problema

Planteamiento del problema

Problema: Contexto:
Formacién docente Facultades arquitectura y
v practicas = > derecho Universidad La
pedagdgicas Gran Colombia

Punto de vista:
saber pedagdgico y
dinamizacion del
curriculo

Fuente: elaboracion propia

Con motivo de lo expuesto en la figura No. 3 el planteamiento del problema le
apuesta a la reivindicacion del saber pedagogico como elemento estructurador de la
practica pedagdgica, al permitir que las discusiones sobre los nuevos problemas que trae
consigo la sociedad del conocimiento pasen por la reflexion social, ética y politica para
buscar las correspondientes soluciones. Esto no sdlo dinamiza el curriculo y los planes
de estudio, sino que ademas vincula los problemas de contexto en el saber hacer que el
estudiante universitario requiere para afrontar los desafios de la sociedad del
conocimiento. Ante este reto la formacion docente y la renovacion constante de sus
practicas pedagdgicas se hace cada vez méas urgente. (Aparicio, Tejedor y Sanmartin,
1982; Jornet, Suarez y Gonzélez, 1988). Apostar por la formacién docente y el
posicionamiento del saber pedagdgico requiere de un laboratorio para la dinamizacion,
ajuste y soluciones a problematicas cambiantes; es por esto que el contexto del objeto
de estudio se centra en un caso en particular: la Especializacion en Pedagogia y Docencia
Universitaria de la Universidad La Gran Colombia, para conocer su impacto y formacion

de docentes, se toman dos programas que por su desarrollo disciplinar son en parte,
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ajenos a la incidencia de la pedagogia como disciplina: los Programas de Derecho y
Arquitectura.

Con un problema creciente en la formacion docente y unas practicas pedagogicas
centradas en la formacién disciplinar, la pedagogia y en particular el saber qué estructura
ha quedado al margen de los procesos formativos tanto en investigacion como en las
areas propias de cada referente disciplinar. Lo que permite una mejor estructuracién del
contexto con un repertorio necesario para la formacion es sin dudarlo, la pedagogia, que
sirve de puente entre unas problemaéticas reales y unas suposiciones teéricas para un

saber hacer en contexto.

La pregunta entonces que surge y de la cual se pretende orientar el trabajo de
investigacion es: ¢ Cudl es la incidencia de la especializacion en Pedagogia y Docencia
Universitaria de la Universidad La Gran Colombia, en las practicas pedagogicas
docentes desde las Facultades de Arquitectura y Derecho en el discurso pedagdgico y

la calidad de la educacion?
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5.3 OBJETIVOS

5.3.1 General

Analizar la incidencia de la Especializacion en Pedagogia y Docencia
Universitaria de la Universidad La Gran Colombia, desde las practicas pedagdgicas de
los docentes de las Facultades de Arquitectura y Derecho, para determinar la efectividad
de los procesos pedagdgicos en la ensefianza de los saberes disciplinares a través de la

observacion de un estudio de caso.

5.3.2. Especificos

-ldentificar categorias sobre practicas docentes producto de las percepciones que

tienen los directivos y docentes de las facultades de Derecho y Arquitectura de la
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Universidad La Gran Colombia, mediante la aplicacion de una entrevista

semiestructurada.

-ldentificar la percepcion de los docentes de las Facultades objeto de estudio para
determinar la incidencia en su préctica docente de la especializacion en pedagogia y
docencia universitaria desde los procesos pedagogicos y disciplinares.

- Determinar las herramientas pedagogicas de la formacién de la especializacion

que dan cuenta de las competencias adquiridas en esta experiencia de formacion.

5.4 Metodologia

Los aspectos referidos en la justificacion del problema de investigacion hacen mencion
a un objeto de estudio que se relaciona con las practicas docentes alrededor de la
formacion docente y el saber pedagdgico. En este sentido, el interés por acercarse a un
universo tan amplio en el ambito educativo supone varios problemas a saber: en primer
lugar el problema de contexto que no logra situar la experiencia educativa sino que
supone la elaboracién de teorias sobre la formacion docente y el discurso pedagdgico,
en segundo lugar, la dificultad para llegar a la generalizaciéon en relacion con los
conceptos antes mencionados, no solamente depende de las practicas situadas de los
docentes y de la variante espacial sino que ademas amplia el espectro en las
explicaciones del fendmeno. En tercer lugar, la superacion de los estudios sobre los

principales adelantos alrededor del tema, requiere de los insumos y los datos que bajo

105



la experiencia educativa logran la triangulacion entre datos encontrados, los conceptos
y los fundamentos teoricos.

De este modo, los estados del arte sobre la formacion docente y la relevancia de
un discurso pedagogico requieren de la constatacion, la descripcion y la interpretacion
de experiencias educativas en un mayor nivel de profundidad con el fin de encontrar y

verificar algunas recurrencias.

Es por esta razon, que el presente estudio se centra en una estrategia de
investigacion cualitativa o fenomenoldgica. Sin embargo es necesario aclarar que
dependiendo de la concepcidn que se establezca de la realidad a estudiar, ya sea desde
una perspectiva cuantitativa, cualitativa o critica, asi mismo deben articularse los
distintos elementos metodoldgicos, seleccionando los que se adapten en mejor medida
con la propia naturaleza de la investigacion, pero sobre todo que direccionen la misma

actividad investigativa.

Dentro del paradigma que se emplea, el modelo de investigacion cualitativa que
aportara los elementos pertinentes para el trabajo es el estudio de caso que resulta 6ptimo
para la descripcion de la experiencia educativa localizada en el espacio y en el tiempo
con el fin de proporcionar informacion en profundidad. Cabe recalcar que el estudio de
caso examina de forma intensiva una situacion o sujeto Gnico, atendiendo a las siguientes

caracteristicas segun los criterios de Ramirez., Arcila., Buritica y Castrillon. 2004:

- Permite comprender a profundidad lo estudiado.
- Sirve como elemento para realizar futuras investigaciones con mayor
extension.

- No es adecuada para hacer generalizaciones
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Entre las definiciones de la investigacién del estudio de caso se encuentra como
estrategia que permite comprender contextos singulares, en este caso la incidencia que
tiene la especializacion en la formacion de docentes no licenciados. Como puede darse
en un caso o varios para la particularidad se hara con ocho (8) docentes de las facultades

de arquitectura y derecho.

El disefio de la investigacion partio de un diagndstico preliminar que permitid
presentar las principales discusiones de la formulacion del problema. Este diagnostico
inicial se realizd mediante Grupos de discusion. © En efecto, este diagnéstico inicial
buscé reflexionar sobre la incidencia de la especializacion en las practicas pedagdgicas
de los docentes de la especializacion en pedagogia y docencia universitaria para
considerar, inicialmente si era posible mejorar la calidad de la educacion mediante la

optimizacion profesional de los educadores universitarios.

En el proceso metodoldgico fue necesario, abordar varias etapas: En primer
lugar, reflexionar sobre la practica docente actual desde la complejidad de la dinamica
de los cambios curriculares presentes y los requerimientos de implementacién de un
nuevo tipo de conocimiento abierto al hombre, la sociedad y la cultura. En segundo
lugar, se buscd mediante las discusiones entre los docentes de la especializacién de la
Universidad La Gran Colombia, como actores implicados al identificar los cambios que
se manifiestan en el quehacer pedagdgico universitario actual, que demanda una
educacion cualificada y de permanente proceso de mejoramiento educativo, ademas de
realizar la reflexion sobre el problema de la calidad de la educacién desde el docente.
Se propone desde este punto generar un cambio sustancial a partir de las reformas y la
regulacion de la politica educativa actual, en especial, en las practicas del docente.

Con esta discusion sobre la importancia de practicas pedagogicas en docentes

disciplinares se llegd a la seleccion de dos casos. El primer grupo poblacional observado

107



fue el de los abogados, por ser una profesion de fuerte tradicion laboral en Colombia, y
de ausentes reflexiones en el saber juridico desde la vision pedagdgica. El otro grupo
poblacional fue el de los arquitectos, ya que desde su quehacer sobre el espacio y sus
aplicaciones a la ciudad y el territorio, la fundamentacion pedagogica sobre los modelos

y formas de aprendizaje son escasos.

Posterior a la seleccion de los casos, se pasé a la recoleccion de informacion
mediante entrevistas semiestructuradas y la aplicacion de un cuestionario que arrojo
datos para el estudio. De este modo se evidencian intereses institucionales con el fin de
agrupar ciertos significados y valoraciones

De ahi que los resultados se triangularon con los fundamentos conceptuales de la
presente investigacion. El andlisis de este ejercicio de triangulacion permitid detallar las
practicas de los docentes de Derecho y Arquitectura que asumieron el reto de formarse
dentro de la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria de la Universidad

la Gran Colombia.

5.4.1. Estudio de Caso

Antes de continuar con la presentacién del proceso metodologico, hay que hacer un alto

para conceptualizar la metodologia: por la cual se plantea la presente investigacion.

Partiendo de los postulados centrales del estudio de caso, la metodologia para
abordar esta investigacion tiene en cuenta: en primer lugar, que uno de los objetivos que
se busca, es generar o alimentar conceptualmente a diferentes teorias pertenecientes a
los enfoques cualitativos; es importante advertir que la interpretacion debe centrarse en
la interaccion de los individuos con los temas estudiados. En segundo lugar, el resultado

de la interpretacion se deriva de los datos obtenidos mediante entrevistas, recoleccion
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de informacion o por medio del trabajo con grupos focales y documentos. En tercer
lugar, la obtencion de datos es continua y permanente hasta llegar a la saturacion, es
decir, el punto en el que no se recolectan ni emergen nuevos datos. En cuarto lugar, la
generacion de conceptos es el resultado del analisis de la informaciédn recolectada, con

base en la comparacion constante y la codificacion selectiva.

La metodologia propuesta privilegia los aportes tedricos y metodologicos. De
otra parte el estudio de caso valido para construir la realidad de un objeto de estudio,
rastrear las practicas de los docentes implicados al vincular sus interacciones y
significados alrededor del saber pedagdgico. Asi mismo, el estudio de caso no desconoce
que, desde un enfoque cualitativo en investigacion social, los fendmenos sociales poseen
un alto grado de complejidad y variabilidad, puesto que el comportamiento humano es
cambiante y se hace imposible encerrarlo en categorias estaticas, con un fuerte sesgo

metafisico, como si la realidad historica, social y cultural estuviera ausente.

No obstante desde los aportes del Instituto Pedagdgico de Massachusetts, en la
década del sesenta bajo la introduccion del método del incidente critico para el analisis
de las situaciones contingentes, el estudio de caso se empezd a constituir como un
modelo de conocimiento para unificar experiencias. Mas que la verificacién de
hipétesis, el estudio de caso, busca evidenciar nuevas relaciones entre los datos y los
conceptos mediante una interpretacion de la realidad delimitada bajo unidades sociales.
Se proponen fases que van desde la formulacion del problema, que pasa inicialmente
por un diagndstico preliminar y la seleccion de casos, se conceptualiza el objeto de
estudio mediante la recoleccidn de datos, cuyos textos emergentes, son puestos bajo la
mirada del investigador, quien como observador participante, interpreta una realidad.
Esta ultima fase del estudio de caso, requiere un objeto de estudio centrado
primordialmente en lo humanistico bajo criterios de credibilidad producto de la

interpretacion.
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Se hace necesaria la reflexion tedrica y metodoldgica de la indagacion, con el
propdsito de acercarse, por una parte, a las condiciones de produccion de los discursos
y por otra, llegar al analisis de los documentos, datos y hechos que se plantean como

elementos determinantes para la investigacion social de segundo orden.

Esta operacion intelectual no tendria fundamentacion sin apelar a un ejercicio de
reflexividad, no solamente para evidenciar los intereses o intencionalidades del
investigador, sino también para dilucidar el referente epistemoldgico propio de la
investigacién en curso. Para tal efecto, se enmarca la estrategia de investigacion bajo los
fundamentos epistemoldgicos de la fenomenologia, derroteros que permitiran
comprender la relacion de los datos con los fendmenos y los conceptos que, por medio
de comparaciones constantes y nuevas preguntas, generan teorias nuevas para ser

contrastadas con la realidad.

Ademas de esto, los fendmenos y las expresiones simbdlicas insertas en
contextos de significacion, exigen discusion sobre algunos referentes de la
fenomenologia y del interaccionismo simbolico para consolidar un marco
epistemoldgico claro, y evitar teorias sin antecedentes o con poca tradicion en el

escenario de los estudios de las ciencias sociales y de la investigacion cualitativa.

En definitiva es poco posible generalizar concepciones, interacciones, ideas,
entre otros, de los sujetos en relacion con determinado tema o situacion. Vale la pena
decir que, desde esta perspectiva, los seres humanos actian con base en significados;
ademas, es importante comprender que estos dependen del contexto y la interaccién
humana. En consecuencia las concepciones, nociones, fendmenos, temas, entre otros, en
determinado lugar son producto de las relaciones y necesidades especificas, situadas y

articuladas.
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5.4.2. Fundamentos epistemoldgicos que sirvieron de apoyo para el estudio de caso

Para entender estos contextos de significacion de forma articulada, los principales
aportes tedricos y metodoldgicos de la fenomenologia de Husserl (1959), junto con la
sociologia del conocimiento de anclada al paradigma socioldgico del interaccionismo
simbdlico, que ha proporcionado Alfred Schutz (1932) donde la vivencia que se tiene
del otro esta determinada por el propio tiempo y espacio del yo. Esto resulta importante,
porque toda representacion que se tenga del otro estard mediada por las condiciones de
existencia del yo; a esto lo llama Schitz, contexto de significacion, que se inscribe en

todo un sistema de signos.

En estos contextos de significacion se desarrollan procesos de comunicacion que
desde el autor mencionado se presenta en dos actos. En primer lugar, aquellos que no
tienen ninguna intencion comunicativa dirigida, basicamente, a reconocer los cambios
en el cuerpo de la otra persona, a través de sus movimientos corporales, “indicaciones”,
y por otra parte, los actos que buscan comunicar o transmitir algo a través del manejo
de ciertos signos. En este proceso de comunicacion se presenta la conformacion de los
contextos de significado, que constituyen el sentido de la accion social sobre la base del
conocimiento pasado del yo y sobre la otra persona particular. Es asi como los actos
expresivos, se constituyen en objeto-sujeto a ser interpretados; pues, en tanto son
siempre comunicativos, tienen como meta su propia interpretacion e implican el uso de

signos.

Si se tiene en cuenta lo anterior, para ubicar un signo dentro de un sistema de
signos, es necesario tener en cuenta que el signo se debe al contexto total de la existencia
de un sujeto; sin embargo, un sistema de signos esta presente para quién lo comprende,

como un sistema de orden superior entre signos previamente experimentado; utilizamos
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un signo como una expresion de un sentido de la existencia; méas alla, el signo esté ligado

profundamente con las vivencias.

En efecto para Berger y Luckman, (1966) el lenguaje se inicia en la vida
cotidiana conservando arraigo al sentido comun desde diversas posiciones, entre estas,
como sistema de signos objetivo, donde el lenguaje obliga a la adaptacion de las pautas
que impone; se torna coercitivo imponiéndose campos semanticos linguisticamente
circunscritos, como el vocabulario, la sintaxis y la gramatica; ahora bien, estos campos
determinan la seleccion de acumulacion de experiencia formando un acopio social del
conocimiento, transmisible de generacién en generacion, en el que se establecen
diversos grados de familiaridad dentro de la realidad, por ejemplo, los conocimientos
precisos gque corresponden a sectores mas cercanos al manejo de los signos y los

conocimientos imprecisos que se alejaria de este centro.

En consecuencia, para Berger y Luckman (1966), el conocimiento social se
distribuye en grados diferente, la construccién social que es el lenguaje, junto con el
acopio social, elabora esquemas tipificadores de toda clase de hechos sociales y
naturales (Andrew, Gauthier y Jelmberg, 1993). 9 En sintesis, el lenguaje tiene la
capacidad para caracterizar las experiencias envolviéndolas en categorias amplias, en
las que se generan significados colectivos. Esta objetivacion linglistica les permite a los
actores pensar el mundo concreto y simbdlico, que constituye la representacion
simbdlica que domina la realidad de la vida cotidiana, en la forma de esquemas
clasificadores que ubican a los sujetos en diferentes campos semanticos de acuerdo con

su condicién social.

5.4.3. De los esquemas interpretativos a la comprension de los datos
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Para el abordaje metodologico, se ha privilegiado la recoleccion de datos e informacion
que posteriormente ser agrupada en diversas categorias referentes a la Institucion en
cuanto a sus intereses acadéemicos; no obstante, como se ha visto detras de los datos se
encuentra el sentido de los mismos y por supuesto, el posicionamiento de otras
categorias de clasificacion producto del andlisis de los datos del estudio de caso. Por
este motivo se hizo una breve indagaciébn metodolégica de los referentes
epistemologicos que privilegian la pregunta por el sentido, por las interacciones
simbdlicas y por supuesto, por las teorias que se consolidan bajo la forma de acopio

cultural y cientifico que operan en el orden de lo cotidiano.

De este modo, lo primero que aborda este enfoque es, sin duda alguna, las
interacciones de los datos (signos) con la realidad social que se construye y se
institucionaliza. Ahora bien, para entender la relacion que se establece entre el signo y
el sistema de signos es necesario comprender la distincién entre lo que se conoce como
la indicacion, es decir la manifestacion de un hecho en particular en la que por supuesto,
los datos estarian representando estas indicaciones, y el signo, que obedece a todo un

sistema complejo de contextos de significacion.

Asi mismo no es que el estudio de caso escape de los analisis cualitativos sino
que, desde su fundamentacién fenomenoldgica, le da todo el peso al concepto o al
sentido de signo y su relacion con un sistema. Para entender lo anterior, se establece una
distincion entre el concepto de signo y el de indicacion propuesto por Husserl (1994),
para observar la incidencia del concepto mismo en contextos de significacion. La
indicacion para este autor significa un objeto o estado de cosas que indican la existencia
de otro objeto; no obstante, solo basta tener en cuenta que la relacién entre el objeto que
indica a otro (nocidn simple de signo) esta en la mente del sujeto y no procede en forma

causal.
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Esta comparacion abierta le permite al investigador identificar los conceptos a
través de indicaciones, que denotan, fendmenos, pero que es necesario vincularlos a un
pensamiento mucho mas relacional, mediante el método de comparacion constante.
Esto le permite al investigador descomponer los datos en partes que puedan analizarse

para buscar las similitudes y diferencias (Garcia-Ramos, 1998).

Es importante aclarar que el investigador puede hacer uso de su creatividad e
interpretacion en cuanto a datos, actos, acciones, interacciones que se desprendan de un
proceso de clasificacion de categorias (Herndndez, Fernandez y Baptista, 2010). En la
medida que el sujeto que investiga en un proceso de clasificacion conceptual acumule
nueva informacion, se hace necesaria la operacionalizacion de esta mediante categorias

mucho mas abarcadoras.

Al abordar dentro de una investigacion el anélisis de contenido, se puede optar
por realizar un cuidadoso razonamiento de linea por linea, o de cada parrafo completo,

que le facilita al investigador generar categorias para luego validarlas.

5.4.4. Descripcion de la muestra: programas de derecho y arquitectura de la

Universidad la Gran Colombia

Durante la definicion del problema se requiere establecer la muestra la cual se
investigara, existiendo la necesidad de establecer el universo, para posteriormente

indicar la poblacion y finalmente la muestra.
Dentro de los procesos de investigacion cuantitativa, es fundamental resaltar el

problema relacionado con el tamafio del universo, ya que el tamafio de la muestra no se

relaciona directamente con el del universo, pero si existe una dependencia no lineal entre
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ambos. Es decir, que cuando el tamario del universo es pequefio se requiere una muestra
de tamario similar y a medida que el tamafio del universo crece, el tamafio de la muestra
se incrementa, en menor medida. Se llega a un punto en que, independientemente de

cuanto crezca el universo, el tamafio de la muestra se estabiliza (Ramirez et. al. 2004).

De aqui se genera el siguiente proceso para la seleccion representativa de la

muestra. (Figura 4.)

Figura 4. Proceso de seleccion para la muestra.

~— POBLACION

(« Macro (o Subconjunto
e Serie real * Conjunto e Objeto de
definido estudio
e Limitado
“— UNIVERSO | ~ “— MUESTRA

Desde la premisa anterior donde se define la seleccion del universo de estudio, el
presente trabajo selecciona la Universidad La Gran Colombia, por ofrecer el programa
de Especializacion en Pedagogia a la que se inscriben profesionales de otras areas
incluso de otras universidades. Posteriormente se realiza un rastreo de las carreras que

mayor demanda y reconocimiento presentan al interior de la institucion.

La Universidad La Gran Colombia cuenta con siete Facultades, las cuales retinen

el 100% de los programas ofertados hasta el 2016. Dentro de los mismos se destacan la
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demanda en solicitudes de cupo para los programas de derecho y arquitectura, adscritos

a las Facultades de Pregrado correspondientes, de las seis que se ofertan hasta la misma

fecha, siendo estos los que constituyen el universo de estudio.

Tabla 2. Relacién de oferta y demanda en los programas de pregrado de la
Universidad la Gran Colombia. Afio 2014

2014
PROGRAMA
FACULTAD (PREGRADO) | I
INSCRITOS | ADMITIDOS | MATRICULADOS INSCRITOS | ADMITIDOS MATRICULADOS
ARQUITECTURA 297 220 182 298 209 166
ARQUITECTURA | TECNOLOGIAEN
COSTRUCCIONES 74 57 182 108 74 59
ARQUITECTONICAS
CIENCIAS
SOCIALES 91 91 79 94 91 73
INGLES 168 166 182 182 163 129
CIENCIAS DE LA '-'L'}‘fEUR'i?SQAY 30 30 27 35 33 24
EDUCACION —
(LICENCIATURA | MATEMATICAS Y
5 TECNOLOGIAS DE 5 5 4 9 7 7
LA INFORMACION
FILOSOFIAE
HISTORIA 35 35 26 39 37 27
ECONOMIA 0 0 0 0 0 0
CIENCIAS
ECONOMICASY | ADMINISTRACION
ADMINISTRATIV |  DE EMPRESAS 8 4 2 65 62 46
AS
CONTADURIA CONTADURIA
PUBLICA PUBLICA 35 34 26 4 41 28
DERECHO DERECHO 648 641 514 517 481 381
'NGCEI':‘E'LR'A INGENIERIACIVIL | 344 300 243 308 216 106

Fuente: Elaboracion propia con base en boletin estadistico Universidad la Gran Colombia.

En este aparte se realiza una presentacion de las formas disciplinares, pedagogicas
y didacticas en las que se estructuran los programas académicos de Derecho y

Arquitectura de la Universidad La Gran Colombia, que constituyen el objeto de estudio
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de la presente investigacion. Esta caracterizacion permite ubicar las principales
necesidades de desarrollo pedagdgico que en el momento de realizar el estudio, se

evidenciaban en cada uno de los programas.

5.4.5. La Formacion de los estudiantes de Derecho en la Universidad la Gran
Colombia

El programa de Derecho de la Universidad La Gran Colombia, fue creado en 1951 como
el primer programa nocturno de formacion profesional en el pais, y fue reconocido
oficialmente segin resolucion N°. 0221 de 1954 expedida por el Ministerio de
Educacion Nacional. Desde su creacion, la denominacion del programa de formacion
juridica de la Universidad La Gran Colombia a nivel de pregrado es la de Derecho; se
otorga el titulo de abogado, fundamentado en la formacion profesional en el area del
derecho, tal como lo determina el Decreto 1221 de 1990. El plan de estudios que se
presenta esta constituido por materias basicas comunes que todo estudiante debe cursar
y aprobar, como es el caso de las tedricas que agrupan las siguientes areas:

- Estudios Filosofico Sociales: Introduccion al Derecho, Filosofia del Derecho y
Etica Profesional.

- Derecho Publico: Teoria Constitucional, Derecho Constitucional Colombiano,
Derecho Administrativo General y Especial, Derecho Internacional Publico, Hacienda
Publica.

- Derecho Privado: Derecho Romano; Derecho Civil: parte general y personas,
bienes, obligaciones, contratos, familia y sucesiones; Derecho Comercial: general y
especial.

- Derecho Penal: Derecho Penal General y Especial.

- Derecho Laboral: Derecho Laboral Individual y Colectivo y Derecho de la
Seguridad Social.
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- Derecho Procesal: Teoria General del Proceso, Derecho Procesal Civil, Derecho
Procesal Penal, Derecho Procesal Laboral, Derecho Procesal Administrativo, Derecho

Probatorio.

Estas &reas en la estructura curricular estan agrupadas en el componente especifico
con 138 créditos. Asi mismo se encuentra el area de formacién ética—humanistica que
permite la formacién integral del profesional grancolombiano de acuerdo con la
impronta de la Universidad La Gran Colombia. Igualmente, el plan de estudios contiene
un area complementaria de acuerdo con el decreto N°. 1291 de 1990: las electivas, que
se ofrecen en el campo disciplinar que permiten profundizar las materias basicas-
teoricas a eleccion del estudiante; las no disciplinares, que tienen como fin fomentar el
desarrollo de competencias a través de cursos diferentes a los propios del perfil de
formacion disciplinar, es decir, de otras disciplinas o &reas del saber, y se cursan en los
diferentes programas que ofrecen la facultades de la Universidad La Gran Colombia; las
electivas libres o del medio universitario, que complementan su formacion profesional,
y cuya oferta educativa esta constituida por cursos de las diferentes facultades de la

Universidad y del medio universitario.

De la misma manera, la formacion del abogado grancolombiano se fortalece con
los cursos de practica en cada de las una de las materias basicas del derecho. El
consultorio juridico que, siendo una practica de relacién directa con la comunidad, se
constituye en parte de la proyeccion social del programa, toda vez que impacta
aproximadamente a 500 personas semanalmente y tiene como antecedente el haber sido
el primer consultorio juridico del pais creado mediante Acuerdo 037 de 6 de septiembre
de 1971. De esta manera, el programa de Derecho combina los aspectos tedricos con los
practicos; el conocimiento de la doctrina y la jurisprudencia con las técnicas de
formacion, interpretacion y aplicacion del derecho, las normas con los hechos politicos

econdmicos Yy sociales regulados por ella.
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Igualmente, la ensefianza del derecho de la Universidad alterna diferentes técnicas
pedagdgicas: la clase magistral, el estudio de caso, seminarios, trabajo de aplicacion con
las comunidades, talleres, disertaciones juridicas, practicas de oralidad en cada una de
las &reas, entre otros En este contexto queda demostrada la correspondencia de la
denominacién con los contenidos curriculares del programa, el cual ademas es
consecuente con la tradicién juridica hispanoamericana y el sistema continental. Los
acuerdos del Consejo Académico de la Universidad La Gran Colombia mantienen la
denominacién del programa en Derecho y asi lo reconocio la Resolucién N°. 091 del 14
de enero de 2005, que acogio el plan de estudios al sistema de créditos.

Segun el PEI de la Universidad La Gran Colombia, las tendencias de formacion
profesional en el Programa de Derecho, se centran en los problemas sociales de América
Latina y Colombia, los cuales se evidencian en la necesidad de formar profesionales del
derecho integrales, que no solo atiendan las necesidades de la evolucion juridica
nacional sino que satisfagan las necesidades de un mundo globalizado. En el contexto
nacional, dadas las peculiares necesidades del pais, los nuevos campos de accion del
abogado estan orientados a un eficaz desempefio en materia de conciliacion y solucion
alternativa de conflictos; de derecho ambiental, del campo de la bioética y del
conocimiento que deben tener en Derechos Humanos y derecho internacional
humanitario. De igual manera, se puede sustentar que, a través de su historia
institucional de 60 afios formando en valores, la Universidad La Gran Colombia ha
demostrado fortalezas en &reas del conocimiento tales como: derecho de familia,
derecho laboral, derecho administrativo, derecho penal y criminologia, lo cual se ha
evidenciado en los desempefios académicos de los estudiantes de pregrado y en la

formacion postgradual.
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Atendiendo a su historia institucional la Universidad La Gran Colombia, en los
procesos de formacion de profesionales en docencia universitaria, desde la Facultad de
Derecho establece un estatuto docente que retne lo siguiente: la cualificacion docente
es un proceso del sistema académico que estd encaminado a desarrollar las estrategias
de formacion, perfeccionamiento y cualificacion de los docentes, que conduzcan a la
actualizacion académica, disciplinar y pedagdgica, acorde a las tendencias actuales, las
investigaciones, las nuevas tecnologias de informacion y la comunicacion y los modelos

pedagdgicos (Universidad La Gran Colombia, Estatuto Docente, 2008, Articulo 15).

El estatuto docente y las politicas de flexibilidad curricular y créditos académicos
definen la cualificacion y formacién de los docentes de la Facultad de Derecho de la
siguiente manera: es un proceso del sistema académico encaminado a desarrollar las
estrategias de formacion, perfeccionamiento y cualificacion de los profesores que
conduzcan a la actualizacion académica, disciplinaria y pedagogica, acorde con las
tendencias actuales, las investigaciones, las nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacion y los modelos pedagdgicos y formativos (Universidad La Gran Colombia,
Estatuto Docente, 2008, Articulo 15).

De esta manera, los objetivos de la cualificacion y formacion docente en la
Facultad de Derecho deberan obedecer a los programas que determine la Universidad y
buscara el desarrollo disciplinar y pedagdgico con base en los procedimientos requeridos
para alcanzar el perfil propio de los profesores con el fin de garantizar las metas, los
objetivos, la misién y la vision de la Universidad La Gran Colombia; también expresa
que las propuestas de perfeccionamiento deberdn estructurarse en el marco del
desarrollo humano, acompafado del fortalecimiento de la capacidad intelectual y las
competencias para la construccion del conocimiento y la formacion integral de los
estudiantes (Universidad La Gran Colombia, Estatuto Docente, 2008, Articulo 16) y que

la cualificacion estara enmarcada en el programa de formacion de docentes que se
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genere de acuerdo con las politicas que fije la Universidad, destacandose las siguientes

etapas:

- Formacidn en pedagogia para los docentes y administrativos de la Universidad,
vinculados de tiempo completo, medio tiempo y catedra, cursando la Especializacién en
Pedagogia y Docencia Universitaria con la estructura modular: pedagogia y didactica,

investigacion, virtualidad, universitologia y flexibilidad curricular. (Ver tabla 3)

Tabla 3. Capacitacion y formacion profesoral, Facultad de Derecho

Facultad de Derecho curso de capacitacion Docentes que han
terminado el curso
Curso de Pedagogia y Docencia 85
Curso de Flexibilizacién Curricular 85
Curso de Investigacion 85
Curso de Ambientes Virtuales 85
Curso de Universitologia 85
Total de Docentes Graduados en Especializacion en Pedagogia y 51
Docencia
Total Docentes que han terminado los diplomados 34

Fuente: archivo de la Facultad de Derecho de la Universidad La Gran Colombia, 2013.

La Facultad de Derecho, consciente del dafio que causa la corrupcion en las
instituciones del Estado, propone una formacién humanistica como eje transversal que,
desde el primer al Gltimo semestre, constantemente, esta analizando, reflexionando y
formando en valores, mediante el componente institucional humanistico y en los cursos
que se enfatiza en el valor de la cosa publica y la dignidad de la judicatura, por tal motivo
la formacion de los docentes-abogados sera vital para orientar de forma integral al
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profesional en formacion al alcanzar el reto de transformar la judicatura en beneficio de
los asociados, convirtiéndose en uno de los propositos de formacion en la Facultad de

Derecho, de la Universidad La Gran Colombia.

El plan de estudios del Programa de Derecho, responde con los cursos de:
Criminologia y Politica Criminal, De los Delitos en Particular, Derechos Humanos y
Derecho Internacional Humanitario, al contrastar la realidad politica, social y econdmica
que sustentan la politica criminal del Estado en los ultimos gobiernos, como por ejemplo
las recientes de Leyes de Justicia y Paz que permitieron el sometimiento de los grupos
paramilitares. Ademas, cuenta con otros cursos como son: Teoria del Estado y la
Constitucién, Historia de las Ideas Politicas, Sociologia Juridica, Constitucional
Colombiano, Administrativo General, Hacienda Pablica, Administrativo Colombiano, a
partir de sus unidades temaéticas, identifican problemas, plantean soluciones reales o
tedricas para que el futuro profesional haga conciencia y se apropie de la cosa publica 'y
la necesidad de que todos los 6rganos del Estado trabajen armoOnicamente, en

consonancia con Articulo 113, Inciso 2°, de la Constitucion Politica de Colombia.

Unido a lo anterior, el plan de estudios contempla: un curso de contexto nacional
y global, précticas socio-juridicas, a traves de la unidad de proyeccidn social, que cuenta
con convenios interinstitucionales en los que el estudiante-practicante interactda con la
comunidad, pone a prueba su capacidad de liderazgo y revierte a las comunidades mas
vulnerables parte de los bienes culturales de los cuales se ha apropiado.

La Universidad La Gran Colombia, con el programa de Derecho, esta llamada a
contribuir en la construccion de un nuevo mundo para consolidar la paz, la democracia
y el desarrollo, en relacion con el PEI de la Institucion que se identifica con la
integracion latinoamericana, mediante el planteamiento y el desarrollo de propuestas y

alternativas para la solucion de los problemas especificos de la region; aspecto en el que
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propone: “es necesario tomar la decision politica y pedagogica de hacer de la region
Latinoamericana, de sus gentes, de sus vidas, de sus retos y de sus problemas, un centro
determinante de conocimiento y de la gestion Universitaria” (Universidad La Gran
Colombia, PEI, 2003, p. 43).

Colombia posee una reconocida reserva de talento humano que precisa ser
potenciado con una educacion adecuada. La transformacion institucional, que en la
actualidad atraviesa el pais, se enmarca en la apertura e internacionalizacion de la
economia y en el acatamiento, por parte de los gobiernos, de los criterios relacionados
con el buen funcionamiento del Estado y, concretamente, de la administracion de justicia
que debe caracterizarse por su eficiencia, eficacia, honestidad, moralidad, transparencia

y racionalidad.

En este contexto nacional y latinoamericano, y teniendo en cuenta la realidad, el
Programa de Derecho, afronta los siguientes retos: formar lideres con capacidad de
construir un nuevo comportamiento moral y un orden de desarrollo igualitario y
equitativo, crear lideres que gestionen los proyectos estratégicos de la sociedad,
comprometidos en hacer realidad los derechos de la persona y los valores de la vida en
comunidad; educar para la justicia, la paz, la democracia y el desarrollo, con alto sentido
ético, humanistico y social, a personas capaces de generar cambios sustanciales y de
definir nuevos horizontes que ayudan a la solucién de la multiplicidad de necesidades

que afrontan hoy en dia la comunidad a nivel nacional e internacional.

En sintesis, el Programa de Derecho que ofrece la Universidad La Gran Colombia,
apunta a generar un proceso de formacion y reflexion sistematica y permanente, que
permita profundizar y profesionalizar la labor educativa en el ejercicio del derecho y del
saber juridico para beneficio de sus miembros y estamentos en los diferentes ciclos de

su desarrollo individual y colectivo, de manera gque se constituya en una fortaleza de la
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formacion de hombres o mujeres que requiere el nuevo proyecto de nacion y de

sociedad.

Como un ultimo factor de seleccion de la muestra “Facultad de Derecho” esta
la pertinencia del Programa la cual se demuestra en las encuestas realizadas por el
Observatorio Laboral del Ministerio de Educacion Nacional (2010) en donde se pone de
manifiesto varios aspectos que la Universidad abordd: en primer lugar, la adecuacion
entre las necesidades reales de la sociedad colombiana las cuales pueden ser resueltas
con la formacidn de profesionales éticos, con capacidad critica, respeto por su cultura y
la proteccion del medio ambiente, para lograr este aspecto, el plan de estudios cuenta
con los siguientes cursos: Légica Matematica, Logica Filosofica, Epistemologia y los
Seminarios de Investigacion que desarrollan la competencia argumentativa y proactiva,

ayudando a explicitar la capacidad critica y autocritica del futuro profesional.

En segundo lugar, la articulacién entre los problemas del pais, la region, la ciudad
y el mundo del trabajo. La Universidad La Gran Colombia es consciente de los
profundos cambios y la aparicion de modelos de produccién cuya esencia es el saber y
sus aplicaciones; estos cambios demandan la vinculacion de los programas académicos
al mundo laboral en aspectos que tienen que ver con el desarrollo de competencias que
habiliten a los estudiantes. En el disefio curricular, se tuvieron en cuenta los problemas
que se intentan resolver y para lo cual se privilegiaron unas competencias de orden
cognitivo, unas competencias de orden comunicativo, unas competencias de orden
socio-afectivo que deben estar en estrecha relacién con las competencias laborales
genéricas, y unas competencias laborales especificas que habiliten para el desempefio
profesional, de acuerdo con las tendencias que se dan en los sectores cientificos,

tecnoldgicos y econdémicos.
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La Universidad tiene un programa de formacion relacionado con el desarrollo
del espiritu para “aprender a emprender” y el fomento de la iniciativa y creatividad de
sus estudiantes; se trata del Centro de Innovacion y Talento (CIT), cuya funcion es
motivar a los estudiantes para la generacion de sus propias empresas. La institucion esta
profundamente preocupada porque sus futuros profesionales se formen no para solicitar
empleo, sino para generarlo, para lograrlo cuenta con dos estrategias: la primera con los
cursos que en el plan de estudio aparecen bajo la denominacion Cultura Solidaria y con
las préacticas socio-juridicas de la unidad de proyeccion social y, relacion con el entorno;
la segunda estrategia estd contemplada en actividades extracurriculares tales como:
ferias empresariales, seminarios, talleres de emprendimiento y campafias de
sensibilizacion, cuyo objeto es aprender a formar empresa; también cuenta con electivas

no disciplinares de la facultad de ciencias econdmicas y administrativas.

La pertinencia del Programa de Derecho se evidencia, en tercer lugar, en la
funcién de servicio a la comunidad que abarca todas aquellas actividades que, en el
transcurso de la vida universitaria, propenden por que los estudiantes se hagan
conscientes de la necesidad de erradicar del territorio colombiano no solo la pobreza,
sino también la intolerancia que ha sumido al pais en afios de luchas internas y de
desigualdades sociales, el hambre y la miseria reflejados en la baja calidad de vida del
pueblo, en general y, en los desplazados por la violencia. Esto se hace desde dos campos
de accidn: el primero tiene que ver con las consejerias de orden espiritual de pastoral
universitaria y las convivencias que realiza semestre a semestre el departamento de Etica
y Humanidades con los estudiantes del primero hasta el Gltimo semestre, las cuales
tienen como objeto sensibilizar, potenciar la tolerancia activa y el respeto por el otro; y
el segundo a través de una unidad de servicios a la comunidad que, junto con el
Consultorio Juridico, viene prestando el servicio gratuito de asesoria a las comunidades

mas vulnerables en la modalidad “de abogado de pobres”.

125



Asi mismo, la proyeccion social se puede evidenciar en la conciliacion de
minima cuantia en el Centro de Conciliacién y en los convenios que se tienen en

diferentes localidades mediante la modalidad de salas juridicas.

Otros rasgos del Programa de Derecho son:

-La formacion ética humanistica, que se plantea en el Proyecto Educativo
Institucional y que se encuentra ubicado en el plan de estudios bajo el componente

institucional con diez (10) créditos.

-La articulacién de los planes de estudio con los problemas del contexto social y

disciplinar. Electivas.

- La formacioén integral, como elemento constitutivo del futuro profesional

grancolombiano.

- El programa cuenta con un sistema que permite hacer el seguimiento de los
egresados para conocer su desempefio profesional como expresion adecuada de los fines
y del compromiso social de la institucion, asi como la contribucion de estos en la

renovacion curricular.

- El plan de estudios de la Facultad de Derecho de la Universidad La Gran
Colombia esta acorde con la tendencia general de organizar el plan en areas basicas, de
profundizacidn y en una oferta alta de electivas, lo cual lo hace ampliamente flexible, al
permitirle a los estudiantes que tomen cursos en todos los programas que ofrece la

Universidad a nivel de pregrado y posgrado.
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- El valor de la matricula es accesible a estudiantes de sectores populares, en
concordancia con los principios fundacionales. Ello permite que personas trabajadoras

puedan acceder a la educacion superior.

- La Facultad de Derecho de la Universidad La Gran Colombia, fue la primer
facultad nocturna del pais y ha formado durante 60 afios en valores, especialmente a los
estratos 1, 2 y 3 de todo el pais, otorgando becas a los estudiantes por rendimiento
académico y por participacion en actividades de Bienestar Universitario, asi mismo

becas al personal administrativo y al cuerpo docente.

- La Universidad La Gran Colombia cuenta con un sistema de planeacion y un

modelo de autoevaluacion reconocido en el pais.

5.4.6. La formacidn de los estudiantes de Arquitectura en la Universidad la Gran
Colombia

El Programa de Arquitectura de la Universidad La Gran Colombia fue creado en el afio
de 1951 y obtuvo su aprobacion mediante Resolucion No. 1998/57 otorgada por el
Ministerio de Educacién Nacional. El programa inicid labores de formacion en las
jornadas diurna y nocturna. El tiempo de funcionamiento del Programa es de 59 afios y
el titulo que otorga es de arquitecto. La duracion del Programa es de 10 periodos
semestrales y la modalidad de formacidn es profesional con estrategia metodoldgica tipo

presencial.

Desde el afio 1955, en el que se graduaron los primeros quince alumnos de la
Facultad de Arquitectura y de Derecho, se ha ido evolucionando en un continuo proceso
de crecimiento académico, hasta contar hoy con un total de mil estudiantes de la

Facultad de Arquitectura en las jornadas diurna y nocturna. En la década de los 60, y
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consecuentemente con la politica social impuesta por la Universidad desde su fundacion,
la Facultad de Arquitectura organizo el plan de estudios con una duracion de seis afios,
tiempo que estd implantando en las demaés facultades de arquitectura por considerarse
como el conveniente para una mas equilibrada distribucion de materias y organizacion

de la tesis de grado.

Posteriormente, en la década de los 70, se institucionalizo el primer plan de
estudios en dos jornadas: diurna y nocturna, con una duracion del programa de 10
semestres correspondientes a 5 afios. Luego, hacia principios de los 90, se formalizo el
plan de estudios de 1991 que se rige por el sistema de unidades de labor académica
(ULAS), implantadas por el Ministerio de Educacién Nacional, lo que permitio generar,
por primera vez los objetivos del Programa de Arquitectura. De esta forma, se desarroll6
hasta 1996, fecha en el que se redisefid el plan de estudios con dos jornadas: diurna con
una duracion de 10 semestres y nocturna con una duracion de 11 semestres; hasta la
fecha, dicha distribucién sigue operando. En los Gltimos afios, el curriculo de la Facultad
de Arquitectura de la Universidad La Gran Colombia ha venido modificandose, en razén
de diferentes hechos, tales como: el resultado de los procesos de autoevaluacién con
fines de acreditacion motivados por el conjunto de referentes planteados por el marco
legal Ley 30 de 1992 y Ley 115 de 1994.

En el afio 2002, se produjo el documento de contextualizacion y conceptualizacion
de la Facultad que, a partir de una juiciosa indagacion en el medio, se constituyo en la
primera base primordial y punto de partida para el desarrollo del Proyecto Curricular de
2002. Este documento permitid identificar los elementos metodoldgicos y estrategias de
desarrollo adecuadas para la elaboracion del proyecto curricular, en la dindmica propia
de la Facultad.
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Luego, con el Decreto 2566 de septiembre 10 de 2003 se posibilitdé una nueva
reestructuracion y adecuacion del curriculo del Programa de Arquitectura para fines de
renovacion del registro calificado en el 2005, lo que implicé la adopcion de una nueva

malla curricular que respondiera a la flexibilizacién y el trabajo de créditos académicos.

Con base en el proceso de replanteamiento del curriculo, se han tenido en cuenta
referentes externos, para lo cual se han realizado indagaciones e investigaciones que

permiten referenciar la orientacion del proceso formativo del Programa de Arquitectura.

En la preparacion del Programa para el registro calificado se realizd una
investigacion para observar los d&mbitos nacional e internacional como referentes
implicados en el desarrollo de la formacién del arquitecto, el sistema de créditos y la
ensefianza de la arquitectura. En el afio 2005, se obtuvo la informacion con datos mas
recientes sobre los planes de estudios en el contexto mundial en el documento
Arquitectura en tablas, en el que se puede observar las tendencias, las semejanzas y los

créditos.

A través del proceso de replanteamientos del curriculo se tuvieron en cuenta
referentes externos, para lo cual se adelantaron indagaciones e investigaciones que han
permitido referenciar la orientacion del proceso formativo del Programa de
Arquitectura. En el afio 2008, el producto de una nueva investigacién permitid
identificar y comparar los diferentes programas curriculares de arquitectura de varias
universidades de Colombia y Latinoamérica, con miras a hacer una reflexion sobre los

planes de estudio del programa de arquitectura de las universidades nacionales.
En cuanto a la mision que tiene el programa académico en arquitectura, el

Proyecto Educativo del Programa (PEP), de 2010, la expresa la misma de la siguiente

manera:
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El Programa de Arquitectura promueve la formacion integral del arquitecto
como persona y como ciudadano, a partir de principios éticos y humanisticos, que
permitan tomar conciencia critica y analitica de la realidad disciplinar a traves de
la investigacion y la proyeccion social. Esta orientado a transformar y contribuir
con propuestas arquitecténicas en la solucion fisico espacial del habitat, para el
desarrollo social, cultural, cientifico, tecnoldgico, econdmico y politico de nuestra
sociedad, como respuesta a los grandes desafios del mundo globalizado
(Universidad La Gran Colombia, Proyecto Educativo del Programa de
Arquitectura, 2010, p. 3).

En cuanto a la visién, teniendo como base la misma misién institucional, se

expresa de la siguiente manera:

El Programa de Arquitectura se reconocera por su tradicién, experiencia y
liderazgo en la formacion integral del arquitecto con sentido social, pensamiento
creativo y critico, orientado a la transformacion sostenible del héabitat en un marco
de respeto por los valores éticos y humanisticos (Universidad La Gran Colombia,

Proyecto Educativo del Programa de Arquitectura, 2010).

En correspondencia con los propésitos de formacion institucional, y en el marco

de la misién, vision y de la realidad social, el Programa de Arquitectura propugna por:
- Formar profesionales con sensibilidad para desarrollar sus proyectos con

responsabilidad social en procura del mejoramiento de la calidad de vida de las

comunidades.
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- Constituir profesionales con la capacidad cientifica, cultural, tecnoldgica y social
requerida para transformar la arquitectura hacia una profesion capaz de hacer de la teoria
una practica contextualizada para dar respuesta al pais, a las regiones, con caracter
nacional, internacional e institucional en manejo y gestion de los proyectos de la misma

carrera.

- Formar profesionales integrales con la capacidad de disefiar, gestionar,
implementar y evaluar las propuestas arquitectonicas que permitan la solucion de los

problemas relacionados con el habitat y las necesidades del pais.

El objetivo general es propiciar el desarrollo de un programa que responda a los
procesos de cambio y las tendencias de internacionalizacién, mediante la innovacién y
renovacion permanente del conocimiento, la reflexion, la investigacion y la proyeccion
social para que formule, promueva y desarrolle proyectos en el campo de la arquitectura

sobre los eventos que afectan la calidad de vida nacional e internacional.

Los objetivos especificos del Programa de Arquitectura son los siguientes:

- Formar profesionales de la arquitectura que promuevan la convivencia pacifica,
el respeto por la diversidad cultural, la justicia social, la solidaridad, la democracia, la
cultura ecoldgica y que contribuyan al desarrollo socio-cultural, cientifico, tecnoldgico,
artistico, econémico, politico e institucional, en lo atinente al lugar de vida del hombre
en los &mbitos intimo, familiar y social, y en las esferas de vecindario, la localidad, lo
urbano, lo regional, lo macro territorial entre otros, en el marco de su formacion

humanistica y el respeto por los valores éticos, humanos y cristianos.

- Constituir una Facultad y un Programa que contribuya al desarrollo de la critica

reflexiva, el pensamiento creativo e innovador en el marco de una formacion disciplinar
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que permita que se conjuguen las ciencias humanas, las ciencias bésicas, el arte y la
técnica, haciendo del arquitecto grancolombiano un profesional con un alto grado de
responsabilidad e integralidad que posibiliten su participacion interactiva con su

comunidad.

- Fomentar la investigacion y la proyeccion social, para la formacion de recursos
humanos de alto nivel en capacidad de intervenir en un medio globalizado, promoviendo
el servicio a la comunidad en cooperacion y solidaridad, con el fin de obtener
profesionales de la arquitectura capaces de actuar dentro de la complejidad de la
realidad.

- Contribuir a la modernizacion del Programa de Arquitectura, para consolidar y
proyectar su comunidad educativa, fortaleciendo la relacion interpersonal de los
estudiantes, docentes y demas miembros, garantizando el crecimiento de las personas

como seres libres, en un marco humano y cristiano.

- Constituir el proceso de autoevaluacion y mejoramiento continuo, para que
mediante su capacidad de gestién administrativa se promuevan alianzas estratégicas que
en busca de la excelencia del Programa de Arquitectura enfrentar los retos del tercer

milenio, a través de una estructura eficiente al servicio de la academia.

La justificacion del Programa se sustenta en la preocupacion por modernizar,
adecuar y actualizar los estudios de arquitectura a las problematicas que debe enfrentar
el pais y la region en un contexto globalizado. Frente a los nuevos retos y oportunidades
al ingresar al siglo XXI, y a las mdltiples demandas que exige la sociedad
contemporanea, el futuro profesional de la arquitectura de la Universidad La Gran
Colombia debera enfrentarse a los nuevos desafios y aprovechar las oportunidades que

el momento historico le presenta y en el que el arquitecto egresado tendra amplia cabida.
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En consecuencia, asegurar la existencia del profesional arquitecto que se forma en
este siglo requiere de un nuevo perfil y de responsabilizarse de dichos ambitos, y este
deberd ser capaz de entender y dar forma practica a las necesidades del pais, de
individuos, grupos sociales, comunidades, mediante el planeamiento espacial, la
organizacion y la construccion de edificios, asi como la conservacion y rehabilitacion
del patrimonio construido y la racional utilizacion de los recursos asequibles. De esta
manera, el arquitecto se tendrd que enfrentar a un panorama de competitividad como

efecto de la internacionalizacion y globalizacion de la economia.

En relacion con lo anterior, el disefio curricular parte de la seleccion de problemas
de larealidad con vistas a su transformacion, de manera gque se formulan los ndcleos que
han de incluir un problema eje o un objeto de transformacion que lo integre. Los nucleos
pretenden un enfoque interdisciplinario para resolver el problema, vinculando
estrechamente lo académico y lo investigativo. Por lo tanto, el Programa de
Arquitectura, promueve en los estudiantes una postura critica y reflexiva, que les permite

identificar la trama de supuestos, principios y conceptos que articulan la realidad.

El contexto del Programa de Arquitectura se basa en el hexagono regular
contenido en el Modelo Pedagdgico de la Universidad, compuesto por seis triangulos
que constituyen las variables que circunscriben el contexto de la Institucién y orientan
los procesos de formacién. El triangulo representa el ambiente de aprendizaje que se da
en el aula a través de la triada: el conocimiento, el docente y el estudiante. Esta triada
representada en el tridngulo agrupa en su interior tres fuerzas que apuntan a las
competencias como centro de atencién que el Programa busca formar en el profesional

arquitecto de la Universidad La Gran Colombia.
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Las estrategias metodoldgicas estan integradas en el propio proceso de ensefianza-
aprendizaje, las emplea el docente al ensefiar y el estudiante al aprender y, si realmente
son eficaces y estan bien ajustadas, teniendo en cuenta que se utilizan para transmitir
informacion y para procesarla de forma adecuada (Zarzar, 1994).Por lo tanto, hay que
buscar estrategias que se adecue mas a estudiantado, y aquellas que le permitan obtener
y comprender la cantidad necesaria de contenidos y conocimiento.

En sentido extenso, se entiende por curso, en la organizacién pedagogico-
curricular, la estrategia formativa basica constituida por unidades de ensefianza-
aprendizaje del proceso de formacion, definidos para un determinado periodo
académico, con intensidad horaria semanal y que articula problemas y conocimientos
respecto a tematicas especificas o interdisciplinares. Los cursos pueden ser teoricos,
practicos o tedricos-practicos e implican actividades presenciales e independientes por
parte del estudiante; estos forman los escenarios curriculares de organizacion de las
actividades formativas y de la interaccion ensefianza-aprendizaje a través del desarrollo
de conocimientos, valores, practicas, procedimientos y problemas propios de un campo

de formacion profesional.

Es importante precisar que en el campo de la ensefianza de la arquitectura, el
taller de disefio (hoy llamado proyecto de arquitectura) ha sido la modalidad que
tradicionalmente se trabaja para esta area de conocimiento. Cada clase es un taller en el
que los estudiantes y el profesor demuestran la capacidad analitica y creadora, y la
relacion clara y precisa entre los hechos problematicos y la teoria. En este escenario se
organizan y se desarrollan las actividades del proyecto. Esta metodologia integra el
trabajo individual y colectivo; se potencia el dialogo profesor-estudiante con el proyecto

arquitectonico, en el cual se hace realidad “el aprender haciendo”.
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En el programa del curso taller se privilegian las formas metodolégicas que
propicien tanto la participacion de los estudiantes, como la integracién con otros campos
del conocimiento en el andlisis de situaciones, problemas y soluciones relativos a la
arquitectura, en este caso, el habitar la vivienda. Revisando las principales estrategias
de ensefianza utilizadas en la formacion del arquitecto, y buscando ademas la integracion
de diferentes estrategias pedagdgicas para lograr el razonamiento arquitecténico, se
emplean en el curso, entre otras, las que potencian el trabajo investigativo: las lecturas
comentadas, el proceso escrito, las ayudas audiovisuales, el trabajo de campo, el

proyecto y la bitécora.

Las estrategias utilizadas para la medicién del proceso de disefios arquitecténico

se establecen y definen de la siguiente forma:

-Lecturas comentadas: se pretende que el estudiante haga una lectura previa en
casa sobre un tema sugerido por el profesor para comentarlo en la clase con sus
comparieros, con el fin de intercambiar ideas, consolidar conceptos aprendidos y

adquirir nuevos conceptos.

-Proceso escrito: este elemento le demanda al estudiante hacer analisis para
interpretar, identificar y atender selectivamente las partes importantes de un texto
determinado. Una vez el estudiante ha realizado esta labor para un tema determinado,
elabora un resumen en el que se debe preservar el mensaje del autor y lo puede adecuar

en una parte escrita que se complementa con un segmento grafico.

- Ayudas audiovisuales: por medio de las herramientas informaticas, como medio
de comunicacion ludico, se busca motivar e incentivar la investigacion como también la
interaccion del profesor y los estudiantes en el proceso de aprendizaje. En este escenario,

el profesor presenta su conferencia en multimedia a manera de modelo referencial. Los
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estudiantes hacen su presentacion multimedial sobre el tema asignado con recursos tales
como, iméagenes digitales referenciales, estructura y analisis con el fin de estimular la

discusion y el debate del grupo.

- Proyecto: es la operacionalizacion y materializacion de las ideas; asi mismo, es
el resultado de un conjunto de actividades sistematicamente disefiadas y organizadas por
el estudiante, fruto de la evolucién del proceso, del andlisis, las variables y la propuesta
conceptual hasta llegar a la solucién arquitectonica definitiva. Comprende un programa
arquitectonico en el que el estudiante retine los conocimientos adquiridos en otros
cursos, estudia el uso de los materiales y la aplicacion de una tecnologia con los
elementos del lenguaje arquitectonico. Junto con los aspectos basicos de implantacion
volumétrica, se enfatiza en la estructura de circulaciones, espacios publicos, aplicacion
correcta de normas del sector, en el estudio de los sistemas constructivos y estructurales,
y en el disefio de fachadas y detalles relevantes en la definicion del carécter

arquitectonico.

-Bitécora: es el instrumento de medicion del proceso investigativo del curso.
Comprende cuatro capitulos basicos para su estructuracion: las notas tomadas en clase,
los referentes tedricos y modelos arquitectonicos investigados con sus correspondientes
anexos de fotocopias, los ensayos elaborados a partir de los referentes tedricos y los

bocetos del proceso de analisis y de disefio.

Con respecto a las estrategias metodoldgicas de formacién, para lograr un
aprendizaje significativo se implementan: el método por problemas, los proyectos de
arquitectura basada en la evidencia y en el uso de la informética, los campos o areas de
profundizacion, los cursos de contexto (libres) y electivos, los mapas conceptuales y los

mentefactos.
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Entre esto se destaca la importancia del método por problemas como una
estrategia util para lograr un aprendizaje significativo; pues este consiste en
proporcionar situaciones problematicas a los estudiantes que, para solucionarlas, deben
realizar investigaciones, revisiones o reestudiar temas que no han sido asimilados
debidamente. Este método comprende un procedimiento didactico activo, pues pone al
estudiante frente a una situacion problemaética, para la cual tiene que hacer una 0 mas
sugerencias de solucion, conforme a la naturaleza del problema planteado. EI método
hace énfasis en el razonamiento, en la reflexion y trata de manera preponderante con

ideas, en lugar de cosas.

Otra estrategia adecuada para aprender y evaluar los conocimientos durante el
desarrollo del programa es el método de casos, el cual se puede definir como un sistema
0 método de pedagogia activa basado en situaciones reales, en el que se debe analizar,
relacionar, proponer y dar solucion a un problema. La aplicacion de este método
presupone una estrecha relacion entre estudiante y profesor y entre los estudiantes, de

tal manera que se produzca interdependencia productiva.

Los objetivos que se propone el Programa con la aplicacion de diversas

estrategias metodoldgicas son los siguientes:

- Desarrollar el raciocinio en el estudiante, sacandolo de la posicién de
receptividad de datos y soluciones y obligandolo a buscarlos.

- Ampliar el nivel de aptitudes para el planteamiento, dado que el camino para

llegar a las soluciones debe pensarse y estructurarse.

- Desplegar la capacidad de iniciativa, dado que el estudiante se coloca ante una

situacién problematica a la cual debe hallar una salida.
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- Hacer que el educando trabaje con base en hipotesis cuya verificacion exige el
ejercicio de la reflexion, capacitandose mejor para tomar decisiones, juzgar hechos y

apreciar valores.

- Permitir la aplicacion de conceptos tedricos para solucionar el problema.

- Ayudar al estudiante a desarrollar habilidades cognitivas para resolver

problemas.

- Contribuir a dar un enfoque practico y pragmatico ante situaciones diversas y

variadas de la vida real.

- Descargar en el estudiante la responsabilidad de su propio aprendizaje, pues lo
motiva a revisar y consultar diferentes fuentes, como textos o consultar a expertos para
poder llegar a un diagnostico y proponer un tratamiento.

- Tomar decisiones y emitir juicios de valor.

- Obligar al profesor a redactar el caso, teniendo en cuenta los objetivos del

aprendizaje que se ha trazado como meta.

Las estrategias de formacién, pensadas como fortalezas académicas, se definen de

la siguiente manera:
-Catedras: orientadas al conocimiento, la comprension de metodologias

principios y problemas de un campo de conocimiento y practica profesional, mediante

procesos de recepcion activos, en los que el receptor realiza constantes y variadas
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operaciones mentales al intercomunicarse con los contenidos y formas de expresion que
se desarrollan en una conferencia magistral. De esta manera un estudiante activo no solo
relaciona sus conocimientos con los del conferencista, sino que, ademas, se interroga,
explora preguntas y posibles respuestas que van surgiendo durante una buena exposicion
(Lorente y Castafieda, 1991).

- Talleres: estrategia formativa cuyas unidades de aprendizaje son de tipo
practico, en las que predominan o requieren actividades de disefio, planeacidn, ejecucion
y manejo de herramientas y/o equipos especializados. El taller en arquitectura se
considera fundamental para experimentar, practicar teorias de disefio y simulacién con
modelos que permitan al estudiante avanzar y comprender las formas habituales
naturales y construidas, y participar en la solucion de los problemas identificados con

diferentes comunidades.

- Seminarios: los cuales fomentan la actividad investigativa (formativa), la
sistematizacion de conocimientos, la elaboracion de informes, ensayos y reportes
técnicos. Ademas el seminario como préctica pedagdgica permite juego de roles y
especificas actividades formativas de coordinacion, relatoria, correlatoria, ademas de
generar espacios dialogicos para el despliegue de competencias argumentativas,

interpretativas y propositivas.

-Laboratorios: constituyen una estrategia formativa en la que las unidades de
aprendizaje requieren de material e instrumental especializado. La actividad
predominante es la experimentacion y la verificacién de hipotesis de trabajo como la
estimacion de impacto de diversas variables en el resultado, los procesos pueden ser
inductivos (de los hechos a la teoria), o deductivos (validez de la teoria en los hechos).
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- Clinica y précticas profesionales: estrategia cuyas unidades de ensefianza-
aprendizaje requieren que el alumno realice tareas en condiciones reales y supervisadas;
la actividad predominante es la transferencia y aplicacion del conocimiento y la
aplicacion praxiologica de destrezas y habilidades propias del ejercicio profesional.
Supone una preparacion conceptual y metodoldgica que se remite a otros cursos de
indole tedricos o tedrico-practicos cursados con anterioridad al ejercicio profesional que

se va a desarrollar en la practica.

- Sistema tutorial: como estrategia desarrolla acciones de apoyo inicial y orientacion
institucional, curricular y metodoldgica a los estudiantes, para luego, en los niveles
superiores de la formacidn profesional, constituir un soporte de caracter académico

mediante asesorias y consulta profesional.

El Modelo Pedagdgico de la Universidad La Gran Colombia, en el que se
establece el sistema evaluativo, explica de forma clara las reglas y aspectos relacionados
con la evaluacion. En este punto se explican los términos operacionales para evaluar: a)
determinacion de los avances alcanzados con relacion a los logros propuestos, b)
conocimientos adquiridos o construidos, ¢) apropiacion de conocimientos y habilidades
y destrezas desarrolladas, d) desempefios del estudiante a través de logros e indicadores.
De estas cuatro aproximaciones, al concepto de logro se constituye en el elemento base
para operacionalizar y abordar la evaluacién. A nivel de planteamiento curricular, los
logros pueden asimilarse a descripciones que hacen referencia al estado de desarrollo de

un proceso en un momento determinado.

La evaluacion es un proceso estructurado en dos momentos en los que el estudiante
debe dar cuenta de la adquisicion y del desarrollo de las competencias y
metacompetencias propias del programa académico y del desarrollo académico,

pedagdgico, epistemoldgico entre otros, sustentado en el disefio curricular del programa.
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Asi mismo, la evaluacion, como parte del proceso de aprendizaje, se constituye en la
comprension de una accion integral por parte del estudiante, y tiene como finalidad hacer
el continuo seguimiento de la incorporacién de conocimientos y el desarrollo de las
competencias en los estudiantes. Con respecto a las practicas evaluativas del Programa
de Arquitectura, este establece claramente procesos de evaluacion significativa,
encaminados a la concientizacién del avance por parte del estudiante. Dicho avance se
mueve en el marco de la formacion integral contemplado en la Mision Institucional: a)
plan lector materializado a través de informes de lectura, b) bitacoras, c) exposiciones
de proyectos de taller (3 cortes semestrales), d) evaluacion del ciclo con indicadores de
logro, e) evaluacion de tres momentos con sus respectivos porcentajes: 30% parcial,
30% seguimiento y 40% final, f) acciones de autorregulacion con miras al mejoramiento,

y g) portafolio digital del estudiante.

Este tipo de evaluacion no se interesa solamente en conocer cuanto sabe el
estudiante, sino los resultados que se reflejan en un desempefio concreto, desempefio
que sintetiza los conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes y valores involucrados
en la realizacion de una funcién o actividad. En cuanto a las competencias del
profesional que se quiere formar en el programa de Arquitectura, y de acuerdo con la
organizacion de los conocimientos y categoria de saberes planteados en el Proyecto
Educativo Institucional y reflejados en la malla curricular de los diferentes programas

de la Facultad, se establecen las siguientes:

- Competencias basicas: Orientadas a la estructuracion del pensamiento y a la
comprension y aplicacién de saberes disciplinares, interdisciplinares y profesionales.
Comprension y aplicacion Idgica de las ciencias; relacion e integracion teoria-practica;
comprension y aplicacion del método cientifico; analisis conceptual; capacidad de
reflexion y critica; capacidad de interpretacion, argumentacion; capacidad de

comunicacion; comprension y contextualizacion de quehacer profesional.
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- Competencias especificas: Relacionadas con la profundizacion y énfasis en los
campos propios de la disciplina o profesion. Habilidades, destrezas y manejo de
tecnologias para el ejercicio profesional; competencias cientificas e investigativas:
Planteamiento y solucion de problemas detectados; comprension interdisciplinaria;
formulacién de preguntas, interpretacion de resultados, y construccion de modelos
argumentativos. Articulacion de la investigacion con la proyeccion social mediante

propuestas que involucran estas dimensiones.

- Competencias integradoras: Relacionadas con la articulacion de las
habilidades, aptitudes y actitudes humanas y sociales; con la comprension del hombre
como ser situado y comprometido social, nacional, mundial y ecoldgico. Se constituyen
en el eje transversal de la formacion, y permiten la construccién de la personalidad, la

moral, la capacidad de comprender, participar e influir en el entorno.

- Competencias complementarias: Orientadas al desarrollo humano integral, en

las dimensiones del hombre como ser estético, artistico, espiritual y ludico.

Las competencias del profesional que se quiere formar en el marco de la mision y
vision de la Universidad La Gran Colombia, y en concordancia con la mision, la vision
y el objetivo general del Programa de Arquitectura y con el desarrollo del modelo
pedagogico, son entendidas como el conjunto de habilidades, destrezas, capacidades,
actitudes y aptitudes que se deben alcanzar para adquirir la autoridad de intervenir en
una disciplina, de manera idénea, con la posibilidad de conocer y resolver de manera
integral las situaciones que se le plantean en el campo de su ejercicio.

Por consiguiente, siendo coherentes con las disposiciones legales, para lograr el
desempefio como profesional en arquitectura, se debe cumplir con la formacién en las

competencias necesarias para el ejercicio profesional.
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Desde el punto de vista de las actividades académicas, cada uno de los cursos,
apunta al desarrollo de las diferentes competencias acorde con los grados de
complejidad, niveles y contextos, en las siguientes categorias de competencias:
comunicativas y cognitivas. Dentro de estas, se contempla el desarrollo de competencias
interpretativas, argumentativas y propositivas

- Competencias comunicativas: Desarrollo de nuevos proyectos de investigacion
y taller, operacidn en que se plantea un problema, el cual se debe solucionar. Lectura e
interpretacion de textos, o busqueda de informacion sobre nuevos conocimientos

técnicos y cientificos de la disciplina.

- Competencias cognitivas: Aquellas que se refieren en este caso a la capacidad
de analisis, toma de decisiones, capacidad para evaluar la realidad, con el fin de crear
nuevos conceptos; igualmente al pensamiento critico y creativo, al hecho de ser
solidarios con el otro a través del servicio; también a la capacidad operativa y de trabajo

en equipo que facilita la accion.

Por otra parte, la Universidad Gran Colombia, asume la clasificacion de

competencias que se desprenden de las dos anteriores, de la siguiente manera:

- Competencias interpretativas: Las cuales corresponden a las planteadas en el
PEI, como las competencias simples, y son aquellas que implican un bajo nivel de
abstraccion y de relacién por parte de quien aprende (Garcia Ramos, 1996a). Estas
incluyen conocimiento factual, comprension de conceptos primarios de bajo nivel,

aprendizaje de informacion y aplicaciones simples.

- Competencias argumentativas: Pertenecen a las planteadas en el PEI, como las

competencias complejas, presuponen el manejo de conceptos de alto nivel, y la
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capacidad de hacer previsiones, de generar hipotesis, de reconocer contextos criticos, de
descubrimiento y aplicacion. Incluyen también la capacidad de aplicar conceptos a
nuevas situaciones y, con respecto a la investigacion por ejemplo, la capacidad de
interpretar datos en un alto nivel de complejidad, asi como formular y construir
problemas e hipotesis.

- Competencias propositivas: se refieren a un nivel mas profundo, que requiere
el dialogo entre los procesos cognitivos, su utilizacion en determinados contextos y el
entendimiento acerca de por qué se utilizan. Este nivel permite formular juicios,
conjeturar y generalizar. Implica un ejercicio que va mas alla del conocimiento

aprendido, hacia otras posibilidades de realizacion o explicacion.

Finalmente, teniendo en cuenta que se ha empleado el estudio de caso como
metodologia y que la poblacion serd el cuerpo docente y directivo de las Facultades

objeto de estudio, el muestreo se presenta a continuacion.

5.5. Muestra

Después de sefialar la poblacion, se procede a determinar la muestra. Si bien la
poblacién escolar es abundante en cada una de las facultades, los docentes que han
obtenido el titulo de especialista en Pedagogia y Docencia Universitaria por facultad de

seleccién entre los afios 2009-2015 son los referenciados en la tabla 4

Tabla 4: Profesionales graduados de la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria

Facultad de Derecho Facultad de Arquitectura
180 125

Desde los estudios de Garcia-Ramos (1997b), se tiene en cuenta que dada la
posibilidad de acceso al total de la poblacion y teniendo en cuenta el tipo de

investigacion, el muestreo que se realizé fue censal, en palabras de Ramirez, “la muestra
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censal es aquella donde todas las unidades de investigacion, son consideradas como
muestra” (1997).

La muestra se selecciona teniendo en consideracion los fines de la
Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria para preparar profesionales no
licenciados que prestan sus servicios como docentes en las Facultades de Arquitectura
y Derecho, pues es el tema central de la investigacion en cuanto a los procesos de

cualificacion profesional de los mismos, luego de haber aprobado el programa.
Para ello se establecen dos grupos: los directivos de cada una de las Facultades,
con los que se estableceran las unidades de analisis. El otro grupo lo constituyen los

profesionales no licenciados, que cursaron el programa de especializacion. Ver tabla 5.

Tabla 5: Namero de participantes de la muestra objeto de estudio

Programa Directivos Docentes con especializacion
Arquitectura 3 91
Derecho 3 90

Teniendo en cuenta lo anterior, se realizd una entrevista semiestructurada con
los equipos de directivos de las Facultades de Derecho y Arquitectura, es decir, los
decanos, los coordinadores de los programas y los directores de estudios, quienes
conocen mas a profundidad las Facultades, pues en ellos reposa la responsabilidad de
direccionarlas administrativa y académicamente, integrando las funciones sustantivas

de la educacidn superior: docencia, investigacion y proyeccion social. Ver tabla 6

Tabla 6: Namero de participantes directivos entrevistados

Programa Directivos
Arquitectura Decano, Director y Coordinador
Derecho Decano, Director y Coordinador
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Posteriormente se toman las categorias iniciales producto de la conceptualizacion tedrica

(tabla No. 7 y 8) y se aplican en los instrumentos. A partir de los resultados que fueron aplicados

al 100% de los docentes de tiempo completo y medio tiempo de las dos Facultades, que

culminaron los estudios de Especializacion, se buscO establecer el impacto que generd la

especializacion en su practica docente.

Tabla 7: Definicion de las categorias producto de la entrevista

Categoria

Definicion

Contexto

Ambiente Institucional y laboral en el cual se desempefia

Practicas docentes

Relacion entre el contenido y la didactica desarrollada por el
docente en el aula

Proceso ensefianza-
aprendizaje

Sinergia entre los elementos de la educacion para el alcance
de un conocimiento

Estrategias didacticas

Alternativas de aprendizaje propuestas por el docente

Competencias

Destrezas adquiridas en el transcurso del

universitario.

programa

Calidad

Meérito obtenido a través de los principios institucionales

Tabla 8: Relacion de las categorias con las preguntas de la encuesta

Categoria Relacién preguntas de la encuesta
Contexto 2,12
Practicas docentes 4,5
Proceso ensefianza-aprendizaje 6, 8
Estrategias didacticas 10, 11
Competencias 3,9
Calidad 1,7

Finalmente, se realizaron grupos de discusion con el 100% de los docentes, con

el objetivo de profundizar algunas tematicas que los mismos docentes manifestaron que

querian conversar, luego de la aplicacion de la encuesta que fue seguida de acuerdo con

los planteamientos de Arnal, del Rincén y Latorre (1994). Producto de estos grupos de
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discusion, algunos docentes por iniciativa propia realizaron breves escritos que
describieron su experiencia y el aporte de la Especializacion en sus practicas docentes,
pues la formacion de base (pregrado) de los docentes objeto de estudio no se relacionaba
con la pedagogia ni con la docencia.

Las preguntas que se establecieron para el grupo de discusion fueron:

1 Pregunta: ¢Considera que la Especializacion en Pedagogia y Docencia

Universitaria le ha ayudado a mejorar la calidad educativa de su practica docente?

2 Pregunta: ¢Los contenidos de la Especializacion en Pedagogia y Docencia

Universitaria le permitieron replantear sus procesos de ensefianza?

5.6. Técnicas e instrumentos de recoleccion de informacion

Desde el tipo de investigacion cualitativa y la metodologia basada en el estudio de casos,
se considerd que la técnica méas adecuada para la recoleccién de datos que constituye la
primera fase y de la que se pretende identificar categorias de andlisis, es la entrevista,
pues es, “una actividad mediante la cual dos personas se situan frente a frente, para
una de ellas hacer preguntas (obtener informacién) y la otra, responder (proveer
informacion)” (Hurtado, 2000, p. 461). Por lo anterior, se disefié una guia de entrevista
semi-estructurada de cinco items para contestar con respuestas abiertas tal como se

muestra en la Figura 5.

Figura 5: Encuesta semi-estructurada aplicada para la definicion de categorias.
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ENTREVISTA SEMI-ESTRUCTURADA A DECANOS Y DIRECTORES

1 Pregunta: [Considera que la Especializacién en Pedagogia v Docencia

Universitaria le ha avudado a mejorar la calidad educativa a los docentes del programa?

2 Pregunta: ;Los procesos de la Especializacion en Pedagogia v Docencia
Universitaria le permitieron replantear los procesos de ensefianza de los docentes del

programa?

3 Pregunta: ;Considera que las prdcticas de la docencia son de calidad a partir del

estudio de la especializacion?

4 Pregunta: jA partir de la Especializacion en Pedagogia v Docencia Universitaria

ha ampliado su reflexion v vision sobre lo que son las competencias docentes?

5 Pregunta: ;Las estrategias diddcticas aprendidas en la Especializacion en
Pedagogia v Docencia Universitaria han permitido hacer mds ficil los procesos de

ensefianza de los docentes del programa?

La entrevista se aplicé a docentes directivos de cada una de las facultades
muestra que pudieran expresar sus percepciones; asi mismo, esta permitié la generacion
de discusiones y en consecuencia, la ampliacién de la informacién con el objetivo
fundamental de identificar las categorias de analisis con las cuales se podra comparar
el marco conceptual que fue categorizado previamente. Vale la pena decir que bajo esta
técnica el instrumento para la recoleccidn de informacién fue el cuestionario de cinco
preguntas (ver tabla No. 9), las cuales no tienden a constituir una verdad absoluta, para

recuperar sus experiencias y poder interpretarlas y analizarlas.

Tabla 9: Criterios a explorar desde cada una de las preguntas de la entrevista

Definicion de los items que conforman la entrevista semi-estructurada
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1 Pregunta: ;Considera que la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria le ha
ayudado a mejorar la calidad educativa a los docentes del programa?

Con el establecimiento de esta pregunta se pretende realizar la definicion de la
percepcion profesional de cada uno de los docentes desde las ideas que se fundamentan
en cada semestre que conforman la especializacion, de acuerdo a los indices de calidad
de la facultad.

2 Pregunta: ¢Los procesos de la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria le

permitieron replantear los procesos de ensefianza de los docentes del programa?

Definir los criterios en los que se fortalecen las habilidades de los docentes en cada una

de las Facultades, desde la adquisicion de los elementos propios de la pedagogia.

3 Pregunta: ¢(Considera que las practicas de la docencia son de calidad a partir del estudio de

la especializacion?

Inferir la forma en como los procesos de las practicas docentes permiten que el
profesional no licenciado adquiera manejo de los diversos grupos de acuerdo con los

fines de la especializacion.

4 Pregunta: (A partir de la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria ha

ampliado su reflexion y vision sobre lo que son las competencias docentes?

Establecer el proceso de reflexién que toma en cuenta cada uno de los directivos para

mejorar los procesos de actualizacion y capacitacion docente.

5 Pregunta: ¢Las estrategias didacticas aprendidas en la Especializacion en Pedagogia y
Docencia Universitaria han permitido hacer mas facil los procesos de ensefianza de los docentes

del programa?

Determinar cudles son los procesos mas destacados empleados en la especializacion y
gue han sido aceptados dentro de los docentes como procesos de mejoramiento

profesional.
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Para la segunda fase de la investigacion, se utilizo otra técnica de recoleccion de
informacion, la encuesta, debido a que “permite obtener la informacion de un grupo
socialmente significativo de personas relacionadas con el problema de estudio, para
luego, por medio de un analisis cuantitativo o cualitativo, generar las conclusiones que
correspondan a los datos recogidos” (Alvarez, 2007). Por ello, se disefié una encuesta
dirigida a los docentes objeto de estudio, cuyas preguntas se relacionan directamente
con las categorias emergentes obtenidas del procesamiento de los datos de la fase uno
(ver anexo 1). En la figura 6, se eshoza el encabezado de la encuesta para dar una idea

general de la forma en como se estructurd la misma.

Con relacion a la encuesta existen multiples clasificaciones de cada uno de los
cuestionarios, en donde se concatenan en varios tipos comunes tal como lo proponen
Arias, 2006; Ary y otros, 1989, Avila, 2006; Avilez, 2007; Luthaus y otros, 2001;
Murillo, 2004 (citados por Corral, 2008) segun el tipo de respuesta en:

e Cuestionarios de respuesta cerrada: donde a cada pregunta le corresponde un
namero finito de alternativas de respuesta, pudiendo ser estas dicotomicas
(si-no, verdadero-falso, de acuerdo-en desacuerdo) o policotomicas
(referidas a la escala Likert) que emplea siempre, casi siempre, algunas
veces, casi nunca, nunca y donde se asigna una puntuacion que puede ser del
5al 1.

e Cuestionarios de respuestas semi-cerradas: donde se incluyen respuestas
cerradas y una alternativa abierta identificada con la palabra otro (a).

e Cuestionarios de respuestas abiertas: requieren de respuestas elaboradas por
el participante.

e Cuestionarios mixtos: integrados por preguntas abiertas, semi-cerradas o

abiertas.
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En el presente trabajo se aplicaré el cuestionario de respuesta cerrada, empleando
la escala Likert por ser ampliamente referenciada en los estudios cualitativos de
investigacion. Se utilizaron los items: Siempre (S), casi siempre (CS), No estoy seguro

(NS), algunas veces (A), nunca (N). Figura 6.

La encuesta que se aplicé a cada uno de los profesionales no licenciados en
formacion, esté cuestionario consta de un total de 12 preguntas orientadas a identificar

las percepciones y aportes a su proceso de profesionalizacion.

Como al finalizar la aplicacion de la encuesta se abri6 espacio para un grupo de
discusion, es requerimiento definirlo. Con base a la definicion de los grupos de
discusion en palabras de Robledo, L., Arcila, A., Buritica, L. y Castrillon, J. (2004) que:
Es un tipo de investigacion que se nutre de las técnicas de conversacion, de la entrevista
grupal, de los grupos focales y de la entrevista en profundidad, conservando una
identidad propia y un papel destacado en la investigacion social en general, se utiliza
para captar las percepciones y representaciones ideoldgicas, valores, formaciones
imaginarias y afectivas dominantes en un determinado grupo o clase social. Siempre
trabaja con el lenguaje en su manifestacion oral, el habla, por ser el lugar en donde se

articula el orden social y la subjetividad.
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Figura 6. Formato de Encuesta

ENCUESTA

Por favor, lea atentamente cada afirmacion y sefiale de la siguiente forma: S =
Siempre CS= Casi Siempre NS= No estoy Seguro A = Algunas Veces N = Nunca El
registro de su correo solamente se tomara para el conteo de participantes ¥ no
reenviarle la informacion.

- Para quienes son egresados de la Especializacion en Pedagogia v Docencia
Universitaria

Apreciados Docentes Reciban un saludo cordial. Con el dnimo de continuar
optimizando los procesos académicos e investigativos que adelanta la Universidad La
Gran Colombia, hemos tomado como campo investigativo una poblacién
representativa de docentes egresados de la Especializacion en Pedagogia v Docencia
Universitaria de las Facultades de Derecho v de Arquitectura de nuestra
Universidad. Para ello, les pedimos muy respetuosamente nos colaboren
diligenciando esta encuesta que gira alrededor de las siguientes categorias: Saber
pedagogico, Flexibilidad Curricular, Interaccién formativa. Interdisciplinariedad
Modelo Pedagogico, estrategias didacticas, relacion profesor-alumno, calidad
educativa, practica reflexiva y accién pedagégica. Cabe aclarar que se cuenta con la
absoluta confidencialidad de los datos aqui suministrados.

Por favor coloque la Facultad a la cual esti adscrito | j

Por favor escriba su correo institucional *

5.7. Disefio y fases de la investigacion

El disefio y las fases metodoldgicas (Ver figuras 7 y 8) se organizaron teniendo
en cuenta la meta trazada en cuanto al analisis de la incidencia de la Especializacion en
Pedagogia y Docencia Universitaria de la Universidad La Gran Colombia, en las
practicas pedagdgicas de los docentes de las Facultades de Arquitectura y Derecho, para
considerar si es posible mejorar la calidad de la educacion mediante la optimizacién de
los procesos pedagdgicos y disciplinares en los procesos de formacion de los estudiantes

de las facultades.
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Con el fin de alcanzar la meta propuesta, las fases formuladas para esta
investigacién, como ya se ha mencionado en los apartados anteriores, fueron las

siguientes:

Figura 7: Proceso de construccion por fases del disefio de investigacion.

Primera S Segunda S Tercera
fase fase fase

\4

Cuarta S Quinta
fase fase

- Primera fase: Se formuld y aplicé la entrevista semiestructurada al equipo
docente-directivo de las Facultades objeto de estudio. Con la recoleccion de esta
informacion, se correlacionan las categorias conceptuales las cuales serian el
fundamento para las siguientes fases de la investigacion. El analisis de las

correspondencias en estas entrevistas fue realizado mediante el software Atlas Ti 6.0.

- Segunda fase: una vez identificadas y fundamentadas tedricamente las
categorias, se formul6 la encuesta que se aplicd a los docentes objeto de estudio, con el
fin de identificar la percepcion de los mismos, para determinar si la Especializacidn que
habian cursado incidi0 en su practica docente. Esta encuesta se analizd también

mediante el software Atlas.Ti 6.0.
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-Tercera fase: se analizaron los resultados obteniendo las categorias de analisis,
definiéndolas como dimensiones para diferenciarlas de las categorias conceptuales, y
porque al revisar los resultados se evidencio tener en ellas subcategorias de estudio

particular (Ver tabla 10).

Tabla 10. Dimensiones y categorias de anlisis

DIMENSIONES SUBCATEGORIAS
Accion educativa
Educabilidad Formacion integral
Evaluacion
Competencias
Ensefiabilidad Interaccion

Estilo de ensefianza
Saber pedagogico
Modelo pedagogico

Pedagogia Estrategias didacticas
Flexibilidad curricular
Calidad educativa
Contexto

Realidad social

Con las dimensiones se realizé la respectiva triangulacién, para establecer las

incidencias, tendencias y aportes al presente estudio.

De igual forma se tomaron las respuestas de los grupos de discusién con los
mismos docentes que respondieron la encuesta, con ellos se buscaba identificar méas de
cerca la forma como habia incidido la Especializacion en sus practicas, se hizo énfasis
en sus experiencias a la luz de estas dimensiones y subcategorias evidenciandose, las
reflexiones sobre el saber pedagdgico, la formacién docente y las herramientas
pedagdgicas adquiridas en la formacion de la especializacién, que da cuenta de unas

competencias adquiridas en esta experiencia educativa.
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-Cuarta fase: se analizan los resultados en firme del proceso investigativo con
el proposito de elaborar el escrito final que dara cuenta de los aportes que se generaron
del presente trabajo y que fomentan el mejoramiento de los procesos institucionales de

la formacion docente de profesionales no licenciados.

-Quinta fase: presentacion del escrito final en el que se retnen todos los
parametros que se requieren durante un trabajo de investigacion y en el cual desde las
conclusiones presenta los aportes generados del proceso a la universidad con miras al
mejoramiento del programa de la especializacion que emerjan en procesos de
cualificacion no solo del docente, del programa, sino de la misma universidad.
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Figura 8: Diagrama metodoldgico del proceso de investigacion

CONCEPTUALIZACION TEGRICA
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INFORMACION "l
CLASIFICACION DE INFORMACION

!
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TECRICD ﬂt'.i_E"t".'ﬂE-
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5.8. Aportes y limitaciones de la investigacion

El estudio de la formacion docente y el posicionamiento de un saber pedagogico para el

docente universitario pueden contribuir especialmente en las siguientes direcciones:

-En la construccion participativa del curriculo, al permitir que los problemas
planteados, desde un saber hacer en contexto, se solucionen de manera colectiva, al
incluir la participacion activa del estudiante y la reflexion critica de un docente formado

en pedagogia.

-En la profundizacién de los debates académicos sobre el estatuto de la pedagogia
y su proyeccion como disciplina que articula y convoca a diferentes disciplinas y saberes

para resolver los problemas de la sociedad contemporanea.

-En la consolidacion del saber pedagdgico como saber legitimo. Desde una
perspectiva de curriculos incluyentes, el saber pedagdgico no solo puede ser un eje
importante en la discusion y dinamizacion del curriculo, sino que, ademas, se postula
como un saber determinante y distintivo en la formaciéon de los docentes y en los

procesos de ensefianza aprendizaje para consolidar la autoridad pedagdgica.

-En las discusiones sobre la formacion docente, en las que la pedagogia se
constituya en la base del avance cientifico. Con la pedagogia como base para la
formacion investigativa de los futuros profesionales, queda abierta la posibilidad de
nuevos relevos generacionales de investigadores. Sin un debate pedagdgico y un
agenciamiento educativo, las practicas investigativas no se desarrollaran con eficacia.
El estudiante o el futuro profesional requieren aprender a reflexionar sobre el como de

la investigacion y no quedarse en el porqué de ella.
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-En la conformacion de un marco tedrico solido acerca de la formacion docente
y la pedagogia como saber pedagdgico, que muestre un recorrido I6gicamente posible
entre una problematica contemporanea, como el modelo de la educacién para la
economia, y unas alternativas a ese modelo, como la pedagogia como reflexidn y critica,

que pueden influenciar y transformar paulatinamente el modelo hegemonico.

-En el aporte metodologico y transformador de no mostrar categorias estaticas,
sino demostrar que las categorias pueden emerger de la misma practica y reflexion
docente, lo cual indica que este conocimiento es tan legitimo como las teorias clasicas

sobre pedagogia.

-Desde una combinacion de enfoque cualitativo y cuantitativo, permite situar la
practica y darle importancia a las dindmicas contextuales para extraer de alli nuevas
reflexiones y puntos de partida, en este caso, para la formacion docente y el saber
pedagdgico.

Finalmente, por tratarse de un estudio de caso en particular de dos Facultades de la
Universidad la Gran Colombia, no es susceptible de generalizacion.
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CAPITULO 6
ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS

Desde el modelo de investigacion cualitativo con metodologia de estudio de caso, en el
que se prioriza el analisis fenomenoldgico de la realidad, se hizo necesario inicialmente
un abordaje cualitativo con el fin de determinar las categorias producto de la entrevista
semiestructurada con docentes-directivos, gque posteriormente fueron conceptualizadas
y corroboradas mediante encuesta, para esta técnica se plantearon seis categorias con
una asignacion de dos preguntas cada una. Este ejercicio fue determinante en la medida
en la que los resultados de las encuestas lograron establecer cuatro grandes

dimensiones con sus respectivas subcategorias para su analisis.

Una vez caracterizada la formacion docente y la préctica pedagdgica en el
contexto europeo y latinoamericano a través de la experiencia historica y pedagogica en
el capitulo 1, se paso a la interpretacion de la experiencia pedagdgica local mediante las
entrevistas en profundidad con el fin de identificar las de analisis provistas desde la
practica pedagdgica para el andlisis de datos con su respectiva conceptualizacion. De
esta forma en la primera parte de este capitulo se presentaran los resultados y anélisis de
cada una de las entrevistas y encuestas realizadas y la posterior exposicion de las
categorias desde su fundamentacién tedrica, producto de los resultados analizados desde

cada una de las facultades sometidas al presente estudio.

Para el analisis y reflexidn de los datos obtenidos se hace la triangulacion a partir
de las fuentes: las encuestas, entrevistas y grupos de discusion demostrados en la
descripcion de la poblacion. Se tuvo en cuenta, las competencias pedagdgicas (descritas
anteriormente en el capitulo 5 sobre seleccion de la muestra), en el docente universitario
con relacidn a la propuesta curricular institucional: se trata de corroborar, si el profesor

universitario logra integrar a su practica el saber pedagdgico, y reconstruye
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permanentemente su hacer desde el aporte que le ha hecho la Especializacion en
Pedagogia y Docencia Universitaria, de la Universidad La Gran Colombia. Este aporte,
a todos y cada uno de los docentes de las Facultades seleccionadas, refleja el logro de
los objetivo de la Especializacion en relacion con los procesos de aprendizaje, entre
otros, una comunidad académica apropiada de un modelo pedagdgico, una formacion
integral del educando, un desarrollo de competencias en los estudiantes y docentes, y

flexibilidad curricular.

Para la presentacion del analisis de resultados se trata cada técnica aplicada
desde la similitud y diferencia de los resultados, al demostrar la formacién recibida,
asumiendo la formacion integral, la educabilidad, ensefiabilidad, la pedagogia orientada
desde las distintas dimensiones: antropoldgica, axioldgica, ético-moral, estética, social,
con el fin de responder por el desarrollo humano y a los contextos de las nuevas

generaciones en el ser, saber, sentir, saber hacer y aprender a convivir.

6.1. Descripcion de los resultados de la entrevista semiestructurada

Sin duda alguna, el papel de la reflexion pedagogica y didactica en los entornos
de educacion superior permite no solo fortalecer la calidad educativa sino robustecer la
misma practica pedagdgica. Como ya se ha mencionado en los capitulos anteriores, la
formacion docente y el saber pedagdgico, en el contexto educativo de formacion
superior, acercan aun mas a la profesionalizacion del docente universitario, y permite
posicionar y legitimar la profesion docente frente a otras areas de desarrollo del

conocimiento (Fernandez-Diaz y Gonzalez-Galan, 1997).

Estas experiencias y percepciones sobre la interaccién educativa entre docentes,

estudiantes y administrativos fueron validadas, teniendo en cuenta el tiempo de
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permanencia de los interlocutores en la Universidad. Al estar en contacto directo con
todos los agentes educativos antes mencionados, los interlocutores escogidos para la
primera fase de esta investigacion, como se establecio en el capitulo de metodologia,
actuaron como observadores del investigador, son sus 0jos Yy oidos en el campo, su rol
no consistié en revelar sus propios modos de ver, sino que describieron lo que ha
sucedido en su permanencia en la Universidad. En esta perspectiva, se realizaron
entrevistas con las cuales fue posible la interaccion subjetiva con el decano, el
coordinador de programa y director de estudios, tanto del programa de Derecho, como

del programa de Arquitectura de la Universidad La Gran Colombia.

Como antecedente relevante a este estudio, cabe resaltar la investigacion dirigida
por Ciro Parra Moreno, Inés Ecima Sanchez, Maria Patricia Gomez Becerra y Fanny
Almenérez Moreno (2010) titulada La formacion de los profesores universitarios: una
asignatura pendiente de la universidad colombiana, en la que se presentan los resultados
de cuarenta y cuatro universidades privadas en torno al tema de la formacion docente,
indagando directamente las estructuras, métodos, estrategias y procedimientos de las
rutas de formacion de los profesores universitarios en las universidades privadas
colombianas. Como mencionan sus autores, el objetivo del trabajo fue conocer cémo
estdn formando las universidades privadas a sus profesores y proponer criterios y

lineamientos generales para el disefio de rutas de formacion docente.

En esta investigacion, los directivos docentes entrevistados coincidieron en
que las carencias pedagdgicas de los profesores dificultan la transmision del
conocimiento y hacen complejo el proceso de aprendizaje para el estudiante. Asi
mismo, consideraron que las estrategias y herramientas de ensefianza que el
docente utiliza para desarrollar sus clases inciden de manera directa en la actitud
de los estudiantes frente a la carrera y el aprecio hacia sus profesores y la

universidad; también indicaron que la calidad de las practicas pedagdgicas es un
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factor estrechamente relacionado con la desercion y con los resultados que
obtienen los estudiantes en las pruebas ECAES (Parra et al, 2010).

En este sentido, profundizar en una experiencia local resulta determinante para
observar con mayor detenimiento las practicas pedagdgicas que se establecen, se
dinamizan y se complejizan en la cotidianidad de la experiencia universitaria. Al
respecto, cabe resaltar la reflexion realizada por el Decano de la Facultad de
Arquitectura de la Universidad La Gran Colombia, al inicio de la entrevista que se le

realizo:

Considero, desde mi experiencia como Decano que la docencia universitaria
comporta unos retos singulares de cara a los estudiantes, en tanto ciudadanos de
un pais en concreto. Algunos de estos retos son asumidos por la Universidad La
Gran Colombia desde sus programas académicos Yy, especificamente, desde la
Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria. Este es un espacio, que
con todo el rigor propio del nivel de posgrados, le da un lugar prominente a la
practica docente como desencadenante de la reflexion. Esta reflexion identifica
los elementos constitutivos de nuestro saber pedagogico y dialoga con la tradicion
y con tradiciones extranjeras. El impacto de este programa académico entre los
docentes de Arquitectura ha sido notable, porque es posible afirmar que la
desercion en estas carreras tiene una tendencia a disminuir y es evidente el
compromiso de los estudiantes con las actividades investigativas Yy
transdisciplinares de la universidad (Comunicacién personal, 13 de mayo de
2104).

Otro aspecto que resalta en la Especializacion, como experiencia de formacion, es

la unificacién en el lenguaje de categorias como saber pedagdgico, reconocido, por
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ejemplo, por el Coordinador Académico de la Facultad de Derecho de la Universidad
La gran Colombia, en sus palabras:

Mi papel como coordinador académico no tiene que ver con la fiscalizacién
o la veeduria de la tarea de los maestros, al contrario, tiene un cariz mas noble y
amable, porque se propone garantizar la proyeccion y trascendencia de su practica
docente. La Especializacion en Pedagogia y Educacién Universitaria permite que
los profesores en formacion reconozcan la urgencia de la accion educativa, como
motor de una formacion integral de sus estudiantes que pueda ser evaluada en
términos cualitativos, insertos en nuestro contexto particular y global; éstos,
interpretados como indicadores de la calidad educativa. La experiencia con varios
profesores de Derecho, demostré que la formacién de los docentes es un camino
continuo y permanente que no solo los nutre intelectualmente a ellos, también ellos
nutren la Especializacion porque el saber pedagdgico de cada uno alimenta el de

la Universidad y el Pais (Comunicacion personal, 13 de mayo de 2014).

Vale la pena anotar que tanto docentes como administrativos reciben la formacion
en pedagogia y docencia universitaria, entendiendo que los desarrollos conceptuales
hacen parte de toda la comunidad académica (Benedito y Antoli, 1991). En este sentido
la experiencia en formacion busca llegar a todos los que, de alguna manera, estan
vinculados con los procesos de formacion con el fin de fortalecer el contexto educativo
y la calidad de la educacion, a esta condicion se refirié en Coordinador Académico de

la Facultad de Derecho, en los siguientes términos:

Puedo afirmar, en mi calidad de coordinador de programa que educar a los
educadores es una necesidad inaplazable porque no es suficiente con las
universidades que forman en licenciaturas, ya que el espectro de profesiones es

mayor que la oferta de estas universidades. Los maestros en el nivel superior
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requieren un conocimiento especifico de las competencias y las dimensiones de
contexto, cuyo reconocimiento e incorporacién en los planes curriculares
conducen a una verdadera calidad educativa. Una especializacion que retina estos
aspectos fortalece y afirma a los profesores en su practica docente (...), reconozco
que algunas especializaciones son mas pertinentes que otras en funcion de lo que
el pais reclama. El caso de la Especializacion en Pedagogia y Docencia
Universitaria es de alta pertinencia, cuya razon de ser esta inspirada en la realidad
social que nos interroga como alma mater y a la que debemos dar respuesta. Una
préctica docente sin una contextualizacion veraz, es inoportuna para la nacion. Los
maestros necesitan empoderarse del saber pedagdgico que esta construido desde
las competencias, las estrategias didacticas y la investigacion (Comunicacion

personal, 13 de mayo de 2014).

Estas afirmaciones coinciden con los hallazgos de la investigacion de Parra-
Moreno, Ecima-Sanchez, Gémez-Becerra y Almenarez-Moreno, mencionada antes,

sobre necesidades de formacion de docentes universitarios en el pais:

La formacién de sus propios docentes es una tarea todavia no realizada por
la universidad privada colombiana. Sin embargo, la evaluacién de la calidad y la
necesidad de aumentar las tasas de retencion de estudiantes, asi como las
tendencias internacionales de la educacion superior, han motivado el surgimiento
de programas de formacién de profesores universitarios. La universidad privada
ha ido tomando conciencia de que la calidad docente de sus profesores es un factor
determinante para el reconocimiento de la calidad institucional, principal
patrimonio de una organizacion educativa. Sin embargo, esta conciencia todavia
no se refleja adecuadamente en el nivel de la micropolitica institucional, pues, a
todas luces, son insuficientes los programas y estrategias de capacitacién que

adelantan las universidades privadas para sus profesores (2010).
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La necesidad de formacion de educadores universitarios se vio reflejada en los
procesos de autoevaluacion adelantados en la Universidad, que evidencian una ausencia
de herramientas pedagdgicas de los docentes para enfrentar problematicas
contemporaneas. Tal problemaética se reconoce en la reflexion de la decana de Derecho,

Gloria Quiceno, una de las funcionarias con mayor trayectoria en la universidad:

Encuentro indispensable la Especializacion en Pedagogia y Docencia
Universitaria, porque ésta contribuye al desarrollo nacional, en virtud de que
maestros mejor formados, formardn mejor. Este posgrado se preocupa por
incorporar a la dimension de la pedagogia, una dimension de contexto, lo cual la
robustece para enfrentar las oscilaciones econdémicas, politicas y sociales del
mundo (...). He podido concluir, que una universidad que no pone su atencion en
los docentes, no solo en la seleccion y la constante evaluacién, sino también al
preocuparse por ofrecer programas académicos en el nivel de postgrados que den
respuestas a sus necesidades en funcion de la calidad educativa, se arriesga a estar
rezagada del desarrollo cientifico y académico del pais. Por esto, la especializacion
en Pedagogia y Educacion Universitaria ha contado con el respaldo total de las
directivas y el entusiasmo de los profesores, especialmente de la Facultad de

Derecho (Comunicacion personal, 14 de mayo de 2014).

Con respecto a la incidencia de la Especializacion en las practicas pedagdgicas de

sus docentes, el Decano de Arquitectura expreso lo siguiente:

La educacion universitaria en Colombia ha evolucionado notablemente y
esto ha incidido en el crecimiento humano de los profesionales; no obstante, ain
se requiere continuar en el camino de investigar, identificar y resolver los

problemas exactos a los que nos avoca el ejercicio docente. Uno de estos
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problemas, que quiza es solo la punta del iceberg, es la falta de capacitacion en
pedagogia de los docentes universitarios; al mismo tiempo se descubren otras
aristas, como el énfasis en los requerimientos laborales en la formacion en la
mayoria de Instituciones universitarias. En ese caso, parece mas importante que el
profesor sea buen profesional, antes qué buen maestro. En esta via, se ha
configurado la Especializacion en Docencia universitaria, donde se prioriza en la
ensefabilidad y se proponen categorias como objeto de reflexion provenientes de
nuestro contexto y de criterios estandarizados de la calidad educativa(...), he
podido observar que la mayoria de docentes de nuestra universidad La Gran
Colombia, poseen una vasta experiencia y preparacion en su area y también una
clara y decidida disposicién para depurar su saber pedagogico, al ponerlo en
relacion con otros estilos de ensefianza propios de otras practicas docentes, esta
interaccion con sus colegas es posible en un nivel riguroso y académico de
discusion. El espacio que la universidad ha provisto para, ademéas de formar a
aspirantes a profesores o profesores en ejercicio de otros claustros, contextualizar
y afinar la calidad educativa es la Especializacion en Educacion y Docencia

Universitaria (Comunicacion personal, 13 de mayo de 2014).

6.1.1. Determinacion de categorias con base en la entrevista

Luego de la realizacion de las entrevistas, se procedid al proceso de codificacion
y a la posterior categorizacion de la informacidn, con el fin de agrupar y clasificar los
datos que comparten un significado. Estas categorias (dimensiones de analisis ver tabla
No0.10) se obtuvieron a partir de los datos relacionados que forman campos o familias
de conceptos, por lo que fue pertinente la aplicacion de la herramienta Atlas.Ti 6.0 que
se caracteriza por reconocer estas relaciones en el recurso de las familias de codigo que
utiliza. Esta herramienta, y especificamente, el software Atlas.Ti 6.0, se us6 para

analizar los datos cualitativos obtenidos con la técnica de la entrevista.
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Este programa fue disefiado en la Universidad de Berlin para la sistematizacion
de la propuesta de analisis cualitativo de datos, y fue utilizado por Glaser y Strauss
(1967), quienes en su texto The Discovery of Grounded Theory (EI descubrimiento de
la Teoria Fundamentada) (1967) detallan la estrategia para recolectar, codificar, analizar
y presentar los datos en una investigacion. En la presente investigacion, el programa
Atlas.ti 6.0 se utilizé de la siguiente manera:

- Creacidn de la unidad hermenéutica [HU por sus siglas en inglés], a la cual le

fue asignado el titulo "Analisis entrevistas y triangulacién", como se observa en la

Figura 9.
Figura 9. Unidad hermenéutica de la investigacion
(3 0 ANALISIS ENTREVISTAS Y TRIANGULACION - ATLAS.t ' ESNEE >
File | Edit Documents ontations Codes Memos Networks Tools Extras A-Docs
#: New Hermeneutic Unit
3 = v a v
@ Open s _ ¥
Browse... =
Close
IE Save
Save As ..

atlas.tl

the knowledge workbench

Version: 6.0.15
Licensed to: Mauricio
Mauricio
Commercial Site License (80 Units)

© 1993-2013 by ATLAS.ti GmbH, Berlin
All rights reserved

©1993-2013 by ATLAS.ti GmbH, Berlin , ] CP:0
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Fuente: elaboracion propia.

- Codificacion de los entrevistados e incorporacion de los "documentos primarios”
(PD, por sus siglas en inglés). Las entrevistas se dispusieron en documentos de texto con
formato "rtf". La incorporacion se hizo a través del "manager" de documentos como se

observa en la figura 10.
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Figura 10. Asignacion de documentos primarios

Documents  Edit  Miscellaneous  Output  View
= My 0 S X [ (=)
Mame Media CQuot.. Author Created I
Decanc - Derecho.rtf Rich.. 0 Super 090913 .. |
Coordinadeor de programa - Derecho.rtf Rich.. 0 Super 09/09/132 .. |
Director de Estudios - Derecho.rtf Rich.. 0 Super 08/0812 .. |
Decaneo - Arquitectura.rtf Rich.. 0 Super 09/08/13 .. |
Coordinader de Programa - Arquitectura.rtf Rich.. 0 Super 09/09/13 ... |
Director de estudios - Arquitectura.rtf Rich.. 0 Super 09/09/13 ... |
&7 Primary Document Loader u
Buscaren: | HU copia - @ 7 v @
= Mormbre . Fecha de modifica.. Tipo
N ';"-.? =0 Categorias de andlisis 08/00/2013 0914 ...  Documen
e = Coordinador de Programa - Arquitectura 08/09/20130912 ... Documen
-'l = Coordinador de programa - Derecho 08/09/201309:09 ...  Documen
5 Decano - Arquitectura 08/09/201309:10 ...  Documen
Escritorio % Decano - Derecho 08/09/201209:06 ...  Documen
—a= = Director de estudios - Arquitectura 08/00/20130912 ... Documen
= = Director de Estudios - Derecho 08/09/201309:08 ...  Documen
Biblictecas | ENTREVISTADOS 08/09/201309:15 ... Documen
5| TEXTO METODOLOGEA, RESULTADOS ¥ CO...  08/09/201309:21... Decumen
n;&“!l 5 TRI-DATOS ENCUESTA 08/00,2013 0917 ...  Documen
Equipo
@ 1| m 3
Red
| MNombre: - i Abrir I
Tipo: [PI‘iI‘I‘IEI‘j’ Documents v] [ Cancelar ]

Fuente: elaboracion propia.
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A cada entrevistado se le asigné un codigo como se observa en el listado generado
por el informe ("output™) del software, registrado en la tabla 11.

Tabla 11. Informe generado por Atlas.Ti 6.0, documentos primarios
PD-Filter: All

HU: 0 ANALISIS ENTREVISTAS Y TRIANGULACION

P 1: Decano - Derecho.rtf {0}~
Comment:
Decano de de la Facultad de Derecho = D-D
P 2: Coordinador de programa - Derecho.rtf {0}~
Comment:
Coordinador de Programa de la Facultad de Derecho = C-D
P 3: Director de Estudios - Derecho.rtf {0}~
Comment:
Director de Estudios de la Facultad de Derecho = Dir-D
P 4: Decano - Arquitectura.rtf {0}~
Comment:
Decano de de la Facultad de Arquitectura = D-A
P 5: Coordinador de Programa - Arquitectura.rtf {0}~
Comment:
Coordinador de Programa de la Facultad de Arquitectura = C-A
P 6: Director de estudios - Arquitectura.rtf {0}~

Comment:

Director de Estudios de la Facultad de Arquitectura = Dir-A

Fuente: elaboracion propia.

La codificacion conlleva a nueva manera de nombrar los documentos primarios,

como se registra en la tabla 12.
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Tabla 12. Codificacion de los documentos primarios, informe generado por Atlas.Ti 6.0
PD-Filter: All

HU: 0 ANALISIS ENTREVISTAS Y TRIANGULACION

P 1: D-D {0}~
P 2: C-D {0}~
P 3: Dir-D {0}~
P 4: D-A {0}~
P 5: C-A {0}~
P 6: Dir-A {0}~

Fuente: elaboracion propia.

- La segmentacion de los datos se realizd con la opcidn de citacion (quotations)
que Atlas.Ti 6.0 permite, agrupados por los codigos (codes) como se muestra en la figura

11.

Figura 11. Segmentacion y codificacion de datos
@ 0 ANALISIS ENTREVISTAS ¥ TRIANGULACION - ATLAS.&i
File Edit Documents [ Quataiions] Codes Memos MNetworks Views Tools Extras A-Docs

: T ~ 2 H | af | «» Create Free Quotation iv P |

e Hvoer-Link | & Codeln Vive Ctrl+ Shift+V
: <xzCode by List Ctrl +Shift+L
"" EMIHEVIS>] Fenamme } ; } (=]
E mejorarla| “7hodify Boundaries @»Quick Coding Ctrl +Shift <0 la
Universital L2Edit Camment s procesos de ensefianza de los docent
practicas d \partir del estudio de la especializacidn
P Delete .
Especializa Jniversitaria ha ampliado su reflexiony
docentes? Sort: Id * ticas aprendidas en la Especializacian e
ter: . -
permitido Filter: All ensefianza de los docentes del prograr
* Toggle Filter

DECAMO i 2 observado que los docentes que han
'{ Open Metwork View
e identifica un mdés alto nivel de ensefi

Quotation Manager

incursiona adquirir estrategias pedagodgicas se es
Miscellaneous 4 _ B
ecentes implementan mejores compet
o Output r w
adquirir es = propesperd |3 ensefanza del derecho ayuda a gu

Fuente: elaboracidn propia.
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Los datos aportados por las entrevistas permitieron asociar las categorias que se

muestran en la figura 11

Figura 11. Categorias asociadas con los datos aportados por las entrevistas

¥% Practicas docentes
i4-3}

¥¥ Contexto {4-1}
b estd asociado con
es parte de es parte de
. i % Competencias 3-2}
estd asociado con
esta asociado con
r
€% Proceso de
ensefianza-aprendiz o 2% Estrategias .
aje 23 es parte de ——{™ didacticas 2.2} €% Calidad {5-1}

Fuente: elaboracién propia.

La disposicion de las relaciones (direccionalidad de acuerdo con su tipologia
simétrica, asimétrica o transitiva) se realizd con la opcion de "disefio semantico"

(semantic layout) que Atlas.ti 6.0 permite realizar.

De acuerdo con los datos que soportan las categorias dispuestas en la figura 11, se
puede afirmar que la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria de la
Universidad La Gran Colombia tiene injerencia en las "précticas docentes", manifestada
principalmente en las "estrategias didacticas" y el "proceso de ensefianza-aprendizaje”,
ademas de mostrar un incremento en las "competencias" de los docentes y con ello, la
"calidad". De otra parte, es importante, como hallazgo, que el "proceso de ensefianza-

aprendizaje”, adscrito a la dimension de "ensefiabilidad", como se abordd en el marco
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tedrico del presente trabajo de investigacion, se asocia (fundamentalmente en la Facultad
de Derecho) con el "contexto".

La exposicion de estos resultados comienza con los datos destacados para las
"préacticas docentes™ y sus vinculos asociados, como se muestra en la figura 12.

Figura 12. Categorias vinculadas con las practicas docentes

€% Practicas docentes
D I L —
PR e
[4:3] Mejoramiento g d .
précticas - T
I ada con R
T
‘ Ve [1:1] Calidad en Ia
a ’ [#% Competendias B-2} practica docente..
B Y &s parte de EX .
=l v A /
84l Dinam cidad A [1:4] Competencias A /
en los procesos L en la docencia S /
A ] /
f i continuada ¢
’(." ‘:‘ /
%% Proceso de / .
: / da con
[5:3] Mejramiento ensefianza-aprendiz _ [Rkestrtegias /! esta asotiad
practicas e +——espartede didacticas 2-2} /
" » [2:4] Fortal I
o AN e ; =
/o rd i /
4 i v [2:1] Aumento
i v calidad docente
y &, e
/ | [6:3] Potencializar _{ Calidad {5-1j
‘ 4 competencias dac.. T
/ | y. \ ERTEEN continuada por
4 i ¥ 4 i -
1 \ e ..
\ -
@ 3, =
[6:2] Diferencia i [L:5] Didictica e e
frente a otros i propia ensefianza [4:5] Didacticas / o
doce. ! er. aumento retencion.. B:1] Calidad
} < L ensefianz derecho
v » /
¥ \
= = \
Recorscimien o B4 mitigacion de E}
=
[6:1] Calidad en la
practica [5:1] Calidad para
transmitir

Fuente: elaboracion propia.

Para el presente trabajo se tomara en cuenta la codificacion que realiza el programa
de Atlas. Ti. 6.0 para cada uno de los integrantes de la muestra objeto de estudio,
destacando entre llaves con el primer nimero el documento asignado para el analisis y
con el segundo, el consecutivo dentro del respectivo documento [1,2].

Las préacticas docentes se resaltan en la informacion de los entrevistados de la
Facultad de Arquitectura. De acuerdo con el D-A y el Dir-A "Son méas dinamicos los
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procesos de ensefianza de los especialistas y redunda en mejores précticas" [4:3]; [6:4]
De manera similar, el C-A afirmd: "ldentificO mejora sustancial en las précticas de las

diferentes asignaturas impartidas por los especialistas™ [5:3].

Las précticas docentes se ven reflejadas en mejores dindmicas en el proceso de
ensefianza aprendizaje, situacion diferencial entre los que cursan la Especializacion y
los que no. Esto se sustenta en la afirmacion de Dir-A: "ldentificar mejora sustancial en
las practicas de las diferentes asignaturas impartidas por los especialistas” [6:2].
También, son la nota caracteristica del proceso, de acuerdo con la afirmacién del D-A
sobre el reconocimiento que de ello hace el estudiantado: "El estudiantado indica que si
hay una mejora en el proceso de ensefianza por parte de los docentes que ha tomado

la Especializacion” [4:2].

La percepcion que sobre la calidad de la actividad docente tienen los estudiantes
es muy importante, al punto de poder con ello explicar lo que el Dir-D resalta, al sefialar
la mitigacion de la desercidon escolar como uno de sus efectos: "La calidad de la
educacion que apunta a la formacion de competencias préacticas, ha reducido la
desercion escolar” [3:4].

Las estrategias didacticas hacen parte de las practicas docentes y del proceso de
ensefianza aprendizaje, y alli hay un aporte sustancial de la Especializacion en las dos
Facultades. Por una parte, la aplicacion teorica de los contenidos curriculares de la
Especializacion se llevan a la practica en lo que D-D sefiala como propio para la
"ensefianza del derecho™: "estrategias didacticas propias para la ensefianza del derecho
ayuda a que el conocimiento se imparta con més claridad" [1:5]. Por su parte, el D-A
afirma: "EIl implementar nuevas estrategias didacticas ha elevado la retencion en las

diferentes areas del conocimiento™ [4:5].
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Las competencias para el desarrollo de la docencia se mejoran en los docentes que
realizan la Especializacion. El D-D reconoce que: "estos docentes implementan mejores
competencias como docentes” [1:4], igual hace el C-D al sefialar que: "son mas fuertes
las competencias docentes de quienes han incursionado en la especializacion” [2:4]. En
la Facultad de Arquitectura, el Dir-A reconoce que las "competencias docentes se han
potencializado a través del estudio de la pedagogia” [6:3].

Finalmente, en la red se contempla que las competencias y la calidad estan
asociadas como forma de incremento en las practicas docentes de los docentes al cursar
la Especializacion. La respuesta directa de D-D sobre la calidad educativa coadyuvada
por la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria permite sefialar que: "los
docentes que han cursado la especializacion poseen mejor calidad en sus précticas
docentes " [1:1], afirmacion continuada por la informacion aportada por el C-D [2:1].
En términos de impacto de la Especializacion, el Dir-D identificd el incremento en los
aciertos reflejados en los resultados académicos: "se ha elevado la calidad de la
ensefianza del derecho, identificado en mejores resultados académicos™ [3:1]. Y el
incremento en la calidad por las formas de transmitir el conocimiento y de mejorar la

préctica docente, fueron datos aportados por el C-A'y el Dir-A [5:1]; [6:1]
Como se menciono en la presentacion de la figura 11, se demuestra que el "proceso

de ensefianza-aprendizaje” se asocia con el "contexto”, con los datos pertenecientes a

entrevistados de la Facultad de Derecho, esto se representa en la Figura 13.
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Figura 13. Asociacion del proceso de ensefianza-aprendizaje con el contexto

D €% Proceso de
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Fuente: elaboracion propia.

El C-A resalta que "la especializacion ofrece una alternativa a la formacion
especializada de docentes universitarios entendiendo la pedagogia no solo como una
disciplina teorica, sino también practica, que integra el saber y el saber hacer" [5:2].
Alli aparece la importancia de la dimension del "contexto™ con el cual se relaciona el
saber pedagdgico, toda vez que con el curso de la Especializacion se contextualiza y
facilita la ensefianza propia del derecho, segun lo reconoce el C-D [2:5], ademés de
resaltar C-D que con la Especializacion las implicaciones para la Facultad de Derecho
se dan en su fortalecimiento [2:3]. Se puede entonces afirmar que con la dimension del
"Contexto", la categoria de "Calidad Educativa" tiene soporte en el reconocimiento de
los aportes de la Especializacion, en un caso especifico como la demanda para la
"ensefianza del derecho™ [3:1].

La aplicacion tedrica de los contenidos curriculares de la Especializacion, se
llevan a la préactica en lo que D-D sefiala como propio para la "ensefianza del derecho™:

estrategias didacticas propias para la ensefianza del derecho ayuda a que el

conocimiento se imparta con mas claridad"” [1:5], y se emplean mejores practicas [2:2].
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Finalmente, en lo que respecta a los aportes de la especializacion, en la experiencia
contextual de la Facultad de Derecho, sefiala el Dir-D: "Se ha unificado entre los

especialistas un lenguaje pedagogico para la ensefianza del derecho” [3:2].

6.1.2. Dimensiones y categorias de analisis

Como se mencionaba en la parte inicial de este trabajo investigativo, las
dimensiones (categorias de analisis) giraron alrededor de cuatro ndcleos: educabilidad,
ensefiabilidad, pedagogia y contexto.

De la misma manera, las sub categorias tratadas para dichas dimensiones fueron:
Accion educativa, Formacion integral, evaluacion, competencias, interaccion, estilos de
ensefianza, saber pedagdgico, modelo pedagogico, estrategias didacticas, flexibilidad

curricular, calidad educativa 'y realidad social. (Ver tabla 10).

6.2. Resultados del Analisis de subcategorias
A continuacién, se sintetizan los principales resultados del anélisis de las

dimensiones y subcategorias determinadas en el objeto de investigacion, para ello se

conceptualizan cada una de ellas.

6.2.1 Dimensién de la Educabilidad
En este apartado se define la dimensién de educabilidad, para posteriormente detallar

las subcategorias que entran en la misma: accion educativa, formacion integral y

evaluacion.
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Con respecto a esta dimension, se le atribuye a Herbart (2001) tanto la
introduccion del término "educabilidad", como la situacion del mismo en el conjunto de

términos desde los que se articula el espacio nocional tedrico de la educacion.

El concepto fundamental de la pedagogia es la educabilidad del alumno (...).
El concepto de educabilidad (ductilidad, plasticidad) es de mas vasta extension.
Se extiende casi hasta los elementos de la materia (...). De la educabilidad volitiva
se encuentran rastros en las almas de los animales méas nobles. Pero la educabilidad
de la voluntad para la moralidad s6lo la reconocemos en los hombres (Herbart,
2001, p. 32).

En la anterior cita, con el término educabilidad, Herbart alude a tres aspectos: la
plasticidad, la evolucion animal y la relacion exclusiva al hombre (categoria humana).

Por otra parte, segun Garcia Carrasco:

Si mantenemos las peculiaridades de los muchos procesos aludidos, y
mantenemos, igualmente, el término educabilidad, este se carga de equivocidad.
Para superar tal equivocidad no quedard méas remedio que indicar en cada caso a
que hacemos referencia (...). Aunque el término herbartiano parece solemne y

atractivo padece graves problemas semanticos (1987, p. 22).

A pesar de la universal extension de la educabilidad y como consecuencia de
cierta aproximacién de significado entre educabilidad y plasticidad, la construccién
tedrica sobre la educabilidad se fundamenta desde la consideracion de esta cualidad

referida siempre al mismo ser humano.
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6.2.1.1 Subcategoria “Accion educativa”

Se entiende por “accioén educativa” todo proceso liderado por docentes o instituciones
que tiende a fomentar e impulsar ejercicios pedagdgicos ya sea a nivel inicial o de
formacion permanente; en dicha accion, se implica la reflexion sobre la préactica
educativa, el intercambio de experiencias y la investigacion de los docentes. Para
muchos autores, la accion educativa, apuesta por la formacion cientifica y creativa de
los estudiantes y por el fomento del pensamiento critico y humano como fundamento de
su practica. Asi las cosas, la accion educativa intenta ser un lugar de encuentro para
todas las personas, grupos de trabajo y asociaciones interesadas en el hecho educativo y
gue compartan las preocupaciones por el proceso educativo sea nivel formal o informal.
Desde los nuevos movimientos de renovacion pedagogica, hoy por hoy, la accion
educativa hace explicita una defensa clara e inequivoca de tipo de educacion de calidad,

que sea laica, pluricultural, comprensiva, cientifica, artistica, creativa y democratica.

6.2.1.2. Subcategoria “Formacion integral”

Se puede decir, para efectos de la comprensién de este trabajo investigativo, que se
entiende por formacion integral todo camino o trayectoria continuos que, de manera
hilada y procesual, ademas de participativa, pretenden desplegar de manera consistente
y holistica, todas las dimensiones de la persona en sus multiples dimensiones: racional,
espiritual, kinestésico-corporal, afectiva-comunicativa y sociocultural. En este sentido,
la formacién integral, se orientan hacia la realizacién satisfactoria de cada persona en su

medio social y desde la plenitud de todas sus dimensiones como ser humano.

6.2.1.3. Subcategoria “Evaluacion”
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Para poder hablar de evaluacion es necesario dar claridad sobre lo que se entiende por
esta, dado que su significado varia dependiendo del punto de vista: del estudiante y del
profesor, asi como de la institucion como tal; sin embargo, estos puntos de vista
coinciden en que la evaluacion trata de hacer un seguimiento al proceso de aprendizaje
del estudiante, en el que es necesario que se tengan unos objetivos claros y bien definidos
alrededor de la implementacion de la misma. La evaluacion, en si, debe permitirle al
docente, corregir y mejorar el aprendizaje del estudiante, sin sea vista como un elemento

para “perder” o “ganar” una materia.

Tener claridad de la importancia de la evaluacion y de todos los elementos que se
pueden medir su implementacion, garantiza adecuados procesos de formacién en los
estudiantes, ya que esta no solamente permite medir los logros o conocimientos
alcanzados por el estudiantes, sino también, y previo a ello, dar cuenta de los niveles en
los que se encuentra un estudiante con respecto a determinado tema; con base en ello, el
docente fundamenta o reformula la propuesta de ensefianza disefiada, haciendo énfasis

en los elementos en los que tiene mayor dificultad el estudiante.

Si la evaluacion es concertada de manera adecuada con el estudiante, éste tendra
la posibilidad de, entre otras cosas, detectar sus dificultades, comprender su proceso de
aprendizaje y hacer revision de sus estrategias de estudio; de igual manera, el docente
tiene la posibilidad de autoevaluarse en su ejercicio profesional, y determinar si lo
planeado ha sido alcanzado por el estudiante. Por lo tanto, la evaluacion es una
construccién conjunta y parte fundamental del proceso de formacion, es decir una
estrategia que apoya de manera significativa el proceso de aprendizaje de los

estudiantes.

6.2.2. Dimension de la Ensefabilidad
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En la actualidad se pueden ver muchos avisos publicitarios que promocionan y
garantizan el aprendizaje de un idioma en un tiempo récord, asi como instituciones que
garantizan formar profesionales completos en menos tiempo de los ofrecidos por otras
instituciones de mayor trayectoria; sin embargo, es necesario tener dudas con respecto
a los métodos que se implementan para garantizar lo que ofrecen; pues, ensefiar no es
simplemente un intento de entregar determinada informacién, que de hecho actualmente
se puede encontrar en la internet, dado que el conocimiento y la comprension de la
informacion no se dan con el hecho de leerla. El acto de ensefiar esta inmerso dentro de
la practica del docente, quien abre las dimensiones del conocimiento a través de
estrategias didacticas que le permiten al estudiante interactuar con lo que se le ofrece vy,

de esta manera, tener la capacidad de aprender.

La ensefabilidad, por lo tanto, es una mezcla de ese interactuar, con el interés
investigativo que nace en el estudiante; el cual, incentivado por el docente, puede
combinar una serie de elementos tales como la comunicacion, las emociones, los
sentimientos y las actitudes, y en el que el docente es consciente de que existe
reciprocidad y crecimiento mutuo con el estudiante, logrando de esta manera, una

transformacion constante del acto pedagdgico, en el cual se da pero también se recibe.

Gil Ospina (2012) asegura, por otra parte, que la ensefiabilidad es un rasgo
derivado del estatuto epistemoldgico de cada ciencia o disciplina referida a sus atributos
de racionalidad y de sintaxis, de contenido tedrico y experiencial que distingue el
abordaje de sus problemas y condiciona especificamente la manera como cada disciplina
puede o debe ensefiarse. En términos generales, la ensefiabilidad debe responder a la
pregunta basica sobre el por qué una ciencia o disciplina debe ensefiarse de manera
diferente a otra. Esto requiere fundamentarse al menos en tres dominios de
conocimientos imprescindibles: las condiciones de ensefiabilidad de cada disciplina, el

enfoque o teoria pedagdgica que inspira el proceso y la identificacion-descripcién de las
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condiciones psico-culturales que enmarcan la mentalidad del estudiante respecto de su

propio aprendizaje.

Igualmente, se define la ensefiabilidad como la posibilidad que tiene cada ciencia
0 cada area del saber de ser ensefiada de acuerdo con los métodos y técnicas de su
construccién original; con la aprehension del conocimiento especifico de un area del
saber, asi como de los métodos, técnicas y procedimientos que le son inherentes, con la
I6gica de la comprension y con la explicitacion de la estructura profunda de un area del

saber.

6.2.2.1. Subcategoria “Competencias”

Dentro de los muchos significados que posee la palabra ‘competencia’, se encuentra el
de aptitud unida al concepto de idoneidad. En primer término, competencia en tanto
aptitud es un tipo de capacidad humana (Tinnermann, 2003); capacidad consistente en
hacer algo, para producir algo palpable. En la competencia algo viene a la existencia y
se evidencia en una obra. Las competencias se ubican, pues, en el plano de los

comportamientos que consisten en hacer, no en el plano del pensar ni del sentir afectivo.

Comprender que la naturaleza humana, y propiamente la capacidad del cerebro,
puede contar con diferentes habilidades, las cuales se dan gracias a la préctica y la
constancia, permite tener claridad en que las competencias, en si, son una construccién
de las constantes conexiones neuronales que el individuo crea alrededor de su campo de
formacion y que su aprendizaje esta fuertemente influenciado por la motivacién y el
interés, siendo estimulado por el ambiente y, fundamentalmente, por todo aquello que
le ofrece su entorno cultural; por ejemplo, no es raro escuchar que un nifio de trece afos
nacido en Suiza, a esa edad tenga la capacidad de hablar de manera natural cuatro o

cinco idiomas, mientras que un nifio de la misma edad en Colombia, solo domine el
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espafol; esto es debido al entorno cultural y social en el que cada uno ha crecido. De
igual manera, las competencias profesionales seran altas o bajas dependiendo de los
estimulos recibidos y de los retos a los que sea enfrentado el profesional en formacion

y, l6gicamente, de sus propios intereses.

Las competencias deben entenderse desde un enfoque sistémico como
desempefios integrales para resolver problemas del contexto con base en el proyecto
ético de vida (Tobon, Pimienta y Garcia-Fraile, 2010). Las competencias son un
conjunto articulado y dinamico de conocimientos habilidades, actitudes y valores que
toman parte activa en el desempefio responsable y eficaz de las actividades cotidianas

dentro de un contexto determinado.

De la misma manera, es conveniente recordar que, en todo el mundo, cada vez es
mas alto el nivel educativo requerido a hombres y mujeres para participar en la sociedad
y resolver problemas de caracter practico. En este contexto, es necesario una educacion
basica que contribuya al desarrollo de competencias amplias para la manera de vivir y
convivir en una sociedad que cada vez es mas compleja; por ejemplo el uso de
herramientas para pensar como: el lenguaje, la tecnologia, los simbolos y el

conocimiento, y la capacidad para actuar en un grupo diverso y de manera autbnoma.

Para lograr lo anterior es necesario que la educacion replantee su posicion, es
decir, debe tomar en cuenta las caracteristicas de una competencia como son: saber hacer

(habilidades), saber (conocimiento) y saber ser (valores y actitudes) (Coll, 2000).

Las nuevas tendencias educativas incluyen algunas competencias basicas en tanto
que elementos principales del curriculo como referente para la evaluacion. Las
competencias basicas deben ser adquiridas por todos los alumnos y provoca un

replanteamiento de los curriculos con un enfoque global del aprendizaje. Esto conlleva,
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a su vez, un cambio de la metodologia docente para que el alumno adquiera estas

competencias en la totalidad de las areas (Ibafiez, 1994).

Las ocho competencias que deben estar presentes en el curriculo y que deben ser
obtenidas por todos los estudiantes, incitando un replanteamiento de los curriculos con
un enfoque global del aprendizaje y, a su vez, llevando a un cambio de la metodologia

docente para que el estudiante las adquiera en la totalidad de las disciplinas son:

- Competencia matematica.

- Competencia en comunicacion.

- Competencia artistica y cultural.

- Tratamiento de la informacion y competencia digital.

- Competencia social y ciudadana.

- Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico.
- Competencia para aprender a aprender.

- Autonomia e iniciativa personal.

6.2.2.2. Subcategoria “Interaccion”

Un elemento fundamental para una adecuado desarrollo de la interaccion dentro del aula
de clase tiene que ver con un compromiso mutuo entre docente y estudiante, no es
posible interactuar si una de las dos partes, no tiene un leve conocimiento de los temas
a tratar, para ello es tarea del docente invitar al estudiante no solo a documentarse y leer,
sino que ademas motivar a escribir, a plasmar con sus propias palabras la comprension
de aquello que lee, una vez hecho ese ejercicio, se pueden realizar foros de discusion
dentro del mismo aula de clase, que permitan interactuar adecuadamente, con un interes

formativo y enriquecedor para los procesos de ensefianza aprendizaje.
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Este formato particular de la interaccion dentro del aula, consecuentemente incide
en los procesos de aprendizaje y de construccion cognitiva. A fin de esclarecer estos
procesos, realizaremos una diferenciacion entre: un evento comunicacional, por lo cual
entenderemos una situacion comunicativa especifica, como por ejemplo los trabajos en
pequefios grupos o las clases expositivas y los formatos de comunicacion, los cuales
refieren a los patrones de intercambio tipicos que no dependen del evento en particular

ya que pueden aplicarse a diferentes situaciones.

6.2.2.3. Subcategoria “Estilo de ensefianza”

Esta subcategoria, también conocida como “estilo educativo”, se focaliza no solamente
en el aprendizaje como tal, sino también en la forma en la que cada persona se implica

en su propio proceso educativo; de aqui que se le concedan un caracter social a la misma.

Los educadores, de forma expresa o tacita, usan la indagacion para saber como es
el educando; de esta manera, utilizan este conocimiento para proyectar cuales son las
habilidades y competencias que deben desarrollar en los mismos estudiantes. Algunos
autores, entre ellos Fisher y Fisher (1979), puntualizan que la ensefianza es un "modo
habitual de acercarse a los alumnos con varios métodos de ensefianza™ (citados en
Alonso, 1997, p. 59); asi mismo, Grasha (1989) afirma que el estilo de ensefianza es un
modelo particular que debe implicar creencias, conductas y necesidades que cada
docente pauta en el aula de clase.

6.2.3. Dimension de la Pedagogia
La pedagogia, entendida como dimension, aglutina aspectos positivos de diversas

teorias y estilos préacticos llevados a cabo en todos los continentes y paises. Su pilar

basico es el siguiente: el estudiante es el centro del propio proceso de ensefianza-
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aprendizaje; por lo tanto, es necesario fortalecer su autoestima y desarrollar las
competencias basicas fundamentales. Este es el eje de referencia para todas las

definiciones y procedimientos desarrollados.

En consecuencia los docentes, la institucién educativa y los organismos de
direccion educativa territorial asumen el reto de organizarse y garantizar su accion en
funcidn del exito escolar de sus estudiantes. Segun el Manual Operativo del Ministerio
de Educacion Nacional de Colombia, la orientacion del programa se enfoca en hacer
posible la obtencion de buenos resultados del educando: para lograr esto se estructura
en pequefios pasos, proyectos y subproyectos, mediante los cuales él camina hacia el
éxito (2004, pp. 9-12).

Las practicas pedagdgicas pueden concebirse como aquéllas mediante las cuales
los pedagogos proporcionan, organizan y certifican un encuentro y un vinculo entre los
estudiantes y el conocimiento. Las practicas educativas son enormemente complejas,
porque en ellas se articulan demandas sociales, politicas y deseos individuales;
cuestiones relativas al saber y los saberes, vinculos con la institucion, trayectorias
profesionales de los docentes e historias de los estudiantes, y una profusion de otras
cuestiones que estan presentes en cada uno de los docentes y en cada aula. Por esto,

algunos autores recalcan que una practica pedagogica jamas es igual a otra.

6.2.3.1. Subcategoria “Saber pedagogico”

El saber pedagdgico, segun el aporte de la escuela de la historia de las ideas pedagogicas
representada por Zuluaga (2007), es una subcategoria de andlisis que contribuye a
rastrear el desarrollo de nociones y conceptos en la educacién actual, y que procura

registrar su aparicion de forma historica, contextualizdndonos para comprender las
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dinamicas educativas del continente latinoamericano en este caso y de cada pais en
particular. Ademas, sugiere construir un pensamiento educativo propio que sea capaz de
dialogar con otras culturas y tradiciones educativas, asi como estudiar la forma en que

se han apropiado estas tradiciones o paradigmas.

En tanto que es nocién metodoldgica, el saber reune conceptos como el de
practica pedagogica, didactica, ciencias de la educacion, pedagogia y curriculo. Esta
“reunion”, que seria mas bien relacion, obliga a estudiar la influencia de las tradiciones
educativas a nivel mundial en las formas de educar y de hacer pedagogia en cada nacion
latinoamericana, especialmente en la introduccion de los conceptos de didactica,
formacion, pedagogia, curriculo, de la tradicion alemana y de las ciencias de la
educacion, segun la tradicion francesa; asi mismo, la tradicién anglosajona de corte
tecnicista e instrumental por la via de la tecnologia educativa, desde la que se estudia el
curriculo y la tradicion de la teoria critica de la educacién que sustenta los términos

pedagogia critica, pedagogia intercultural y curriculo como proyecto de investigacion.

6.2.3.2. Subcategoria “modelo pedagogico”

Se denomina modelo pedagdgico a la construccion tedrico formal que, cimentada
cientifica e ideoldgicamente, dilucida, delinea y concierta la realidad pedagdgica que
responde a una necesidad historica concreta. La definicion revela las funciones del
modelo: interpretar que significa explicar, representar los aspectos mas significativos
del objeto de forma simplificada, y en la que se aprecia la funcidn ilustrativa, traslativa
y sustitutiva—heuristica, y disefiar qué significa proyectar, delinear los rasgos mas
importantes, en la que se evidencian las funciones aproximativa y extrapolativa -

pronosticadora.
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Segun Flérez (2005), los modelos pedagogicos han planteado, tradicionalmente,
aspectos generales de la educacién y para la educacion; pero, explicitamente, no detallan
ni discierne cual es la esencia misma de la ensefianza, por el contrario su proposito es
reglamentar y normativizar el proceso educativo, definiendo ante todo qué se deberia
ensefiar, a quiénes, con qué procedimientos, a qué horas y bajo qué reglamento
disciplinario, para moldear ciertas cualidades y virtudes en los estudiantes.
Histdricamente la preocupacion de los modelos pedagogicos ha sido la de adaptar y
cultivar en los jovenes las ideas, cualidades y virtudes vigentes en la tradicion o extraidas

del pasado clasico-humanista.

6.2.3.3. Subcategoria “Estrategias didacticas”

Entre las muchas definiciones que existen de esta subcategoria, se puede decir que
algunos autores concuerdan en decir que consisten en todo un conjunto de aspectos
relacionados con la organizacién y proyeccion de multiples aspectos relacionados con
el ejercicio educativo; para ello, se utiliza todo un acumulado de operaciones, orientado
a obtener multiples logros pedagdgico, asi como a optimizar los efectos benéficos en el

terreno de la educacion.

A diferencia del solo método, sobre la estrategia didactica se puede decir que es
maleable y puede variar facilmente de acuerdo a los objetivos trazados. Para algunos,
entre ellos Gomez (2010), la estrategia es, primordialmente, una pauta de accioén o un
camino a recorrer, desde la intencion por obtener determinados resultados en el campo
pedagdgico. Cuando se coloca en practica la estrategia, se puede decir que la mayoria
de acciones poseen un cierto sentido, pues estan direccionadas por un método
determinado.
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Para el célebre pedagogo Avanzini (1998), una buena estrategia didactica, es
aquella que combina tres elementos fundamentales: el primero, relacionado con las
finalidades que caracterizan al tipo de estudiante en su contexto cultural y social;
segundo, aquel que viene dado por la forma en la que se percibe la ordenacion légica de
las distintas asignaturas, y el tercero y ultimo elemento, son los contenidos vy
conocimientos, los cuales se deben conformar mediante la definicién del mismo proceso

educativo bajo la directa ascendencia de la estrategia.

6.2.3.4. Subcategoria “Flexibilidad Curricular”

La flexibilidad curricular se refiere a la apertura de los limites y, por consiguiente, de
las relaciones entre los diferentes campos, areas o unidades de conocimiento o
contenidos que configuran un programa educativo, lo que implica que el estudiante
pueda cursar alguna de las asignaturas del &rea general en las diferentes divisiones
académicas y la extension universitaria que la oferta, incluso en otras instituciones del
pais y del extranjero. La flexibilidad entendida desde quien aprende, se refiere a la
posibilidad de elegir o seleccionar la forma, el lugar y el momento de su aprendizaje, de
acuerdo con sus intereses, necesidades y posibilidades (Zabalza, 1991). Desde el punto
de vista de quien ensefia, implica el incremento en el apoyo a los estudiantes mediante
tutorias y el uso de distintas formas y técnicas que favorezcan los aprendizajes
autobnomos; implica también que sea facilitador de espacios de reflexion y analisis; asi
como que el docente acerque al estudiante a situaciones reales para que pueda

comprender el quehacer de su profesion.

6.2.4. Dimension de Contexto

Se denomina contexto al conjunto de factores externos como el medio fisico y social

donde se inserta la educacion, las caracteristicas y demandas del ambiente socio-
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economico de los educandos y sus familias, su radio de influencia y la relacion con otras
instituciones, entre otros; los cuales impactan en los mismos procesos educativos y

condicionan, de alguna manera, la gestion y el accionar de los docentes.

En el caso del &mbito educativo, existen representaciones sociales que hacen
percibir de determinada manera a los actores y los contextos educativos; a menudo
inclusive esa mirada lleva a homogeneizar la situacion, a ignorar diferencias al interior
de la propia cultura, de la institucion educativa y del grupo, y a naturalizar una

determinada concepcion sobre cdmo deben ser los hechos.

Los agentes educativos, comunmente, realizan lecturas del contexto que permiten
una comprensién de lo que sucede y una reconstruccion historica destinada a arrojar
claridad sobre el mismo presente (Prieto-Castillo, 1990, p. 41). Dichas lecturas estan
tamizadas por la percepcion; la cual refiere a una serie de operaciones que implican
interpretar aquello que se mira a través de las representaciones que se generan al interior
de la propia cultura. La percepcion, entonces, no es una lectura ingenua de la realidad
(Prieto-Castillo, 1990). Este proceso opera en el momento de la observacion, de la
apreciacion de lo observado y en la toma de decisiones sobre la actuacion.

6.2.4.1. Subcategoria “Calidad Educativa”

La calidad educativa es un concepto multidimensional que puede ser operativizado en
funcidn de variables muy diversas. Algunas de las opciones, frecuentemente utilizadas
segun Garvin (1984) y Harvey y Green (1993) para determinarla son: como perfeccion
0 mérito, como excepcion o exclusividad, como transformacion o cambio que se centra
en el tipo de evaluacion y como la adecuacion a determinados propdsitos y metas; en
este Ultimo se hace mayor énfasis en los fines propuestos (como se cita en Garcia Ramos,
1992).
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Desde épocas anteriores, se ha generado cierta inquietud por identificar los
rasgos que caracterizan los sistemas educativos eficaces o exitosos. La vision clasica de
este problema plantea que la calidad de un centro educativo depende,
fundamentalmente, de sus elementos personales, es decir, de sus docentes y estudiantes.
Las escuelas eficaces son aquellas que tienen buenos docentes y buenos estudiantes y
donde, por tanto, cabe esperar excelentes rendimientos. Se ha demostrado que esta

suposicion —aungue parte de un principio que inicialmente es cierto— es inexacta, ya

que en escuelas con disimiles recursos humanos se obtienen los mismos o idénticos
resultados. Numerosas investigaciones sobre el tema de “universidades eficaces”, en
afios anteriores, han tenido como finalidad comun tratar de aislar los factores que inciden
sobre la calidad de un centro con el fin de que, una vez identificados, se puedan
implementar en otros y asi paliar las desigualdades existentes en los resultados. En esta
linea se orientan los trabajos de muchos pensadores en el tema, entre ellos, Mortimore
(1988) y Creemers y Scheerens (1989).

Edmonds (1979), identifica los cinco componentes que presentan mayor
correlacion con la eficacia de una escuela tomando como criterio el rendimiento de los
estudiantes, medido a través de pruebas estandar: liderazgo del director y atencion que
presta a la instruccién, grandes expectativas de los profesores sobre los estudiantes,
énfasis del trabajo en el aula sobre las habilidades béasicas, control continuo de progreso
del estudiante, y clima ordenado y seguro en el centro. Los trabajos de investigacion

posteriores, realizados en esta linea, constatan que la eficacia de un centro depende —
ademas de los factores sefialados— del clima y la cultura de la institucion, y que este

clima y/o cultura esta, a su vez, mediatizado por factores que dependen del modo como
realizan la gestién los 6rganos de gobierno del centro y, especialmente, su director. La

aplicaciéon de la teoria de la cultura organizacional al ambito de las instituciones
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educativas (Greenfield, 1975) ha supuesto un nuevo enfoque del concepto de eficacia y
de los factores que contribuyen a la misma dentro de los centros escolares.

6.2.4.2. Subcategoria “Realidad social”

Hablar de realidad social, puede llegar a ser algo complejo, porque la realidad, en si, es
la interpretacién misma que cada persona le da a su entorno, y en esto influyen factores
como su condicion de salud, economica, familiar y patrimonial; sin embargo las
realidades particulares se unen, constituyendo caracteristicas similares entre los
individuos, lo cual da forma a la realidad social, y es asi como se empieza a construir un
pensamiento colectivo entorno a las necesidades comunes, las cuales al no ser suplidas,
se ven reflejadas en las manifestaciones y paros que en ocasiones realizan algunos

sectores de la sociedad.

El problema de este tipo de manifestaciones surge cuando estas se desbordan,
perdiendo su esencia y destruyendo todo alrededor, con el justificante de que es el
momento del cambio. Es aqui en donde los docentes juegan un papel importante en el
acompafiamiento de los estudiantes hacia una comprension amplia y completa de la

realidad social.

Debido a la gran variedad de miradas conceptuales que se dan en el entramado
de las mismas ciencias de la educacion y en las ciencias sociales y humanas en general,
los diferentes modelos metodoldgicos que se emplean en la investigacion social y
educativa, suministran el marco de referencia, asi como la justificacién logica, para
sondear los elementos y operaciones por los que se enuncian los problemas de la misma
investigacion educativa, tratando de dar respuestas a los mismos y procurando evaluar

su conveniencia y profundidad.

192



6.3. Descripcion de los resultados de la Encuesta

La aplicacion de la estrategia metodologica de la entrevista en profundidad permitié
codificar y conceptualizar las dimensiones y las subcategorias que resultaron del analisis
realizado con Atlas.Ti.6.0; conceptualizacién que funge ahora como teoria; por lo cual
fue indispensable formular una encuesta, con dichas dimensiones y subcategorias, para
constatar, en la practica, la incidencia de la Especializacion en Pedagogia y Docencia
Universitaria en las practicas de los docentes de las Facultades Arquitectura y Derecho.
En este orden de ideas, se encuestaron 181 profesores de tiempo completo y medio
tiempo de las Facultades mencionadas (ver anexo 1. Formato de Encuesta).

Como aspectos mas relevantes del andlisis estadistico de la encuesta se exponen
los siguientes (la tabulacion de esta y el analisis estadistico completo se puede ver en el
anexo 3).

Al realizar el andlisis estadistico (ver anexo 3), se establecieron correlaciones entre
las preguntas, por ello, el analisis de las mismas, se presenta con base en estas
correlaciones. Las interpretaciones mas relevantes entre las preguntas de la encuesta son

las siguientes:

En cuanto a la subcategoria calidad educativa, plasmada en los instrumentos
utilizados, se evidencio, de acuerdo con los valores obtenidos en las mediciones
estadisticas calculadas y en los datos cualitativos arrojados por las entrevistas y
triangulados con aquélla, que la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria,
de la Universidad La Gran Colombia, se considera como un programa para obtener
beneficios en términos de “calidad educativa”; el item que mas se repitid fue “siempre”
con una frecuencia del 81,2% de la muestra, lo cual confirma la tendencia de la muestra

hacia el valor mas alto de la escala. Al no ser calificada por ninguna persona con valor
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negativo ni regular, se considera que la Especializacion es de alta calidad educativa, lo
cual se revalida en las respuestas homogéneas, es decir, la mayoria de las personas tienen
la misma concepcion sobre los aportes que da la Especializacion en cuanto al

perfeccionamiento de los procesos referidos a la optimizacion de la calidad educativa.

Lo mismo sucedié con los datos de la entrevista. Las observaciones sobre las
aportaciones de quienes realizaron la Especializacion, incluyen menciones con
expresiones como "mejoramiento”, "mejor calidad”, "dinamicidad” en los procesos,
"ayuda", se "ha elevado”, entre otras menciones, que denotan la optimizacion de la

calidad educativa.

Dicha calidad, se expresa de manera especial en algunos indicadores que
identifican a la Especializacion: desarrollo integral de los estudiantes, satisfaccion de las
necesidades de los estudiantes, acceso oportuno a la informacion solicitada por los
estudiantes y excelencia académica del cuerpo docente. De la misma manera, otros
indicadores que apuntan a perfilar que la Especializacién en Docencia Universitaria de
la Universidad La Gran Colombia es de alta calidad es el rendimiento académico de los
estudiantes, la participacion activa y creadora de los estudiantes, la libertad del
estudiante en su trabajo y el nivel de maestria profesional de los mismos docentes que

acomparian los procesos.

En cuanto al elemento investigativo, los valores obtenidos en las mediciones
estadisticas calculadas en el instrumento de encuesta aplicado a los docentes permiten
establecer que la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria “siempre” les
ha contribuido, desde sus métodos pedagdgicos, a optimizar la calidad del proceso
investigativo. La corroboracion de estos datos se confrontd con los datos cualitativos
aportados por las entrevistas (Jornet, Suarez y Gonzalez-Such, 1989). Lo anterior se

evidencia en tanto que la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria,
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favorece la investigacion cientifico-tecnoldgica, como generacion de nuevo
conocimiento en un campo disciplinar respectivo (Derecho y Arquitectura) y, ademas,

desde una mirada interdisciplinaria y transdisciplinaria, como es la tendencia actual.

Los resultados obtenidos por este tipo de actividades de investigacion
desarrolladas en la Especializacion se ubican en el contexto de la vanguardia del
conocimiento de frontera o conocimiento que ayuda a traspasar los contornos de
comprension de las ciencias juridicas y de arquitectura. Asi mismo, apuntan a la solucién
de problemas sociales, sobre los cuales las respectivas disciplinas y profesiones en
cuestion (Derecho y Arquitectura), estan resignificando constantemente. De esta
manera, el docente de derecho que toma la Especializacion, investiga, por ejemplo, sobre
los tipos de problemas juridicos, reinterpretando y revaluando sus marcos teoricos y
doctrinas legislativas, a fin de darles explicacion, comprension, intervencion y control a

estos fendmenos de la realidad social.

Por otra parte, esto se evidencia en la forma en la que la Especializacién en
Pedagogia y Docencia Universitaria ha ayudado a los estudiantes a confrontar los
problemas sociales que causan malestar e inconformidad, en este caso en el mundo del
Derecho y de la Arquitectura, a problemas cientificos, los cuales estan directamente
conectados con las teorias y doctrinas, que no son otra cosa que los marcos de referencia
interpretativos que ofrece el conocimiento cientifico precisamente a esa realidad
problematica. Asi las cosas, se puede concluir que la Especializacién favorece el
desarrollo del espiritu investigativo y cientifico, desde el planteamiento, reformulacién
y esbozo de nuevas teorias cientificas, sin las cuales seria imposible la accion e

intervencién de la misma realidad.

Con relacion a la subcategoria “calidad educativa”, de acuerdo con los valores

obtenidos en las mediciones estadisticas calculadas en el instrumento, se concluye que
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su valor fue “siempre”, es decir que la Especializacion en Pedagogia y Docencia
Universitaria, aporta elementos valiosos para que los docentes tengan un alto nivel de
pertenencia a su rol como educadores. En la encuesta aplicada, se indica que frente a
esta categoria, el item que mas se repiti6 fue “siempre” que equivale casi al 80% de la
muestra. Este sentido, la calidad educativa, en el contexto de la Especializacion, se ve
reflejada en la apuesta que hace la misma desde sus procesos pedagdgicos, por
convertirse en un espacio significativo para los docentes de distintos contextos sociales
y culturales, y con diferentes capacidades e intereses, de tal forma que se han ido
apropiando de los contenidos de la cultura, mundial y local, construyéndose como
sujetos en la sociedad y desarrollando su autonomia, su autogobierno, su libertad y su

propia identidad.

Asi mismo, la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria, de la
Universidad La Gran Colombia, dentro de su oferta educativa, en su curriculo y sus
métodos de ensefianza, ofrece la posibilidad de flexibilidad para adaptarse a las
necesidades y caracteristicas de los estudiantes y de los diversos contextos sociales y

culturales, en este caso de las Facultades de Derecho y Arquitectura.

Frente a la pregunta de si la Especializacion en Pedagogia y Docencia
Universitaria les ha hecho visualizar a los docentes en Arquitectura y Derecho su
profesion como una “labor social”, segiin los resultados obtenidos en el instrumento
aplicado, el item que mas se repitid fue “siempre”; aspecto que hace notar la gran
importancia que le conceden los mismos estudiantes a su ejercicio docente como
compromiso social con la sociedad actual. Esto se explicita en la insistencia que se hace
a lo largo de la Especializacion en Docencia Universitaria de la Universidad Gran
Colombia, por visualizar a la misma funcion del docente universitario como un agente
transformador de contextos, contenidos y procesos, en los que el mismo no se conforma

con ensefiar conocimientos que pueden tener vigencia limitada, sino que, con gran

196



sentido de pertinencia, reconoce comprensivamente las condiciones propias de cada
estudiante que accede a la especializacion para atenderlo desde sus especificidades;
dichas condiciones incluyen sus ambientes sociales y familiares, desde la concepcion de

compromiso con la realidad sociocultural del docente contemporaneo.

De la misma manera, este item, indica que la Especializacion les facilita a los
estudiantes el aprender a aprender de una manera autonoma, promoviendo su desarrollo
cognitivo y personal, mediante actividades criticas que puedan aplicar en su contexto;
no limitdndose a realizar un proceso de recepcion pasiva de memorizacion de la
informacion. Por otra parte, la diversidad de los estudiantes y de las situaciones
educativas que se presentan en la actualidad, debe forzar al docente a utilizar diversos
recursos didacticos y estrategias para personalizar la accion docente, teniendo siempre
presente el trabajo en academia, y una actitud investigadora en las aulas, la que motiva
de la misma manera a los estudiantes a desarrollar sus habilidades socio-afectivas y

comunicacionales.

Frente a la pregunta de si la Especializacion en Pedagogia y Docencia
Universitaria ha contribuido a la transformacion de las practicas pedagogicas del
docente de Derecho y Arquitectura, la mayoria de encuestados, en un 70.2%, respondio
que esta “siempre” contribuyd a innovar y transformar sus practicas pedagdgicas.
También se da este reconocimiento en las entrevistas aplicadas. Este sentido de
transformacion e innovacion de las practicas pedagbgicas, en el caso de la
Especializacion, estd ligado a la capacidad de innovacion, de creatividad y
descubrimiento de nuevos métodos, estrategias y didacticas que implican el
reconocimiento de un problema, la identificacion de variadas formas de resolverlo, la
toma de decisiones asertivas para lograrlo y la puesta en marcha de acciones

consideradas como “innovadoras”.
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De la misma manera, se puede decir que dicha capacidad transformadora es
asumida, en el &mbito educativo, como una dimension de cambio que conlleva mejorar
los objetos o las condiciones en que opera el acto educativo (Morey, 2001). Se trata de
reflexionar sobre los mismos sistemas educativos, transformando las practicas
educativas para adecuar sus estandares de calidad a los requerimientos personales y
sociales de formacion humana, cientifica, cultural y profesional de los mismos
estudiantes, y se trata, en efecto, de un proceso de indagacion de nuevas ideas y multiples
reflexiones sobre los paradigmas, propuestas y aportaciones para la solucion de
dificultades en el contexto de la practica educativa, tal como es la intencionalidad de la
misma Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria.

En cuanto a las inquietudes manifestadas en el instrumento aplicado sobre si la
Especializacion en Educacién Superior les ha ayudado a los estudiantes de Derecho y
Arquitectura a optimizar su vision frente a la formacion del docente, la gran mayoria
(90%) manifestd que la Especializacién, mediante sus procesos pedagdgicos e
investigativos, siempre les contribuyé en el perfeccionamiento de su formacion como
docentes en el campo de la educacién superior. Esto se evidencia en la insistencia que
tiene la Especializacion en cuanto al fomento, desde sus procesos académicos e
investigativos, de un sentido de formacion permanente del profesorado, que incluye alta
capacidad de innovacion, reflexion y critica del conocimiento y del ejercicio docente,
de tal manera que los profesionales en educacion superior, se conciban como
disefiadores, planificadores y ejecutores de procesos académicos que se comprometen

con un tipo de cambio estructural y permanente.

De la misma manera, los instrumentos aplicados constatan que los docentes de
Derecho y Arquitectura, que han cursado la Especializacion en Pedagogia y Docencia
Universitaria en la Universidad La Gran Colombia reconocen que el programa

posgradual, les ha ayudado a fomentar capacidades y habilidades aportandoles
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herramientas pedagdgicas para superar los factores que obstaculizan la renovacién
metodoldgica y pedagdgica en los escenarios de educacion superior donde laboran,
como pueden ser la falta de incentivos al reconocimiento de la labor docente, la escasa
valoracion de la docencia para la promocion, la falta de formacion, la rutina, el miedo
al cambio, el envejecimiento del propio profesorado y el desconcierto que muchas veces
provoca todo el proceso de cambios permanentes en el area de la administracion de la

misma educacidn superior.

Frente a la pregunta de si a partir de la Especializacion en Pedagogia y Docencia
Universitaria los docentes de Derecho y Arquitectura de la Universidad La Gran
Colombia, han ampliado su reflexion y vision sobre lo que son las competencias
docentes, se puede deducir que segun las respuestas dadas en el instrumento aplicado,
un 85% de los encuestados afirmo que la misma Especializacion “siempre” les ayudé a
ampliar su reflexion y vision de las competencias docentes. Esto se evidencia también
en las entrevistas en cuanto a que la Especializacion, en el transcurso de su desarrollo
académico e investigativo, insiste en las competencias pedagogicas como facilitadoras
de procesos de aprendizaje, en los que los docentes deben saber conocer, seleccionar,
utilizar, evaluar, perfeccionar, crear o recrear estrategias de intervencion pedagogicas
efectivas. Estas competencias le exigen también al docente la capacidad de estar abierto
e inmerso en los cambios que se suceden a gran velocidad para orientar y estimular los

aprendizajes, las comunicaciones, la convivencia y la cooperacion.

6.4. Triangulacion de datos: correlacion entre las entrevistas realizadas y los

resultados de la encuesta confrontados con los documentos institucionales.
Teniendo en cuenta la definicion genérica de “triangulacion de los datos” como la

“[utilizacion de diferentes fuentes y métodos de recoleccion de datos” (Hernandez,

Fernandez y Baptista, 2010, p. 439), los datos aportados por la entrevista se confrontaron
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con los datos arrojados por la encuesta (Ver anexo 1. Formato de Encuesta). La
triangulacion tuvo como insumo los datos arrojados por el programa Atlas Ti 6.0 con la
incorporacion de los documentos que realizan las conclusiones sobre las encuestas y las
entrevistas, agrupadas en las respectivas "familias" de documentos que, por una parte,
pertenecen a la informacion cualitativa propia de las entrevistas, y, por otra, contiene los
documentos de la informacion analizada tanto de las encuestas como de las entrevistas,

como se observa en la red a continuacion (ver figura 14).

Figura 14. Familias de documentos agrupados a través de Atlas.Ti 6.0, base de la triangulacién
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Fuente: elaboracion propia.
Los datos tomados de los documentos incorporados sobre el andlisis de las
perspectivas cuantitativa arrojadas por la encuesta (documento con namero inicial "7")

y el énfasis en el componente cualitativo aportado por las entrevistas (documento con

numero inicial "8") se representan en la red conceptual de la figura 15.
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Figura 15. Triangulacion de los datos de las entrevistas
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Los datos estadisticos coinciden en que "siempre™ se contempla el aporte de la

Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria, de la Universidad La Gran

Colombia, en las categorias que fueron objeto de andlisis; en temas de "pertinencia

educativa” [7.5], en los aportes de en el mejoramiento del uso de las estrategias

didacticas [7:13] y en el conocimiento de los "modelos pedagdgicos™ [7:16]. Ahora bien,

frente a las "competencias"”, los datos cualitativos apoyan los datos estadisticos [8:7],

toda vez que el D-D reconoce que: "estos docentes implementan mejores competencias

como docentes™ [1:4], y el C-D sefiala que: ""son mas fuertes las competencias docentes

de quienes han incursionado en la especializacion™ [2:4]. Igualmente frente a la "calidad

educativa" [7:4], calificada con un aporte en un alto nivel como "siempre™ en la encuesta,
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la entrevista [8:9] explica que por el incremento en los aciertos reflejados en los
resultados académicos, "se ha elevado la calidad de la ensefianza [para el caso de la

Facultad de Derecho], identificado en mejores resultados académicos” [3:1].

Lo afirmado en este punto tiene soporte en las afirmaciones sobre el
mejoramiento de la ensefianza [8:3] que explica el mejoramiento de la calidad en el
servicio educativo de la Universidad La Gran Colombia [7:4], su proceso de ensefianza
[7:17], y apoya el mejoramiento en los procesos de ensefianza calificados como
"siempre” en la encuesta [7:12], y soportados con las entrevistas que insisten en el
impacto de los docentes que cursaron la Especializacion, al contar con estrategias para

elevar el nivel de aprendizaje [8:6].

De acuerdo con la encuesta, la Especializacion ha contribuido "siempre" al
mejoramiento de las practicas pedagdgicas [7:10], informaciones apoyadas
cualitativamente en las entrevistas que resaltan este mejoramiento en la practica docente
[8:1]; [8:8]; [8:2]. Finalmente, la percepcion sobre la calidad en la actividad de la
docencia [8:4] es un claro impacto de lo que en la encuesta calific6 como “siempre” en
la incidencia en la concepcion de la profesion sobre la labor social [7:8] y la

transformacion del contexto social, abordado en el andlisis cualitativo.

6.5. Descripcion de los resultados obtenidos de los grupos de discusién

Posterior a la recoleccion, analisis y triangulacion de la informacion obtenida de las
entrevistas semiestructuradas, encuestas y grupos de discusion, mediante el software
Atlas Ti 6.0, se logro evidenciar mas de cerca las reflexiones sobre el saber pedagdgico,
la formacion docente y las herramientas pedagogicas adquiridas en la formacion en la

Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria, de la Universidad La Gran
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Colombia, que dan cuenta de las competencias alcanzadas en esta experiencia de
formacion (Ver anexo 3).

Lo que sigue a continuacion son los relatos extraidos con los que algunos
docentes concluyeron los grupos de discusion y que se presentan con el objetivo de
generar un relato con unidad de sentido. Estos se presentan indiscriminadamente

mediante una asociacion de subtitulos que daran mayor coherencia el relato unitario:

6.5.1. Testimonios de la necesidad de nuevas estrategias pedagogicas

Yo soy profesora de la universidad La Gran Colombia desde hace 3 afios, y
durante el primer afio me parecid6 que los procesos pedagdgicos que se
desarrollaban en mis clases no producian en los estudiantes ningtn otro estimulo
que el de la nota. Situacién muy parecida a la que ocurre en los colegios, pero mas
alarmante en el nivel universitario, porque estudiantes desmotivados equivale a
tecndlogos o profesionales desmotivados. Pude darme cuenta que el problema no
estaba en mis alumnos sino en mi carencia de estrategias para provocar interés por
el conocimiento. Luego de cursar la Especializacion en Pedagogia y Docencia
Universitaria activé mis clases con creatividad y mdaltiples recursos que han
producido la continuidad de los estudiantes en la carrera y mejores desemperios

(Comunicacion personal, 15 de mayo de 2014).

Soy docente de la Facultad de derecho y soy abogado con especializacion
en derecho laboral. Llevo trabajando como profesor mas tiempo del que he litigado
y he tenido experiencias muy gratas en el oficio docente; pero, en general, he
podido ver que la educacién universitaria y quiza, especialmente en derecho,
puede volverse absolutamente rutinaria, casi una repeticién sin sentido; por eso

decidi cursar la Especializacion en Pedagogia Universitaria para ser mejor
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6.5.2.

docente, con la premisa de que el mejor profesor no es el que més sabe, sino el
que mejor transmite lo que sabe. Fue acertada la decision porque ahora cuento con
diversas herramientas pedagdgicas y sobre todo con la conciencia de que ensefiar
no es un simple trabajo, es una enorme responsabilidad (Comunicacion personal,
14 de mayo de 2014).

A falta de experiencia, la especializacion

Yo me inicié como docente hace muy poco, y considero que uno necesita
conocimientos especificos de esta labor. Es por ello, que para mi, que dicto clases
en la carrera de Arquitectura, es una ventaja grandisima contar con una
especializacion que me abre las perspectivas para ensefiar, pensando en los
requerimientos particulares de nuestro pais y esta época. Asi uno ensefia con unas
bases solidas puestas en funcién del contexto al que pertenecemos. Esto
necesariamente se ve reflejado en que los estudiantes se identifican y se

comprometen mas con su carrera (Comunicacion personal, 16 de Mayo de 2014).

Trabajo como profesora de Arquitectura desde hace muchos afios en la
Universidad La Gran Colombia y en otras instituciones, y me satisface mucho mi
oficio, pero hoy entiendo que para ser profesora no basta con ser excelente
profesional, es decir: asi yo sea buena arquitecta necesito saber qué dice la teoria
sobre como multiplicar lo que sé, en otras personas que estan comenzando a andar
el mismo camino. Cursé la Especializacion en Docencia Universitaria y tengo hoy
solidas bases tedricas combinadas con mi experiencia para fortalecer mi rol de
docente, porque pienso ya no en el estudiante como fulanito o fulanita sino como
un futuro arquitecto o arquitecta, y eso es mas serio para mi (Comunicacién

personal, 13 de mayo de 2014).
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6.5.3. Confrontacion de conocimientos disciplinares con el saber pedagogico

Dictd materias en la carrera de Arquitectura, y lo hago no solo porque
estudié esta profesion, también porque me interesa entrar en contacto con los que
se forman en esta disciplina para enfatizar en la pertinencia de proyectos
ecologicos de construccion, coherentes con los problemas de conservacion por los
que pasa nuestro planeta. Pero, ¢cOmo generar esta conciencia en los estudiantes?
¢Serd posible que los alumnos vean como mé&s importante ayudar a la preservacion
de la tierra que lucrarse? Estas preguntas no han vuelto vacias porque tuve la
oportunidad de confrontarlas con diversos argumentos que fueron expuestos en la
Especializacion en Docencia Universitaria. En este posgrado pude elaborar un
plan docente mas fértil, mas aterrizado y al mismo tiempo mas esperanzado

(Comunicacion personal, 17 de mayo de 2014).

Estudié arquitectura con la intencidn de impactar estéticamente la ciudad sin
descuidar la funcionalidad: pero, no tenia en cuenta que uno, por mas bueno que
sea en lo que hace, no puede destruir la tradicion o la cultura por la simple
novedad, asi sea espectacular lo que propone. Asi que fui aprendiendo que el
creador también requiere de una ética, que es mas que la ética profesional que hace
parte del curriculo de casi todas las profesiones. El profesional requiere de una
ética que se construye en la practica con los colegas y sobre todo que se transmite;
pero, para transmitir un conocimiento no basta con tenerlo, es preciso saber como
presentarselo al otro para hacerlo entendible y atractivo, esa es la labor de un
maestro, y yo creo que todos deberiamos aprenderla o al menos intentarlo, porque
no solo es una cuestion de vocacion, se trata también de la responsabilidad de
replicar el conocimiento en otros. Con esa idea cursé la Especializacion en
Pedagogia y Docencia Universitaria, y lo que era una idea se volvid una certeza,

porque yo soy docente de la Universidad La Gran Colombia y pude aplicar en mi
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oficio modelos pedagdgicos que no conocia, con lo cual obtuve mejores resultados
en las clases (Comunicacion personal, 14 de mayo de 2014).

Estudié la Especializacion en Docencia Universitaria para especializarme en
algo, pero no consideraba que fuera realmente Gtil. No obstante, me permitio ver
que la docencia puede ser una experiencia significativa, tanto para el profesor
como para los estudiantes. En el area en que yo trabajo, que es el derecho, el papel
del maestro es fundamental, porque es €l quien con principios claros puede formar
abogados éticos, pero no existe, que yo sepa, una licenciatura en derecho, porque
ademas no creo que sea funcional. Por esto, la especializacién se constituye en la
oportunidad de combinar las experiencias particulares con los modelos

pedagdgicos (Comunicacion personal, 17 de mayo de 2014).

6.5.4. Aprender para ensefar

Trabajo como profesor de derecho en la Universidad La Gran Colombia y
soy egresado de la Especializacion en Docencia Universitaria. Opté por esta
especializacion, convencido de que el profesor que no sabe ensefiar no lo sabe
hacer porque no ha querido aprender, ya que la docencia se aprende como
cualquier otro oficio; pero, no es suficiente con el ejercicio diario, hace falta
conocer lo que los filésofos, pedagogos y especialistas han escrito sobre ello.
Conocer por ejemplo que existe la pedagogia de la liberacidn, el constructivismo,
entre otros Diferentes sistemas que le facilitan al profesor su desempefio, porque
alli se puede dar respuesta a las dificultades propias del proceso educativo en la
universidad, pero sobre todo reconocer la importancia de la educacion en
competencias y para la investigacion, para que los estudiantes no sean solo futuros
profesionales sino también creadores de conocimiento (Comunicacion personal,
13 de mayo de 2014).
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Soy profesora de varias materias de la carrera de Arquitectura de la
universidad La Gran Colombia. Me especialicé en docencia universitaria por
sugerencia de la misma Universidad y descubri, sin lugar a equivocacion, que esta
deberia ser una especializacion obligatoria para todos los profesores
universitarios. Esto, no pensando en el beneficio en la hoja de vida de uno como
profesora, sino en los estudiantes, en su derecho a ser bien formados, no solo a ser
embutidos de datos, informacion y técnica. Ensefiar es algo mas que decir como
hacer, es también decir por qué hacerlo asi; esto implica hablar de los propios
principios que como personas tenemos, para consolidar un aprendizaje completo

(Comunicacion personal, 18 de mayo de 2014).

6.5.5. Conocer de pedagogia

La especializacion en educacién universitaria esta propuesta con las
caracteristicas que requiere un profesional interesado en compartir su saber. En la
carrera en la que dicto clases, que es derecho, somos muchos los profesores, quiza
la mayoria, que no somos licenciados y que tampoco conocemos mucho de
pedagogia, a causa de esto me anime a especializarme en este ambito para ejercer
como docente con méas conciencia de la responsabilidad que este rol conlleva.
Como en todo postgrado, el provecho se ve segun la experiencia que uno tenga
como profesional para sacarle jugo a la teoria. Asi pues, hoy combino el resultado
de los afios de profesor con el conocimiento especifico obtenido en la
especializacion, y estoy seguro de que esto ha redundado en beneficio de los
juristas en formacion (Comunicacién personal, 13 de mayo 2014).

Soy profesora de derecho de la universidad La Gran Colombia, y tuve la

oportunidad de graduarme de la Especializacion en Educacion Universitaria. Alli
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6.5.6.

6.5.7.

adquiri estrategias didacticas, y procedimientos précticos para ayudar a llegar a
los estudiantes a un aprendizaje de cara a la realidad nacional a la que pertenecen.
Con eso no me refiero a una educacion para la pobreza, todo lo contrario, una
educacion con proyeccion, con perspectivas largas, con una mirada optimista de
su propia condicion para construir conocimiento y no quedarnos en la simple

repeticion (Comunicacion personal, 15 de mayo de 2014).

Egresado de la especializacion

Soy egresado de la Especializacion en Pedagogia Universitaria de la misma
universidad. En esta especializacion pude entender por qué la pedagogia es un
saber que atraviesa todos los demas saberes, sin excepcién. Uno a veces piensa
que con formular un programa o silabo para una materia con cierta bibliografia, y
luego con evaluaciones, ya cumplié con su responsabilidad, y la verdad es que no.
La docencia necesita tanto compromiso como ser padre de familia, pero no porque
uno se convierta en el cristo de sus estudiantes, que lleva todas sus culpas, sino
porque cada logro o error hacen parte de un camino compartido, de una aventura
conjunta. Esto es claro para mi después de la especializaciéon, y la ganancia es que
puedo reconocer a mis estudiantes en su contexto singular y concederles
oportunidades proporcionales a sus caracteristicas (Comunicacién personal, 14 de
mayo de 2014).

Ampliar la mirada
Soy abogado y profesor de abogados en formacion de la universidad La Gran

Colombia. Me gusta mi trabajo, y por ello he procurado hacer diplomados y cursos

que me conviertan en mejor profesional; sin embargo, habia descuidado mi
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preparacion como maestro. Estudié el posgrado en educacion universitaria y ahora
tengo una mirada méas amplia de qué es ser profesor en Colombia en el siglo XXI.
Definitivamente es un reto, pero no de los que espantan, mas bien de los que
entusiasman y llaman a la accion. Desde hace varios meses me asumo mi papel de
docente con el rigor que esto implica, para permanecer actualizado sobre las
demandas de nuestro mundo cambiante, sin restarle importancia a los aspectos que
deberian ser inmutables en la humanidad, como la solidaridad, la libertad y la

equidad (Comunicacion personal, 15 de mayo de 2014).

6.5.8. De la desercién a la formacion

Soy profesor de medio tiempo de la universidad La Gran Colombia y dictd
en el programa de Derecho. He visto graduarse a muchos de los estudiantes que
han pasado por mis clases, pero también he notado la desercion de un nimero
grandisimo de estudiantes a los que les dicté. No me he sentido responsable directo
de esta situacion, pero si indirecto, porque reconozco que los procesos
pedagdgicos que uno muchas veces desarrolla en la universidad estan
descontextualizados. Hace algunos meses, después de graduarme de la
Especializacion en Docencia Universitaria, he implementado la investigacién
como columna vertebral de mis clases; esto estimula a los estudiantes a producir
conocimiento, a criticar, a sospechar, inclusive de lo que dice el mismo maestro,
y esto, para un pais tan rezagado como el nuestro, puede ser muy positivo

(Comunicacion personal, 16 de mayo de 2014).

6.5.9. Reflexionar en términos pedagdgicos
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Estudié arquitectura, pero nunca, hasta cuando hice la especializacion en
docencia universitaria, habia reparado en la necesidad de reflexionar en términos
pedagdgicos. Ahora para mi es inevitable no pensar de verdad en los estudiantes
como futuros profesionales de Colombia, cada vez que preparo mis clases. Ya no
son una masa de estudiantes, ahora los veo individualmente y, al mismo tiempo,
articulados a unos modos comunes de ver las cosas. Esto ayuda a que sea mas
provechoso ensefiar en una universidad, porque uno puede ver que algo esta
haciendo por el pais al involucrarse con las nuevas generaciones (Comunicacion

personal, 14 de mayo de 2014).

Soy profesor de derecho de La Gran Colombia, y tomé la especializacion en
docencia universitaria para hacer de verdad bien mi trabajo. La experiencia
docente en la carrera de derecho, después de la especializacion, es otra cosa,
simplemente porque pude constatar que, en general, hay dos clases de profesores,
los que ensefian y los que cobran. Yo sé que ensefio porque en mis estudiantes mas
que informacion, siembro dudas que los sumerge en la carrera inagotable del
conocimiento que no termina con los 4 0 5 afios de pregrado, porque se extiende
tan amplio como sea su curiosidad, solo que una curiosidad que no se estimula se
trunca, por eso el maestro debe estar provocando todo el tiempo esa sed

permanente por saber (Comunicacién personal, 15 de mayo de 2014).

6.5.10. De la critica al contexto

Fomentar un espiritu critico, fomentar la inquietud en mis estudiantes
siempre fue mi deseo, desde la disciplina de la arquitectura. Al ver que mis clases
se basaban en silencios, trabajos sin mas interés que el de la nota, tuve méas que el
deseo, la necesidad de tomar la especializacion, en la misma universidad donde

trabajo: La Gran Colombia. Refrescar mis técnicas, mis herramientas, conocer los
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intereses de los estudiantes, hacerles vivir la arquitectura en una forma fresca, en
una forma viva y ser estudiante con ellos fueron los resultados de este posgrado

(Comunicacion personal, 16 de mayo de 2014).

Dictd en Arquitectura en La Gran Colombia, y me preocupo todo el tiempo
de que mis clases si les sirvan a los estudiantes. Las materias que dicto son
tedricas, y yo pensaba que esto me libraba de la necesidad de contextualizar la
teoria. Curseé el posgrado en docencia universitaria y encontré el modo natural y
real de demostrar en mis clases la verdadera aplicacion de lo que ensefio, y esta
es, desde su propio barrio, su propio contexto con una actitud de completa
indagacion enfocada a la transformacion. Asi que valoro muchisimo esta
especializacion, porque tengo herramientas efectivas para conectarse con los
alumnos y no desplazarlos con un discurso académico que muchas veces no se

entiende (Comunicacion personal, 13 de mayo de 2014).

6.5.11. Realidad legal y realidad pedagogica

Soy profesor de Derecho en La Gran Colombia desde el 2008. EI pais no ha
cambiado mucho desde ese entonces y en esta carrera la formacion se da
necesariamente ligada a la realidad constitucional y legal del pais propio. Esta
premisa nos pone como profesores en la necesidad de actualizarnos, si es
necesario. Cursé la especializacién en docencia universitaria con el animo de
ponerme al corriente de las vanguardias pedagdgicas y puede ratificar algunas
intuiciones y adquirir nuevo conocimiento que, con toda seguridad, no voy a
olvidar porque lo estoy vivificando todo el tiempo en mis clases (Comunicacion

personal, 13 de mayo de 2014).
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Laboro como docente de arquitectura, y tengo claro que los profesores
podemos desentendernos de todo el compromiso ético que comporta la docencia
y momificarnos en las aulas, pero también es posible darle el valor humano que
merece al noble oficio de la formacidn. Este compromiso exige honestidad con
uno mismo para entregar en cada clase el maximo de las capacidades personales.
Pero, como las buenas intenciones puede que no alcancen, nos es indispensable
agregarle teoria al entusiasmo y especializarnos en ese trabajo. Yo, con esa mirada
me inscribi en la Especializacion en Docencia Universitaria y cuento con muchas
seguridades que me validan para criticar los procesos pedagdgicos de nuestro pais
e innovar en la practica docente (Comunicacién personal, 16 de mayo de 2016).
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CAPITULO 7. CONCLUSIONES

7.1 CONCLUSIONES GENERALES

Las conclusiones generales del presente trabajo investigativo doctoral que ha versado
sobre la incidencia de la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria, de la
Universidad La Gran Colombia, en las préacticas pedagdgicas de los docentes de las
Facultades de Arquitectura y Derecho, se orientan a corroborar el aporte que ha
generado la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria, desde la reflexién
académica e investigativa, sobre la formacion de los docentes grancolombianos en el
contexto de sus practicas pedagdgicas en educacion superior. Habiéndose perfilado la
presente propuesta para los escenarios universitarios, en donde se ha comenzado a
prestar atencion al desarrollo profesional de los docentes, a su crecimiento intelectual y
capacitacion, (Ferreres, 1996), se puede argumentar que los aportes en términos de
generacion de nuevo conocimiento y apertura a nuevos procesos investigativos, que

alcanza este trabajo investigativo, son los siguientes:

Desde la indagacion realizada a través del instrumento de encuesta aplicado, se ha
corroborado que, en gran parte, los docentes de las Facultades de Derecho y Arquitectura
que han cursado la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria, de la
Universidad La Gran Colombia, han logrado integrar a su practica pedagogica, los
saberes, destrezas, habilidades y competencias en el transcurso de la misma,
reconstruyendo permanentemente su hacer desde el aporte de la misma Especializacion
(Cano, 1998; Gonzélez, 2000). Por esta razén, se puede afirmar que el aporte que se esta
haciendo desde la misma Especializacion a todos los docentes de las facultades

seleccionadas, significa que la misma esta logrando su objetivo, lo cual permitird
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mayores logros en procesos de aprendizaje, en términos de una comunidad académica
que se apropia un modelo pedagdgico especifico, teniendo presente la formacion integral
del educando, desarrollando sus competencias en los mismos estudiantes y docentes, en
contextos de flexibilidad curricular y procesos de construccion de subjetividad
(Zemelman 1997).

De este modo, la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria, de la
Universidad La Gran Colombia, busca fortalecer, desarrollar y redefinir las
competencias pedagdgicas del docente como aporte a su cualificacion incidiendo en la
formacion integral de los estudiantes (Toranzos, 1996). De la misma manera, se hace
visible la importancia de concebir la formaciéon del formador (docente), como un
proceso pedagogico integral que proyecte el desarrollo de las distintas dimensiones
humanas del mismo docente y de su practica pedagdgica como tal (Lerena, 1989). La
Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria concibe al docente como eje
fundamental en el proceso educativo para el mejoramiento de la calidad y la excelencia
de la educacion; asi mismo, considera que el mismo docente es actor clave en la gestion
pedagogica en ambitos que ofrezcan posibilidades de crecimiento personal y profesional
de cada estudiante-docente que cursa dicho programa posgradual.

Es importante concluir que, desde su propuesta de formacion integral, la
Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria favorece las competencias
pedagogicas concebidas como facilitadoras de procesos de aprendizaje, en los que tanto
los estudiantes, como los docentes, tienen la oportunidad de conocer, seleccionar,
utilizar, evaluar, perfeccionar, crear o recrear estrategias de intervencién pedagogicas

efectivas.

Segun los datos arrojados por los instrumentos aplicados, estas competencias le

exigen también al docente la capacidad de estar abierto e inmerso en los cambios que se
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suceden a gran velocidad para orientar y estimular los aprendizajes, las comunicaciones,
la convivencia y la cooperacion. De este modo, al fortalecer, desarrollar y redefinir las
competencias pedagdgicas del docente, la Especializacion en Pedagogia y Docencia
Universitaria aporta a la cualificacion docente e incide en la formacion integral de los
mismos, optimizando la formacion del formador (docente) e implementando un proceso
pedagogico integral que proyecta el desarrollo de las distintas dimensiones humanas y
de la préactica pedagogica como tal. Segun lo expresado, en este caso, el docente, para la
Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria, es eje fundamental en el
proceso educativo y protagonista de primer orden en el mejoramiento de la calidad, en
el que el concepto de excelencia es clave en su gestion pedagogica, especialmente en
ambitos que ofrecen posibilidades de crecimiento personal, institucional y, desde luego,

profesional.

Los docentes, segun lo concibe la Especializacion en Pedagogia y Docencia
Universitaria, requieren de una formacion pedagdgica que les permita ejercer su labor
docente con las bases necesarias para hacerlo correctamente, respondiendo al actual
sistema educativo, en pro de la formacion académica y proactiva de los mismos
estudiantes (Guerrero, 2003). Para ello, se concibe la formacion pedagdgica del
profesorado como un proceso continuo, que atiende a diferentes etapas organizadas de
practica docente, las cuales permiten o facilitan iniciar, preparar, formar y perfeccionar
a dichos profesores en el dominio de los contenidos de la didéctica y de la pedagogia en
la educacion superior con el propoésito de incidir en la calidad de la formacién de los
estudiantes, lo que por ende influye directamente y de modo proporcional en la calidad
de la educacion superior y, por supuesto, de los egresados de cada una de las

instituciones en donde los mismos se desempefian.

Ademas de los analisis concluyentes expresados en el capitulo de resultados y

analisis, referidos a los items de la encuesta aplicada en el disefio metodoldgico de este
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trabajo investigativo, y con las entrevistas, se da fe de todo el aporte que se puede
deducir del trabajo que, a lo largo de estos afios, ha desarrollado la Especializacion en
Pedagogia y Docencia Universitaria, de la Universidad La Gran Colombia; igualmente,
se pueden deducir otras que se ubican desde el rastreo tedrico-conceptual confrontado
con el trabajo investigativo doctoral como tal, y que se constituyen en una enorme caudal
de consulta y referencia para futuras investigaciones encaminadas por la misma linea

investigativa de la presente tesis. Estas conclusiones son:

Hay una enorme demanda por hacer un andlisis de las practicas pedagdgicas del
docente de educacion superior, como aporte a la reflexion sobre el problema de la
calidad de la educacién desde el rol del docente y su quehacer cotidiano, hecho que
ayudaria a generar un cambio sustancial en la mirada de la educacién y la préactica
docente, a partir de las reformas y la regulacion de la politica educativa actual
(Gonzélez-Such, 1998).

Esta investigacion, igualmente, analiza como, tradicionalmente y de una manera
limitada, se ha abordado el problema de la formacion docente, sin atender a la
integralidad de la cuestion y desde perspectivas, muchas veces, tecnocraticas y alejadas
de la realidad de los propios docentes como sujetos concretos. En efecto, en el estudio
realizado en este trabajo doctoral, se examino el hecho de que muchas de las propuestas
para el desarrollo del personal docente son parte del problema del cambio, mas que una
solucién de este; incluso, muchas estrategias de desarrollo del personal han sido
fragmentadas, ajenas e indiferentes a los mismos protagonistas directos del cambio, asi
como que las mismas estrategias de innovacién, a las que pretendian complementar o
suplantar, quedan en el olvido o pasan a un segundo plano, tal como atestiguan estudios
de algunos pedagogos y autores en el tema de la formacion docente (Schon, 1987;
Martinez, Gros y Romafa, 1998; Fernandez, 1999; Marcelo, 1998; Messina, 1999;
Torres, 2001).
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Este trabajo investigativo hace hincapié en la premisa central de que es imposible
mejorar la calidad de la educacion sin optimizar, prioritaria y sustancialmente, la calidad
profesional de los mismos educadores; de la misma forma, se aventura desde la reflexion
sobre la construccion de nuevos modelos educativos y de nuevas practicas docentes, a
hacer una mirada integral de la formacion docente en las IES actuales, haciendo la
claridad de que dicho ejercicio, por cuestiones metodologicas, se ha fijado en a la
incidencia de la Especializacion en Pedagogia y Docencia universitaria, de la
Universidad La Gran Colombia, especialmente en las précticas pedagdgicas de los
docentes de las Facultades de Arquitectura y Derecho; pero que, por la profundidad de
su ejercicio investigativo, bien puede hacerse extensivo a la reflexién sobre las
demandas de formacion docente, acordes con los tiempos y con los requerimientos de

la época contemporanea (Zemelman,2006).

En cuanto al tema de las competencias pedagogicas del docente universitario con
relacion a las propuestas curriculares institucionales, la presente investigacion deduce
que se trata de corroborar, en gran parte, si el profesor universitario logra integrar a su
practica el saber pedagogico, y si reconstruye permanentemente su hacer desde el aporte
que le ha hecho la formacion recibida a nivel posgradual, en este caso desde la
Especializacion en Pedagogia y Docencia, de la Universidad La Gran Colombia. Queda
claro, en el contexto de estas conclusiones que se va logrando el objetivo inicial, cuando
se consigue que, en procesos permanentes de aprendizaje, cada comunidad académica
se apropia de un modelo pedagdgico concreto, perfilando un estilo determinado de
formacion integral del educando, planteando especificamente el desarrollo de
competencias en los estudiantes y docentes que a su vez deben estar acordes a un modelo
definido de flexibilidad curricular.
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A partir de los procesos de reflexion sobre los datos obtenidos en la presente
investigacion, se deduce que se debe dirigir la mirada a la complejidad del ejercicio
docente al interior de la educacion superior, asi como a la misma préactica pedagdgica
que se desarrolla en el quehacer cotidiano de la academia universitaria, identificando
desde los docentes, como actores implicados, los cambios que se manifiestan en el
quehacer pedagogico de los mismos, partiendo de las transformaciones culturales que
se vienen dando en forma acelerada y que demandan, cada vez mas, de una educacion

cualificada y de permanentes procesos de mejoramiento educativo (Fernandez,2008).

De la misma manera, en este trabajo doctoral, se asumen algunas posturas
epistemolodgicas desde el ambito educativo y ademas se van asimilando elementos de
algunos discursos pedagdgicos que van perfilando una nueva concepcién de lo que
implica el mismo ejercicio docente en el ambito de la educacion superior, desde los
nuevos paradigmas. La formacion docente se ve atravesada por una complejidad
particular, en tanto que contiene en su seno distintos sujetos que se articulan en el
proceso de construccion de significados en torno a ella. En relacion con las dimensiones
de significacion, es posible identificar tres tipos de sujetos: los docentes en formacion,
los docentes formadores y los futuros estudiantes de los docentes en formacion.

En cuanto al marco institucional que compete a esta investigacion, es importante
recordar que la Universidad La Gran Colombia, al igual que otras universidades del pais
y la region latinoamericana, han iniciado un proceso de cualificacion, lo que les ha
permitido no solo acreditarse institucionalmente para su posicionamiento, sino para
establecer procesos de mejoramiento permanente que aporten a una nueva vision de pais
y de sociedad (Mufioz y Rodriguez, 1996). Desde esta perspectiva, un componente
determinante es el de las practicas docentes que, desde sus actores: docentes y
estudiantes, debe reconfigurar saberes, profesiones y procesos a fin de responder de

forma asertiva y pertinente a las exigencias de una sociedad del conocimiento
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globalizada, y a unos curriculos por competencias. Aunque mucho se habla de la calidad
de la educacion desde el docente y su quehacer cotidiano, y aunque se ha generado un
cambio sustancial a partir de las reformas y la regulacion de la politica educativa, siguen
existiendo grandes vacios, ya que poco se indaga frente a los efectos de la normatividad

en las précticas del docente en el aula.

También se concluye que considerar la practica docente como un objeto de
transformacion permanente, requiere un continuo y dificil proceso de autocomprension
de la misma, en el que se pasa de la oscilacién a la articulacion entre la practica docente
como objeto y la subjetivacién de la misma. Se considera que la Gnica manera de pensar
la practica docente, como objeto de transformacion, es hacerlo colocando el énfasis en
el sujeto de transformacion, analizando lo que compromete, lo que implica en ello la
identidad docente, y que, a la vez, lo hace a veces de manera simplista, con lo que el
sujeto docente participa en la trama que lo somete, que lo controla, que lo disciplina.

Por ultimo, se concluye que pensar y redefinir la practica docente en el contexto
de las instituciones de educacion superior implica un proceso de analisis profundo y de
redefinicion de los saberes y discursos que se han tejido alrededor del mismo docente;
ademas, se debe partir de la reflexion compleja entre los mismos docentes, los

estudiantes y las instituciones de educacion superior, como en este caso.

7.2. CONCLUSIONES ESPECIFICAS

Uno de los mecanismos detectados en el trabajo es que un plan de formacion

docente especifico, dirigido a la mejora de las habilidades y competencias de los

docentes en materia de docencia, pedagogia y didactica, tiene un efecto directo en la

mejora de la calidad del proceso investigativo.
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En ese sentido, las Universidades, y en general las instituciones de educacion
superior, deben generar un portafolio de capacitacién amplio a los docentes. En general,
los planes de capacitacion son de naturaleza disciplinar, orientados a una mejora en la
cualificacion de las hojas de vida del cuerpo docente, pero esto no desemboca
necesariamente en un proceso de construccion de habilidades pedagogicas y didacticas,

por lo que en ultimas se requiere especificar el proceso formativo.

Igualmente, es necesario articular los procesos formativos a los proyectos
educativos de las instituciones, y a las necesidades especificas de los programas que
sustentan la comunidad académica. La tentacion de la tercerizacion, entendida en este
caso como la delegacion de la cualificacion docente a una institucion externa, puede
generar externalidades inesperadas que afectan el desarrollo de la implementacion de

los planes formativos.

Es en ese sentido, es necesario pensar en una infraestructura pedagdgica
institucional, constituida a nivel teérico epistemoldgico por el analisis del contexto, las
necesidades del programa, la actualizacion permanente en las ciencias educativas y en
el diverso estado del arte de la disciplina, el apoyo constante y actualizado del uso de
las tecnologias de la informacién y las comunicaciones y en el desarrollo académico de
un discurso y de una apuesta institucional en términos de objetos, métodos y finalidades
del proceso formativo; y a nivel institucional, sustentados por procesos de investigacion
en el aula, comunidades académicas en constante proceso de formacion y el desarrollo
de un aparato administrativo con capacidad de responder a las necesidades del programa

en términos formativos.

La formacion en pedagogia y docencia universitaria abre las puertas a la

construccién de curriculos mas democraticos, en los que no solo se tienen en cuenta los
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desarrollos disciplinares, sino la aplicacién de problemas a contextos desde una
reflexion pedagdgica que antecede todo proceso de ensefianza. Desde esta perspectiva,
el desarrollo de competencias en pedagogia y docencia universitaria conducen a una
resignificacion del saber que tienen los docentes desde su ambito disciplinar,
permitiéndoles comprender que los mecanismos de transmision de conocimiento de sus
disciplinas se encuentran permeados por los mecanismos de mediacion que les
contienen, y en ese sentido, les permite desarrollar actividades que complementen su

capacidad de ensefianza.

La aplicacion de la investigacion pedagogica e investigativa en los procesos de
formacion en las respectivas areas disciplinares es también fundamento de la formacion
postgradual, a la que se le aplican los mismos principios de la investigacion en el
pregrado, pero orientdndose a una etapa intermedia entre la investigacion formativa y
aplicada. Esto permite al docente concentrar desde un nivel de complejidad intermedio,
su capacidad para desarrollar procesos investigativos en el aula, lo que mejora su

capacidad de transmitir el conocimiento.

Es por esto que la actualizacién de docentes y estudiantes conducente a la
formulacion y desarrollo de acciones de caracter pedagogico permite el ejercicio tanto

de la interdisciplinaridad como del trabajo en equipo.

Adicionalmente los procesos de formacion conducen a los docentes a fomentar
ejercicios de aplicacion basados en la realidad, utilizando las herramientas pedagdgicas

y didacticas aprendidas en su capacitacion aportando desde su experiencia vivencial.
En la ensefianza, el profesor reconstruye y sistematiza sus conocimientos para

producir saber y el proceso de apropiacion de saberes, que impacta el curriculo. Dada la

intima relacion entre investigacion y ensefianza, conviene que las exigencias de la
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investigacion influyan sobre toda la ensefianza. Mientras que cada disciplina se
construye de manera sistematica y segun sus propios metodos, la interdisciplinariedad
del ejercicio docente, sustentada ademas por los aspectos filosoficos, éticos y
sociologicos que la pedagogia encierra, convierte el salon de clase en un verdadero
espacio de experimentacion y desarrollo. Sin la capacidad de ofrecer un programa

formativo para los docentes, este espacio se pierde.

Finalmente, los procesos de capacitacion le permiten al docente la creacion o
adaptacion de conocimientos que contribuyen a la solucidn de problemas didacticos y
al mejoramiento de los proyectos de formacion. La produccion intelectual de los
docentes, tales como guias de lectura, laboratorios, protocolos para el desarrollo de
proyectos, articulos publicados en revistas indexadas y otros productos resultantes de su

practica docente interiorizada, deben usarse para apoyar la docencia.
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1. Consultar la teorizacion que realiza Marc Augé desde una perspectiva antropoldgica, a propdsito
de este fendmeno (1993, p. 125).

2. Finalmente, estas dinamicas econdmicas, sociales y culturales propician un escenario Gnico para
el consumo, no obstante, esto también se ha venido transformando desde la década de los setentas
en una basqueda del placer en los espacios de ocio que han venido aumentando. “La civilizacidn
consumista se distingue por el lugar central que ocupan los deseos de bienestar y la bisqueda
de una vida mejor para uno mismo y para los suyos (...). El hiperconsumidor ya no estd solo
deseoso de bienestar material: aparece como demandante exponencial de confort psiquico, de
armonia interior y plenitud subjetiva y de ello dan fe el florecimiento de las técnicas derivadas
del desarrollo personal y el éxito de las doctrinas orientales, las nuevas espiritualidades, las
guias de la felicidad y la sabiduria” (Lipovestsky, 2010, p.11).

3. Aunque, la universidad tiene la tarea de la insercion de los sujetos a las dindmicas laborales y
profesionales, también es necesaria la transmision de los valores tipicos de una sociedad, en la
que se busca la formacién del ser social y de un proyecto de vida que propicien un crecimiento
integral. Esto, en realidad, es un poco complejo teniendo en cuenta los efectos en la vida social
generados por la globalizacién. El fendmeno de la desercion es un problema que actualmente ha
generado preocupacion en los cuerpos directivos de las instituciones de educacion superior, por
las implicaciones que tiene; por un lado, en el orden financiero de las universidades publicas y
privadas, al producirse inestabilidad en la fuente de sus ingresos, y por otro, en cuanto al
cuestionamiento de la eficiencia del sistema de la educacion superior, pues solamente una
minima parte de los estudiantes que inician estudios de educacion superior en pregrado, los

culminan (Girdn y Gonzélez, 2005 p.29).

4. Vale la pena anotar que esta tendencia educativa emanada de la economia, interpreta la desercion
académica como generadora de sujetos improductivos que impactan negativamente la economia
de una sociedad. Esta lectura del problema no pone en consideracion las realidades
socioculturales y de desarrollo personal que determinan no sélo la eleccién de la carrera, sino

también su temprano abandono.
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Frente al tema de la formacion de los docentes, se puede sostener que esta gira alrededor de
diferentes debates dentro del sistema educativo. Los problemas laborales y administrativos, tales
como la inestabilidad laboral, la baja remuneracion, el poco prestigio que tienen la docencia en
muchos lugares y la prioridad que, en ocasiones, se le da a las decisiones administrativas frente
a las necesidades y actividades académicas, constituyen otro factor que obstaculiza la

participacion de los docentes en acciones de formacion (Llano et al., 2013).

En efecto, son los cambios amarrados a la dindmica global lo que resulta imprescindible para
entender las posibles causas de esta pluralidad cultural manifiesta en la actualidad en la
consolidacion de grupos juveniles, que influenciados por medios de comunicacion reconfiguran
su identidad. En este sentido, la comunicacion masiva y los adelantos en las tecnologias de la
comunicacion sin duda alguna son el principal cambio en esta nueva era, junto con los procesos
de acercamiento cultural que ha propiciado la globalizaciéon a través de los intercambios

comerciales.

El surgimiento del fenémeno global de internet después de la guerra del golfo y la articulacion
del mismo como herramienta pedagégica para diversos intereses, hizo que las diferentes
instancias educativas revisaran su papel dentro de este nuevo panorama. El internet abarataba los
costos de desarrollo de infraestructuras y el pago de prestaciones sociales y seguridad social para

educadores en los puntos alejados de los centros urbanos.

En Espafia hay 1,75 universidades por cada millon de habitantes. Si se tiene en cuenta sdlo la
poblacion en edad universitaria tedrica (entre 18 y 24 afios) el nimero de universidades por
millon de poblacion se sitia en 24,6. En definitiva, en Espaiia hay una universidad para cada
569.852 habitantes, y si se tiene en cuenta s6lo la poblacion entre 18 y 24 afios, hay 40.584
habitantes jovenes por cada universidad. Si finalmente se considera sélo la poblacion
universitaria total, de ciclo, grado y master, de media, hay 19.000 estudiantes por universidad”

(Espafia, Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2014, p. 6).

Esta estrategia metodoldgica que se constituye en procedimientos sometidos a prueba y a
constatacion tedrica, nace en las configuraciones metodoldgicas de los estudios sociales. Bajo

los desarrollos tedricos y metodologicos del socidlogo espafiol Jesus Ibafiez, quien en su
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10.

momento representd la escuela critica de Madrid los grupos de discusién como técnica de
recoleccion de informacion fue presenta en 1967 como una herramienta eficaz para el anélisis de
productos y marcas de productos. Muy cercana a los grupos focales, los grupos de discusion
buscan articular un grupo en situacién de conversacion. Como estrategia de investigacion, el
grupo de discusidn se nutre de las técnicas de conversacion de la entrevista grupal (Galeano,
2004, p.189)

Este tipo de acopio social da cuenta de la ubicacion de los individuos en la sociedad y se
manifiesta, por ejemplo, en los criterios de pobreza que existen en una sociedad en particular.
De acuerdo a esto, el lenguaje se tornaria como un elemento cohesionador; pero, también,
diferenciador de los sujetos en la vida cotidiana; aunque se pueden evidenciar las posiciones de
los sujetos sociales a través de las tipificaciones que permiten la objetivacion linguistica insertos
dentro de un mercado linglistico, es importante anotar que estas necesitan ser evidenciadas a

través de las identidades que se configuran.
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A continuacion, se coloca el formato de encuesta aplicada a los estudiantes de las
facultades de Derecho y Arquitectura de la Universidad La Gran Colombia.

ENCUESTA

Por favor, lea atentamente cada afirmacion y sefiale de la siguiente forma: S =
Siempre CS= Casi Siempre NS= No estoy Seguro A = Algunas Veces N = Nunca El
registro de su correo solamente se tomard para el conteo de participantes y no
reenviarle la informacion.

- Para quienes son egresados de la Especializacién en Pedagogia y Docencia
Universitaria

Apreciados Docentes Reciban un saludo cordial. Con el &nimo de continuar
optimizando los procesos académicos e investigativos que adelanta la Universidad La
Gran Colombia, hemos tomado como campo investigativo una poblacién
representativa de docentes egresados de la Especializacién en Pedagogia y Docencia
Universitaria de las Facultades de Derecho y de Arquitectura de nuestra
Universidad. Para ello, les pedimos muy respetuosamente nos colaboren
diligenciando esta encuesta que gira alrededor de las siguientes categorias: Saber
pedagdgico, Flexibilidad Curricular, Interacciéon formativa. Interdisciplinariedad
Modelo Pedagdgico, estrategias didacticas, relacion profesor-alumno, calidad
educativa, practica reflexiva y accion pedagogica. Cabe aclarar que se cuenta con la
absoluta confidencialidad de los datos aqui suministrados.

Por favor coloque la Facultad a la cual esta adscrito | j
Por favor escriba su correo institucional *

1. ¢ Considera que la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria
contribuye para ganar en calidad educativa? *

S
“ cs
© NS
“ A
“ N

2. ¢ Considera que la Especializacién en Pedagogia y Docencia Universitaria le
aporta en pertinencia educativa? *

247




I I T IR R I R TR TR I T T IR R

I T T IR R

-

S
CS
NS
A

N
3. ¢La Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria le contribuye a
mejorar pedag6gicamente su proceso investigativo en la educacion? *

S
CS
NS
A

N
4. ¢ La formacién obtenida en la Especializacién en Pedagogia y Docencia
Universitaria hace ver su profesion como una labor social? *

S
CS
NS
A

N
5. ¢Piensa que la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria le ha
contribuido a la transformacion de las précticas pedagdgicas? *

pzd

6. ¢ Los procesos de la Especializacion en Pedagogia y Docencia Universitaria le
permitieron replantear los procesos de ensefianza? *

CS
NS
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A

N
7. ¢ Considera que sus practicas y su responsabilidad frente a su area es de
calidad?*

S
CS
NS
A

N
8. ¢ La Especializacion le ha optimizado su vision frente a la formacion del
docente? *

S
CS
NS
A

N
9. ¢ A partir de la Especializacién en Pedagogia y Docencia Universitaria ha
ampliado su reflexion y vision sobre lo que son las competencias docentes? *

S
CS
NS
A

N
10. ¢En el transcurso de la Especializacion en Pedagogia y Docencia
Universitaria adquiere mas conocimiento sobre los modelos pedagogicos? *

S
CS
NS
A
N
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11. ¢ Las estrategias didacticas aprendidas en la Especializacion en Pedagogia y
Docencia Universitaria le han permitido mejorar los procesos de ensefianza? *

S
CS
NS
A

N
12. ¢ A partir de las concepciones obtenidas en la Especializacion en Pedagogia y
Docencia Universitaria su mirada hacia los contextos de la realidad social han
cambiado? *

Gracias por su colaboracion.

ANEXO 2 PREGUNTAS ORIENTADORAS PARA LOS GRUPOS DE
DISCUSION

1 Pregunta: ¢Considera que la Especializacion en Pedagogia y Docencia

Universitaria le ha ayudado a mejorar la calidad educativa de su practica docente?

2 Pregunta: ¢Los contenidos de la Especializacion en Pedagogia y Docencia

Universitaria le permitieron replantear sus procesos de ensefianza?

ANEXO 3. RESULTADOS Y ANALISIS ESTADISTICOS TABULADOS DE
LA ENCUESTA APLICADA A DOCENTES

PREGUNTA1-3
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Frente a las categorias: “Calidad educativa” - calidad proceso investigativo los

resultados estadisticos son:

Estadisticos

CALIDAD
PROCESO
CALIDAD INVESTIGA
EDUCATIVA TIVO
N Validos 181 181
Perdidos 0 0
Media 4,7348 4,6740
Error tip. de la media ,04611 ,05071
Mediana 5,0000 5,0000
Moda 5,00 5,00
Desuv. tip. ,62035 ,68219
Varianza ,385 ,465
Asimetria -2,577 -2,669
Error tip. de asimetria ,181 ,181
Curtosis 6,556 8,272
Error tip. de curtosis ,359 ,359
Rango 3,00 4,00
Minimo 2,00 1,00
Méaximo 5,00 5,00
CALIDAD EDUCATIVA
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado

Vaélidos ALGUNAS VECES 3 1,7 1,7 1,7

NO ESTOY SEGURO 8 4,4 4.4 6,1

CASI SIEMPRE 23 12,7 12,7 18,8

SIEMPRE 147 81,2 81,2 100,0

Total 181 100,0 100,0
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CALIDAD EDUCATIVA

B ALGUNAS VECES
I MO ESTOY SEGURD
[ casl SIEMPRE

W SIEMPRE

De la categoria “Calidad Educativa” se evidencia la MEDIA como:

Una medida de tendencia central. El promedio aritmético, la suma dividida por el
numero de casos. En esta categoria los resultados son:

SIEMPRE (5)*147
CASI SIEMPRE (4)*23

NO ESTOY SEGURO (3)*8
ALGUNAS VECES (2)*3

X_in*fi_(147*5)+(23*4)+(8*3)+(3*2)_735+92+24+6
Y fi (147 + 23 + 8+ 3) B 181

_87_ 4,7348
181

El promedio de respuestas dadas son 4,7348 que se aproxima a 5 correspondiente

a “SIEMPRE”.
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La MEDIANA de la categoria Calidad Educativa es:

MEDIANA=181/2=90,5

La mediana es 5 es decir SIEMPRE vy representa que al dividir el total de datos
entre 2 ¢l valor central es “SIEMPRE”.

La MODA de la categoria “Calidad Educativa” es:

Queda representada por el dato que tiene mayor frecuencia.

SIEMPRE (5)*147

CASI SIEMPRE (4)*23

NO ESTOY SEGURO (3)*8

ALGUNAS VECES (2)*3

La moda es SIEMPRE (5) es decir el valor que mas se repite o ha sido marcado

en la encuesta.

El RANGO: Es el valor maximo (5 es SIEMPRE) menos el minimo (2 es
ALGUNAS VECES).
Rango= 5-2=3

Los resultados de la encuesta se encuentran entre 2 y 5 es decir Gnicamente se
respondié, SIEMPRE (5), CASI SIEMPRE (4), NO ESTOY SEGURO (3) Y
ALGUNAS VECES (2) no hay repuestas en NUNCA (1)

- Tabla de valores

VALOR MAXIMO: Es el valor maximo que toman los datos.

Maximo= 5 SIEMPRE
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VALOR MINIMO: Es el valor minimo que toman los datos.

Minimo = 2 ALGUNAS VECES

VARIANZA: Es una medida de la variacion de las observaciones respecto a la
media, expresada en unidades al cuadrado. Es la distancia promedio entre los datos y la
media 0.385, lo que indica que las personas que contestaron la encuesta tienden a

responder SIEMPRE y son pocos los que difieren en dicha respuesta.

s? =$Z(X—T)Z « fi

n= ndmero total de encuestas

X = nUmero dato

X = media

fi = frecuencia

S?= varianza
X Fi=fr xx | o RS (x*m (x*m
dato ecuencia *fi media o edia)? edia)? *fi
x*media
5 147 S5* 0,26 0,070 10,33
45 4,7348 519337 327524 814597
4 23 4* - 0,539 12,41
2 4,7348 0,7348066 | 940783 863801
3
3 8 3* - 3,009 24,07
4 4,7348 1,7348066 | 554043 643234
3
2 3 2* - 7,479 22,43
4,7348 2,7348663 | 167303 750191
T 181 69,27
OTAL 57 071823
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Media=857/181=4,7348

Formula de la varianza

1
Sz :mZ(X—Y)Z*fl
S%=69,27071823/(181-1)=69,27071823/181=0,3848

$%=0,385

DESVIACION TIPICA: Es la raiz cuadrada de la varianza y también se refiere al
promedio de la distancia entre los datos y la media.
Sy = +/S% =+./0,38483732 = 0.6203525

Esto puede significar que las respuestas a la pregunta son homogéneas, es decir,
la mayoria de las personas tienen la misma concepcion sobre los aportes que dan la

Especializacion para la “Calidad Educativa”.

ASIMETRIA

g1= Asimetria
n=nUmero total de encuestas

Xi = nlmero dato
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X = media
ni = frecuencia
i :frec:;le X | tado RES;:- (Xi- (X:- (Xi- (-
dato | . *fi | media : media)? media)® *fi | media)> | media)®*fi
ncia media
! 1 5- 0,265 0,018 2,7416 0,07 10,338
47 45 4,7348 19337 65039 o777 032752 146
) 2 4- - - - 0,53 12,418
3 2 4,7348 0,73480663 | 0,39675207 | 9,125297547 | 994078 638
‘ 8 3- - - - 3,00 24,076
4 4,7348 1,73480663 | 5,22099431 | 41,76795445 | 955404 4323
3 2- - - - 1,47 22,437
4,7348 2,73480663 | 20,4540763 | 61,36222897 | 91673 5019
1 69,270
OoT |81 57 - 7182
AL 109,5138732
Media=857/181=4,7348
Primer célculo:
-109,5138732/181= -0,60504902
—0,60504902 —0,60504902 —0,60504902 —0,60504902

g1 =
\/(69,2707182

(91 =

aproximadamente la misma cantidad de valores a los dos lados de la media. Este

valor es dificil de conseguir por lo que se tiende a tomar los valores que son

181

= —2,55554

0): Se acepta que la distribucion es Simétrica, es decir, existe

cercanos ya sean positivos o negativos (x 0.5).

(g1 > 0): La curva es asimétricamente positiva por lo que los valores se tienden

a reunir mas en la parte izquierda que en la derecha de la media.

)3 ~ J(03827115)° 4/0,056055023  0,23675942
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(91 < 0): La curva es asimétricamente negativa por lo que los valores se tienden

a reunir mas en la parte derecha de la media.

La asimetria es -2,5554 es decir menor que 0, es asimétricamente negativa, es decir

que la mayoria de las respuestas tienden a reunirse a la derecha de la media, muy

cercanos a SIEMPRE (5), por tanto manifiestan que la especializacion siempre les

aporto.
CURTOSIS:
lZ(Xi _f)4 *a;
Eq = 1?2 ] -3
[—z:(x,- - xf ]
M
g2=Curtosis
n= nlmero total de encuestas
Xi= NUmero dato
X = media
ni=frecuencia
i =frecufé . X | ado ReSL)]<I-t- K X K OG-
dato : *fi media . " | media)* media)* *fi media)? media)>*fi
ncia media
! 1 5- 0,2651 0,0049 0,72705 0,07 10,3381
47 45 4,7348 9337 4596 6204 032752 46
4 2 4- - 0,2915 6,70532 0,53 12,4186
3 2 47348 0,73480663 3605 9137 994078 38
1 8 3- - 9,0574 72,4593 3,00 24,0764
4 4,7348 1,73480663 1554 243 955404 323
3 2- - 55,937 167,813 7,47 22,4375
47348 2,73480663 9435 8306 91673 019
1 69,2707
OTA | 81 57 247,705 182
L 5403
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Media=857/181=4,7348

Primer célculo: 247,7055403/181=1,368538896
69,2707182/181=0,38271115

_1,368538896 - 1,368538896
~(0,38271115)2  ~  0,14646782

92 3 =9,343614 — 3 = 6,343614

e (g2 =0) la distribucion es Mesocurtica: Al igual que en la asimetria es bastante
dificil encontrar un coeficiente de Curtosis de cero (0), por lo que se suelen
aceptar los valores cercanos (+ 0.5 aprox.).

e (g2 > 0) la distribucion es Leptocdrtica

e (g2 <0) la distribucion es Platicurtica

La curtosis es mayor a 0 entonces la distribucion es Leptocurtica es decir que

existe una gran acumulacion de valores en este caso las respuestas son “SIEMPRE”

- Interpretacion de datos obtenidos de preguntasdelalala 3

De acuerdo con los valores obtenidos en las mediciones estadisticas calculadas se
concluye que su valor fue “SIEMPRE”, es decir que la Especializacion es considerada
un programa para ganar calidad Educativa, la categoria que mas se repitié fue 5
(Siempre) con una frecuencia de 147 de 181 y equivalente al 81,2% de la muestra. En
promedio, los docentes se ubican en 4,7348 (SIEMPRE). Ademéas la media de los
participantes es de 4,7348 y la mediana de 5, lo cual confirma la tendencia de la muestra
hacia el valor mas alto de la escala 5 (SIEMPRE). Ninguna persona califico NUNCA
(no hay “1”) es decir, que no se considera que la Especializacion no dé la calidad

Educativa.
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CALIDAD PROCESO INVESTIGATIVO

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Vélidos NUNCA 1 ,6 ,6 ,6
ALGUNAS VECES 4 2,2 2,2 2,8
NO ESTOY SEGURO 4 2,2 2,2 5,0
CASI SIEMPRE 35 19,3 19,3 24,3
SIEMPRE 137 75,7 75,7 100,0

Total 181 100,0 100,0
CALIDAD PROCESO INVESTIGATIVO
B HuUNCA

B ALGUMAS VECES
CIND ESTOY SEGUROD
W CAS| SIEMPRE

[ siEMPRE

MEDIA: El promedio de respuestas dadas son 4,6740 que se aproxima a 5

correspondiente que es “SIEMPRE”.
MEDIANA: La mediana es 5 es decir SIEMPRE Yy representa que al dividir el

total de datos entre 2 el valor central es “SIEMPRE”.
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MODA: La moda es SIEMPRE (5) es decir el valor que mas se repite o ha sido

marcado en la encuesta
RANGO: Es el valor maximo (5 es SIEMPRE) menos el minimo (1 es NUNCA).

Rango=5-1=4
Los resultados de la encuesta se encuentran entre 1 y 5 es decir Unicamente se
respondio, SIEMPRE (5), CASI SIEMPRE (4), NO ESTOY SEGURO (3), ALGUNAS

VECES (2) Y NUNCA (1)
VALOR MAXIMO:
Méaximo= 5 SIEMPRE

VALOR MINIMO:
Minimo = INUNCA

VARIANZA: Es la distancia promedio entre los datos y la media 0.465, lo que
indica que las personas que contestaron la encuesta tienden a responder SIEMPRE y son

pocos los que difieren en dicha respuesta.
DESVIACION TIPICA: La desviacion tipica es de 0,68219.

Esto puede significar que las respuestas a la pregunta son homogéneas, es decir,

la mayoria de las personas tienen la misma concepcién en la calidad en los procesos

investigativos.

ASIMETRIA

e (gl = 0): Se acepta que la distribucion es Simétrica, es decir, existe
aproximadamente la misma cantidad de valores a los dos lados de la media. Este
valor es dificil de conseguir por lo que se tiende a tomar los valores que son

cercanos ya sean positivos o negativos (£ 0.5).
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e (g1 >0): La curva es asimétricamente positiva por lo que los valores se tienden
a reunir mas en la parte izquierda que en la derecha de la media.
e (gl <0): La curva es asimétricamente negativa por lo que los valores se tienden

a reunir mas en la parte derecha de la media.

La asimetria es -2,669 es decir menor que 0, es asimétricamente negativa, es decir
que la mayoria de las respuestas tienden a reunirse a la derecha de la media, muy
cercanos a SIEMPRE (5)

CURTOSIS:

e (g2 =0) la distribucion es Mesocurtica: Al igual que en la asimetria es bastante
dificil encontrar un coeficiente de Curtosis de cero (0), por lo que se suelen
aceptar los valores cercanos (+ 0.5 aprox.).

e (g2 >0) ladistribucion es Leptocurtica

e (g2 <0) la distribucion es Platicurtica

La curtosis 8,272 es mayor a 0 entonces la distribucion es Leptocurtica, es decir,

que existe una gran acumulacion de valores en este caso las respuestas son “SIEMPRE”

- Conclusiones de los resultados obtenidos en tabulacion preguntas 1y 2

De acuerdo con los valores obtenidos en las mediciones estadisticas calculadas se
concluye que su valor fue “siempre”, es decir que la Especializacion en Pedagogia y
Docencia Universitaria si contribuye pedagdgicamente a la calidad del proceso
investigativo. La categoria que mas se repitié fue 5 (Siempre) con una frecuencia de 137
que equivale al 75,7% de la muestra. Mas del 50% de los sujetos han contestado en 5
(SIEMPRE) y el restante se sitta por debajo de este valor. En promedio, los docentes se
ubican en 4,6740 (SIEMPRE).Asimismo se desvian de la media 4,6740 en promedio
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0,68219 unidades de la escala con respecto a la Desviacion estandar. Las puntuaciones

tienden a ubicarse en valores medios o elevados.

PREGUNTA 2 -7

Frente a las categorias “pertenencia educativa” — “practicas pedagogicas”, los

resultados estadisticos son:

Estadisticos

PRACTICAS
PERTENENCI | PEDAGOGIC
A EDUCATIVA AS
N Vélidos 181 181
Perdidos 0 0
Media 4,7017 4,7182
Error tip. de la media ,04697 ,05880
Mediana 5,0000 5,0000
Moda 5,00 5,00
Desv. tip. ,63197 , 79103
Varianza ,399 ,626
Asimetria -2,868 -3,674
Error tip. de asimetria ,181 ,181
Curtosis 10,432 14,133
Error tip. de curtosis ,359 ,359
Rango 4,00 4,00
Minimo 1,00 1,00
Maximo 5,00 5,00
PERTENENCIA EDUCATIVA
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado

Validos  NUNCA 1 ,6 ,6 ,6

ALGUNAS VECES 3 1,7 1,7 2,2

NO ESTOY SEGURO 2 1,1 1,1 3,3

CASI SIEMPRE 37 20,4 20,4 23,8

SIEMPRE 138 76,2 76,2 100,0

Total 181 100,0 100,0




PERTENENCIA EDUCATIVA

B HUNCA,

B ALGUNAS WECES
O Mo ESTOY SEGURO
B cAS| SIEMPRE

[] sEEmPRE

MEDIA: El promedio de respuestas dadas son 4,7017 que se aproxima a 5
correspondiente a “SIEMPRE”.

MEDIANA: La mediana es 5 es decir SIEMPRE vy representa que al dividir el
total de datos entre 2 el valor central es “SIEMPRE”.

MODA: La moda es SIEMPRE (5) es decir el valor que mas se repite o ha sido
marcado en la encuesta.

RANGO: Es el valor maximo (5 SIEMPRE) menos el minimo (INUNCA).

Rango=5-1=4

Los resultados de la encuesta se encuentran entre 1 y 5 es decir Unicamente se
respondio, SIEMPRE (5), CASI SIEMPRE (4), NO ESTOY SEGURO (3), ALGUNAS
VECES (2) Y NUNCA (1)
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VALOR MAXIMO:

Méaximo=5 SIEMPRE

VALOR MINIMO:

Minimo = INUNCA

VARIANZA: Es la distancia promedio entre los datos y la media 0.399, lo que
indica que las personas que contestaron la encuesta tienden a responder SIEMPRE y son

pocos los que difieren en dicha respuesta.
DESVIACION TIPICA: La desviacion tipica es de 0,63197

Esto puede significar que las respuestas a la pregunta son homogéneas, es decir,
la mayoria de las personas tienden a considerar que Siempre existe la pertenencia
Educativa.

ASIMETRIA

e (g1 = 0): Se acepta que la distribucion es Simétrica, es decir, existe
aproximadamente la misma cantidad de valores a los dos lados de la media. Este
valor es dificil de conseguir por lo que se tiende a tomar los valores que son

cercanos ya sean positivos o negativos (+ 0.5).

e (gl > 0):La curva es asimétricamente positiva por lo que los valores se tienden a
reunir mas en la parte izquierda que en la derecha de la media.
e (g1 <0):La curva es asimétricamente negativa por lo que los valores se tienden

a reunir mas en la parte derecha de la media.

La asimetria es -2,868 es decir menor que 0, es asimétricamente negativa, es decir
que la mayoria de las respuestas tienden a reunirse a la derecha de la media, muy
cercanos a SIEMPRE (5)

CURTOSIS:
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e (92 =0) ladistribucion es Mesocurtica: Al igual que en la asimetria es bastante
dificil encontrar un coeficiente de Curtosis de cero (0), por lo que se suelen
aceptar los valores cercanos (+ 0.5 aprox.).

e (g2 > 0) la distribucion es Leptocurtica

e (02 <0) ladistribucion es Platicurtica

La curtosis 10,432 es mayor a 0 entonces la distribucion es Leptocurtica es decir

que existe una gran acumulacion de valores en este caso la respuesta es “SIEMPRE”.

- Conclusiones de los resultados obtenidos en tabulacion preguntas 2 ala 7

De acuerdo con los valores obtenidos en las mediciones estadisticas calculadas se
concluye que su valor fue SIEMPRE, es decir que la Especializacion en Pedagogia y
Docencia Universitaria aporta que el docente tenga pertenencia educativa. La categoria
que mas se repitio fue 5 (Siempre) que equivale 138 de 181 y corresponde al 76.2% de
la muestra. Mas del 50% de los docentes han contestado en 5 (SIEMPRE) y el restante
se sitla por debajo de este valor. En promedio, los docentes contestaron 4,7017
(SIEMPRE). Asimismo, se desvian de 4,7017 en promedio 0,63197 unidades de la

escala. Las puntuaciones tienden a ubicarse en valores elevados.
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PRACTICAS PEDAGOGICAS

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos NUNCA 6 3,3 3,3 3,3
NO ESTOY SEGURO 2 11 11 4.4
CASI SIEMPRE 23 12,7 12,7 17,1
SIEMPRE 150 82,9 82,9 100,0

Total 181 100,0 100,0
PRACTICAS PEDAGOGICAS

[l nunca

[l MO ESTOY SEGURD
[[] cASI SEMPRE

[l SEMPRE

MEDIA: El promedio de respuestas dadas son 4,7182 que se aproxima a 5
correspondiente a “SIEMPRE”.

MEDIANA: La mediana es 5 es decir SIEMPRE vy representa que al dividir el
total de datos entre 2 el valor central es “SIEMPRE”.

MODA: La moda es SIEMPRE (5) es decir el valor que mas se repite o ha sido
marcado en la encuesta

RANGO: Es el valor maximo (5 SIEMPRE) menos el minimo (INUNCA).

Rango=5-1=4
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Los resultados de la encuesta se encuentran entre 1 y 5 es decir Gnicamente se
respondié, SIEMPRE (5), CASI SIEMPRE (4), NO ESTOY SEGURO (3), ALGUNAS
VECES (2) Y NUNCA (1)

VALOR MAXIMO:

Méaximo=5 SIEMPRE

VALOR MINIMO:

Minimo = INUNCA

VARIANZA: Es la distancia promedio entre los datos y la media 0.626, lo que
indica que las personas que contestaron la encuesta tienden a responder SIEMPRE y son
pocos los que difieren en dicha respuesta.

DESVIACION TIPICA: La desviacion tipica es de 0,79103

Esto puede significar que las respuestas a la pregunta son homogeéneas, es decir,
la mayoria de las personas tienen la misma concepcion en las respuestas.

ASIMETRIA

e (gl = 0): Se acepta que la distribucion es Simétrica, es decir, existe
aproximadamente la misma cantidad de valores a los dos lados de la media. Este
valor es dificil de conseguir por lo que se tiende a tomar los valores que son

cercanos ya sean positivos o negativos (x 0.5).

e (gl > 0): La curva es asimétricamente positiva por lo que los valores se tienden

a reunir mas en la parte izquierda que en la derecha de la media.

e (g1 <0): La curva es asimétricamente negativa por lo que los valores se tienden

a reunir mas en la parte derecha de la media.

La asimetria es 0,79103 es decir mayor que 0, es asimétricamente positiva, es decir
que la mayoria de las respuestas tienden a reunirse a la izquierda de la media, muy
cercanos a SIEMPRE (5)

CURTOSIS:
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e (92 =0) ladistribucion es Mesocurtica: Al igual que en la asimetria es bastante
dificil encontrar un coeficiente de Curtosis de cero (0), por lo que se suelen
aceptar los valores cercanos (+ 0.5 aprox.).

e (g2 > 0) la distribucion es Leptocurtica

e (02 <0) ladistribucion es Platicurtica

La curtosis 14,133 es mayor a 0 entonces la distribucion es Leptocurtica es decir

que existe una gran acumulacion de valores en este caso las respuestas son “SIEMPRE”

De acuerdo con los valores obtenidos en las mediciones estadisticas calculadas se
concluye que su valor fue SIEMPRE, es decir que las practicas pedagogicas frente al
area siempre es de calidad. La categoria que mas se repiti6 fue 5 (Siempre) que equivale
150 de 181 y corresponde al 82.9% de la muestra. Mas del 50% de los docentes han
contestado en 5(SIEMPRE) y el restante se sitlia por debajo de este valor. En promedio,
los docentes contestaron 4,7182 (SIEMPRE). Asimismo se desvian de 4,7182 en
promedio 0,79103 unidades de la escala. Las puntuaciones tienden a ubicarse en valores

elevados.

PREGUNTAS 4 ala 12

Frente a las categorias “Calidad Labor Social” — “Relacion con la Realidad Social

los resultados estadisticos son:
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Estadisticos

RELACION
CALIDAD CON LA
LABOR REALIDAD

SOCIAL SOCIAL
N Validos 181 181
Perdidos (0] [0}
Media 4,4586 4,3867
Error tip. de la media ,06851 ,07201
Mediana 5,0000 5,0000
Moda 5,00 5,00
Desuv. tip. ,92177 , 96876
Varianza ,850 ,938
Asimetria -2,029 -1,770
Error tip. de asimetria ,181 ,181
Curtosis 4,149 2,842
Error tip. de curtosis ,359 ,359
Rango 4,00 4,00
Minimo 1,00 1,00
Maximo 5,00 5,00

CALIDAD LABOR SOCIAL
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado

Vélidos  NUNCA 5 2,8 2,8 2,8

ALGUNAS VECES 3 1,7 1,7 4,4

NO ESTOY SEGURO 15 8,3 8,3 12,7

CASI SIEMPRE 39 215 215 34,3

SIEMPRE 119 65,7 65,7 100,0

Total 181 100,0 100,0
CALIDAD LABOR SOCIAL

[l nunca

[ ALGUNAS VECES
[] NO ESTOY SEGURD
W cAs| SEMPRE

[ siEmPrE
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MEDIA: El promedio de respuestas dadas son 4,4586 que se aproxima a 5
correspondiente a “SIEMPRE”.

MEDIANA: La mediana es 5 es decir SIEMPRE vy representa que al dividir el
total de datos entre 2 el valor central es “SIEMPRE”.

MODA: La moda es SIEMPRE (5) es decir el valor que mas se repite o ha sido
marcado en la encuesta

RANGO: Es el valor maximo (5 SIEMPRE) menos el minimo (INUNCA).

Rango=5-1=4

Los resultados de la encuesta se encuentran entre 1 y 5 es decir Gnicamente se
respondié, SIEMPRE (5), CASI SIEMPRE (4), NO ESTOY SEGURO (3), ALGUNAS
VECES (2) Y NUNCA (1)

VALOR MAXIMO:

Méaximo=5 SIEMPRE

VALOR MINIMO:

Minimo = INUNCA

VARIANZA: Es la distancia promedio entre los datos y la media 0.626, lo que
indica que las personas que contestaron la encuesta tienden a responder SIEMPRE y son
pocos los que difieren en dicha respuesta.

DESVIACION TIPICA: La desviacion tipica es de 0,850

Esto puede significar que las respuestas a la pregunta son homogéneas, que las
respuestas tienden a ser “SIEMPRE”.

ASIMETRIA

e (gl = 0): Se acepta que la distribucion es Simétrica, es decir, existe

aproximadamente la misma cantidad de valores a los dos lados de la media. Este

valor es dificil de conseguir por lo que se tiende a tomar los valores que son

cercanos ya sean positivos o negativos (+ 0.5).

e (gl > 0):La curva es asimétricamente positiva por lo que los valores se tienden a

reunir mas en la parte izquierda que en la derecha de la media.
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e (gl <0):La curva es asimétricamente negativa por lo que los valores se tienden

a reunir mas en la parte derecha de la media.

La asimetria es -2,029 es decir menor que 0, es asimétricamente negativa, la
mayoria de las respuestas tienden a reunirse a la derecha de la media, muy cercanos a
SIEMPRE (5)

CURTOSIS:

e (g2 =0) la distribucion es Mesocurtica: Al igual que en la asimetria es bastante
dificil encontrar un coeficiente de Curtosis de cero (0), por lo que se suelen
aceptar los valores cercanos (+ 0.5 aprox.).

e (g2 >0) ladistribucion es Leptocurtica

e (g2 <0) la distribucion es Platicurtica

La curtosis 4,149es mayor a 0 entonces la distribucion es Leptocdrtica es decir

que existe una gran acumulacion de valores en este caso las respuestas son “SIEMPRE”.

- Conclusiones con respecto a las preguntas de la4 a la 12

De acuerdo con los valores obtenidos en las mediciones estadisticas calculadas se
concluye que su valor fue SIEMPRE, es decir, que la formacion en la Especializacion
hace ver la profesiébn como una labor social. La categoria que mas se repitié fue 5
(Siempre) con una frecuencia de 119 de 181 y corresponde al 65,7% de la muestra. Méas
del 50% de los docentes han contestado en 5(SIEMPRE) y el restante se sitla por debajo
de este valor. En promedio, los docentes contestaron 4,4586 (SIEMPRE). Asimismo, se
desvian de 4,4586 en promedio 0,92177 unidades de la escala. Las puntuaciones tienden

a ubicarse en valores elevados.
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RELACION CON LA REALIDAD SOCIAL

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje vélido acumulado
Validos  NUNCA 5 2,8 2,8 2,8
ALGUNAS VECES 5 2,8 2,8 55
NO ESTOY SEGURO 18 9,9 9,9 15,5
CASI SIEMPRE 40 22,1 22,1 37,6
SIEMPRE 113 62,4 62,4 100,0
Total 181 100,0 100,0
RELACION CON LA REALIDAD SOCIAL
B HuNCA,
B ALGUNAS VECES
I NO ESTOY SEGURO
B CASI SEMPRE
] SIEMPRE

MEDIA: El promedio de respuestas dadas son 4,3867 que se aproxima a 5

correspondiente a “SIEMPRE”.

MEDIANA: La mediana es 5 es decir SIEMPRE vy representa que al dividir el
total de datos entre 2 el valor central es “SIEMPRE”.
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MODA: La moda es SIEMPRE (5) es decir el valor que mas se repite o ha sido
marcado en la encuesta
RANGO: Es el valor maximo (5 SIEMPRE) menos el minimo (INUNCA).
Rango=5-1=4
Los resultados de la encuesta se encuentran entre 1 y 5 es decir Unicamente se
respondié, SIEMPRE (5), CASI SIEMPRE (4), NO ESTOY SEGURO (3), ALGUNAS
VECES (2) Y NUNCA (1)
VALOR MAXIMO:
Méaximo=5 SIEMPRE
VALOR MINIMO:
Minimo = INUNCA
VARIANZA: Es la distancia promedio entre los datos y la media 0.938, lo que
indica que las personas que contestaron la encuesta tienden a responder SIEMPRE y son
pocos los que difieren en dicha respuesta.
DESVIACION TIPICA:
La desviacion tipica es de 0,96876
Esto puede significar que las respuestas a la pregunta son homogéneas, es decir,
la mayoria de las personas tienen la misma concepcion.
ASIMETRIA
e (gl = 0): Se acepta que la distribucion es Simétrica, es decir, existe
aproximadamente la misma cantidad de valores a los dos lados de la media. Este
valor es dificil de conseguir por lo que se tiende a tomar los valores que son
cercanos ya sean positivos o negativos (+ 0.5).
e (gl > 0): La curva es asimétricamente positiva por lo que los valores se tienden
a reunir mas en la parte izquierda que en la derecha de la media.
e (91 <0): La curva es asimétricamente negativa por lo que los valores se tienden

a reunir mas en la parte derecha de la media.
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La asimetria es -1,770 es decir menor que 0, es asimétricamente negativa, la
mayoria de las respuestas tienden a reunirse a la derecha de la media, muy cercanos a
SIEMPRE (5)

CURTOSIS:

e (g2 =0) ladistribucion es Mesocurtica: Al igual que en la asimetria es bastante
dificil encontrar un coeficiente de Curtosis de cero (0), por lo que se suelen
aceptar los valores cercanos (+ 0.5 aprox.).

e (g2 > 0) la distribucion es Leptocurtica

o (92 <0) la distribucion es Platictrtica

La curtosis 2,842 es mayor a 0 entonces la distribucion es Leptocdrtica es decir
que existe una gran acumulacién de valores en este caso las respuestas son “SIEMPRE”

De acuerdo con los valores obtenidos en las mediciones estadisticas calculadas se
concluye que su valor fue SIEMPRE, es decir que los contextos de la realidad social han
cambiado a partir de las concepciones obtenida en la Especializacion. La categoria que
mas se repitid fue 5 (Siempre) con frecuencia de 113 de 181 y corresponde al 62,4% de
la muestra. Méas del 50% de los docentes han contestado en 5(SIEMPRE) y el restante
se sitla por debajo de este valor. En promedio, los docentes contestaron 4,3867
(SIEMPRE). Asimismo, se desvian de 4,3867 en promedio 0,96876 unidades de la

escala. Las puntuaciones tienden a ubicarse en valores elevados.

PREGUNTAS5-8

Frente a las categorias: “Transformacion Practicas Pedagogicas” — “Optimizacion

Formacion Docente”
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Estadisticos

TRANSFORM
ACION OPTIMIZACI
PRACTICAS ON
PEDAGOGIC | FORMACION
AS DOCENTES
N Validos 181 181
Perdidos 0 0
Media 4,6077 4,5249
Error tip. de la media ,05289 ,07076
Mediana 5,0000 5,0000
Moda 5,00 5,00
Desuv. tip. , 71161 ,95201
Varianza ,506 ,906
Asimetria -2,351 -2,435
Error tip. de asimetria ,181 ,181
Curtosis 7,117 5,724
Error tip. de curtosis ,359 ,359
Rango 4,00 4,00
Minimo 1,00 1,00
Maximo 5,00 5,00
TRANSFORMACION PRACTICAS PEDAGOGICAS
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Vélidos NUNCA 2 1,1 1,1 1,1
ALGUNAS VECES 1 ,6 ,6 1,7
NO ESTOY SEGURO 9 5,0 5,0 6,6
CASI SIEMPRE 42 23,2 23,2 29,8
SIEMPRE 127 70,2 70,2 100,0
Total 181 100,0 100,0
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TRANSFORMACION PRACTICAS PEDAGOGICAS

W nunca

[ ALGUNAS VECES
[] no ESTOY SEGURD
[l CASI SEMPRE

[] siemPrE

MEDIA: El promedio de respuestas dadas son 4,6077 que se aproxima a 5
correspondiente a “SIEMPRE”.

MEDIANA: La mediana es 5 es decir SIEMPRE vy representa que al dividir el
total de datos entre 2 el valor central es “SIEMPRE”.

MODA: La moda es SIEMPRE (5) es decir el valor que mas se repite o ha sido
marcado en la encuesta

RANGO: Es el valor maximo (5 SIEMPRE) menos el minimo (INUNCA).

Rango=5-1=4

Los resultados de la encuesta se encuentran entre 1 y 5 es decir Unicamente se
respondié, SIEMPRE (5), CASI SIEMPRE (4), NO ESTOY SEGURO (3), ALGUNAS
VECES (2) Y NUNCA (1)

VALOR MAXIMO:

Maximo=5 SIEMPRE

VALOR MINIMO:

Minimo = INUNCA

VARIANZA: La varianza es 0.506 que es la diferencia promedio entre cada dato

con respecto a la media.
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Es la distancia promedio entre los datos y la media 0.506, lo que indica que las

personas que contestaron la encuesta tienden a responder SIEMPRE y son pocos los que

difieren en dicha respuesta.

DESVIACION TIPICA:
La desviacion tipica es de 0,71161
Esto puede significar que las respuestas a la pregunta son homogéneas, es decir,

la mayoria de las personas tienen la misma concepcion.

ASIMETRIA

(g1 = 0): Se acepta que la distribucion es Simétrica, es decir, existe
aproximadamente la misma cantidad de valores a los dos lados de la media. Este
valor es dificil de conseguir por lo que se tiende a tomar los valores que son
cercanos ya sean positivos o negativos (+ 0.5).

(g1 > 0): La curva es asimétricamente positiva por lo que los valores se tienden
a reunir mas en la parte izquierda que en la derecha de la media.

(g1 < 0): La curva es asimétricamente negativa por lo que los valores se tienden
a reunir mas en la parte derecha de la media.

La asimetria es -2,351 es decir menor que 0, es asimétricamente negativa, la

mayoria de las respuestas tienden a reunirse a la derecha de la media, muy cercanos a
SIEMPRE (5)

CURTOSIS:
(92 = 0) la distribucion es Mesocurtica: Al igual que en la asimetria es bastante
dificil encontrar un coeficiente de Curtosis de cero (0), por lo que se suelen
aceptar los valores cercanos (+ 0.5 aprox.).
(92 > 0) la distribucién es Leptocdrtica

(92 < 0) la distribucion es Platicurtica

La curtosis 7,117 es mayor a 0 entonces la distribucion es Leptocdrtica es decir

que existe una gran acumulacion de valores en este caso las respuestas son “SIEMPRE”
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- Conclusiones a la tabulacion de las preguntas 5 —ala 8

De acuerdo con los valores obtenidos en las mediciones estadisticas calculadas se

concluye que su valor fue SIEMPRE, es decir la Especializacion ha contribuido para

transformar las practicas pedagdgicas. La categoria (el item) que méas se repitié fue 5

(Siempre) que equivale 127 de 181 y corresponde al 70,2% de la muestra. Mas del 50%

de los docentes han contestado en 5(SIEMPRE) y el restante se sitda por debajo de este

valor. En promedio, los docentes contestaron 4,6077 (SIEMPRE). Asimismo, se desvian

de 4,6077 en promedio 0,71161 unidades de la escala. Las puntuaciones tienden a

ubicarse en valores medios o elevados.
OPTIMIZACION FORMACION DOCENTES

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos  NUNCA 7 3,9 3,9 3,9
ALGUNAS VECES 3 1,7 1,7 55
NO ESTOY SEGURO 8 4,4 4.4 9,9
CASI SIEMPRE 33 18,2 18,2 28,2
SIEMPRE 130 71,8 71,8 100,0

Total 181 100,0 100,0
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OPTIMIZACION FORMACION DOCENTES

W HUHCA

[l ALGUNAS VECES
[ NO ESTOY SEGURO
W CASI SIEMPRE

[] SIEMPRE

MEDIA: El promedio de respuestas dadas son 4,5249 que se aproxima a 5
correspondiente a “SIEMPRE”.

MEDIANA: La mediana es 5 es decir SIEMPRE vy representa que al dividir el
total de datos entre 2 el valor central es “SIEMPRE”.

MODA: La moda es SIEMPRE (5) es decir el valor que mas se repite o ha sido
marcado en la encuesta

RANGO: Es el valor madximo (5 SIEMPRE) menos el minimo (INUNCA).

Rango=5-1=4

Los resultados de la encuesta se encuentran entre 1 y 5 es decir Unicamente se
respondid, SIEMPRE (5), CASI SIEMPRE (4), NO ESTOY SEGURO (3), ALGUNAS
VECES (2) Y NUNCA (1)

VALOR MAXIMO:

Maximo= 5 SIEMPRE

VALOR MINIMO:

Minimo = INUNCA
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VARIANZA: Es la distancia promedio entre los datos y la media 0.906, lo que

indica que las personas que contestaron la encuesta tienden a responder SIEMPRE y son

pocos los que difieren en dicha respuesta.

DESVIACION TIPICA:
La desviacion tipica es de 0,95201
Esto puede significar que las respuestas a la pregunta son homogéneas, es decir,

la mayoria de las personas tienen la misma concepcion.

ASIMETRIA

(g1 = 0): Se acepta que la distribucion es Simétrica, es decir, existe
aproximadamente la misma cantidad de valores a los dos lados de la media. Este
valor es dificil de conseguir por lo que se tiende a tomar los valores que son
cercanos ya sean positivos o negativos (+ 0.5).

(g1 > 0): La curva es asimétricamente positiva por lo que los valores se tienden
a reunir mas en la parte izquierda que en la derecha de la media.

(91 < 0): La curva es asimétricamente negativa por lo que los valores se tienden
a reunir mas en la parte derecha de la media.

La asimetria es -2,435 es decir menor que 0, es asimétricamente negativa, la

mayoria de las respuestas tienden a reunirse a la derecha de la media, muy cercanos a
SIEMPRE (5)

CURTOSIS:
(92 = 0) la distribucion es Mesocurtica: Al igual que en la asimetria es bastante
dificil encontrar un coeficiente de Curtosis de cero (0), por lo que se suelen
aceptar los valores cercanos (+ 0.5 aprox.).
(92 > 0) la distribucién es Leptocdrtica

(92 < 0) la distribucion es Platicurtica

La curtosis 5,724 es mayor a 0 entonces la distribucion es Leptocdrtica es decir

que existe una gran acumulacion de valores en este caso las respuestas son “SIEMPRE”
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De acuerdo con los valores obtenidos en las mediciones estadisticas calculadas se
concluye que su valor fue SIEMPRE, es decir la Especializacion ha optimizado la vision
frente a la formacion docente. La categoria (el item) que mas se repitio fue 5 (Siempre)
que equivale 130 de 181 y corresponde al 71,8% de la muestra. Méas del 50% de los
docentes han contestado en 5(SIEMPRE) y el restante se sitla por debajo de este valor.
En promedio, los docentes contestaron 4,5249 (SIEMPRE). Asimismo, se desvian de
4,5249 en promedio 0,95201 unidades de la escala. Las puntuaciones tienden a ubicarse

en valores medios o elevados.

PREGUNTAS 6-11

Las categorias revisadas en estas preguntas son: “Cambio Procesos Ensefianza” —

“Calidad Mejorar Procesos de Ensefianza”

Estadisticos

CALIDAD
MEJORAR
CAMBIO PROCESOS
PROCESOS DE

ENSENANZA ENSENANZA

N Validos 181 181
Perdidos 0 0

Media 4,6409 4,5359
Error tip. de la media ,05246 ,06244
Mediana 5,0000 5,0000
Moda 5,00 5,00
Desuv. tip. , 70576 ,84003
Varianza ,498 , 706
Asimetria -2,334 -2,360
Error tip. de asimetria ,181 ,181
Curtosis 6,091 6,213
Error tip. de curtosis ,359 ,359
Rango 4,00 4,00
Minimo 1,00 1,00
Méaximo 5,00 5,00
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CAMBIO PROCESOS ENSENANZA

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos  NUNCA 1 6 6 6
ALGUNAS VECES 3 1,7 1,7 2,2
NO ESTOY SEGURO 9 5,0 5,0 7,2
CASI SIEMPRE 34 18,8 18,8 26,0
SIEMPRE 134 74,0 74,0 100,0

Total 181 100,0 100,0

CAMBIO PROCESOS ENSENANZA

[l nUNCA

[ ALGUNAS VECES
I N0 ESTOY SEGURO
W cAS| SIEMPRE

[ sEmPRE

MEDIA: El promedio de respuestas dadas son 4,6409que se aproxima a 5
correspondiente a “SIEMPRE”.

MEDIANA: La mediana es 5 es decir SIEMPRE vy representa que al dividir el
total de datos entre 2 el valor central es “SIEMPRE”.

MODA: La moda es SIEMPRE (5) es decir el valor que mas se repite o ha sido
marcado en la encuesta

RANGO: Es el valor madximo (5 SIEMPRE) menos el minimo (INUNCA).

Rango=5-1=4

Los resultados de la encuesta se encuentran entre 1 y 5 es decir Unicamente se
respondié, SIEMPRE (5), CASI SIEMPRE (4), NO ESTOY SEGURO (3), ALGUNAS
VECES (2) Y NUNCA (1)
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VALORMAXIMO:

Méaximo=5 SIEMPRE

VALORMINIMO:

Minimo = INUNCA

VARIANZA: Es la distancia promedio entre los datos y la media 0.498, lo que

indica que las personas que contestaron la encuesta tienden a responder SIEMPRE y son

pocos los que difieren en dicha respuesta.

DESVIACION TIPICA:
La desviacion tipica es de 0,70576
Esto puede significar que las respuestas a la pregunta son homogéneas, es decir,

la mayoria de las personas tienen la misma concepcion.

ASIMETRIA

(g1 = 0): Se acepta que la distribucion es Simétrica, es decir, existe
aproximadamente la misma cantidad de valores a los dos lados de la media. Este
valor es dificil de conseguir por lo que se tiende a tomar los valores que son
cercanos ya sean positivos o negativos (+ 0.5).

(g1 > 0): La curva es asimétricamente positiva por lo que los valores se tienden
a reunir mas en la parte izquierda que en la derecha de la media.

(g1 < 0): La curva es asimétricamente negativa por lo que los valores se tienden
a reunir mas en la parte derecha de la media.

La asimetria es -2,334 es decir menor que 0, es asimétricamente negativa, la

mayoria de las respuestas tienden a reunirse a la derecha de la media, muy cercanos a
SIEMPRE (5)

CURTOSIS:
(92 = 0) la distribucion es Mesocurtica: Al igual que en la asimetria es bastante
dificil encontrar un coeficiente de Curtosis de cero (0), por lo que se suelen
aceptar los valores cercanos (x 0.5 aprox.).

(92 > 0) la distribucién es Leptocurtica
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e (02 <0) ladistribucion es Platicurtica

La curtosis 6,091 es mayor a 0 entonces la distribucion es Leptocurtica es decir

que existe una gran acumulacion de valores en este caso las respuestas son “SIEMPRE”.

- Conclusiones a las preguntas de la6 a la 11

De acuerdo con los valores obtenidos en las mediciones estadisticas calculadas se
concluye que su valor fue SIEMPRE, es decir la Especializacion hizo replantear los
procesos de ensefianza. La categoria que mas se repitio fue 5 (Siempre) que equivale
134 de 181 y corresponde al 74.0% de la muestra. Mas del 50% de los docentes han
contestado en 5(SIEMPRE) y el restante se sitla por debajo de este valor. En promedio,
los docentes contestaron 4,6409 (SIEMPRE). Asimismo, se desvian de 4,6409 en
promedio 0,70576 unidades de la escala. Las puntuaciones tienden a ubicarse en valores

medios o elevados.
CALIDAD MEJORAR PROCESOS DE ENSENANZA

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia | Porcentaje vélido acumulado
Validos NUNCA 4 2,2 2,2 2,2
ALGUNAS VECES 3 1,7 1,7 3,9
NO ESTOY SEGURO 8 4.4 4.4 8,3
CASI SIEMPRE 43 23,8 23,8 32,0
SIEMPRE 123 68,0 68,0 100,0

Total 181 100,0 100,0




CALIDAD MEJORAR PROCESOS DE ENSENANZA

[ RN

[ ALGUNAS VECES
[] NO ESTOY SEGURO
W CASISEMPRE

[] siEmMPRE

MEDIA: El promedio de respuestas dadas son 4,5359que se aproxima a 5
correspondiente a “SIEMPRE”.

MEDIANA: La mediana es 5 es decir SIEMPRE vy representa que al dividir el
total de datos entre 2 el valor central es “SIEMPRE”.

MODA: La moda es SIEMPRE (5) es decir el valor que mas se repite o ha sido
marcado en la encuesta

RANGO: Es el valor madximo (5 SIEMPRE) menos el minimo (INUNCA).

Rango=5-1=4

Los resultados de la encuesta se encuentran entre 1 y 5 es decir Unicamente se
respondié, SIEMPRE (5), CASI SIEMPRE (4), NO ESTOY SEGURO (3), ALGUNAS
VECES (2) Y NUNCA (1)

VALOR MAXIMO:

Méaximo=5 SIEMPRE

VALOR MINIMO:

Minimo = INUNCA
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VARIANZA: Es la distancia promedio entre los datos y la media 0.706, lo que

indica que las personas que contestaron la encuesta tienden a responder SIEMPRE y son

pocos los que difieren en dicha respuesta.

DESVIACION TIPICA:
La desviacion tipica es de 0,84003
Esto puede significar que las respuestas a la pregunta son homogéneas, es decir,

la mayoria de las personas tienen la misma concepcion.

ASIMETRIA

(g1 = 0): Se acepta que la distribucion es Simétrica, es decir, existe
aproximadamente la misma cantidad de valores a los dos lados de la media. Este
valor es dificil de conseguir por lo que se tiende a tomar los valores que son
cercanos ya sean positivos o negativos (+ 0.5).

(g1 > 0): La curva es asimétricamente positiva por lo que los valores se tienden
a reunir mas en la parte izquierda que en la derecha de la media.

(g1 < 0): La curva es asimétricamente negativa por lo que los valores se tienden
a reunir mas en la parte derecha de la media.

La asimetria es -2,360es decir menor que 0, es asimétricamente negativa, la

mayoria de las respuestas tienden a reunirse a la derecha de la media, muy cercanos a
SIEMPRE (5)

CURTOSIS:
(92 = 0) la distribucion es Mesocdurtica: Al igual que en la asimetria es bastante
dificil encontrar un coeficiente de Curtosis de cero (0), por lo que se suelen
aceptar los valores cercanos (+ 0.5 aprox.).
(92 > 0) la distribucion es Leptocurtica

(92 < 0) la distribucion es Platicartica

La curtosis 6,213es mayor a 0 entonces la distribucion es Leptocurtica es decir

que existe una gran acumulacion de valores en este caso las respuestas son “SIEMPRE”
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De acuerdo con los valores obtenidos en las mediciones estadisticas calculadas
se concluye que su valor fue SIEMPRE, es decir que las estrategias didacticas
aprendidas en la Especializacion ha permitido mejorar los procesos de ensefianza. La
categoria que mas se repitio fue 5 (Siempre) que equivale 123 de 181 y corresponde al
68% de la muestra. Mas del 50% de los docentes han contestado en 5(SIEMPRE) y el
restante se sitlia por debajo de este valor. En promedio, los docentes contestaron 4,5359
(SIEMPRE). Asimismo, se desvian de 4,5359 en promedio 0,84003 unidades de la

escala. Las puntuaciones tienden a ubicarse en valores medios o elevados.

PREGUNTA 8-9

Las categorias revisadas en estas preguntas son. “Optimizacion Formacion

Docentes” — “Mejoramiento Competencias Docentes”

287



Estadisticos

MEJORAMIE
OPTIMIZACI NTO
ON COMPETENC
FORMACION IAS
DOCENTES DOCENTES
N Validos 181 181
Perdidos 0 0
Media 4,5249 4,6133
Error tip. de la media ,07076 ,05991
Mediana 5,0000 5,0000
Moda 5,00 5,00
Desuv. tip. ,95201 ,80598
Varianza ,906 ,650
Asimetria -2,435 -2,788
Error tip. de asimetria ,181 ,181
Curtosis 5,724 8,615
Error tip. de curtosis ,359 ,359
Rango 4,00 4,00
Minimo 1,00 1,00
Maximo 5,00 5,00
OPTIMIZACION FORMACION DOCENTES
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos NUNCA 7 3,9 3,9 3,9
ALGUNAS VECES 3 1,7 1,7 5,5
NO ESTOY SEGURO 8 4.4 4.4 9,9
CASI SIEMPRE 33 18,2 18,2 28,2
SIEMPRE 130 71,8 71,8 100,0
Total 181 100,0 100,0
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OPTIMIZACION FORMACION DOCENTES

B MunCA

B ALGUMAS VECES
[ Mo ESTOY SEGURD
W cA51 SIEMPRE

] sIEMPRE

MEDIA: El promedio de respuestas dadas son 4,5249 que se aproxima a 5
correspondiente a “SIEMPRE”.

MEDIANA: La mediana es 5 es decir SIEMPRE vy representa que al dividir el
total de datos entre 2 el valor central es “SIEMPRE”.

MODA: La moda es SIEMPRE (5) es decir el valor que mas se repite o ha sido
marcado en la encuesta

RANGO: Es el valor maximo (5 SIEMPRE) menos el minimo (INUNCA).

Rango=5-1=4

Los resultados de la encuesta se encuentran entre 1 y 5 es decir Gnicamente se
respondid, SIEMPRE (5), CASI SIEMPRE (4), NO ESTOY SEGURO (3), ALGUNAS
VECES (2) Y NUNCA (1)

VALORMAXIMO:

Maximo= 5 SIEMPRE
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VALORMINIMO:
Minimo = INUNCA
VARIANZA: Es la distancia promedio entre los datos y la media 0.906, lo que

indica que las personas gque contestaron la encuesta tienden a responder SIEMPRE y son

pocos los que difieren en dicha respuesta.

DESVIACIONTIPICA:
La desviacion tipica es de 0,95201

Esto puede significar que las respuestas a la pregunta son homogéneas, es decir,

la mayoria de las personas tienen la misma concepcion.

ASIMETRIA

(g1 = 0): Se acepta que la distribucién es Simétrica, es decir, existe
aproximadamente la misma cantidad de valores a los dos lados de la media. Este
valor es dificil de conseguir por lo que se tiende a tomar los valores que son
cercanos ya sean positivos o negativos (= 0.5).

(g1 > 0): La curva es asimétricamente positiva por lo que los valores se tienden
a reunir mas en la parte izquierda que en la derecha de la media.

(91 < 0): La curva es asimétricamente negativa por lo que los valores se tienden
a reunir mas en la parte derecha de la media.

La asimetria es -2,435 es decir menor que 0, es asimétricamente negativa, la

mayoria de las respuestas tienden a reunirse a la derecha de la media, muy cercanos a
SIEMPRE (5)

CURTOSIS:
(92 = 0) la distribucion es Mesocurtica: Al igual que en la asimetria es bastante
dificil encontrar un coeficiente de Curtosis de cero (0), por lo que se suelen
aceptar los valores cercanos (+ 0.5 aprox.).
(92 > 0) la distribucion es Leptocurtica

(92 < 0) la distribucién es Platicurtica
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La curtosis 5,724 es mayor a 0 entonces la distribucion es Leptocurtica es decir

que existe una gran acumulacion de valores en este caso las respuestas son “SIEMPRE”

- Conclusiones a las preguntas 8 y 9

De acuerdo con los valores obtenidos en las mediciones estadisticas calculadas se
concluye que su valor fue SIEMPRE, es decir que la Especializacion ha ayudado a
optimizar la vision de la formacidn docente en cada uno de los participante. La categoria
que mas se repitid fue 5 (Siempre) que equivale 130 de 181 y corresponde al 71,8% de
la muestra. Méas del 50% de los docentes han contestado en 5(SIEMPRE) y el restante
se sitla por debajo de este valor. los docentes contestaron
4,5249(SIEMPRE). Asimismo, se desvian de 4,5249 en promedio 0,95201 unidades de

la escala. Las puntuaciones tienden a ubicarse en valores medios o elevados.

En promedio,

MEJORAMIENTO COMPETENCIAS DOCENTES

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos  NUNCA 4 2,2 2,2 2,2
ALGUNAS VECES 3 1,7 1,7 3,9
NO ESTOY SEGURO 4 2,2 2,2 6,1
CASI SIEMPRE 37 20,4 20,4 26,5
SIEMPRE 133 73,5 73,5 100,0

Total 181 100,0 100,0




MEJORAMIENTO COMPETENCIAS DOCENTES

[l nuncA

[l ALGUNAS VECES
[ NO ESTOY SEGURO
W CASI SIEMPRE

[] sSiEMPRE

MEDIA: El promedio de respuestas dadas son 4,6133 que se aproxima a 5
correspondiente a “SIEMPRE”.

MEDIANA: La mediana es 5 es decir SIEMPRE vy representa que al dividir el
total de datos entre 2 el valor central es “SIEMPRE”.

MODA: La moda es SIEMPRE (5) es decir el valor que mas se repite o ha sido
marcado en la encuesta.

RANGO: Es el valor maximo (5 SIEMPRE) menos el minimo (INUNCA).

Rango=5-1=4

Los resultados de la encuesta se encuentran entre 1 y 5 es decir Unicamente se
respondid, SIEMPRE (5), CASI SIEMPRE (4), NO ESTOY SEGURO (3), ALGUNAS
VECES (2) Y NUNCA (1)

VALOR MAXIMO:

Maximo= 5 SIEMPRE

VALORMINIMO:

Minimo = INUNCA
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VARIANZA: Es la distancia promedio entre los datos y la media 0.650, lo que

indica que las personas que contestaron la encuesta tienden a responder SIEMPRE y son

pocos los que difieren en dicha respuesta.

DESVIACION TIPICA:
La desviacion tipica es de 0,80598
Esto puede significar que las respuestas a la pregunta son homogéneas, es decir,

la mayoria de las personas tienen la misma concepcion.

ASIMETRIA

(g1 = 0): Se acepta que la distribucion es Simétrica, es decir, existe
aproximadamente la misma cantidad de valores a los dos lados de la media. Este
valor es dificil de conseguir por lo que se tiende a tomar los valores que son
cercanos ya sean positivos o negativos (+ 0.5).

(g1 > 0): La curva es asimétricamente positiva por lo que los valores se tienden
a reunir mas en la parte izquierda que en la derecha de la media.

(g1 < 0): La curva es asimétricamente negativa por lo que los valores se tienden
a reunir mas en la parte derecha de la media.

La asimetria es -2,788 es decir menor que 0, es asimétricamente negativa, la

mayoria de las respuestas tienden a reunirse a la derecha de la media, muy cercanos a
SIEMPRE (5)

CURTOSIS:
(92 = 0) la distribucion es Mesocdurtica: Al igual que en la asimetria es bastante
dificil encontrar un coeficiente de Curtosis de cero (0), por lo que se suelen
aceptar los valores cercanos (+ 0.5 aprox.).
(92 > 0) la distribucion es Leptocurtica

(92 < 0) la distribucion es Platicartica

La curtosis 8,615es mayor a 0 entonces la distribucion es Leptocurtica es decir

que existe una gran acumulacion de valores en este caso las respuestas son “SIEMPRE”
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De acuerdo con los valores obtenidos en las mediciones estadisticas calculadas se
concluye que su valor fue SIEMPRE, es decir que la Especializacién ha ayudado y
ampliado la reflexion y vision sobre lo que son las competencias docentes.

La categoria que mas se repitié fue 5 (Siempre) que equivale 133 de 181 y
corresponde al 73,5% de la muestra. Mas del 50% de los docentes han contestado en
5(SIEMPRE) y el restante se situa por debajo de este valor. En promedio, los docentes
contestaron 4,4586 (SIEMPRE). Asimismo, se desvian de 4,6133 en promedio 0,95201

unidades de la escala. Las puntuaciones tienden a ubicarse en valores medios o elevados.

PREGUNTAS 10-11

Las categorias revisadas en estas preguntas son: “Conocimientos Modelos

Pedagodgicos” — “Calidad Mejorar Procesos de Ensefianza”.

Estadisticos

CONOCIMI CALIDAD
ENTOS_M MEJORAR
ODELOS PROCESOS
PEDAGOGI DE
COS ENSENANZA
N Validos 181 181
Perdidos 0 0
Media 4,6519 4,5359
Error tip. de la media ,05994 ,06244
Mediana 5,0000 5,0000
Moda 5,00 5,00
Desv. tip. ,80647 ,84003
Varianza ,650 , 706
Asimetria -2,882 -2,360
Error tip. de asimetria ,181 ,181
Curtosis 8,851 6,213
Error tip. de curtosis ,359 ,359
Rango 4,00 4,00
Minimo 1,00 1,00
Méaximo 5,00 5,00
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CONOCIMIENTOS_MODELOS PEDAGOGICOS

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Vélidos NUNCA 4 2,2 2,2 2,2
ALGUNAS VECES 2 1,1 1,1 3,3
NO ESTOY SEGURO 8 4.4 4.4 7,7
CASI SIEMPRE 25 13,8 13,8 21,5
SIEMPRE 142 78,5 78,5 100,0

Total 181 100,0 100,0

CONOCIMIENTOS_MODELOS PEDAGOGICOS

[

[ ALGUNAS VECES
[ NG ESTOY SEGURO
[ cASI SEMPRE

[ SEMPRE

MEDIA: El promedio de respuestas dadas son 4,6519 que se aproxima a 5
correspondiente a “SIEMPRE”.

MEDIANA: La mediana es 5 es decir SIEMPRE vy representa que al dividir el
total de datos entre 2 el valor central es “SIEMPRE”.

MODA: La moda es SIEMPRE (5) es decir el valor que mas se repite o ha sido
marcado en la encuesta

RANGO: Es el valor maximo (5 SIEMPRE) menos el minimo (INUNCA).

Rango=5-1=4
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Los resultados de la encuesta se encuentran entre 1 y 5 es decir Unicamente se
respondié, SIEMPRE (5), CASI SIEMPRE (4), NO ESTOY SEGURO (3), ALGUNAS
VECES (2) Y NUNCA (1)

VALOR MAXIMO:

Méaximo=5 SIEMPRE

VALORMINIMO:

Minimo = INUNCA

VARIANZA: Es la distancia promedio entre los datos y la media 0.650, lo que
indica que las personas que contestaron la encuesta tienden a responder SIEMPRE y son
pocos los que difieren en dicha respuesta.

DESVIACION TIPICA:

La desviacion tipica es de 0,80647

Esto puede significar que las respuestas a la pregunta son homogéneas, es decir,
la mayoria de las personas tienen la misma concepcion.

ASIMETRIA

e (g1 = 0): Se acepta que la distribucion es Simétrica, es decir, existe
aproximadamente la misma cantidad de valores a los dos lados de la media. Este
valor es dificil de conseguir por lo que se tiende a tomar los valores que son

cercanos ya sean positivos o negativos (+ 0.5).

e (gl > 0): La curva es asimétricamente positiva por lo que los valores se tienden

a reunir mas en la parte izquierda que en la derecha de la media.

e (g1 <0): La curva es asimétricamente negativa por lo que los valores se tienden

a reunir mas en la parte derecha de la media.

La asimetria es -2,882 es decir menor que 0, es asimétricamente negativa, la
mayoria de las respuestas tienden a reunirse a la derecha de la media, muy cercanos a
SIEMPRE (5)

CURTOSIS:
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e (92 =0) ladistribucion es Mesocurtica: Al igual que en la asimetria es bastante

dificil encontrar un coeficiente de Curtosis de cero (0), por lo que se suelen

aceptar los valores cercanos (+ 0.5 aprox.).

e (g2 > 0) la distribucion es Leptocurtica

e (02 <0) ladistribucion es Platicurtica

La curtosis 8,851 es mayor a 0 entonces la distribucion es Leptocurtica es decir

que existe una gran acumulacién de valores en este caso las respuestas son “SIEMPRE”.

- Conclusiones a la tabulacion de las preguntas 10 y 11

De acuerdo con los valores obtenidos en las mediciones estadisticas calculadas se

concluye que su valor fue SIEMPRE, es decir que la Especializacion contribuyo al

conocimiento sobre los modelos pedagdgicos.

La categoria que mas se repitié fue 5 (Siempre) que equivale 142 de 181 y

corresponde al 78,5% de la muestra. Mas del 50% de los docentes han contestado en

5(SIEMPRE) y el restante se sitia por debajo de este valor. En promedio, los docentes
contestaron 4,6519 (SIEMPRE). Asimismo, se desvian de 4,6519 en promedio 0,80647

unidades de la escala. Las puntuaciones tienden a ubicarse en valores medios o elevados.

CALIDAD MEJORAR PROCESOS DE ENSENANZA

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia | Porcentaje vélido acumulado
Vélidos  NUNCA 4 2,2 2,2 2,2
ALGUNAS VECES 3 1,7 1,7 3,9
NO ESTOY SEGURO 8 4.4 4,4 8,3
CASI SIEMPRE 43 23,8 23,8 32,0
SIEMPRE 123 68,0 68,0 100,0

Total 181 100,0 100,0
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CALIDAD MEJORAR PROCESOS DE ENSENANZA

W HuMCA

[ ALGUMAS VECES
I MNO ESTOY SEGLRO
[l CASI SIEMPRE

[ sEEMPRE

MEDIA: El promedio de respuestas dadas son 4,5359 que se aproxima a 5
correspondiente a “SIEMPRE”.

MEDIANA: La mediana es 5 es decir SIEMPRE vy representa que al dividir el
total de datos entre 2 el valor central es “SIEMPRE”.

MODA: La moda es SIEMPRE (5) es decir el valor que mas se repite o ha sido
marcado en la encuesta

RANGO: Es el valor madximo (5 SIEMPRE) menos el minimo (INUNCA).

Rango=5-1=4

Los resultados de la encuesta se encuentran entre 1 y 5 es decir Unicamente se
respondié, SIEMPRE (5), CASI SIEMPRE (4), NO ESTOY SEGURO (3), ALGUNAS
VECES (2) Y NUNCA (1)

VALOR MAXIMO:

Maximo= 5 SIEMPRE

VALORMINIMO:
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Minimo = INUNCA

VARIANZA: Es la distancia promedio entre los datos y la media 0.706, lo que
indica que las personas gque contestaron la encuesta tienden a responder SIEMPRE y son
pocos los que difieren en dicha respuesta.

DESVIACION TIPICA:

La desviacion tipica es de 0,84003

Esto puede significar que las respuestas a la pregunta son homogéneas, es decir,
la mayoria de las personas tienen la misma concepcion.

ASIMETRIA

e (g1 = 0): Se acepta que la distribucion es Simétrica, es decir, existe
aproximadamente la misma cantidad de valores a los dos lados de la media. Este
valor es dificil de conseguir por lo que se tiende a tomar los valores que son

cercanos ya sean positivos o negativos (= 0.5).

e (gl >0): La curva es asimétricamente positiva por lo que los valores se tienden

a reunir mas en la parte izquierda que en la derecha de la media.

e (gl <0): La curva es asimétricamente negativa por lo que los valores se tienden

a reunir mas en la parte derecha de la media.

La asimetria es -2,360 es decir menor que 0, es asimétricamente negativa, la
mayoria de las respuestas tienden a reunirse a la derecha de la media, muy cercanos a
SIEMPRE (5)

CURTOSIS:

e (g2 =0) la distribucion es Mesocurtica: Al igual que en la asimetria es bastante
dificil encontrar un coeficiente de Curtosis de cero (0), por lo que se suelen
aceptar los valores cercanos (+ 0.5 aprox.).

e (g2 >0) ladistribucion es Leptocurtica

e (g2 <0) la distribucion es Platicartica
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La curtosis 6,213 es mayor a 0 entonces la distribucion es Leptocurtica es decir
que existe una gran acumulacion de valores en este caso las respuestas son “SIEMPRE”
La categoria que mas se repitié fue 5 (Siempre) que equivale 123 de 181 y
corresponde al 68% de la muestra. Méas del 50% de los docentes han contestado en
5(SIEMPRE) y el restante se situa por debajo de este valor. En promedio, los docentes
contestaron 4,5359 (SIEMPRE). Asimismo, se desvian de 4,5359 en promedio 0,84003

unidades de la escala. Las puntuaciones tienden a ubicarse en valores medios o elevados.

CORRELACION GRUPO A

Resumen del procesamiento de los casos

N %
Casos Validos 181 100,0
Excluidos( 0 0
a) '
Total 181 100,0

a Eliminacién por lista basada en todas las variables
del procedimiento.

Se aplicaron 181 encuestas

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de
Cronbach
basada en los
Alfa de elementos N de
Cronbach tipificados elementos
,908 914 8

Alfa de Cronbach es de 0.908, es decir que el instrumento es efectivamente
confiable para ser tomado y hacer mediciones estables y consistentes porque se acerca

casi a uno (1)
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Estadisticos de los elementos

Desviacién
Media tipica

CONOCIMIENTOS_MODE
LOS PEDAGOGICOS 4,6519 80647 181
RELACION CON LA
CAMBIO PROCESOS
CALIDAD MEJORAR
PROCESOS DE 4,5359 ,84003 181
ENSENANZA
TRANSFORMACION
PRACTICAS 4,6077 ;71161 181
PEDAGOGICAS
OPTIMIZACION
FORMACION DOCENTES 4,5249 ,95201 181
CALIDAD EDUCATIVA 47348 62035 181
CALIDAD PROCESO

4,6740 68219 181

INVESTIGATIVO
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Matriz de correlaciones inter-elementos

CONOCIMI CALIDAD TRANSFORM

ENTOS_M | RELACION MEJORAR ACION OPTIMIZACI CALIDAD

ODELOS CON LA CAMBIO PROCESOS | PRACTICAS ON PROCESO
PEDAGOGI | REALIDAD PROCESOS DE PEDAGOGIC | FORMACION | CALIDAD INVESTIGA
CcoS SOCIAL ENSENANZA | ENSERNANZA AS DOCENTES | EDUCATIVA TIVO

CONOCIMIENTOS_MODE
LOS PEDAGOGICOS 1,000 550 745 ,580 622 550 547 712
RELACION CON LA
REALIDAD SOCIAL 550 1,000 562 823 495 429 486 621
CAMBIO PROCESOS
ENSENANZA 745 562 1,000 645 747 505 581 713
CALIDAD MEJORAR
PROCESOS DE 580 823 645 1,000 558 480 455 588
ENSENANZA
TRANSFORMACION
PRACTICAS 1622 495 747 558 1,000 429 480 662
PEDAGOGICAS
OPTIMIZACION
FORMACION DOCENTES ,550 ,429 ,505 ,480 ,429 1,000 ,303 ,445
CALIDAD EDUCATIVA 547 ,486 ,581 ,455 ,480 ,303 1,000 674
CALIDAD PROCESO
INVESTIGATIVO 712 621 713 588 1662 445 674 1,000
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Matriz de covarianzas inter-elementos

CONOCIMI CALIDAD TRANSFORM

ENTOS_M | RELACION MEJORAR ACION OPTIMIZACI CALIDAD

ODELOS CON LA CAMBIO PROCESOS | PRACTICAS ON PROCESO
PEDAGOGI | REALIDAD PROCESOS DE PEDAGOGIC | FORMACION CALIDAD INVESTIGA
cos SOCIAL ENSENANZA | ENSENANZA AS DOCENTES | EDUCATIVA TIVO

CONOCIMIENTOS_MODE
LOS PEDAGOGICOS ,650 1430 424 ,393 ,357 423 274 ,391
RELACION CON LA
REALIDAD SOCIAL 430 ,038 ,384 ,669 1341 ,396 1292 410
CAMBIO PROCESOS
ENSERANZA 424 ,384 ,498 ,382 375 ,340 1254 1343
CALIDAD MEJORAR
PROCESOS DE ;393 ,669 ,382 ,706 1334 ;384 1237 1337
ENSERANZA
TRANSFORMACION
PRACTICAS 357 341 ,375 1334 506 ,290 212 321
PEDAGOGICAS
OPTIMIZACION
FORMACION DOCENTES 423 ,396 ,340 ,384 ,290 ,906 179 1289
CALIDAD EDUCATIVA 274 292 254 237 212 179 ,385 ,285
CALIDAD PROCESO
INVESTIGATIVO ;391 410 ,343 ,337 321 ,289 ,285 465
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Estadisticos de resumen de los elementos

Maximo/mi N de
Media Minimo Méximo Rango nimo Varianza elementos
Medias de los elementos 4,595 4,387 4,735 ,348 1,079 ,012 8
Varianzas de los
elementos ,632 ,385 ,938 ,554 2,439 ,043 8
Covarianzas inter-
elementos ,348 179 ,669 ,491 3,743 ,008 8
Correlaciones inter-
elementos 571 ,303 ,823 ,520 2,716 ,014 8
Estadisticos total-elemento
Media de la | Varianza de la Alfa de
escala si se escala si se Correlacién Correlacion Cronbach si
elimina el elimina el elemento-total multiple al se eleimina
elemento elemento corregida cuadrado el elemento
CONOCIMIENTOS_MODE
LOS PEDAGOGICOS 32,1050 18,517 776 653 ,889
RELACION CON LA
REALIDAD SOCIAL 32,3702 17,768 ,716 ,712 ,896
CAMBIO PROCESOS
ENSERANZA 32,1160 19,048 813 730 888
CALIDAD MEJORAR
PROCESOS DE 32,2210 18,373 760 734 ,890
ENSENANZA
TRANSFORMACION
PRACTICAS 32,1492 19,583 708 597 896
PEDAGOGICAS
OPTIMIZACION
FORMACION DOCENTES 32,2320 19,046 554 351 ,913
CALIDAD EDUCATIVA 32,0221 20,700 ,614 ,484 ,903
CALIDAD PROCESO
INVESTIGATIVO 32,0829 19,332 , 793 ,696 ,890

La "Media de la escala si se elimina el elemento”, indica el valor que tendria la

media en el caso de eliminar cada uno de los elementos. Como se puede observar en el

cuadro "Estadisticos de la escala", la media de la escala es de 36,7569 si eliminamos la

pregunta 1 la escala se quedaria en 32,1050
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La "Correlacion elemento-total corregida”, es el coeficiente de homogeneidad

corregido. Si es cero 0 negativo se elimina. En este caso todos son positivos ya que Alfa
de Cronbach es de 0.908.

"Alfa de Cronbach si se elimina el elemento”, equivale al valor de Alfa si

eliminamos cada uno de los items. Asi por ejemplo podemos ver que si eliminamos el

item 3, Cambio procesos ensefianza, Alfa (0,888).

Estadisticos de la escala

Desviacién N de
Media Varianza tipica elementos
36,7569 24,552 4,95497 8

CORRELACION GRUPO B

Resumen del procesamiento de los casos

N %
Casos Validos 181 100,0
Excluidos( 0 0
a) '
Total 181 100,0

a Eliminacién por lista basada en todas las variables
del procedimiento.

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de
Cronbach
basada en los
Alfa de elementos N de
Cronbach tipificados elementos
,829 ,837 6
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Alfa de Cronbach es de 0.829, es decir que el instrumento es efectivamente
confiable para ser tomado y hacer mediciones estables y consistentes porque se acerca
casi a uno (1)

Estadisticos de los elementos

Desviacion

Media tipica N
OPTIMIZACION
FORMACION DOCENTES 4,5249 ,95201 181
MEJORAMIENTO
COMPETENCIAS 4,6133 80598 181
DOCENTES
PERTENENCIA
EDUCATIVA 4,7017 ,63197 181
PRACTICAS
PEDAGOGICAS 4,7182 ,79103 181
CALIDAD LABOR SOCIAL 4,4586 92177 181
RELACION CON LA
REALIDAD SOCIAL 4,3867 ,96876 181

Matriz de correlaciones inter-elementos

MEJORAMIE
OPTIMIZACI NTO RELACION
ON COMPETENC PRACTICAS | CALIDAD CON LA
FORMACION IAS PERTENENCI | PEDAGOGIC | LABOR REALIDAD
DOCENTES | DOCENTES | A EDUCATIVA AS SOCIAL SOCIAL
OPTIMIZACION
FORMACION DOCENTES 1,000 512 446 ,301 471 429
MEJORAMIENTO
COMPETENCIAS 512 1,000 ,601 ,386 734 541
DOCENTES
PERTENENCIA
EDUCATIVA 446 ,601 1,000 342 ,656 552
PRACTICAS
PEDAGOGICAS ,301 ,386 342 1,000 ,308 , 157
CALIDAD LABOR SOCIAL 471 734 ,656 ,308 1,000 478
RELACION CON LA
REALIDAD SOCIAL ,429 ,541 ,552 , 157 ,478 1,000
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Estadisticos de resumen de los elementos

Méaximo/mf N de
Media Minimo Méximo Rango nimo Varianza elementos
Medias de los elementos 4,567 4,387 4,718 ,331 1,076 ,018 6
Varianzas de los
elementos , 728 ,399 ,938 ,539 2,350 ,043 6
Covarianzas inter-
elementos ,325 121 ,545 424 4,516 ,013 6
Correlaciones inter-
elementos 461 ,157 734 ,576 4,658 ,022 6
Matriz de covarianzas inter-elementos
MEJORAMIE
OPTIMIZACI NTO RELACION
ON COMPETENC PRACTICAS CALIDAD CON LA
FORMACION IAS PERTENENCI | PEDAGOGIC LABOR REALIDAD
DOCENTES DOCENTES A EDUCATIVA AS SOCIAL SOCIAL
OPTIMIZACION
FORMACION DOCENTES ,906 ,393 ,269 ,226 414 ,396
MEJORAMIENTO
COMPETENCIAS 393 ,650 ;306 246 545 423
DOCENTES
PERTENENCIA
EDUCATIVA ,269 ,306 ,399 171 ,382 ,338
PRACTICAS
PEDAGOGICAS ,226 ,246 171 ,626 224 121
CALIDAD LABOR SOCIAL 414 545 382 224 850 427
RELACION CON LA
REALIDAD SOCIAL ,396 423 ,338 121 A27 ,938
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Estadisticos total-elemento

Media de la | Varianza de la Alfa de
escala si se escala si se Correlacién Correlacion Cronbach si
elimina el elimina el elemento-total multiple al se eleimina
elemento elemento corregida cuadrado el elemento
OPTIMIZACION
FORMACION DOCENTES 22,8785 9,830 ,569 ,326 ,810
MEJORAMIENTO
COMPETENCIAS 22,7901 9,656 764 626 768
DOCENTES
PERTENENCIA
EDUCATIVA 22,7017 10,799 ;706 531 ;791
PRACTICAS
PEDAGOGICAS 22,6851 11,528 368 ,195 844
CALIDAD LABOR SOCIAL 22,9448 9,297 ,709 614 777
RELACION CON LA
REALIDAD SOCIAL 23,0166 9,783 ,563 ,401 812

La "Media de la escala si se elimina el elemento”, indica el valor que tendria la
media en el caso de eliminar cada uno de los elementos. Como se puede observar en el
cuadro "Estadisticos de la escala”, la media de la escala es de 27,4033 si eliminamos la
pregunta 1 la escala se quedaria en 22,8785

La "Correlacion elemento-total corregida”, es el coeficiente de homogeneidad
corregido. Si es cero 0 negativo se elimina. En este caso todos son positivos ya que Alfa
de Cronbach es de 0.829, siendo confiable. Si Alfa de Cronbach est4 por debajo de 8, el
instrumento que se esta evaluando presenta una variabilidad heterogénea y tendriamos

conclusiones equivocadas.

"Alfa de Cronbach si se elimina el elemento”, equivale al valor de Alfa si
eliminamos cada uno de los items. Asi por ejemplo podemos ver que si eliminamos el
item 3 PERTENENCIA EDUCATIVA Alfa (0,791).
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Estadisticos de la escala

Desviacion N de
Media Varianza tipica elementos
27,4033 14,131 3,75911 6

309



	Archivo_Portada_PDF
	Archivo_Tesis_Blanca_Hilda_Prieto_Nov_vf

