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INTRODUCCION



Introduccién

Desde las dos ultimas décadas del pasado siglo se han desarrollado dos
importantes lineas en la investigacion educativa de los estudiantes universitarios.
La primera relacionada con los enfoques de aprendizaje o sea los motivos o
intenciones que adoptan los estudiantes en el estudio, asi como las estrategias
gue emplean los mismos a la hora de abordar sus tareas docentes. Esta linea, ha
sido inscrita en el @mbito académico como Student Approaches to Learning
(SAL). La otra esta, referida al proceso de formacion en competencias. Ambas
lineas responden a los retos y exigencias presentadas a los sistemas
universitarios a partir de la Conferencia de Paris, alli se gestaron las pautas para
la educacion en el nuevo milenio, cuestion esta que ha tenido continuidad en el
Proceso iniciado en “Bolonia” y que no ha concluido, encaminado, sobre todo a la
creacion de espacios que permitan el intercambio académico y la movilidad de
estudiantes y profesores.

La linea investigativa sobre enfoques de aprendizaje, comenzd a configurarse a
partir de los trabajos de los profesores suecos Marton y Saljo (1976), al emprender
estos la observacion y el andlisis de las diferencias individuales que mostraban los
alumnos al abordar y comprender tareas especificas de estudio. Estos autores
fueron los primeros en utilizar los términos de enfoque superficial y enfoque
profundo como dos formas distintas de procesar la informacion. El término
profundo lo utilizaron para referirse a los estudiantes que manifestaban un mayor
interés por el significado de lo que aprendian y cuyo objetivo era comprender. El
término superficial lo emplearon para referirse a aquellos alumnos que mostraban
una concepcion reproductiva del aprendizaje.

En la literatura sobre los enfoques de aprendizajes la relacibn o coherencia
entre los componentes esenciales de los enfoques, motivaciones y estrategias ha
sido objeto de investigacion de algunos autores entre ellos Kember & Gow (1990),
los que han propuesto un modelo que relaciona los motivos y estrategias en estos
dos enfoques: profundo y superficial. Sin embargo, en el modelo los autores

sefialan que aun manteniendo que un estudiante con un enfoque determinado
1



(profundo o superficial) sera fiel en la coherencia entre las intenciones y las
estrategias que tales intenciones suponen. Puede suceder que ante tareas
concretas, el estudiante cambie las estrategias propias de unas intenciones por
otras, de acuerdo con las demandas de la tarea, del contexto y el momento
concreto. De acuerdo con resultados de investigaciones llevadas a cabo por
Kermber (1996, 2000), ambos enfoques de aprendizaje forman parte de un
continuo, en el que en polos opuestos, se situarian los enfoques profundo y
superficial, y en las fases intermedias una variedad de enfoques en funcion del
peso que la intencion de comprender y memorizar le diese el estudiante, de
acuerdo con las demandas del contexto. Estudios posteriores han confirmado que
aquellos estudiantes que presentan una mayor coherencia entre las subescalas de
un mismo enfoque tienden a obtener mejores resultados, que aquellos que utilizan
modelos no coherentes. Precisamente, en el punto intermedio de ese continuo,
Kember sitla un nuevo enfoque que denomina enfoque equilibrado o narrow
approach .Otros autores como Garcia (2003), Salzoza (2007) lo llaman no
catalogado. Estos resultados de la congruencia y sus efectos en el rendimiento,
tienen importantes consecuencias como refieren Hernandez Pina et al.(2002) en el
ambito de la intervencion educativa.

Desde ese momento y hasta la actualidad, el despliegue investigativo de estos
estudios ha permitido contar con unas bases teoricas solidas, con un cuerpo de
conocimientos importante y ha abierto el intercambio y la comunicacion entre
investigadores de las mas diversas regiones y paises, que aunque han utilizado en
algunos casos trayectorias metodologicas (de corte cuantitativo y cualitativo)
distintaslos resultados son altamente comparables.

Dentro de la linea SAL el modelo elaborado por Biggs (1998) que recoge los
factores de presagio, de proceso y producto constituyd un elemento referencial
para este estudio, al dejar precisado este autor, todos los elementos que

interactian en el proceso de ensefianza aprendizaje.

En la literatura internacional se inscriben con amplia trayectoria en esta linea

autores como: Marton y Salj6 (1976), Biggs (1979, 1982, 1984, 1985, 1987, 1988,
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1989, 2001), Entwistle (1979, 1981, 1987, 1988, 1990, 1992, 2000), Ramsdem
(1979,1992), Watkin&Hattie (1981,1985), Kember(1990,1992,1996,2000), Trigwell
y Prosser (1991, 1994, 1996, 1998), Richardson (1994, 1998, 2000),Yan y otros.
En el contexto espafiol, los estudios de Hernandez Pina (1993, 1996, 2000, 2001,
2002, 2004), Gonzalez Cabafach (1997), Pienda (1997, 2002), Abalde et
al.(2001), Buendia y Olmedo (2002, 2003), Gonzélez- Mufioz y Gémez (2004,
2005), Valle et al.(1998,2000), entre otros, constituyeron referentes tedricos y
practicos para este estudio.

En América Latina, las investigaciones en torno a los enfoques de aprendizaje,
aunque aun no han alcanzado los niveles de Europa, Australia, Hong Kong, China
y otros paises, cabe citar los resultados de los estudios de Salim (2006) en
Argentina, Salzoza, (2007) en Chile, Recio (2006) en México, entre otros. En el
ambito universitario cubano son escasos los trabajos en esta linea, dentro de ella,
y relacionados con propuestas de estrategias de aprendizaje en diferentes perfiles
profesionales, se encuentran los trabajos de Hernandez y Morales (2005);
Carballosa (2007), Rodriguez (2008) los cuales constituyen una muestra del
camino emprendido.

Respecto a la formacién en competencias, la misma representa una demanda
de la sociedad a los sistemas universitarios, que conduzca a la profesionalizacion
y cualificacién de los estudiantes hoy en las aulas, es decir prepararlos para el
desempefio en la vida laboral. La formacion de competencias tiene entre otras
ventajas de favorecer el proceso de ensefianza aprendizaje que permita la
generacion de habilidades y destrezas, también permitir el desarrollo de
capacidades a aplicar y movilizar hacia situaciones reales de trabajo. .Se trata de
gue el proceso de ensefianza-aprendizaje facilite desarrollar competencias de
accion profesional, competencias para la vida, para la participacion activa y
responsable en la sociedad, en el trabajo, para el desarrollo auténomo,
independiente y creativo.

La ensefianza basada en competencias supone un compromiso con y para el
cambio, lo que supone cambios en el rol del profesor y del estudiante que rebase

los roles tradicionales. Hoy se aboga por un aprendizaje centrado en el estudiante,
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como protagonista activo del proceso y que sea facilitado y gestionado por el
profesor.

En esta linea investigativa que ha alcanzado notable desarrollo desde finales de
los aflos noventa se encauzan autores europeos como: Echeverria (1993, 2001,
2002, 2003), Bolivar (2000, 2001), Corominas (2001), Poblete (2002) Martinez
Clares (2003, 2008), Concuera (2004), De Miguel (2005), Hernandez Pina et
al.(2005, 2006), Rial(2007), Rojas (2000), Suéarez (2005), Yéaniz (2003, 2006, 2007,
2008), Villa(2004), Villa y Poblete (2007), Zalbaza (2000, 2003). En Europa se
cuenta ademas con proyectos como el Tuning (2003), EuroPsycht (2003) DeSeCo
(2005), los Libros Blancos (2005) de las titulaciones concebidos para el desarrollo
de competencias .

La Educacion Superior Latinoamericana estda inmersa en profundas
transformaciones pese a la heterogeneidad de sus regiones en busca de la
creacion de espacios de debate, intercambio académico y movilidad para
profesores y estudiantes. La formacion en competencias constituye una de las
lineas en las que se orientan sus investigaciones. Cuenta con un proyecto similar
al europeo, el Tuning América Latina, con centros en mas de 181 universidades de
la regidon y con doce areas tematicas, ademas ya se muestran resultados de
investigaciones en este orden como los de Huerta, Pérez et al.(2005), Salzoza
(2007), Tiherry Garcia (2005), Vargas (2001), entre otros

Cuba no esta ajena a los cambios que viven los sistemas universitarios en el
mundo y particularmente, los de América Latina. Esta vinculada al proyecto
regional y cuenta con un Centro Tuning radicado en la Universidad de La Habana,
con seis representantes en areas de mucha experiencia como son Arquitectura,
Ingenieria Civil, Geologia, Historia, Fisica y Matematica. Se han alcanzado
resultados investigativos en propuestas de formacion en competencias, como los
muestran Arzola, (2008); Callejas, (2008); Cejas y Pérez, (2005); Dias y Sanchez,
(2006); Hernandez, (2005); Santos, (2006); Lopez, (2005); entre otros

Fueron referentes de forma particular, para el desarrollo de este estudio la
investigacion de Lépez (2005) relacionada con el proceso de formacion de

competencias creativas para el titulado en Estudios Socioculturales y el trabajo de
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Arzola, (2008) también en este perfil, pero referido a la formacion de competencias
para la educacion postgraduada de estos titulados.

En la Universidad de Cienfuegos se encuentran trabajos que indican propuestas
de competencias y formacion en estas desde diferentes ambitos, entre los que se
relacionan los resultados investigativos de: Arcia (2003), Alpizar (2004), Alvarez
(2004), Rosales (2004), San Juan (2004), Montero (2005); Carballosa (2007),
Gonzalez (2007), Navarro (2007), Nufiez (2007), Rojas (2007), Juanes (2008).

En las investigaciones sobre enfoques de aprendizaje, la relacion de estos y el
rendimiento académico (producto) han tomado gran relevancia entre los
investigadore Watkins & Hattie (1981), Biggs (1982), Beckwith (1991).Trigwell &
Prosser(1991), Hernandez Pina (1993), Valle Arias et al.(1998), Hernandez et al.,
(2001), Pilcher(2002), Buendia y Olmedo (2003), Mufios y Gémez (2005); Miguez
(2006), Recio y Cabero (2006), Salzoza (2007); Ruiz et al.(2008). Algunos
resultados alcanzados en estos estudios como son los casos de Recio y Cabero,
(2006), Salzoza (2007), Ruiz et al.(2008) mostraron correlacién positiva entre el
enfoque de aprendizaje profundo y el rendimiento académico alto. Al respecto
Ruiz et al., 2008 revelan que la relacién entre el enfoque de aprendizaje adoptado
y el rendimiento institucional es significativa: los alumnos que adoptan un enfoque
profundo son los que obtienen los mejores resultados, en las calificaciones,
mientras que los que adoptan un enfoque equilibrado, se sitian por detras de

estos y con mejores resultados que los que adoptan un enfoque superficial.

La otra variable que se tuvo en cuenta en el analisis fue el rendimiento
académico y su relacion con las competencias, a través de la importancia atribuida

y el nivel de desarrollo alcanzado.

Es en el escenario de la universidad cienfueguera donde se inserta el presente
estudio y tiene como contexto particular la titulacion en Estudios Socioculturales
de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanisticas. El estudio de caracter
descriptivo y exploratorio tiene como objetivo general :



Determinar la correlacion entre los enfoques de aprendizaje, competencias y el
rendimiento académico de estudiantes y egresados en la titulacion en Estudios
Socioculturales y como objetivos especificos se encuentran:

1. Anadlisis descriptivo de los enfoques de aprendizaje en la muestra
objeto de estudio.

2. Andlisis de la coherencia entre la motivacion y la estrategia
manifestada en los enfoques de aprendizaje en la muestra de estudio.

3. Identificar las competencias que muestran estudiantes y egresados
en Estudios Socioculturales.

4. Jerarquizar las competencias de los profesionales en Estudios
Socioculturales.

5. Proponer competencias para el Licenciado en Estudios
Socioculturales.

6. Determinar la correlacion entre enfoques de aprendizaje,

competencias y rendimiento académico en la muestra objeto de estudio.

Interés y relevancia.

En la actualidad las instituciones universitarias se hallan inmersas en momentos
de cambios y transformaciones, sobre todo, de sus disefios curriculares, y donde
su atencion fundamental esta centrada en el estudiante, en el futuro profesional en
formacion y de quien la sociedad del conocimiento y la informacién demanda cada
dia, para el desempefio competente. Por ello desde hace cuatro décadas, los
enfoques de aprendizaje constituyen una inagotable y valiosa justificacion para la
investigacion del aprendizaje de los estudiantes donde la busqueda de nuevas
rutas para el estudio de la realidad educativa, con un rumbo hacia la calidad, se
convierte en eje decisivo al cual dirigir nuestras intenciones y tareas investigativas.
Por tanto, el interés cientifico educativo e incluso social de esta tematica, se deriva
del avance y profundizacién, que éste supone para el conocimiento de nuestros
alumnos, permite introducirnos en aspectos relacionados con el proceso de

enseflanza aprendizaje en la educacion superior, en la mejora de la calidad
6



educativa. El estudio nos permite adentrarnos en el conocimiento del beneficio y
de la repercusion social, que puede ofrecer la investigacion de este ambito de
accion, para el desarrollo académico y profesional de los estudiantes, para la
adecuacion de la ensefianza y el aprendizaje a las necesidades sociales que
requieren las instituciones, empresas y organismos, asi como el aprendizaje
permanente y la formacion competente.

Este estudio es piloto en la Universidad de Cienfuegos respecto al analisis de
variables como enfoques de aprendizaje, competencias y rendimiento académico,
aungue de caracter descriptivo y exploratorio, permite adentrarnos en el proceso
de ensefianza aprendizaje del titulado en Estudios Socioculturales, titulacion que
es una de las mas novedosas del pais, surgida en los finales de los noventa y
llamada a formar profesionales en aquellas regiones con resultados, tanto en el
ambito cultural, como turistico, que demanban un profesional de perfil amplio en el
campo de las Humanidades y las Ciencias Sociales, que formado en su region,
tuviera como centro de su quehacer el trabajo comunitario, lo que garantizaba, que
a partir del conocimiento de su realidad cultural, una actividad basada en el
sentido de pertenencia e identificacion con su lugar de trabajo, permitiera el
diagnostico, la investigacion e intervencion en el plano sociocultural. Ademas con
ella se ofrecia la posibilidad de superacion de estudios superiores a promotores,
instructores y otros trabajadores de la cultura.

Esta titulacion en el territorio cienfueguero ya ha entregado a la sociedad seis
graduaciones de profesionales que ejercen en las variadas instituciones del
Ministerio de Cultura y otros organismos de la provincia y fuera de ella. Por ello es
nuestro interés adentrarnos en el proceso formativo de este profesional de perfil

humanista, con el objetivo de proponernos perfeccionar y mejorar su preparacion.

Estructura de la tesis.



La tesis esta estructurada en dos partes: una Fundamentacion Teorica que

consta de tres capitulos y una segunda parte relacionada con el Estudio Empirico

La Fundamentacion Teodrica la integran los siguientes capitulos:

Capitulo 1 se refiere al sistema universitario cubano en lo que concierne al
disefio curricular en su desarrollo histérico y con especial énfasis en los disefios
curriculares puestos en practica a partir de la creacion del MES (1976). Se
particulariza en el Modelo del Profesional y el Plan de Estudios de la titulacion en
Estudios Socioculturales en la modalidad de curso regular diurno.

Capitulo 2 referido a las perspectivas en la investigacion sobre el aprendizaje
en los estudiantes universitarios. Se enfatiza en la orientacién cualitativa y dentro
de ella las investigaciones sobre enfoques de aprendizaje con énfasis en las
investigaciones dentro de la linea SAL y en el Modelo 3P (Presagio, Proceso,
Producto).

Capitulo 3 esta relacionado con la formaciéon de competencias desde la
educacion superior y las ventajas que representa para estos sistemas educativos.
Se analizan algunos criterios conceptuales respecto a las competencias y sus
diversas clasificaciones presentes hoy en el debate académico con énfasis en las
competencias genéricas o transversales. Se ofrece una panoramica de esta linea
en diversos contextos sobre todo en el Latinoamericano y el comportamiento de
esta variable en Cuba y de modo particular su manifestacion en el ambito de los
estudios superiores cienfuegueros. También se analiza la relacion entre

competencias y rendimiento académico.

La Segunda parte o Estudio Empirico la forman:

Capitulo 4 declara el proposito, la justificacion y los objetivos del estudio del

estudio.



Capitulo 5 refiere la Metodologia empleada en el estudio, la poblacién y
muestra, las variables empleadas, los instrumentos de obtencion de la
informacion, el procedimiento seguido en el proceso investigativo.

Capitulo 6 relaciona los resultados alcanzados en el estudio de acuerdo a los
objetivos propuestos.

Capitulo 7 presenta las conclusiones del estudio a partir del modelo teérico que
sirvié de sustento a la investigacion y de los resultados obtenidos, también sefiala
las implicaciones educativas derivadas de los mismos.

Referencias bibliograficas relaciona los autores y documentos que fueron
fundamento de la investigacion y de la redaccion del informe.

Anexos, Amplian la informacién del estudio efectuado.
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CAPITULO 1



Capitulo 1. El Sistema Universitario Cubano

“La formacion del profesional que reclama hoy dia | a sociedad es solo,
posible a partir de una educacion integral del estu diante universitario”
Fernando Vecino Alegret (2001).

1. Introduccién:

En este apartado se analiza el desarrollo historico del Sistema Universitario
Cubano, a través de la caracterizacion de sus etapas, desde el disefio curricular.
Se enfatiza en los disefios curriculares establecidos desde la creacion del MES
(1976) hasta la actualidad. Se hace un andlisis particular del curriculo y del perfil

profesional en Estudios Socioculturales, en la modalidad de curso regular diurno.

1.1. Desarrollo historico del sistema universitario cubano .

El sistema educacional de un pais es un concepto amplio, del que forman parte
un conjunto de subsistemas e indicadores. En este estudio abordaremos uno de
los subsistemas del sistema de educacion, el referido a la educacion superior y de
este el correspondiente al desarrollo histérico de los disefios curriculares en Cuba,
con énfasis en el vigente en funcién del modelo del profesional que sustenta la
educacion superior cubana y su concrecibn en la carrera de Estudios
Socioculturales.

Autores como Lobaina Oliva, (2002), Garcia del Portal, (2003), De Armas y
Espi, (2005), Guadarrama, (2005) coinciden en destacar que para el estudio del
sistema universitario cubano hay que tener en cuenta tres etapas fundamentales:
la colonial, neocolonial y la revolucionaria, tomando en cuenta su vinculo con el

desarrollo econdmico social y politico en cada una de ellas.

1.1.1 El sistema universitario cubano en la etapa  colonial.
La presencia en el continente americano de 6rdenes religiosas de franciscanos
y dominicos va a tener una gran repercusion en el desenvolvimiento de los

estudios superiores en la region. Asi el establecimiento en La Habana a mediados
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del siglo XVI, de predicadores procedentes de Santo Domingo y la creaciéon de un
convento que contaba con un programa de estudios superiores de Artes,
Gramatica, Sagradas Escrituras, Teologia, el convento de San Juan de Letran
constituia el primer intento por contar con una institucion de altos estudios en la
isla.

Aunque hubo varios intentos por parte de los dominicos de establecer una
universidad en La Habana, como las existentes en México, Lima y Santo Domingo,
no es hasta el 5 de enero de 1728, que se convierte en realidad se fundaba por la
Orden de los Dominicos la Universidad de San Jerénimo de La Habana. La misma
tenia la finalidad de educar en sus aulas, después de probada su limpieza de
sangre, en los principios y métodos de la escolastica tomistica; su profesorado
estaba integrado por sacerdotes, contaba con cinco facultades y veinte cétedras:
la facultad de Teologia, la de Canones, la de Leyes, la de Medicina y Artes-
Filosofia. Las concepciones pedagogicas imperantes en ella eran las propias de la
escolastica, basada en el memorismo mecanico, el verbalismo y el dogmatismo.
Los cargos de rector, vicerrector, secretario y concilios s6lo podian ser ocupados
por los dominicos y a pesar de que se solicitaron algunas reformas para
modernizar su estructura y los planes de estudios, estas no fueron concedidas.
Desde ese momento hijos de esta tierra se pronunciaron por transformaciones en
el orden educativo e institucional.

Es significativo que no fuera hasta 1728 que Cuba contara con la primera
universidad, si esta habia sido el puente de transito imprescindible entre Espafia 'y
sus colonias, la causa parece ser como refiere Guadarrama (2005) que a la
Corona no le interesaba que se desarrollara en la isla una intelectualidad activa y
profesionales modernos que pudieran poner en jaque Su propio poder en un
enclave tan estratégico como la llave del Nuevo Mundo, donde usualmente se
concentraban en transito, innumerables personalidades de ambas partes del
océano, tanto de la parte militar, politica, econdmica, cultural, religiosa.

Ademas de la recién creada Universidad de San Jeronimo, existieron en el siglo
XVIII otras instituciones de estudios superiores como los Seminarios de San

Carlos y San Ambrosio, también en La Habana y San Basilio, el Magno, en
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Santiago de Cuba. Todos ellos vinculados a la iglesia y a la monarquia espafiola,
cuyo objetivo fundamental era la preparacion especial para la carrera eclesiastica
o las humanidades. Frutos de estos colegios son el padre José Agustin Caballero,
el sacerdote Félix Varela, José de la Luz y Caballero, entre otros, que como refiere
(Garcia del Portal, 2003) combaten la escolastica imperante y promueven una
ensefianza cientifica y experimental que influye en La Universidad de La Habana y
gue contribuye a sentar las bases de un pensamiento cientifico mas profundo.

Ellos- a decir de Lobaina (2002) entre las lecciones que nos legaron han estado:

“el haber interpretado la cultura como expresion de la comunicacion
entre diferentes ramas del saber y haber sido capaces de plantearse la
busqueda de soluciones a los problemas de su pais y de su tiempo. No
fueron eruditos repetidores de un saber enciclopédico, sino, ante todo,
expresion del pensar desde sus raices y problemas muy nuestros
donde se inserta lo universal. Dominaron con profundidad los nexos
entre los saberes, lo cual les permiti6 abordar con coherencia los
problemas filosoficos y pedagogicos de su tiempo y nos legaron un
pensamiento pedagdgico que se planted contribuir a formar hombres,
una pedagogia que se concibe como factor de desarrollo y

mejoramiento humano” (p.27)

Con posterioridad otros grandes hombres de pensamiento como José Marti y
Enrique José Varona enriquecerian el quehacer pedagogico cubano.

Las transformaciones econdémicas que venian desarrollandose en la economia
cubana desde finales del siglo XVIII especialmente con el crecimiento de la
industria azucarera, con el desastre de la economia haitiana, tras su revolucion y
dado el auge de la revolucion industrial, promovieron como sefiala
Guadarrama(2005) transformaciones en todos los 6rdenes de la vida econdmica y
cultural de las colonias hispanas, lo que se puso de manifiesto con la creacién de
la Sociedad Econdmica Amigos del Pais, que propicio tales transformaciones, e

hizo evidente lo arcaica de la educacién universitaria existente.
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Guadarrama (2005) sefiala que un intento por reformar los estudios
universitarios acorde con las transformaciones econdmicas que se estaban
produciendo lo constituyo la propuesta del plan de estudios (1828), promovido por
Francisco de Arango y Parrefio, hijo de esta tierra y representante de los
hacendados ilustrados, interesados en el desarrollo socioecondmico de la Isla.
Este plan comprendia asignaturas como: Gramatica Latina y Castellana, Dibujo,
Instituciones Filosoficas, Fisica Experimental, Quimica, Elementos de Historia
Natural, Principios de Matematicas, de Nauticas, de Agrimensura y Geometria
aplicada a las Artes, Teologia, Canones, Leyes, Medicina, Cirugia, Historia,
Geografia, Cronologia. Esta propuesta tampoco recibié la importancia que
requerian tales cambios por las autoridades de la isla y de él solo se logro en 1837
gue se abriera la Catedra de Quimica, dado los reclamos de modernizar la
industria azucarera.

Otros intentos reformadores, por parte de la “élite” ilustrada, estuvo la creacion
de un Instituto Cubano de Ensefianza Técnica; pero tampoco recibio la acogida
gue demandaban tales cambios.

En 1842, se produjo el proceso de secularizacion de la Real y Pontificia
Universidad de La Habana, que se convierte en Real y Literaria y es elaborado un
Plan General de Ensefianza para Cuba y Puerto Rico, quedando el resto de las
Instituciones de Educacion Superior dependientes de la Universidad de La

Habana, que segun apunta el historiador Torres Cuevas (1998):

“ello pudiera parecer el triunfo del movimiento intelectual cubano que
tanto habia reclamado por esa medida. Pero el éxito solo fue parcial, si
por un lado se lograda despojarla del pasado lastre medieval, por otro,
la institucion quedaba directamente bajo las Ordenes del Capitan

General, en su condicion de vice real patrono” (p. 302).

Las transformaciones operadas en la Universidad habanera después de su
conversion en laica no fueron trascendentales, el espiritu escolastico y formalista

se mantuvo latente en los métodos de estudio. En 1863, se crea la Junta Superior
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de Instruccion Publica bajo cuya dependencia se situaba a toda la ensefianza de
la Isla.

Durante el periodo de 1868-1898, se desarrollaron en Cuba, las luchas
revolucionarias contra el colonialismo espafiol, y como afirma Garcia del Portal
(2003):

“la Universidad fue convertida en un centro de rebeldias estudiantiles
y de infructuosas tentativas de renovacion por parte de algunas figuras
de la intelectualidad criolla e ilustres miembros del profesorado que con
la reforma de 1871, de naturaleza politica, encaminada a estrangular la
ensefianza superior en la Isla, por considerar a la Universidad un foco
de resistencia de profesores y estudiantes, al estallar la primera guerra

por la independencia”. (p.9).

Al terminar la Guerra de los Diez Afios (1868-1878), se volvian a restablecer las
disposiciones anteriores a 1871, como refiere el mismo autor ya que la
Universidad “no constituia un centro generador de conflictos politicos” (p.9)

En 1880, se produjeron nuevos cambios en la ensefianza universitaria, tales
como: el establecimiento del reglamento para el ingreso de los catedraticos, la
unificacion de los profesores de la Isla a los de la Peninsula en un mismo
escalafon, cambios en las estructuras organizativas de las facultades.

En 1892, se suprime el doctorado en todas las facultades argumentandose el
reducido numero de licenciados que optaban por obtenerlo, la reduccion de los
presupuestos y finalmente razones politicas. Esta situacion provoco la cesantia de
un numero de catedraticos y ayudantes que quedaron vacantes, lo que condujo a
una serie de protestas por parte de profesores y estudiantes y llevaron a que los
doctorados fueran restituidos por parte de la metrépoli.

1.1.2 El sistema universitario en Cuba periodo de ocupacion
norteamericana y Neocolonial (1899-1959).
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En el periodo de ocupacion norteamericana (1899-1902), penetraron
fuertemente en el pais las ideas pragmaticas prevalecientes en la pedagogia
estadounidense y la educacion se organizé de acuerdo a los intereses de los
interventores. En 1899 la Real y Literaria Universidad de La Habana, se convertia
en Universidad de La Habana.

En 1900 debido a los esfuerzos del insigne patriota Enrique José Varona, quien
desde su posicion de Secretario de Educacion se pronuncié por cambios
educacionales y sobre todo, universitarios, entre los que se destacaba que la
universidad estuviera mas a tono con las necesidades de la nacion, por ello habria
que dar atencion preferente a las carreras de Ingenierias, Agronomia y
Pedagogia, en tanto constituia una premisa del desarrollo econémico del pais, al
poder contar con una ensefianza practica y experimental, de modernizar los
programas a impartir, a los cuales les confirié un caracter cientifico.

De igual manera se pronuncio contra la idea de que el examen fuera el objetivo
y el fin de toda la ensefianza universitaria, pues debia constituir tan solo una
prueba de caracter experimental del progreso alcanzado por el alumno. Estas
reformas propuestas por Varona no encontraron eco en las autoridades que
atendian el alto centro docente.

Entre 1899 y 1902 se crearon en la Universidad algunas escuelas que eran
necesarias como: las de Pedagogia, Veterinaria, Cirugia Dental, Ingenieria en
varias de sus ramas, Agronomia y Electricidad, entre otras (Guadarrama, 2005)

Ya en la Republica y sobre todo en los afios veinte, en Cuba como en Ameérica
Latina, se desarroll6 un movimiento de reforma universitaria, que conté con la
conduccion de Julio Antonio Mella, lider estudiantil de gran prestigio entre
estudiantes y profesores. Esta movimiento reformador solicitaba entre sus
principales demandas: la autonomia universitaria, depuracion del claustro de
profesores, modernizacion de los planes de estudio y de los métodos de
ensefianza, pues primaba en esos predios los antiguos métodos verbalistas,
memoristicos heredados del pasado colonial, la vinculacion de la docencia y la
investigacion, adquisicion de equipos para el mejoramiento de los laboratorios. La

reforma ademas proponia que la universidad llegara a todos los lugares del pais y
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la vinculacion del estudiantado con los obreros, una materializacion de ello lo
constituyo6 la Universidad Popular “José Marti”.

Las luchas desarrolladas a partir de los afios veinte por los diversos sectores de
la sociedad cubana condujeron a un fuerte proceso revolucionario, que en los
afios treinta, logré algunas conquistas, entre ellas, para los estudiantes
universitarios la demanda de su autonomia, el 6 de octubre de 1933, y con ella la
participacion del estudiantado en la direccion universitaria y el incremento de
matriculas gratuitas, lo que posibilitaba el ingreso de estudiantes de sectores mas
populares. Otras importantes conquistas alcanzadas segun sefiala Garcia del
Portal (2003, p.11) entre 1944-1952 fueron: “la Universidad habia logrado la
ampliacion de la matricula gratis, la reorganizacion de su régimen administrativo,
el remozamiento de los planes de estudio, la creacion de bibliotecas y el concurso-
oposicion para el ingreso de los profesores, entre otros aspectos”.

En la década del cincuenta existian ya en el pais, tres universidades ademas de
la Universidad de La Habana (1728), en 1947 la Universidad de Oriente, que no
inicid sus cursos hasta 1949 y en 1952 la Universidad Central de Las Villas
respectivamente; estas universidades afiadian una nueva ténica a la vida
universitaria cubana, las mismas se nutrieron de prestigiosos profesionales de las
respectivas regiones, también contaron con el apoyo brindado por profesores de la
capital que con frecuencia desarrollaban algunos de sus cursos y conferencias
magistrales en las nuevas instituciones. Segun refiere Guadarrama (2005) estas
universidades oficiales tuvieron que enfrentarse, al surgimiento de universidades
privadas, surgidas para aislar y frenar las rebeldias estudiantiles exacerbadas con
la accién golpista del 10 de marzo de 1952.

Las universidades publicas se caracterizaban por el predominio de poca
matricula. Los planes de estudio eran obsoletos, inflexibles; la estructura carreras,
en las que predominaban las titulaciones de Humanidades, en detrimento de otras
ramas de la ciencia y el predominio de métodos arcaicos, donde continuaban
prevaleciendo los viejos métodos verbalistas en la ensefianza. Estos centros de
altos estudios carecian de los fondos para acometer las transformaciones que

demandaban; eran inciertas ademas las perspectivas de trabajo para los
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graduados ya fueran ingenieros arquitectos, doctores entre otros; ademas
contaban estas instituciones docentes con claustros heterogéneos, en los que
habia profesores anquilosados en los viejos planes de estudio y profesores
competentes que buscaban a través de la investigacion cientifica formar a sus
alumnos en la vocacion por el descubrimiento, la innovacion, prestigiandose asi

estas instituciones universitarias en el pais.

El triunfo de enero de 1959, significd transformaciones cualitativas para el nivel
superior expresadas en el ingreso y en la conformacion de nuevas carreras,

planes de estudios y programas.

1.1.3 El sistema universitario cubano. Etapa revol  ucionaria.

A los efectos del presente estudio se dedica un analisis mas detallado a los
cambios del disefio curricular sobre la base del modelo del profesional a que se
aspira en la sociedad cubana desde 1959 a la actualidad.

Para la mejor comprension se ha dividido el andlisis dentro de la etapa por
periodos historicos.

Garcia del Portal (2003) refiere que la conquista del poder por los sectores
democraticos de la sociedad cubana implicaba profundas transformaciones en
todos los 6rdenes sobre todo en el orden educacional, entre ellas caben destacar:
la Camparfia de Alfabetizacion, la extension de los servicios educacionales a todo
el pais con la creacion de aulas y escuelas, la preparacibn emergente de
maestros, la garantia de empleo a todos los docentes, la nacionalizacion de la
ensefianza, que dio caracter publico y gratuito a todos los servicios educacionales
del pais y decretdé la desaparicion de las universidades privadas son las
transformaciones mas importantes que preceden a otras que se producirian en la

Ensefanza Superior.

1.1.3.1 El periodo comprendido entre 1959-1975.
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Este periodo que va desde 1959 a 1975 es el primero donde se inician los
cambios revolucionarios en los estudios universitarios.

En el aflo 1962, se desarroll6 una Reforma Universitaria, reclamada por los
estudiantes desde el afio 60, en cuyo documento se establecia conceptualmente
las transformaciones fundamentales a desarrollar como: la creacién de nuevas
carreras, entre ellas cabe destacar la creacion de la Facultad de Humanidades
integrada por las Escuelas de Historia, Educacion, Ciencias Juridicas, Ciencias
Politicas, Economia, Letras, Periodismo y Filosofia como departamento docente,
la modificacién de los curriculos, la creaciéon de un plan de becas; se trabajé por
vincular la universidad con la produccion y los servicios; se introdujo
paulatinamente la investigacion cientifica al trabajo universitario.

Uno de los aspectos en los que insistio el documento de la Reforma fue el
estimular la investigacion cientifica, para ello se cre6 la Comisién de
Investigaciones, que impulsé y apoyo la creaciéon de grupos de investigacion que
vinculaban a profesores y estudiantes, donde quiera que aflorasen condiciones
para ello.

La Reforma del 62, como ha expresado Altshuler (2001) “era en realidad una
verdadera revolucién educacional’(p.87), que se proponia preparar al joven con un
sentido social y de servicio, y por eso “no soOlo se contemplaron cambios
académicos, sino de toda la actividad estudiantil (Amaro,1997,p.108). La Reforma
contribuyé de manera meritoria a abrir las posibilidades a los nuevos cambios
surgidos con posterioridad, en esa busqueda permanente del perfeccionamiento,
que ella contribuy6 a ensefiarnos (Martin, 2003, p.11).

Entre 1959 y 1975 se incrementd hasta cinco el nimero de instituciones de
Educacion Superior en estos afios. A las tres universidades existentes, la Facultad
de Medicina de la Universidad de La Habana devenia en el Instituto Superior de
Ciencias Bésicas y Preclinicas (1962). En julio de 1964, las tres Facultades de
Pedagogia de las tres universidades se convertian en Institutos Superiores
Pedagdgicos de sus respectivas provincias. Con posterioridad aparecen el
Instituto de Cultura Fisica y el Superior de Arte.
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En la formacion de profesores de Enseflanza Media, se ejecutaron planes que
garantizaron paulatinamente la elevacion del nivel académico de los maestros y el
trabajo con contingentes crecientes de estudiantes cada afio, que crearon las
bases para el ulterior desarrollo de los actuales institutos superiores pedagogicos.

Es significativo en el periodo que la posibilidad de estudio se abrié para todos y
aparecen los cursos para trabajadores; ademas la docencia médica se extendio
por todo el territorio nacional. Ante la carencia de profesores dado que muchos
habian abandonado el pais se desarroll6 un vigoroso movimiento de alumnos
ayudantes que contribuiria a fortalecer los claustros de las instituciones
universitarias.

Desde ese momento resultd de gran importancia la superacion profesional,
académica y cientifica para profesores y estudiantes, estimulandose el postgrado
nacional y la emergencia de formacién de doctores en el extranjero, lo que
elevaba la calidad profesional en los predios universitarios. Se creaban
importantes centros de investigacion para hacer frente a las demandas
econdmicas y sociales del pais, tales como Centro Nacional de Investigaciones
Cientificas y el Instituto de Ciencia Animal. Se crearon ademas diversos grupos de
investigacion multidisciplinarios integrados por profesores y estudiantes, que
desarrollaron importantes proyectos en importantes ramas de la economia
nacional y en la esfera social y surgen nuevos centros de investigacion, entre ellos
el Centro de Salud Animal, el Instituto de Investigaciones Agricolas, el Centro de
Investigaciones Digitales y el Centro de Investigaciones de Sistemas, todos
adscritos a la Universidad de La Habana y con sedes en otras provincias. También
aparecen en el periodo la Universidad de Camaguey y el Instituto Superior
Técnico Militar (Garcia del Portal, 2003). "...un rasgo caracteristico de esta etapa
lo constituyé la relativa independencia de las universidades existentes para crear
descentralizadamente carreras, ramas u especialidades con el propoésito de
satisfacer los urgentes requerimientos del pais". (Martinez, P.R., 1999, citado en
Hernandez Dias, 2001).

En este momento historico que vivia la enseflanza general y en particular la

superior, se elaboraron los primeros documentos que intentaban orientar la
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formacion de un graduado integral, con una preparacion amplia capaz de resolver
los problemas de su entorno, es decir, se trata desde el establecimiento de
principios y concepciones tedricas relativas al profesional, orientar la elaboracion
de planes y programas de estudio a través de los que se instrumentaba su
formacion (Hernandez Dias, 2001).

Respecto al disefio curricular en el periodo analizado y segin apunta Alvarez
de Zayas (1999) el documento planes de estudio se redujo a un listado de
asignaturas semestres y a la determinacion del sistema de conocimientos
correspondientes. El nimero de afios de las carreras era de cuatro en las
Humanidades, cinco en Ciencias y Tecnologia y seis en Medicina.

El nimero de dias lectivos se increment6 de 120 a 160 en el afio académico. El
tipo de clase que se desarrollaba era fundamentalmente tedrico-practico y en este
tipo de clases se desplegaban todas las funciones didacticas. Aunque se
proscribia el verbalismo y se reclamaba una ensefianza activa, muchas
actividades docentes se concretaban basicamente a clases magistrales. Pero
poco a poco se fue abriendo una manera diferente de enfrentarse con el serio

compromiso universitario (Amaro, 1997, p.110).

1.1.3.2. Un segundo periodo podemos considerarlo a partir de 1975 y

hasta la década de los noventa.

Los cambios operados en la etapa anterior condujeron a la necesidad de crear
las condiciones estructurales y organizativas que llevaron a la creacién del
Ministerio de Educacién Superior (1976) que como afirma Hernandez Dias(2001)
“posibilitd mejores condiciones para la organizacion y desarrollo de la ensefianza

universitaria” (p.3).

Garcia del Portal (2003) considera que en estos afios la colaboracion con el
campo socialista favorecio la estabilidad econdmica del pais y reforzé en el plano

estratégico el papel de la educacion superior como factor del desarrollo
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econdmico-social, tanto a escala nacional como territorial y consecuentemente,
repercutio de forma favorable en la disponibilidad de recursos publicos para

alcanzar tales fines. Hourritinier (2006) sefiala:

“que en el curso de 1975-1976 se instrumento una primera version
de los planes de estudio unificados para algunos perfiles,
especificamente para los de ciencias agropecuarias, tecnoldgicas,

ciencias y economia, y que abarcaban un total de 26 carreras.” (p. 83).

Es en el curso 77-78 que comienza a regir en toda la Educaciéon Superior
Cubana los Planes de Estudio A , validos por cinco afos, esta etapa se
identificaba por la centralizacion de las orientaciones metodolégicas de caracter
nacional y obligatorio, que propiciaban una gran estabilidad a los planes y a la
superacion de los profesores. Se creaban entonces las comisiones nacionales de
ciencias basicas y las comisiones de especialistas de los centros de educacion

superior declarados rectores y son los primeros conducidos por el MES.

Estos planes de estudio segun Hourritinier (2006) se concibieron sobre la base
de perfiles muy estrechos con un estructuracion interna de las carreras en
especialidades, cada una de las cuales tenia a su vez sus propias

especializaciones, las que llegaron a ser unas 250 en total.

En este periodo, los planes de estudio se elaboraron sobre la base de un
conjunto de principios didacticos. Surge el concepto de objetivo, como categoria
rectora del proceso, los cuales se precisaron para cada especialidad y establecian
la posible estructura de asignaturas del curriculo.

En el periodo 1982-89 se trabaj6 por la consolidacion de los logros de la etapa
anterior, se buscdé una mayor flexibilidad organizativa en los planes y se
plantearon los estudios de calidad del egresado de la educacién superior. Por otra
parte, se elaboraron los Planes B orientados a una mayor sistematizacion entre

las asignaturas, la busqueda de indicadores orientadores para la carga docente, la
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actividad independiente de los estudiantes y el fondo de tiempo para la actividad

laboral e investigativa.( Hernandez Dias, A., 2001).

Para el curso 1982-83 se ponen en practica los Planes B ; en los cuales, si bien
aun predominaba el enfoque de perfil estrecho el nimero de estos se redujo
considerablemente al desaparecer las especializaciones y quedar solo las

carreras, con sus correspondientes especialidades.

1.1.3.3. Periodo de 1990 — 2008.

En los finales de los afios ochenta y los comienzos de los noventa se producian
acontecimientos en el mundo y en el propio pais, que exigian a la ensefianza
superior la formacion de profesionales cada vez mas preparados, para enfrentar
los multiples desafios y retos de la realidad de ese momento. Factores como el
desarrollo cientifico-tecnologico y sobre todo, lo relacionado con las ciencias de la
informatica y las comunicaciones, la globalizacion de los procesos econémicos y
culturales y sus correspondientes consecuencias, que contrastaban diferencias

para los diversos paises, cuando imperaban sélo las concepciones del mercado.

Hernandez Dias (2001) refiere que al culminar los afios ochenta se constataban
algunas deficiencias en el proceso de formacion de orden cualitativo y se propuso
la aplicacion de una politica flexible que incluyese la centralizacion y
descentralizacién que facultaba a los rectores a tomar determinadas decisiones

curriculares.

Dada la realidad de Cuba, y la coyuntura historica de los noventa en el sistema
universitario se produjeron una serie que Garcia del Portal (2003) relaciona a

continuacion:

e La orientacion de la formacion hacia un perfii mas amplio, (se

redujeron mas del 50% los perfiles de pregrado), cuya base le ofrecia al
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egresado universitario mejor adaptacion al mundo laboral. Ademéas se
adecua la estructura de carreras a las nuevas exigencias del desarrollo
economico-social, global y por territorios del pais.

e La formacion especializada, la ampliaciéon y actualizacion de
conocimientos pasan a ser objetivos del denominado cuarto nivel o sistema
de postgrado, procurandole mayor pertinencia a sus ofertas, y mediante los
procesos de superacion profesional y formacién académica, una mayor
relacion de las instituciones docentes con las empresas y organismos
ramales.

e Creacidén de los cursos dirigidos (hoy Cursos a Distancia) que
permitieron el acceso a la educacion superior a decenas de miles nuevos
estudiantes.

* La integracion sistematica y en un nivel superior de la docencia-
produccién-investigacion durante la formacién profesional.

» La correspondencia de la capacitacion del claustro universitario con
la seleccion y el desempefio, como factor esencial para lograr el salto de
calidad en la docencia e investigacion.

» El fortalecimiento de las Instituciones de Educacion Superior en la
investigacion cientifica, lo que contribuydé en mayor medida al desarrollo la
economia nacional y de los territorios en particular.

» El redisefio del funcionamiento y las estructuras de las instituciones
para hacerlas mas eficientes, redujo el personal administrativo y los cargos
de direccion, se siguid la tendencia de simplificar las estructuras
organizativas y se estimuld hacia las nuevas formas de organizacion del
trabajo.

» El perfeccionamiento del sistema de evaluacion externa (inspeccion)
y coordinando con los procesos de autoevaluacion.

» El establecimiento de un programa nacional de computacion. (p.14).

Se sucedieron otros cambios que de acuerdo con Alvarez de Zayas (1999)

pudieran agregarse como:
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* Los perfiles profesionales se redujeron a 80 carreras, con las cuales
se podia establecer la necesaria formacion del profesional que demandaba
el pais en ese momento.

* Se desarroll6 una tendencia a la descentralizacion, que incluia al
disefio curricular. La orientacion centralizada se concretaba a las
caracteristicas u objetivos generales sobre la formacidon profesional, tales
como, objetivos generales del egresado, disciplinas esenciales de la
carrera, numero de afos, horas lectivas para la carrera y las disciplinas,
evaluacion de culminacion de estudios.

» Se reconceptualizd el componente laboral de los planes de estudio al
surgir la disciplina principal integradora, como disciplina del ejercicio de la
profesion, identificada con la practica preprofesional del futuro profesional,
gue contenia el objeto de la profesion y el modo de actuacién profesional.

* Se modificaron las formas de ensefianza, al posibilitar la participacion
consciente de los estudiantes en el aprendizaje mediante el empleo de
métodos problémicos y creativos, acorde con la necesidad de la formacién
para la solucién de problemas profesionales, para el trabajo y para la vida.

 Se facilité todo aquello que estimulase la introduccién de Ilo
profesional en el modo de aprendizaje y surgen talleres, seminarios,

debates y otras formas de ensefianza.

Los cambios en la sociedad cubana de los noventa, hizo su influencia en los

estudios superiores y en este sentido apunta Hourritinier (2006) sefiala que en el

curso 1990-1991 debido a reflexiones criticas en torno al modelo existente, se

puso en practica un nuevo plan de estudio, con un enfoque diferente, sobre la

base del concepto de perfil amplio, los Planes C; con algo mas de 80 carreras los

gue fueron capaces de brindar una respuesta plena a las exigencias profesionales

acorde con el desarrollo economico y social demandado por el pais en ese

momento.
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Almuifias Rivero,J.L. et al, (2003) afiaden que con el nuevo plan de estudio se
lograba una mayor sistematizacion de los contenidos al reducirse la cantidad de
disciplinas comprendidas en el plan, con una concepcion méas abarcadora del
alcance de las mismas. De acuerdo con Hernandez Dias (2001) la esta nueva
version de planes, era aprobada a escala central al igual que los planes de
estudio, programas de disciplinas y el documento del Modelo del Especialista que
se integraba en el del Plan de Estudio.

En estos planes se daban nuevas posibilidades dentro de la planificacion y
organizacion del proceso docente-educativo a las facultades y sus colectivos
metodolbégicos para elaborar el proyecto de planes y programas de estudio
ajustados para cada carrera en funcién del contexto en que se realizaba.

Sin embargo, es importante destacar que segun refiere Vargas y Almuifias
(2003):

“el rasgo fundamental que caracterizé a estos planes de estudio fue
el perfeccionamiento de los aspectos educativos; es decir, aquellos que
se relacionan con la formacion de valores de los estudiantes, como
aspecto esencial, para que los mismos fueran capaces de asumir,
conscientemente, el compromiso que significaba desempefiarse como
profesionales de la sociedad cubana, todo ello sobre la base de un
enfoque pedagogico, donde lo instructivo y lo educativo se daban en
indisoluble unidad. Para ello, cada disciplina, asumia desde el propio
contenido de su ciencia, propositos relacionados con el cumplimiento de
ese objetivo, y de modo tal que ello constituye el elemento de mayor
prioridad en el proceso de formacion. También- apuntan estos autores-
que con los nuevos planes de estudios puestos en practica, se logro
una mayor sistematizacion de los contenidos al reducirse la cantidad de
disciplinas comprendidas en cada plan, con una concepcidbn mas

abarcadora de las mismas™(p.111).

27



Igualmente se logré una concepcion mas sistémica de los curriculos, al
perfeccionar en el proceso de formacion, la integracion de los elementos
académicos, practicos e investigativos, en una estrecha interrelacion, que
posibilitaba introducir a los estudiantes, desde los inicios de la carrera, a los
problemas profesionales que debian resolver una vez graduados, a través de la
Disciplina Principal Integradora.

En este momento histérico de finales de la década de los 90 aparecen carreras
como la Licenciatura en Estudios Socioculturales, Licenciatura en Turismo, entre
otras, que conjugaban los perfiles ocupacionales con las transformaciones que
vivia la realidad cubana y apuntaban hacia resultados de caracter regional.

Todo lo descrito anteriormente se pudo realizar porque las universidades
cubanas contaban con claustros con una alta preparacion pedagogica y cientifico-
técnica, apta para asimilar el modelo de formacion propuesto para ese entonces.

Al respecto De Armas y Espi (2005) destacan que las principales fortalezas que
han posibilitado la ejecucion de nuestra concepciodn curricular son: la prioridad que
tiene la educacién en nuestra sociedad, una solida alianza con las empresas,
organismos e instituciones sociales, la adecuada preparacion del claustro, un
consecuente trabajo del colectivo de los profesores de la carrera, el alto
compromiso de los estudiantes con el proceso de su formacidén basado en el papel
protagdnico del mismo y una gestion del proceso docente que propicia el logro de

€s0s propositos.

Planes de
Estudios en
Cubs¢

Plan A Plan B Plan C
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Fig.1 Planes de estudio en el ambito universitario cubano desde 1976 a la

actualidad. Fuente elaboracion propia.

De Armas y Espi (2005) sefialan que el ascenso cuantitativo en la ensefianza
de pregrado ha estado aparejado con un perfeccionamiento del proceso docente
educativo. Varias generaciones de planes de estudio se han ido sucediendo,
alcanzandose niveles superiores en la integracion y estructuracion de los
contenidos. Se han introducido nuevos métodos de aprendizaje transformandose
la ensefianza verbalista en un proceso de aprendizaje centrado en el estudiante.
Hernandez Dias (citando a Martinez, R, 1999, p.9) sefiala que en esta ultima

década de la actividad curricular de la educacion superior cubana.

"...se produce el afianzamiento centralizado de los aspectos estratégicos de las
planes de estudio y se amplia la gama de los aspectos que se descentralizan,
manifestandose la tendencia de una organizacion del proceso docente-educativo
de manera mas flexible y participativa en la aplicacion de los planes y programas
perfeccionados derivados de los planes de estudio C".

Dado que en nuestro sistema universitario los planes de estudios estan
sometidos a un continuo perfeccionamiento, desde el mismo enfoque de
integracion y bajo el modelo de amplio perfil, el sistema se encuentra inmerso en
la construccion de una cuarta generacion de planes de estudio, denominado
Plan D.

1.2. La concepcion del disefio curricular en Cuba.

Para la formacion de profesionales se requiere de todo un proceso organizativo,
gue dirija, ejecute y controle todo el proceso de ensefianza y aprendizaje del
profesional en formacion. Desde este punto de vista, el curriculo en las
Instituciones de Educacién Superior constituye una propuesta educativa que surge

y se desarrolla en condiciones sociales concretas que lo determinan, tiene por
29



tanto un caracter contextualizado, responde a los requerimientos de la época,
reclama a las Universidades del tipo de profesional necesario para el desarrollo
social.

Para Alvarez de Zayas (1999) el disefio curricular es:

“el primer paso de todo proceso formativo, donde se traza el modelo
a seguir y se proyecta la planificacion, organizacién, ejecucion y control
del mismo... se refiere al proceso de estructuracion y organizacion de
los elementos que forman parte del curriculo, hacia la solucion de
problemas detectados en la praxis social, lo que exige la cualidad de ser
flexible, adaptable y originado en gran medida por los alumnos, los
profesores y la sociedad, como actores principales del proceso

educativo” ( p.6).

En este sentido Hourritinier (2006) agrega que:

“el disefio curricular es sélo una etapa, un momento de un proceso
mucho mas complejo: la transformacion curricular, concebida como un
proceso continuo, iniciada con la preparacion de los docentes y que no
termina con el disefio, sino continda con la aplicacién y evaluacion, la
que incluso puede dar lugar a nuevos curriculos. Es un ciclo que se
repite cada cierto tiempo, donde las comisiones encargadas de
elaborarlos desempefian una actividad especifica diferente en cada una

de las etapas de ese proceso” (p.79).

Las Comisiones Nacionales de Carreras, estan formadas por colectivos de
expertos de mayor experiencia profesional, seleccionados en las respectivas
universidades, cuya sede y direccion se le otorga a los centros de mayor tradicion
en la imparticion de esa carrera (centros rectores). Estos centros son los
encargados de dirigir todo el proceso de transformacién curricular, no sélo del

disefo, sino también de su implantacion y evaluacion., también se encargan del
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perfeccionamiento de los disefios. A las sesiones de los Consejos Nacionales de
Carrera se invitan a profesores e investigadores universitarios de alto nivel
seleccionados en las Instituciones de Educacion Superior que ofertan esa
titulacion, también asisten invitados empleadores de los graduados universitarios.
La participacion de los empleadores es importante en estas reuniones de trabajo,
ya que ellos inciden en la determinacion del tipo de profesional que en cada
carrera se necesita.

El proceso de cambio de curriculos en las universidades pasa por diferentes
momentos o etapas, cada una de las cuales caracteriza un momento del proceso
en general. Las etapas son las siguientes: preparacion, disefio, ejecucion y
evaluacion . La etapa inicial o preparacion estéa relacionada con la fase previo al
diseio, permite preparar en las universidades a quienes van a elaborar los nuevos
curriculos, en las ideas, conceptos y principios que los sustentaran asi como a los
profesores que los pondran en préactica. La fase de disefio permite transformar los
curriculos vigentes por otros nuevos acorde con el momento histérico. La tercera
etapa o de ejecucion es donde se ponen en practica los nuevos curriculos, ya
sea en el aula, taller, laboratorio, en la practica laboral, en el trabajo de curso y
son los profesores los que juegan un papel decisivo. La ultima etapa y no menos
importante es la de evaluacién , que permite medir la eficacia o no de los mismos.

Este proceso tiene caracter ciclico: preparacion-disefio-aplicacién-evaluacion.

De acuerdo con la concepcion cubana acerca de la transformacién curricular es
necesario ante todo la preparacion de los profesores para tales cambios por ser
ellos actores fundamentales en los mismos, es necesario que ellos comprendan
las razones por las que se hacen; solo después es que se les podra pedir que
elaboren sus programas de estudios.

Hourritinier (2006) refiere que otro elemento a tener en cuenta en la
transformacion curricular es que la misma produzca los efectos deseados y
respondan a las necesidades de la actividad profesional, para con ello poder
caracterizar con profundidad la profesion y su dinamica. Es necesario por tanto,

conocer el marco laboral del profesional asi como los cambios futuros en cuanto al
31



desarrollo cientifico tecnoldgico y el papel desempefiado por la profesion en la
vida economico-social y otros factores acerca de la eficacia del graduado, so6lo asi
la universidad podra dar una respuesta objetiva en cuanto a los cambios
curriculares propuestos.

El propio autor indica que para que ocurra una verdadera transformacion
curricular se requiere entre otras cosas, caracterizar adecuadamente cada una
de las carreras objeto de disefio. Ello supone identificar en detalles las cualidades
de cada una de las profesiones.

Desde el punto de vista pedagoégico tal caracterizacion se logra, en primer
lugar precisando con claridad el objeto de la profesion ; esto es, la parte de la
realidad sobre la cual recae directamente la actividad profesional. En la Escuela
Superior Cubana como parte de la determinacion del objeto de la pro  fesion,
se identifican dos aspectos esenciales: las esferas de actuacion y los
campos de accion. Las esferas de actuacion de una profesion son aquellos
lugares donde ella se manifiesta, donde el profesional se desempefia como tal de
ahi que la carrera en el disefio del macrocurriculo debera tener en cuenta las
areas fundamentales de desempefio laboral y centrar su atencion en ello. Los
campos de accién constituyen aquellos contenidos esenciales de la profesion
gue aseguran el desempefio profesional de los futuros graduados. Constituye el
qgué y el como de la carrera, de su adecuada precision se puede inferir las
principales disciplinas asociadas al ejercicio profesional.

A partir de la identificacion del objeto de la profesion (incluidos los campos de
accion y las esferas de actuacion) es necesario conocer cuéles son los principales
problemas profesionales que en ese objeto se manifiestan. Su determinacion
constituye el punto de partida para el disefio cubano de todo curriculo.

La Escuela Cubana incorpora el concepto problema como categoria
pedagdgica, para caracterizar una situacion, presente en el objeto de la profesion,
gue demanda de la accion profesional.

Es de sefalar, que tanto el objeto de la profesion como los problemas
profesionales se toman de la propia sociedad para el disefio de la carrera . Se

requiere entonces identificar como la universidad hace suyo tales conceptos,
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desde una loégica pedagogica. Esto implica apropiarse de esos conceptos y
establecer, en correspondencia el nexo entre la sociedad y la universidad. Este
papel en la Educacion Superior Cubana, lo desempefan, los objetivos que son
reconocidos como la categoria rectora del proceso formativo , suponen el perfil
anticipado del profesional que demanda la sociedad en un momento historico
concreto, permiten caracterizar el vinculo de la universidad con la sociedad al
concretarse en un lenguaje pedagogico, el modo de asumir la solucion de los
problemas profesionales identificados en el objeto de la profesion.

En la Universidad Cubana, tanto en la carrera como en cada uno de sus
subsistemas, se precisa de los objetivos. En los programas y planes de estudio se
formulan tanto los objetivos instructivos (asociados con la apropiacion de
determinados conocimientos y habilidades), como educativos (relacionados con la

formacion de valores) en correspondencia con el modo en que se identifica el

contenido.
Problem: Contenid
Objetivo
Obietc Métodc
[ Sociedac ] [ Universidad ]

Fig.2 Objetivo categoria rectora del proceso formativo en la Educacion Superior
Cubana y caracteriza el nexo entre la sociedad y la Universidad. Fuente:
Hourritinier, 2006.

Para la didactica, los objetivos permiten precisar los contenidos de la
ensefianza y los métodos especificos a emplear. La universidad cubana, en su
concepcion curricular, asume los problemas profesionales como punto de partida
para el disefio de los curriculos, pero luego tiene un transito de estos a los
objetivos, que son los recogidos en los documentos rectores como guia para

organizar todo el proceso de formacion, ademas estos identifican la realidad
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profesional del momento, y por tanto, el estudiante debe estar preparado para
asumir con independencia y creatividad su solucion, pero los problemas son
especificos, propios del momento de realizacion del estudio del objeto de la
profesion por quiénes disefian los curriculos.

En la Educacion Superior Cubana, a partir de los problemas profesionales, y
como resultado de un proceso de generalizacion, se precisan los denominados
modos de actuacion profesional . El concepto expresa una cualidad superior a la
encontrada en los problemas profesionales, al caracterizar integralmente el

desempefio del profesional. Hourritinier (2006) refiere que los modos de actuacion:

“constituyen el saber, el hacer y el ser de ese profesional; se
expresan en su actuacion y supone la integracion de los conocimientos,
habilidades y valores que aseguran ese desempefio. Algunos autores,
para caracterizar este concepto, utilizan el término de competencias. Su
dominio permite al profesional poder enfrentar todos los problemas
profesionales previamente identificados, e incluso otros nuevos no
existentes, surgidos como consecuencia del desarrollo de la actividad

profesional “(p.96).

La Escuela Cubana identifica las competencias con los modos de actuacion y
segun Hourritinier (2006), mientras los problemas pueden ser numerosos Yy
singulares, los modos de actuacién son pocos, si ese proceso de generalizacion-
de los problemas a los modos de actuacion- tiene lugar de forma adecuada.

Afade ademas este autor que estos:

“modos de actuacion profesional, formulados en lenguaje
pedagdgico, didactico, constituyen los objetivos generales de la carrera,
a partir de los cuales se precisan los de los afios, las disciplinas y asi

sucesivamente para cada uno de los subsistemas de la carrera” (p.96).
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Problemas Obijetivos
—
Generalizacion Lenguaje Pedagogico

Fig.3 Modos de actuacion mediadores entre problemas y objetivos Fuente:

Hourritinier, 2006: p. 95

Todo el analisis anterior permite una caracterizacion de la carrera como un

todo y constituye el inicio de la etapa de disefio del curriculo.

Esferas
de
actuacion

accion
profesional

Objetivos

Educativos
e

Instructivos

Problemas Modos

de la de
profesion Actuacion
profesional

Objeto
de la
profesion

Fig.4 Componentes que caracterizan una titulacion de acuerdo al modelo

cubano. Fuente elaboracion propia.

En la etapa de disefio curricular como parte de elaboracion de los programas de

las disciplinas y de la precisién de los objetivos de cada afio, surge el problema de
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gue en ambos subsistemas es decisivo el papel que desempefian las asignaturas
gue las integran. Las asignaturas responden, por una parte a la logica de las
ciencias que le sirven de base, por lo cual su ordenamiento pedagogico debe
respetar dicha logica. Pero unido a ello, las asignaturas responden a la formacion
de un tipo de profesional especifico, entonces ellas deben igualmente responder a
la l6gica de dicha profesion, lo que propicia una contradiccion esencial en el
disefio curricular: entre ciencia y profesion, manifestandose tanto en la disciplina
como en el afio académico. Esta contradiccion se resuelve a nivel de carrera
cuando se logra la apropiacion por parte del estudiante de los modos de actuar
profesionales, y a la vez de los fundamentos de las ciencias base de dicha
actuacion, todo lo cual se concreta en el modelo del profesional.

Segun apunta Hourritinier (2006) el disefio curricular se concreta en tres
momentos fundamentales entre los cuales debe existir una relacién légica, ellos

son.

* Perfil profesional como una imagen previa de las caracteristicas,
conocimientos, habilidades, valores, y sentimientos que debe haber desarrollado
el estudiante en su proceso de formacion, este generalmente se expresa en
términos de los objetivos finales a alcanzar en un nivel de ensefianza dado. Es el
medio en el que se concreta el vinculo entre la educacion y la sociedad como
refiere Hernandez Dias (2001).

* Plan de estudios es el documento estatal y obligatorio que contiene la
planificacion y organizacion (disefio de la carrera) y caracteriza de manera general
la profesion y el modelo del profesional. El Plan de Estudios se organiza por
Disciplinas. Cada disciplina se estructura en subsistemas denominados

asignaturas que tienen su expresion en programas.

* Programas docentes estos contemplan los programas de las asignaturas

comprendidas en las disciplinas, los contenidos minimos de estas, el tiempo que
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se dispone para ellas, las formas de ensefianza, las formas de evaluacion

incluyendo las de los ejercicios de culminacion de estudios.

Estos momentos del disefio reflejan niveles de generalidad diferente en la
planificacion curricular, desde un nivel macro hasta el disefio a nivel micro, de una
asignatura y clase concreta, se encuentra en la bibliografia educativa con diversas
denominaciones, asi como los encargados de su disefio varian segun las politicas
educativas de cada pais.

De estas reflexiones se desprenden modalidades que tienen que ver con los
programas docentes y buscan poner al estudiante en relacién con el mundo de la
profesion, a partir de los programas de estudio y la practica laboral e investigativa

y por tanto como sefiala Hernandez Diaz (2001).

“se requiere esencialmente del disefio y desarrollo de un curriculo
orientado a desarrollar las acciones basicas generalizadoras de la
profesion que le permitan una movilidad en su campo de accion, es
decir, una busqueda de metodologias que apunten a despertar en el
alumno su capacidad creativa y a brindar los procedimientos necesarios
para aplicar el saber adquirido a la solucién de los problemas reales que

plantea el contexto social” (p.1).

Es por eso que hoy se habla y se procura una transformacion curricular que
permita segun refiere Vecino Alegret (2001):

“la formacion de profesionales responsables, competentes vy
comprometidos con el desarrollo social en todos los 6rdenes precisa de
una ensefianza desarrolladora, que potencie la construccion de
conocimientos, habilidades y valores en el proceso de formacién
mediante la participacion activa del estudiante en su vinculacion
progresiva con la solucion cientifica de los problemas de la practica
profesional, bajo la orientacion del profesor “(p.131).
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El Sistema Universitario Cubano demanda de titulados con una concepcion

amplia del desarrollo profesional, cuestion que trataremos en el epigrafe siguiente.

1.3. El Modelo del profesional en Cuba. Su desempeii 0 en el ejercicio

de la profesion.

De acuerdo al disefio curricular, uno de los momentos de ese proceso lo
constituye el modelo del profesional. A estos efectos, para cada carrera
universitaria se elabora el modelo del profesional, documento que refleja los
modos de actuacién, los principales campos de accion y funciones de cada
profesional. Estos constituyen el punto de partida para la elaboracién del curriculo
y como tales, reflejan los objetivos generales a lograr en cada carrera, expresion
pedagdgica de la misidn social que cumple cada universidad.

La Universidad de siglo XXl estd llamada, entre otras cuestiones, a dar
respuesta a las demandas de este siglo, caracterizado por ser el siglo del
conocimiento, lo que requiere de titulados que a partir de sdlidos conocimientos
estos, se pongan al servicio de la sociedad. Implica ademas, que estos
profesionales sean creativos, independientes, preparados para asumir su
autoeducacion basada en el aprendizaje a lo largo de la vida, que se mantengan
actualizados acorde con los cambios del desarrollo cientifico-tecnologico, a través
de una educacion postgraduada; que manifiesten un espiritu de trabajo en
colectivo, que les permita constituir equipos multidisciplinarios y saber actuar y
comportarse en diferentes escenarios. Este es el profesional que demandan los
nuevos tiempos, por lo que su proceso formativo debe corresponderse con las
exigencias del momento.

En la literatura pedagdgica contemporanea se encuentran diversas maneras de
nominar al Modelo del Profesional, muchas veces se denomina Perfil del

Egresado, Modelo del Especialista, Perfil Profesional, pero en esencia todos tratan
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de expresar para qué se forma ese individuo en una determinada carrera, a partir

de las actividades béasicas de la profesion y con ello a los contenidos, métodos y

procedimientos a tener en consideracion para su desempefio con calidad en el

ejercicio del encargo de este titulado.

La Educacién Superior Cubana asume como modelo de formacion de sus

profesionales el amplio perfil, como respuesta a las necesidades planteadas por la

sociedad en un momento histérico concreto. Este modelo actual, es el resultado

de todo un proceso historico que ha abarcado varias décadas, cuya aplicacion se

puso en practica a inicios de los afios 90 con los denominados Planes C.

Rasgos generales principales del modelo de perfil a

* Profunda formacién basica

* Preparado para desempefiarse en el eslabon base de su profesion.

mplio.

* Preparado para brindar una respuesta primaria.

Modelo
de
Perfil
Amplio

Profunda
Formacion
basica

Preparado para
desempefiarse en el
eslabon base de su

profesion

Preparado para
brindar una
respuesta primaria

Fig.5 Caracteristicas del modelo del perfil amplio en Cuba. Fuente elaboracion

propia.
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Hourritinier (2006) plantea que “el modelo pedagogico de la Educacién Superior
Cubana es de perfil amplio” (p.33), donde la formacién basica es indispensable
para el profesional de estos tiempos y resulta necesario que éste se apropie de
los modos de actuar y de las competencias fundament  ales caracteristicas de
su desempefio profesional.

La cualidad esencial del perfil amplio es la profunda formacion basica . Se
trata de preparar con solidez al profesional en los aspectos que estan en la base
de toda su actuacion profesional, lo que asegura el dominio de los modos de
actuacion profesional con la amplitud requerida, y con ello su posible movilidad.

Otra caracteristica del modelo agrega el autor:

“es que trata de que el profesional esté completamente preparado
para desempefarse en el eslabon de base de su profesion asi como
preparado para brindar una respuesta primaria, alli donde se
desempefia, aunque no resuelva todos los problemas. Dicha respuesta
estara relacionada con la capacidad de ese profesional de resolver los
problemas que alli se presenten.” (p. 33).

El modelo de formacion profesional cubano se concibe a partir de tres etapas
diferentes:
* La carrera. Por lo general cinco afios de estudio con trabajo de diploma
incluido.
« El adiestramiento laboral. Por lo general dos afnos.
» El sistema de educacién posgraduada.

Y refiere citado autor que:

“todos los modelos de formacién que se desarrollan en nuestras
instituciones de educacion superior tienen como mision garantizar una
formacion integral de los estudiantes. Ello significa que nuestros

objetivos formativos se cumplen cuando el graduado muestra un
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desempefio profesional responsable y exitoso, sustentado en soélidos
valores éticos. Por ello, brindamos atencion priorizada al
perfeccionamiento del componente humanistico en la formacién de

profesionales...” (p. 9).

La caracterizacion de la profesion ha de comenzar por conocer los problemas
enfrentados por el graduado en su actividad profesional y a partir de ellos disefar
aguellos modos de actuacion que lo hacen pertinente profesionalmente, en el
sentido mas integral del término.

Asimismo, los problemas profesionales identifican la realidad profesional del
momento, en él, el estudiante debe estar preparado para asumir con
independencia y creatividad su solucién, pero los problemas son especificos,
singulares, propios del momento de realizacion del estudio del objeto de la
profesion por quienes disefian los curriculos.

Es necesario que los organismos empleadores estén conscientes en la manera
de aprovechar a los egresados en su desempefio, pues, por esta via significa que
en la medida que la Educacion Superior satisfaga necesidades profesionales de
una calificacion determinada, en esa misma medida en los calificadores de cargo
se deberan ir especificando los graduados de nivel superior que se requiere.

Segun refiere Horruitinier (2006):

“el modelo de formacién expresa sintéticamente cuél es el
enfoque bajo el cual deben formarse los profesionales. Dicho enfoque
ha de corresponderse con las condiciones especificas en las que se
han de formar esos estudiantes y debe asegurar la respuesta mas
adecuada a las exigencias de su futuro desempefio profesional.” (p.
89).

La Educacion Superior Cubana se estructura a partir de las necesidades

sociales de modo tal, que, el profesional que se forma esta capacitado para
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enfrentarse y resolver problemas existentes en el contexto social. La estructura de
carreras y profesiones forma parte de esa logica.

De Armas y Espi (2005) refieren que a estos efectos, para cada carrera
universitaria se elabora el modelo del profesional, documento que refleja los
modos de actuacién, los principales campos de accion y funciones de cada
profesional. Estos constituyen el punto de partida para la elaboracion del
curriculum y como tales, reflejan los objetivos generales a lograr en cada carrera,
expresion pedagoégica de la mision social que cumple cada universidad. Entre los
componentes del disefio curricular, particular importancia se le confiere a la
Disciplina Integradora. Esta disciplina constituye un eslabon importante para lograr
la sistematizacion e integracion de los contenidos del curriculo. Identificada con la
actividad laboral, la Disciplina Integradora ofrece el marco idéneo donde se
manifiesta el vinculo con la practica profesional y se estructura de manera
armonica el trabajo a realizar por el futuro profesional y la investigacion a lo largo
del programa.

En el epigrafe siguiente se analiza el modelo del profesional en la titulacion
objeto de estudio.

1.3.1. El Modelo del Profesional del Licenciado en Estudios

Socioculturales.

La titulacion en Estudios Socioculturales es una de las carreras mas novedosas
con que cuenta el sistema universitario cubano. La misma surgio en los finales de
los noventa del pasado siglo, disefiada en la Facultad de Letras de la Universidad
de La Habana, por una comision de expertos y respondia como sefala la

Fundamentacion de la titulacion:

“la necesidad de formar graduados en ramas humanisticas y sociales
en aquellas regiones donde existian centros de ensefianza superior que
contaban con especialidades técnicas, economicas y desprovistos de

carrera humanisticas; ademas por las necesidades territoriales de
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organismos, instituciones y comunidades con resultados en las esferas
de la cultura y el turismo y no contaban con profesionales con una

formacion adecuada para tales necesidades”. (p. 1).

La sociedad cubana de finales siglo XX, momento en que tiene su aparicion la
carrera de Estudios Socioculturales imponia retos que estaban centrados en el
fortalecimiento de la labor cultural como via de mantenimiento de los valores
morales, éticos y de las conquistas sociales alcanzadas. También se erigian como
motor impulsor del desarrollo econémico sostenible y sustentable. La batalla por la
cultura y su masividad, gravitaban como eje de las estrategias educacionales,
dada la importancia otorgada a los grupos y los individuos, desde sus necesidades
y cotidianidades. Por tanto era necesario un profesional que asumiera un
desempefio desde esta nueva perspectiva y visidn de la sociedad, con una alta
capacidad para asumir la critica y construir estrategias que favorecieran este
desarrollo.

Esta carrera no tenia antecedentes directos en el sistema de la Educacion
Superior Cubana, sin embargo es integradora de conocimientos, habilidades,
modos de actuacion de las Licenciaturas en Letras, Historia del Arte, Sociologia,
Historia y Ciencias Sociales, al mismo tiempo complementa la formacion de
profesionales de la cultura y el turismo que no poseen este perfil en el tercer nivel
de ensefanza.

El Modelo de Profesional del egresado de Estudios Socioculturales, segun lo
establecido en la Fundamentaciéon de la titulacion, establece como objeto de
trabajo : el trabajo sociocultural comunitario, lo que implica la necesidad de una
formacion cultural integral, que le permita llevar a cabo investigaciones en este
campo y realizar transformaciones en los lugares necesarios a traves de un
trabajo especializado, de ahi que el objeto de la profesion sea la intervencion
social comunitaria que implica el trabajo con grupos étnicos, género,
territorios, generaciones, lo urbano y lo rural y e | turismo.

Respecto a los modos de actuaciéon , como las formas en que se desempefia

un profesional sobre el objeto de estudio( donde se manifiestan los problemas) los
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cuales en este caso, estan constituidos por el conjunto de métodos y estados para
la comunicacioén y la actividad cultural y revelan un determinado nivel de desarrollo
de sus habilidades y capacidades, a partir del desarrollo de la sensibilidad que
permiten detectar e investigar a través de actividades de animacion y promocion
sociocultural, problemas de la comunidad, asi como intervenir para lograr su

solucion a través de acciones concretas como sefala Lopez( 2005):

. Detectar problemas socioculturales : implica, descubrir o
redescubrir problemas que no hayan sido solucionados en una comunidad
determinada y que por su importancia y trascendencia, estén influyendo
negativamente en el desarrollo de ella, afectando en alguna medida tangible o
no, la calidad de vida de la misma, implica el descubrimiento o la revelacién de
lo que se busca y el surgimiento o sospecha, el sefialamiento o la inquietud.

. Investigar las causas que provocan la presencia de dichos
problemas ; implica el inicio de un proceso dirigido a interpretar, comprender y
modificar la realidad en funcién de los objetivos propuestos y con los medios
gue se tengan al alcance, la determinacion del problema, aplicar las técnicas
de diagnéstico, para poder interpelar la realidad sobre la que se va a actuar y
obtener datos sobre ella. Estos son elementos indispensables para describir,
percibir e interpretar esa realidad e iniciar con posterioridad el proceso de
intervencion.

. Intervenir en consecuencia con los resultados obten idos de la
investigacion . Este paso es el mas critico del proceso, pues en él se
confrontan planteamientos tedricos con su aplicacion practica, o que necesita
del desarrollo de altos niveles de creatividad que garanticen la generacion de
procesos de dinamizacién social, actividad de animacién sociocultural,
promocién cultural y de iniciativas estables, en funcibn de mejorar las
condiciones y calidad de vida, provocar la participacion y organizacion de la
comunidad para fortalecer los avances de los procesos de articulacion y

avance social.
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En la referida Fundamentacion se precisa que los problemas profesionales que
se presentan y que deben ser resueltos por un graduado de esta carrera estan
determinados por los campos de accion vy las esferas de actuacion en que
desarrollen su trabajo. Dado el amplio alcance de su perfil, el trabajador
sociocultural puede desempefiarse en cualquiera de | as esferas de lo social
como son: el trabajo social comunitario, la investi gacion sociocultural, la
promocién sociocultural (animacion y gestion cultur al y turistica), la
formacion docente, extensién cultural, asesorias; e  tcétera procurando
conjugar organicamente en su quehacer tanto sus fun ciones cognoscitivas
como practico-investigativas.

Al graduarse como Licenciado en Estudios Socioculturales este profesional
cuenta con un amplio campo de accion para su desempeiio . Este abarca
esferas de trabajo como la cultura, turismo, trabajo social comunitario, organismos
de la administracion central del Estado, organizaciones politicas y de masas,
centros de educacion superior, y, de formacién profesional de esferas del turismo
y la cultura. En su desempefio, debera, desde diagndsticos socioculturales,
establecer un pensamiento de accion estratégico en las organizaciones donde
labore, a partir de una evaluacion sistemética de las problematicas socioculturales.

Para realizar el trabajo de intervencion sociocultu ral se requiere del
dominio de los siguientes campos de accién: cultura , historia, teoria y
metodologia sociocultural.

Los campos de accién abarcan todos los &mbitos sociales, muy

especialmente las instituciones culturales y educat ivas, los centros de

trabajo y los consejos populares. Estos espacios de alta concentracion de
personas Yy grupos, cualitativamente significativos en el desarrollo
sociocultural, deben ser priorizados para contribui r al proceso acelerado de

socializacion de la cultura, a partir de la concepc i6n de convertir
progresivamente en plazas culturales todos los luga res posibles: centrales
azucareros, complejos agroindustriales, cooperativa S, centros escolares,

barrios, universidades, donde generalmente vive y a  ctla una gran parte de la
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poblacion. Son facilitadores de la afirmacion y construccion de la identidad
personal y social, la apreciacién y creacion de valores éticos y estéticos y el
despliegue de la creatividad, la comunicaciébn y la participacion social,
formaciones todas de amplia aplicacion en el porven ir de la sociedad
cubana.

El conocimiento del idioma, la expresion oral, la capa cidad de
comunicacion son factores esenciales para el desemp efio de sus funciones
no exclusivamente después de graduados, sino también durante los seminarios,
talleres y practica directa con la poblacion.

Este profesional tiene dos niveles de desarrollo de  ntro del proceso

formativo:

* Nivel preprofesional. Este abarca los cuatro primeros semestres
de la carrera (primero y segundo afno).

* Nivel profesional. Este abarca del cinco al diez de la carrera
(tercero al quinto afio).

.

En ambos niveles los estudiantes deberan dominar objetivos propios de cada
nivel. En el primer nivel los objetivos van encaminados a una formacion de
caracter general, propia de los universitarios de perfil humanista (el conocimiento
de los fundamentos filoséficos, econdmicos y del pensamiento social, la utilizacion
de la lengua extranjera, de las técnicas de la computacién y la metodologia de la
investigacion social, el conocimiento de la cultura universal, latinoamericana y
caribefia, entre otros); ya en el segundo nivel los objetivos se encaminan a la
formacion propia del especialista (conocimiento de la historia, el pensamiento y la
cultura cubana, regional y local; a convertirse en un agente de intervencion
cultural, a realizar proyectos comunitarios transdisciplinares viables de
investigacion, orientacion e intervencion sociocultural mediante la utilizacion de
una adecuada seleccion de fuentes de informacion en idioma espafiol e inglés a

travées de la tecnologia automatizada, empleando en ello habilidades para la
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investigacion sociocultural y que conduzcan a una plena satisfaccion social y que
sean capaces ademas de expresar el resultado de sus investigaciones en un
lenguaje apropiado que denote un alto nivel cientifico y de actualizacion de la
informacion.

En la Fundamentacion de de la titulacion (1999) se sefiala que es necesario que
los organismos empleadores estén conscientes que bajo el rubro de graduado de
nivel_superior incluido en los requisitos de cargo, no es suficiente, pues por esta
via un bi6logo puede ser animador cultural, lo que significa que en la medida que
la educacion superior satisface necesidades de profesionales de una calificacion
determinada, en esa misma medida en los calificadores de cargo se debe ir
especificando qué graduado de nivel superior se requiere.

Otro aspecto a tener en cuenta es que al considerar las necesidades de los
egresados de esta especialidad no se limiten los analisis a las necesidades mas
inmediatas, sino a los planes de desarrollo en todo el pais, que necesitan tanto en
el campo de la cultura, como del turismo y otras areas, graduados de esta carrera
con un perfil amplio.

Se refiere en

la Fundamentacion que los egresados también estan

capacitados para ejercer la docencia tanto en el ni  vel superior como en el

tercer nivel de aquellas especialidades afines alt  rabajo sociocultural.

Objetivos
Generales
Educativos
e
Instructivos

Esferas de actuacio Campos de accién Objeto de la Modos de actuacion
Trabajo social Instituciones profesion Deteccion
comunitario, culturales y Trabajo social Investigacion
investigacion educativas, turisticas comunitario Intervencion

sociocultural,
formacién docente
animacion y otras

trabajo social
comunitario y otras
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Fig.6 Componentes de la titulacion en Estudios Socioculturales. Fuente

elaboracion propia.

Otro de los momentos fundamentales del disefio curricular lo constituye el plan
de estudio o curriculo, cuestion que abordaremos de forma concreta en la carrera

objeto de estudio.

1.4. El curriculo del Licenciado en Estudios Socioc ulturales en la

modalidad Curso Regular Diurno.

El Plan de Estudios de la carrera de Estudios Socioculturales esta concebido, a
partir de una formacién humanistica, para satisfacer las necesidades sociales que
requieren de egresados con un perfil amplio en estas ciencias y que sean capaces
de enfrentar con métodos y medios cientificos este reto social. Este tiene sus
particularidades para cada una de las modalidades de estudio que comprende la
titulacion (Curso Regular Diurno, Curso para Trabajadores, Educacion a Distancia
Asistida y Continuidad de Estudios). A los efectos de la presente investigacion nos

atendremos al plan de estudio del Curso Regular Diurno.

1.4.1. Nivel organizativo del plan de estudio en el Curso Regular

Diurno.

Esta titulacion, en su modalidad de Curso Regular Diurno , tiene una duracion
de cinco afios académicos divididos en diez semestres; el Gltimo semestre esta
dedicado a la realizacion del trabajo de diploma, forma de culminacion de la
carrera.

La carrera de Estudios Socioculturales ofrece una solida formacién en el campo
del trabajo practico y de investigacion de la Sociologia, la Filosofia, la Cultura y
otras ramas del conocimiento humanistico, integra de forma armédnica el complejo

campo de accioén del futuro profesional y pone en contacto al estudiante desde su
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primer afio con los problemas sociales y culturales de sus futuras esferas de
trabajo en el territorio.

La agrupacion de las disciplinas por niveles propicia sus relaciones verticales y
horizontales partiendo de un enfoque sistémico donde se combina lo empirico con
lo tedrico, como via de garantizar la integracion e interrelacion de los
conocimientos.

El plan de estudios combina las actividades docentes de conferencias,
seminarios con las clases practicas y el trabajo de terreno.

El trabajo de investigacion se inicia en segundo afio a partir de la asignatura de
Metodologia de la Investigaciéon | y II, la que a su vez se vincula con la practica
laboral de los estudiantes.

La practica laboral estd integrada al sistema de conocimientos y habilidades
disefiadas para cada afio académico y se combinan la practica concentrada y la
sistematica. La primera se realiza de acuerdo con las asignaturas de Redaccion y
Computacion aplicadas al trabajo de promocion en las instituciones culturales del
territorio en el primer afio de la carrera, en segundo y tercer afio es sistematico y
se vincula con la asignatura de Metodologia de Investigacion Social - cuantitativa y
cualitativa - a partir del Taller de Investigacion Social. Esto permite al estudiante
ponerse en contacto con la realidad social y cultural donde debe desarrollar su
trabajo como profesional.

En el cuarto afio se realiza la practica de pre diploma donde se estructura el
proyecto de investigacion para la culminacion de la carrera y debe ser defendido
ante tribunal.

El plan de estudios propicia la participacion y capacitacion del estudiante desde
el primer afio de la carrera en los diferentes campos de accién y esferas de
actuacion a partir de un sistema coherente de asignaturas opcionales, lo que
brinda ademas, a cada Centro de Educacion Superior, la facilidad de enfatizar en
la formacién profesional de acuerdo con las caracte risticas y necesidades
regionales.

El sistema de evaluacion responde a las caracteristicas de las disciplinas y

tiene en cuenta la carga adecuada para el estudiante, a la vez que garantiza la
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adquisicion de habilidades y el cumplimiento de los objetivos propuestos. El
sistema de conferencias y seminarios prepara al estudiante para enfrentarse a su
futura préactica de trabajo asi como a los talleres y el trabajo de campo.

Los trabajos finales son semestrales, lo que propicia la practica de la escritura
aungue el estudiante esta en la libertad de elegir aquellos en los que mejor se
encuentran preparados para su defensa en forma oral . Esta forma de evaluacién
final resulta facilitadora de las capacidades expositivas de los estudiantes. Se
defienden ante tribunal calificador.

Una de las tareas que deberan acometer los docentes de esta titulacién es
propiciar el trabajo independiente de los estudiantes a partir de la realizacion de
trabajos finales y busqueda de informacion en bibliotecas o por medios
electronicos.

Se prestara la mayor atencion a la literatura docente correspondientes a las
diferentes disciplinas y asignaturas. Es de sefialar que por la indole de estos
estudios y el tipo de profesional que se aspira a formar, no se contara siempre con
textos basicos, sobre todo en los tres dltimos afios de la carrera, por lo que el
profesor orientara, a partir de diversas fuentes , la busqueda de informacion
Esto desarrolla a su vez la formacion de criterios independientes vy favorece
soluciones particularizadas a los diferentes problemas a los que debe
enfrentarse el estudiante.

Este curriculo brinda ademés la posibilidad de utilizar bibliografia en una
lengua extranjera, lo que amplia el campo de posibi lidades de informacién
del estudiante y del conocimiento de una segundale  ngua.

Los programas de las disciplinas y asignaturas expresan de forma clara el
sistema de objetivos y habilidades que se persigue y se trabaja por desarrollar,
favorablemente la participacion y capacitacion del estudiante, desde el primer afio
de la carrera en los diferentes campos de accién y esferas de actuacion, a partir
de un sistema coherente de asignaturas opcionales, lo que brinda, ademas, a
cada Centro de Educaciéon Superior la facilidad de enfatizar en la formacion
profesional de acuerdo con las caracteristicas y necesidades regionales.
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Un tercer momento del disefio curricular se concreta en los programas de las

disciplinas y asignaturas.

1.4.2. Relacion de Disciplinas en el curriculo de | a carrera en Estudios
Socioculturales.

A continuacién se relacionan las distintas disciplinas que forman el componente

curricular de esta titulacion y su propadsito:

» Disciplina Teoria Filoso6fica y Sociopolitica tiene gran significacion
en la formacion cientifica, cultural y politico-ideologica de los futuros
egresados de la Educacién Superior. La ensefianza de la misma tiene como
antecedente la experiencia acumulada en el desarrollo y perfeccionamiento
de la disciplina de Marxismo-Leninismo para la formacion del profesional de
perfil amplio.

» Disciplina Teoria y Metodologia Sociocultural dentro del Plan de
Estudios es la encargada de proporcionar a los estudiantes los
conocimientos tedricos y metodologicos imprescindibles para realizar
investigaciones de corte sociologico teniendo como centro las relaciones
sociales que se desarrollan en las comunidades.

En ella se articulan asignaturas tedricas y actividades vinculadas
directamente con la practica de investigacion. Las asignaturas que
componen esta disciplina en su conjunto, permiten dotar al estudiante de
las vias y formas de estudio y acceso a la realidad, asi como también los
instrumentos basicos para el analisis de los datos sociales, su organizacion
y presentacion.

» Disciplina Historia y Cultura responde a la necesid  ad de que, en
la formacion profesional del estudiante, se incluya la capacidad de

comprender y analizar criticamente la realidad soci al, artistica y
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literaria universal y muy particularmente la de Amé rica Latina y el
Caribe y Cuba.

Las asignaturas que componen la disciplina aportan al estudiante los
ingredientes fundamentales, en el orden socioeconomico, para la mejor
comprension de las manifestaciones socioculturales, partiendo de lo mas
general hasta lo particular de la region o zona de influencia. De particular
significacion resulta el conocimiento de la Cultura Cubana y la Historia de
Cuba, a través de las cuales se accede al estudio de los elementos
forjadores de nuestra nacionalidad, asi como al caracter y esencia
revolucionaria de las transformaciones sociales ocurridas en Cuba.

» Disciplina Lengua Extranjera comprende la base linguistica (el
sistema de la lengua) y las técnicas y medios de lectura que permitan al
profesional la obtencién de informacion relacionada con su especialidad en
Idioma Inglés, a través de diferentes fuentes de referencia y publicaciones
cientifico- técnicas. De ahi que los futuros profesionales necesiten de la
lengua extranjera como instrumento de trabajo, con vistas a ampliar y
profundizar sus conocimientos, tanto en la etapa de estudiante como
en su posterior trabajo profesional.

La lengua inglesa figura ademas en primer plano como principal
instrumento de expresibn de muchas manifestaciones artisticas,
publicitarias y culturales - musica, cine, video, etc. — que se transmiten por
nuestros medios masivos de comunicacion y con los cuales el futuro
profesional debe estar mantenerse en contacto.

» Disciplina Intervencion Sociocultural constituye la Disciplina
Principal Integradora de la carrera y coincide con la Préctica laboral de los
estudiantes. Esta disciplina resulta el vehiculo idoneo para poner en
practica los principios de deteccion, investigacion e intervencion que son los
gue constituyen sus principales modos de actuacion y que se
interrelacionan y complementan con los recibidos a partir de las otras

disciplinas de la carrera. La misma familiariza al estudiante con sus posibles
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esferas de actuacion y les permite, en una carrera de perfil amplio como
esta, conocer donde esta su verdadera vocacion dentro de lo sociocultural.

Otro aspecto de importancia es que a través de esta disciplina el
estudiante puede accionar en su Centro de Educacion Superior e irradiar
desde la actividad cultural universitaria hacia la comunidad en que se
inserta el centro, convirtiéndolo asi en la mas importante institucion
sociocultural de su territorio.

» Disciplina Planificacion y  Desarrollo. Las asignaturas
comprendidas en la misma aportan el analisis imprescindible y las
herramientas conceptuales para la formacion de este especialista, que con
una vision de conjunto, permita integrarse a través de los proyectos
socioculturales a la planificacion territorial.

» Disciplina Economia Politica.  Propicia al estudiante adquirir los
conocimientos y habilidades necesarias para la inte rpretacion de la
realidad econdmica, tanto a nivel global como del propio pais y la region
donde reside y su proceder al respecto, desde el ambito sociocultural.

» Disciplina Estudios de Lengua Espafiola.  Esta ha estado incluida,
de un modo u otro, en los planes de estudios de las universidades cubanas,
en atencién a la importancia que se concede al conocimiento de la
lengua materna . La lengua se revela medio idéneo para lograr una vision
adecuada del desarrollo historico de la sociedad y la cultura; también como
contribucién al estudio mas completo de la literatura y para la
investigacion y la docencia linglistico-literaria, asi como para las
labores de promocion y difusion de la cultura, esta disciplina, resulta
imprescindible y esta caracterizada como basica en la carrera.

» Disciplina Geografia estd encaminada a la preparaci 6n de los
estudiantes a partir del conocimiento cabal de lar  elacion naturaleza —
sociedad — economia, para que sea capaz de participar en la
organizacion, el desarrollo y la direccion de los territorios e incidir, de

forma coherente y creadora, en la organizacion territorial, en el ambito
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sociocultural y que aprecie y sea capaz de hacer apreciar la bel leza de
los principales patrimonios naturales y culturales y contribuyan a su
conservacion

» Disciplina Preparacion para la Defensa, en el caso particular de la
carrera de Estudios Socioculturales, pretende lograr una mayor conciencia
tanto individual como colectiva de la necesidad de preservar los valores
culturales para que exista y se mantenga la nacion, la nacionalidad y la
identidad cubana como pais y Estado en estrecha interrelacion con las
proyecciones culturales de Ameérica Latina y el Caribe; posibilita al mismo
tiempo enfrentar las agresiones externas que pretenden desvirtuar y
deformar los valores del patrimonio cubano, latinoamericano y universal, asi
cdémo actuar en circunstancias especiales de incendios, desastres naturales
en la defensa y preservacion de los seres humanaos y bienes materiales,
entre otras.

* Disciplina Informacién , comprende la Computacion-
Comunicacién-Informacién, que esta triada constituye hoy Ila
reconocida base de toda proyeccion técnica y organizativa, sea con
adelantos individuales, sea de forma conjugada. En el campo de
trabajo de la informacion esa conjugacion influye de mdltiples modos
en sus pilares de accion: la creacion de informacion, su
procesamiento y su transmision, introduciendo modif icaciones en
los tipos de trabajos, de productos, de servicios y en las
necesidades y expectativas de los propios usuarios.

e Disciplina  Patrimonio Cultural y Turistico: esta disciplina
contribuye a preparar al estudiante para que puede accionar en diferentes
entidades turisticas y culturales que necesiten de un profesional con
formacion en los aspectos claves del desarrollo y la practica sociocultural.
La disciplina ayuda a formar a un recurso humano importante, que permite,
como trabajador de la cultura, adquirir técnicas de lectura e

interpretacion del patrimonio y a partir de ello, r ealizar labor de
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gestion del patrimonio , como indicador importante para el desarrollo
sustentable de la region.

» Disciplina Cultura y Comunidad en el marco del plan de estudios,
proporciona a los estudiantes conocimientos tedricos, metodoldgicos y
practicos para el trabajo en las comunidades encaminado a potenciar y
conducir procesos de desarrollo y creacion sociocul tural, tomando en
cuenta la dinamica de las tradiciones culturales y la identidad de cada
entorno. Ademas incluye el desarrollo de talleres d e creatividad y
juegos, para abordar el trabajo sociocultural comun itario en diferentes
grupos etarios.

» Disciplina Educacion Fisica, esta prepara a los estudiantes tanto
fisicamente como espiritualmente, para su realizacion como facilitadores
del trabajo social comunitario el que deberdn acometer, tanto en la
practica laboral, como en el ejercicio de la profesion.

» Disciplina Computacion , es otra de las disciplinas que se plantea
como tarea central brindar a los estudiantes los conceptos ldgicos
asociados a las formas de utilizar las computadoras preferentemente en
la solucion de problemas relacionados con su especi alidad. Las
asignaturas brindan a los estudiantes las habilidades basicas para el trabajo
habitual de un profesional del campo de las ciencias sociales, ademas le
permite utilizar adecuadamente las técnicas y metodologias, que le
permitan identificar, sistematizar y diseminar info rmacion, con la
aplicacion creadora de los conocimientos necesarios para lograr, con la
mayor calidad el éxito del proyecto cultural cubano asi como los

conocimientos culturales y de informacion adquiridos durante su formacion.
Cada disciplina que integra el plan de estudio de la titulacion tiene en el

proceso formativo diganse modos de actuaciéon o competencias que desarrollar,

tanto de tipo genéricas como especificas de esta carrera.
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Esta carrera ofrece una sdlida formacion en las ramas del conocimiento
humanistico, pues integra de forma general el complejo campo de accion del
egresado y pone en contacto al estudiante desde su primer afio con los problemas

sociales y culturales de sus futuras esferas de trabajo.

1.5. Conclusiones.

El Sistema de Educacion Superior Cubano, y en particular el disefio curricular
ha realizado todo un recorrido historico en correspondencia con el desarrollo
econdmico-social y politico vigente en cada periodo o etapa.

Los disefios curriculares en la realidad cubana estdn sometidos a un
perfeccionamiento 0 mejora continua sobre la base de las experiencias adquiridas
en la practica educativa.

La Educacion Superior Cubana, al igual que la de Europa y América Latina vive
todo un proceso de perfeccionamiento ante los nuevos desafios que impone la
sociedad del conocimiento, por ello ha abandonado sus tradicionales escenarios y
desarrolla sus procesos en estrecha relacion con toda la sociedad, particularmente

en las distintas comunidades y territorios.

El propésito fundamental de las instituciones de educacion superior en Cuba
esta encaminado a la formacion de un profesional de perfil amplio, competente,
con preparacion cientifica para aceptar los retos de la sociedad contemporanea y
gue se distinga por altos valores humanos. El modelo del profesional de la
titulacion en Estudios Socioculturales es expresion de estos propoésitos.

En el plan de estudios de esta titulacion aparecen declaradas competencias
genéricas y especificas que estos profesionales deberan adquirir en el proceso
formativo, en términos de habilidades, dado que en la concepcién cubana de
educacion superior los objetivos constituyen la categoria rectora del proceso de
formacion, a partir de ello se declaran los modos de actuacién (que la escuela
cubana identifica como competencias) que un profesional debe adquirir en cada

titulacion especifica.
56






CAPITULO 2



Capitulo 2. Los enfogues de aprendizaje en la Educa cién Superior

contemporanea.

“El aprendizaje no sélo debe darse en el aula, sino que tiene que poder
llevarse a la practica y servir como base paralam  ejora continua.”
Cris Bolivar, 2000.

2. Introduccioén.

En este apartado se abordan los principales criterios sobre las perspectivas que
sobre el proceso de estudio y de aprendizaje se manifiestan como linea
investigativa de la ensefianza superior. Se enfatiza en la perspectiva cualitativa, y
sobre todo en las investigaciones relacionadas con los enfoques de aprendizaje
(profundo y superficial) asi como la congruencia entre motivacion y estrategia,
como elementos componentes de los enfoques. Se enfatiza en el Modelo 3P de
Biggs como sustento tedrico y practico de este estudio. Se analiza ademés
estudios que relacionan los enfoques de aprendizaje y el rendimiento académico.

2.1. Dos perspectivas en la investigacion sobre el aprendizaje de los

estudiantes universitarios: cuantitativa y cualitat iva.

Las investigaciones en torno al aprendizaje de los estudiantes han llevado a
establecer una distincion, entre las perspectivas de analisis: unas de corte
cuantitativo y otras de indole cualitativa. Asi, encontramos que Marton y Salj6
(1976a) y (1976b) en su actividad investigadora, fueron los primeros en distinguir
un enfoque cuantitativo o0 experimentalista (hasta ese momento el Unico
empleado) y un enfoque cualitativo u observacional, situados estos estudios en
una linea mas interpretativa, para lo cual emplearon técnicas como la entrevista a
estudiantes, lo que les permitid describir los enfoques que estos adoptan en el
proceso de aprendizaje.
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Otros autores como Van Rossum & Schenk (1984) han hablado de dos
perspectivas: una de primer orden, relacionada con la descripcion de aquellos
aspectos de la realidad que influyen en el aprendizaje, tales como el
comportamiento de los estudiantes, el ambiente de aprendizaje, la evaluacion, etc.
y una segunda perspectiva, denominada de segundo orden, mas interesada en
tratar de comprender el modo en que los alumnos perciben la realidad que no es
descrita por el investigador tal y como él la percibe, sino desde la éptica del propio
estudiante. Marton (1981) ha denominado a este tipo de método “fenomenografia”.

Por su parte, Ramsden (1985a) distingue también dos tipos de investigaciones,
unas de tipo nomotético, referida a derivar leyes sobre el aprendizaje para
descubrir las caracteristicas que determinan el progreso de los alumnos; y otras
de carécter ideografico, centradas en la experiencia Unica de los estudiantes y en
la variedad de cualidades que ellos despliegan. Entwistle (1992), ha hecho una
doble distincién en sus estudios al distinguir una perspectiva cuantitativa, que se
deriva de la psicologia cognitiva y que se relaciona con los planteamientos
cuantitativos y experimentalistas. Otra perspectiva cualitativa, es la basada en
entrevistas y observacion de los contextos naturales. El objetivo, segun este autor,
radica en identificar conceptos y categorias propias de las actividades diarias de
estudio, que los estudiantes suelen utilizar.

Cole (1990) distingue también dos concepciones en el rendimiento o logro del
aprendizaje: una caracterizada por el desarrollo de habilidades y el aprendizaje de
hechos y otra caracterizada por el desarrollo de habilidades superiores y el
aprendizaje de conocimientos avanzados.

Hernandez Pina (1993, 1996) refiere que todos estos autores vienen a coincidir
en dos paradigmas de investigacion en el estudio del aprendizaje de los
estudiantes, coincidentes a su vez con las dos perspectivas de investigacion
existentes en el campo de investigacion educativa. De acuerdo con Entwistle
(1992) ambas perspectivas, lejos de convertirse en posturas enfrentadas han
propiciado hallazgos complementarios, pese a que sigan existiendo discrepancias
respecto a los tipos de intervencion que se deberia seguir para mejorar los

enfoques de aprendizaje.
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Dos orientaciones en la
investigacion sobre el
aprendizaje de los estudiantes
universitarios

Orientacion cuantitativa Orientacion cua litativa
» Perspectiva conductista » Estilos de aprendizaje
« Perspectiva Cognitivista » Enfoques de aprendizaje

Fig.7 Orientaciones en la investigacion sobre aprendizaje de los estudiantes

universitarios. Fuente elaboracion propia.

2.1.1. La orientaciéon cuantitativa.

Las investigaciones basadas en una metodologia cuantitativa estudian a
numerosos grupos de participantes, para la recogida de la informacion han
empleado cuestionarios estructurados, cuyos andlisis se han basado en técnicas
cuantitativas y psiconométricas sin embargo, gracias a estos estudios se ha
podido demostrar la estructura factorial y los constructos que ayudan a explicar el
aprendizaje de los estudiantes Entwistle (1981), Watkins & Hattie (1981, 1985).
Como resultado de estos estudios cabe mencionar los alcanzados por Entwistle &
Biggs, y sus respectivos equipos de investigacion en Edimburgo, Australia y Hong
Kong (Abalde, E.; Mufios, M. Buendia, L Olmedo, E.; Berrocal, E; Cajide,J;
Hernandez Pina, Garcia P.y Maquilon, J.J., (2001).

En las investigaciones con perspectiva cuantitativa se han distinguido dos

grandes lineas: la conductista y la cognitiva.
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2.1.1.1. Perspectiva conductista

Durante varias décadas la ensefianza y la investigacion sobre el aprendizaje de
los estudiantes estuvieron influenciadas por esta corriente que contaba entre sus
principales representantes a Thorndike, Paulov y Ebbingahus, los cuales percibian
el aprendizaje como una adquisicion de asociaciones, reflejos condicionados y
relaciones entre estimulo y respuesta. A estos argumentos seguirian otros, como
varias teorias del refuerzo sustentadas por Hull, Spencer y Millar, quienes
subrayaron la satisfaccion del motivo. Otro de los seguidores y defensores de la
teoria del refuerzo ha sido Skinner, interesado mas que en los motivos, en las
condiciones de estimulo y respuesta que propiciaban estas nuevas asociaciones.
Skinner utiliza el condicionamiento operante, segun el cual una respuesta se repite
si con ella consiguio el animal el éxito (o placer) deseado.

La probabilidad de una respuesta aumenta o disminuye, por lo que pasa
inmediatamente después de la misma, este suceso es un reforzador positivo o
negativo, segin aumente o disminuya tal probabilidad. La relaciébn entre la
respuesta y lo que sigue es Unicamente temporal. Skinner experimenta con este
modelo (E-R-refuerzo) para averiguar cuando y bajo qué condiciones se refuerza
una respuesta y las consecuencias que esto tiene sobre su probabilidad de
emision. Sin embargo, es indiscutible lo aportado por esta perspectiva al abordar
temas como la generalizacion, la discriminacion, la retencién, la transferencia, los
conceptos de aprendizaje, entre otros., siendo el hilo conductor de analisis las
relaciones entre estimulo-respuesta.

El término clave en el conductismo es la observacion y sus unidades béasicas
son el estimulo y la respuesta, excluyendo de sus planteamientos todo aquello que
no fuese observable.

A pesar de los elementos valiosos que aporté la misma, mostré limitaciones
propias de su naturaleza, como el ignorar o inferir el organismo(O) que interviene
entre los estimulos (E) y las respuestas(R), obviando dirigirse al organismo
directamente. Otra limitacion de esta perspectiva y que perdur6 sobre todo durante

la década de los sesenta y setenta, la fue que las investigaciones se centraban en
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estudiar el recuerdo y la memoria en detrimento de otros aspectos importantes del
aprendizaje.

Hernandez Pina (1993) sostiene que la Gestalh, con tedricos como Max
Wertheimer, Wolfgang Kohler y Kurt Koffka entre sus principales representantes,
introdujo la idea de que las personas somos agentes activos estructuradores del
entorno, por lo tanto, hay procesos internos que hacen de mediadores entre el
mundo de los estimulos y nuestra experiencia sobre éstos. Ello, que en un primer
momento iba en contra de la tradicién conductista imperante, ya que fue un intento
por romper el dominio asociacionista al explicar el aprendizaje en términos de
intuicién. Sin embargo, el hecho de que se reorganizase la experiencia para
alcanzar la intuicién haciendo uso del modelo estimulo (E)-(R) hizo que esta linea
no tuviera un mayor alcance.

Los conductistas fueron partidarios del término “habitos de estudio”, prestandole
mayor atencion a las habilidades relacionadas con el estudio, asi como a los
medios y técnicas para el desarrollo del mismo. Estos circunscriben el concepto de
técnicas a acciones concretas como: resumir, tomar notas, buscar informacion; de
ahi que como -afirma la referida autora- muchos manuales dentro de esta
perspectiva dedicaran capitulos sobre cémo buscar un lugar apropiado para el
estudio, modo de mantener la motivacion y la concentraciéon, como mejorar la
velocidad lectora, saber tomar apuntes y redactar trabajos, como preparar
examenes.

Entwistle (1992) al valorar criticamente estos manuales sefialé que tal vez el
fallo mas grande que pueda achacarsele a esos manuales sea la escasez de
informacion que ofrecen sobre cOmo adquirir conocimientos utiles o como
potenciar la comprension y el desarrollo personal, mas que potenciar habilidades
intelectuales mas genéricas que tengan una utilidad permanente; estos manuales
s6lo buscaban desarrollar estrategias que permitieran sobrellevar las demandas

del sistema educativo.

2.1.1.2. Perspectiva cognitivista.
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Esta perspectiva tuvo su aparicion en los finales de la década de los setenta del
siglo XX como una transicion entre el paradigma conductista y las actuales teorias
psicopedagogicas. La misma muestra una teoria del aprendizaje basada en un
analisis detallado de la adquisicion de estructuras de conocimiento a través del
uso del lenguaje de programacién. Su llegada al mundo académico del estudio del
aprendizaje supuso un cambio paradigmatico que permitio el desplazamiento de
los neo-conductistas.

Ferreiro (1996) afirma que al cognitivismo le interesa la representacion mental y
por ello, las categorias o dimensiones de lo cognitivo: la atencion, la percepcion, la
memoria, la inteligencia, el lenguaje, el pensamiento y para explicarlo puede, y de
hecho acude a multiples enfoques, uno de ellos es el de procesamiento de la
informacion; y cémo las representaciones mentales guian los actos (internos o
externos) del sujeto con el medio, pero también como se generan (construyen)
dichas representaciones en el sujeto que conoce. El Cognotivismo -a decir de este
investigador- es, de manera simplificada, el proceso independiente de
decodificacion de significados que conduce a la adquisicién de conocimientos a
largo plazo y al desarrollo de estrategias que permitan la libertad de pensamiento,
la investigacion y el aprendizaje continuo en cada individuo, lo cual da un valor
real a cualquier cosa que se desee aprender.

Entwistle y Marton (1991) refieren que quizéas la aportacion mas relevante de la
psicologia cognitiva al estudio del aprendizaje del estudiante haya sido la teoria

del procesamiento de la informacion y el estudio de las estrategias de aprendizaje.

Rasgos caracteristicos de la perspectiva cognitivista (Hernandez Pina, 1993):

* Integracion semantica, que refiere al modo como se combinan las
oraciones de manera que la comprension se base en el contexto general, y
como tales oraciones se organizan jerarquicamente para facilitar tal
comprension (Mayer, 1984). Ademas de investigar la comprension de los
textos escritos (Newel y Simon, 1972).

 Estudio de las estrategias cognitivas que intervienen en la
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modificacion y regulacion de los procesos internos de seleccion,
almacenamiento y recuperacion de la informacion y en la solucion de
problemas complejos.

e Asignan un papel activo al sujeto en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, de tal forma que el aprendizaje va a depender (parcialmente)
de lo que el estudiante conoce (conocimientos previos) y lo que hace
durante el aprendizaje (Mayer, 1984; Dansereau, 1985; Weinstein, 1978;
Wittrock, 1978).

» Identifican todas aquellas técnicas que se pueden ensefiar a un

alumno para que las utilice durante su aprendizaje.

Respecto a las técnicas, denominadas “estrategias de aprendizaje”, las definen
como comportamientos y pensamientos del alumno durante el aprendizaje, y
tienen por finalidad influir en el proceso de codificacion del alumno. De ahi que la
meta de una estrategia sera o bien influir en el estado motivacional o afectivo del
estudiante o seleccionar, organizar o integrar nuevos conocimientos de un modo
especifico. En resumen, una buena ensefianza debe incluir no so6lo contenidos,
sino que ha de ensefar como aprender, cdmo recordar, cobmo pensar y cdmo
automotivar con el fin de que los alumnos desarrollen modos efectivos de mejorar
la informacion y sus propios procesos de pensamiento (Norman, 1980; Weinstein y
Mayer, 1986).

Este cambio de vision de los cognitivistas en cuanto al aprendizaje, ha supuesto
un cambio de vision en los modos de ensefianza, que Hernandez Pina (1993)

refiere que:

“El profesor, segun este modelo, no solo ha de preocuparse por lo
qué deberia saber el alumno como resultado del aprendizaje, sino que,
ademas ha de tener en cuenta los procesos que intervienen en el
aprendizaje, debiendo ensefiar a los alumnos técnicas y estrategias que

les faciliten el aprendizaje. Es decir, ha de ensefiar como aprender;
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ademas “este interés por las estrategias de aprendizaje es lo que
distancia a la teoria cognitiva de la teoria conductista, pues la primera
busca comprender como la informacion que entra en el sujeto es
procesada y estructurada en la memoria, convirtiendo de este modo el
aprendizaje en un proceso activo que tiene lugar dentro del estudiante y
que éste puede alterar. De este modo, el aprendizaje ya no es un el
resultado directo de la instruccion, sino que va a depender tanto de la
presentacion que haga el profesor de la materia como del modo de

procesar el alumno dicha informacién.” (p.127).

Al respecto, Weinstein y Mayer (1986) propusieron un modelo que incluia dos
tipos de estrategias que iban a influir en el proceso de codificacion: estrategias de
enseflanza y estrategias de aprendizaje.

El cuadro a continuacion representa la propuesta del modelo de los referidos

autores:
Caracteristicas Caracteristicas
Profesor Alumno
Qué sabe el profesor Qué sabe el alumno

(Conocimiento declarativo)

Estrategia de ensefianza Estrategia de aprendizaje
(Procedimental)
Qué hace el profesor durante Qué hace el alumno

la ensefanza cuando aprende

Proceso de codificaciéon
Cbomo procesa la informacién
Resultados de aprendizaje
Qué aprende

Actuacion
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Cémo el alumno es evaluado

Caracteristicas del profesor

Caracteristicas del alumno

Incluye el conocimiento que este
tiene sobre la materia y el modo de
impartirla.

Las estrategias de ensefianza se
refieren a la actuacién del profesor
durante la ensefianza: qué es lo que
presenta, cuando lo presenta y cOmo

lo presenta.

Incluye el conocimiento que el sujeto
tiene sobre los hechos, procedimientos y
estrategias.

Las estrategias de aprendizaje se
refieren al comportamiento que el
estudiante adopta en el aprendizaje, con
la intencién de influir en los procesos
afectivos y cognitivos durante la
codificacion.

transferencia.

El Proceso de codificacion hace referencia a procesos cognitivos internos que
se producen durante el aprendizaje tales como la seleccidén que hace el sujeto de
la nueva informacion, la organizacion y la integracion.

Los resultados del aprendizaje se refieren al nuevo conocimiento adquirido por
medio de estrategias de ensefianza-aprendizaje.

La actuacion incluye el comportamiento en las pruebas de evaluacion y

Cuadro 1. Concepcion del proceso de ensefianza-aprendizaje de Weinstein y
Mayer, 1986. Fuente: Hernandez Pina, 1993.

Sin embargo, es importante tener en cuenta como sefiala Hernandez Pina (1993)

gue la instruccién en estrategias de aprendizaje (ensefiar como aprender) puede

afectar las caracteristicas del estudiante poniendo a disposicion de este los

meétodos y estrategias necesarias. El uso de estrategias de aprendizaje concretas

durante el proceso de aprendizaje puede influir en el proceso de codificacion, que a

su vez afectara el resultado de aprendizaje y la actuacion.

Los cognitivistas han propiciado el desarrollo de multiples programas en
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entrenamiento de estrategias de aprendizaje, entre los mas conocidos se
encuentran el SQ3R, disefiado por (Robisosn, 1946 citado en Hernandez Pina,
1993); MUDER, desarrollado por Dansereau (1985) tendientes a mejorar la
actuacion en las pruebas de rendimiento y las actitudes hacia el trabajo, entre
otros que se ponen de manifiesto por diversas publicaciones, entre las mas
conocidas investigaciones e instrumentos elaborados para tales efectos.

Como se ha podido apreciar en el analisis de la orientacion cuantitativa, desde
las dos perspectivas mas representativas, la caracteristica mas importante de la
perspectiva como apunta Hernandez Pina (1993) ha sido la de intentar identificar
aquellos componentes de estudio que podrian ensefiarse 0 someterse a
entrenamiento.

A continuacién se analiza la orientacion cualitativa.

2.1.2. La orientacion cualitativa.

Las investigaciones enmarcadas en esta orientacion intentan describir los
procesos de estudio, de forma holistica. El cuerpo tedrico con que cuenta esta
perspectiva se ha logrado alcanzar a través de la experiencia directa con los
propios estudiantes, sobre todo utilizando las entrevistas como via fundamental
para apreciar como piensan y perciben estos el aprendizaje.

Hernandez Pina et al. (2001) sostienen que las investigaciones orientadas
desde esta perspectiva le atribuyen un significativo papel al contexto educativo
para explicar la calidad de la ensefianza y el aprendizaje.

Dentro de esta perspectiva se manifiestan dos lineas investigativas claramente
definidas: una dedicada a los estilos de aprendizaje y otra referida a los enfoques

de aprendizaje, siendo esta ultima la de mayor interés en este estudio.

2.1.2.1. Los estilos de aprendizaje

Una linea de investigacion, dentro de la perspectiva cualitativa es la relacionada

con las diversas formas de aprender y ensefar los estilos educativos como
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preferencias individuales, que influyen en la capacidad para aprender y que no
estan relacionados con las aptitudes, sino con la forma en la que cada persona
gusta de utilizar sus habilidades (Hernandez Pina y Hervas, 2003)

En la literatura referente a los estilos de aprendizaje, estos son definidos por los
autores desde diferentes perspectivas, asi para Hernandez Pina (1993) los estilos
de aprendizaje se caracterizan por ser formas especificas, y relativamente
estables, de procesar la informacion; se trata de trata de rasgos del individuo que
reflejan modos especificos de abordar las tareas de aprendizaje. De la Orden et al.
(1983 citado en Hernandez Pina(1993) distingue entre estilo y estrategias,
considerando a los estilos como una forma general del pensamiento. Schmeck
(1983) considera que los estilos de aprendizaje expresan la predisposicion por la
cual el sujeto tiende a adoptar una estrategia particular de aprendizaje,
independientemente de las demandas especificas de la tarea, a lo que esta autora
(1993) anade que “el estilo seria una estrategia que se usa con cierta
sistematicidad”’( p.131).

Sobre las investigaciones acerca de los estilos de aprendizajes los trabajos de
Pask (1976) marcaron el despegue en este orden; los mismos llevaron a
establecer que los estilos de aprendizajes variaban segun las preferencias de los
individuos asi mientras unos estudiantes adoptaban un “estilo holistico”;
encaminado a un proceso de aprendizaje que haga uso de las analogias, las
ilustraciones, anécdotas, ejemplos, otros segun apuntan Hernandez Pina et. al,
(2001) adoptaban un “estilo serialista”, en el cual la persona que adopte este
estilo, parte de un tema concreto, concentrandose en los detalles y en los enlaces
I6gicos, para al final perfilar un marco general. Entwistle (1988) sefalaba al
respecto que los estudiantes deberian tener la oportunidad de elegir materias y
oportunidades en consonancia con su propio estilo de aprendizaje.

En esta linea de los estilos de aprendizaje se inscriben autores como
Hernandez Pina y Hervas Avilés (2003), Hervas y Castejon (2003), entre otros,
guienes desde variadas perspectivas han investigado los modelos de estilos, sus
relaciones con los enfoques de aprendizaje y el rendimiento.

73



2.1.2.2. Los enfoques de aprendizaje: segunda persp ectiva dentro de

la orientacién cualitativa.

Los enfoques de aprendizaje constituyen la segunda perspectiva investigativa
dentro de la orientacion cualitativa y del paradigma del procesamiento de la
informacion, pero con un planteamiento fenomenoldgico distinto. Esta perspectiva
investigativa comenz6 a configurarse en la década del 70 cuando los suecos
Marton y Saljo (1976) dirigieron su atencion hacia conocer cual era el grado de
comprension que mostraban los estudiantes al leer/estudiar un texto, siendo ellos
los primeros en acufar los términos de enfoque superficial y enfoque profundo,
para referirse a dos formas diferentes de procesar la informacién. A partir de
entonces, el enfoque superficial fue utilizado para referirse a un procesamiento de
la informacion dirigido al texto mismo, indicando una concepcion reproductiva del
aprendizaje. El término profundo se adopté para referirse a los alumnos que
centraban su atencién en la compresion del texto y que mostraban un mayor
interés por el significado.

Desde ese momento la necesidad de investigar el proceso de aprendizaje en el
contexto en que éste sucede y teniendo en cuenta la percepcion que los
implicados tienen del mismo, comenzé a desarrollarse en el espacio universitario
de los afios ochenta del siglo XX. Varios son los grupos de investigacion que
desde diferentes perspectivas metodolégicas han hecho evidente sus resultados y
criterios al respecto. Entre ellos se destacan el “Grupo de Gotemburgo”, con
Marton & Saljo (1976a, 1976b), los trabajos de Marton & Svensson (1979). Los
primeros han sido considerados los pioneros en configurar esta linea de
investigacion, que se diferenciaba de las existentes hasta ese momento, puesto
gue ésta estaba dirigida a describir dos formas cualitativamente diferentes que
mostraban los alumnos en el proceso de aprendizaje, al abordar los contenidos.
Estas formas eran: el enfoque profundo y el superficial, para lo cual la técnica de
la entrevista y la observacion les resulté de gran utilidad en sus propésitos, al
permitirles describir, no solo las formas que adoptaban en cuanto a la lectura de

textos, sino también en otras tareas académicas como: las clases, los escritos que
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efectlan, la preparacion para los examenes, la solucién de problemas.

Asi por ejemplo, encontraron que un grupo de estudiantes universitarios que
tenia que realizar una tarea de leer textos ponian de manifiesto estrategias
diferentes: unos se centraban preferentemente en las palabras utilizadas por el
autor, intentando memorizar y recordar posteriormente, las consideradas claves;
otros, por el contrario empleaban estrategias que les posibilitaban la comprension
del significado del texto. Unos usaban estrategias encaminadas a la reproduccion,
mientras que los otros buscaban la comprension profunda de la informacion.

Estos resultados los llevaron a introducir el concepto de “aproximacion” o
“enfoque”, al buscar la caracterizacion de ambos enfoques (Gonzalez, 1997).

De acuerdo con sus concepciones los rasgos que definen uno u otro enfoque se
asientan sobre todo en las intenciones que muestran los estudiantes. De ahi que,
los alumnos que adoptan un enfoque profundo muestran la intencién de alcanzar
una comprension personal de los materiales que estudia;, manifiestan una
motivacion intrinseca. Los que lo adoptan parecen interaccionar criticamente con
el contenido, relacionandolo con los conocimientos previos y evaluando los pasos
I6gicos que los llevan a una conclusion.

Los que adoptan un enfoque superficial, manifiestan una orientacion extrinseca
y una concepcion simplista del aprendizaje basada en la memorizacion. Implica
una intencién de satisfacer tareas, o requisitos del curso, dada una presion
externa, distante de sus intereses personales y sobre todo, identifican aquellos
elementos de la tarea mas susceptibles de evaluacidon para memorizarlos
(Hernandez Pina, 1993, 1996).

A partir de estos trabajos comenzd un despliegue de esta linea investigativa
conformandose otras comunidades académicas en otros escenarios universitarios.
El “Grupo de Edimburgo” es uno de ellos, que tiene entre sus principales
representantes a Entwistle y Ramsden, en Gran Bretafia. Inici6 sus trabajos en los
finales de la década del setenta y comienzos de los ochenta, casi paralelo con el
grupo sueco, y con mucha influencia de este. Los presupuestos investigativos de
este grupo estan encaminados a establecer como los alumnos aprenden a partir

de la informacién que ellos mismos proporcionan a través de cuestionarios.
75



Entwistle, quien en sus inicios partia de una concepcion cuantitativa en los
primeros trabajos, tomé de los profesores suecos, como afirma Hernandez Pina
(1993) lo referente a la distincion que estos hacian entre: a) el aprendizaje para
comprender y buscar el propio desarrollo (motivacién intrinseca) y b) el
aprendizaje para cubrir los requisitos institucionales (motivacion extrinseca). De
ellos también tomo el andlisis que han hecho del aprendizaje desde las
concepciones “reproductivas” (encaminada al enfoque superficial) e “integradora”
(encaminada al enfoque profundo), el papel del contexto en los enfoques de
aprendizaje, el papel de la motivacién, entre otros y de Taylor lo referido a la
diferencia por este establecida en las orientaciones hacia la educacion:
vocacional, académica, personal, y social (Taylor, 1984).

Toda esta recepcion teorica le sirvié a Entwistle y su equipo para elaborar un
cuestionario que le facilitara la obtencion de la medida en que los enfoques eran
utilizados por los alumnos. Este cuestionario de amplia difusion, tanto en
universidades inglesas como en otros paises Approaches to Studying Inventory
(ASI), contenia 106 items. El analisis factorial del cuestionario puso de manifiesto
una estructura de tres dimensiones o factores, cada una con un componente
motivacional distinto: factor | enfoque profundo/ aprendizaje por comprension/
motivacion intrinseca; factor Il enfoque superficial/ aprendizaje por operacion
serial/ motivacion extrinseca/ miedo al fracaso y factor Ill enfoque estratégico/
meétodo de estudio organizado/ motivacion de logro. Estos andlisis resultaron
coincidentes con los alcanzados por otro grupo de trabajo en otro lugar, al que nos
referiremos mas adelante.

En otras revisiones efectuadas al referido cuestionario, Entwistle y Ramsden
(1983) redujeron este a 64 items, cuyo andlisis factorial arrojo cuatro factores, a
los que denominaron “Orientaciones para el estudio”, en el mismo combinaban
elementos motivacionales y de enfoque de estudio. Estos factores eran:

orientacion al significado, orientacion a la repeticion, orientacion al rendimiento.
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Orientaciones para el estudio

Orientacion al significado

Orientacion a la repeticion

Orientacion al rendimiento

Orientacidn no académico

Fig. 8 Orientaciones para el estudio, segun criterio de Entwistle y Ramsden

(1983).Fuente elaboracion propia.

A partir de los resultados alcanzados Entwistle (1988) establecio tres tipos de

enfoques de aprendizaje, en el

motivacionales, intenciones, procesos y resultados.

que estdn presente tanto caracteristicas

Enfoque superficial

Enfoque profundo

Enfoque estratégico

Motivacién:  cumplir
con el curso. Miedo al
fracaso.
Intencion: cumplir
con los requisitos de la
evaluacion mediante la
reproduccion.
Procesos: aprender
de

repeticion,

memoria, por
hechos e

ideas apenas

Motivacion:  buscar una
relevancia vocacional, interés
por la materia.

Intencidn: conseguir que
todo tenga una significacion

personal.

Procesos: aprendizaje por

comprension, por operacion.

Resultados: en funcion del

Motivacion:

notas elevadas, competir

con los demas.

Intencién:  obtener

éxito por los medios que

sea.
Procesos: aprendizaje
por memorizacion,

comprension o]

operacion.
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interrelacionales.
Resultados: nivel de
comprension nulo o

superficial.

tipo de aprendizaje utilizado.
Conocimiento incompleto al
establecer relaciones entre
ideas sin pruebas suficientes,
y al obtener un conocimiento
de numerosos detalles con
poca integracion, en principios
mas amplios.

Nivel de comprension
profundo, si se integran
principios, mas amplios.

Nivel de comprension
profundo, si se integran
principios hechos y si se hace
en pruebas para desarrollar

argumentos respectivamente.

Resultados:

en funciéon

de las caracteristicas del

curso(objetivos,

de evaluacion).

métodos

Cuadro - Resumen 2.
Entwistle (1988)

Tipos de enfoques de aprendizaje, segun criterio de

También en Europa los trabajos del “Grupo de Holanda” son de referencia,

entre los que se destacan los de Vermunt y Rijswijk, cuya concepcion fundamental

esta en el aprendizaje autorregulado, para lo cual hacen uso de la fenomenografia

y de la técnica de la entrevista en estudiantes de nivel superior en Holanda. Este

grupo, en sus inicios tuvo la influencia de las estrategias de aprendizaje

sustentadas por Schmeck, en Norteamérica, y con posterioridad elaboraron su

concepcion al definir los componentes que forman parte del aprendizaje,

proponiendo cuatro componentes del aprendizaje autorregulado: actividades de

procesamiento, actividades de regulacion, concepciones del aprendizaje, y
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orientaciones del aprendizaje (Vermunt y Rijswijk, 1988).
Salzoza (2007) al analizar las concepciones de este grupo y en patrticular de
Vermunt refiere que este utiliza el término de estilos de aprendizaje en vez de

enfoques y que para este autor los estilos de aprendizajes son:

“un conjunto coherente de actividades de aprendizaje que el
alumno emplea usualmente, junto con una orientacion del
aprendizaje y un modelo mental de aprendizaje; es un conjunto que
le caracteriza durante un determinado periodo de tiempo. No se
concibe como un atributo inmodificable de personalidad sino como
resultado de un juego temporal de influencias personales vy
contextuales”. (Vermunt citado en Salzoza, 2007).

Significativo son los resultados que exhibe desde Estados Unidos, el
denominado “Grupo de Michigan”, que cuenta entre sus representantes con
Schmeck quien con el empleo de técnicas cuantitativas analizé el aprendizaje de
los estudiantes universitarios. Para ello elaboré un cuestionario que recibio el
nombre de Inventario de Procesos de Aprendizaje (Inventory of Learning Process,
ILP), compuesto este por cuatro subescalas, que pretenden ser los estilos de
aprendizaje:

* Escala de procesamiento profundo: los sujetos que puntuaban alto
en esta subescala se consideran que conceptualizan, categorizan y evalGan
de forma critica la informacion.

» Escala de estudio metddico: los sujetos que puntuaban alto en la
misma se consideran organizadores y planificadores del estudio.

» Escala de retencién de hechos, una puntuacién alta, muestra sujetos
con una marcada predisposicibn a procesar detalles y cuestiones
especificas.

* Escala de procesamiento elaborado, la puntuacion alta en esta

subescala significa que los sujetos que la adoptan procuran personalizar la
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informacion, traduciéndola con sus propias palabras y experiencias y su vez

buscando aplicaciones practicas.

En la actualidad los estudios de Estilos de Aprendizaje de Schmeck parecen
relacionarse con las Orientaciones al Estudio de Entwistle y Ramsden(1983) que
ha permitido a Schmeck elaborar un nuevo cuestionario Inventario de
Aproximaciones al Estudio y Procesos de Aprendizaje( Inventory of Approaches of
Studyng and Learning Processes, IASLP) que contempla factores que no fueron
contemplados en el primer estudio, como factores intercontextuales, entre ellos:
eficacia, motivacién, autoestima, autoafirmacién y actitudes convencionales (citado
por Salzoza, 2007).

En Australia, un grupo de investigacion que ha alcanzado notable relevancia
con sus investigaciones sobre el aprendizaje de los estudiantes universitarios, lo
constituye el liderado por John Biggs, cuyos resultados de estudio han trascendido
la frontera australiana. El equipo de trabajo bajo la direccién de este investigador
ha desarrollado la teoria de los enfoques, iniciada por Marton & Saljo, adicionando
nuevas perspectivas de analisis para lo cual ha elaborado un modelo teorico 3P
(Presagio-Proceso-Producto) al que nos referiremos mas adelante, y los
instrumentos para medir el proceso de aprendizaje (Study of Process
Questionnaire, 1987, 1999).

En el escenario europeo no puede dejarse de referenciar los resultados
investigativos de académicos de las diversas universidades espafiolas como son:
Hernandez (1993, 1996, 1997, 2002, 2005, 2006), Barca et al.(1997); Gonzalez
(1997), Hernandez Pina et al., 1999, 2001 , 2002, 2005), Valle et al.(1998,2000),
Abalde, E. et al. (2001); Buendia y Olmedo (2002, 2003); Garcia (2003), Mufioz y
Gomez (2005), Corominas, Tesouro, Teixido (2006), Ruiz et al.(2008); entre otros.

La linea de investigacion SAL dada su magnitud y alcance, de hecho se ha
convertido en una metateoria , que cuenta con resultados investigativos, unas
bases tedricas sdlidas, un cuerpo de conocimientos importantes, ha abierto la
comunicacion y el intercambio entre investigadores de diversos paises y como

sefialan Richardson (1994) y Kember (1996) la investigacion sobre enfoques de
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aprendizaje y el procesamiento de la informacién se pueden considerar las dos
posiciones tedricas mas consolidadas en el campo de la investigacion sobre el
aprendizaje de los estudiantes.

En lo que respecta a la metodologia empleada, aunque los diversos grupos han
seguido direcciones metodoldgicas distintas, los resultados alcanzados son
comparables; asi nos encontramos investigaciones de corte cuantitativo y otras
con una orientacion cualitativa.

La Educacion Superior en Ameérica Latina se encuentra insertada en proyectos
como el ALFA Tuning, que tiene entre sus lineas investigativas la de los enfoques
de aprendizaje y aunque no exhibe aun un amplio desarrollo en esta linea,
muestra resultados de estudio de corte exploratorio y descriptivo acerca de los
enfoques adoptados por los estudiantes; en universidades chilenas como la de
Playa Ancha; Salzoza (2007); argentinas como la de Tucuman con estudios
llevados a cabo por Salim (2006), Salim y Yapar (2006). En Cuba, en la
Universidad de La Habana y con tutoria de especialistas del CEPES se han
realizado investigaciones sobre estrategias de aprendizaje como: los de
Hernandez Dias (2005). En la Universidad de Cienfuegos, Carballosa (2007) ha
realizado un estudio sobre la ensefianza aprendizaje del Inglés con fines
profesionales en la carrera de Estudios Socioculturales, y en la Universidad de
Ciego de Avila, Rodriguez (2008) ha efectuado un estudio de estrategias de
aprendizaje a partir de la asignatura de Fisica en la carrera de Mecanizacion

Agricola.

2.2. Acercamiento tedrico al concepto de enfoques d e aprendizaje.

La terminologia para definir los enfoques de aprendizajes en sus inicios en la
década de los setenta fue muy diversa, encontrando por ejemplo que para: Asubel
(1968 citado en Kember, 1990) aprendizaje significativo/aprendizaje de memoria.

Wittrock (1974) procesamiento generador/ procesamiento orientado a la

reproduccion.
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Marton & Saljo (1976) procesamiento del nivel profundo/procesamiento del nivel
superficial. El nivel superficial destaca la atencion dirigida al texto mismo con la
intencion de reproducirlo y el nivel profundo se refiere a la atencion dirigida a la
comprension del texto.

Para los profesores suecos el enfoque implica intencion y logro y va mas alla de
los aspectos cognitivos del aprendizaje, se centra en el proceso y esta influido por
las caracteristicas personales del estudiante; por eso en el término de enfoque
estan reflejados: la intencion, el proceso, y resultado del aprendizaje. Estos
autores diferencian el enfoque superficial del enfoque profundo para referirse a
dos formas diferentes de procesar la informacion. El primero se relaciona con la
reproducciéon de los materiales de estudio con fines académicos y evaluativos,
mientras que el enfoque profundo esta orientado hacia la comprension del
significado (Hernandez y Hervas, 2003)

En los afios ochenta creci6 el consenso respecto a la descripcion de los
enfoques de aprendizaje que se acostumbran con mas frecuencia a emplear por
los estudiantes en su proceso de estudio. Desde ese entonces, el crecimiento de
las investigaciones en este orden han permitido convertir al procesamiento de la
informacion, en una de las posiciones teéricas mas consolidadas en el campo de
la investigacion educativa. Ya en los noventa Richardson (1994) después de una
revision critica de estos estudios, tanto los de corte cuantitativo como cualitativo
llegd a la conclusién de que estos estudios “han producido evidencias extraidas de
una variedad de sistemas de educacion superior, de la existencia de dos enfoques
referidos a la forma de estudiar de los alumnos” (p. 463).

» Orientacion hacia la comprension del significado de los materiales a
ser aprehendidos.
» Orientacion meramente hacia la reproduccion de estos materiales en

relacidon con las evaluaciones académicas.

Biggs (1987) define los enfoques como fendmeno intencional que esta dirigido

del individuo hacia el mundo que lo rodea, en cuanto estda simultaneamente
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definido por éste. No es algo, que esté en el interior del alumno, sino se configura
en como el alumno experimenta el aprendizaje.

Un enfoque de aprendizaje- para Biggs - se basa en un motivo o intencidén que
marca la direccion que el aprendizaje debe seguir y una estrategia o serie de
estrategias que impulsaran dicha direccion. Cualquiera que sea el interés por una
tarea particular, el estudiante tiene unos motivos relativamente estables hacia su
trabajo escolar dado que tiene una concepcidén acerca de lo que debe ser el
aprendizaje académico. Por lo tanto, el alumno tiende a desarrollar su aprendizaje
de una forma mas 0 menos consistente. Esta consistencia de motivos y
estrategias es lo que este investigador denomina enfoques de
aprendizaje(Hernandez Pina et al, 2004).

Los enfoques de aprendizaje -de acuerdo al criterio del referido investigador
(1988) -constituyen los procesos de aprendizaje que emergen de las percepciones
gue los estudiantes tienen de las tareas académicas, influidas por sus
caracteristicas de tipo personal. Los enfoques, por tanto, describen como se
relacionan los estudiantes con la ensefianza-aprendizaje son procesos que
emergen de la percepcion individual que cada estudiante tiene de la tarea
académica, influido por el contexto de ensefianza (Hernandez Pina y Hervas,
2003). Acerca de los enfoques afade el autor (1988), que cuando un estudiante se
enfrenta a una situacion de aprendizaje, le surgen dos importantes cuestiones;
una relacionada con los motivos y las metas que desea conseguir (¢,qué quiero
conseguir con esto?), y la otra vinculada con las estrategias y recursos cognitivos
gue debe poner en marcha para satisfacer dichas intenciones(¢,como hago para
conseguirlo?). De esta forma, un enfoque de aprendizaje, estd basado en un
motivo y una estrategia, combinados ambos mediante un proceso metacognitivo,
gue él mismo denomina “meta aprendizaje”.

A partir de las diferentes relaciones motivo-estrategias manifestadas por los
estudiantes cuando se enfrentan a las tareas de aprendizaje, los diferentes
equipos de estudio han podido identificar tres tipos de enfoques: profundo,
superficial y de alto rendimiento o estratégico o de logro que a continuacion se

describen.
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2.2.1. Tipos de enfoques de aprendizaje en la linea  SAL.

Biggs ha caracterizado los enfoques y ha sefialado que un alumno que adopta

un enfoque profundo

Esta interesado en la tarea académica y disfruta realizandola.

Explora el significado esencial (sea el fragmento de un texto; la intencion del
autor).

Personaliza la tarea, tornandola significativa a su propia experiencia y al
mundo real.

Integra aspectos o parte de la tarea en un todo [por ej., relaciona la
evidencia a las conclusiones; percibe relaciones entre esta totalidad y
conocimientos anteriores.

Intenta teorizar sobre la tarea, formula hipotesis.

Sin embargo un estudiante que adopta un enfoque superficial.

Percibe a la tarea como una demanda que hay que satisfacer, como una
Imposicidn necesaria, si algun objetivo debe ser alcanzado [una calificacion,
por ej.].

Ve los aspectos o parte de la tarea, como componentes no relacionados
entre si o con otras actividades.

Esta preocupado por el tiempo que le consume llevarla a cabo.

Pasa por alto los significados que la misma puede tener.

Confia en la memorizacién e intenta reproducir los aspectos superficiales de

lo que aprende.

Biggs refiere que el aspecto mas importante entre los dos enfoques yace en la

intencion de comprender o en su ausencia. Cuando se emplea un enfoque

superficial no hay intencién de comprender. Si en este intento, el alumno se ve

forzado a confiar en su memoria para “aprender” el material asignado un enfoque

superficial estd caracterizado por la intencion de memorizar sin algin intento de
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comprension. El que puede ser, y presumiblemente lo es normalmente, con
escasa 0 ninguna comprension.

Cuando se emplea un enfoque profundo, el estudiante tiene la intencion de
comprender y la informacion es recordada como una consecuencia
intencionalmente.

En la literatura sobre enfoques de aprendizaje hay autores que refieren la
existencia de un tercer enfoque, el enfoque de alto rendimiento (Biggs, 1985,
1987,1993) o estratégico (Entwistle y Ramsden, 1983), también denominado de
logro (Biggs, 1988; Biggs et al., 2001), que fue incluido en un inicio en el modelo
original, y postulado en este continuo descriptor de los perfiles de los estudiantes
al aprender.

De acuerdo al criterio de Hernandez Pina et al. (2005), el enfoque de alto
rendimiento o estratégico o de logro aparece configurado por una intencion
competitiva y de logro o éxito, a fin de obtener los mejores resultados. En este
sentido, en el plano intencional define una motivacion superficial, esto es una
predisposicion  extrinseca, dirigida al cumplimiento de las demandas
institucionales. Por su parte, en la vertiente de estrategias, el enfoque estratégico
se caracteriza por una gestion eficiente del tiempo y del espacio, un trabajo
sistematico, estructurado y organizado, con la puesta en accion de habilidades
eficientes para el estudio, aspectos que configurarian la operacionalizaciéon de
estrategias en un perfil profundo de aprendizaje. Segun Entwistle (1988) este
enfoque implica una intencion claramente definida, al obtener el méaximo
rendimiento posible a través de una planificacion adecuada de las actividades, del
esfuerzo y del tiempo disponible. Por tanto, mas que la mayor o menor implicaciéon
en el contenido, la busqueda de relaciones con los conocimientos previos o la
memorizacion mecénica del material de aprendizaje, este enfoque se caracteriza
por la planificacion y organizacion de las distintas actividades con el objetivo
prioritario de obtener logros académicos lo mas alto posible (Valle, A., Gonzalez,
R., NUfiez, J.L. y Gonzalez —Pienda, J.A.,1998).

Para Watkins & Regmi (1992) aquellos estudiantes que adoptan un enfoque

superficial intentan memorizar aquellas cosas que entran en el examen sin intentar
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comprenderlas, los que adoptan un enfoque profundo se centran en el significado
del material que estan estudiando e intentan relacionarlo con los conocimientos
previos y su experiencia personal; y por ultimo, los que adoptan un enfoque
estratégico, de logro, utilizan cualquier estrategia que creen que les proporcionara
las mas altas calificaciones.

Sin embargo, este tercer enfoque es considerado, en los ultimos avances de la
literatura (Biggs, 1999; Biggs et al., 2001; Kember et al., 1999), por los motivos y
estrategias que lo definen, como un conjunto de factores latentes integrados, a
nivel intencional, dentro del perfil profundo, y a nivel operacional o en cuanto a
estrategias, dentro del perfil superficial. Por estas razones este enfoque es
ubicado dentro de los modelos alternativos que efectivamente, no lo establecen
como un perfil bien definido o independiente. Richardson (1994) considera la
existencia de este tercer enfoque como inconsistente.

El analisis factorial, realizado con las subescalas de motivos y estrategias de los
tres enfoques de aprendizaje ha demostrado la mayor consistencia y coherencia
de los enfoques superficial y profundo y la debilidad del enfoque de alto
rendimiento o0 estratégico. Estos resultados, contrastados en contextos
universitarios diferentes, han llevado a sus autores a prescindir de este Ultimo
enfoque. Mas aun, entienden que los enfoques de aprendizaje forman una escala
continua donde la comprension (enfoque profundo) y la memorizacion (enfoque
superficial) tienen pesos diferentes (Hernandez et al., 2005).

La figura a continuacién muestra los enfoques de aprendizaje sustentados por
la linea SAL.
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Enfoques
de
Aprendizaje

Enfoque Enfoque Enfoque de
Alto
Superficial Profundo Rendimiento, de
Logro,

Fig.9 Enfoques de Aprendizaje atendiendo a la linea SAL. Fuente elaboracion

propia.

Hernandez Pina et al, (2005) han sintetizado las caracteristicas que definen los
perfiles profundo y superficial, como los mas reconocidos en la literatura
académica de la linea S.A.L. a partir de los trabajos de Hernandez Pina,
(1993,1996), Biggs (1999), Richardson (2000), Hassall & Joyce (2001), Hernandez
Pina et al (2001a), Yan & Kember (2004).

El cuadro resumen que a continuacion refiere las caracteristicas de ambos

enfoques:

Enfoque superficial Enfoque profundo
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= El aprendizaje es un medio para
lograr un fin, un acto de equilibrio para
evitar el fracaso y no trabajar demasiado.

. Mantienen

una concepcion

cuantitativa del aprendizaje: adquirir

informacion y conceptos acerca de los
contenidos de la materia y reproducir esa
informacion con éxito en la evaluacion.

= Lamentan el tiempo empleado en su
trabajo, y no se sienten satisfechos con

él.

= Conciben la tarea como una

demanda a satisfacer, evitando los

significados personales que ésta pueda

tener.

= Poseen un bajo autoconcepto
académico.

=  Cumplir los requisitos en la

evaluacion, o resolver lo demandado, se
convierte en la motivacion para aprender.

= Se limitan a lo esencial, centrandose
en aspectos concretos mas que en su
significado.

= Ven los componentes de la tarea
como  aspectos no relacionados,
encontrando dificultades para dar sentido
a las nuevas tareas.

= La reproduccion y el aprendizaje
memoristico marcan el abordaje de las

tareas.

= El

emocionalmente satisfactorio.

aprendizaje es un acto

= Mantienen
del

transformar, cambiar las formas de

una concepcion

cualitativa aprendizaje:
ver el mundo, ser creadores de su
realidad, fomentar la metacognicion y
promover el desarrollo personal.

» Su motivacion esta basada en el
interés por las materias,
comprenderlas y conseguir que el
aprender tenga una significacion
personal.

= Conciben la tarea como un medio
de enriguecimiento personal.

= Son capaces de programar a
largo plazo y estan abiertos a
sugerencias sobre como planificar su
trabajo y llevarlo a cabo eficazmente.
Por tanto, definen sus objetivos y los
persiguen.

= Las estrategias que utilizan estan
basadas en su interés hacia la materia
y la utlizan para maximizar la

comprension y  satisfacer su
curiosidad.

» Relacionan los componentes de la
tarea entre si y con otras materias
integrandolas en un conjunto.

» Buscan el significado inherente en
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= No utilizan la planificacion la tarea.

= Aceptan pasivamente las ideas y la| = Interaccionan critica y
informacion. activamente con la materia examinado
argumentos logicos y relacionando las

evidencias con las conclusiones.

Cuadro- Resumen 3. Elementos caracteristicos de los estudiantes que adoptan
enfoques de aprendizaje profundo y superficial. Fuente: Herndndez Pina, et al
(2005 p.17).

Un elemento importante a tener en cuenta en los estudios de enfoques de
aprendizaje es determinar la correspondencia entre los elementos constitutivos de

los enfoques: motivos y estrategias; lo que abordaremos en el apartado que sigue.

2.3. Congruencia entre motivos y estrategias.

Dentro de la linea de investigacion Student Approaches to Learning (SAL),
diversos autores han hecho evidente en sus trabajos la relacion entre motivos y
estrategias y la funcién que esta relacion desempefia en la calidad de los
resultados del aprendizaje, entre ellos se destacan Biggs (1982); O"Neil & Chill,
(1984); Watkins (1988). Todos estos investigadores coinciden en sefialar que los
enfoques de aprendizaje estan formados, como ya referiamos en el epigrafe
anterior por dos componentes: las motivaciones que revelan las intenciones que
mueven al estudiante a estudiar (por qué un estudiante adopta unas estrategias
determinadas) y unas estrategias coherentes con dichas intenciones.

De acuerdo con las investigaciones realizadas por Kember, (1996, 2000),
ambos enfoques de aprendizaje (profundo y superficial) forman parte de un
continuo en el que en polos opuestos se situarian los enfoques profundo y

superficial, y en las fases intermedias una variedad de enfoques en funcion del
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peso que la intencion de comprender o memorizar le diese el estudiante, de

acuerdo con las demandas del contexto educativo. Kember sugiere que la forma

en que el estudiante combina la memorizacion y la comprension da lugar a dicho

continuo. El lugar que el estudiante ocupe en dicho continuo estara caracterizado

por las intenciones o motivos y las estrategias empleadas (Hernandez Pina et al.,

2002 p. 488).
Enfoque Intencion Estrategias Concepciones
del aprendizaje
Superficial Memorizacion Aprendizaje Cuantitativa.
sin comprension mecanico Repeticion
Intermedio 1 Memorizacion Las estrategias Cuantitativa.

fundamentalmente

intentan alcanzar
una comprension
limitada para
ayudar a la

memorizacion

Repeticion con
cierto grado
minimo de

construccion.

Comprension y

memorizacion

Comprension y

memorizacion

Busca la

comprension pero

Cuantitativa.

Repeticion con

con el | construccion en
compromiso  de | equilibrio
memorizar

Intermedio 2 Comprension Utiliza Cualitativa.

fundamentalmente | estrategias de | Repeticion  mas

memoria tras | construccion
lograr la
comprension.

Profundo Comprension Basqueda de Construccion y

la comprension

revision
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Cuadro 4. Relacion de enfoques como un continuo, Kember(1996, 2000).

Fuente: Hernandez Pina et al.(2002).

En estudios posteriores Hattie y Watkins (1992) han confirmado que aquellos
estudiantes que presentan una mayor coherencia entre las subescalas de un
mismo enfoque tienden a obtener mejores resultados que aquellos que utilizan
modelos no coherentes. Estos resultados de la congruencia y sus efectos en el
rendimiento, tienen importantes consecuencias como refieren Hernandez et
al.(2002), en el ambito de la intervencion educativa.

Es importante destacar que de acuerdo con el andlisis llevado a cabo por
Kember en el punto intermedio de este continuo, sitla un nuevo enfoque que él
denomina narrow aprroach o enfoque equilibrado, que se caracteriza por la doble
intencién de comprender y memorizar los materiales de estudio. Los estudiantes
parecen trabajar muy sistematicamente los materiales, haciéndolos paso a paso, o
seccion a seccion, intentando primero comprender, para luego memorizar lo
aprendido (Abalde, E. et al., 2001, p.471). Otros autores como Garcia (2003);
Salzoza (2007) le llaman enfoque no catalogado.

Abalde, E. et al., 2001 sintetizan las caracteristicas de este enfoque equilibrado:

* latarea de aprendizaje la define el profesor.

* la comprension se realiza de forma limitada aunque de un
modo sistematico, poco a poco.

« conforme se va comprendiendo cada parte de la tarea, se

intenta memorizar los detalles mas importantes.

Biggs (1987) considera que en la relacidon entre motivos y estrategias parece
haber una relacion "psicolégico-légica”, que segun él, los estudiantes que usan
estrategias superficiales o reproductivas tendrian una motivacion extrinseca, los
que usan estrategias profundas, estarian intrinsecamente motivados, mientras que
los que hacen uso de estrategias organizativas, perseguirian la consecucion de

calificaciones altas.
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Este investigador estima que la cuestion de la congruencia motivo-estrategia
encierra dos aspectos: ver si los alumnos con una motivacion particular tienden a
utilizar las estrategias mas afines, y comprobar si los motivos-estrategias
congruentes son mas eficaces que los no congruentes.

El primer aspecto el referido autor lo demostro a partir de la mayor correlacion
existente entre un motivo y una estrategia, frente a ese mismo motivo con las
restantes estrategias. La correlacion entre cualquier motivo y su estrategia resultd
ser mas alta entre los motivos y las estrategias, dentro de un mismo enfoque, que
entre enfoques distintos. Respecto a si las combinaciones motivo-estrategia
congruentes son mas eficaces que las no congruentes, este investigador en
(1987) sefiald que era preciso establecer antes el alcance del concepto “eficacia”.

Hernandez Pina, et al.(2002) sefialan que:

“Si entendemos la eficacia en relacion con los objetivos personales
del estudiante no cabe hacer una generalizacion. De hecho el
argumento ideografico puede resultar circular si se aplica con rigor,
pues motivos-estrategias congruentes serian aquellos que el estudiante
percibe como eficaces para el logro de sus objetivos. Si entendemos la
eficacia, en cambio, en relacién con criterios externos independientes
como pueden ser los resultados obtenidos en los exadmenes, la
congruencia solo resultard& en una accion eficaz bajo ciertas
condiciones”. (p. 438).

En esta misma linea el mismo autor (1987,1990) apunta que los estudiantes
utilizan las estrategias en funcién de los motivos que tienen para aprender. Por
tanto, la relacion congruente entre el motivo y la estrategia al aprender configura el
ndcleo del proceso de aprendizaje (Hernandez Pina, 1996, 1997, Hernandez Pina
et al, 2002, 2005). Esta nocion de congruencia entre motivo y estrategia, implica
gue los estudiantes son capaces de entrar en un estado meta-motivacional y de
interpretacion de sus propios motivos en relacion con las demandas de la tarea.

Para este investigador (1985), el meta-aprendizaje es la conciencia o
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conocimiento que el alumno tiene de sus motivos para aprender y el control que
ejerce sobre la seleccion y puesta en marcha de estrategias. Por tanto, tal y como
se expone, los resultados Optimos se obtienen cuando existe congruencia entre
los motivos y las estrategias. Sin embargo, existe la posibilidad de que un
estudiante con predisposicion profunda utilice estrategias superficiales, si la tarea
exige habilidades en este sentido. Por otro lado, un estudiante con unos motivos
superficiales, dificilmente utilizara estrategias profundas, aunque la tarea las exija,
estando supeditada esta transicion a la ayuda o redireccion que el profesor
otorgue al estudiante. Por tanto, tal y como sefialan Kember & Gow (1990), aln
asumiendo la hipétesis de que un estudiante sera fiel en la coherencia entre las
intenciones y las estrategias, podra ocurrir que ante tareas concretas el estudiante
cambie las estrategias propias de unas intenciones por otras, de acuerdo con las
demandas de la tarea del contexto y el momento concreto (Hernandez Pina et al.,
2005).

Es importante significar que un enfoque es un fendmeno intencional, que esta
dirigido al mundo que lo rodea, en cuanto esta simultdneamente definido por este.
No es algo que esté en el interior del alumno, sino mas bien se configura en como
el alumno experimenta el aprendizaje. El aspecto mas importante a considerar
esta relacionado con el hecho de que los alumnos tienden a adoptar los
comportamientos que perciben como esperados por los profesores. Los
estudiantes realizan aquello que piensan que sera recompensado por el sistema
educativo en el que estan incluidos (Hernandez Pina et al., 2005).

Como parte de todo el despliegue investigativo dentro de la linea SAL se han
confeccionado instrumentos para medir los enfoques asi entre los mas utilizados y
difundidos se encuentran: el Approaches to Study Inventory (ASI) de Entwistle &
Ramsden (1983) y el Cuestionario sobre Procesos de Estudio o Study Process
Questionaire [SPQ], elaborado por Biggs (1987, 1999) y su version para el
contexto espafol por Hernandez Pina (2001), donde los resultados alcanzados
con el analisis factorial (Canada, Australia, Hong Kong, Espafia) han hecho
evidente la existencia de dos factores: uno superficial y otro profundo. Los

enfoques de aprendizaje quedan mejor definidos a partir de los enfoques profundo
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y superficial, agrupandose la mayoria de los estudiantes, en una u otra vertiente.
Los investigadores en la linea SAL, sostienen que sus instrumentos estan
basados en fundamentaciones teoricas racionales acerca de como los estudiantes
llevan a cabo sus tareas de aprendizaje en entornos educativos. Un modelo
teorico elaborado para tales efectos es el Modelo 3 P que pasaremos a su analisis

en el epigrafe siguiente.

2.4. El Modelo de Aprendizaje 3 P (Presagio, Proces o, Producto).

Variados han sido los instrumentos disefiados por los investigadores para
evaluar los enfoques de aprendizajes, desde diferentes perspectivas
metodoldgicas y desde diferentes regiones geograficas entre ellos se encuentran:
(Fenomenografia de Marton, 1981, la Psicologia de las Diferencias Individuales de
Entwistle & Ramsdem, 1983 ). A los efectos del presente estudio nos atendremos
a la Teoria del Procesamiento de la Informacion de Biggs(1993).

Biggs ha sido uno de los autores que mas se ha preocupado por el estudio de
los enfoques de aprendizaje de los alumnos, como ya manifestamos en los
epigrafes anteriores. En sus trabajos, ha desarrollado un modelo de ensefianza y
aprendizaje que denomina Modelo 3P, el cual consiste de tres fases: la de
Presagio, la de Proceso y la de Producto, de alli su nombre (Jones, 2002). En
cada fase, ademas del enfoque que cada alumno posea, influyen otras variables
dentro del proceso de aprendizaje.

Este modelo de ensefianza coherente con el modelo de aprendizaje en que se
resaltan los factores contextuales en la determinacion de la calidad del aprendizaje
de los estudiantes fue propuesto por el referido investigador en la leccion inaugural
(1998) en la Universidad de Hong Kong.

Biggs et al.(2001) refieren que:

“En el Modelo 3P, los factores del alumno, el contexto de
ensefianza, los enfoques de aprendizaje durante la tarea y los

resultados de aprendizaje interactian mutuamente formando un
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sistema dinamico” (p.135).

La necesidad de establecer un modelo tedrico donde se incluyera un conjunto
de variables mediadoras del proceso de estudio realizado por un estudiante, llevo
a Biggs (1991, 1993,1996b) a disefar el modelo Presagio- Proceso-Producto (3 P)
con el fin de representar la perspectiva del alumno en el proceso de aprendizaje y
a resaltar los factores contextuales en la determinacion de la calidad del
aprendizaje. Este modelo se hace eco de distintos sistemas relacionados que son
relevantes en el aprendizaje de los estudiantes. Estos sistemas son: el sistema del
estudiante, el sistema de clases, sistema institucional, y el sistema comunitario.
Cada uno de ellos intenta un estado de equilibrio no solo entre sus componentes
sino también con un modelo méas general, lo cual como afirma Hernandez et al.
(2004) “es fundamental para saber si una determinada intervencion es probable
gue produzca un cambio bien sea a nivel de estudiante, a nivel del docente, 0

incluso a nivel de institucion”.(p.121).

Rosario et al., en prensa (citado en Herndndez Pina et al., 2005) describe las
relaciones de los aspectos medicionales del modelo:

. Las variables del ambito personal e institucional (factores de
presagio). Engloba variables relacionadas con el alumno- conocimientos
previos, habilidades, modos preferentes de aprender, valores y expectativas
— y variables relacionadas con el contexto de enseflanza — estructura del
curso, contenidos curriculares, métodos de ensefianza, clima de la clase y
evaluacion.

. Las variables mediadoras- los efectos de los procesos
metacognitivos, los denominados enfoques de aprendizaje- superficial o
profundo (factores de proceso)

. El rendimiento escolar o resultados de aprendizaje (factores de

producto).
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La figura que a continuacion se presenta, representa las tres variables del

Modelo de Biggs (Presagio, Proceso, Producto) y sus correspondientes relaciones.

PRESAGIO PROCESO PRODUCTO

A: FACTORES DEL

ESTUDIANTE
Habilidades

Estilos

Conocimientos previos
Orientacion al

aprendizaje
C: ENFOQUE DEL
APRENDIZAJE
D: RESULTADOS DE
Enfoque profundo APRENDIZAJE
Enfoque superficial Cuantitativo: hechos,

Habilidad.
Cualitativos: estructura
Afectivo: Motivacional.

B: FACTORES DEL
CONTEXTO

Curriculo
Enseihanza
Evaluacion
Clima
Procedimientos
institucionales

Fig. 10 Modelo 3Pde ensefianza y aprendizaje (Biggs, 1993), Fuente:
Hernandez Pina et al. (2005, p.30).

Este modelo representa un sistema integrado e interactivo configurado en torno
a los tres principales componentes del aprendizaje citados.

Los factores de presagio sirven de apoyo a las variables de proceso o
mediadoras, los denominados enfoques de aprendizaje, los cuales describen la
dinamica de ensefianza-aprendizaje que ocurre durante la interaccion en clase y
de la cual resulta la fase de producto, muchas veces sinénimo de resultados

escolares (Biggs, 1993, 1996). Este modelo Presagio-Proceso-Producto (3P) fue
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adoptado por el autor para representar la perspectiva del alumno en el proceso de
ensefianza aprendizaje.

Los estudiantes interpretan su contexto de aprendizaje a la luz de sus propias
preconcepciones y motivaciones desarrollando una actividad metacognitiva,
centrada en el proceso de aprendizaje. De esta actividad de “meta-aprendizaje”
resulta la preferencia por la adopcion de un determinado enfoque hacia el
aprender, que influird en el resultado escolar final (Biggs, 1987, 1993).

Los estudiantes no son profundos o superficiales, mas bien adoptan el enfoque
que consideran mas apropiado a las circunstancias y aquél que les permita llevar
a cabo las tareas académicas lo mas comodamente posible.

Las variables de producto se corresponden a los resultados escolares, que
pueden ser descritos cuantitativamente como de bien he aprendido,
cualitativamente como de bien he aprendido) o institucionalmente ( expresado en
calificaciones académicas, esta medida tiende a ser cuantitativa en su naturaleza)
(Trigwell & Prosser, 1991, 1996a ) o incluso afectivamente, estando estas ultimas
relacionadas con los sentimientos de los alumnos hacia sus experiencias de
aprendizaje y de la importancia de la motivacion para futuros aprendizajes
(Hernandez et al 2005:25).

Los procesos o0 enfoques de aprendizaje constituyen el foco central de este
modelo. Biggs (1993) afirma que el aprendizaje del estudiante esta mejor
construido dentro del contexto de ensefianza y aprendizaje, el cual funciona como
un sistema abierto. Los procesos o enfoques de aprendizaje constituyen el foco
central del modelo de enfoques propuesto por esta perspectiva ecologica (Biggs,
Entwistle, Marton, entre otros).

El modelo presenta, en su conjunto, un sistema en equilibrio en el que cada uno
de los componentes influye y tiene repercusiones sobre los otros (Biggs, 1993).
Este modelo se hace eco de los distintos sistemas anidados que son relevantes en
el aprendizaje de los alumnos: sistema del estudiante, sistema de la clase, sistema
institucional (departamentos y facultades) y sistema comunitario (limitaciones y
restricciones propias de la etapa o nivel educativo.

Hernandez Pina et al (2004) refieren que:
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“La predisposicion que el sujeto tenga hacia un determinado
enfoque de aprendizaje serd el modo en que el estudiante logre el
equilibrio en el sistema educativo, tal como lo percibe. Es decir, dadas
unas metas que el estudiante ha de alcanzar, la auto percepcion de
su habilidad, el modo de ensefianza y la evaluacion, los resultados
obtenidos, etc., le servirdn para que tras un periodo de exposicion a
un marco de ensefanza/aprendizaje concreto, desarrolle un
determinado enfoque (superficial, profundo, etc.) que le permita llevar

a cabo sus tareas académicas lo mas comodamente posible”. (p.121).

Asumiendo una relacidon reciproca entre todos sus componentes Hernandez
Pina (1996) sostiene que, “el modelo se convierte en un sistema interactivo y
complejo” (p. 40).

La comprension de las razones de por qué un alumno estudia de un modo
determinado nos remite a “considerar los enfoques de aprendizaje en relacion con
el contexto académico que rodea a las experiencias de aprendizaje” (Hernandez
Pina, 1996, p.42). Qué esta siendo enfatizado en cada escenario es lo que el
estudiante percibira en diferentes contextos y situaciones como enfoques
requeridos. Por tanto, lo crucial no es el contexto en si mismo, sino como el
estudiante lo percibe (Trigwell & Prosser, 1991; Long, 2003). Asi, hemos de
sefalar el importante papel que se ha ido atribuyendo a factores relacionados con
los aspectos contextuales, especialmente a la evaluacion, a la hora de
comprender el modo de abordar las tareas de aprendizaje por parte del estudiante
(Entwistle & Ramsden, 1983, De la Orden, 1986; Biggs, 1996b; Hernandez Pina,
1997).

Este modelo intenta describir como los individuos difieren dentro de su contexto
de ensefianza (enfoque preferencial), como manejan tareas especificas (enfoque
adoptado) y cédmo los contextos de ensefianza difieren unos de otros (enfoque
contextual) (Biggs et al., 2001).

Es importante destacar que en la medida en que los profesores y educadores
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conozcan como los alumnos conceptualizan su aprendizaje, qué objetivos
persiguen, qué patrones estilisticos adoptan, qué repertorio de estrategias de
aprendizaje utilizan preferencialmente, entre otras herramientas del proceso de
aprendizaje, podra facilitar el crecimiento de la autonomia, animan a sus alumnos
a la autorregulacibn de su aprendizaje, aspectos demandadas hoy en los

escenarios universitarios.

2.5. Factores que contribuyen a promover enfoques d e aprendizaje
(superficial y profundo) en los estudiantes univers itarios. Rol del

profesor y el alumno.

En la linea investigativa sobre enfoques de aprendizaje, un elemento esencial
es el contexto, pero una cuestion que no debe perderse de vista es la diversidad
de estos y la presencia en los mismos de diferentes actores, de ahi que varios
autores entre los que se encuentran Ramsden (1992), Biggs (1999), son del
criterio que algunos contextos pueden contribuir a promover o facilitar, en cierto
modo, a uno u otro tipo de aprendizaje.

Ramsden (1992) sefiala algunas caracteristicas del contexto de aprendizaje
relacionadas con el enfoque profundo y el enfoque superficial y a la vez,
particulariza en el papel de los actores fundamentales (estudiantes y profesor), lo
gue a continuacion se detalla.

“un enfoque superficial es promovido  por:

e Métodos de evaluacion que enfatizan en la reproduccion o la aplicacion de
conocimientos triviales y que crean ansiedad.

e Mensajes cinicos y conflictivos sobre las recompensas

e Curriculum excesivamente cargado.

e Pobre o ausente feedback en el proceso de aprendizaje.

e Pérdida de independencia en el estudio.

e Pérdida de interés en el programa de contenidos de la asignatura.
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e Previas experiencias educativas dirigidas a desarrollar este enfoque.

Y un enfoque profundo es promovido  por:

e Métodos de ensefianza y evaluacibn que fomentan la actividad y el

compromiso con la tarea.

e Estimulante y considerada ensefianza comprometida con la materia,

subrayando el significado y relevancia para los estudiantes

e Expectativas académicas claramente establecidas.

e Oportunidades para ejecutar una seleccion responsable en el método y

contenido de estudio.

e Interés y profundidad en los contenidos de la materia.

e Experiencias educativas anteriores dirigidas hacia este enfoque (p.81).

Biggs (1999) al igual que Ramsden sefiala algunos de los factores que

contribuyen a fomentar en los estudiantes el adoptar uno u otro enfoque

(superficial o profundo) y sugiere que estos factores pueden proceder tanto del

alumno como del profesor. Estos factores serian:

Factores que promueven el enfoque superficial

Por parte del alumno Por parte del profesor:

* Una intencién de alcanzar
la tarea de forma significativa y
apropiada(a  partir de una
motivacion intrinseca).

* No tener prioridades
académicas, excepto las
académicas en si mismas.

e Insuficiente tiempo y una

* La asignatura no tiene una
estructura intrinseca, sino que

mas bien parece una lista de

hechos.
* Evaluar hechos
independientes usando

frecuentemente las preguntas

cortas o los exdmenes tipo test.
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carga excesiva de trabajo.

* Cinismo (por ejemplo, no

e Visién cinica de la me gusta nada esto, pero tengo
educacion. gue cubrirlo).

* Alta ansiedad. « Dar insuficiente tiempo

* Inhabilidad para para realizar las tareas, tratando
comprender un contenido de cubrir las materias en lugar de

particular a un nivel profundo.

profundizar.
* Crear ansiedad y bajas

expectativas de éxito.

Cuadro- Resumen 5. Factores que promueven el enfoque superficial (Biggs,

1999). Fuente: Hernandez et al.(2005).

Biggs también enfatiza en los factores que favorecen el desarrollo del enfoque

profundo en las aulas universitarias contemporaneas.

Factores que promueven el enfoque profundo

Por parte del alumno
e Una intencion de alcanzar la
de

apropiada(a partir de una motivacion

tarea forma significativa vy
intrinseca).

e Un apropiado background de
conocimientos.

e Habilidad para enfocar la tarea a

un alto nivel conceptual

Por parte del profesor:

e La ensefianza es un modo de
encontrarse con la estructura del tépico
explicitado.

e La ensefanza se dirige a facilitar
los

una respuesta positiva desde

estudiantes, cuestionandoles,
presentandoles problemas, en lugar de

simplemente exponer la informacion.
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e Genuina preferencia y habilidad e Una ensefanza que se construye
para trabajar conceptualmente. sobre lo que el alumno ya sabe.

e Confrontar y erradicar ideas
erroneas.

e Animar hacia un trabajo en una
atmosfera positiva. Los estudiantes
pueden cometer errores y aprender de
ellos.

e La ensefianza es un modo de
encontrarse con la estructura del tépico
explicitado.

e La ensefanza se dirige a facilitar
una respuesta positiva desde los
estudiantes, cuestionandoles,

presentandoles problemas, en lugar de

simplemente exponer la informacion.

Cuadro-Resumen 6 Factores que promueven el enfoque profundo (Biggs,
1999). Fuente: Hernandez Pina et al.(2005).

En esta misma direccién de promover el enfoque profundo Cannon & Newble
(2000) declaran que “los estudiantes estan en disposicion de adoptar enfoques de
aprendizaje mas profundos y una mayor calidad en sus resultados de aprendizaje,

cuando™

e Es activada su motivacion intrinseca y su curiosidad.
e Son estudiantes independientes.

e Les damos oportunidades.

e Pueden elegir en sus tareas.

e El medio les ofrece apoyo y feedback.
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e Hay una organizacion clara y bien estructurada.

e Se hace énfasis en la practica y en el refuerzo. (p. 9).

Las exigencias de la sociedad del conocimiento y la informacién demandan
profesionales cuyos conocimientos profundos denoten competencias que les
permitan actuar con autonomia, creatividad, tomar decisiones; lo que requiere una
ensefianza que potencie y desarrolle desde una concepcion cualitativa, el enfoque
profundo en las aulas universitarias, donde el aprendizaje esté cada vez mas
centrado en el estudiante; lo que implica un cambio del rol que tradicionalmente
habia venido desempefiando el profesor. En esta linea de cambiar la concepcion
de ensefianza del profesor hacia una concepciébn mas innovadora, como la de
considerar a este como facilitador del aprendizaje se encuentran autores como:
Samuelowicz, & Bain (1992), Marton et al. (1993), Gow & Kember (1993),
Hernandez (2002), Kember (1997, 2002).

Rol del profesor universitario desde la
concepcidn cualitativa

Buen conocimiento de la materia que imparte y sepa
comunicar dichos conocimientos de forma fluida

Facilit ador que ayuda al estudiante a  construir
activamente significados para una mejor comprension.

Utilizara métodos que le permitan involucrarse de f  orma
activa, facilite la interaccion y desarrolle actitu desy
valores

Agente de cambio y gestor de | a calidad en el aprendizaje
del alumno .

Fig. 11 Rol del profesor desde una concepcion cualitativa.

La ensefianza universitaria basada en una concepcion cualitativa precisa el rol

del profesor que demandan sus aulas, como facilitador del aprendizaje, un gestor
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de la calidad y del cambio. Al respecto Hernandez Pina et al., 2005 refieren que:

“El profesor ha de garantizar que el alumno adquiera unas
competencias predefinidas y relevantes, tanto para el ejercicio de su
desarrollo profesional como para el desarrollo de su identidad
personal y social. Por su parte, el estudiante ha de aprender a buscar
las respuestas a las preguntas que suscita la rapida generacion del
conocimiento en la sociedad debe hacerse él mismo preguntas, de
modo tal que a partir de una actitud preactiva y la utilizacion de
estrategias eficaces sea capaz de resolver problemas, y de esta forma
crear, gestionar y desarrollar el conocimiento y el aprendizaje de

forma autonoma y permanente (p.36).

En esta direccion de la investigacion de los enfoques se inscriben nombres
como los de Prosser y Trigwell, (1999), Kember y Wong, (2000); Kember y
Kwan (2000), Prosser et al. (2003).

El modelo de las 3P indica que la calidad del aprendizaje del estudiante (en
términos de resultados obtenidos o deseados) esta influenciada por sus enfoques
de aprendizaje y su enfoque influenciado a su vez por la educacion previa
alcanzada y el contexto de aprendizaje. Para mejorar la calidad de los enfoques
de aprendizaje seria recomendable que los docentes determinen las percepciones
de los estudiantes acerca de las evaluaciones, el volumen de trabajo, la

ensefianza y el apoyo que reciben (Trigwell y Prosser, 1991; Ramsden, 1992).

2.6. Relacion entre enfoques de aprendizaje y rendi miento

académico.

Como parte de las investigaciones en la linea SAL, diferentes han sido los
estudios que han buscado la correlacion entre enfoques de aprendizaje y el
rendimiento académico alcanzado por los estudiantes.
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En las investigaciones sobre enfoques de aprendizaje, la relacion de estos y el
rendimiento académico (producto) han tomado gran relevancia entre los
investigadores (Buendia y Olmedo 2003, Hernandez, 1993; Salzoza, 2007; Ruiz et
al, 2008). Al respecto Ruiz et al.(2008) sefalan que:

“Si bien en los comienzos de esta propuesta investigativa la relacion
con el rendimiento académico era un aspecto que estaba en el
horizonte lo que implicaba el estudio de los aspectos que influian en él
con tintes predictivos mas tarde se han ido tornando en interpretativos e
incluso tendiendo a la intervencion para provocar cambios favorables”.
(p. 310).

Biggs ha sido uno de los precursores de las investigaciones en torno al binomio
enfoques de aprendizaje- rendimiento académico. En 1984, este investigador
hacia una primera observacion en este sentido cuando sefalaba una distincion
entre una evaluacion “nomotética” del rendimiento y una evaluacién “ideografica”,
en el primer caso se referia al grado en que el rendimiento se aviene a
expectativas generales y en el segundo caso se ajusta al grado en que lo hace, a
expectativas del estudiante, en particular.

En trabajos posteriores el referido investigador (1987,1991) amplia esta
distincion sumando otra a la dicotomia anteriormente mencionada, aunque se
refiere a ella utilizando otros términos. De esta manera diferencia cuatro formas de
valorar el resultado del aprendizaje o el resultado académico.

En la primera division diferencia el rendimiento institucional o extraindividual
(nomotético) con el rendimiento afectivo o intraindividual (ideografico), que hace
referencia tanto a la satisfaccion con el resultado propio como a la comparacion
con el de los compafieros. Sin embargo, en la segunda dicotomia, distingue entre
un rendimiento” cuantitativo”, el que tradicionalmente se ha utilizado en la
evaluacion del rendimiento” y un rendimiento “cualitativo”.

En esta direccion se cuenta con una variedad de resultados de estudios que

exploran, la correlaciéon entre los enfoques de aprendizaje y el rendimiento desde
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diferentes perspectivas entre ellas: al finalizar los cursos académicos, de acuerdo
al area geografica donde esta enclavada la universidad, otros con fines de
diagndstico, otros conforme a la carrera universitaria que cursan, otras desde el
punto de vista institucional y motivacional, otros estudios desde las variables
afectivas, cognitivo-motivacionales e institucionales muestra de ello, son los
trabajos de: Watkins & Hattie(1981), Biggs(1982), Beckwith(1991); Trigwell &
Prosser(1991); Valle Arias et al.(1998), Hernandez et al.(2001), Pilcher(2002),
Mufios y Gomez(2005), Miguez (2006), Recio y Cabero(2006), Salzoza(2007),
Ruiz et al(2008). Algunos resultados alcanzados en estos estudios como son los
casos de Salzoza(2007), Recio y Cabero(2006), Ruiz et al.(2008) mostraron
correlacion positiva entre el enfoque de aprendizaje profundo y el rendimiento
académico alto. Estos ultimos autores manifestaron que la relacion entre el
enfoque de aprendizaje adoptado y el rendimiento institucional es significativa: que
los alumnos que adoptan un enfoque profundo son los que obtienen los mejores
resultados, en las calificaciones, mientras que los que adoptan un enfoque
equilibrado, se sitlan por detras de estos y con mejores resultados que los que
adoptan un enfoque superficial y segin apuntan los referidos autores y de acuerdo
a los datos hallados en su estudio, ello puede el ser reflejo de que la evaluacién
gue se encuentra en la base de la calificacion de los alumnos requiera y favorezca
una motivacion y unas estrategias acordes con el enfoque profundo, y ya no se
limite a la demanda de memorizacion, lo que denota que el enfoque superficial no
es compatible con la ensefanza superior en el siglo XXI en la que se manifiestan
diversas tendencias en las investigaciones relacionadas con los enfoques de

aprendizaje y que en el apartado que sigue sintetizamos.

2.7. Tendencias actuales en la investigacién en tor no a los enfoques

de aprendizaje.

Herndndez Pina et al. (2005) han sintetizado las lineas en las que se
encaminan prospectivamente las investigaciones educativas referentes a los

enfoques de aprendizaje, en la busqueda de la mejora continua de los sistemas de
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aprendizaje y de ensefianza, entre las que se encuentran:

e Variables (cognitivos-motivacionales —académicas) i ntervinientes .

Varios estudios se han llevado a cabo con el objetivo de conocer las
caracteristicas diferenciales de los enfoques de aprendizaje y su relacion con
determinas variables motivacionales y académicas relevantes como: autoconcepto
académico, capacidad percibida, persistencia en la tarea, patrones motivacionales
intrinsecos/extrinsecos, metas académicas, estrategias de aprendizaje, eleccion
de tareas, capacidad de adaptacion al contexto, andlisis de la tarea, percepcion
del contexto de ensefianza-aprendizaje, expectativas de éxito, rendimiento
académico, entre otros. En estos estudios se destacan investigadores
como:Gonzalez-Pienda et al. (1997), Nufez et al. (1998), Rosario et al.(en
prensa),Valle et al. (1998, 2000), Evans et al. (2003) los cuales han realizado
estudios exploratorios acerca de las relaciones entre el enfoque profundo y
superficial, la necesidad para la cognicibn y los tres tipos de control del
aprendizaje( adaptativo, inflexible e indeciso). Waugh (2002) muestra con su
estudio cémo el autoconcepto académico, la autoeficiencia académica, las
creencias de los estudiantes en sus capacidades para organizar y ejecutar a fin de
conseguir lo que quieren, y los enfoques de aprendizaje, son constructos
relacionados y que, en conjunto, se interrelacionan con la calidad de los resultados
académicos.

e Preferencias individuales.

En esta linea autores como Martin (1999), Hervas (2003), Hernandez y Hervas
(en prensa) sefala como los estilos de aprendizaje y los enfoques de aprendizaje
son conceptos concluyentes, diferentes, pero relacionados y esenciales para
comprender mejor el proceso de aprendizaje de los estudiantes. En un estudio
llevado a cabo por Herndndez Pina et al.(2001c), en el que se estudia la relacion
entre los enfoques y los estilos de aprendizaje, se aprecia como los estudiantes

con un enfoque superficial tienen mayoritariamente una percepcion sensorial y
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utilizan preferentemente las funciones perceptivas, mientras que los que adoptan
un enfoque profundo son fundamentalmente reflexivos en su toma de decisiones y
extrovertidos en sus relaciones con los deméas y concluye estos autoras que los
alumnos con un enfoque superficial permanecen mas tiempo observando y
percibiendo, mientras que los alumnos con enfoque profundo dedican més tiempo
a la toma de decisiones, solucién de problemas y obtencion de soluciones.

También en esta linea se destacan los trabajos de Zhang (2000) referidos a que
los estilos de pensamiento que requieren mas complejidad (legislativo, judicial,
liberal, jerarquico) estan relacionados efectivamente con las escalas de
aprendizaje profundo y relacionado, en sentido negativo, con las escalas de
aprendizaje superficial. Otro estudio de Zhang (2003a) muestra relaciones
significativas entre los enfoques de aprendizaje y los tipos de personalidad. Se
hallé por ejemplo, una correlacién negativa entre una personalidad realista y un
enfoque superficial y una relacién positiva entre el enfoque profundo y una
personalidad artistica e investigadora. En trabajo posterior de este autor, en
prensa o Duff et al. (2004) ha demostrado que un perfil concienzudo de
personalidad o la apertura a la experiencia, eran buenos predictores de un
enfoque profundo, mientras que por ejemplo el neurotismo es un buen predictor
del enfoque superficial. Hernandez Pina et al. (2005) concluyen que “los
profesores deben ensefar a los estudiantes el valor de ser persistente y abierto en
sus tareas de aprendizaje, con la finalidad de promover el enfoque profundo” (p.
41).

e Enfoque de aprendizaje y diferencias contextuales.

En el modelo 3P de Biggs se subraya la importancia del contexto en el proceso
de aprendizaje, como variable de presagio y moduladora de los enfoques de
aprendizaje. La influencia del contexto ha sido punto de referencia y de interés
generalizado para los investigadores, que en sus estudios han puesto especial
atencion en aspectos relacionados con los métodos de trabajo, la evaluacion, el
clima de la clase o la cultura e influencia institucional.

En algunos ejemplos de estos estudios sobre la influencia del contexto se
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encuentra la linea de investigacién implementada por Richardson (1994b, 2000) o
Lawless & Richardson (2002), entre otros; estos autores profundizan en las
diferencias de los enfoques de aprendizaje de estudiantes dentro de los sistemas
ordinarios-presenciales- y estudiantes que cursan los estudios en modalidad a
distancia.

También dentro de esta perspectiva en torno a los enfoques de aprendizaje se
puede contribuir a dar sentido y hacer realidad en el aula universitaria la dinamica
del aprendizaje cooperativo, comprendiendo con qué motivos y estrategias
enfocan los estudiantes las tareas de aprendizaje en grupo. En los trabajos de Yan
& Kember (2004) se ha estudiado las equivalencias en la identificacion de los
enfoques de los enfoques profundo y superficial en dos grupos de alumnos. Los
resultados alcanzados sugieren que esta equivalencia existente es identificable en
un sentido relacional y como parte de un espectrum. Los autores denotan que las
diferencias vienen marcadas por la intencién o el motivo del grupo de llevar a cabo
la tarea, de ahi que identifiguen dos: enfoques el de compromiso, dirigido al
enriquecimiento y comprension del material directamente relacionado con el
enfoque individual profundo y, por otro lado, el de evitacion, dirigido a minimizar la
cantidad de trabajo a realizar y a invertir sélo tiempo y esfuerzos necesarios,
relacionado ello con el enfoque individual superficial.

En cuanto a las diferencias culturales que podemos apreciar respecto a la forma
de enfocar el aprendizaje de los alumnos, en busca de la validez ecologica cabe
destacar los trabajos de: Biggs (1990, 1993), Watkins & Biggs (1996), Zhang,
(1999), Buendia y Olmedo (2003), Boulton —Lewis et al.(2001,2003), Kember
(1996, 2000) .

Los resultados de estos estudios permiten concluir la necesidad de considerar
las influencias ecoldgicas, filoséficas y/o culturales, configuradoras de ese
proyecto de aprendizaje y de vida de los estudiantes y otro aspecto a destacar es
la importancia del contexto en la investigacion. Esta nunca se configura de manera
aislada o neutral, siempre hay un marco contextual de referencia en el cual toma
sentido y se justifica de forma completa (Hernandez et al., 2005).

e Aprendizaje permanente y a lo largo y ancho la vida
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Uno de los propositos, fines o pilares, enunciados por Delors (1996) subraya la
necesidad de formar aprendices autdbnomos e independientes, aprendices que
aprendan a conocer, a hacer, a convivir y a ser; como clave y guia para alcanzar
el gran propoésito del aprendizaje para la vida, pero esto solo puede ser posible
desde un enfoque profundo, que permita que los estudiantes desarrollen, ante el
aprendizaje, una motivacion intrinseca en la capacidad de establecer relaciones
entre los contenidos de una materia y sus experiencias previas, un enfoque
superficial esta en contradiccion con los objetivos y principios de lo que debe ser la
educacién universitaria (Hernandez Pina et al., 2002). En esta linea de convertir a
los estudiantes en aprendices a lo largo de la vida en la que se potencie este
aprendizaje, basado en la comprension y en el significado, a fin de hacer posible el
aprendizaje permanente y el desarrollo profesional continuo, desde universidades
comprometidas en proyectos para el desarrollo de competencias, se inscriben los
resultados investigativos de McAvinia y Oliver(2002), Bolhuis(2003), Sim et
al.(2003).

e Desarrollo profesional competente

El Espacio Europeo de Educacion Superior promueve un nuevo concepto de
cualificacion profesional, a partir del enfoque profundo, desde las aulas
universitarias. Esta nueva estructura es disefiada con el propdsito de formar
alumnos que se aproximen a la tarea del aprendizaje de forma significativa, con
una motivacion intrinseca y un fuerte deseo de aprender. Pero, ademas, también
contribuye a ello un curriculo concebido y desarrollado a partir de perfiles
profesionales e integrados por competencias de accién profesional, donde se
combine la enseflanza cientifica y técnica junto a la formacién de competencias
transversales. Este hecho demanda, del mismo modo, una ensefianza que
profesionalice, cualifique, capacite y haga posible en el estudiante el desarrollo
profesional y personal: una formacién que combine los conocimientos basicos y
especificos de las disciplinas con las habilidades personales y sociales
(Gotemborg, 2001; Vaduz, 2003). En definitiva un curriculo que aporte las
competencias que el graduado necesita para adaptarse a la versatilidad,

sofisticacion y volatilidad del mercado laboral (Salamanca, 2001; Strasbourg,2003)
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A) Variables cognitivos-
motivacionales-académicas

(autorregulacion, autoconcepto, metas

Nuevas Vertientes y académicas).
Tendencias Complementadotas B) Preferencias individuales de
y  Favorecedoras en la comportamiento y aprendizaje (estilos
Comprension de los Enfoq ues de aprendizaje, estilos de
de aprendizaje en Educacion pensamiento, tipos de personalidad.
Superior C) Diferencias contextuales
culturales.
(Modalidad de ensefianza

presencial vs a distancia, influencia de
la cultura dominante, modelos de
aprendizaje en grupo).

D) Aprendizaje permanente.

E) Capacitacion, Cualificacion,

profesionalizacion.

Cuadro- Resumen 7. Nuevas vertientes en la investigacion de los enfoques de

aprendizaje. Fuente: Hernandez Pina et al. (2005,p.48).

2.8. Conclusiones.

En las investigaciones educativas en torno al aprendizaje y al proceso de
estudio que llevan a cabo los estudiantes universitarios se han manifestado dos
orientaciones o perspectivas una de corte cuantitativo y otra de corte cualitativo,
aungue con trayectorias metodoldgicas distintas, los resultados alcanzados son

comparables.
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El estudio de los enfoques de aprendizaje constituye una de las lineas de
investigacion educativa de gran alcance tanto teérico como practico. La linea SAL, tuvo
sus inicios en la década del setenta del pasado siglo, en el continente europeo,
trascendiendo las fronteras del mismo, extendiéndose estos estudios a regiones como
Australia, Hong Kong, China, Sudafrica y la propia América. Esta linea, de segundo
orden o fenomenoldgica, mezcla el estudio del contexto educativo con la percepcion de
los estudiantes y el aprendizaje, lo que significa que el enfoque depende tanto del
contexto como del estudiante (Ramsden, 1988). Su cuerpo tedrico ha permitido
precisar la definicion de enfoques de aprendizaje y los elementos constitutivos de estos
como son los motivos o intenciones, que muestran los estudiantes hacia el estudio y
las estrategias que emplean para ello. Desde ese entonces son diversos los
investigadores en esa linea asi como los resultados alcanzados.

Las investigaciones dentro de la linea de los enfoques de aprendizaje han podido
corroborar la existencia de tres modos de abordar los estudiantes las tareas de estudio,
son estos el enfoque superficial, profundo, estratégico o alto rendimiento; los estudios
al respecto han demostrado la consistencia de los dos primeros, asi los que adoptan
un enfoque superficial encaminan su orientacion hacia la memorizacion o reproduccion
de los materiales de estudio con fines académicos y evaluativos. En cambio, los que se
orientan hacia la comprension del significado de los materiales de estudio adoptan un
enfoque profundo.

El estudio de los enfoques de aprendizaje ha permitido a los investigadores
corroborar la consistencia entre los componentes de los enfoques: los motivos o
intenciones y las estrategias utilizadas, generalmente es mas evidente la coherencia
entre los motivos y estrategias pertenecientes a un mismo enfoque; lo que no excluye
gue algunos estudiantes manifiesten motivos de un enfoque determinado y empleen
estrategias de otro, si las demandas de la institucion asi lo requieren.

El Modelo 3 P creado por Biggs para representar la perspectiva del alumno en el
proceso de enseflanza-aprendizaje, representa un sistema en equilibrio, en el que cada
uno de los componentes (factores de presagio, proceso y producto) influyen y tienen

repercusiones sobre los otros (Biggs, 1993) y donde las relacion reciproca entre todos
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sus componentes conviertan al modelo en un sistema interactivo y complejo
(Hernandez, 1996).

El binomio enfoque de aprendizaje-rendimiento académico ocupa un lugar
importante en las investigaciones llevadas a cabo por la linea SAL, visto desde
diferentes perspectivas, denotando relaciones significativas entre el enfoque profundo y
los resultados docentes altos, en funcidon de la formacion de un profesional
competente, constituye una de las demandas de los escenarios universitarios de este
tercer milenio.

En las aulas universitarias del siglo XXI se demanda de un aprendizaje cada vez
mas centrado en el estudiante y que este aprendizaje sea para toda la vida, que
permita al alumno de hoy, profesional del mafiana, adquirir una serie de competencias
para una sociedad que exige mayor calificacion de sus profesionales, lo que implica
gue el rol de los profesores universitarios en este proceso sea de facilitadores del
aprendizaje, que permita a los estudiantes construir su propio conocimiento del mundo
gue le rodea, que facilite la interaccion y desarrolle actitudes y valores.

Las investigaciones en torno a los enfoques de aprendizaje, en los momentos de
este estudio revelan diversas tendencias en el orden investigativo entre las que cabe
sefialar: las variables (cognitivo-motivaciones-académicas) que intervienen, las
preferencias individuales, los enfoques y las diferencias contextuales, el aprendizaje
permanente y a lo largo de la vida y el desarrollo de un profesional competente, sin
embargo, todas ellas tienen como propadsito, profundizar en la comprension del proceso
de aprendizaje y dar mayor validez operacional, al Modelo 3P (Presagio, Proceso,

Producto).
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CAPITULO 3



Capitulo 3. La formacioén de competencias en Educacion Superior.

“La competencia, en su sentido amplio tiene que ver con el desarrollo
de la ciudadania y la cultura, se refiere a todos | os individuos y a todas las
profesiones y a los ciudadanos conscientes de sus r esponsabilidades sociales”
(Vossio, 2002:71).

3. Introduccioén.

En el presente apartado se aborda cémo la formacion en competencias constituye
una de las exigencias de la Educacién Superior contemporanea, encaminada a
ofrecer a la sociedad profesionales que se desarrollen como ciudadanos competentes

y autbnomos que les permitan actuar en la sociedad del conocimiento.

3.1. Acercamiento a las competencias profesionales en Educacion

Superior.

El término competencia muy utilizado en estos tiempos, no es nada novedoso,
desde su aparicion este ha sido visto desde diferentes perspectivas. No es nuestro
propdsito agotar el tema, solo pretendemos adentrarnos un tanto en el andlisis de su

aparicion, desarrollo y utilizacion en la educacion superior.

3.1.1. Antecedentes.

En educacion, la nocion de competencias ha sido referenciada desde la década
del 50 y 60 del siglo XX. Rial (2007) sefiala que este concepto no proviene de un
Unico paradigma sino que se ha ido formando con aportes provenientes de
diferentes ambitos tedricos: desde la psicologia, filosofia, sociologia economia,
formacion laboral, linglistica, la teoria de la comunicacion, entre otros. En 1957 el
término de competencia, es abordado desde la lingiistica por Noam Chomsky que
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define a las competencias como “"capacidades y disposiciones para la
interpretacion y la actuacion" ademas consideraba, desde su posicion racionalista
a estas como “una capacidad del lenguaje genéticamente determinada” y por
desempefio “ el uso efectivo de esta capacidad en situaciones concretas”, con ello
asestaba un duro golpe a las posiciones hegemoénicas del conductismo radical de
Skinner, dominante en la educacién vocacional, quien centraba su andlisis en todo
aquello observable y visible, negando asi el interés por las causas internas
(Tejada, 2009).

Posteriormente, el término fue “re-definido” desde la formacién empresarial,
tratando de usar sus posibilidades a favor del interés de la empresa. A diferencia
del concepto de competencia, entendida como la capacidad creativa del ser
humano, la idea de competencia en el mundo empresarial estaba intimamente
ligada a la eficacia y la rentabilidad productiva. Es decir, se trataba de definir y
adquirir destrezas y saberes que hicieran a las empresas competitivas, ello
evidenciaba que de un interés por la persona y el bien colectivo, se pasaba a una

interpretacion donde primaba el interés privado y competitivo.

En la década del 70 el profesor McClelland de la Universidad de Harvard ponia
de manifiesto que los expedientes académicos (conocimientos adquiridos) y los
tests de inteligencia (personal e intransferible) no proporcionaban la informacion
suficiente para predecir, de manera fiable, la adecuacion de las personas a los
puestos de trabajo, ni para presagiar niveles o carreras profesionales de éxito. En
este sentido, Suarez (2005) refiere que este adoptd el término de competency/
competencia, como nueva referencia, como una unidad de medida alternativa o
complementaria para dilucidar estas cuestiones. Tejada (2009) refiere que su
trabajo titulado “Seleccidén por competencia y no por inteligencia” (1973) marco el
despegue investigativo de la gestibn por competencias que abarcdé al Reino

Unidos y otros paises europeos y Estados Unidos.

Los afios 90 del siglo XX representaron cambios notables para el mundo y para la

Educacion Superior, en particular, los que dieron lugar a transformaciones en los
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sistemas educativos, sobre todo en el mundo europeo, y condujo a la propuesta
de modelos educativos basados en competencias como respuesta a las
demandas que la sociedad hace a la escuela para que forme ciudadanos y
ciudadanas capaces de integrarse con éxito en la sociedad actual y asi responder

a sus necesidades.

3.1.2. Europa centro fundamental de los cambios en los

noventa.

En el Informe de Delors (1996), que dio paso a la Conferencia Mundial sobre
Educacion Superior (1998), se sentaron las pautas para los grandes retos y
desafios que debia enfrentar la educacién superior en el nuevo milenio, entre los
gue se propugnaba: Una mejor capacitacion del personal, la formacion basada en
las competencias, la mejora y conservacion de la calidad de la ensefianza, la
investigacion y los servicios, la pertinencia de los programas, las posibilidades de
empleo de los diplomados, el establecimiento de acuerdos de cooperacion
eficaces y la igualdad de acceso a los beneficios que reporta la cooperacion
internacional. La Educacion Superior debe hacer frente a la vez a los retos que
suponen las nuevas oportunidades que abren las tecnologias, que mejoran la
manera de producir, organizar, difundir y controlar el saber y de acceder al mismo.
Debera garantizarse un acceso equitativo a estas tecnologias en todos los niveles
de los sistemas de ensefanza.

A partir de la misma se inicio todo un proceso de cambios que no ha concluido
aun. Europa se convertia en el escenario fundamental de las transformaciones y
perspectivas, muestra de ello lo constituyen una serie de reuniones, convenciones,
proyectos y disposiciones emanadas de las mismas que trazaban las directrices a
desarrollar hasta el 2010, donde el propdsito central es crear el Espacio Europeo
de Educacion Superior.

En abril de 1997, se aprobaba un Convenio en Lisboa sobre el reconocimiento
de las cualificaciones relativas a la educacion superior en la region europea, en el

gue se visualizaban cambios tendientes a la convergencia en los sistemas
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universitarios europeos. En mayo de 1998 los cuatros ministros de Educacion
Superior de Francia, Alemania, Italia y Reino Unido, reunidos en La Soborna,
Paris, acordaron una declaracién conjunta en la que subrayaban la importancia de
gue el proceso de configuracion de la comunidad europea dedicara especial
atencion a la Europa del conocimiento, en sus dimensiones intelectuales,
culturales, sociales y técnicas dado que el contexto social y laboral del momento
precisaba de un sistema de educacién superior capaz de ofertar las maximas
oportunidades de educacion y formacion continua, para buscar y encontrar su
propio ambito de excelencia. Respetando la diversidad de contextos, se
demandaba el disefio de un marco educativo comun que favoreciera la movilidad y
cooperacion.

El espiritu de cambios propugnados en el encuentro de La Soborna llevo a una
nueva reunion en Bolonia. Como resultado de la misma se emitid una nueva
declaracion: La Declaracion de Bolonia (1999), suscrita ya por veintinueve paises
gue se “comprometian” a lograr los objetivos trazados por esta Declaracion y "se
ocuparian de coordinar sus politicas"; haciéndose eco de la busqueda de una
solucion comun europea para los problemas comunes europeo.

Esta Declaracion tenia una meta claramente definida y comun: crear un sistema
de educaciéon superior que mejorara el empleo y la movilidad de ciudadanos y
aumentara la competitividad internacional de la educacidon superior europea; no
era una reforma que se impondria a los gobiernos nacionales ni a los institutos de
educacioén superior.

La misma constituyé un documento clave, un programa de accion que sefialaba
una encrucijada en el desarrollo de la educacion superior en Europa y permitia el
inicio de un Proceso del mismo nombre, que no era mas que un proceso de
convergencia y que entre sus objetivos estaba: facilitar un efectivo intercambio de
titulados, asi como el adaptar el contenido de los estudios universitarios a las
demandas sociales.

Espafia, como integrante de la Europa del conocimiento, también se sumo al
Proceso de Bolonia reformulando su sistema juridico en este orden (Ley Organica

4/2007 del 12 de abril que abria paso a profundas transformaciones en las
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universidades espafiolas. El 26 de octubre de 2007 el Consejo de Ministros
aprobaba el Real Decreto de Ordenacién de Ensefianzas Universitarias oficiales, a
través del cual se modificaba el sistema de cualificaciones de la ensefianza
superior. Este Real Decreto fijaba una nueva estructura de titulos en tres niveles
(grado, master y doctorado) en consonancia con el Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES).

Como parte del Proceso de Bolonia se han realizado convenciones que hacen
el balance de lo hecho hasta el momento y de las perspectivas con vistas al 2010;
entre cuyos empefos estd, el aprendizaje a lo largo de la vida y la llamada
formacion en competencias, asi lo refieren algunos de estos encuentros entre

ellos:

. Convencion de Lisboa (marzo de 2000). Se trazan las
competencias claves, como esenciales ademas por su caracter
transversal . “Comportan un valor afiadido para el empleo, la cohesion
social o la juventud” (p.2).

. Convencion y Declaracion de Salamanca, (marzo 2001)
“Pertinencia: la adecuacion de la ensefianza a las necesidades del
mercado laboral debera reflejarse en los curriculos, en funcién de que
las competencias adquiridas estén pensada para un empleo consecutivo
al primero o segundo ciclo de ensefianza. Dentro de la perspectiva del
aprendizaje a lo largo de toda la vida como mejor podra lograrse la
empleabilidad sera la buena calidad intrinseca de la ensefianza, la
diversidad de orientaciones y tipos de cursos, la flexibilidad de los
programas con multiples posibilidades de entrada y de salida asi como
el desarrollo de habilidades y competencias transversales tales como
comunicacion e idiomas, capacidad de manejar la informacion, de
resolver problemas, de trabajar en equipo y de desenvolverse
socialmente” (p. 2).

. Convencion y Declaracion de Praga, (mayo 2001) “El

aprendizaje de toda la vida es un elemento esencial del Area de
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Educacion Superior Europea. En la Europa futura, construida sobre una
sociedad y economia basadas en el conocimiento, las estrategias del
aprendizaje de toda la vida son necesarias para encarar los desafios de
la competitividad y el uso de nuevas tecnologias y para mejorar la
cohesion social, la igualdad de oportunidades y la calidad de vida” (p.4).

. Convencion y Declaracion de Graz, (julio, 2003)  entre sus
pretensiones plantea “Consolidar el sistema de ECTS (European Credit
Transfer System) como medio para desarrollar la curricula con el
objetivo de crear vias de aprendizaje, incluyendo el aprendizaje a lo
largo de toda la vida, flexible y centrado en el alumno” (p. 3).

. Convencion y Declaracion de Berlin, (septiembre, 20  03)
“enfatizan sobre la necesidad de mejorar las oportunidades para todos
los ciudadanos de acuerdo con sus aspiraciones y habilidades, para
seguir aprendiendo a lo largo de toda la vida en y dentro de la educacion
superior” (p. 5).

. Convencion y Declaracion de Bergen, (mayo 2005)
“Adoptamos...los descriptores genéricos basados en resultados del
aprendizaje y competencias para cada ciclo...” (p. 2).

. Convencion y Declaracion de Londres, (mayo 2007) “un
resultado positivo consistirA en una transicion hacia una educacion
superior centrada en el estudiante y no en una educacién centrada en el
profesor. Continuaremos respaldando este importante cambio de

enfoque.

“... que aumente el intercambio de buenas practicas y que trabaje
para fomentar la comprension del papel que la educacidn superior
ejerce en la formacién a lo largo de toda la vida...” (p.5).

. incrementar la empleabilidad en cada uno de los tres ciclos asi
como en el contexto del aprendizaje a lo largo de toda la vida...

Instamos a las instituciones a establecer lazos estrechos y cooperar con
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los empleadores en el proceso de innovacion de los estudios basado en

los resultados del aprendizaje” (p.5).

En esta perpectiva correspondencia con todo el proceso de cambios hacia una
educacion que permita la convergencia, sobre la base de la autonomia y la
diversidad, en sus sistemas educativos asi como la movilidad de estudiantes y
profesores, que consienta el aprendizaje centrado en el estudiante a lo largo de la
vida y su formacion en competencias, han ido apareciendo proyectos tales como:
EuroPsycht (2003), Proyecto Sécrates-Erasmus titulado “Tuning Educational
Structures in Europe” (2003), DeSeCo(2005) entre otros. Los Libros Blancos de
las titulaciones(2005), propuesta de la Agencia Nacional de Evaluacion de la
Calidad y Acreditacion, contemplan tanto las competencias transversales como
especificas aprobadas para las diversas titulaciones; constituyen un resultado de
trabajo de 29 universidades espafiolas en la perspectiva de la creacion del
Espacio Europeo de Educacion Superior. En el ambito académico espafiol desde
universidades como la Deusto, Zaragoza, Santiago de Compostela, Catalufia,
Granada, Murcia , del Pais Vasco, Valencia, Barcelona, Sevilla y otras, grupos de
investigadores entre los que se relacionan Echeverria (1993, 2001, 2002,
2003),Tejeda (1999) Bolivar (2000, 2001), Rojas (2000), Corominas (2001),
pobrete (2002), Martinez Clares (2003, 2008), Concuera (2004), Garagorri (2004),
De Miguel (2005), Hernandez Pina et al. (2005, 2006), Rial (2007), Suarez (2005),
Yanez (2003, 2006, 2007, 2008), Villa (2004), Villa y Pobrete (2007), Zalbaza
(2000, 2003), promueven desde el proceso pedagoégico la formacion en
competencias.

. Se cuenta ademas, con proyectos como el Tuning(2003), EuroPsycht (2003)
DeSeCo (2005), los Libros Blancos (2005) de las titulaciones concebidos para el

desarrollo de competencias .
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3.2. El concepto de competencias profesionales en E  ducacion
Superior.

Diversos son los enfoques y perspectivas sobre el término competencias
profesionales, pero este adquiere una connotacion particular para la Educacion
Superior.

En la propuesta de Tuning-Europa (2003) se define que las competencias
representan una combinacion dinamica de conocimiento, comprension,
capacidades, habilidades.

Por su parte DeSeCo (2005) refiere que las competencias son algo mas que
conocimientos y destrezas. Comprenden también la habilidad para abordar
demandas complejas, movilizando recursos psico-sociales (incluyendo destrezas y
actitudes) en contextos especificos.

En las Normas y Orientaciones para la elaboraciéon de programas y guias de
aprendizaje de la Universidad de Deusto (2006) definen a las competencias “como
la capacidad de un buen desempefio en contextos diversos y auténticos basado
en la integracion y activacion de conocimientos, normas, técnicas, habilidades,
destrezas, actitudes y valores” (p.9). También en la Propuesta de directrices para
la elaboracion de titulos universitarios de grado y master. En el Documento MCE,

21 de diciembre 2006 de la referida universidad se sefiala que:

“las competencias son una combinacion de conocimientos,
habilidades (manuales intelectuales, sociales), actitudes y valores que
capacitaran a un titulado para afrontar con garantias la resolucion de
problemas o la intervencion en un asunto en un contexto académico,

profesional o social determinado “(p.4).

La competencia estéa relacionada con acciones profesionales complejas y tiene su
punto de significacion en la ejecucién pertinente de una tarea, atendiendo a la

combinacion y movilizacién pertinente de recursos, comportamientos y cualidades

125



personales. Es significativo tener en cuenta que las competencias que como refiere
De Miguel (2005), no son cualidades innatas de las personas, tampoco predestinadas,
ellas se construyen y se desarrollan a partir de motivos, rasgos de la personalidad,
autoconcepto, conocimientos y habilidades, siendo estas dos Ultimas la parte mas
visible y facil de identificar en estudiantes mientras que las tres primeras- motivos,
rasgos y autoconcepto- representan la parte, mas profunda y central de la
personalidad donde a su vez el crecimiento de un estudiante en una competencia
dada es proceso de naturaleza continua debido a las exigencias introducidas por el
contexto, que cambia demandando nuevas respuestas. En este sentido el citado autor
sefiala que la forma que adopte la competencia en el estudiante estara, entonces,
condicionada por el contexto en el que se despliegan sus conocimientos, habilidades,
valores, etc. También estard condicionada por las propias situaciones de estudio o
trabajo a las que se enfrente, con los requisitos y las limitaciones asociados a un
entorno académico o profesional completo. Por eso es importante tener en cuenta que
para adquirir una competencia es necesario entonces considerar: la situacion en la
cual se da, es decir el contexto, los recursos que moviliza: saberes tedricos y
metodolodgicos, actitudes, competencias mas especificas, la percepcion que se tiene
de la situacién, qué se puede anticipar, como se puede evaluar, la naturaleza del
conocimiento que requiere para organizar los recursos pertinentes, en situaciones

complejas y en tiempos reales.
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Fig. 12 Componentes de la competencia: Fuente: De Miguel (2005, p. 33).

Si trasladamos esta perspectiva a la Educacion Superior, la cuestion serd dar
respuesta a qué tiene que saber de forma pertinente un titulado en..., de ahi que Le
Boterf (2001) refiera que la competencia supone poner en accion destrezas, aptitudes,
comportamientos y actitudes, pero ademas implica una construccion, un acto creador
y una combinacion de los distintos saberes en la ejecucién. La competencia implica
una accion- un saber actuar, movilizar, combinar, transferir- validado- demostrado- en
una situacion profesional compleja- la competencia esta contextualizada- y con vistas
a una finalidad.

El término competencia en el ambito de la Educacion Superior significa un saber
hacer en un contexto. El enfoque de competencias implica, por tanto, cambios y
transformaciones. En este sentido, Vargas et al. (2001) definen a la formacién basada
en competencias como un proceso de ensefianza- aprendizaje que facilita la
transmisiébn de conocimientos y la generacién de habilidades y destrezas, pero
ademas desarrolla en el participante las capacidades para aplicarlos y movilizarlos en
situaciones reales de trabajo, habilitandolo para aplicar sus competencias en
diferentes contextos y en la solucion de situaciones emergentes. Estos autores

sostienen que bajo ese enfoque los estudiantes ademas de apropiarse de conceptos
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fundamentales de las disciplinas, aprenden su aplicacion e integracion para
desenvolverse con éxito en su etapa formativa, en su desempefio profesional y en su
vida personal. La competencia implica, ademas de conocimientos y habilidades, la
comprension de lo que se hace (Hernandez Pina et al., 2005, p 56).

Lo planteado anteriormente nos permite referirnos a las competencias desde el
punto de vista de la competencia de accion profesional. Bunk (1994) define a las

competencias de accion profesional como:

“el conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes necesarias para
ejercer una profesion, resolver problemas de forma autbnoma y creativa y
estar capacitado para colaborar en su entorno laboral y en la organizacion
del trabajo” (p.9).

En esta linea Hernandez Pina et al. (2005) sefalan que la competencia de accion
profesional aporta una amplia importancia a las caracteristicas del desempefio que
definen la capacidad de adaptacion y de trabajo en equipo ante situaciones
cambiantes. Supone asi que las competencias movilizadas posibilitan el desempefio
competente. Esta idea gestora en cuanto a la movilizacion implicita en la competencia
de accion, entra en conexion con la definicion de lo que ha de ser un profesional
desde la perspectiva de Le Boterf (2001), al afirmar este que el profesional es aquel
gue sabe gestionar y manejar una situacion compleja, que sabe actuar y reaccionar
con pertinencia, sabe combinar los recursos y movilizarlos en un contexto, sabe
comprender, transferir y sabe aprender y aprender a aprender (p.121). Por su parte,
Fernandez (1998) afirma que “las competencias solo son definibles en la accién”, en
este sentido, como aseveran Hernandez Pina et al. (2005) se pone de manifiesto su
componente movilizador, que no queda reducido al saber o al saber hacer o sea que
va mas alla de lo instructivo, requiere ademas la llamada actuacién es decir, el valor
afiadido que el individuo competente pone en juego y que le permite encadenar.

Este enfoque de la competencia de accidén profesional también es retomado por
Echeverria (2002) que diferencia dentro de este concepto de la competencia de

accion: las competencias técnicas, relacionadas con los conocimientos
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especializados; competencias metodolédgicas, las cuales hacen referencia a la
aplicacion de los conocimientos a situaciones concretas, y competencias
participativas, integradas por tendencias interpersonales para la comunicacion,
cooperacion y participacion conjunta, y por ultimo las personales, mas relacionadas
con los valores y actitudes y con tener una imagen mas realista de si mismo.

De este modo, la idea de profesionalizar la Educacion Superior se asume por la
autora de esta investigacion bajo el concepto de competencia de Martinez Clares (en
prensa), también admitido por Herndndez Pina (2005) que considera a la competencia
como la capacidad de hacer con saber (técnico y metodoldgico) y sabor (participativo,
personal y profesional). Compartimos lo considerado por las mencionadas
investigadoras que a partir de este concepto de competencia, en la educacion
superior se potencia un proyecto de vida que incluye el desarrollo profesional.

Yaniz (2008) refiere a las competencias como “el conjunto de conocimientos,
actitudes y habilidades movilizadas en contextos especificos, para realizar tareas
especificas” (p. 4).

El concepto de competencia, en educacién, se presenta como una red conceptual
amplia, que hace referencia a una formacion integral del ciudadano, por medio de
nuevos enfoques, como el aprendizaje significativo, en diversas areas: cognoscitiva
(saber), psicomotora (saber hacer, aptitudes), afectiva (saber ser, actitudes y valores).
En este sentido, la competencia no se puede reducir al simple desempefio laboral,
tampoco a la sola apropiacion de conocimientos para saber hacer, sino que abarca
todo un conjunto de capacidades, que se desarrollan a través de procesos que
conducen a la persona responsable a ser competente para realizar multiples acciones
sociales, cognoscitivas, culturales, afectivas, laborales, productivas, por las cuales
proyecta y evidencia su capacidad de resolverlo, dentro de un contexto especifico y
cambiante.

El modelo pedagdgico que involucra la formacion por competencias como se
sefiala en el Proyecto Tuning América Latina (2007) se propone zanjar las barreras
entre la escuela y la vida cotidiana en la familia, el trabajo y la comunidad,
estableciendo un hilo conductor entre el conocimiento cotidiano, el académico vy el

cientifico. Asi al fusionarlos, plantea la formacion integral que abarca conocimientos
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(capacidad cognoscitiva), habilidades (capacidad senso- motora), destrezas, actitudes
y valores. En otras, palabras: saber hacer en la vida y para la vida, saber ser, saber

emprender, sin dejar de lado saber vivir en comunidad y saber trabajar en equipo.

A gt O

HACER SRR SER
SABER Lo Emas.

s 7

Fig.13 Conjunto de saberes que posibilita la formacion en competencias.

3.2.1. Ventajas de la educacion por competencias.
En el Informe Final del Proyecto Tuning Europa (2003) se resumen las ventajas

de la eleccién de las competencias como puntos dinamicos de referencia y que a

continuacion se relacionan:
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. Fomenta la transparencia en los perfiles profesionales y académicos
de las titulaciones y programas de estudio y favorece un énfasis cada vez
mayor de los resultados.

. Desarrollo del nuevo paradigma de educacion primordialmente
centrado en el estudiante y la necesidad de encauzarse hacia la gestion del
conocimiento.

. Las demandas crecientes de una sociedad de aprendizaje
permanente y de una mayor flexibilidad en la organizacion del aprendizaje.

. Se tiene en cuenta la busqueda de mayores niveles de empleabilidad
y de ciudadania.

. Impulso de la dimension europea de la educacion superior.

. Suministro de un lenguaje mas adecuado para el intercambio y el

dialogo de los interesados.

En esta misma linea el Proyecto Tuning- América Latina (2007) también resefia
una serie de mejoras para los sistemas educativos que eligen una ensefianza
basada en competencias, en coincidencia con el proyecto europeo y que se

contextualiza para la region, entre las que sefiala:
* Identificar perfiles profesionales y académicos de las titulaciones y
programas de estudio.

» Desarrollar un nuevo paradigma de educacion, primordialmente centrada
en el estudiante y la necesidad de encauzarse hacia la gestion del

conocimiento.

* Responder a las demandas crecientes de una sociedad en aprendizaje y

de una mayor flexibilidad en su organizacion.

* Contribuir a la busqueda de mayores niveles de empleabilidad y
ciudadania.
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* Propiciar un impulso para la construccion y consolidacion del Espacio

América Latina, el Caribe y la Union Europea en Educaciéon Superior.

« Tomar en consideracion los acuerdos derivados de las Conferencias
Iberoamericanas.

e Estimular acuerdos para la definicion de un lenguaje comun que facilite

el intercambio y el didlogo entre los diferentes grupos de interesados.

A partir de lo anterior el propio Proyecto Tuning- América Latina, precisa los
beneficios que para los diversos sectores tiene la conformacién de un disefio
curricular basado en competencias.

Para las instituciones de Educacion Superior:

. Impulsa la constitucion de una universidad que ayuda a aprender
constantemente.

* Supone transparencia en la definicion de los objetivos que se fijan para

un determinado programa.

* Incorpora la pertinencia de los programas, como indicadores de calidad,

y el didlogo con la sociedad.

Para los docentes:

 Propulsa trabajar en el perfeccionamiento pedagodgico del cuerpo
docente.

e Ayuda en la elaboracion de objetivos, contenidos, formas de evaluacion

de los planes de estudio de las materias, incorpora nuevos elementos.

* Permite un conocimiento y un seguimiento permanente del estudiante,

para su mejor evaluacion.

Para los estudiantes y graduados:
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* Permite acceder a un curriculo derivado del contexto, que tenga en

cuenta sus necesidades e intereses y provistos de una mayor flexibilidad.

* Posibilita un desempefio autbnomo, el obrar con fundamento, interpretar

situaciones, resolver problemas, realizar acciones innovadoras.

* Implica la necesidad de desarrollar: el pensamiento logico, la capacidad
de investigar, el pensamiento estratégico, la comunicacion verbal, el dominio de

otros idiomas, la creatividad, la empatia y la conducta ética.

* Contribuye a tornar preponderante el autoaprendizaje, el manejo de la

comunicacion y el lenguaje.

* Prepara para la solucion de problemas del mundo laboral, en una

sociedad en permanente transformacion.

» Prioriza la capacidad de juzgar, que integra y supera la comprension y el
saber hacer.

* Incluye el estimulo de cualidades que no son especificas de una
disciplina, o aun de caracteristicas especificas a cada disciplina, que seran
Utiles en un contexto mas general, como en el acceso al empleo y en el

ejercicio de la ciudadania responsable.
Para los empleadores:

* Conjuga los ideales formativos de la universidad con las demandas

reales de la sociedad y del sector productivo.

* Proporciona graduados capacitados en el manejo de las nuevas
tecnologias de la informatica y la comunicacién, con posibilidades para operar

con relatividad en distintos campos cientifico, técnico, econdémico, social y ético.

Para los sistemas educativos nacionales:
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* Permite abordar la compatibilizacion de los planes de estudio, con
independencia de las mallas curriculares, es decir de distribucion y cantidad de

asignaturas previstas en cada plan.

* Trabaja sobre grados de desarrollo de las diferentes competencias
pertinentes a un éarea de formacién, lo que implica consensuar las

competencias de egreso del area en cuestion.

* Permite disefiar y articular con mayor facilidad, con sistemas que tengan

en cuenta el tiempo real de trabajo del estudiante.

Para la sociedad:

* Fomenta la habilidad para la participacion ciudadana, brindandole a cada

sujeto la capacidad para ser protagonista en la constitucion de la sociedad civil.

* La planificacién de un curriculo basado en competencias no esta exenta
de dificultades a pesar de las ventajas y beneficios que representa para
diferentes actores, entre ellas la resistencia al cambio, por el conflicto de

intereses particulares y por los multiples enfoques de disciplinas diferentes.

De acuerdo con Pinilla Roa (2007) no se debe perder de vista que la formacién de
las competencias se va desarrollando poco a poco, por niveles de complejidad, en los
diferentes tipos de competencias: basicas o fundamentales, genéricas o comunes,
especificas o especializadas y laborales.

Acerca de las diversas clasificaciones se abordara en el siguiente epigrafe.

3.3. Clasificacion de las competencias.

Respecto a la tipologia y clasificacién de las competencias existen tantas como tan
variadas son las perspectivas de como se defina el término. A continuacion se
presentardn algunas de las mas representativas en cuanto a los fines de esta
propuesta investigativa.
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En la mayoria de documentos y directrices en torno a la convergencia europea, las
competencias se clasifican en: transversales o genéricas y especificas.

En el Documento Marco- MECD (2003) las competencias son clasificadas como
Competencias genéricas béasicas, competencias transversales relacionadas con
la formaciéon integral de las personas y competencias mas especificas que
posibiliten una orientacion profesional que permita a los titulados una integracion
en el mercado de trabajo.

El Proyecto DeSeCo , propuesta de la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos (OCDE), busca definir no todas las multiples competencias
gue son necesarias para actuar en la sociedad sino aquellas que pueden
considerarse basicas o esenciales , que llama key competences 0 competencias
claves. Estas deben reunir tres caracteristicas fundamentales:

e Contribuir a producir resultados valorados por el individuo y la sociedad;

* Ayudar a las personas a abordar demandas importantes en una variedad
de contextos especificos.

* Ser relevantes no soOlo para los especialistas sino para todas las

personas.

A partir de estas caracteristicas este proyecto propone la siguiente clasificacion:

 Competencias que permiten dominar los instrumentos socioculturales
necesarios para interactuar con el conocimiento, tales como el lenguaje,
simbolos y nimeros, informacién y conocimiento previo, asi como también
con instrumentos fisicos como los computadores.

« Competencias que permiten interactuar en grupos heterogéneos,
tales como relacionarse bien con otros, cooperar y trabajar en equipo, y
administrar y resolver conflictos.

« Competencias que permiten actuar autdnomamente, como
comprender el contexto en que se actia y decide, crear y administrar
planes de vida y proyectos personales, y defender y afirmar los propios
derechos, intereses, necesidades y limites (Brunner, 2005).
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La propuesta de EuroPsycht(2003), por su parte las distingue como competencias
genéricas o0 basicas y competencias profesionales, para ello tiene en cuenta las
competencias generales indicadas en los Proyectos de la ANECA y la Junta de
Andalucia (Dodecalogo).

El Proyecto Tuning( Tuning Educational Structures in Europa, 2003) separa las
caracteristicas subyacentes en la competencia distinguiendo entre competencias
especificas 0 asociadas a areas de conocimientos co  ncretas y competencias
genéricas, es decir, atributos compartidos que pudi
de ahi

competencias especificas y genéricas, clasificando a estas dltimas en tres grandes

eran generarse en

cualquier titulacion que establece una clara distincion entre

bloques: competencias instrumentales  son aquellas que tienen una funcion de

medio o0 herramienta para obtener un determinado fin; competencias

interpersonales : son las referidas a las diferentes capacidades que hacen que las
personas logren una buena interaccion con los demas; competencias

sistémicas : suponen destrezas y habilidades relacionadas con la comprension de
la totalidad de un sistema o conjunto. Requieren una combinacién de imaginacion,

sensibilidad y habilidad que permite ver como se relacionan y conjugan las partes

(Tuning Europa, 2003).

Competencias

Competencias

Competencias

Instrumentales Interpersonales Sistémicas

» Capacidad de analisis y =Capacidad critica y =Capacidad de
sintesis. autocritica. aplicar los

=Capacidad de organizar = Trabajo en equipo. conocimientos en la
y planificar. *Habilidades practica.

=Conocimientos interpersonales. *Habilidades de
generales basicos. =Capacidad de trabajar en | investigacion.

=Conocimientos basicos | un equipo interdisciplinar. =Capacidad de
de la profesion. =Capacidad para | aprender.

=Comunicacion oral y | comunicarse con expertos de =Capacidad para
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escrita en la propia lengua.
=Conocimiento de una
segunda lengua.
*Habilidades basicas en
el manejo de ordenadores
*Habilidades de gestidn
de informacion.
*Resolucion de
problemas.

*Toma de decisiones.

otras areas.
=Apreciacion de la
diversidad y multiculturalidad.
*Habilidad de trabajar en
un contexto internacional

=Compromiso ético.

adaptarse a nuevas

situaciones.
=Capacidad para

generar nuevas ideas

(creatividad).
=Liderazgo.
de

culturas y costumbres

=Conocimiento

de otros pueblos

=Habilidad para
trabajar de forma
autéonoma.

=Disefio y gestion de
proyectos.

=Iniciativa y espiritu
emprendedor.

*Preocupaciéon por la
calidad.

=Motivacion de logro.

Cuadro-Resumen 8. Listado de competencias genéricas declaradas en Europa

Fuente: Proyecto Tuning(2003).

3.3.1. Necesidad de las competencias académico-tran

sversales.

Si tenemos en cuenta el proposito de esta investigacion se hard énfasis en las

competencias transversales o genéricas establecidas en los documentos del proceso

de convergencia europea Y latinoamericana al estar en interconexién con los perfiles

formativos con las necesidades y requerimientos del mundo laboral y de la sociedad

del siglo XXI.
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En diversas reuniones y convenciones se ha precisado la necesidad de potenciar la
formacion de los estudiantes a partir de las competencias de accién profesional, como
competencias transversales o genéricas por solo citar algunos ejemplos lo declaran la
(Convencidon de Salamanca, 2001; Bruselas, 2003; Mantova, 2003; Helsinki, 2003);
para el desempefio profesional y personal (Gétemborg, 2001; Compehague, 2003);
asi como en la interconexion de los perfiles formativos con las necesidades y

requerimientos del mundo profesional y social (Galway, 2003; Vaduz, 2003).

La Universidad de Deusto refiere a las competencias genéricas como desempefios
necesarios y para la vida como ciudadanos responsable, importantes en cualquier
disciplina.

Respecto a las competencias genéricas el Proyecto Tuning-Europa sefiala que
ellas responden, por tanto, a aquellas competencias que son claves, transversales
y transferibles en relacibn a una amplia variedad de contextos personales,
sociales, académicos y laborales a lo largo de la vida y las define como

“Aguellas competencias que constituyen una parte fundamental del perfil
profesional y del perfil formativo de todas o de la mayoria de las titulaciones y
aflade ademas que ‘“incluyen un conjunto de habilidades cognitivas y
metacognitivas, conocimientos instrumentales y actitudes de gran valor para la
Sociedad del conocimiento (Yéaniz, 2006) y a su vez las divide en instrumentales,
sistémicas e interpersonales.

Villa y Poblete (2007) al caracterizar las competencias genéricas sefialan que
estas son:

e Multifuncionales.

* Se necesitan en un rango de diferentes e importantes demandas
cotidianas, profesionales y para la vida social.

e Son transversales a diferentes campos sociales.

* No son solo relevantes para el ambito académico y profesional sino,
también, en el modo mas generalizado, para desarrollar un sentido de

bienestar personal.

138



» Serefieren a un orden superior de complejidad mental.

 Deben favorecer el desarrollo de los niveles de pensamiento
intelectual de orden superior, asi como impulsar el crecimiento y desarrollo
de las actitudes y valores mas elevados posibles.

« Asumen una autonomia mental que implica un enfoque activo y
reflexivo ante la vida.

* Son multidimensionales.

De Miguel (2005) coincide con el Proyecto Tuning al sefialar que las competencias
genéricas identifican los elementos compartidos, comunes a cualquier titulacion, tales
como; la capacidad de aprender, de tomar decisiones, de disefiar proyectos, las
habilidades interpersonales, entre otras y que las mismas, se complementan con las
competencias relacionadas con cada area de estudio.

Este autor afiade ademds, que la clasificacion establecida por el Proyecto
Tuning entre diferentes tipos de competencias debe entenderse como un intento
de estructurar su desarrollo en el estudiante, a partir de la oferta formativa que
supone el plan de estudio. El verdadero crecimiento de estudiante en las
competencias contempladas en el perfil de una titulacion, se produce con la
integracion de diversas actuaciones que afectan tanto a lo especifico como a lo
genérico.

Rial (2007) refiere que las competencias genéricas son aquellas que se
encuentran en la interseccion de ambitos cientificos préximos, siendo por tanto
comunes a varias ocupaciones y profesiones. No cabe duda, por tanto, de su
importancia para la educacion superior donde el conocimiento y determinados
meétodos de investigacion tienen caracter interdisciplinar.

A partir de ello, el referido autor, sefiala los elementos constitutivos y distintivos

de la competencia genérica y manifiesta que:

“al ser posible su aplicacién a un haz de profesiones, aumentan la

capacidad de empleabilidad de las personas permitiéndoles cambiar de
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trabajo con mayor facilidad; favorecen la capacidad de emprender, el
autoempleo y la conservaciéon del empleo; permiten mas facilmente la
adaptacion a diferentes entornos laborales y dotan a los sujetos de una
mayor capacidad en recursos para gestionar las crisis econémicas y el
desempleo; no estdn vinculadas a una ocupacion especifica en
particular; se adquieren mediante procesos sistematicos de ensefianza
y aprendizaje y por tanto, su adquisicion y aplicaciéon a diferentes

contextos puede evaluarse”( p. 10).

Respecto a las competencias genéricas o transversales (Echeverria, 2002) las
refiere como el “cumulo de aptitudes y actitudes, requeridas en diferentes entornos
y en contextos diversos, por lo cual son generalizables y transferibles” (p.19) o
mas bien sostienen Hernandez Pina et al. (2005) como “competencias académico-
transversales, puesto que demos recordar que los perfiles profesionales han de
ser académico-profesionales” (p.70).

Rojas (2000), por su parte sefiala que el proceso de formacion profesional
universitaria, es un proceso complejo que exige el desarrollo de competencias
académico profesionales y en esta misma direccion Herrera(1996) refiere que la
formacion de los profesionales debera descansar en la incorporacién de mayores
niveles de conocimiento, fomento del trabajo en equipo, capacidad de interaccion
simbolica, amplio conocimiento del proceso productivo, desarrollo de un
pensamiento innovador y anticipatorio, y la construccién de mentalidades criticas y
propositivas; asimismo, debera asegurar la constitucion de equipos de
trabajadores del conocimiento.

En este orden Corominas (2001) puntualiza que en la actualidad se manifiesta
una creciente preocupacion por extender la formacion universitaria mas alla de la
preparacion cientifica y técnica, abarcando ademas, otras dimensiones de las
personas. A pesar de que las competencias especificas siguen siendo
importantes, los empleadores reconocen cada vez mas, otro tipo de competencias
como adaptarse a los cambios, saber relacionarse, trabajar en equipo y precisa

gue las competencias académico transversales, son mas relevantes, Utiles,
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perdurables y que favorecen los aprendizajes continuados a lo largo de la vida.
Concuera (2004) puntualiza que mientras las competencias especificas marcan “el
conocimiento de lo util” las competencias transversales indican “lo util del
conocimiento”.

En esta direccion Hernandez Pina et al. (2005) subrayan la propuesta de Hager
y cols (2002) que sefalan que el énfasis de las competencias transversales en
educacién superior radica en diferentes fuentes, como garantia de la mejora del
aprendizaje y de la empleabilidad, desde una perspectiva contextualizada,
holistica e intimamente relacionada con el aprendizaje permanente y cuyas

fuentes prioritarias a destacar serian:

 La demanda de las competencias transversales desde la empresa y
los empleadores. Subrayando, desde esta perspectiva, la idea de aprender
a aprender para hacer frente a las nuevas oportunidades y desafios que
surgen dentro de la sociedad tecnoldgica de las comunicaciones. Los
trabajos tradicionales han desaparecido y las personas que acuden al
mercado laboral necesitan tener competencias diferentes, demandandose
la creatividad, la independencia y autonomia o el pensamiento critico, entre

otros.

 Razones de tipo econdémico y tecnoldgico. En esta tendencia se
subraya la idea de crear “trabajadores del conocimiento”, ya que el nuevo
entorno laboral implica la creacién continua de conocimiento, apuntando
gue las competencias transversales pueden contribuir al desarrollo de esta

labor.

e La demanda de las competencias transversales por parte de las
fuentes educativas, tanto para el desarrollo de los programas educativos
como en la evaluacién y en la garantia de la calidad. Asi, se subraya que el

desarrollo de las competencias transversales es una iniciativa y
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componente significativo de las mejores ensefianzas y aprendizaje en la

educacion superior.

El referido colectivo de autores puntualiza que la terminologia que se utilice no es lo
mas importante, que la clave esta en que estas competencias hagan posible la tarea
de ensefar y aprender para la profesionalidad, y que estén basadas en el saber,
saber hacer, saber ser y saber estar( Echeverria,2003), es decir, que formemos en
competencias de accion en una sociedad cambiante y en continua transformacion y
evolucion (Martinez Clares et al., 2003), de forma que la educacion superior tenga una
funcion de “bisagra” entre el sistema educativo y el mundo laboral y se pueda hablar
de saber y sabor de la profesionalidad (Echeverria, 1993, 2001, 2003).

Herndndez Pina et al. (2005) refieren que la importancia de incluir estas
competencias transversales o genéricas junto a las especificas de la titulacion,
esta dada en que configuran la profesionalidad y se dirigen a promover el cambio
conceptual en el estudiante a fin de capacitarlo y cualificarlo. Esta perspectiva
hace posible proporcionar al estudiante experiencias profesionales y de vida, en
las que puede demostrar que tiene conocimientos sobre un determinado ambito
profesional (sabe), que conoce y utiliza los procedimientos adecuados para
solucionar problemas nuevos (saber hacer), que es capaz de relacionarse con
éxito en su entorno (saber estar) y que actia conforme a valores y criterios reales,
democraticos y responsables (saber ser). Por su parte, en esta linea Yaniz (2006)
plantea que la inclusion de estas competencias en la formacidon universitaria
permite evitar una simplificacién reductora de las posibilidades formativas de la
universidad, no restringiéndose Unicamente a las competencias profesionales
especificas sino proporcionando una formacion integral al individuo.

El cdmo se establece la relacidén entre el propdsito de la educacion a lo largo de la
vida, la concepcion de la educacion como un continuo (Delors, 1996) y la formacién en
competencias de accion como concepto amplio, global y comprensivo queda,
expresado en el siguiente cuadro resumen adaptado por Hernandez Pina de Martinez

Clares et al,( 2003).
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Pilares de la Educacion
( Delors,1996)

Saber y sabor
profesiona I( Echeverria,

2001, 2002,2003;
Martinez Clares, 2003 )

Competencias de
accion profesional
(Bunk, 1994)

Aprender a conocer
Combinar el conocimiento

de la cultura general con

la posibilidad de profundizar ¢

niveles méas especificos

Saber

Dominio integrado de
conocimientos teoricos y
practicos, incluyendo el
conjunto de saberes
especificos y la gestion

de esos conocimientos.

Competencias Técnicas
Dominio experto de las
tareas y contenidos, asi
como los conocimientos y

destrezas.

Aprender a hacer
Capacitacion para hacer
frente a diversas
situaciones

y experiencias vitales y

profesionales.

Saber hacer
Habilidades, destrezas,
Y habitos fruto del
aprendizaje y de la
experiencia que
garantizan la

calidad productiva.

Competencias
metodoldgicas
Reaccionar aplicando el
procedimiento
adecuado, encontrar
soluciones y

transferir experiencias.

Aprender a convivir
Dirigido a la comprension,
interdependencia y

resoluciéon de conflictos.

Saber estar

Dominio de la cultura
del trabajo, del
ambito social

y la participacion

en el entorno.

Competencias
participativas
Capacidad de organizar
y decidir, asi como

aceptar responsabilidades.

Aprender a ser

Desarrollo de la autonomia,
juicio, responsabilidad y
desarrollo de sus

posibilidades.

Saber ser

Valores,
comportamientos y
actitudes, poseer una

imagen realista de si

Competencias
Personales colaborar con
otras personas de

forma comunicativa y

constructiva, mostrar
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mismo y actuara comportamiento
conforme a esto. orientado al grupo y un
entendimiento

interpersonal.

Cuadro- Resumen 9. Relacién de la educacion como un continuo, propositos de la
educacion a lo largo de la vida y la formacion en competencias de accion. Fuente:
Hernandez Pina et al. (2005, p.59).

Las transformaciones en la Educaciéon Superior del continente europeo han
trascendido los marcos del mismo, convirtiendose América Latina en un escenario

favorable para el despliegue de cambios en los sistemas educativos de la region.

3.4. Transformaciones en la Educacion Superioren A mérica Latina: la

formacion de competencias.

3.4.1. Situacion de la Educacion Superior Latinoame  ricana a fines del

siglo XX e inicios del Tercer Milenio.

En América Latina, al igual que en Europa, para la ensefianza superior la
entrada del nuevo milenio implicaba retos y transformaciones, pero ¢cuél era la
situacion de la educacién superior de esta region para los inicios del siglo XXI?.

En sintesis daremos a conocer las caracteristicas del sistema universitario
latinoamericano segun el Informe de la UNESCO-ISAEL 2000-2005 y los
formularios del Proyecto Tuning-América Latina (2007) que describen: un notable
crecimiento y diversificacion en el niumero de estudiantes que acceden a la
educacion superior y en correspondencia con ello, una alta feminizacion de la
misma y un crecimiento ademas de las instituciones privadas.

En los planteles docentes se aprecia un predominio de los profesores

licenciados y el promedio de doctores aun es bajo. Respecto a la modalidad de
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vinculacion del docente con la universidad, no es por lo general, la dedicacién a
tiempo completo, sino que predomina en muchos paises la contratacién por horas.
En cuanto a la organizacion de los periodos académicos, lo mas frecuente es la
organizacion de dos periodos por afio, aunque existen paises que organizan estos
periodos con ciclos de un afio y otros hasta de cuatro periodos. En lo referido al
inicio de los periodos académicos, generalmente sucede en el mes de enero,
marzo o septiembre. Los criterios de admision son diversos en cada uno de los
paises. Asi se ha adoptado desde un examen a nivel nacional, mas el promedio
de las notas del nivel medio y la rendicion de pruebas de la carrera a seguir, hasta
el caso de universidades, cuya sola exigencia es el titulo de bachiller; para el
proceso de graduacion, en general, se requiere de la aprobacion de las materias
de la carrera y la presentacion y sustentacion de una memoria, en algunos casos
se exigen practicas y/o la presentacion de servicios sociales.

La definicion de las escalas de calificaciones de las universidades
latinoamericanas es heterogénea, desde de la atribucion de cada universidad
puede variar dentro de una misma universidad, también la nota minima de
aprobacion esta sujeta a ello.

En la mayoria de los paises, la regulacion de la educacion superior esta
refrendada en las constituciones y su responsabilidad, compete a los Ministerios
de Educacion Superior, aunque hay estados en que esta responsabilidad recae en
Consejos de Educacion Superior, algunos autondmicos y en otros, como
dependencias de los Ministerios de Educacion. En otros, se le ha dado a una
universidad publica y para las universidades privadas también han surgido
organismos propios para su supervision y su regulacién. En la totalidad de los
paises se cuenta con organismos oficiales de evaluacién y acreditacion.

Se manifiesta un incremento de oferta de programas de educacion superior con
modalidades no presenciales. Estas modalidades toman diferentes nombres:
modalidad semi-presencial, a distancia, en linea, virtual, aprendizaje abierto. Estas
alternativas proporcionan la posibilidad de estudios a personas con limitaciones de
tiempo, de distancia, de naturaleza fisica, a adultos. Es importante tener en cuenta

la calidad de algunas de estas ofertas.
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Dado el inusitado desarrollo de las tecnologias de la informacion que implica
exigencias de cambio en la formacion profesional lo que ha repercutido en las
universidades de la region y una muestra de ello es las alianzas vigentes en la
participacion de redes globales.

Un debate permanente en los sistemas universitarios de América Latina lo
constituye la concepcion de la educacion en general y particularmente la superior
como un bien publico.

Aunque se han dado pasos positivos en la integracion en el ambito de la
educacién superior a través de acuerdos multilaterales a partir de las Cumbres
Iberoamericanas, reuniones parlamentarias, la creacién de organismo regionales,
todavia queda mucho que andar en este camino. En universidades de América
Latina se han impulsado revisiones y reformulaciones de sus sistemas de
educacion superior, dada la importancia que estos tienen en la sociedad del

conocimiento.

3.4.2. El Proyecto Alfa Tuning-América Latina: un r eto y un desafio

para los sistemas universitarios de la region.

En este contexto de intensa reflexion sobre educacidén superior tanto a nivel
regional como internacional es que surge el proyecto Tuning —América Latina.
Hasta el 2004, Tuning habia sido una experiencia exclusiva de Europa, un logro
de mas de 175 universidades europeas, que desde el 2001 llevan adelante un
intenso trabajo en pos de la creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior,
como respuesta al desafio planteado por la Declaracion de Bolonia, cuya meta
propuesta es que para el 2010 exista una convergencia en los sistemas
universitarios europeos, en cuanto a titulaciones se refiere.

El Proyecto Alfa Tuning América Latina, busca perfeccionar las estructuras
educativas de América Latina, e inicia un debate cuya meta es identificar e
intercambiar informacion y mejorar la colaboracion entre las instituciones de
educacion superior para el desarrollo de la calidad, efectividad y transparencia de

los modelos universitarios de la region.
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Es un proyecto independiente, impulsado y coordinado por Universidades de
distintos paises, tanto latinoamericanos como europeos. Durante la IV Reunion de
Seguimiento del Espacio Comun de Enseflanza Superior de la Union Europea,
América Latina y el Caribe (UEALC) en la ciudad de Cordoba (Espafia) en octubre
de 2002, los representantes de América Latina que participaban del encuentro,
luego de haber escuchado la presentacion de los resultados de la primera fase del
Tuning Europa, plantearon la necesidad de pensar en un proyecto similar para
América Latina.

Desde ese momento se comenz0 a preparar el proyecto que fue presentado por
un grupo de universidades europeas y latinoamericanas a la Comisiéon Europea a
finales de octubre de 2003.

La propuesta Tuning para América Latina es una idea intercontinental, un
proyecto que se ha nutrido de los aportes y experiencias de académicos tanto
europeos como latinoamericanos. La idea de buscar consensos es la misma, lo
gue han cambiado son los actores y la impronta que brinda cada realidad. Tiene
cuatro grandes lineas de trabajo que son: competencias (genéricas y especificas),
enfoques de ensefianza, aprendizaje y evaluacion, créditos académicos y calidad
de los programas.

Estas lineas estan expresadas en diversas areas tematicas: Administracion de
Empresas, Arquitectura, Derecho, Educacion, Enfermeria, Fisica, Geologia,
Historia, Ingenieria Civil, Mateméticas, Medicina y Quimica, logrando ademas
desarrollar perfiles profesionales en términos de competencias genéricas y
relativas a cada éarea de estudios, incluyendo destrezas, conocimientos y el
contenido en las areas tematicas que incluye el proyecto; ademas facilitar la
transparencia en las estructuras educativas e impulsar la innovacion a través de la
comunicacion de experiencias y la identificacion de buenas practicas.

Entre sus objetivos estan:

» Crear redes capaces de presentar ejemplos de préacticas eficaces.
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e Estimular la innovacion y la calidad mediante la reflexion y el
intercambio mutuo. Desarrollar e intercambiar informacion relativa al
desarrollo de los curriculos en las areas seleccionadas.

e Crear una estructura curricular modelo expresada por puntos de
referencia para cada area, promoviendo el reconocimiento y la integracion
latinoamericana de titulaciones.

» Crear puentes entre las universidades y otras entidades apropiadas y
calificadas para producir convergencia en las areas de las disciplinas
seleccionadas. Contribuir al desarrollo de titulaciones facilmente
comparables y comprensibles en una forma articulada en toda América
Latina, e impulsar a escala latinoamericana, un importante nivel de
convergencia de la educacion superior en sus doce areas tematicas, las
definiciones aceptadas en comun de resultados profesionales y de

aprendizaje (Tuning- América Latina, 2007).

En el Proyecto Tuning-América Latina participan 181 universidades
latinoamericanas, distribuidas en 12 grupos de trabajo. La representatividad del
sistema de educacion superior de cada pais, se ha tratado de equilibrar en funcién
del tamafio del mismo en relacion con la region.

Desde el proyecto también se ha promovido la constitucion de Centros
Nacionales Tuning, en cada uno de los paises latinoamericanos, con el objeto de
brindar participacion a las universidades que no puedan estar directamente
involucradas en el mismo. Estos Centros Nacionales estdn conformados por los
organismos responsables de educacion superior, agencias de calidad,
acreditacion, conferencias de rectores, asociaciones profesionales, de estudiantes,
universidades, etc. Cada pais definié el lugar fisico donde seria conformado el
Centro Nacional Tuning, se justifica la seleccion con criterios de alcance e
inclusion, desde dicho espacio, para con el sistema educativo nacional en su

conjunto. Estos Centros tienen por mision articular el proyecto con el entorno y
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alimentar a los miembros con las respuestas del sistema en relacion a los debates
gue se estan produciendo al interior del proyecto.

Las universidades seleccionadas son de excelencia nacional en la disciplina
gue representan, mostrando capacidad de dialogo con otras instituciones que
trabajen la misma area del conocimiento. Tienen un peso significativo en el
sistema (tamafio de la institucion, trayectoria, credibilidad y autoridad académica)
de tal manera, que una parte importante del sistema queda representada con la
participacion de esta institucion.

A continuacion se relacionan resultados del proyecto latinoamericano entre las
que se: encuentran:

« En la Primera Reunién General del Proyecto llevada a cabo en
Buenos Aires, marzo de 2005, los grupos de trabajo en consenso
elaboraron la lista de competencias genéricas que se consultarian a
académicos, estudiantes, graduados y empleadores de América Latina.
Este proceso se llevo a cabo en los meses de abril a julio de 2005, donde

fueron aprobadas para la region 27 competencias genéricas.

Competencia:

1-Capacidad de abstraccion, andlisis y sintesis.

2-Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica.

3-Capacidad para organizar y planificar el tiempo

4-Conocimiento sobre el area de estudio y la profesion.

5-Responsabilidad social y compromiso ciudadano.

6-Capacidad de comunicacion oral y escrita en la lengua.

7-Capacidad de comunicacion en segunda idioma.

8-Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacion y de la
comunicacion.

9-Capacidad de investigacion.

10-Capacidad de aprender.

11-Habilidades para buscar, procesar y analizar informacion procedente de
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fuentes diversas.
12-Capacidad critica y autocritica.
13-Capacidad para actuar en nuevas situaciones.
14-Capacidad creativa
15-Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas.
16-Capacidad para tomar decisiones.
17-Capacidad de trabajo en equipo.
18-Habilidades interpersonales.
19-Capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes.
20-Compromiso con la preservaciéon del medio ambiente
21-Compromiso con su medio socio-cultural.
22-Valoracion y respeto por la diversidad y multiculturalidad.
23-Habilidad para trabajar en contextos internacionales.
24- Habilidad para trabajar de forma autonoma
25-Capacidad para formular y gestionar proyectos.
26- Compromiso ético.

27- Compromiso con la calidad.

Cuadro - Resumen 10. Listado de Competencias genéricas acordadas para

América Latina, Fuente: Proyecto Tuning(2007, p.44).

» Para la Segunda Reunién General del Proyecto realizada en Belo
Horizonte, agosto 2005, se presentdo el informe del analisis de los
resultados de la consulta de competencias genéricas. En esa misma
reunion los grupos de trabajo discutieron acerca de las competencias
especificas y lograron definir la lista de competencias especificas para las
areas tematicas de Administracion de Empresas, Educacion, Historia y
Mateméticas. Se consultaron a académicos, estudiantes, graduados y/o
empleadores de cada area tematica en los meses de octubre a diciembre
de 2005.
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 En la Tercera Reunion General del Proyecto que se realiz6 en San
José, febrero de 2006, se incorporaron nuevos grupos de trabajo:
arquitectura, derecho, enfermeria, fisica, geologia, ingenieria civil, medicina
y quimica, esto nuevos grupos definieron las listas de competencias
especificas para cada area. Los grupos que venian trabajando con

anterioridad analizaron los resultados de las consultas llevadas a cabo.

* En Bruselas, junio de 2006, se realiz6 la primera reunién conjunta de
Tuning Ameérica Latina con Tuning Europa, donde se compararon las listas
de competencias alcanzadas por los distintos grupos de trabajo, en esta se

pueden identificar similitudes y diferencias entre ambas reflexiones.

Es necesario sefalar que si comparamos los listados elaborados por el
proyecto europeo Yy el proyecto latinoamericano, se encuentra gran
correspondencia en la definicion de las competencias genéricas principales.

Existen 22 competencias convergentes, faciimente comparables, identificadas
en ambos proyectos, las cuales en el listado latinoamericano se han precisado
mas en su definicion. Por otro lado, existen cinco competencias del listado
europeo que fueron reagrupadas y redefinidas en dos competencias por el
proyecto latinoamericano. Finalmente, hay que resaltar que el proyecto
latinoamericano incorpora tres competencias nuevas: responsabilidad social y
compromiso ciudadano, compromiso con la preservacion del medio ambiente y
compromiso con su medio socio-cultural; tres competencias del proyecto europeo
no fueron consideradas en la versién latinoamericana (conocimiento de culturas y
costumbres de otros paises, iniciativa y espiritu emprendedor y motivacion de
logro) (Proyecto Tuning América Latina, 2007, p. 45).

* Lareunién de cierre del Proyecto se realiz6 en Ciudad de México en
el mes de febrero 2007, con el objeto de hacer un balance sobre los

resultados del plan, asi como su impacto en las instituciones participantes.
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Ademas los grupos de trabajos terminaron de revisar los documentos que

se incluiran en el informe final .

Entre otros resultados de trabajo en funcion del desarrollo de competencias a
partir de la propuesta educativa del Tuning América Latina se aprecia el sistema
universitario mexicano en el que Huerta, Pérez, y Castellanos (2005) enfatizan en
una propuesta de disefio curricular basada en competencias integradas que
buscan generar procesos formativos de mayor calidad, pero sin perder de vista las
necesidades de la sociedad, de la profesion, del desarrollo disciplinar y del trabajo
académico. Arguelles (2006) es director de todo un proyecto integrado por
especialistas que promueven el debate sobre la educacion basada en normas de
competencias desde el origen y desarrollo de la experiencia en México. En esta
misma region Thierry Garcia (2005) propone habilidades didacticas para la
educacién por competencias, insistiendo en seis competencias profesionales para
la educacién superior.

En Universidades chilenas como Playa Ancha se encuentra el estudio llevado a
cabo por Salzoza (2007) sobre los enfoques de aprendizaje, competencias y
rendimiento académico en la Facultad de Educaciéon de esta universidad.
También, Adridn Baeza aboga por las ventajas que ofrece al sistema educativo en
una educacion basada en las competencias.

En Colombia, las Universidades de Medellin y la Universidad de Enviagado
defienden un modelo de formacion en competencias. En la Universidad Autdbnoma
de Bucaramanga y la Cooperativa de Colombia (2005) académicos espafioles y
colombianos reflexionaron y debatieron acerca de la formacion por competencias,
desde los disefios curriculares.

Vargas et al. (2001) precisan en la importancia de la formacién por
competencias y su relacion con la empleabilidad, y cémo el proceso de formacién
debe buscar la generacion de competencias en los trabajadores, no la simple
conjuncion de habilidades, destrezas y conocimientos. Formar por competencias
implica "ir mas alla", sobrepasar la mera definicion de tareas, ir hasta las funciones

y los roles. Facilitar que el individuo conozca los objetivos y lo que se espera de él.
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Cuba también estd insertada en los cambios que viven los sistemas

universitarios en el continente y su andlisis se realizaré en el epigrafe siguiente.

3.4.3. Hacia una Educacion Superior Cubana por comp  etencia.

Cuba, al igual que el resto de los sistemas educativos de la regién desarrolla
transformaciones en sus instituciones de educacion superior, encaminadas
fundamentalmente, a facilitar una mentalidad abierta hacia la formacion continua,
la busqueda de informacion, la inquietud por aprender y la adquisicion de
habilidades y disposiciones vdlidas para el trabajo y la vida en sociedad; se
enorgullece de esto, por su importancia para la asimilacion y preparacion para la
vida de cualquier ser humano.

A la esfera educativa especialmente se han dirigido grandes esfuerzos del
gobierno y el Ministerio de Educacion Superior, para contribuir, desde el proceso
formativo, a preparar y ensefiar a los profesionales que construiran la sociedad
futura, de ahi la importancia de formarlos desde un perfil amplio, que les permita
actuar como ciudadanos conscientes de su responsabilidad social.

La formacion hacia la profesionalizacion, es decir, en competencias
profesionales, su nombre lo indica, son responsabilidad de las instituciones que
los forman como profesional, entonces se asume que nuestras universidades
deben hacer un esfuerzo por entender las sefales de la sociedad actual, y si ésta
cambia continuamente, hay que seguirla, hay que formar a nuestros jovenes en
correspondencia con el entorno productivo y las necesidades sociales, para lograr
profesionales competentes, contribuyendo con el objetivo fundamental de la
educacion que es formarlos integralmente a las nuevas generaciones.

Al respecto Vecino Alegret (2001) refirio:

“la sociedad cubana actual reclama hoy en dia de profesionales,
formados a partir de una educacion integral, ello implica el desarrollo

amplio de su personalidad, con conocimientos, habilidades, valores e
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intereses para insertarse plena y responsablemente en la vida de la

comunidad y contribuir a su transformacion” (p. 131).

De lo anterior se infiere que ante el reclamo de la sociedad del conocimiento
se hace necesario educar a los profesionales hacia la profesionalizacién, de

ahi que el mismo autor agregara:

“Formar un profesional competente responsable y comprometido
con el desarrollo social para la transformacion, precisa de una
ensefianza desarrollada, que potencie la construccibn de
conocimientos, habilidades y valores en el proceso de formacion
mediante la participacion activa del estudiante en su vinculacion
progresiva con la solucién cientifica de los problemas de la practica

profesional, bajo la direccién del profesor”. (p.131).

En el apartado nUmero uno se caracterizo el sistema universitario cubano y se
referia que en este la categoria rectora del proceso de ensefianza aprendizaje son
los objetivos (educativos e instructivos) ademas que en los disefios curriculares de
las diversas carreras no se declaran en esos términos la formacion en
competencias, sino como modos de actuacion profesional, que el estudiante
deberd ir adquiriendo durante su ciclo de vida universitaria. En los programas de la
disciplinas hay presencia de competencias a desarrollar pero en términos de
habilidades, capacidades y de valores a desarrollar en los estudiantes para luego
ejercer su desempefio lo que exige de una preparacion también amplia, que como

sefiala Horruitinier (2006).

“La primera cualidad del perfil amplio es: la profunda formacion
basica. Se trata de preparar con solidez al profesional en los aspectos

que estan en la base de toda su actuacion profesional, lo que asegura
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el dominio de los modos de actuacion profesional con la amplitud

requerida y con ello su posible movilidad...” (p.33).
Este mismo autor aflade que:

“si por un lado la formacion basica es indispensable para un
profesional de estos tiempos, por el otro, resulta necesario que el
profesional se apropie de los modos de actuar y de las competencias

fundamentales caracteristicas de su desempefio. (p.33).”

A pesar de que la escuela cubana identifica las competencias con los modos de
actuacion profesional Cuba ha sido invitada a participar en el Proyecto Tuning
América Latina y tiene establecido un Centro Tuning, radicado en la Universidad
de La Habana como centro rector de las especialidades de Historia, Matemética y
Ciencias Empresariales y a traveés de representantes en las areas de Arquitectura,
Fisica, Historia, Geologia, Ingenieria Civil y Matematica, de esta institucion y de
otras donde las titulaciones cuenta con una vasta experiencia.

La figura a continuacion muestra las areas tematicas en las que Cuba participa en
el Proyecto Tuning América Latina.

Referencia
Areas Tematicas

O AdminEmprezas
O Arguitectura

@ Derecho
O Educacon
O Enfermeria

O Fisica .
@ Geplogia
@ Histora
Q Ing. Giwl
@ Natematicas

@ Medicira
@ Quimica
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Fig.14 Areas tematicas en las que Cuba participa en Proyecto Tuning, América
Latina. Fuente Tuning(2007).

De Armas y Espi (2005) destacan que con la incorporacién de Cuba al proyecto
latinoamericano se da la posibilidad de intercambiar con otras universidades de la
region y de aportar y enriquecer la experiencia cubana, lo que constituye uno de
los beneficios que brinda Tuning. Por otro lado, la integracion de redes de
intercambio sistemético puede estimular un mayor conocimiento de las
concepciones curriculares que posibiliten la organizacion de otros proyectos
ademas se colaborara con la movilidad de alumnos y profesores en procesos de
formacion continua al facilitar la homologacion y el reconocimiento de titulaciones.

En el sistema universitario cubano, ya se cuentan con resultados de trabajos
cientificos investigativos que muestran la importancia de la formacion en
competencias en diversas areas como: la ensefianza universitaria, la salud, la
ensefianza técnica y profesional, entre otras.

A continuacion se referencia a algunos de los resultados investigativos en el
ambito universitario de autores como Hernandez, M.E.(2005); Arbola (2008),
Callejas (2008); quiénes desde la Universidad de Ciego de Avila y bajo la direccién
de especialistas de la Universidad de Granada han acometido estudios de
formacion en competencias desde especialidades técnicas como humanistas. De
particular importancia a los efectos del presente estudio, encontramos un trabajo
relacionado con la formacion de competencias creativas para la carrera en
Estudios Socioculturales, donde su autor Lopez (2005) fundamenta la necesidad
de que los estudiantes de esta licenciatura dominen las competencias creativas
gue les permitan asumir diversas acciones creativas en los tres procesos
sustantivos universitarios(académico, laboral e investigativo) y poder integrar los
modos de actuacién profesional y sobre todo enfatiza en como estas
competencias deben irse formando durante los cinco afios de vida universitaria,

desde la dimension curricular y extracurricular. Experiencias tendientes al
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mejoramiento de la preparacién de los profesionales futuros muestran Garcia y
Gonzalez (2002), Gonzalez Maura (2002), Diaz y Sanchez (2006), Ortiz (2006), y
otros. En el perfeccionamiento de las competencias de los profesionales de la
Ensefianza Técnica son significativos los trabajos: de Cejas y Pérez (2005);
Gonzalez, (2006), Santos (2006). Tejeda (2009).

En el sector de la salud, los estudios de Nogueira, Rivera y Blanco (2003), Vidal
(2003), Segredo y Reyes (2004); son algunos referentes de la labor investigativa
en el perfeccionamiento de la formacion de las competencias de los profesionales
de esta area.

En el pais ya se tiene referencia de proyectos y resultados de trabajos en cuanto
la instrumentacion de perfiles profesionales donde se le da tratamiento a las
competencias profesionales desde diferentes areas y varios puntos de vista de
acuerdo a la perspectiva de cada investigador, pues la formacion de profesionales
competentes y comprometidos con el desarrollo social constituye hoy una linea
importante, debido a que cada dia la sociedad demanda con mas fuerza la
formacion de profesionales capaces no soélo de resolver con eficiencia los
problemas de la practica profesional sino también y fundamentalmente de lograr

un desempefio profesional de calidad.

3.4.4. Cienfuegos y la formacion por Competencias.

En la provincia Cienfuegos (lugar donde se lleva a cabo este estudio), se cuenta
ya con algunos resultados de trabajos encaminados a la formacion de los
profesionales en competencias. En este sentido se distinguen en estos estudios
en el area de salud: Nufiez (2002) con un trabajo sobre la “Evaluacion de la
competencia profesional del técnico en Farmacia Dispensarial. Una propuesta
metodolégica también en este campo, pero para el especialista en Medicina
General Integral, San Juan (2004) hace una propuesta metodoldgica de las
competencias profesionales y su evaluacion en el municipio de Cienfuegos. Rojas,
(2007) plantea una propuesta de evaluacion sobre las competencias profesionales

de los enfermeros quirdrgicos.
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En la universidad cienfueguera encontramos trabajos que refieren el tratamiento
de las competencias desde diferentes ambitos, tal es el caso de Arcia (2003) que
sefiala a partir de la competencia comunicativa una propuesta didactica para la
formacion del profesorado en inglés, Alvarez (2004) presenta una estrategia
metodoldgica para el tratamiento de la de la competencia linguistica en la carrera
de Ingenieria Mecénica, Alpizar (2004) propone un modelo de gestion para la
formacion de competencias de los directivos académicos en la referida institucion.
Por su parte Rosales (2004) en el quehacer investigativo refiere experiencias de
formacion de competencias comunicativas para estudiantes de Preparatoria en
idioma espafiol. En el propio centro, Montero (2005) presenta como resultado de
trabajo un estudio acerca de la “Determinacion de las competencias de los
Directivos Académicos de la Facultad de Humanidades en la Universidad de
Cienfuegos. Navarro (2007) y Gonzéalez (2007) abren una perspectiva de estudio
acerca de las competencias profesionales del Licenciado en Estudios
Socioculturales, la primera sobre competencias genéricas en esta titulacion y la
segunda a partir de las competencias relacionadas con el area del patrimonio
cultural y natural, especificas de este profesional. Juanes (2008) declara
competencias para profesionales de Licenciatura en Cultura Fisica.

Los trabajos encontrados en la region cienfueguera adn cuando constituyen una
muestra pequefia indican una nueva configuracion que se esta abriendo acerca de
como encarar los retos y desafios que la Educacion Superior ha impuesto para
emprender la formacion de los profesionales. La disposicion esta abierta en
funcion de preparar profesionales universitarios competentes que sean el
resultado de las convicciones y actitudes desarrolladas durante sus estudios
superiores, y que pongan sus potencialidades intelectuales al servicio del
desarrollo del pais y todo esto supone una transformacion total en los curriculos
existentes y en los enfoques de ensefianza. Todo ello a partir de un proceso de
ensefianza-aprendizaje dirigido al desarrollo pleno de la personalidad, que exige
del estudiante protagonismo y compromiso en formacion de conocimientos,

habilidades y valores asociados al desempefio profesional, y exige a cada profesor
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y profesora, una funcién orientadora del proceso de aprendizaje de sus
estudiantes.

3.5. Relacion entre enfoques de aprendizaje y compe  tencias.

El adoptar un enfoque de aprendizaje profundo al aprender, es decir, afrontar
una tarea de aprendizaje hacia el significado y la comprension Marton y Saljo,
(1976a, 1976b), Biggs (1987 ay b, 1993), Ramsden (1992), Entwistle (1995, 1997)
estan con creces, incluidas en el nuevo profesional-ciudadano-persona-aprendiz
gue la sociedad del siglo XXI requiere. Por tanto consideramos que es importante
conocer qué enfoque adoptan los estudiantes para, de esta forma, dirigirnos, si es
necesario al cambio. Y ¢ por qué el cambio?. Porque parece justificarse que la
adopcion de un enfoque superficial al aprender basado en la mera memorizacién
de los contenidos de cara a la reproduccién en la evaluacion, dirigido al
cumplimiento de los requerimientos institucionales (Marton & Salj6, 1976a, 1976b;
Marton & Booth, 1997; Entwistle, 1995; Ramsden, 1992), no tiene cabida en el
nuevo modelo de ensefianza y aprendizaje de la universidad de nuestros dias.

Lo que aprende un estudiante a partir de unos motivos y estrategias de
superficiales es solamente un conjunto de conocimientos técnicos con una fecha
de caducidad, en el sentido de que no sera capaz de desarrollar unas estructuras
sélidas que le permita actuar como un profesional dinamico y activo en una
sociedad cambiante.

Hernandez Pina et al. (2005) sefialan que:

“un estudiante que afronte las tareas de aprendizaje adoptando un
enfoque profundo , comprenderia y otorgaria significado a las mismas,
estaria desarrollando competencias técnicas(saber) y también y quizas
de forma mas importante, estaria desarrollando competencias
metodoldgicas( saber hacer), participativas(saber estar) vy
personales(saber ser). Competencias que, ademas , le prepararan para

la vida en sociedad, para su insercion en el mercado laboral, y quizas,
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como uno de los aspectos mas importante en torno a las bondades del
enfoque profundo en este sentido, haran posible, viable y factible el reto
del aprendizaje a lo largo de la vida. En definitiva, estos son los
principales argumentos que nos ayudan a reflexionar sobre qué y cémo
ensefiar y aprender en la Universidad actual, en la Universidad del siglo
XXI". (p. 12).

Los documentos oficiales relacionados con la formacion de los profesionales
tanto en Europa como Ameérica y la propia Cuba, promueven modelos educativos
nuevos basados en el aprendizaje del estudiante y también subrayan la necesidad
de que se formen como aprendices autbnomos e independientes, aprendices que
aprendan a conocer; a hacer; a convivir y a ser; como clave o guia para alcanzar
el grado o propésito del aprendizaje a lo largo de la vida.

Villa (2004) afirma, que la vida académica no finaliza en el paso por la
universidad, sino que continla a lo largo de todas las etapas vitales. “Un
estudiante, al finalizar su etapa universitaria, ha de estar preparado para continuar
su aprendizaje, asumiendo su propia responsabilidad y desde su autonomia
personal”. (Hernandez Pina et al., 2005, p.46).

La Educacion Superior ante los desafios del siglo XXI promueve el aprendizaje
a lo largo la vida y para la profesionalizacion de ahi que la nueva estructura
curricular esté disefiada para formar alumnos que se aproximen a la tarea de
aprendizaje, de forma significativa, con una motivacion intrinseca y un fuerte
deseo por aprender. Pero ademas, contribuye a ello un curriculo disefiado a partir
de perfiles profesionales e integrados por competencias de accion profesional
donde se combine una ensefianza cientifica y técnica junto a la formacion de
competencias transversales. Este hecho demanda, del mismo modo, una
ensefianza que profesionalice, cualifique, capacite y haga posible en el estudiante
el desarrollo profesional y personal, una formaciéon que combine los conocimientos
basicos y especificos de las disciplinas con las habilidades personales y sociales(
Gotemborg,2001; Vaduz,2003). En definitiva un curriculo que aporte las
competencias que el graduado necesita para adaptarse a la versatilidad,

sofisticacion y volatilidad de la sociedad y del mercado laboral (Salamanca, 2001;
160



Strasbourg, 2003). De tal forma que, comprensiblemente, las consecuencias seran
la formacién de un alumno que, con un perfil profundo, entre otros aspectos,
afronte las tareas de aprendizaje con una satisfaccion y realizacion personal, a fin
de buscar y encontrar los porqués de lo estudiado.

Biggs (1987) realiza una interesante reflexion en este sentido al sefialar que los
buenos estudiantes son capaces de usar un enfoque profundo de aprendizaje,
pero en el resto de los casos, el tipo de enfoque usado no va a depender
Unicamente de sus caracteristicas personales, sino que un conjunto de variables
del entorno de ensefanza-aprendizaje influyen directamente en la actividad del
alumno, por lo que una ensefianza de calidad sera aquella que asuma el reto de
lograr un aprendizaje profundo en la mayoria de los alumnos a través de las
actividades de aprendizaje. Para Biggs (1987, 1999) el resultado del aprendizaje,
su producto, estd determinado por las actividades de aprendizaje, que a su vez
dependen de factores independientes del estudiante, como sus conocimientos
previos, capacidad y motivacion, y por factores dependientes del contexto de
enseflanza, como los objetivos, la evaluacion, el clima o los procedimientos de la
institucion. Desarrollar este modelo y lograr una ensefianza de calidad requiere
gue el profesor reflexione sobre su propia concepciéon de la ensefianza, siendo el
mas adecuado aquel que nos aproxima a situar como centro de la misma lo que
hace el estudiante, es el profesor el responsable de disefiar actividades que
faciliten la actividad del alumno. Con este propoésito, el profesor ha de ser el
encargado de planificar los objetivos del aprendizaje, las actividades de
ensefianza-aprendizaje que permitan conseguir estos objetivos y unas tareas de
evaluacion que sirvan para decidir si se han alcanzado los objetivos propuestos.
Cuando estos tres elementos se encuentran alineados se produce realmente una
ensefianza de calidad. Por ello, desarrollar los objetivos, los métodos y los
procedimientos de evaluacion son los componentes imprescindibles de la actividad
del profesor, sin olvidar el clima creado en el aula y los procedimientos de la
institucion en la que se encuentra. El primer paso en el alineamiento es la
definicion de los objetivos de aprendizaje. Para ello es indispensable definir lo que

se espera que los estudiantes aprendan, y de ser posible, que ello nos aproxime al
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uso que los profesionales competentes hacen al enfrentarse a sus tareas
profesionales, tales como desarrollar aplicaciones, hacer previsiones, diagnésticos
o explicar y resolver problemas nuevos. Hacer estas tareas implica llegar a

comprender los materiales de aprendizaje.

3.6. Conclusiones

La educacion superior ante los retos y desafios del siglo XXI promueve el
aprendizaje para la vida y para la profesionalizacion, de ahi que la nueva
estructura curricular esté disefiada para formar alumnos que se aproximen a la
tarea de aprendizaje de forma significativa con una motivacion intrinseca y un
fuerte deseo por aprender. Pero ademas, contribuya a ello un curriculo disefiado a
partir de perfiles profesionales e integrados por competencias de accion
profesional donde se combine una ensefianza cientifica y técnica junto a la
formacion de competencias transversales. Este hecho demanda, del mismo modo,
una enseflanza que profesionalice, cualifiqgue, capacite y haga posible en el
estudiante el desarrollo profesional y personal, una formacion que combine los
conocimientos bésicos y especificos de las disciplinas con las habilidades
personales y sociales (Hernandez Pina et a.,2005).

La formacion en base a competencia es una realidad que viven los sistemas
educativos universitarios en las diferentes areas geograficas. Europa, es el
escenario fundamental de estos cambios y dentro de ella Espafia, muestra, desde
sus diferentes universidades resultados investigativos que contribuyen a que en el
2010 el Espacio Europeo de Educacion Superior sea una realidad cumplida. Los
sistemas universitarios hoy se pronuncian por curriculos que contribuyan a formar
competencias en los futuros profesionales pues las competencias constituyen la
base fundamental para orientar el curriculum, la docencia, el aprendizaje y la
evaluacion desde un marco de calidad, ya que brinda principios, indicadores y
herramientas para hacerlo, como cualquier otro enfoque educativo (Martinez
Clares, 2008)
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América Latina, con una realidad heterogénea y compleja en sus sistemas
econdmico-sociales, politicos y educativos, se ha integrado a la perspectiva de la
formacion en competencias, entre otras y desde el 2003 encamina esfuerzos en
este sentido con el establecimiento del Proyecto Tuning América Latina con
resultados evidentes en las doce aéreas tematicas que abarca el mismo y tiene
declaradas las veintisiete competencias genéricas para los titulados universitarios
de la regidon, en linea con el proyecto europeo, pero atendiendo a sus
particularidades.

El sistema universitario cubano, como parte de la regién latinoamericana, se
encuentra insertado en el Proyecto Tuning América Latina, en aéreas como:
Arquitectura, Ingenieria Civil, Historia, Fisica, Matematica, Geologia, donde
manifiesta relevante experiencia y un Centro Tuning radicado en la Universidad de
La Habana, lo que brinda posibilidad de intercambiar con otras universidades de la
region y de aportar y enriquecer la experiencia cubana, ademas se cuenta con
resultados investigativos relacionados con la formacibn en competencias en
diversas areas. No obstante en cuanto a disefios curriculares en funcion de
formacion en competencias aun queda un camino por recorrer.

En la region cienfueguera, ya se han iniciado investigaciones respecto al
desarrollo de competencias que los profesionales deben adquirir en el proceso
formativo con vista a su desemperio profesional. La Universidad de Cienfuegos ha
dado pasos en este sentido mediante resultados investigativos que abren
perspectivas de estudio en varias direcciones, por lo que en este orden, el tema

esta abierto y queda por tanto, un considerable trabajo por realizar.
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Capitulo 4. Propdésito, Justificacion y Objetivos.

4.1. Proposito.

La Conferencia de Paris (1998) sentd las pautas de las transformaciones a
acometer en los sistemas universitarios en el nuevo milenio, lo que tendria
continuidad con el “Proceso de Bolonia” que entre sus miras contempla la creacion
de un Espacio Europeo de Educacién Superior, que permita una educacion
centrada cada vez mas en el estudiante y un aprendizaje a lo largo de la vida y
ademas que posibilite una formacion que persiga el desempefio competente, lo
gue requiere un aprendizaje hacia la capacitacion y cualificacion, de ahi que el
estudio sobre enfoques de aprendizaje y competencias profesionales, constituyen
dos lineas de investigacion de gran importancia en la Ensefianza Superior
contemporanea. El presente estudio tiene caracter descriptivo y exploratorio
acerca como se manifiestan estas referidas lineas en la titulacion en Estudios
Socioculturales de la Universidad de Cienfuegos y poder determinar la relacion
entre estas variables con el rendimiento académico alcanzado por la muestra de

estudio.

4.2. Justificacion.

Desde la década de los ochenta del pasado siglo ha venido desarrollandose en
el ambito de los estudios superiores a escala mundial, una linea de investigacion
tendiente al analisis de los enfoques que adoptan los estudiantes universitarios a
la hora de enfrentar sus tareas docentes, el modelo Students Approach Learning
(SAL). Diversos grupos de investigacion y desde las mas diversas aéreas
geogréficas utilizando variados instrumentos han mostrado resultados que hacen
inagotable las investigaciones sobre el aprendizaje de los estudiantes

universitarios.
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A esta referida linea investigativa sobre los enfoques de aprendizaje se ha
unido otra, que cobr¢ fuerza en la década de los noventa del pasado siglo a partir
de los postulados planteados en “Bolonia” relacionada con la formacion en
competencias que deben adquirir los estudiantes en las aulas universitarias hoy y
seran los profesionales del mafiana. Varios son los proyectos en Europa Yy
América Latina que proponen competencias genericas, transversales o especificas
en el proceso formativo de sus profesionales, por ello las universidades en el
mundo actual cuya mision de preservar, desarrollar y promover a través de sus
procesos sustantivos en estrecho vinculo con la sociedad. La Universidad tiene
ante si la responsabilidad cultural y social de formar a los profesionales de perfil
amplio que no solo deben satisfacer los requerimientos de la sociedad, sino
proyectarlos, de acuerdo a las necesidades de las regiones y del pais. En este
sentido la educacion de estos tiempos centrada en el aprendizaje permite
desarrollar una serie de competencias, que a su vez representan una combinacién
de atributos con respecto al conocer y comprender (conocimiento teérico de un
campo académico), el saber como actuar (la aplicacion practica y operativa sobre
la base del conocimiento) y al saber como ser (valores como parte integrante de la
forma de percibir a los otros y vivir en un contexto.

En la actualidad la instituciones universitarias se hallan inmersas en momentos
de cambios y transformaciones sobre todo de sus disefios curriculares, y donde su
atencion fundamental esta centrada en el estudiante, en el futuro profesional en
formacion y que la sociedad del conocimiento y la informacién demandan cada dia
el desempefio competente, por ello desde hace cuatro décadas, los enfoques de
aprendizaje constituyen una inagotable y una valiosa justificacion para la
investigacion del aprendizaje de los estudiantes donde la busqueda de nuevas
rutas para el estudio de la realidad educativa, con un rumbo hacia la calidad, se
convierten en eje decisivo al cual dirigir nuestras intenciones y tareas
investigativas. Por tanto el interés cientifico educativo e incluso social de esta
tematica, se deriva del avance y profundizacion que este supone para el
conocimiento de nuestros alumnos, permite introducirnos en aspectos

relacionados con el proceso de ensefianza aprendizaje en la educacion superior ,
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en la mejora de la calidad educativa. El estudio nos permite adentrarnos en el
conocimiento del beneficio y de la repercusion social que puede ofrecer la
investigacion de este &mbito de accidn para el desarrollo académico y profesional
de los estudiantes, para adecuacion de la ensefianza y el aprendizaje a las
necesidades sociales que requieren las instituciones, empresas y organismos, el
aprendizaje permanente y la formacion competente.

La Educacion Superior Cubana se encuentra insertada en el mundo de cambios
gue viven las instituciones universitarias en los diferentes contextos. La misma
tiene como categoria rectora del proceso de ensefianza-aprendizaje, a los
objetivos, no obstante declara en sus modelos educativos los modos de actuacién
0 competencias que los futuros profesionales de las diversas titulaciones deben
adquirir en el proceso formativo y a su vez, esta insertada en el Proyecto ALFA
Tuning América Latina que tiene entre sus lineas investigativas a las
competencias (genéricas y especificas) y los enfoques de aprendizaje. Es
precisamente en este marco referencial en que se inserta la propuesta de estudio.

El presente estudio se llevé a cabo en la Universidad de Cienfuegos, ubicada
en el centro- sur de Cuba. Esta institucion surgio como Instituto Superior Técnico
en 1979, para especialidades técnicas, posteriormente se le fueron incorporando
carreras economicas, ya en los afios noventa se le adicionaron carreras de perfil
humanistico como la Preparatoria de Idioma Espafiol para becarios extranjeros; en
1998, fue declarada Universidad. La misma cuenta con cinco facultades: Facultad
de Mecanica, Ciencias Econdmicas y Empresariales, Facultad de Ciencias
Sociales y Humanisticas. Agronomia, Cultura Fisica. La institucion superior
cienfueguera al igual que las del resto del pais esta llamada a formar profesionales
competentes y comprometidos con el desarrollo de sus regiones.

La Facultad de Ciencias Sociales y Humanisticas conformada en la década de
los 90 del pasado siglo cuenta con las siguientes carreras como: Preparatoria en
Idioma Espariol, Derecho, Lengua Inglesa, Historia, y Estudios Socioculturales, las
gue han impregnado a la Universidad de un significativo caracter humanista.

La titulacion en Estudios Socioculturales de la Facultad de Ciencias Sociales y

Humanisticas de la Universidad de Cienfuegos, hizo su aparicion en el escenario
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universitario cubano y cienfueguero en 1999, con posterioridad se ha ido
extendiendo a otros Centros de Educacion Superior del pais.

Esta titulacion esta llamada a formar profesionales en aquellas regiones con
resultados, tanto en el ambito cultural como turistico, que demandan de un
profesional de perfil amplio en el campo de las humanidades y las ciencias
sociales, que formados en su region, tengan como centro de su quehacer el
trabajo comunitario, lo que garantiza, a partir del conocimiento de su realidad
cultural, una actividad basada en el sentido de pertenencia e identificacién con su
lugar de trabajo (Fundamentacion de la titulacién:1).

La creacion de esta carrera obedece a una necesidad planteada en el pais en
aquellas regiones donde existian centros de Educacion Superior de
especialidades técnicas y econémicas, pero donde no se formaban graduados en
las ramas de Humanidades y Ciencias Sociales, ademas donde se hacia
necesario brindar posibilidades de estudios superiores a promotores, instructores y
otros trabajadores comunitarios en aspecto directamente vinculados con su labor.
Esto constituia también una necesidad en el orden humanistico para el desarrollo
de las propias universidades. En otro sentido, obedecia a las necesidades
territoriales de organismos, comunidades y otras instituciones que realizan trabajo

social comunitario, cultural y turistico sin la formacién profesional adecuada.
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4.3. Objetivos.

El propdsito u objetivo general de la presente investigacion es describir los
enfoques de aprendizaje, competencias y rendimiento académico de estudiantes y
egresados de la titulacion en Estudios Socioculturales, de la Universidad de
Cienfuegos y la correlacion entre los enfoques de aprendizaje, competencias y el
rendimiento académico de la muestra objeto de estudio. Este propdsito viene

especificado en los siguientes objetivos:

1. Andlisis descriptivo y exploratorio de los enfoques de aprendizaje de
la muestra objeto de estudio en la carrera Estudios Socioculturales en la
Universidad de Cienfuegos.

2. Analizar la coherencia entre motivacion y estrategia manifestada en
los enfoques de aprendizaje en la muestra de estudio.

3. Identificar las competencias que muestran estudiantes y egresados
en Estudios Socioculturales

4. Jerarquizar las competencias de los profesionales en Estudios
Socioculturales.

5. Proponer competencias para el Licenciado en Estudios
Socioculturales

6. Determinar la correlacion entre enfoques de aprendizaje,

competencias y rendimiento académico en la muestra objeto de estudio
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CAPITULO 5



Capitulo 5. Metodologia.

5.1. Poblacién / Muestra.

La poblacion la constituyen estudiantes y egresados de la titulacion en

Estudios Socioculturales de la Universidad de Cienfuegos.

La muestra escogida para el estudio la integraron 194 sujetos. Para la
seleccion de la misma se empleo el muestreo no probalistico , ya que la seleccion
de los sujetos no depende de la probalidad sino de causas relacionadas con la
investigacion, en palabras de Hernandez Pina, (1998); Hernandez Sampieri(1998)
de tipo accidental y casual, ya que los sujetos participantes se encontraban
casualmente en el lugar y en el momento decidido para la aplicacion del
cuestionario. En la investigacion participaron estudiantes de primero, tercero y
quinto afio, de la modalidad de estudio regular diurno, de la titulaciéon en
Estudios Socioculturales, en los cursos académicos 2007-2008 y 2008-2009 vy
egresados de las cuatro primeras graduaciones de la referida carrera

comprendidas entre los afios 2003 y 2007.

Muestra | Muestra Muestra | Muestra Porciento
invitada aceptante real %
Primer afio 59 59 59 100
Tercer afo 40 40 40 100
Quinto afio 19 19 19 100
Egresados 76 76 76 100

Tabla 1 Composicion de la muestra atendiendo a las caracteristicas

establecidas por Fox (1981).
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En el estudio participaron 59 estudiantes de primer afio, 40 estudiantes de
tercer afio y 19 de quinto afio de los cursos académicos seleccionados y 76
egresados de las graduaciones comprendidas entre 2003-2007 de los cuales
correspondieron 17 a la primera graduacion, 26 de la segunda, 19 de la tercera y
15 de la quinta. La muestra invitada, participante y real resulté coincidente.

Respecto a la variable competencia, en el estudio participaron 190 sujetos,
correspondientes a estudiantes de primero, tercero y quinto afio de los cursos
2007-2008, 2008-2009 y egresados de la titulacion en Estudios Socioculturales.

En cuanto al género la muestra la integraron 165 mujeres para un 85,1% y 29
hombres que representan el 14,9%, es evidente la presencia femenina en la
titulacion. En el curso académico 2007-2008 el numero de hombres en primero,
tercero y quinto era de 8 y el de mujeres 57 en el curso 2008-2009 las mujeres
eran 48 entre los afos primero, tercero y quinto y los hombres eran 5. En los

egresados encuestados el nimero de hombres era de 16 y el de mujeres 60.
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Curso Hombres Mujeres Total
académico

2007-2008 8 57 65
2008-2009 5 48 53
Egresados 16 60 76
Total 29 165 194

Tabla 2: Composicion de la muestra por género en la variable enfoque de

aprendizaje.

El gréfico a continuacién representa la distribucion por género de los

participantes en el estudio de la variable enfoques de aprendizaje.

18
16
14
12
10

N A OO

Grafico 1 Distribucion de la muestra de acuerdo al género

Distribucion del género. Variable Enfoques de aprendizaje

07/08

Egresados

Total

[OHombres

M Mujeres

Respecto al género en la variable competencias participaron 190 sujetos, de

los cuales 164 son mujeres y 26 hombres.
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En el estudio la variable edad comprendia cuatro grupos de edades: de 18 afios
0 menos, lo que representan el 22,2%, otro grupo abarcaba las edades entre 19 y
20, que en el estudio alcanz6 _17%, un tercer grupo que incluia las edades entre
21 y 22 afios 18% y un cuarto grupo representado por jévenes de 23 afios en
adelante que representan el 42,8%. ElI mayor porciento de los encuestados estuvo
representado por los jovenes de 23 afios y mas, seguido del grupo de 18 afios o
menos y cercanos en los porcientos estuvieron los otros dos grupos de edades.

La opcion de entrada a la titulacion de acuerdo con la muestra de referencia
quedd conformada de la manera siguiente:

Muestra primera segunda tercera cuarta quinta
2007-2008 30,8 26,2 20 13,8 9,2
2008-2009 34 35,8 18,9 57 57
Egresados 89,5 7,9 1,3 - 1,3

Tabla 3: Composicién de la muestra en cuanto a la opcion de entrada a la

titulacion.

De acuerdo a los resultados obtenidos, las opciones primera y segunda son las
gue referencian los porcientos mas altos, lo que denota que los estudiantes tienen
expectativas por la carrera. Sin embargo, hay que sefalar que la primera opcién
fue la de mayor aceptacion en los estudiantes de las primeras cuatro graduaciones
con un 89,5%.

En cuanto a los niveles de escolaridad de los padres de los sujetos
participantes, los porcientos mas altos se encuentran en las categorias de
universitarios medios, universitarios superiores y bachillerato no resultando
significativo el resto de los niveles, lo que evidencia que los estudiantes que entran

a estudiar en la carrera proceden de padres con nivel medio y superior de estudio.
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Curso 2007 -2008 Curso 2008 -2009 Egresados
Nivel

Padre Madre Padre Madre Padre Madre
Sin estudios 1,5 1,5 - - - -
Estudios 15 1,5 - - 1,3 1,3
primarios
Estudios 13,8 15,4 - - 9,2 15,8
secundarios
Bachillerato 24,6 26,2 26,4 39,6 39,5 32,9
Universitarios 27,7 32,3 35,8 24,5 30,3 303
Medios
Universitarios 29,2 23,1 35,8 32,1 19,7 19,7
Superiores
Doctor 1,5 - 19 3,8 - -

Tabla 4. Composicion de la muestra de acuerdo nivel de escolaridad de los

padres.

5.2. Disefio.

El presente estudio obedece a una investigacion de tipo descriptiva
encaminada a describir un aspecto de la realidad educativa (Hernandez Pina,
1998) y a su vez mide de manera mas bien independiente los conceptos o

variables a las que se refiere (Hernandez Sampieri, 1998).

De acuerdo a la obtencién de los datos la investigacion utiliza la metodologia
tipo encuesta , “ya que la misma es capaz de dar respuesta a problemas tanto en
términos descriptivos como de relacion de variables” (Buendia, 1998, p.120). La

informacion se obtiene a través de dos cuestionarios cerrados: uno referido a los
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enfoques de aprendizaje y otro, referido a las competencias genéricas. En cuanto
al rendimiento académico la informacion se adquirio a través del registro de
certificacion de notas académicas, que consta en las Secretarias Docentes de la
Universidad y de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanisticas, donde estan

reconocidos los indices académicos de los estudiantes y egresados.

El estudio responde a un disefio de tipo transversal, *“ya que la recogida de
los datos sobre uno 0 méas grupos de sujetos se obtiene en un solo momento
temporal, por lo el mismo es el mas utilizado en la investigacion por encuesta”.
(Buendia, 1997, p.134).

5.3. Variables.

De acuerdo a los objetivos planteados esto permite determinar las variables
objeto de estudio.

Las variables utilizadas en este estudio son: enfoques de aprendizaje y sus
respectivos componentes: motivacion y estrategia, tanto profunda como

superficial, la variable competencias y el rendimiento académico o institucional.

En el estudio se tuvo en cuenta las variables independientes como curso,

género, edad y opcion de entrada a la titulacion.
A continuacion se definen las referidas variables.

A partir de los criterios de investigadores como: Biggs, Hernandez Pina y otros
un enfoque se basa en un motivo o una intencién que marca la direccion que el
aprendizaje debe seguir y una estrategia o varias estrategias que impulsaran dicha
direccion. Por tanto, la consistencia entre motivos y estrategias es lo que estos

autores definen por enfoques de aprendizaje.

El modelo elaborado por Biggs precisa conceptualmente tanto a la motivacion

como a las estrategias:
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Motivacion Superficial : es una motivacion extrinseca, el estudiante poseedor
de ella tiene la intencion de aprender para evitar el fracaso con el menor esfuerzo

posible.

Estrategia Superficial : la estrategia empleada para el aprendizaje es la

reproduccién del material a través de la repeticion.

Motivacion Profunda : el interés o motivacion es intrinseco a la tarea, el
alumnado con esta motivacion muestra interés por la tarea, por conocer el

significado de las cosas sin reparar en esfuerzo alguno.

Estrategia Profunda : se trata de las estrategias necesarias en la comprension de

la tarea, de su significado, por ejemplo el uso de analogias y metaforas.

Las variables de estudio se agrupan en un tipo de enfoque que puede ser
profundo, cuando se suman los valores de las subescalas de motivacion profunda
y estrategia profunda, o superficial cuando se suman los valores de la motivacién y
estrategia superficial (Hernandez Pina, 1993; Kember 2000, Abalde et al., 2001,
Biggs et al., 2001; Herndndez Pina et al., 2002; Pilcher, 2002, Buendia y Olmedo,

2003; Corominas, Tesouro, Texeid6, 2006; y otros ).

Para evaluar la variable enfoques de aprendizaje el instrumento empleado en
este estudio es el R-SPQ 2F-Revised two-factor Study Process Questionnaire o
Cuestionario de Procesos de Estudios Revisados-2 factores( R-SPQ-2F) de J. B.
Biggs y Kember, D., en version espafiola de la Dra. Fuensanta Hernandez Pina,
de la Universidad de Murcia (2001).

Otra variable empleada en la tesis fue la de competencias genéricas |,
conocidas también como transversales, entendiendo a estas como el cimulo de
aptitudes y actitudes, requeridas en diferentes entornos y en contextos diversos,
por lo cual son ampliamente generalizables y transferibles( Echeverria, 2002,p.19)

0 mas bien, como competencias académico-transversales, puesto que los perfiles

180



han de ser académico transversales( Hernandez Pina et al., 2005,p. 70) ademas
son aquellas competencias que constituyen una parte fundamental del perfil
profesional y del perfil formativo de todas o de la mayoria de las titulaciones (De
Miguel, 2005; Yéaniz, 2006, Rial, 2007; Villa y Poblete, 2007) y otros.

La Educacion Superior contemporanea estd inmersa en profundos cambios
gue como afirma Rojas(2000) la formacion profesional universitaria exige el
desarrollo de competencias académico-profesionales y en esta misma linea
Herrera(1996) sefiala que la formacion de profesionales debera descansar en la
incorporacion de mayores niveles de conocimiento, fomento del trabajo en equipo,
capacidad de interaccidon simbdlica, amplio conocimiento del proceso productivo,
desarrollo de un pensamiento innovador y anticipatorio, y la construccion de
mentalidades criticas, propositivas; asimismo deberéa asegurar la constitucion en

equipos de trabajadores del conocimiento.

Corominas (2001) refiere que las competencias académico-transversales son
mas relevantes, utiles y perdurables. Son competencias que favorecen los
aprendizajes continuados a lo largo de la vida. Concuera (2004) distingue a las

competencias transversales como que representan “lo util del conocimiento”.

Hagger et al. (2002) refieren que el énfasis sobre las competencias
transversales en educacion radica en diferentes fuentes como garantia de la
mejora de la ciudadania y empleabilidad, desde una perspectiva contextualizada,
holistica e intimamente relacionada con el aprendizaje permanente. Destaca tres
fuentes prioritarias para ello: la demanda de estas competencias desde la
empresa y los empleadores; razones de tipo econdémico y tecnoldgico; y la
demanda por parte de las fuentes educativas, tanto para el desarrollo de los
programas educativos como en la evaluacion y garantia de la calidad.

En diversas convenciones y documentos de Educacion Superior en Europa se
potencia el desarrollo de estas competencias entre ellas la de: Salamanca(2001),

Bruselas(2003), también en proyectos como el Tuning(2003) (Tuning Educational
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Structures in Europe). La clasificacion propuesta por este proyecto ha sido acogida
por los grupos de trabajo para la definicion de perfiles profesionales y
competencias disciplinares, profesionales y académicas dentro de la Agencia
Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA) para su concrecion
y valoracion. En el contexto latinoamericano, un proyecto similar al europeo, el
ALFA Tuning, ha declarado entre sus propositos la formacion en competencias
genéricas junto a las especificas de las titulaciones.

Respecto a la variable competencia el instrumento utilizado fue el
Cuestionario de Competencias Genéricas de la Universidad Nacional de
Educacion a Distancia (UNED), con adaptacion por la autora de esta investigacion,
al contexto cubano de la titulacion en Estudios Socioculturales, de la Universidad
de Cienfuegos, dado que este cuestionario contiene las treinta competencias
genéricas declaradas para la formacion de profesionales en Europa, como una de

las exigencias de la educacién superior contemporanea.

El rendimiento académico o institucional , es entendido como el producto del
aprendizaje, como resultado y como indice de calidad. Para su evaluacion se tuvo
en cuenta la escala de valores de excelente, bien, regular y mal. Para medirlo se
utilizaron los indices académicos alcanzados por los estudiantes y egresados que
aparecen registrados en la Secretaria Docente de la Facultad de Ciencias
Sociales y Humanisticas y de la Secretaria General de la Universidad de

Cienfuegos.
5.4. Instrumentos de recogida de la informacion.
A continuacion se detallan las caracteristicas de ambos instrumentos.
5.4.1. El Cuestionario de Procesos de Estudio.

El cuestionario sobre Proceso de Estudio o Study Process Questionnaire-
2Factores (SPQ) de Biggs, J. & Kember,D., en version espafiola de la Dra

Fuensanta Hernandez Pina (2001) al contexto espafiol. Este cuestionario en su
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parte inicial ofrece instrucciones acerca de las preguntas y del modo de responder
a las mismas. Las veinte preguntas con que cuenta el cuestionario estan
acompafadas de cinco opciones a responder. Este cuestionario permite
comprobar los enfoques de aprendizaje superficial y profundo y sus
correspondientes subescalas (Motivacion superficial o profunda y estrategia

superficial o profunda).

La Hoja de Respuesta del mismo, recoge los datos de identificacion del
estudiante en relacion con la titulacion que estudia, género, curso, edad, opcion en
la que eligio la carrera que cursa y el nivel de estudios del padre y la madre. En la
parte inferior se incluye un recuadro donde el alumno va consignando las
respuestas a cada una de las preguntas, a partir de una escala Likert donde 5
(casi siempre o siempre ); 4 (frecuentemente ); 3 (a menudo); 2 (algunas
veces) y 1 (nunca).Los items responden a las dos escalas y a las cuatro

subescalas distribuidas de la siguiente forma:

La suma de los items (4+8+12+16+20) da lugar a la subescala de Motivacion
Superficial y la suma de los items (3+7+11+15+19) permite la subescala de
Estrategia Superficial y la suma de la Motivacion Superficial y la Estrategia
Superficial define el Enfoque Superficial . La suma de los items (2+6+10+14+18)
de la Motivacion Profunda vy la suma de los items (1+5+9+13+17) da lugar a la
Estrategia Profunda, a su vez la suma de la Motivac ion Profunda y la
Estrategia Profunda permite el Enfoque Profundo . La sumatoria de los items
correspondientes a la motivacion y a la estrategia permiten alcanzar valores que
pueden oscilar entre 5 y 25, de modo que cuanto mas alto sea el puntaje
alcanzado, mas pertenecera a esa motivacion y a esa estrategia, y a su vez esa
suma determinara el enfoque de aprendizaje (profundo, superficial) asumido en el

proceso de estudio. (Ver Anexo).

Las puntuaciones para cada una de las subescalas y escalas se calcularon

utilizando el programa estadistico SPSS, version 15.0.
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Este Cuestionario de Procesos de Estudio 2F actores (R-SPQ-2F) en version

espafola de la Dra Hernandez Pina se aplicO a una muestra de estudiantes y

egresados en la titulacién de Estudios Socioculturales permitio una Fiabilidad de

Alfa de Cronbach que sefialamos a continuacion para cada escala de los enfoques

y para sus correspondientes subescalas.

En la tabla a continuacién se muestra los coeficientes de fiabilidad alcanzados en

nuestro estudio.

Escalas y Subescalas Alfa Cronbach
Motivacion Superficial 0. 595
Estrategia Superficial 0.647
Enfoque Superficial 0.763
Motivacion Profunda 0.615
Estrategia Profunda 0.604
Enfoque Profundo 0.767

Tabla 5. Fiabilidad en las escalas y subescalas de enfoques de aprendizaje en

nuestro estudio.

En la tabla siguiente se recogen resultados de fiabilidad obtenidos en otros

estudios tanto en Europa como en América Latina
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Fiabilidad Enfoque Enfoque
en otros estudios profundo superficial
Biggs(2001) 0,73 0,64
Hernandez Pina et al.(1999) 0,807 0,527
Salzoza(2007) 0,82 0,73
Garcia (2003) 0,73 0,64
Ruiz Lara et al(2008) 0,805 0,753

Tabla 6. Fiabilidad de escalas y subesacalas en otros estudios.

La fiabilidad alcanzada en otros estudios es similar al nuestro.

5.4.2. El Cuestionario sobre Competencias Genéricas.

El cuestionario utilizado en este estudio fue el elaborado por la Universidad
Nacional de Educacion a Distancia (UNED). Este fue presentado en las Primeras
Jornadas Universitarias (JUNTEDU) en el 2004, en Madrid y desde entonces ha
sido empleado, tanto en Europa como en Ameérica Latina y el Caribe (Salzoza,
2007). Este instrumento contiene las competencias genéricas o transversales que
un profesional de cualquiera titulacion debe adquirir desde el proceso formativo,
para enfrentar los retos y desafios que impone el nuevo milenio y que aparecen
propuestas en el Proyecto Tuning Europa.

El cuestionario esta compuesto por una nota introductoria, le siguen los datos
de identificacion del encuestado (nombre, carrera, curso, edad, género) y seis
preguntas que a continuacion se comentan.

La pregunta uno se refiere a si la formacion recibida en la universidad es la

mas adecuada. Dado que en la muestra de este estudio se tuvo en cuenta como
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uno de los actores a los estudiantes se propuso que estos evaluaran hasta el

momento de la realizacion del cuestionario.
Para la respuesta se daban cinco opciones distribuidas de la siguiente manera:
5) mucho
4) bastante
3) algo
2) poco

1) nada

La pregunta dos referida a la valoracion que sobre las posibles salidas
profesionales propicia la carrera. Las respuestas estaban sujetas a los siguientes

criterios:
1) muy pocas posibles
2) pocas
3) algunas
4) bastante

5) muchas

La pregunta tres sugeria que teniendo en cuenta el puesto que ocupa Si
desde la carrera, en el proceso formativo, habia adquirido todo lo necesario
para desempefiarlo. La autora propuso que para el caso de los estudiantes

encuestados evaluaran hasta el momento de la realizacion del cuestionario.
La escala a medir era:
1) Mucho

2) Bastante
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3) Algo
4) Poco
5) Nada

La pregunta 4 ofrece una relacion de treinta competencias en las que se
debe dar respuesta a dos elementos: la importancia , que a criterio del
encuestado tiene la competencia para el ejercicio de la profesion y el nivel, en
gue creen que la universidad ha contribuido a su desarrollo. Los casos que no
estan graduados, la autora pidi6 que evaluaran hasta el momento de
realizacion del cuestionario, ademas adecuo la escala del cuestionario original
de la UNED, que comprendia cuatro valores por cinco, los que se relacionan a

continuacion.
1- nada
2- poco
3 —algo
4- bastante

5- mucho

Como parte de esta pregunta se le solicitaba a los encuestados mediante
renglones en blanco si deseaban incorporar otras competencias que consideraran
podian adicionar al listado.

De acuerdo a la pregunta cinco se debia elegir y ordenar las cinco
competencias que de acuerdo a su criterio fueran consideradas como las mas

importante en orden de prioridad en su titulacion.

Prioridad | NGmero del items

(competencia)

primera
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segunda

tercera

cuarta

quinta

Para la pregunta 6 se tuvo en cuenta la relacién de 25 competencias genéricas
consideradas para titulados en Humanidades contenidas en el Libro Blanco de
esta titulacion dado existen los puntos coincidentes con la titulacion en Estudios
Socioculturales, se les pidié que situaran en orden de importancia, donde uno es

la mas importante y la veinticinco la menos importante.

El instrumento aclara la necesidad de ordenarlas todas y no brindar a una

competencia el mismo orden que a otra.

Las puntuaciones alcanzadas en cada item se procesaron también utilizando el
SSPS, version 15,0.

La fiabilidad de este instrumento nos proporcion6 un alfa de Cronbach para la

importancia de 0,856 y en cuanto al nivel el alpha alcanzada fue de 0,904.

La validez del instrumento fue sometida a juicio de expertos quienes lo

consideraron adecuado para su aplicacion en este contexto.

5.4.3. Registro de Certificacion Académica.

En la Secretaria General de la Universidad de Cienfuegos y en la Secretaria
Docente de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanisticas se encuentran los
registros de certificacion de notas, donde constan los indices académicos
alcanzados por los estudiantes al finalizar cada semestre y curso académico lo
qgue nos permitié el conocimiento del rendimiento académico de la muestra objeto

de estudio.
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5.4.4. Otros materiales empleados.

En el presente estudio se consultaron documentos oficiales del Ministerio de
Educacién Superior Cubano para la formacion de profesionales y de forma
particular, los relacionados con la titulacion en Estudios Socioculturales como: la
Fundamentacion de la carrera (caracteriza la titulacion y el profesional al que se
aspira a través de los objetivos generales tanto instructivos como educativos a
lograr en el titulado), el Plan de estudio (contiene el plan del proceso docente, los
objetivos del afio, las indicaciones metodolégicas y de organizacion del proceso), y
los programas de las Disciplinas ( contienen el rol y finalidad que las mismas
tienen en la formacion de este profesional) que integran la misma, pues “el andlisis
de materiales existentes - a decir de Buendia, 1998 citando a Simon(1978)- son

otra forma de obtener datos”(p.123).

Se consultd ademas el Libro Blanco de la Titulacion en Humanidades de
Europa(2005) asi como los Proyecto Tuning- Europa(2003) y Tuning - Ameérica
Latina(2007), que nos brindaron informacién acerca de las competencias

reconocidas en los ambitos universitarios tanto espafioles como latinoamericano

5.5. Procedimiento.

La investigacion tuvo como punto de partida la consulta de los documentos
oficiales de la titulacion en Estudios Socioculturales como la Fundamentacion de la
misma en que estd comprendido el disefio curricular y el modelo de este
profesional; ademas se analiz6 el plan de estudio y los programas de las quince

disciplinas que integran la titulacion .

Con el conocimiento de lo disefiado para la carrera y con previa consulta con
las autoridades administrativas y metodoldgicas se dispuso crear las condiciones
para la aplicacion de los instrumentos (el Cuestionario de Procesos de Estudios y

el de Competencias Genéricas). También se consultd las competencias genéricas
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para titulados en Humanidades en Europa y las competencias genéricas para

América Latina.

En ambos momentos de la investigacién, el procedimiento seguido en la misma

reune las caracteristicas de los trabajos tipo encuesta o survey.

El cuestionario sobre (CPE 2F) se aplicO durante un turno de clase y con
previo permiso de los profesores, optando por la aplicacién a todos los alumnos
gue se encontraban en el aula de los grupos seleccionados el dia y hora fijado.
Este cuestionario fue aplicado en primer semestre del curso 2007-2008 y en

primer semestre del curso 2008-2009.

La cooperacion de los profesores fue total en todo momento, no se observaron
reticencias especiales a que se pudiese hacer uso de su tiempo de clase para la
aplicacion del cuestionario. En el caso, de los egresados, tampoco hubo objecién

por parte de las instituciones donde laboran para la aplicacion del mismo.

La aplicacion del instrumento estuvo precedida siempre de una breve
explicacion de la investigacion que se llevaba a cabo, insistiendo en el caracter
anonimo de la informacion recogida y en la entera libertad que tenian para
responder a las preguntas que se les planteaban. Ningun estudiante abandon¢ el

aula.

Se les indic6 ademas, que podian pedir cualquier tipo de informacion aclaratoria
sobre cualquiera de las preguntas del cuestionario. Junto con la explicacion se les
solicitdé que leyeran las instrucciones que aparecian al comienzo del cuestionario
con detenimiento. El tiempo asignado fue ilimitado, con una media de respuesta
de unos 20 a 25 minutos. A los egresados, se le ofrecié la informacién
personalmente o por correo electrénico y se les dio plazo una semana por enviar

los mismos.
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Una vez finalizada la aplicacion del cuestionario se procedié a informatizar las

respuestas en la hoja de datos del SPSS, version 15.0.

Para la aplicacion del cuestionario sobre competencias genéricas se recurrié
utilizar un turno de clase en previo acuerdo con los profesores que accedieron sin
ofrecer como en la vez anterior objecion alguna, ello se llevé a cabo en el segundo

semestre del curso 2007-2008 y en el primero del curso 2008-2009.

En relacién con los egresados se confecciond una tabla de ubicacion laboral
(Ver Anexo) de los mismos tanto los de la provincia como los radicados fuera de
ella, esto permitié trazar una estrategia de comunicacion con ellos. Una vez
establecidos los contactos y contando con su disposicion, para la aplicacion del
referido cuestionario se acudi6 a visitar las instituciones donde laboran estos en la
ciudad de Cienfuegos como son: la Direccion Provincial de Cultura, el Centro
Provincial de la Musica, el Centro Provincial de Patrimonio Cultural, la red de
museos en las ciudad; Telecentro Provincial, el Gobierno Provincial, el Fondo de
Bienes Culturales, el Teatro Toméas Terry, el Centro Provincial de Cultura
Comunitaria, el Centro Provincial de Cine, la Direccion Provincial de Artes
Escénicas y la propia Universidad de Cienfuegos. Para los titulados que laboran y
viven en los municipios de la provincia cienfueguera y en otras regiones del pais
(Ciudad Habana, Santi Spiritus y Villa Clara) con algunos de los cuales se pudo
contactar via telefonica y correo electrénico, se utilizé la colaboracion de
profesores y estudiantes que residen en los mismos, ademas del email. En ambos
casos se les ofreci6 una breve explicacion acerca de este cuestionario, las
instrucciones acerca de como debian contestar, se les insisti6 ademas en lo
confidencial de sus respuestas y en la necesidad de que fueran lo mas justo

posible en sus respuestas.

El tiempo empleado para dar respuesta al mismo fue de treinta minutos

aproximadamente. Para la variante de los municipios y otras regiones, se asigno
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un tiempo de una semana. Es necesario destacar lo eficaz del empleo de la via

electronica dada la inmediatez de las respuestas.

Para la informacién acerca del rendimiento académico, se acudio a la secretaria
docente de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanisticas, donde se pudo
constatar en el registro existente el indice académico de los estudiantes de primer
afo, tercero y quinto de los cursos 2007-2008 y 2008-2009. Para los egresados,
se visitd la Secretaria Docente General de la Universidad, donde consta esta

informacion.

5.6. Analisis estadistico.

Una vez obtenida la informacién se procedié a crear la base de datos y a
continuacion al analisis estadistico para lo que se utilizd el paguete SPS, versién
15.
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CAPITULO 6



Capitulo 6. Analisis de Resultados

6. Introduccién.

En este apartado se exponen los resultados del estudio realizado a una muestra
de estudiantes y egresados de la titulacion en Estudios Socioculturales de la
Universidad de Cienfuegos sobre las variables enfoques de aprendizaje,

competencias y rendimiento académico.

Objetivo 1- Analisis descriptivo de los enfoques de aprendizaje de la muestra

objeto de estudio.

Para efectuar el analisis de acuerdo al objetivo planteado y segun los datos
obtenidos, se utilizé el andlisis descriptivo de los datos, para lo cual se tuvo en
cuenta la media y desviacion tipica, porcentaje y frecuencias obtenidos por la
muestra objeto de estudio y ademas analisis de correlaciones, empleando el
coeficiente de correlacion de Pearson.

Respecto a los enfoques de aprendizaje se realizé en primer lugar la suma de
los items de las subescalas (motivacion y estrategias de un mismo enfoque) lo
cual se efectud teniendo en cuenta los items que corresponden a cada una y se
obtuvo la puntuacion total de todos los sujetos en cada enfoque. Lo que a

continuacion muestra el cuadro siguiente se muestra.

MS= 4+8+12+16+20 = MP= 2+6+10+14+18 =
ES= 3+7+11+15+19 = EP= 1+45+9+13+17 =
EnS=MS + ES EnP= MP + EP
MS= Motivacion Superficial MP= Motivacion Profunda
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ES= Estrategia Superficial EP= Estrategia Profunda
EnS= Enfoque Superficial EnP= Enfoque Profundo.

Cuadro 11 Suma de items de escalas y subescalas de enfoques de aprendizaje

(profundo y superficial).

En la tabla a continuacién se exponen los resultados en cuanto a media y
desviacion tipica alcanzada por la muestra total de acuerdo a los enfoques de

aprendizajes y subescalas.

Escalas y Subescalas de Media Desviacion Tipica
enfoques de aprendizaje (x) (dt)
Motivacion Profunda 20,1495 3,13220
Estrategia Profunda 20,0103 3,20781
Enfoque Profundo 40,1598 5,76933
Motivacion Superficial 9,2432 3,31867
Estrategia Superficial 8,9536 4,12284
Enfoque Superficial 18,1959 6,68249

Tabla 7. Media y Desviacion Tipica de los enfoques de aprendizaje a nivel de la

muestra total.

Como puede observarse, el enfoque profundo obtuvo la media mas alta
respecto al enfoque superficial, también se comportd6 mas alta la motivacion
profunda y la estrategia profunda. Los resultados alcanzados evidencian una
tendencia hacia el predominio del enfoque profundo y sus correspondientes

subescalas: motivacion y estrategia profunda, que denota que los sujetos sienten
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motivacién, comprension por los estudios y adoptan estrategias eficaces para
lograrlo, por lo que su enfoque esta dirigido hacia la comprension de lo que
estudia y el porqué de lo que estudia.

En el andlisis y descripcion de los enfoques se tuvo en cuenta a las variables
independientes como curso, género, edad, opcidén de entrada en la titula  cion.

Media(x) Media(x)
en Enfoque | Desviacion en Desviacion
Superficial Tipica(dt) Enfoque Tipica(dt)
Profundo
Curso Primer afo 22,79 8,445 37,10 6,494
2007- Tercer afio 19,41 6,026 38,10 6,707
2008 Quinto afo 15,87 4,207 40,60 4,437
Curso Primer afio 17,33 4,505 40,10 5,996
2008- Tercer afio 17,58 4,059 37,63 5,659
2009 Quinto afo 21,75 5,737 39,25 1,500
Egresados 16,79 7,015 42,51 4,521

Tabla 8. Medias en enfoque superficial y profundo de aprendizaje atendiendo a

los segmentos de la muestra( curso, afio académico y egresados).

La media en el enfoque profundo es notablemente mas elevada que la media
del enfoque superficial en los afios primero, tercero y quinto de los dos cursos
académicos analizados (2007-2008 y 2008-2009), también se comporté asi en los
egresados.

De acuerdo a los resultados podemos inferir que la media méas alta encontrada

en los segmentos que integran la muestra esté en el enfoque profundo.
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Género Media en Desviacion Media en Desviacion
Enfoque Tipica Enfoque Tipica
Superficial Profundo
Masculino 21,0345 9,99815 41,2069 5,60216
Femenino 17,6970 5,81464 39,9758 5,79524

Tabla 9. Medias en enfoque superficial y profundo atendiendo al género.

En ambos sexos predomina el enfoque profundo mostrdndose un puntaje

superior de 1,23 unidades en los varones.

Media en Media en
Edad Enfoque Desviacion Enfoque Desviacion
Superficial Tipica(dt) Profundo Tipica(dt)
1-18 0 menos 20,3488 7,46383 38,5349 6,77302
2-19a20 19,3333 6,65989 37,3636 6,19384
3-21a 22 17,1143 4,01300 39,4571 4,67372
4- 23 y méas 17,0843 6,91976 42,4096 4,57735

Tabla 10. Medias en enfoque superficial y profundo atendiendo a la edad.

Como puede observarse la media en el enfoque profundo es superior a la
media en el enfoque superficial en todos los grupos de edades observandose que

los puntajes més altos se manifiestan en los mayores de 20 afios.
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Enfoque Enfoque
Opcion | Superficial | Desviacion | Profundo | Desviacion
Media Tipica Media Tipica

Primera 18,1038 7,36391 41,0094 5,56433

Segunda 18,5714 5,78957 39,0952 6,01547

Tercera 17,3333 4,72428 40,0000 6,10061

Cuarta 21,2500 8,15893 36,0000 6,20850

Quinta 16,0000 3,65148 41,0000 2,78887

Tabla 11. Media en enfoque superficial y profundo atendiendo a la opcién.

De acuerdo con la opcion la media mas alta la alcanzo el enfoque profundo en
las opciones de primera a quinta de entrada a la titulacion respecto a la media del
enfoque superficial. El enfoque profundo es el predominante.

No se evidencia regularidad alguna de los puntajes en enfoques respecto a la
opcion en los estudiantes piden la carrera.

Como parte del analisis descriptivo de los enfoques y para conocer el tipo de
enfoque de aprendizaje que adoptan los participantes en el estudio consideramos
los criterios establecidos por Biggs, 1987 (citado por Barca y Santorum, 1997) a
partir de los cuales se pueden alcanzar dos tipos de enfoques, uno profundo
(exclusivo o predominante) y otro superficial (exclusivo o predominante).

A partir de los puntajes en las subescalas de motivacion y de estrategia se
establecio el tipo de motivacion y el tipo de estrategia predominante en la muestra
objeto de estudio mediante el criterio de asignar como tipo de motivacion el

correspondiente a la subescala de mayor puntaje y de igual forma para el tipo de
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estrategia. En el caso del enfoque, si tenemos en cuenta que este se define por
el perfil de la escala o enfoque que obtiene la puntuacién mas alta (superficial y
profunda), cada participante fue etiquetado con el enfoque donde alcanz¢é el
puntaje mas alto. Para aquellos casos, que la puntuacion era similar en los
enfoque se le dio la categoria de enfoque equilibrado (Kember & Gow, 1990;
Tang, 1993; Ruiz et al 2008), o no catalogado (Garcia, 2003; Salzoza, 2007).

Tipos de enfoques Frecuencia Porcentaje
de aprendizaje y subescalas () (%)
Motivacion Profunda 186 95,9
Estrategia Profunda 182 93,8
Enfoque Profundo 179 92,3
Motivacion Superficial 8 4,1
Estrategia Superficial 12 6,2
Enfoque Superficial 5 2,6
Equilibrado 10 52

Tabla 12. Porcentajes y Frecuencias observadas en enfoques de aprendizaje

y las subescalas atendiendo a la muestra global.

En correspondencia con los estadisticos descriptivos de cada una de las
escalas y subescalas, de la muestra total (194 sujetos) el tipo de motivacion, de
estrategia y de enfoque predominante  es el profundo . La motivacion profunda
registré 95,9% y la motivacion superficial sélo 4,1%. La estrategia profunda
alcanzo6 un 93,8% y la estrategia superficial 6,2%. El enfoque profundo manifesté
un 92,3% y el enfoque superficial un 2,6 % y un 5,2% revel6 posiciones
equilibradas ante el proceso de estudio, caracterizadas como refiere Kember
(1996) por la doble intencion de comprender y memorizar los materiales de

estudio.
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Grafico 2. Porcentaje segun los Tipos de enfoques de aprendizaje atendiendo a

la muestra total.

Tipos de Curso 2007-2008 Curso 2008-2009 Egresados
enfoques y | ler afio | 3er aio | 5to afio | ler aio |3er afio pto afno
Subescalas por |[F % |F % |F % F % |F % |F % | F %
curso , afo

académico vy

egresados

Enfoque 3 103 |1 48 |- - - - 1 53 |- - 1 1,3
Superficial

Enfoque 20 69,0 | 20 95,2 15100 |28 93,3 |18 97,4 |4 100 |74 974
Profundo

Enfoque 6 20,7 |- - |- - 2 6,7 |1 53|- - 1 1,3
Equilibrado
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Tabla 13. Porcentajes y Frecuencias observadas en los tipos de enfoques

atendiendo a los segmentos de la muestra.

Los resultados de la tabla anterior atendiendo a los segmentos de la muestra (cursos
2007-2008 y 2008-2009 y sus respectivos afios primero, tercero y quinto asi como
egresados) manifestd que en todos los casos el mayor porcentaje en el enfoque profundo, lo
fue asi también en la motivacion y estrategia profunda respecto a la motivacion, estrategia y
enfoque superficial y al enfoque equilibrado. Estos ultimos van disminuyendo en la medida

gue los estudiantes transitan por el curriculo universitario.

Geénero
Tipos de M F Total
enfoques de F % F % F %
aprendizaje
Superficial 1 3,4 4 2,4 5 2,6
Profundo 25 86,2 | 15,4 | 93,3 179 92,3
Equilibrado 3 103 | 7 4,2 10 52
Total 29 14,9 | 165 | 85,1 194 100

Tabla 14. Porcentaje y Frecuencias observadas en los tipos de enfoques de

aprendizaje atendiendo al género.

Como puede apreciarse en los resultados anteriores los porcientos mas altos en
cuanto a los tipos de enfoques de aprendizaje de acuerdo al género
correspondieron al enfoque profundo en ambos sexos. Sin embargo, el enfoque
superficial y equilibrado, manifestaron mas incidencia en los varones que en las
hembras.

En general no se evidencia asociacion alguna entre el enfoque y el género.

El grafico a continuacién representa los tipos de enfoques de aprendizaje de
acuerdo al género.
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Gréfico 3.Tipos de enfoques de aprendizaje atendiendo al género.

Tipo de Edad Total

enfoques de | 18 0|19a20 20a21 23 y mas
aprendizaje menos

F % F | % F % F % F %
Superficial 3 70 | 1 | 30 | - - 1 12 |5 26
Profundo 35 | 81,4 |28|905|35| 100 | 81 | 97,6 |179 92,3
Equilibrado 5 116 | 4 |121| O - 1 1,2 | 10 5,2
Total 43 | 22,2 |1 33|170|35|18,0| 10 | 52 | 194 100

Tabla 15. Porcentajes y Frecuencias observadas en los tipos de enfoques de
aprendizaje atendiendo a la edad.

Respecto a la edad, el enfoque profundo alcanzé las frecuencias y porcientos

mas altos en los distintos grupos de edades. En general, se aprecia que a medida
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gue aumenta la edad de los estudiantes se incrementa el porcentaje de estos que
adoptan un enfoque profundo al tiempo que disminuye la existencia de estudiantes
con enfoque equilibrado y superficial.

1 OD,OD/D 97 69/0

90,5%
81.4%

B Enfoque Superficial

® Enfeque Profundo

Enfoque Equilibrado

1.6% [ 12.1%
3088 | 1.2% B 1,2%
v

180 19a 20 20a 21 23 omas
menos

7,0%

Grafico 4. Tipo de enfoques de aprendizaje atendiendo a la edad.

Opcidn
Tipo de lra 2da 3ra 4ta 5ta Total

enfoques de | F % | F % | F % | F % | F % |F %
aprendizaje

Superficial 2 19 |1 24 |1 42 (1 83 - - 5 2,6
Profundo 99 934 |38 90,5|23 958 | 9 75 | 10 100 | 179923
Equilibrado 5 4,7 | 3 71 - - 2 16,7 | - - 10 5,2
Total 106 54,6 | 42 216 |24 124 | 12 6,2 |10 5,2 | 194100

Tabla 16. Porcentajes y Frecuencias en los tipos de enfoques atendiendo a la
opcioén.

204




Respecto a las frecuencias y porcentajes que ofrece la tabla anterior, es
evidente que en todas las opciones los porcientos mas altos se registran en el
enfoque profundo.

Los porcientos en cuanto a la opcion de los enfoques superficial y equilibrado
resultaron bajos y denotan que en la medida que la opcién avanza disminuye la
frecuencia y el porcientos de estos. No se aprecia relacion alguna entre la
opcion y los tipos de enfoque.

=

934% ggso, 95.8% 100
, D%

CSuperficial
m Profundo

Equilibrado

1,8
&

1lere 2 da Jera 4 ta 5ta
00Cion opcion DpCion opcidn opcidn

Gréfico 5. Tipo de enfoque de acuerdo a la opcion.

Conclusion.

De acuerdo al analisis descriptivo en cuanto a media, desviacion tipica,
frecuencia y porcentaje los resultados revelaron los valores mas altos en el
enfoque profundo y en las subescalas de motivacién y estrategia profunda, lo que
denota que los estudiantes manifiestan interés por las tareas de estudio,
comprension hacia los materiales al tener trazadas metas que le lleven a buen

resultado en su preparacion profesional.
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El predominio del enfoque profundo y de sus correspondientes subescalas

alcanzo también en los resultados de las variables: curso, género, edad, opcion.
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Objetivo 2. Analizar la congruencia entre motivacion y estrategia en los

enfoques de aprendizaje en la muestra objeto de estudio.

Para dar cumplimiento al objetivo se empled el coeficiente de correlacion de
Pearson para calcular los coeficientes de correlacién entre las dos subescalas
correspondientes a los motivos y estrategias tanto a nivel de la muestra total como
a cada uno de los estratos de que cuenta la misma: curso afio- académico,
género, edad y opcidon, ademas utilizamos tablas de contingencia donde se cruzan
las variables: tipo de motivacion y tipo de estrategia.

La revision de resultados obtenidos en otros estudios como el efectuado en
Australia por Biggs (1987) que demostré la mayor correlacién entre cualquier
motivo y su estrategia resultd ser mas alta entre los motivos y estrategias dentro
de un mismo enfoque que entre enfoques distintos, en caso fue en el enfoque
profundo. En el escenario espafiol, resultdé significativo el trabajo de la Doctora
Fuensanta Hernandez Pina y otros investigadores, en el contexto universitario de
la region de Murcia cuyos resultados quedaron plasmados en el trabajo
“Consistencia entre motivos y estrategias de aprendizaje en estudiantes
universitarios” (2002) donde qued6 expresada una evidente coherencia entre los
motivos y estrategias pertenecientes a un mismo enfoque de aprendizaje, siendo
mayor la consistencia en la escala de enfoque profundo. En el ambito chileno, y
particularmente, en el estudio llevado a cabo por Salzoza (2007) en la Universidad
de Playa Ancha la escala mas congruente result6 la escala profunda (motivacion-
estrategia profunda).

A continuacion se muestra una tabla con resultados alcanzados en otros
estudios
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Resultados de Otros

Motivo-Estrategia

Motivo-Estrategia

Estudios Superficial Profunda
O’Neil & Child (1984) 49 .50
Biggs(1987) 43 .62
Watkins(1988) 48 .59
Beckwith(1991) 42 .59
Hernandez Pina y .33 .58
otros(2002)

Salzoza Herrera(2007) .54 .59

Cuadro-resumen 12. Congruencia entre motivos y estrategias dentro de un

mismo enfoque alcanzada en otros estudios. Fuente: Hernandez Pina et al.(2002).

Como podemos apreciar en estos estudios efectuados en Europa y América

Latina, revelan que la escala mas congruente resulto ser la del enfoque profundo y

ademas confirman la tesis de Biggs (1987) en su modelo de aprendizaje, de que

un estudiante tiende a utilizar las estrategias de aprendizaje mas congruentes con

sus motivos de aprendizaje.

Relaciones Coeficiente Significacion
de Pearson estadistica

Motivacién Profunda

Estrategia Profunda 0.656 0.000

Motivacion Superficial-

Estrategia Superficial 0.608 0.000

Tabla 17.Congruencia entre motivo-estrategia en la muestra total de nuestro

estudio
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La correlacion de Pearson entre las subescalas estrategia profunda y
motivacion profunda mostré un coeficiente de 0,656 estadisticamente significativo
(sign. Estadistica: 0,000), que indica una relacion media y positiva entre estas
subescalas, donde sujetos con puntajes altos en estrategia profunda esta
generalmente asociados a puntajes altos en motivacion profunda. La correlacion
de Pearson en cuanto a la motivacion y estrategia superficial manifesté un
coeficiente de 0.608. En el estudio resultaron negativas las correlaciones entre

motivos y estrategias de diferentes enfoques.

Los resultados alcanzados nos permiten corroborar los presupuestos obtenidos
en otros estudios de autores como: Biggs, Watkins & Hattie(1992), Hernandez
Pina et al(2002), Salzoza(2007), Ruiz et al(2008), entre otros; que refieren que los
estudiantes tienden a utilizar las estrategias de aprendizaje mas congruentes con
sus motivos de aprendizaje y particularmente para aquellos que emplean un
enfoque profundo.

En el analisis de la congruencia entre las subescalas que forman los enfoques
de aprendizaje se tuvo en cuenta a las variables independientes: curso
académico, a partir de los afos primero, tercero y quinto y los egresados, género,

edad, y opcion.

Muestra Motivacion —Estrategia Motivacion - Estrategia
Superficial Profunda

Curso 2007-2008

Primer afio 0,617 0,557

Tercer afo 0,644 0,755

Quinto afio 0,300 0,666

Curso 2008 -2009

Primer afio 0,433 0,633

Tercer afo 0,276 0,601

Quinto afo 0,946 0,000
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Egresados 0,673 0,619

Género
1- Masculino 0,628 0,731
2- Femenino 0,621 0,642

Edad
1 0,638 0,598
2 0,578 0,768
3 0,367 0,479
4 0,637 0,635
Opcidn

1 0,649 0,698
2 0,499 0,639
3 0,666 0,638
4 0,611 0,733
5 0,482 0,083

Tabla 18. Congruencia motivos-estrategias de acuerdo a las variables
independientes (curso-afio académico, egresados, género, edad, opcion) en
nuestro estudio.

La tabla anterior sintetiza los resultados de las variables (cursos, afio
académico, egresados, género, edad, opcion), a partir del empleo del coeficiente
de correlacién de Pearson, se puede afirmar que las correlaciones significativas
corresponden en sentido general a la subescala del enfoque profundo( motivaciéon
profunda-estrategia profunda), aunque en determinados casos se manifestdé mas
alta la correlacion entre motivacion superficial-estrategia superficial, por ejemplo
en el caso de primer afio del curso 2007-2008 que fue de 0,617 en la escala del
enfoque superficial respecto a 0,557 en la subescala profunda . En los
egresados la subescala superficial ~manifestd una correlacion de 0,673 en

relacion con la subescala profunda que alcanzé 0,619, en el cuarto grupo de
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edad (23 aflos y mas ) la motivacion superficial y la estrategia superficial
resultd relativamente mas alta que la profunda al mostrar una correlacion de
0,637 en el primer caso y en el segundo fue de 0,635. En las opciones tercera y
quinta de entrada a la titulacion las correlaciones en la subescala superficial
resultaron mas altas que la profunda, al mostrar una correlacion de 0,666 respecto
a 0,638 en la subescala profunda y en la quinta la motivacion superficial-
estrategia superficial alcanzé una correlacion de 0,482 respecto a la subescala
profunda que fue de 0,083.

Otra forma de correlacion empleada en el cumplimiento del objetivo, en el

analisis descriptivo de la relacion, fue la tabla de contingencia.

Tipo de Motivacion Tipo de estrategia Total
Estrategia |Estrategia
superficial |profunda

Motivacion Superficial 5 3 8

Motivacion Profunda 7 179 186

Total 12 182 194

Tabla 19. de Contingencia entre tipo de motivacion y tipo de estrategia
atediendo a la muestra total.

En esta tabla se aprecia que 184 sujetos muestran coincidencia entre el tipo de
motivacion y la estrategia asumida, es decir casi la totalidad de los sujetos que
muestran motivacion profunda (186) asumen una estrategia profunda (179) ,
mientras que los que asumen una motivacion superficial (8) manifiestan
mayoritariamente una motivacion superficial (5) asumen una estrategia superficial,
lo cual evidencia como se manifiesta esta relacion a nivel muestral

La tabla de contingencia se utiliz6 también para el analisis de las variables

independientes, en cuanto al tipo de motivacion y el tipo de estrategia.
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Cursos- afos, Egresados Estrategia Estrategia | Total
Superficial Profunda
Curso 2007 -2008 / 2008-2009
Tipo de Motivacion
Primer afio
Motivacion Superficial 3 1 4
Motivacion Profunda 6 66 72
Total 9 67 76
Tercer afio
Motivacion Superficial 1 2 3
Motivacion Profunda 1 55 56
Total 2 57 59
Quinto afio
Motivacion Superficial - -
Motivacion Profunda - 19
Total 19 19
Egresados Tipo de Motivacion
Motivacion Superficial 1 0 1
Motivacion Profunda 1 74 75
Total 2 74 76

Tabla 20. de Contingencia entre tipo de motivacion y tipo de estrategia a partir

de los segmentos de la muestra (curso-afio académico, egresados).

Como parte del andlisis descriptivo la utilizacion de la tabla de contigencia de
acuerdo a los afios académicos permitié apreciar que 69 sujetos de primer afio de
los cursos 2007- 2008 y 2008-2009 muestran coincidencia entre el tipo de
motivacién y de estrategia asumida de los cuales 66 la hacen evidente en las
subescala profunda, mientras que los que asumen una motivacion superficial(4),

de ellos (3)adoptan estrategia superficial. Respecto al tercer afio de los referidos

212



cursos 56 sujetos manifiestan coincidencia entre el tipo de motivacion y el tipo de
estrategia, de los 56 que asumen motivacion profunda, 55 adoptan estrategia
profunda, sin embargo en la subescala superficial de los tres que adoptan
motivacion superficial s6lo uno asume estrategia superficial. En quinto afio de los
cursos citados los 19 estudiantes hacen evidente la coincidencia entre la
motivacion profunda y la estrategia profunda.

En cuanto a los egresados, 75 manifiestan coincidencia entre el tipo de
motivacion y el tipo de estrategia, es decir que de los 75 que asumen motivacion
profunda, 74 adoptan estrategia profunda.

Lo anterior permite apreciar la coincidencia entre el tipo de motivacién y el tipo

de estrategia, donde la mayor coincidencia resulté en la subescala profunda.

Género Estrategia | Estrategia | Total

Superficial | Profunda

Tipo de Motivacion

Masculino Motivacion Superficial 1 0 1
Motivacion Profunda 2 26 28
Total 3 26 29
Tipo de Motivacion
Femenino Motivacion Superficial 4 3 7
Motivacion Profunda 5 153 158
Total 9 156 165

Tabla 21. de contigencia entre tipo de motivacion - tipo de estrategia atendiendo

al género.

Atendiendo al género y de acuerdo a la tabla de contigencia. 27 varones
resultaron coincidentes en el tipo de motivacion y el tipo de estrategia, es decir de
28 que asumen motivacion profunda, 26 adoptan estrategia profunda. Respecto a

las jovenes, 157 mostraron ser coincidentes en cuanto al tipo de motivacion y al
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tipo de estrategia, de ellas, 158 que revelaron motivacién profunda coincidieron
con 153 que adoptaron estrategia profunda y de 7 que asumieron motivacion
superficial 4 adoptaron estrategia superfical.

En cuanto al género la subescala profunda fue la que manifest6 mayor

coincidencia.

Edad Estrategia | Estrategia | Total

Superficial | Profunda

Tipo de Motivacion
1-De 18 o0 menos

Motivacién Superficial 2 1 3
Motivacion Profunda 4 36 40
Total 6 37 43

2-De 19 a 20
Motivacion Superficial 2 1 3
Motivacion Profunda 2 28 30
Total 4 29 33

3-De 21 a 22

Motivacién Superficial

Motivacion Profunda - 1 1
Total 34 34
4-De 23 y mas 35 35
Motivacion Superficial 1 - 1
Motivacion Profunda 1 81 82
Total 2 81 83

Tabla 22. de Contingencia tipo de motivacion- de estrategia atendiendo a la
edad.
Atendiendo a los grupos de edades. En el grupo de (18 o menos), 38 sujetos

mostraron ser coincidentes en el tipo de motivacion y el tipo de estrategia, de los
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cuales 40 que manifestaron motivacion profunda coincidieron con 36 que

adoptaron estrategia profunda. De acuerdo a los resultados en el grupo de (19 y

20), de 38 que coincidieron en el tipo de motivacion y tipo de estrategia, de ellos

30 que asumieron motivacion profunda coincidieron con 28 que adoptaron

estrategia profunda. En el grupo de (21 y 22) se observa un predominio de

coincidencia entre la motivacion profunda y la estrategia profunda en este grupo

de jévenes. En cuanto al grupo de (23 y mas) 82 resultaron coincidentes.

Los resultados alcanzados en la tabla de contingencia de acuerdo a relacion

motivacion-estrategia en los cuatro grupos de edades se aprecia la asociacion

existente entre motivacion profunda y estrategia profunda.

Opcidn Estrategia | Estrategia | Total
Superficial | Profunda
Tipo de Motivacion
Primera
Motivacion Superficial 3 1 4
Motivacién Profunda 98 102
Total 99 106
Segunda
Motivacion Superficial 1 1 3
Motivacion Profunda 39 40
Total 2 40 42
Tercera
Motivacion Superficial - - -
Motivacion Profunda 1 23 24
Total 23 24
Cuarta
Motivacién Superficial 1 1 2
Motivacion Profunda 9 10
Total 2 10 12
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Quinta
Motivacion Superficial - - -

Motivacion Profunda - 10 10

Total - 10 10

Tabla 23 de contingencia entre tipo de motivacion y tipo de estrategia de

atendiendo a la opcion.

De acuerdo a la tabla de contingencia y atendiendo a la opcion de entrada a
la titulacion se observa coincidencia entre el tipo de motivaciéon y el tipo de

estrategia con predominio en las cinco opciones de la subescala profunda.

Conclusion.

Los resultados alcanzados manifiestan una evidente correspondencia entre los
motivos y estrategias pertenecientes a un mismo enfoque de aprendizaje.
Asimismo revelan mayor consistencia en las subescalas correspondientes al
enfoque profundo. Estos resultados también quedaron confirmados en los en las

variables independientes: curso, género, edad y opcion.
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Objetivos 3. Identificar las competencias profesionales genéricas de

estudiantes y egresados que integran la muestra de estudio.

Para dar cumplimiento al objetivo propuesto se procedido al andlisis del
cuestionario de competencias genéricas de la UNED, que contiene 30
competencias genéricas 0 transversales reconocidas para profesionales de
cualquier titulacion en el contexto europeo.

Este cuestionario consta de seis preguntas que fueron descritas en el apartado
de Metodologia y el mismo se adecu6 al contexto de este estudio.

A continuacion se procede al analisis de las preguntas que conforman el
cuestionario de competencias.

Pregunta 1 ¢ Cree que la formacién profesional que recibié en la universidad fue
la mas adecuada (en caso de no estar graduado evalle hasta el momento).

1) Mucho
2) Bastante
3) Algo
4) Poco
5) Nada
Pregunta#1 Frecuencia Porcentaje
Mucho 41 21,6
Bastante 102 53,7
Algo 46 24,2
Poco - -
Nada 1 5
Total 190 100

Tabla 24. Porcentajes y frecuencias alcanzados en la preguntal
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Andlisis e interpretacion

De acuerdo a los resultados que ofrece la pregunta uno el 53,7% manifesto
gue bastante, un 24,2% plantean que algo y un 21,6% que mucha. Estos
resultados en cuanto a las opciones bastante(59,45%) y algo(24,32%) se

asemejan a los obtenidos por Salzoza(2007).

Conclusion.

En la tabla de frecuencia se observa que en las categorias de mucho y bastante
referente a la preparacion recibida en la carrera, estan incluidos el 75,1% de los
encuestados que indica una valoracion positiva, sin embargo un 24,2% denotan

insatisfaccion.

5%

B mucho
O bastante

® algo

nada

93,7%

Grafico 6. Porcentajes apreciados en la pregunta 1.
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Pregunta 2. ¢Como valoras las posibles salidas profesionales de su carrera?

a)Muy pocas

b)Pocas

c) Algunas

d)Bastantes

e)Muchas

Pregunta #2 Frecuencia Porcentaje

Muy pocas 9 4,7
Pocas 22 11,6
Algunas 100 52,6
Bastantes 43 22,6
Muchas 16 8,4
Total 190 100

Tabla 25: Porcentajes y Frecuencias alcanzados en la pregunta 2

Analisis e interpretacion.

En cuanto a la pregunta dos acerca de la valoracion de las salidas
profesionales de la titulacién un 52,6% refiri6 que son algunas , el 22,6% dijo que
son bastantes, un 11,6% plante6 que son pocas, un 8,4% declar6 que son
muchas y que son muy pocas lo manifestdé un 4,7%. Los porcientos mas altos
corresponden a algunas y bastantes. Estos resultados en estas categorias se
aproximan a los de Salzoza (2007)., aunque en su caso el mayor porciento recayo
en la categoria de bastante con 59,45%, y el 21,08%, dijo que son algunas las

salidas profesionales que dicen visualizar desde la carrera.
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Conclusion.

Es manifiesto que un 16,3% de los encuestados encuentran insatisfaccion con
las salidas profesionales de la titulacion, y un 52,6% considera la categoria de

algunas, mientras que el resto muestra satisfaccion en este aspecto.

8,4% 9,6%
22,6% 11,6%
muy poca
i -
algunas

B bastantes

= muchas

Grafico 7. Porcentajes apreciados en la pregunta 2.

Pregunta 3. Teniendo en cuenta el puesto que ocupa, ¢Desde la carrera, en el
proceso formativo adquirio todo lo necesario para desempefiarlo? (en caso de no

estar graduado evalle hasta el momento).
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1) Mucho

2) Bastante

3) Algo

4) Poco

5) Nada
Pregunta 3 |Frecuencia | Porcentaje
Mucho 10 53
Bastante 84 44,2
Algo 82 43,2
Poco 13 6,8
Nada 1 0,5
Total 190 100

Tabla 26: Porcentajes y Frecuencias alcanzados pregunta 3.
Analisis e interpretacion.
En relacion a la pregunta tres los resultados alcanzados muestran que el 44,2%

evalu6 de bastante el conocimiento adquirido en la carrera para desempefiarse en

la vida laboral, el 43,2% manifestd que algo.

Conclusion.
El 49,5% sefalo las categorias de mucho y bastante, o que representa una

opinion favorable al respecto, sin embargo un 43% respondié que algo, lo cual

evidencia insatisfaccion.
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Gréfico 8. Porcentajes alcanzados pregunta tres

n mucho
bastante

M algo

= poco

MW nada
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Objetivo 4. Identificar las competencias genéricas de la muestra objeto de

estudio.

La pregunta 4 permitia identificar las competencias que son reconocidas desde

el curriculo. Ellos podian evaluarlas en cuanto a la importancia y el nivel alcanzado

por las mismas de acuerdo a los criterios de los encuestados que a través de una

escala Likert otorgaba valores (1 al 5).

Pregunta 4 . Para cada una de las competencias que se presentan a

continuacion, indique por favor:

» La importancia que, en su opinion, tiene la competencia para el

ejercicio de su profesion.

* El nivel en que cree que la competencia se ha desarrollado

durante sus estudios en la universidad (en caso de no estar

graduado evalle hasta el momento).

» Puedes utilizar los espacios en blanco para incluir alguna otra

competencia que considere importante y que no aparece en el

listado.
Utilice por favor la siguiente escala:

1- Nada 2- Poco 3-Algo 4- Bastante 5- Mucho
Competencia Importancia Nivel
1- Capacidad de analisis y sintesis 1 2345 123 5
2-Capacidad de aplicar los|1 2 3 45 1 2 3 5
conocimientos en la practica.
3- Planificacion y gestiéon del tiempo 1 2 3 45 12 3 5
4- Conocimiento generales basicossobre | 1 2 3 4 5 1 2
el area de estudio.
5- Conocimientos bésicos de la|1l 2 3 45 1 2 3 5
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profesion.

6-Comunicacion oral y escrita en la|1 2 3 45 1 23405
lengua.propia

7- Conocimiento de una segundalengua |1 2 3 4 5 12 3 5
8-Habilidades béasicas de manejo del | 1 2 45 1 5
computador.

9- Habilidades de investigacion. 12 5 1 5
10- Capacidad de aprender. 1 2 3 5 123 5
11- Habilidades de gestion de la| 1 2 1
informacion (habilidad para buscar y

analizar informacion provenientes de

fuentes diversas)

12- Capacidad critica y autocritica 1 2 5 1

13- Capacidad para adaptarse a nuevas | 1 2 3 5 12 3 5
situaciones.

14- Capacidad para generar nuevas |1l 2 3 45 12345
ideas( creatividad)

15- Resolucién de problemas 1 2 3 45 12345
16- Toma de decisiones 1 2 3 45 1 23405
17- Trabajo en equipo 1 2 3 45 1 23405
18- Habilidades interpersonales. 1 23 45 1 23405
19- Liderazgo 1 2 3 45 123 45
20- Capacidad de trabajar en un equipo| 1 2 3 4 5 12345
interdisciplinario

21-Capacidad para comunicarse con|1 2 3 45 12345
personas no expertas en la materia.

22-Apreciacion de la diversidad y|1 2 3 45 1 23405
multiculturalidad.

23-Habilidad para trabajar en diferentes |1 2 3 4 5 1 23405

contextos.
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24-Conocimientos de culturas y|1 2 3 45 12345
costumbres de otros paises
25-Habilidad para trabajar de forma|1l 2 3 45 1 2345

autéonoma.

26- Disefio y gestion de proyectos.

27- Iniciativa y espiritu emprendedor

28- Compromiso ético

29- Preocupacion por la calidad

30- Motivacion de logro

Rl R R R R R Rk
N N NN NN NN
W W W w w w w| w
N N N N IR S
o g ;g a] ;| ] A a
R R R R R R R R
N[ N NN NN NN
w| W w| w w| w w| w
N N I I I S
o ;| ;| ¢ ;| ¢ ;| o

En la tabla a continuacién se muestran los resultados alcanzados en la

pregunta cuatro atendiendo a la muestra total

Importancia Nivel

Competencias N Media N Media
1-Capacidad de analisis y 190 4,57 190 3,91
sintesis
2-Capacidad de aplicar los 190 4,91 190 3,79
conocimientos en la practica.
3-Planificacion y gestion del 190 4,42 190 3,44
tiempo
4-Conocimiento generales 190 4,58 190 3,83
basicos sobre el area de
estudio.
5-Conocimientos bésicos de 190 4,68 190 4,05
la profesion.
6-Comunicacion oral y 190 4,78 190 4,29
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escrita en la lengua propia.

7-Conocimiento  de  una 190 4,44 190 2,93
segunda lengua

8-Habilidades basicas de 190 4,67 190 4,07
manejo del computador.

9-Habilidades de 190 4,81 190 4,36
investigacion.

10-Capacidad de aprender. 190 4,75 190 4,12
11-Habilidades de gestion de 190 4,69 190 3,86
la informacion (habilidad para

buscar y analizar informacion

provenientes de fuentes

diversas)

12-Capacidad critica y 190 4,48 190 3,75
autocritica

13-Capacidad para 190 4,51 190 3,56
adaptarse a nuevas

situaciones.

14-Capacidad para generar 190 4,74 190 4,16
nuevas ideas( creatividad)

15-Resolucion de problemas 190 4,54 190 3,54
16-Toma de decisiones 190 4,57 190 3,69
17-Trabajo en equipo 190 4,66 190 3,91
18-Habilidades 190 4,52 190 3,89
interpersonales.

19-Liderazgo 190 4,08 190 3,16
20-Capacidad de trabajar en 190 4,52 190 3,54
un equipo interdisciplinario

21-Capacidad para 190 4,57 190 3,63

comunicarse con personas
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no expertas en la materia.

22-Apreciacion de la 190 4,54 190 3,67
diversidad y multiculturalidad.

23-Habilidad para trabajar en 190 4,49 190 3,47
diferentes contextos.

24-Conocimientos de 190 4,56 190 3,46

culturas y costumbres de

otros paises

25-Habilidad para trabajar de 190 4,50 190 3,64
forma autonoma.

26- Disefio y gestion de 190 4,60 190 3,83
proyectos.

27-Iniciativa y espiritu 190 4,58 190 3,81
emprendedor

28- Compromiso ético 190 4,77 190 4,28
29-Preocupacion  por la 190 4,85 190 4,11
calidad

30-Motivacion de logro 190 4,72 190 3,99

Tabla 27. Media en importancia y nivel de las competencias atendiendo a la

muestra total.

Como se observa en los resultados de la tabla anterior las 30 competencias
genéricas son evaluadas de importantes por estudiantes y egresados para su
formacion profesional con valores por encima de cuatro y evaluaron con las
puntuaciones mas altas en cuanto a la media a competencias como #2
(capacidad de aplicar los conocimientos a la practica-4,91), #29 (preocupacion por
la calidad-4,85), #9 (habilidades de investigacion-4,81), En cuanto, al nivel en que
la titulacidn las ha desarrollado, evaluaron a competencias como: #3 (planificacion
y gestiéon del tiempo-3,44), #7 (conocimiento de una segunda lengua-2,93), #19

(liderazgo-3,16), #24 ( conocimientos de culturas y costumbres de otros paises-
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3,46), #23( habilidad para trabajar en diferentes contextos-3,47) con valores por
debajo de 3,5 y al resto con valores(entre 3,5 y 4, 30) en categorias entre algo y
bastante. Resultaron las mejores evaluadas en cuanto al nivel # 9 (habilidades
de investigacion-4,36), # 6( comunicacion oral y escrita en lengua propia-4,29)#
28( compromiso ético-4,28), #16(capacidad para generar nuevas ideas-4,16)

En la pregunta 4 se les daba la posibilidad de incluir otras competencias que
los encuestados consideraran importantes y que no aparecian declaradas en la
relacion, respecto a ello un 67,1% de los egresados incluyo a: asesoria, capacidad
para organizar y evaluar eventos, capacidad para la interpretacién y gestion de el
patrimonio cultural y natural, animacion sociocultural, marketing, habilidades para

ejercer la docencia, propias todas de su desempefio.

Conclusion.

De acuerdo a la muestra total integrada por estudiantes y egresados (190),
estos reconocen la importancia de las competencias para su formacion profesional
atribuyendo valores entre bastante y mucho a las mismas, lo que no sucede de
igual forma con el nivel en que la carrera ha contribuido a desarrollarlas evaluando

algunas con puntajes por debajo de 3,5y al resto entre algo y bastante.

Objetivo 5. Jerarquizar las competencias que muestran los profesionales en
Estudios Socioculturales.
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Para dar cumplimiento al objetivo cinco se tuvo en cuenta las preguntas cinco y
seis del cuestionario de competencias genéricas de la UNED que a continuacion
se analizan.

Pregunta 5. Por favor, a continuacién elija y ordene las cinco competencias que
considere mas importantes segun su opinion. Para ello escriba el nimero del item
en los recuadros que aparecen abajo. Marque en la primera casilla la competencia
gue considera, en primer lugar, la mas importante. En la segunda casilla sefiale la

segunda competencia en importancia, y asi sucesivamente.

Prioridad  [NUmero del items(competencia)

primera

segunda

tercera

cuarta

quinta

Para el analisis de la pregunta cinco referida a que la muestra global diera de
acuerdo a su seleccion en el orden de prioridad a las cinco competencias mas
importantes, se asignd un puntaje de cinco puntos a la competencia seleccionada
en primera opciodn, cuatro a la segunda, asi sucesivamente hasta llegar a valorar
con uno, si era la ultima de la seleccion. Si la competencia no era escogida por el
encuestado, se le concedia una puntuacion de cero, que en nuestro caso no
ocurrio; a partir de ello se obtuvo la suma de los puntos asignados por los

encuestados a cada competencia.

Competencias mas importantes Compe tencias menos importantes

9-Habilidades de investigacion 19- Liderazgo
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2-Capacidad de aplicar los | 15- Resolucién de problemas
conocimientos en la practica

26- Disefio y gestion de proyectos. 18- Habilidades interpersonales

5- Conocimientos basicos de la | 12- Capacidad critica y autocritica

profesion.

1-Capacidad de analisis y sintesis 22- Apreciacion de la diversidad y

multiculturalidad.

Cuadrol3. Ranking de cinco competencias mas importantes y menos

importantes de acuerdo a la muestra total

En el cuadro anterior se muestran los resultados de la pregunta cinco referida
al ranking de las cinco competencias que los 190 encuestados consideran
como las méas importantes : habilidades de investigacion, capacidad de aplicar los
conocimientos en la préactica, disefio y gestibn de proyectos, conocimientos
basicos de la profesiéon, capacidad de andlisis y sintesis. Las competecias
habilidades de investigacién y capacidad de aplicar los conocimientos en la
practica resultaron coincidentes con los resultados alcanzados en el estudio de
Salzoza(2007)mientras que sefialaron como las menos reconocidas a: liderazgo,
resolucion de problemas, habilidades interpersonales, capacidad critica y
autocritica, apreciacion de la diversidad y multiculturalidad .

Como parte del cumplimiento del objetivo cinco se emple6 ademas la pregunta

seis del Cuestionario citado que referia.

Pregunta 6. A continuaciébn se enumeran 25 competencias que han sido
consideradas como importantes para el desarrollo del perfil en Humanidades. Por
favor, ordene éstas 25 competencias en orden de importancia de acuerdo a su

opiniodn. (1 es la méas importante y 25 la menos importante).
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Es vital que usted ordene TODAS y no brinde a una competencia un orden igual

a otra.

Competencia

Ranking

1- Capacidad de analisis y sintesis

2- Capacidad de organizacién y planificacion

3- Comunicacion oral y escrita en la lengua propia

4- Conocimientos de una lengua extranjera.

5- Conocimientos informaticos relativos al &mbito de estudio

6- Capacidad de tratamiento y gestion de la informacion.

7- Resolucion de problemas

8- Toma de decisiones

9- Saber trabajar en equipo

10- Saber trabajar en un equipo interdisciplinar

11- Saber trabajar en un contexto internacional

12- Habilidades en las relaciones interpersonales

13- Reconocimiento a la diversidad y multiculturalidad

14- Razonamiento critico

15- Capacidad de resolucién de conflictos

16- Compromiso ético.

17- Aprendizaje autbnomo

18- Adaptacion a nuevas situaciones

19- Creatividad

20- Liderazgo

21- Conocimiento de otras culturas y costumbres.

22-Iniciativa y espiritu emprendedor

23- Motivacion por la calidad

24-Sensibilidad hacia temas sociales

25-Sensibilidad hacia temas medio ambientales
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La pregunta seis se referia a 25 competencias genéricas reconocidas para
profesionales en Humanidades en Espafia contempladas en el Libro Blanco(2005),
de la ANECA, de esta titulacion y teniendo en cuenta que existen puntos
convergentes entre esta y la de Estudios Socioculturales se situé a consideracion
de los encuestados evaluaran las competencias de acuerdo al ranking en
importancia , donde uno fuera la mas importante y veinticinco la menos
importante. Estos rangos se promediaron en cada competencia de lo que resulto

la tabla que a continuacidn se expone de acuerdo a la muestra total

Ranking Muestra Total
Competencia | Porcentaje
1 2 9,57
2 3 10,45
3 1 11,03
4 9 11,07
5 7 11,47
6 8 11,49
7 10 11,64
8 11,65
9 11,93
10 6 12,04
11 11 12,31
12 12 12,40
13 13 12,95
14 16 13,10
15 14 13,23
16 17 14,00
17 19 14,02
18 15 14,14
19 18 14,71
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20 24 15,02
21 20 15,03
22 21 15,34
23 22 15,66
24 23 15,71
25 25 15,99

Tabla 28. Ranking de 25 competencias genéricas para perfiles humanistas

atendiendo a la muestra total

De acuerdo a los resultados alcanzados podemos apreciar que para el total de
la muestra(190 sujetos) las competencias mas importantes en el ranking de 25
fueron: #2 (capacidad de organizacion y planificacion), #3 (comunicacion oral y
escrita en la lengua propia), #1( capacidad de analisis y sintesis ), #9 (saber
trabajar en equipo), #7 (resolucion de problemas), #8 (toma de decisiones), #10
(saber trabajar en un equipo interdisciplinar ), #5 (conocimientos informaticos
relativos al &mbito de estudio) #4 (conocimientos de una lengua extranjera.), #6
(capacidad de tratamiento y gestion de la informacién) y entre las menos
reconocidas situaron a #25 (sensibilidad hacia temas medio ambientales), #20
(liderazgo), #23 (motivacion por la calidad), #22 (iniciativa y espiritu emprendedor),
#21 (conocimiento de otras culturas y costumbres). Ello nos indica que las
reconocidas como las mas importantes parecen haber sido mejor tratadas desde
la carrera y las menos reconocidas denotan que no han recibido el mejor
tratamiento en el proceso formativo. En el estudio de Salzoza (2007)en las
titulaciones de Educaciéon, de la Universidad Chilena de Playa Ancha, los
estudiantes evaluaron como las cinco mas importantes en un ranking de 17
competencias para la los psicopedagogos a capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica, conocimientos generales y basicos sobre el area de

estudio, habilidades basicas del manejo del computador, habilidades de gestion de
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la informacion, capacidad para generar nuevas ideas, cuyos resultados no

resultaron coincidentes con el nuestro
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Objetivo 6. Proponer las competencias genéricas para la titulacion en Estudios

Socioculturales.

Para dar cumplimiento al objetivo se tuvo en cuenta el “andlisis de materiales
existentes”, que de acuerdo con Simons 1978 (citado por Buendia, 1998, p. 123)
son otra forma de obtener datos. Los documentos oficiales consultados fueron: la
Fundamentacion de la titulacion y el Plan de estudio, asi como los programas de
disciplinas que conforman el plan de estudio, con ello pretendiamos apreciar como
estaban contempladas las competencias en los documentos de la titulacién en

Estudios Socioculturales.

A continuacién se procede al andlisis (variable—competencia). El primer
documento que se consulto fue la Fundamentacion de la carrera donde aparecen
declarados los objetivos generales (educativos e instructivos) de formacion de este
profesional. Se destacan en letra negrita los términos que indican orientacion en

competencias.

Objetivos Generales Educativos Qbjetivos Generales Instructivos

4.- Orienten sus intereses individuales | 1.- Aplicar los métodos y los
en funcion de las necesidades de la | procedimientos que permitan la
sociedad, sobre la base de los |apreciacion, valoracién e
conocimientos y habilidades que interpretacion del producto
desarrollen a través del estudio de cultural.

la especialidad. 2.- Utilizar las capacidades vy
5.- Comprendan la necesidad de | habilidades anteriores a la ejecucion
elevar de manera constante su de investigaciones 0 a la preparacion
formacion  politico  ideoldgico, de actividades criticas, de promocion,
cientifico, técnico, cultural y fisico de orientacion e  intervencion
para el mejor desempeiio del | sociocultural.

ejercicio de su profesion y la 3.- Aplicar con un enfoque de sistema
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proyeccion cultural en la las capacidades investigativas, de
colectividad. critica y proyeccion de actividades al
6.- Desarrollen la capacidad de |trabajo de promocidn y orientacion
apreciacion y valoracion estética sociocultural de las comunidades.

de las diversas manifestaciones de 4.- Contribuir de forma directa al
la cultura en su expresion regional trabajo  practico de animacion
y/o nacional . sociocultural en cualquiera de las
7.- Mantengan una sistematica | esferas de su actividad profesional.
actualizacion en el campo de la |5.- Participar de forma activa en el
profesion, apoyandose en las nuevas | disefio de planes de desarrollo
tecnologias de la informacion y la | sociocultural a partir de la deteccion
comunicacion. e investigacion  estudio de las
comunidades, asi como contribuir a
Su ejecucion y desarrollar procesos de
intervencion .

6.- Dominar las formas de
expresion del pensamiento, tanto
oral como escrita, de acuerdo con
los requerimientos de su

profesion”.

Cuadro 14: Objetivos generales educativos e instructivos de la titulacion

Estudios Socioculturales.

En los objetivos generales (educativos e instructivos) de la titulacion aparecen
referencias de competencias destacadas en negrita como: dominar las formas de
expresion del pensamiento, tanto oral como escrita, disefio de planes de desarrollo
sociocultural a partir de la deteccion e investigacion estudio de las comunidades,
asi como contribuir a su ejecucién y desarrollar procesos de intervencion,

capacidad de apreciacion y valoracion estética de las diversas manifestaciones de
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la cultura, el enfoque de sistema para el desarrollo de capacidades investigativas,
de critica y proyeccion, orienten sus intereses individuales en funcion de las
necesidades de la sociedad, sobre la base de los conocimientos y habilidades que
desarrollen a través del estudio de la especialidad, mantengan una sistematica
actualizacién en el campo de la profesion, apoyandose en las nuevas tecnologias
de la informacién y la comunicacion, contribuir de forma directa al trabajo practico
de animacion sociocultural en cualquiera de las esferas de su actividad
profesional, aplicar los métodos y los procedimientos que permitan la apreciacion,
valoracion e interpretacion del producto cultural.

En la referida Fundamentacion aparecen los objetivos (educativos e
instructivos) de acuerdo a los niveles alcanzados: primer nivel o pre profesional
(abarca los cuatro primeros semestres de la carrera — primero y segundo afio).y el
segundo nivel o profesional ( abarca los semestres del cinco al diez de la carrera

— tercero a quinto afno).

Objetivos Generales Primer Nivel Objetivos Generale s Segundo Nivel

Educativos

- Sean capaces de expresarse

adecuadamente de forma oral y

escrita .

- Dominen, para su aplicacion,

las técnicas de computacion.

- Desarrollen adecuados
meétodos de estudios y disciplina,
asi como independencia

intelectual , lo que se corresponde

con su futuro trabajo profesional.
Instructivos
- Dominar las técnicas de la

investigacion social 'y ser

Educativos
- Concienticen la importancia de su
insercion en el trabajo sociocultural y
sean capaces de desarrollar habitos

de trabajo independiente

Instructivos
- Desarrollar habilidades para la
investigacion sociocultural y

presentar proyectos socioculturales
viables y de plena satisfaccion social.
- Aplicar las nociones tedricas
fundamentales para la ejecuciéon de
investigaciones , promocion,

orientacion e intervencion
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capaces de aplicarlas de manera socioculturales.
concreta en situaciones dadas. - Hacer estudios comunitarios de
- Conocer el devenir cultural y caracter transdiciplinario y recoger
social universal y especialmente informacibn a partir de una
el latinoamericano y caribefio. adecuada seleccion de las fuentes
- Poder utilizar adecuadamente de informacién en idioma espafiol
las técnicas de computacion en e inglés y valiéendose de Ila
su trabajo docente 'y pre - tecnologia automatizada.
profesional. - Expresar el resultado de sus
- Utilizar una lengua extranjera investigaciones en un lenguaje
gue le permita su acercamiento apropiado que denote un alto nivel
a la bibliografia especializada. cientifico y de actualizacion de la
informacion.

Cuadro 15. Objetivos Generales de la titulacion en Estudios Socioculturales,

atendiendo al nivel profesional.

De acuerdo a los objetivos generales educativos e instructivos en cuanto a los
niveles de formacion profesional encontramos que para el primer nivel (primeroy

segundo afo ) las competencias a alcanzar son:

e Ser capaces de expresarse adecuadamente de forma oral y escrita,

« Dominar para su aplicacion, las técnicas de computacion,

» Desarrollar adecuados métodos de estudios y disciplina

* Independencia intelectual, lo que se corresponde con su futuro
trabajo profesional,

 Dominar las técnicas de la investigacion social y ser capaces de
aplicarlas de manera concreta en situaciones dadas

* Conocer el devenir cultural y social universal y especialmente el

latinoamericano y caribefio
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» Utilizar adecuadamente las técnicas de computacién en su trabajo
docente y pre — profesional
e Utilizar una lengua extranjera que le permita su acercamiento a la

bibliografia especializada.

Para el segundo nivel profesional (tercero a quinto afio ) las

competencias a alcanzar son:

» Concientizar la importancia de su insercion en el trabajo sociocultural
y sean capaces de desarrollar habitos de trabajo independiente

» Desarrollar habilidades para la investigacion sociocultural y presentar
proyectos socioculturales viables y de plena satisfaccién social

» Aplicar las nociones tedricas fundamentales para la ejecucion de
investigaciones, promocion, orientacion e intervencion socioculturales

* Hacer estudios comunitarios de caracter transdiciplinario y recoger
informacion a partir de una adecuada seleccion de las fuentes de
informacion en idioma espafiol e inglés y valiéendose de la tecnologia
automatizada

« Expresar el resultado de sus investigaciones en un lenguaje
apropiado que denote un alto nivel cientifico y de actualizacion de la
informacion.

En el Plan de Estudio de la titulacibn se refiere a competencias que

destacamos en negrita.

“Los trabajos finales son semestrales, |0 que propicia la practica de la

escritura aunque el estudiante esta en la libertad de elegir aquellos en que mejor

se encuentran preparados para su defensa en forma oral
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Los docentes propiciaran el trabajo independiente de los estudiantes a partir
de la realizacion de trabajos finales y busqueda de informacién en bibliotecas o

por medios electronicos

Es de sefialar que por la indole de estos estudios y el tipo de profesional que se
aspira a formar, no se contara siempre con textos basicos, sobre todo en los tres
ultimos afos de la carrera, por lo que el profesor orientara, a partir de diversas
fuentes, la busqueda de informacion . Esto desarrolla a su vez la formacion de
criterios independientes y favorece soluciones particularizadas a los
diferentes problemas a los que debe enfrentarse el estudiante.

Debe trabajarse por la utilizacion de bibliografia en una lengua extranjer  a, lo
gue amplia el campo de posibilidades de informacion del estudiante.

Nuestros egresados también estan capacitados para ejercer la docencia
tanto en el nivel superior como en el tercer nivel de aquellas especialidades afines
al trabajo sociocultural”.

En el analisis de materiales también se incluyé el de los programas de las
disciplinas que forman el plan de estudio. En el informe solo hacemos referencia a
la Disciplina Principal Integradora de la titulacion, que es la disciplina de
Intervencidon Sociocultural por constituir esta el eje principal de la carrera, ya que
tributa directamente a la formacion de este profesional y en ella aparecen
declaradas los modos de actuacidon o competencias fundamentales que los
estudiantes deben adquirir en su proceso formativo con vistas al desempefio

profesional una vez graduado. El analisis del resto de las disciplinas Ver anexo.
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Disciplina Intervencion Sociocultural

( Disciplina Principal Integradora)

Objetivos Educativos

0O

Dbjetivos Instructivos

1.- Se formen en una concepcion del
mundo avalada por los principios del
marxismo leninismo que les permita
desarrollar con alto nivel cientifico cada
tarea profesional en la transformacion
sociocultural de nuestra realidad.
2.-Enfrenten sus tareas profesionales
atendiendo a la ética y la moral
los
del

Socialismo plantea en la esfera de la

socialistas en la solucion de

problemas que la construccion
insercion social.
3.-

herramientas

Dominen de manera integral las

cientifico -
metodoldgicas que les permitan una
vision historico - logica del desarrollo

de la sociedad y el pensamiento social.

4.- Orienten sus intereses individuales
en funcién de las necesidades de la
sobre la base de los
y habilidades

desarrollen a través del estudio de la

sociedad,
conocimientos que
especialidad.

5.- Comprendan la necesidad de elevar
de manera constante su formacion

politica ideologica, cientifica, técnica,

1.-Aplicar los métodos vy los

procedimientos que permitan la

apreciacion, valoracién e
interpretacion del producto cultural.
2.- Utilizar
habilidades

ejecuciéon de investigaciones o a la

las capacidades

y

anteriores a la
preparacion de actividades criticas,
de promocién, de orientacion e
intervencion cultural.

3.- Aplicar con un enfoque de sistema
las capacidades investigativas, de
critica y proyeccion de actividades
de y

cultural las

al trabajo promocion

orientacion de
comunidades.
4.-

trabajo practico de animacion cultural

Contribuir de forma directa al
en cualesquiera de las esferas de su
actividad profesional.

5.- Participar de forma activa en el
disefio de planes de desarrollo
cultural a partir del estudio de las
comunidades, asi como contribuir a su
ejecucién y desarrollar procesos de

intervencion.
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cultural y fisico para el mejor 6.- Dominar las formas de expresion
desempefio del ejercicio de su del pensamiento, tanto oral como
profesion y la proyeccion cultural en la escrita, de acuerdo con los
colectividad. requerimientos de su profesion.

6.- Desarrollen la capacidad de
apreciacion y valoracion estética de las
diversas manifestaciones de la cultura
en su expresion regional y/o nacional

7.- Mantengan una sistematica
actualizacion en el campo de la
profesion, apoyandose en las nuevas
tecnologias de la informacion y la

comunicacion.

Cuadro 16. Programa de la Disciplina Intervencién Sociocultural (Disciplina

Principal Integradora) en la titulacion de Estudios Socioculturales.

Como se puede apreciar en la tabla que contiene los objetivos de esta disciplina
enmarcadas en negrita aparecen las competencias que debe adquirir un
licenciado en Estudios Socioculturales y donde se combinan competencias de tipo
genérico con especificas de la profesion.

Como parte del cumplimiento del objetivo, se tuvo en cuenta las respuestas de
estudiantes y egresados al cuestionario empleado en el estudio, que lograron
visualizar la importancia que tienen las mismas para su formacion profesional.
También las sugerencias ofrecidas por un 67,1% de los egresados que como
parte de la respuesta a la pregunta 4 sugirieron competencias como: asesoria,
marketing, capacidad para organizar y evaluar eventos, animacion sociocultural,
habilidades para ejercer la docencia, capacidades y habilidades para interpretar y

gestionar el patrimonio cultural y natural. Entre otras consideraciones que también
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se tuvo en cuenta estaban las competencias tanto genéricas como especificas
declaradas en el Libro Blanco de la titulacion en Humanidades, ademas las
competencias genéricas, reconocidas en el Proyecto Tuning América Latina.

andlisis anterior formulamos

De acuerdo al la siguiente propuesta de

competencias para el titulado en Estudios Socioculturales.

Competencias Genéricas Competencias Especificas
Instrumentales Conocimientos disciplinares(saber)
1- Capacidad de andlisis y 1- Conocimientos de las
sintesis corrientes  artisticas de la
2- Capacidad de aplicar los humanidad.

conocimientos en la practica.
3- Capacidad para
organizar y planificar el tiempo.
4- Conocimientos sobre el
area de estudio y la profesion

5- Comunicaciéon oral vy

escrita en la lengua propia.

6- Comunicaciéon oral vy
escrita  en una lengua
extranjera.

7- Conocimientos de

informatica relativos al ambito

de estudio.

8- Habilidades en el uso de
las tecnologias de la
informacion y de la
comunicacion.

9- Habilidades para

2- Conocimiento de las corrientes
de pensamiento de la humanidad.
de

culturales

3- Conocimiento las

producciones de la
humanidad.

4- Conocimiento de la produccion
cultural actual: cine, danza, teatro,
muasica.

5- Conocimiento del espacio y del
territorio.

6- Conocimiento de los diferentes
recursos patrimoniales.
de

sobre patrimonio cultural y natural.

7- Conocimiento normativa

8- Conocimiento de estrategias de
desarrollo cultural y
medioambiental.

de

9- Conocimientos basicos
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buscar, procesar y analizar
informacion  procedente de
fuentes diversas.
10- Capacidad para tomar
decisiones.
11- Capacidad para
identificar, plantear y resolver
problemas
12- Capacidad para la
investigacion.

Personales.
13- Capacidad de trabajo en
equipo.
14- Habilidades
interpersonales.
15- Compromiso ético.
16- Capacidad de motivar y
conducir hacia metas comunes.
17- Responsabilidad social y
compromiso ciudadano.
18- Habilidad para trabajar
en contextos internacionales
19- Valoracion y respeto por
la diversidad y
multiculturalidad.

Sistémicas.
20- Compromiso con la
preservacion del medio
ambiente.

21- Compromiso con su

marketing.
10-Conocimiento de las politicas
culturales.
11-Conocimiento de técnicas Yy
métodos de trabajo y andlisis de

las ciencias humanas y sociales.

Profesionales(saber hacer)

12-Utilizar la lengua propia
oralmente y por escrito.

13-Utilizar oralmente y por escrito,
una lengua extranjera.

14-Disefiar y producir un producto
cultural.

15-Difundir 'y comercializar un
producto cultural.

16-Usar las principales
herramientas informaticas en el
ambito de la gestion.

17-Evaluar impactos
medioambientales y patrimoniales.
18-Innovar en la presentacion y
difusion de la cultura.

19-Gestionar los recursos para el
desarrollo local y territorial.
20-Identificar las necesidades de
los mercados culturales.
21-Desarrollar la comunicacion
interna y externa de una institucion
cultural.

22-Evaluar la viabilidad de
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medio socio-Cultural.
22- Capacidad creativa

23- Compromiso con la

proyectos.
23-Transmitir de forma organizada

los conocimientos adquiridos.

calidad. 24-Aplicar habilidades para las

24- Capacidad de aprender relaciones interpersonales.

y actualizarse | Competencias académicas (saber
permanentemente trascender).
25- Capacidad critica vy 25-Conocer, comprender e

autocritica interpretar la situacion cultural y
social actual.

26-Promover el interés por el valor
social de la cultura.
27-Potenciar la capacidad
personal de actualizar los
conocimientos y procesos.
28-Valorar y potenciar la calidad
en el propio trabajo.

29-Conocer, comprender e
interpretar la diversidad social y

cultural.

Cuadro — Resumen 17. Propuesta de competencias para el titulado en Estudios

Socioculturales.

Conclusion.

La consulta a los documentos oficiales de la titulacion en Estudios
Socioculturales revela presencia en los mismos de competencias, aunque no
declaradas en estos términos, lo que unido a los resultados obtenidos en la

encuesta permitid realizar una propuesta de competencias geneéricas para este
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titulado por ser las mismas como refiere Concuera (2004) mas relevantes, Utiles y
perdurables, porque son competencias que favorecen los aprendizajes
continuados a lo largo de la vida y mientras las competencias especificas
representan el “conocimiento de lo util”, las académico transversales o genéricas

representan lo “Util del conocimiento”.

A pesar de que hoy existe una fuerte tendencia en promover las competencias
genéricas, las especificas de las titulaciones garantizan también un buen
desempefio, de ahi que incluimos en la propuesta competencias especificas para

este titulado de perfil humanista.
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Objetivo 7. Determinar la correlacion entre los enfoques de aprendizaje, las

competencias genéricas y el rendimiento académico.

A partir de la revisidbn de investigaciones sobre enfoques de aprendizaje y
rendimiento académico como indice de “eficacia” del proceso (Hernandez Pina,
1993, Buendia y Olmedo, 2003; Salzoza, 2007, Ruiz et al., 2008) nos dimos a la
tarea de poner en practica si en nuestro estudio se manifestaba o no correlacién
entre estas variables, en un primer momento para posteriormente ver, si se
manifestaba correlacion entre las competencias (en cuanto importancia y nivel)
con el rendimiento académico.

Para el analisis de los datos y asi dar cumplimiento al objetivo planteado
utilizamos las siguientes técnicas.

« Andlisis correlacional mediante la prueba Chi Cuadrado de Pearson
entre el rendimiento académico y los puntajes en enfoques de aprendizaje

En las pruebas estadisticas se tomé como referencia para la determinacion de
la existencia de significacion estadistica un nivel de significacion a 0,05.

El coeficiente Pearson nos permitié apreciar correlaciones entre el enfoque de
aprendizaje adoptado por los sujetos (profundo y superficial) y el rendimiento

académico alcanzado por estos.

Enfoque Enfoque
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Superficial | Profundo
Rendimiento académico Correlacion -.250 227
de Pearson
Sig.(bilateral) .001 .002
N 186 186

Tabla 28. Correlacién enfoques de aprendizaje - rendimiento académico

Como se puede apreciar existen correlaciones estadisticamente significativas
entre las variables rendimiento académico y enfoques de aprendizaje superficial y
profundo. En el caso de la correlacién con el enfoque superficial se obtuvo una
correlacion negativa de -0, 250 con un nivel de significacion bilateral de 0,001 que
indica que sujetos que adoptan enfoque superficial son de puntajes bajos en el
rendimiento, sin embargo la correlacion con el enfoque profundo resulta positiva,
con nivel de correlacion de Pearson de 0, 227 y una significacion bilateral de
0,002, que indica que sujetos que adoptan este tipo de enfoque alcanzan
resultados académicos altos, en general la fuerza de las asociaciones existentes
es baja.

Estos resultados estan relacionados con los alcanzados en otros estudios como
los de Watkins y Hattie (1981), Muiioz y Gomez (2005); Recio y Cabero (2006);
Ruiz Lara et al.(2008) que mostraron que el mayor rendimiento académico se
manifiesta en aquellos alumnos que adoptan un enfoque profundo de aprendizaje.

Otra técnica empleada para dar cumplimiento al objetivo fue la tabla de
contingencia para lo cual el tipo de enfoque se clasificé en enfoque profundo,
enfoque superficial y enfoque equilibrado. En cuanto al rendimiento se establecio
una conversion de este a una escala que nos permitio etiquetar a este en

rendimiento alto, medio y bajo.

Escala empleada Valor
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3 - Alto 450a5

2 - Medio 3,6 a4,49
1- Bajo 25a35
0- Mal 2a24

Cuadro 18. Conversién de rendimiento académico

Rendimiento  académico

categorizado

bajo medio alto Total
Tipo de enfoque ordinal
Enfoque superficial 0 5
Enfoque equilibrado 0 8
Enfoque profundo 3 73 97 173
Total 3 83 100 186

Tabla 30. Correlacion entre tipo de enfoque ordinal - rendimiento académico

categorizado.

La tabla anterior nos permitié apreciar de manera descriptiva que existe relacion
a nivel muestral entre el rendimiento académico con el tipo de enfoque, en este
caso es evidente que sujetos que adoptan enfoque profundo sus resultados
docentes son altos, de un total de 173 sujetos, 97 que adoptan enfoque profundo
son de alto rendimiento académico, mientras que los que muestran un enfoque
equilibrado se asocian a rendimientos medios y altos y los que adoptan enfoque
superficial todos muestran resultados medios.

Para el andlisis de la correlacion de las variables rendimiento académico vy

competencias genéricas atendiendo a la importancia que los sujetos atribuyen
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a las mismas y el nivel en que la titulacién ha posibilitado su desarrollo se utilizo el

coeficiente correlacional de Pearson. A contiuacion se exponen en la tabla las

correlaciones manifestadas entre estas variables

Importancia | Rendimiento | Nivel Rendimiento
Competencia | Académico | Competencia Académico
Importancia Correlacion ,132 Nivel Correlacion -131
9 de Pearson 2 de Pearson
Sig.(bilateral) ,071 Sig.(bilateral) ,074
N 186 N 186
Importancia Correlacion ,122 Nivel Correlacion -,121
15 de Pearson 3 de Pearson
Sig.(bilateral) ,097 Sig.(bilateral) ,089
N 186 N 186
Importancia Correlacion ,148(*) Nivel Correlacion ,184(*)
16 de Pearson 6 de Pearson
Sig.(bilateral) 0,44 Sig.(bilateral) ,012
N 186 N 186
Importancia Correlacion ,150(*) Nivel Correlacion -,148(*)
17 de Pearson 7 de Pearson
Sig.(bilateral) 0,40 Sig. ,044
N 186 (bilateral) 186
N
Importancia Correlacion ,131 Nivel Correlacion ,130
19 de Pearson 9 de Pearson
Sig.(bilateral) ,0,75 Sig.(bilateral) ,078
N 186 N 186
Importancia Correlacion ,145(*) Nivel Correlacion ,139
20 de Pearson 11 de Pearson
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Sig.(bilateral) ,049 Sig.(bilateral) ,058
N 186 N 186
Importancia Correlacion ,125 Nivel Correlacion -,162(*)
22 de Pearson 21 de Pearson
Sig.(bilateral) ,089 Sig.(bilateral) ,027
N 186 N 186
Importancia Correlacion ,125
26 de Pearson
Sig.(bilateral) ,086
N 186
Importancia Correlacion ,135
28 de Pearson
Sig.(bilateral) 0,67
N 186

Tabla 31. Correlacion entre competencias (importancia y nivel) - rendimiento

académico.

Como puede observarse en cuanto a la correlaciébn entre rendimiento
académico e importancia atribuidas a las competenci as muestran relacion
estadisticamente significativa las competencias #9 ( habilidades de investigacion),
#15 (Resolucion de problemas), #16(toma de decisiones), #17 (trabajo en equipo),
#19 (liderazgo), #20 (capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinario), #22
(apreciacion de la diversidad y multiculturalidad), #26 (disefio y gestion de
proyectos), #28 (compromiso ético) que hace evidente que cuanto mayor es el
aprovechamiento en los estudios mayor es mayor la importancia otorgada a la
competencia.

Respecto al nivel alcanzado por las competencias y el rendimiento
académico logrado por los sujetos de acuerdo al coeficiente de correlacion de

Pearson mostraron relaciones estadisticamente significativas en la puntuacion
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obtenida las competencias #2 (capacidad de aplicar los conocimientos en la
practica), #3 (planificacion y gestion del tiempo), #6 (comunicacion oral y escrita
en la lengua propia ), #7 (conocimiento de una segunda lengua), #9 (habilidades
de investigacion), #11 (habilidades de gestion de la informacién (habilidad para
buscar y analizar informacidén provenientes de fuentes diversas), #21 (capacidad
para comunicarse con personas no expertas en la materia). Sin embargo, las
relaciones que revelan las competencias 2, 3, 7 y 21 son de tipo negativa, lo que
indica que a mayor puntaje en el nivel otorgado a la competencia ello esta

asociado con rendimientos académicos bajos.

Conclusion.

De acuerdo a resultados alcanzados en las correlaciones entre rendimiento
académico y enfoques de aprendizaje resultd de tipo positiva entre el rendimiento
y el enfoque profundo lo que demostré que los encuestados que adoptan enfoque
profundo son de rendimiento académico alto. Sin embargo la correlacion entre
rendimiento y el enfoque superficial fue de tipo negativa lo que evidencia que los
sujetos asociados a este enfoque son de rendimiento bajo. En general se observa
gue la fuerza de las asociaciones existentes es baja.

En cuanto a la correlacion entre el rendimiento académico y la importancia que
para los encuestados tienen las competencias mostraron relaciones
estadisticamente significativas competencias como: habilidades de investigacion,
resolucion de problemas, disefio y gestion de proyectos, toma de decisiones,
compromiso ético, trabajar en equipo y capacidad para en equipo interdisciplinario,
apreciacion de la multiculturalidad, que manifiestan que cuanto mayor es el
aprovechamiento en los estudios mayor es la importancia otorgada a la
competencia.

Respecto a la correlacion entre el rendimiento académico y nivel de desarrollo
alcanzado por las competencias a partir del proceso formativo mostraron
relaciones estadisticamente significativas en la puntuacion obtenida las

competencias: habilidades de gestion de la informacién (habilidad para buscar y
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analizar informacion provenientes de fuentes diversas, habilidades de
investigacion, comunicacion oral y escrita en la lengua propia, capacidad de
organizacion y planificacion del tiempo, comunicacion oral y escrita en la lengua
propia, conocimiento de una segunda lengua, capacidad para comunicarse con
personas no expertas en la materia capacidad de aplicar los conocimientos en la
practica. Estas cuatro ultimas son de tipo negativa, lo que indica que a mayor
puntaje en el nivel otorgado a la competencia ello esta asociado con rendimientos
académicos bajos, por lo que nos concierne a los docentes promover en las aulas
universitarias el enfoque profundo en los alumnos contribuyendo a facilitar su
aprendizaje, a formarlos como un ciudadanos independientes, que sean capaces

de gestionar su propio conocimiento.
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CAPITULO 7



Capitulo 7. Conclusiones e implicaciones educativas . Limitaciones del

estudio y nuevas lineas de investigacion

A partir del estudio realizado y de acuerdo al modelo tedrico presentado

arribamos a las siguientes conclusiones:

» Este estudio nos permiti6 acercarnos a probleméaticas en las que
esta inmersa la educacion superior del siglo XXI: como las referidas a los
enfoques adoptados por los estudiantes al enfrentar las tareas de estudio
y las competencias, que desde el proceso formativo deben adquirir para
ejercer después como profesionales. Estas dos lineas investigativas, de
gran importancia muestran resultados a escala mundial y revelan, que la
ensefianza superior a la que se aspira, debe ser cada vez mas centrada
en el estudiante, facilitada y gestionada por el profesor y que esta sea a

lo largo de la vida.

» Los capitulos 1, 2 y 3 constituyeron el referente tedrico que sirvio de
sustento al proceso investigativo. El capitulo 1 referido al Sistema
Universitario Cubano, desde el andlisis del disefio curricular con énfasis
en los establecidos desde la creacion del Ministerio de Educacion
Superior (1976) y se particulariz6 en el de la titulacion en Estudios
Socioculturales por ser el perfil profesional objeto de este estudio. Los
capitulos 2 y 3 abordaron una revision de los estudios de las variables
enfoques de aprendizaje y competencias y su relacion con el rendimiento
académico. Ellos constituyeron una revision y propuestas que conforman

el aprender en la educacion superior actual.
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« En la revisidbn bibliografica realizada se constata que las
investigaciones en torno a los enfoques de aprendizaje o sea los motivos
e intenciones que manifiestan los estudiantes ante las tareas de estudio y
las estrategias que adoptan en funcion de ello, constituyen una linea
investigativa de gran relevancia educativa, que cuenta con un aparato
conceptual solido, el modelo SAL (Student Approaches to Learning). Esta
linea que se inicid en los afios 70 del pasado siglo, y que ha continuado
su desarrollo desde ese momento, no agota sus perspectivas de estudio,
pues en ella esta presente el contexto y las diferencias culturales

manifestadas en los mismos.

» Dentro de la linea SAL los resultados investigativos, han revelado
dos perfiles diferenciados, en el aprendizaje de los estudiantes. En su
empleo se han manifestado dos enfoques de aprendizaje, el enfoque
profundo y enfoque superficial. El primero, hace evidente una motivacion
intrinseca hacia el aprendizaje o sea, un interés manifiesto por el estudio,
donde el estudiante busca el significado completo y el mensaje contenido
en el texto que estudia, intenta relacionar las ideas de forma conjunta y
construye su propio significado en relacion con su propia experiencia.
Mientras que los estudiantes que adoptan un enfoque superficial,
manifiestan una motivacion extrinseca, dirigida a las satisfaccién de las
demandas institucionales en el momento de la evaluacion, afrontan
tareas de aprendizaje a través de estrategias basadas en la atencién a
los detalles y en la informacién extraida de las notas de clase o
contenida en un texto, intenta memorizar los detalles, tal y cédmo son
expuestos en el texto (Biggs, 1999). También los estudios han revelado
la existencia de una tercera posicion en el proceso que algunos autores
como Kember (1996) denominan enfoque equilibrado, y otros como

Garcia (2003); Salzoza (2007) denominan no catalogado dado que
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algunos sujetos manifiestan la doble intencion de comprender y

memorizar los materiales de estudio.

» Este estudio de caracter descriptivo y exploratorio, llevado a cabo en
la Universidad de Cienfuegos, particularmente en la Facultad de Ciencias
Sociales y Humanisticas, en la titulacién en Estudios Socioculturales, nos
permitié corroborar la existencia de los perfiles profundo y superficial en
la muestra objeto de investigacion, tanto a nivel global como de las
variables independientes(afio académico, género, edad, opcion de
entrada a la titulacion, donde se pudo constatar el predominio del
enfoque profundo respecto al enfoque superficial y al equilibrado, tanto
en la muestra total, como en los segmentos que integran la misma. Estos
resultados estan en linea con las pretensiones de fomentar el enfoque
profundo en nuestras aulas, ya que este permite el desarrollo de la
comprension, el buscar los comos y los porqués de los contenidos y
relacionar las nuevas tareas con lo que ya saben sobre ello; que los
alumnos que asuman este enfoque sientan el estudio como una
satisfaccion y enriquecimiento personal( Hernandez Pina et al, 2005) no
se concibe hoy un sistema educativo universitario que favorezca un
enfoque basado en la reproduccion y memorizacion, es decir un enfoque

superficial.

» De acuerdo con las consideraciones tedricas sostenidas, por Biggs
en el analisis de los enfoques es la cuestién de la congruencia motivo-
estrategia en los enfoques de aprendizaje lo cual encierra dos aspectos:
ver si los alumnos con una motivacion particular tienden a utilizar las
estrategias mas afines, y comprobar si los motivos y estrategias
congruentes son mas eficaces que los no congruentes. En el estudio se
hizo evidente tanto a escala global de la muestra como en las variables

independientes (curso, geénero, edad, opcion) que las relaciones
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congruentes se manifestaron entre las subescalas de un mismo
enfoques, que entre subescalas distintas, que en el caso resulté entre la
motivacién profunda y la estrategia profunda, cuestién que también se ha
comportado de esta manera en otros como los alcanzados por:
Biggs(1987, 1993), Watkins y Hattie(1992), Hernandez Pina et al.(2002),
Salzoza (2007).

* En la linea SAL se apuesta por la importancia de adoptar enfoques
de aprendizaje, centrados en el estudiante, asegurandose que éste
descubra y construya el conocimiento por si mismo (Trigwell y Prosser,
1996 a y b, Kember y Wong, 2000), y otros. En dicho proceso el profesor
debe cambiar su concepcion de ensefianza aprendizaje, del tradicional
rol de transmisor de contenidos, se convierta en facilitador del
aprendizaje, que ayuda al estudiante a construir activamente los
significados para una mejor comprension del mundo y con el empleo de
métodos que permitan desarrollar actitudes y valores, en otras palabras,
que permita formar aprendices autbnomos, e independientes, aprendices
que aprendan a conocer, a hacer, a convivir y a ser como guia o clave
para alcanzar el gran propdsito del aprendizaje a lo largo de la vida(
Hernadndez Pina et al, 2005).

* Exhortamos a los colectivos docentes universitarios para que
comprendan la necesidad de disefiar, aplicar, y evaluar programas de
intervencion, tanto para estudiantes, como para profesores, capaces de
modificar, en cada caso, los enfoques de ensefianza y aprendizaje que

los principales protagonistas de la accion educativa requieran.

» La Educacion Superior en el mundo a partir de las demandas de la
Conferencia de Paris (1998) esta inmersa en grandes transformaciones y
cambios que hagan posible y viable el aprendizaje a lo largo de la vida y

una formacion que permita el desempefio competente, que permita un

259



aprendizaje hacia la capacitacion y cualificacion de los alumnos que
ahora estan en nuestras aulas y que seran los profesionales que
demanda la sociedad del mafiana. La formacion en competencias de
accion en una sociedad cambiante asegura como afirman Hernandez
Pina, Martinez Clares, entre otros que la educacién superior tenga una

funcion de “bisagra” entre el sistema educativo y el mundo laboral.

» La formacion en competencias, como uno de los retos que tienen hoy
los sistemas educativos universitarios a escala global, permite el
intercambio académico para lo cual se realizan con periodicidad
convenciones y reuniones, donde se evallan lo logrado hasta ese
momento. América Latina, region donde esta insertado este estudio, no es
ajena a los cambios que se acometen en las instituciones de Educacion
Superior en otros contextos, de ahi que en el 2004 se emprendiera a
partir del Programa ALFA, el Proyecto Tuning para América Latina, que
aun no tiene fijada como en Europa(2010), una fecha para la creacion de
un Espacio Latinoamericano de Educacion Superior, dada la
heterogeneidad econdmica, social, cultural y politica de los pueblos que
integran la regién, no obstante se han dado pasos significativos que
hacen evidentes resultados.

* Cuba esta insertada en los cambios de la Educacién Superior en el
continente y participa en el referido proyecto, a través del Centro Tuning
radicado en la Universidad de La Habana, cuenta con representaciones
en areas tematicas como: Arquitectura, Ingenieria Civil, Matematica,
Fisica, Geologia e Historia, dada la experiencia alcanzada por estas
especialidades de reconocimiento regional, ademas muestra resultados

en el orden investigativo desde el proceso formativo en diversas areas.

* En el Sistema Universitario Cubano es de competencia de las

Comisiones Nacionales de Carrera, el acometer las transformaciones
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curriculares a efectuar. Estas comisiones estan integradas por colectivos
de expertos, formados por los mas calificados profesionales de cada
titulacion, seleccionados entre las universidades y bajo la direccion de
aquella de mayor experiencia en su imparticion, que se le atribuye la
categoria de Centro Rector. Estos tienen la responsabilidad de dirigir todo
el proceso de transformacion curricular, no solo de su disefio, sino
también de su aplicacion y evaluacion. Una importante caracteristica de
estas comisiones es la de invitar a profesores de gran experiencia
académica, a profesionales de los sectores mas afines con la profesion,

provenientes de las entidades donde luego son empleados los graduados.

* De acuerdo con los resultados de la consulta de los documentos
normativos de la titulacion en Estudios Socioculturales se puede precisar
gue en los mismos es evidente que los objetivos constituyen la categoria
rectora del proceso de formacidén de este profesional, aparecen ademas
en estos documentos declarados los modos de actuacion del profesional
o0 competencias (Hourritinier,2006). Aparecen presentes competencias
genéricas y especificas que debe desarrollar este profesional en el ciclo
formativo tanto a nivel pre profesional como profesional, aunque estas, sin
embargo, no estan formuladas en términos de competencias, sino en
términos de habilidades, capacidades y valores a veces de manera

imprecisa en algunos casos y en otros casos, ni aparecen declaradas.

» El estudio evidencié que a pesar de que se reconoce una adecuada
preparacion desde la universidad y especificamente desde la carrera,
para el desempefo profesional competente como lo requieren estos
tiempos, aun se denota insatisfaccion con esta preparacion, lo que
constituye un reto para los profesores y directivos de la titulacion.
“Aprender y enseflar competencias supone un giro importante en el
disefio formativo de la educacion superior, supone un proceso dinamico

en busca de unos resultados o productos finales concretos, como
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evidencias del desempefio profesional” (Hernandez Pina et al, 2005).
Esto supone no solo declarar lo que nos falta, sino en proponernos
estrategias de trabajo metodoldgico en este sentido, entre las que
consideramos como validas los cursos de capacitacion sobre formacion

en competencias, tanto para profesores como empleadores.

* En el contexto universitario actual se insiste en establecer en las
nuevas propuestas de curriculos se contemplen directamente vinculadas
a las competencias especificas de los diferentes perfiles profesionales
se incorporen competencias genéricas o transversales dado que estas
como afirman Hernandez et al.(2005) son mas perdurables, utiles y
relevantes y favorecen los aprendizajes continuados a lo largo de la vida
y como asevera Concuera (2004) mientras las especificas representan
“el conocimiento de lo Gtil” las genéricas o transversales representan “lo

uatil del conocimiento”.

» El estudio permitié conocer el alcance de la evaluacion que sobre la
formacion en competencias ofrecieron estudiantes y egresados, donde
reconocieron, en las categorias entre mucha y bastante, la importancia
de las competencias a adquirir para el desempefio de las treinta
competencias genéricas presentadas , sin embargo en cuanto al nivel de
desarrollo desde la universidad mostraron insatisfacciones respecto a la
formacion de algunas de ellas y sugirieron otras para incorporarlas a su
preparacion. Los resultados y experiencias formativas en competencias
en otros contextos asi como la consulta de los documentos oficiales de la
titulacion en Estudios Socioculturales nos permitio realizar una propuesta
de competencias genéricas o transversales para la titulacion, cuestion
que se debe someterse a criterios de expertos de la Comision Nacional

de la Carrera. Junto a las competencias genéricas precisamos también
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competencias especificas que contribuirian a elevar la calidad del

profesional en formacion.

* La muestra participante en el estudio( estudiantes y egresados) de
la Licenciatura en Estudios Socioculturales reconocieron como las
competencias mas importantes en el ranking de 25 competencias para
titulados en Humanidades: capacidad de organizacion y planificacion,
comunicacion oral y escrita en la lengua propia, capacidad de analisis y
sintesis, saber trabajar en equipo, resolucion de problemas, toma de
decisiones, saber trabajar en un equipo interdisciplinar, conocimientos
informaticos relativos al &mbito de estudio, Conocimientos de una lengua
extranjera, capacidad de tratamiento y gestion de la informacion.
Evaluaron como las menos reconocidas a sensibilidad hacia temas
medio ambientales, liderazgo, motivacion por la calidad, iniciativa y
espiritu emprendedor, conocimiento de otras culturas y costumbres. Ello
nos indica que las reconocidas como las mas importantes parecen haber
sido las que en la carrera han recibido la mejor preparacion pedagdgica y
las menos reconocidas denotan que no han obtenido el mejor tratamiento

en el proceso formativo

e Centrandonos en el propésito general del estudio que estaba
encaminado a determinar si existian relaciones estadisticas significativas
entre las variables enfoques de aprendizaje, competencias y rendimiento
académico. Se puede concluir que se existe una evidente coherencia
entre el modo de abordar las tareas de aprendizaje y las evidencias en
los productos o respuestas ante una tarea de aprendizaje. En cuanto a la
relacién entre enfoques de aprendizaje y rendimiento académico quedd
demostrado que sujetos que adoptan un enfoque profundo estan
asociados a resultados docentes altos, que en este caso la correlacion

se manifesto de 0,227 ante -250 .Los resultados en el estudio son que
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coincidentes con otros como los de Salzoza(2007); Ruiz et al.(2008), de
ahi que entre las exigencias de la educacion superior a las instituciones
educativas esta la de promover el enfoque profundo, lo que debe ser
politica y practica de los departamentos, que permita la orientacion hacia
el significado, y la comprension, lo que sera mas comun entre
estudiantes que perciben una alta calidad en la ensefianza y
oportunidades para el estudio independiente( Herndndez Pina et al
2005).

* Respecto a la correlacibn entre competencias y rendimiento
académico, mostraron relaciones estadisticamente significativas las
competencias: habilidades de investigacion, resolucién de problemas,
toma de decisiones, liderazgo, trabajo en equipo y trabajo en equipo
interdisciplinar, disefio y gestion de proyectos, apreciacion de la
diversidad y la multiculturalidad, compromiso ético, lo que indica que
cuanto mayor es el aprovechamiento en los estudios, mayor es la
importancia otorgada a la competencia, esto denota que estas
competencias son bien reconocidas en la titulacion. En cuanto a la
relacion entre el nivel alcanzado por la competencia y el rendimiento
académico mostraron relaciones significativas estadisticamente de tipo
negativa, competencias como: la capacidad de aplicar los conocimientos
en la practica, la planificacién y gestion del tiempo, conocimiento de una
segunda lengua, la capacidad para comunicarse con personas no
expertas en la materia, lo que indica que a mayor puntaje en el nivel
otorgado a la competencia ello esta asociado con rendimientos
académicos bajos. Sin embargo, mostraron relaciones estadisticamente
significativas competencias como: habilidades de investigacion,
comunicacion oral y escrita, habilidades de gestion de la informacion. Lo
gue muestra no solo el reconocimiento de estas en la titulacion, por parte

de los sujetos que integraron la muestra, sino también que el desarrollo
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alcanzado por las mismas en la carrera ha favorecido los resultados
docentes.

* En este estudio se manifiestaron limitaciones que son propias de
adentrarnos por primera vez a nivel empirico a estudiar, en la titulacion
en Estudios Socioculturales en la Universidad de Cienfuegos variables
de gran alcance a escala mundial: enfoques de aprendizaje y
competencias y su relacion con el rendimiento académico. Los referentes
concretos de trabajo sobre estas lineas en el pais y en la propia
universidad son escasos por lo que se puede considerar este como
estudio “piloto”, como un intento de contribuir a motivar futuros proyectos,
que perfeccionen el propio estudio y al actual proceso formativo, asi
como desarrollar una formacion profesional que permita dar respuesta a
las necesidades de los individuos, de la comunidad y de la sociedad en

general teniendo en cuenta los diferentes contextos .

» Consideramos ademas, como otra limitante que el estudio solo se
llevé a cabo en la titulacibn en Estudios Socioculturales, tanto con
estudiantes como con egresados y no resulté ser una muestra amplia. Al
reflexionar en este sentido esta perspectiva de estudio puede extenderse
a otras titulaciones de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanisticas y
a otras facultades de la universidad cienfueguera y esto permitiria los
andlisis comparativos acerca del comportamiento de estas variables a
escala general que nos permita el andlisis de lo que estamos haciendo
en pos de una formacién profesional con calidad y cuanto nos queda por
hacer en este orden.

» Otra limitacion de este estudio, en cuanto a la variable
competencias, es el no haberlo extendido a otros actores implicados en

la formacion profesional como son: empleadores y académicos para
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desde sus percepcion comprobar cuéles son las fortalezas y debilidades
que tiene la carrera en estudio con respecto a la formacion de sus
profesionales, que cuenta ya con cinco graduaciones de titulados

entregados al quehacer de la region y de otras del pais.

* Entre las fundamentales implicaciones educativas derivadas de los
resultados alcanzados esta el hecho de considerar que en los nuevos
modelos de aprendizaje, el enfoque superficial no tiene espacio para su
desarrollo. Hoy las aulas universitarias requieren de la promocion del
enfoque profundo, que permita el aprendizaje autbnomo, permanente,
independiente, que conduzca hacia la responsabilidad del estudiante
como agente activo y prioritario del proceso de ensefianza aprendizaje.
Esto implica también un cambio en el rol del profesor en el mismo, del
tradicional papel de transmisor de conocimientos, el nuevo modelo lo
convierte en un facilitador del aprendizaje, que ayuda al estudiante a
construir sus propios significados para una mejor interpretacion y
comprension del mundo que lo rodea, para lo cual deberd emplear
métodos eficaces, que permitan que el estudiante se involucre de forma

activa, interactle y desarrolle actitudes y valores.

* En esta linea, que apuesta por la importancia de adoptar enfoques
de ensefianza dirigidos al cambio en el aprendizaje, centrados en el
estudiante, en su aprendizaje y asegurandose que este descubra y
construya el conocimiento por si mismo, facilitado o apoyado por el
profesor como gestor del conocimiento, que garantice que los
estudiantes adquieran competencias para el ejercicio de su desarrollo
profesional, se encuentra autores como: (Prosser y Trigwell, 1999;
Trigwell y Prosser, 1996 a y b, 1997; Kember y Wong, 2000; Kember y
Kwan 2000; Trigwell et al., 2001;Martinez Clares, 2003, 2005,2008;
Yanis , 2003, 2006,2007,2008; Hernandez Pina et al., 2005 ); entre otros.
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» Este cambio antes mencionado implica a su vez la reformulacion de
la mision de la universidad como apuntan Hernandez Pina et al., 2005
donde esta se convierta en “una institucion donde se combine la
creacion, transmision y gestion del conocimiento. Una universidad donde

se ensefie a pensar y donde se aprenda a aprender” (p.117).

» La ensefianza universitaria debe propiciar no sélo un conjunto de
conocimientos, meétodos y técnicas cientificas que aseguren el dominio
cientifico y profesional, sino también el conducir al alumno a una
progresiva busqueda autonoma de conocimientos, a desarrollar la
capacidad de reflexion, etc. Estos cambios a su vez implican que junto al
uso de métodos orales y de elaboracién conjunta, los profesores
empleen métodos que activen la reflexion y experimentacion, entre los
que cabe mencionar: estudios de casos, seminarios, aprendizaje basado
en problemas, la ensefianza autorizada, aprendizaje cooperativo, la
ensefianza virtual, la ensefianza y evaluacion a partir de proyectos, que
fomenten el espiritu critico y la investigacion, talleres, el trabajo en

pequefios grupos, entre otros.

» La utilizacion de métodos activos y de medios que hacen evidentes
los beneficios de las tecnologias de la informacion y la comunicacion
aplicados a la ensefianza, implican a su vez cambios en los sistemas
evaluativos, que incluyan técnicas y herramientas para obtener la
informacion sobre qué resultados de aprendizaje ha alcanzado el
alumno, si ha logrado las competencias, si es capaz de desempefar con
eficacia una tarea. Entre las nuevas formas de evaluacion cabe citar el

trabajo independiente o el aprendizaje permanente.
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e Consideramos una aportacion del estudio la propuesta de
competencias tanto genéricas como especificas ya que precisa las
mismas para la titulacibn en Estudios Socioculturales, que deberan
someterse al Consejo de Carrera para sean valoradas por los expertos.
Hoy el debate académico en cuanto a la clasificacion de las
competencias no es un tema agotado, pero existe gran consenso entre
autores como (Concuera, Corominas, Herndndez Pina, Herrera, Martinez
Clares; Rojas )refieren que junto a las competencias especificas de cada
perfil profesional deben desarrollarse competencias genéricas o
académico-transversales, dado que estas son mas perdurables,
relevantes y Utiles. Son competencias que garantizan los aprendizajes
continuados a lo largo de la vida
» Este trabajo como ya referimos con anterioridad, constituye una

primera aproximacion a este campo de accion e investigacion educativa,
gue no esta exento de limitaciones, pero es un proyecto desde el que se
puede partir, para trabajar y avanzar desde la investigacion en lineas de
gran demanda en el ambito universitario contempéraneo. Por tanto, la
perspectiva de estudio queda abierta para proyectos futuros que lo
amplien y desarrollen, por ello animamos a los colegas del departamento y
a los de otros centros donde existe la carrera, a que se incorporen a estos
estudios, y que desde estas lineas se puedan incorporar otras variables y
perspectivas de andlisis, todo ello con vistas a obtener frutos Gtiles para la
accion educativa que conlleve a mejorar la formacion de los profesionales

gue debemos entregar a la sociedad.
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ANEXOS

Anexo 1. Fundamentacion de la carrera Estudios Soci oculturales.
MINISTERIO DE EDUCACION SUPERIOR.

UNIVERSIDAD DE LA HABANA.
ESPECIALIDAD EN ESTUDIOS SOCIOCULTURALES .

|. FUNDAMENTACION DE LA CARRERA.

La comunidad ocupa en la actualidad un lugar privilegiado del interés nacional, lo
gue se fundamenta en la importancia que otorga al individuo y a los distintos grupos
sociales en el &mbito comunitario; las potencialidades que tiene este espacio para
responder a lo que hoy se denomina el desarrollo autosostenido y autogestionario; la
situacion dificil que ha enfrentado el pais que determindé asumir una estrategia de
supervivencia y desarrollo donde a lo local le corresponde un papel significativo y la
coyuntura internacional, preferentemente lo latinoamericano, donde las comunidades
locales se han convertido en el centro del debate de la reflexion tanto de la
izquierda como de la derecha, hacia donde se dirigen las politicas neoliberales, los
organismos internacionales financieros y las ONGs, la complejidad del tejido
econébmico — social exige después de cuatro décadas de profundas
transformaciones politicas, econdémicas y sociales en todas las esferas del pais,
profesionales con una rigurosa formacion que les permita una interpretacion
cientifica e integral de la realidad y , simultaneamente, los prepare para coordinar,
inducir o sugerir las iniciativas, proyectos o programas de desarrollo, que produzcan
los cambios oportunos en el @mbito psicosocial y sociocultural.

La comunidad es un fendmeno multidimensional donde intervienen elementos
geogréficos, sociologicos, naturales, territoriales, politicos, culturales y sociales que
deben ser conocidos, respetados e integrados para hacer de la localidad un

organismo social eficiente y efectivo en lo material y espiritual. Grupos de personas
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gue comparten un territorio, con rasgos culturales comunes, de comportamientos,
sentimientos y niveles de organizacion que les permita interactuar como un
entramado de relaciones sociales donde el sentido de pertenencia, identificacion y

arraigo adquieren una validez importantisima. (Davalos, 1998,8).

Es el espacio donde los procesos sociales ocurren en diversos escenarios y
contextos asociados a lo mas cotidiano de la reproduccion de la vida y la
supervivencia. La comunidad entonces, puede considerarse un lugar privilegiado de
los procesos de adaptaciéon y progreso de una sociedad. En este sentido, "uno de los
retos principales que tiene en el campo del desarrollo cultural es la elaboracion de
estrategias que permitan favorecer procesos de construccion creativos, no limitados
al consumo de las bellas artes, sino desplazadas a los espacios de la cotidianidad

que permitan la busqueda de una vida mejor. (Linares, 1998,142).

No se puede entonces interpretar la cultura como un producto acabado, para
grupos seleccionados y a sus productores como una elite. Se entiende la cultura
como un proceso, espacio de transformacién, donde se deben tener en cuenta, las
diferencias étnicas, territoriales, generacionales, de clases y de género; hacer

mencion a lo cotidiano, el ambito rural y urbano, las tradiciones y la historia.

El trabajo (desarrollo) sociocultural prepara a los grupos de personas dentro de la
comunidad para participar en el control y transformacion de su cotidianidad, para ser
protagonistas en la toma de decisiones sobre politicas y estrategias que conducen
las acciones culturales y posibilita el no ser solo consumidores de bienes y servicios,

sino promueve la creatividad colectiva y la promocion de la participacion ciudadana.

A partir del triunfo de la revolucion el trabajo sociocultural deviene una de las
principales preocupaciones del nuevo proyecto social al considerar al hombre como
el elemento central del proyecto cultural cubano. Mdltiples y valiosas experiencias se
han desarrollado a lo largo de cuarenta afos, la mayoria dirigidas a la satisfaccion

de necesidades inmediatas o de propuestas de transformacion y desarrollo en la
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esfera de las manifestaciones culturales. De la misma manera las organizaciones
politicas y de masas se han dado a la tarea de promover el trabajo social
comunitario sobre bases esencialmente empiricas a partir del reto que constituye

una transformacion social de la envergadura de la Revolucion cubana.

A medida que los procesos sociales se complejizan, los proyectos culturales
requieren, en su concepcion y realizacion, de un mayor nivel de preparacion teorica
y practica, tanto de los que conciben y dirigen la actividad social cultural, como los
gue la ejecutan. Por otra parte, es cada vez mas importante que se tomen en
consideracion las peculiaridades regionales para el trazado de politicas de
transformacion y rescate. El ejercicio de esta profesion supone la formacion cientifico
y ética de los futuros graduados que, ante todo, deben tener conciencia y actuar en
la practica social, segun dos principios basicos: el protagonismo real de las
personas, grupos y comunidades y la participacion activa de todos en los procesos

socioculturales.

Los primeros afios de la Revolucion requirieron de un gran esfuerzo en la
industrializacion y el desarrollo agropecuario del pais, a esto obedece la respuesta
de la educacion superior cubana de formar profesionales en esas ramas en aquellas
regiones que estaban vinculadas estrechamente a estos proyectos. Al cierre del siglo
XX, ante el crecimiento de las necesidades espirituales y materiales del cubano, asi
como el incremento del turismo, se ha planteado un nuevo reto: la urgencia de la
formacion de un profesional de perfil amplio en el campo de las humanidades y las
ciencias sociales, que formado en su region, tenga como centro de su quehacer el
trabajo comunitario, lo que garantiza, a partir del conocimiento de su realidad
cultural, una actividad basada en el sentido de pertenencia e identificacion con su
lugar de trabajo y que responde a la aspiracion planteada por nuestro Comandante
en Jefe, primero en el ultimo Congreso de la FEU vy luego, a partir de una serie de
proyectos como Universidad para todos y el plan de formacion de trabajadores
comunitarios de Cojimar, por solo citar algunos, sobre la necesidad de la

masificacion de la cultura y la atencion a la comunidad.
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La creacion de esta carrera obedece a una necesidad planteada en el pais en
aguellas regiones donde existen centros de Educacion Superior de especialidades
técnicas y econOmicas, pero donde no se forman graduados en las ramas de
humanidades y ciencias sociales, ademas se hace necesaria para brindar
posibilidades de estudios superiores a promotores, instructores y otros trabajadores
comunitarios en aspecto directamente vinculados con su labor. Esto constituye
también una necesidad en el orden humanistico para el desarrollo de las propias
universidades. En otro sentido, obedece a las necesidades territoriales de
organismos, comunidades y otras instituciones que realizan trabajo social

comunitario, cultural y turistico sin la formacion profesional adecuada.

ll. CARACTERIZACION DE LA CARRERA.

La carrera de Estudios Socioculturales no tiene antecedentes directos en el
sistema de educacion superior cubano, sin embargo es integradora de aspectos
principales del sistema de conocimientos, habilidades y modos de actuacion de las
licenciaturas en Letras, Historia del Arte, Historia, Sociologia y Ciencias Sociales, al
mismo tiempo, complementa la formacién de profesionales del sistema de cultura y

turismo que no poseen este perfil en el tercer nivel de ensefanza.

El objeto de trabajo de este profesional es el trabajo sociocultural comunitario.
Su modo de actuacién es la realizacion de un trabajo especializado de deteccion,
investigacion e intervencion sociocultural; por ello el objeto de la profesion es
precisamente la intervencién social comunitaria que implica el trabajo con grupos

étnicos, género, territorios, generaciones, lo urbano y lo rural, el turismo, etc.

La carrera en Estudios Socioculturales prepara profesionales capaces de realizar
trabajo social comunitario, asesorias, investigacion social, promocion, animacion y
gestion cultural y turistica e incluso labores de formacion docente y de extension en

las esferas social, cultural, politico - ideoldgica y del turismo.
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Para realizar el trabajo de intervencion sociocultu ral se requiere del dominio
de los siguientes campos de accion: cultura, historia, teoria y metodologia
sociocultural. Los campos de accion abarcan todos | 0s ambitos sociales, muy
especialmente las instituciones culturales y educat ivas, los centros de trabajo
y los consejos populares. Estos espacios de alta co ncentracion de personas y
grupos, cualitativamente significativos en el desar rollo sociocultural, deben
ser priorizados para contribuir al proceso acelerad o de socializacion de la
cultura, a partir de la concepcién de convertir pro gresivamente en plazas

culturales todos los lugares posibles: centrales az ucareros, complejos

agroindustriales, cooperativas, centros escolares, barrios, universidades,
donde generalmente vive y actda una gran parte de | a poblacién. Son
facilitadores de la afirmacion y construccion de la identidad personal y social,

la apreciacion y creacion de valores éticos y estéticos y el despliegue de la
creatividad, la comunicacién y la participacion social, formaciones todas de amplia

aplicacion en el porvenir de la sociedad cubana.

Los campos de accion indican que el egresado en trabajo sociocultural debe
rebasar los limites del reduccionismo que ha lastrado este trabajo y asumir un
concepto adecuado de trabajador sociocultural en su mas amplia acepcion. Este
profesional debe ser capaz de dar respuesta a exige ncias culturales, artisticas,

sociales, politico ideolégicas y del turismo.

Deben ser capaces de integrar grupos de trabajo interdisciplinarios en los campos
y esferas de actuacion determinadas, asi como realizar diagnosticos de problemas

con fines de intervenciéon — transformacion.

Sus esferas de actuacion son aquellas vinculadas tanto a la concepcion cultural
del individuo, como a las zonas de relacion sociocultural que demandan de un
trabajo especializado de deteccidn, investigacion e intervencion, tales como la

sociocultural, la politico ideoldgica, el turismo y la educacion.
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[ll. ESFERAS DE TRABAJO .

A partir del perfil del profesional los campos de accion y las diferentes esferas de
actuacion, los egresados podran ser ubicados en:

Esfera del trabajo social comunitario.

Esfera de la cultura.

Esfera del turismo.

Organismos de la administracion central del Estado

Organizaciones politicas y de masas.

Centros de formacion profesional de la cultura y el turismo.

Centros de ensefianza media y media superior.

Centros de Educacioén superior.

IV.- PLAN DEL PROCESO DOCENTE. Ver Anexo 1

V.- MODELO DEL PROFESIONAL.

Los problemas profesionales que se presentan y deben ser resueltos por un
graduado de la carrera de Estudios socioculturales, estan determinados por los
campos de accion y las esferas de actuacion en que desarrollen su trabajo. Dado el
amplio alcance de su perfil, el trabajador sociocultural puede desempefiarse en
cualquiera de las esferas de lo social ya mencionadas, procurando conjugar
organicamente en su quehacer tanto sus funciones cognoscitivas como practico —
transformadoras, a saber:

* trabajo social comunitario
* investigacion socicultural
e promocion sociocultural (animacién y gestién cultural y turistica)

+ desarrollo sociocultural
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* formacién docente
* extension cultural

e asesorias

OBJETIVOS GENERALES:

Objetivos educativos

Que los estudiantes:

1.- Se formen en una concepcion del mundo avalada por los principios del
marxismo leninismo que les permita desarrollar con alto nivel cientifico cada tarea
profesional en la transformacion sociocultural de nuestra realidad.

2.- Enfrenten sus tareas profesionales atendiendo a la ética y la moral socialistas
en la solucion de los problemas que la construccion del Socialismo plantea en la
esfera de la insercion social.

3.- Dominen de manera integral las herramientas cientifico — metodoldgicas que
les permitan una visién histérico - logica del desarrollo de la sociedad y el
pensamiento social.

4.- Orienten sus intereses individuales en funcién de las necesidades de la
sociedad, sobre la base de los conocimientos y habilidades que desarrollen a través
del estudio de la especialidad.

5.- Comprendan la necesidad de elevar de manera constante su formacion
politico ideoldgica, cientifica, técnica, cultural y fisica para el mejor desempefio del
ejercicio de su profesion y la proyeccion cultural en la colectividad.

6.- Desarrollen la capacidad de apreciacion y valoracion estética de las diversas
manifestaciones de la cultura en su expresion regional y/o nacional.

7.- Mantengan una sistematica actualizacion en el ¢ ampo de la profesion,

apoyandose en las nuevas tecnologias de la informac  i6n y la comunicacion.
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Objetivos Instructivos

Que los estudiantes sean capaces de:

1.- Aplicar los métodos y los procedimientos que permitan la apreciacion,
valoracion e interpretacion del producto cultural.

2.- Utilizar las capacidades y habilidades anterior es a la ejecucion de
investigaciones o a la preparacion de actividades ¢ riticas, de promocion, de
orientacion e intervencion sociocultural.

3.- Aplicar con un enfoque de sistema las capacidad es investigativas, de
critica y proyeccion de actividades al trabajo de p  romocion y orientacion
sociocultural de las comunidades.

4.- Contribuir de forma directa al trabajo practico de animacion sociocultural en
cualesquiera de las esferas de su actividad profesional.

5.- Participar de forma activa en el disefio de planes de desarrollo sociocultural a
partir del la deteccion e investigacion estudio de las comunidades, asi como
contribuir a su ejecucién y desarrollar procesos de intervencion.

6.- Dominar las formas de expresion del pensamiento , tanto oral como

escrita, de acuerdo con los requerimientos de su pr  ofesion.

VI.- OBJETIVOS CORRESPONDIENTES A LOS DOS NIVELES DE LA
CARRERA.

PRIMER NIVEL:

Nivel pre-profesional . Este nivel abarca los cuatro primeros semestres de la

carrera — primero y segundo afos -.
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OBJETIVOS GENERALES:

Objetivos Educativos

Que los estudiantes:

- Desarrollen una elevada conciencia politico — ideoldgica basada en los
principios marxista y martianos de acuerdo con los postulados de la Revoluciéon y
a través de la vinculacién del proceso docente educativo y la vida nacional.

- Conformen una concepcion cientifica del mundo y aprehendan los
sistemas de valores culturales a partir de la estrecha relacion de la teoria y la
praxis marxista y el devenir social y cultural de la humanidad.

- Alcancen una adecuada preparacion fisica y militar que le posibilite
cumplir de forma exitosa las misiones que le encomiende la Revolucion.

- Sean capaces de expresarse adecuadamente de forma o ral y
escrita .

- Dominen, para su aplicacion, las técnicas de comput  acion.

- Desarrollen adecuados métodos de estudios y disciplina, asi como
independencia intelectual, lo que se corresponde con su futuro trabajo

profesional.

Obijetivos Instructivos

Los estudiantes deben ser capaces de:

- Conocer el desarrollo del pensamiento social y comprender sus
relaciones con el devenir de la humanidad.

- Dominar las técnicas de la investigacion social y s er capaces de
aplicarlas de manera concreta en situaciones dadas.

- Conocer el devenir cultural y social universal y es pecialmente el

latinoamericano y caribefio.
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- Poder utilizar adecuadamente las técnicas de comput  acion en su
trabajo docente y pre — profesional.
- Utilizar una lengua extranjera que le permita su ac  ercamiento a la

bibliografia especializada.

SEGUNDO NIVEL.

Nivel profesional . Este nivel abarca los semestres del cinco al diez de la carrera

— tercero a quinto afo -.

OBJETIVOS GENERALES:

Objetivos Educativos

Que los estudiantes:

- Consoliden sus convicciones politico — ideoldgicas y sean portadores
de los valores que caracterizan al trabajador sociocultural.

- Profundicen y particularicen sus intereses y motivaciones a partir de las
asignaturas de la disciplina integradora y desempefien las tareas y den
soluciones a los problemas planteados en la Préactica laboral.

- Concienticen la importancia de su insercion en el t rabajo
sociocultural 'y sean capaces de desarrollar habitos de trabajo
independiente.

- Desarrollen plena conciencia de las necesidades de satisfaccion
espiritual y material presentes en su region.

- Desarrollen sus capacidades investigativas y de rel aciones
interdisciplinarias.

- Sean conscientes y hagan prevalecer una educacién d e defensa

del medio ambiente y los valores patrimoniales de s u region.
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Objetivos Instructivos

Los estudiantes deben ser capaces de:

- Conocer el desarrollo de la historia y el pensamiento cubanos
integrandolos a los conocimientos de nuestra cultura, para sobre esa base ser
capaces de profundizar en las caracteristicas socioculturales de su region y
convertirse en un agente de intervencion cultural.

- Desarrollar habilidades para la investigacion socio cultural y
presentar proyectos socioculturales viables y de pl ena satisfaccion social.

- Aplicar las nociones tedricas fundamentales para la ejecucion de
investigaciones, promocion, orientacion e intervenc i0n socioculturales.

- Hacer estudios comunitarios de caréacter transdicipl inario 'y

recoger informacion a partir de una adecuada selecc  i6n de las fuentes de

informacién en idioma espafiol e inglés y valiéndose de la tecnologia
automatizada.

- Expresar el resultado de sus investigaciones en un lenguaje
apropiado que denote un alto nivel cientifico y de actualizacion de la
informacion.

VII. INDICACIONES METODOLOGICAS Y DE ORGANIZACION .

El plan de estudios de la carrera de Estudios Socioculturales esta concebido, a

partir de una formacion humanistica, para satisfacer las necesidades sociales que

requieren de egresados con un perfil amplio en estas ciencias y que sean capaces

de enfrentar con métodos y medios cientificos este reto social.

La carrera de Estudios Socioculturales tiene una du racion de cinco afnos

académicos divididos en diez semestres; el Ultimo s emestre esta dedicado a la

realizacion del trabajo de diploma, forma de culmin  acion de la carrera.
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La carrera de Estudios Socioculturales ofrece una solida formacion en el campo
del trabajo préactico y de investigacion de la sociologia, la filosofia, la cultura y otras
ramas del conocimiento humanistico, integra de forma armaonica el complejo campo
de accion del futuro profesional y pone en contacto al estudiante desde su primer
afio con los problemas sociales y culturales de sus futuras esferas de trabajo en el

territorio.

La agrupacion de las disciplinas por niveles propicia sus relaciones verticales y
horizontales partiendo de un enfoque sistémico donde se combina lo empirico con lo

tedrico, como via de garantizar la integracion e interrelacion de los conocimientos.

El plan de estudios combina adecuadamente las actividades docentes de

conferencias, seminarios con las clases préacticas y el trabajo de terreno.

El trabajo de investigacion se inicia en segundo afio a partir de la asignatura de
Metodologia de la investigacion | y Il, la que a su vez se vincula con la Practica

laboral de los estudiantes.

La Practica laboral estd armodnicamente integrada al sistema de conocimientos y
habilidades disefiadas para cada afio académico y se combinan la practica
concentrada y la sisteméatica. La primera se realiza de acuerdo con las asignaturas
de redaccion y computacion aplicadas al trabajo de promocion en las instituciones
culturales del territorio en el primer afio de la carrera, en segundo y tercer afio es
sistematica y se vincula con la asignatura de Metodologia de investigacion social -
cuantitativa y cualitativa — a partir del Taller de investigacion social. Esto permite al
estudiante ponerse en contacto con la realidad social y cultural donde debe
desarrollar su trabajo como profesional. En el cuarto afio se realiza la practica de pre
diploma donde se estructura el proyecto de investigacion para la culminacién de la

carrera y debe ser defendido ante tribunal.
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El plan de estudios propicia la participacion y capacitacion del estudiante desde el
primer afio de la carrera en los diferentes campos de accion y esferas de actuacion a
partir de un sistema coherente de asignaturas opcionales, lo que brinda, ademas, a
cada Centro de Educacion Superior la facilidad de enfatizar en la formacion

profesional de acuerdo con las caracteristicas y necesidades regionales.

Los programas de las disciplinas y asignaturas expr esan de forma clara el

sistema de objetivos y habilidades que se persigue y deben desarrollar.

El sistema de evaluacion responde a las caracteristicas de las disciplinas y tiene
en cuenta la carga adecuada para el estudiante, a la vez que garantiza la
adquisicion de habilidades y el cumplimiento de los objetivos propuestos. El sistema
de conferencias y seminarios prepara al estudiante para enfrentarse a su futura
practica de trabajo asi como los talleres y el trabajo de campo.

Los trabajos finales son semestrales, lo que propicia la practica de la escritura
aunque el estudiante esta en la libertad de elegir aquellos en que mejor se
encuentran preparados para su defensa en forma oral. Esta forma de evaluacion
final resulta facilitadora de las capacidades expositivas de los estudiantes. Deben ser
defendidos ante tribunal.

Los docentes propiciaran el trabajo independiente de los estudiantes a partir de la
realizacion de trabajos finales y busqueda de informacién en bibliotecas o por
medios electronicos.

Se prestara la mayor atencion a la literatura docente correspondientes a las
diferentes disciplinas y asignaturas. Es de sefalar que por la indole de estos
estudios y el tipo de profesional que se aspira a formar, no se contara siempre con
textos bésicos, sobre todo en los tres ultimos afios de la carrera, por lo que el
profesor orientara, a partir de diversas fuentes, la busqueda de informacién. Esto
desarrolla a su vez la formacidon de criterios independientes y favorece soluciones

particularizadas a los diferentes problemas a los que debe enfrentarse el estudiante.
316



Debe trabajarse por la utilizacién de bibliografia en una lengua extranjera, lo

gue amplia el campo de posibilidades de informacion del estudiante.

La Carrera de Estudios Socio Culturales no tiene precedente en el pais por lo que
los profesionales que vienen desempefiandose en los diferentes campos de accion y
esferas de actuacion, proviene de casi todas las carreras de las Ciencias Sociales y
las Humanidades, asi como de los Institutos Pedagdgicos, pero sin la formacion
integral que este plan les proporciona. Esta situacion junto a la alta demanda de
profesionales de la sociocultura, hace imprescindible la apertura de un cuarto nivel
de ensefianza en esta especialidad para la capacitacibon adecuada de estos
profesionales que vienen desempefando estas tareas.

La carrera en Estudios Socioculturales exige de una docencia activa, participativa
y problémica, lo que requiere de los docentes una maxima informacién y
capacitacion constante, por lo que se considera que el cuarto nivel de ensefianza y
la obtencion de grados cientificos, por parte de los profesionales que imparten la

docencia, debe ser una atencion especial del Centro de Educacion Superior.

Para alcanzar los objetivos generales e instructivos propuestos es necesario

garantizar:

Forma de ingreso : Por las caracteristicas de esta carrera no es necesario tener
ingresos masivos. Esta carrera demanda una matricula limitada, pero con las
condiciones y vocacion idoneas que garanticen la retencion y la calidad del
egresado. Proponemos que se considere dentro del grupo de carreras con requisitos
especiales. Y se determine el ingreso por pruebas de seleccion y entrevista con el
aspirante. El conocimiento del idioma, la expresion oral, la capacidad de
comunicacion son factores esenciales para el desempefio de sus funciones, no
exclusivamente después de graduados, sino también durante los seminarios, talleres

y practica directa con la poblacion.
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Forma de culminacion de la carrera : El estudiante de la carrera en Estudios
Socioculturales culminara sus estudios con la defensa de un Trabajo de Diploma que
comienza su proceso de elaboracion de Proyecto en el cuarto afio y que debe ser
defendido ante tribunal en el décimo semestre de la carrera. Sélo se podréa defender
fuera de esa fecha (décimo semestre) cuando esté plenamente justificado por
cualesquiera de las causas que el Reglamento docente prevé y aprobado por el

decano de la Facultad correspondiente.

Practica laboral : Para que la Préactica laboral cumpla con los objetivos
propuestos es necesario velar porque no solo se convierta en una via de satisfaccion
de necesidades de fuerza de trabajo en periodos determinados, sino que se integre
armonicamente al proceso docente — educativo. Tal como aparece dentro del plan
de estudios. En el cumplimiento de este objetivo es responsable tanto el centro de
educacion Superior como el organismo al que se ha asignado el estudiante durante
la Practica.

Rigor académico : Para garantizar los egresados de alta calidad cientifica y plena
identificacién con la problemética social y politica de su region es indispensable
armonizar la méxima exigencia y rigor académico que propicien la creatividad e
independencia intelectual y de accion. Para esto es necesario la correcta
combinacion del sistema de evaluacion y la Practica profesional como ejercicio

evaluativo.

Ciclos de disciplinas de formacién general y de Cie ncias Sociales . Es
necesario que en el plan de estudios se establezca una correcta armonia
interdisciplinaria, cuidando que no se repitan contenidos ni de la ensefianza
precedente, ni de otras asignaturas de cualesquiera de las disciplinas que lo
componen. Para ello se impone que la seleccion de estas disciplinas, sus objetivos,
su ubicacion en el plan de estudios y los niveles de precedencia sean atendidos de

forma especial, asi como el tiempo asignado a cada una de ellas.
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Ubicacién de los graduados: El creciente desarrollo social del pais y la conciencia
de las especificidades que esto implica ofrece la posibilidad a los egresados de esta
carrera de ser ubicados de acuerdo con la determinacion que aparece en “campos
de accion” y “esferas de actuacion”, sin embargo, es necesario que los organismos
empleadores estén conscientes que bajo el rubro de graduado de nivel superior

incluido en los requisitos de cargo, no es suficiente, pues por esta via un bidlogo
puede ser animador cultural, lo que significa que en la medida que la educacién
superior satisface necesidades de profesionales de una calificacion determinada, en
esa misma medida en los calificadores de cargo se debe ir especificando qué

graduado de nivel superior se requiere.

Otro aspecto a tener en cuenta es que al considerar la necesidades de egresados
de esta especialidad no se limiten los andlisis a las necesidades mas inmediatas,
sino a los planes de desarrollo en todo el pais que requiere tanto en el campo de la

cultura, como en el del turismo y otras areas, graduados de esta carrera.

Nuestros egresados también estan capacitados para ejercer la docencia tanto en
el nivel superior como en el tercer nivel de aquellas especialidades afines al trabajo
sociocultural. Estas habilidades las adquieren a partir de su pertenencia al

Movimiento de Alumnos Ayudantes y de Alto Aprovechamiento Docente.

VIIl. ORGANIZACION DE ASIGNATURAS POR ANOS Y SEMEST RES. Ver

Anexo 2

IX ACERCA DE LA DISCIPLINA INTEGRADORA .

La disciplina Intervencion Sociocultural constituye la Disciplina Principal
Integradora de la carrera y coincide con la Practic  a laboral de los estudiantes.
Esta disciplina resulta el vehiculo idéneo para pon er en practica los principios
de deteccidn, investigacion e intervencién que son los que constituyen sus

principales modos de actuacion y que se interrelaci onan y complementan con
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los recibidos a partir de las otras disciplinas de la carrera. La intervencion
sociocultural familiariza al estudiante con sus po sibles esferas de actuacion y
les permite, en una carrera de perfil amplio como e  sta, conocer donde esta su
verdadera vocacion dentro de la sociocultura. La po sibilidad de adentrarse en
la verdadera dimensidn del trabajo en las Instituci  ones socioculturales desde
un primer acercamiento, hasta concluir una investig acion en esta rama del
conocimiento es el objetivo fundamental de la disci plina. Este ordenamiento
permite seguir paso a paso cada una de las etapas p  or las que debe transitar
un cientifico social, a la vez que exige del estudi ante una dedicacién y
delimitacion de objetivos esencial para su futuro a ccionar como profesional.

A través de esta disciplina el estudiante puede accionar en su Centro de
Educacion Superior e irradiar desde la actividad cultural universitaria hacia la
comunidad en que se inserta el Centro, convirtiéndolo asi en la mas importante

institucidon sociocultural de su territorio.

X.- DISCIPLINAS DE LA CARRERA :

1. Teoria Filosofica y Sociopolitica.

La disciplina Teoria Filoséfica y Sociopolitica tiene gran significacion en la
formacion cientifica, cultural y politico-ideoldgica de los futuros egresados de la
Educacion Superior. La ensefianza de la misma tiene como antecedente la
experiencia acumulada en el desarrollo y perfeccionamiento de la disciplina de
Marxismo-Leninismo en diferentes carreras universitarias de Ciencias Sociales y
Humanisticas y la nueva concepcién de los planes de estudio para la formacion del
profesional de perfil amplio. A esto hay que afadir la experiencia de los analisis
realizados a raiz de los procesos que han tenido lugar en la década de los afios 90
y, en especial, el derrumbe del campo socialista, que se puede definir como el
fracaso de un modelo de construccion del socialismo, que trae como consecuencia
el cambio de la correlacion de fuerzas a nivel mundial y la potenciacion del
hegemonismo imperialista. En estas nuevas condiciones el Marxismo-Leninismo vy,

particularmente, la disciplina Teoria Filos6fica y Sociopolitica adquieren una
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significacion cientifico-politica mayor desde el punto de vista préactico y teérico. De
ahi la importancia de mantener un continuo perfeccionamiento de los programas

de estudio que con ellas se relaciona.

2. Teoria y Metodologia Sociocultural.
OBJETIVOS GENERALES DE LA DISCIPLINA.

Generales educativos:

Contribuir a que los estudiantes:

1. Consoliden la concepcidon cientifica del mundo a través de la
incorporacion de los fundamentos conceptuales de la sociologia a su quehacer
como profesional.

2. Se capaciten para la interpretacion y analisis de la realidad social.

3. Desarrollen habitos y habilidades en su formacion que garanticen su
incorporacion a actividades de investigacion de los problemas que en el ambito
socio-cultural afectan al pais.

4, Adquieran los conociminetos tedricos y empiricos en el campo de la
ciencia sociolégica que les sirvan de orientacion para el desarrollo de su practica

de intervencioén cultural.

Generales instructivos

Que los estudiantes sean capaces de:
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1. Argumentar los fundamentos metodoldgicos fundamentales de la

Sociologia para su aplicacion en la practica investigativa.

2. Planificar y disefiar procesos de investigacion en la esfera de la socio-
cultura.
3. Evaluar para su aplicacion los diferentes métodos y técnicas de

investigacion de acuerdo con las caracteristicas y el nivel de complejidad del
objeto de investigacion.
4. Procesar y analizar la informacion que se obtiene con el objetivo de

disefar planes de desarrollo socio-cultural y procesos de intervencion.

Esta disciplina dentro del Plan de Estudios es la encargada de proporcionar a los
estudiantes los conocimientos tedricos y metodologicos imprescindibles para realizar
investigaciones de corte sociolégico teniendo como centro las relaciones sociales
gue se desarrollan en las comunidades. En ella se articulan asignaturas teéricas y
actividades vinculadas directamente con la practica de investigacion. Las
asignaturas que componen esta disciplina en su conj unto, permiten dotar al
estudiante de las vias y formas de estudio y acceso a la realidad, asi como
también los instrumentos béasicos para el analisis d e los datos sociales, su

organizacion y presentacion.

3. Historia y Cultura. OBJETIVOS GENERALES

Objetivos Generales Educativos

Contribuir a que los estudiantes:
1. Consoliden su concepcion cientifica del mundo mediante el conocimiento del
proceso histérico — culturales, aplicando los métodos y categorias de la

investigacion en el campo de la sociocultura.
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2. Se identifiquen con la misién histérica de la clase obrera y la vanguardia
revolucionaria, mediante el conocimiento de los procesos de transformaciones
estructurales que han tenido lugar en el area de objeto de estudio de la disciplina.

3. Logren establecer la relacion dialéctica entre el antecedente historico y la
presente realidad.

4. Sean capaces de calificar y relacionar, en el orden sociopolitico, las
manifestaciones artisticas y literarias producidas en el area objeto de estudio.

5. Adquieran la responsabilidad y la ética que le corresponde a nuestra
profesion, de acuerdo con las necesidades de nuestra sociedad, mediante la
demostracion de caracter cientifico de la Historia y la Cultura y la importancia

social y politica que tiene lograr una interpretacion correcta de las mismas.

Objetivos Generales Instructivos

Que los egresados en su ambito de trabajo sean capaces de:

1. Utilizar las categorias y leyes socioeconOmicas correspondientes a las
diferentes etapas en el estudio de la historia y la cultura, tanto a nivel universal,
como particularmente en América y el caribe y especialmente en Cuba.

2. Enjuiciar criticamente las distintas corrientes historiograficas, culturoldgicas,
politicas, sociales e ideoldgicas a través de la confrontacion de opiniones y
criterios cientificos.

3. Analizar el desarrollo particular de la evolucion de la Historia y la Cultura.

La disciplina Historia y Cultura responde a la nece sidad de que, en la

formacién profesional del estudiante, se incluya la capacidad de comprender y

analizar criticamente la realidad social, artistica y literaria universal y muy

particularmente la de América Latina y el Caribe y Cuba. Sus estudios comienzan

desde el primer afio de la carrera y se extiende al o0 largo de siete semestres

permitiendo a los estudiantes un acercamiento paula  tino al devenir social y

cultural y su reflejo en Cuba hasta llegar a la pro  blemética cultural de su
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region, lo que lo prepara para el acercamiento espe cifico a su objeto de
trabajo. El conocimiento por parte del estudiante d e los fundamentos basicos
de la Filosofia Marxista-Leninista y de la Economia Politica, establece el
vinculo entre las asignaturas de la disciplina y la s del ciclo de las Ciencias
Sociales por la aplicacion de categorias, conceptos y el dominio de las leyes
generales que rigen el desarrollo de la sociedad. L as asignaturas que
componen la disciplina aportan al estudiante los in gredientes fundamentales,
en el orden socioecondmico, para la mejor y mas ana  litica comprension de las
manifestaciones socioculturales, partiendo de lo ma S general hasta lo
particular de la region o zona de influencia. De pa rticular significacion resulta

el conocimiento de la Cultura Cubana y la Historia de Cuba, a través de las
cuales se accede al estudio de los elementos forjad ores de nuestra
nacionalidad, asi como al caracter y esencia revolu cionaria de las

transformaciones sociales ocurridas en Cuba.

Lengua Extranjera.
OBJETIVOS GENERALES (INSTRUCTIVOS Y EDUCATIVOS) DE LA
DISCIPLINA

Los estudiantes deberan ser capaces de:

3. Comprender el caréacter social del lenguaje como medio de expresion
del pensamiento.

4. Valerse de la lengua inglesa como instrumento de apoyo en su
formacion y desarrollo profesional:

5. Comunicar oralmente sus ideas de forma comprensible, es decir, con
un limitado rango de errores

6. Adquirir técnicas de lectura que coadyuven a la mejor comprension de

texto publicados en lengua inglesa.
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7. Identificar informacion relevante en textos escritos y orales de acuerdo
con sus necesidades e intereses profesionales.

8. Procesar la informacion de materiales académicos publicados en
lengua inglesa relacionados con la tematica del perfil de su carrera.

9. Reafirmar y ampliar los conocimientos del sistema de la lengua inglesa

en relacion con los fendmenos lingliisticos basicos en el plano morfosintactico.

La disciplina Idioma Inglés comprende la base lingi istica (el sistema de la
lengua) y las técnicas y medios de lectura que perm itan al profesional la
obtencion de informacién relacionada con su especia lidad en Idioma Inglés en
diferentes fuentes de referencia y publicaciones ci entifico- técnicas. El
dominio de al menos la habilidad de lecturay ciert 0 desempefio en la audicion
y la expresion oral han devenido en condicion indis pensable para que un
profesional en cualquier lugar del mundo se manteng a actualizado . El hecho de
gue el inglés se haya convertido en lengua franca y también la lengua en la que se
publican los materiales méas avanzados de la ciencia y la técnica a escala
internacional pone en evidencia la necesidad imperiosa de conocer la lengua inglesa
no solo en el plano interpersonal sino también en el académico. De ahi que
nuestros futuros profesionales necesiten de la leng ua extranjera como
instrumento de trabajo con vistas a ampliar y profu ndizar sus conocimientos
tanto en la etapa de estudiante como en su posterio  r trabajo profesional. La
lengua inglesa figura ademas en primer plano como p  rincipal instrumento de
expresion de muchas manifestaciones artisticas, pub licitarias y culturales -
musica, cine, video, etc. — que se transmiten por n  uestros medios masivos de
comunicacion y con los cuales el futuro profesional debe estar en constante

contacto.

4. Disciplina Integradora

Objetivos Generales Educativos
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Que los estudiantes:

1.- Se formen en una concepcion del mundo avalada p  or los principios del
marxismo leninismo que les permita desarrollar con alto nivel cientifico cada
tarea profesional en la transformacién sociocultura | de nuestra realidad.

2.- Enfrenten sus tareas profesionales atendiendo a la ética y la moral socialistas
en la solucion de los problemas que la construccion del Socialismo plantea en la
esfera de la insercion social.

3.- Dominen de manera integral las herramientas cientifico — metodoldgicas que
les permitan una visién histérico - logica del desarrollo de la sociedad y el
pensamiento social.

4.- Orienten sus intereses individuales en funcion de las necesidades de la
sociedad, sobre la base de los conocimientos y habilidades que desarrollen a través
del estudio de la especialidad.

5.- Comprendan la necesidad de elevar de manera constante su formacion
politico ideoldgica, cientifica, técnica, cultural y fisica para el mejor desempefio del
ejercicio de su profesion y la proyeccion cultural en la colectividad.

6.- Desarrollen la capacidad de apreciacion y valoracion estética de las diversas
manifestaciones de la cultura en su expresion regional y/o nacional.

7.- Mantengan una sistemética actualizacion en el campo de la profesion,

apoyandose en las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion.

Objetivos Generales Instructivos

Que los estudiantes sean capaces de:

1.- Aplicar los métodos y los procedimientos que permitan la apreciacion,
valoracion e interpretacion del producto cultural.

2.- Utilizar las capacidades y habilidades anteriores a la ejecucion de
investigaciones o0 a la preparacion de actividades criticas, de promocion, de

orientacién e intervencioén cultural.
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3.- Aplicar con un enfoque de sistema las capacidades investigativas, de critica y
proyeccion de actividades al trabajo de promocion y orientacion cultural de las
comunidades.

4.- Contribuir de forma directa al trabajo practico de animacion cultural en
cualesquiera de las esferas de su actividad profesional.

5.- Participar de forma activa en el disefio de planes de desarrollo cultural a partir
del estudio de las comunidades, asi como contribuir a su ejecucion y desarrollar
procesos de intervencion.

6.- Dominar las formas de expresion del pensamiento, tanto oral como escrita, de

acuerdo con los requerimientos de su profesion.

La disciplina Intervenciéon Sociocultural constituye la Disciplina Principal
Integradora de la carrera y coincide con la Practic  a laboral de los estudiantes.
Esta disciplina resulta el vehiculo idéneo para poner en practica los principios de
deteccion, investigacion e intervencion que son los que constituyen sus principales
modos de actuacion y que se interrelacionan y complementan con los recibidos a
partir de las otras disciplinas de la carrera. La intervencion sociocultural familiariza al
estudiante con sus posibles esferas de actuacion y les permite, en una carrera de
perfil amplio como esta, conocer donde esta su verdadera vocacion dentro de la
sociocultura. La posibilidad de adentrarse en la verdadera dimen  sién del trabajo
en las Instituciones socioculturales desde un prime r acercamiento, hasta
concluir una investigacion en esta rama del conocim iento es el objetivo
fundamental de la disciplina. Este ordenamiento per mite seguir paso a paso
cada una de las etapas por las que debe transitar u  n cientifico social, a la vez
gue exige del estudiante una dedicacion y delimitac  i6n de objetivos esencial
para su futuro accionar como profesional. La combin acion de conferencias,
talleres y trabajo tutoral permite al estudiante ir ganando en independencia de
accion, asi como transitar por los diferentes aspec tos de su objeto de trabajo
como es lo rural y lo urbano, el turismo, las gener  aciones, la probleméatica
étnica, las generaciones, los territorios, etc. Otr 0 aspecto de importancia es

gue a través de esta disciplina el estudiante puede accionar en su Centro de
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Educacion Superior e irradiar desde la actividad cu [tural universitaria hacia la
comunidad en que se inserta el Centro, convirtiéndo lo asi en la mas importante

institucion sociocultural de su territorio.
10. Planificacion y Desarrollo.

Todo proyecto de caracter sociocultural se desenvuelve en un entorno
determinado en el orden histérico, social y geografico. Un especialista cubano que
se desenvuelva en este campo del conocimiento deber & concebir su labor
comprendiendo en qué medida y modo el objeto de su atencion esta influido
objetivamente por la realidad econdmica, no solo la de una parte del territorio
cubano, sino la del pais en su conjunto y en su rel  acién con la economia
mundial contemporanea. Las asignaturas comprendidas en esta disciplina aportan
los elementos imprescindibles para esa vision de conjunto, haciendo énfasis en la
teoria economica marxista-leninista acerca de la construccion del socialismo los
aportes de Fidel y el Ché acerca de esto, como herramientas conceptuales que
guian nuestro quehacer para trascender los umbrales del subdesarrollo en medio

de un entorno internacional que pretende imponernos otros derroteros.

11. Economia Politica.

Todo proyecto de caracter sociocultural se desenvuelve en un entorno
determinado en el orden historico, social y geogréafico. Un especialista cubano
gue se desenvuelva en este campo del conocimiento deberd concebir su labor
comprendiendo de qué modo y en qué medida el objeto de su atencion esta
influido objetivamente por la realidad econdmica, no sélo de una parte del
territorio cubano, sino del pais en su conjunto y en su relacion con la economia
mundial contemporanea. Cada una de las dos asignaturas comprendidas en esta
disciplina aportan elementos imprescindibles para esta visibn de conjunto,
ofreciendo herramientas conceptuales que guias nuestro quehacer econémico

para trascender los umbrales del subdesarrollo por la via de la construccion
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socialista en medio de un entorno internacional que pretende imponernos otros

derroteros. En este sentido son trascendentales los aportes de Fidel y el Che.

12. Estudios de Lengua Espafiola.

La disciplina Estudios de lengua espafiola ha estado incluida -de un modo u otro-
en los planes de estudios de las universidades cubanas, en especial después de la
Reforma Universitaria de 1962, en atencion a la importancia que se concede al
conocimiento de la lengua materna. La lengua se revela medio idéneo para
lograr una vision adecuada del desarrollo histérico de la sociedad y de su
cultura; y también como contribucion al estudio mas completo de su literatura.
Es asi que, para la investigacion y la docencia lin  glistico-literaria, asi como
para las labores de promocion y difusién de la cult ura, resulte imprescindible

esta disciplina, caracterizada como basica en nuest  ra carrera.

13. Geografia.

Objetivos Generales Educativos

Contribuir a que los estudiantes:

1. Consoliden su concepcion cientifica del mundo, mediante el
conocimiento cabal de la interaccion dialéctica que se produce entre la
naturaleza, la sociedad y la economia, en la formacion de los complejos
territoriales culturales.

2. Profundicen sus conocimientos para participar en la organizacion,
desarrollo y direccion de los territorios al analizar los problemas regionales que
inciden en la organizacion territorial de la cultura.

3. Desarrollen la conciencia de mantener una constante superacion
cientifico-técnica, politico-ideolodgica y cultural, mediante la busqueda y el analisis
de materiales sobre las formas territoriales de organizacion de la cultura, acorde
con las exigencias del desarrollo multilateral de nuestra sociedad.
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4. Posean la capacidad de apreciar correctamente la belleza de los
principios naturales y culturales como forma de manifestacion de la integracion

armonica del desarrollo socioecondmico de los territorios.

Objetivos Generales Instructivos

Los estudiantes deben ser capaces de:

1- Analizar la influencia que ejercen las condiciones y recursos naturales y
sociales en las formas territoriales de organizacion de la cultura, como via para
garantizar la efectividad de las estructuras ramales.

2- Constatar y caracterizar los problemas fundamentales del desarrollo
actual y perspectivo de los territorios desde el punto de vista econémico, social y

cultural.

La disciplina Geografia esta encaminada a la preparacion de los estudiantes a
partir del conocimiento cabal de la relacién naturaleza — sociedad — economia, para
gue sea capaz de participar en la organizacion, el desarrollo y la direccién de los
territorios e incidir, de forma coherente y creadora, en la organizacion territorial en el
ambito sociocultural y que aprecie y sea capaz de hacer apreciar la belleza de los

principios naturales y culturales y contribuya a su conservacion.

14. Preparacion para la Defensa.

La aprobacion de la Directiva 29 del Ministro de las FAR plantea perfeccionar el
sistema de preparacion para la defensa de los estudiantes universitarios de los
Centros de Educacién Superior del pais y es lo que da origen a esta disciplina. Tiene
como antecedentes la preparacion militar que se establecié con caracter curricular
desde 1975, a partir de un convenio MINFAR-MINED. Esta disciplina busca dotar al
futuro profesional de la preparacion adecuada que le permita actuar de forma
integral ante los intereses y responsabilidades de la defensa, de acuerdo con la
esfera en que realice sus actividades como graduado. En el caso particular de la
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carrera de Estudios Socioculturales, pretende logra r una mayor conciencia
tanto individual como colectiva de la necesidad de preservar los valores
culturales para que exista y se mantenga la nacion, la nacionalidad y la
identidad cubana como pais y Estado. Estos valores se interrelacionan con las
raices y proyecciones de las culturas de América, e | Caribe y del mundo. La
preparacion para la defensa en su integralidad posibilita al mismo tiempo enfrentar
las agresiones del imperialismo que pretenden desvirtuar y deformar los valores del
patrimonio cubano, latinoamericano y universal, aunque no solo en caso de guerra

sino también, en la paz.

15. Informacion.

OBJETIVOS GENERALES DE LA DISCIPLINA.

General educativo .

Al concluir sus estudios, el egresado debe ser capaz de:
Estar sensibilizados con los principios generales de la informacion y la
repercusion de ésta dentro del cuerpo social en nuestro pais.

Generales instructivos:

Al concluir sus estudios, el egresado debe ser capaz de:

1. Identificar integralmente las diferentes entidades de informacion
como organizaciones de servicio, con el objetivo de satisfacer necesidades
de informacién de sus clientes-usuarios, en correspondencia con las necesi-
dades cambiantes y crecientes de informacién, para lo cual debera
interactuar con los clientes-usuarios, para asumir un nuevo tipo de liderazgo
y gestion, que ejercera en su papel de participante y agente de cambio para
el desarrollo de la comunidad.

2. Identificar y evaluar criticamente diferentes fuentes y recursos de
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informacion; representar y organizar exitosamente dicha informacion con
mentalidad de productores, como generadores de valor agregado,
demostrando habilidad comunicativa oral y escrita en lengua materna y
capacidad de utilizar una lengua extranjera para su trabajo, para lograr la
sostenibilidad de sus proyectos en el complejo mundo actual, que se revierta
siempre en favor de la sociedad.

3. Utilizar adecuadamente las técnicas y metodologias, que le
permitan identificar, sistematizar y diseminar informacion, aplicando de
forma creadora los conocimientos necesarios para lograr con la mayor
calidad el éxito del proyecto cultural cubano asi como los conocimientos

culturales y de informacion adquiridos durante su formacion.

En el actual contexto internacional de los llamados Cambios globales que
experimentan el mundo y sus vias de desarrollo, se formulé desde el principio
con mucha fuerza una reflexion asociada, que fuera recogida y expresada de la
siguiente forma: "La informacién es un recurso imprescindible para el
desarrollo”. SimultAneamente, se reconoce a escala mundial que inclusive la
informacion interna de las organizaciones es uno de sus mas preciados re-
cursos y que debe ser eficazmente administrado para estimular la innovacion,
elevar los niveles de productividad competitividad, y acelerar el desarrollo. En
esta década se ha ido generalizando una concepcion teorica y practica de
fusion cientifica, que abarca 3 grandes &reas del quehacer humano:
Computacion Comunicacion, Informacion. Esta triada constituye hoy la
reconocida base de toda proyeccion técnica y organizativa, sea con adelantos
individuales, sea de forma conjugada. En el campo de trabajo de la
informacién esa conjugacion influye de maltiples mo dos en sus pilares de
accion: la creacion de informacion, su procesamient 0 Yy Su transmision,
introduciendo modificaciones en los tipos de trabaj os, de productos, de

servicios y en las necesidades y expectativas de lo s propios usuarios.

16. Patrimonio cultural y turistico.
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QBJETIVOS GENERALES (educativos e instructivos):

- Conocer la evaluacion y previsiones del crecimiento del turismo
mundial desde las perspectivas de las transformaciones en la demanda turistica
en el proximo siglo influidas por las nuevas motivaciones y formas vocacionales
con un fuerte componente sociocultural.

- Desarrollar habilidades para la gestidn turistica del patrimonio cultural

con criterios de sostenibilidad.

La disciplina Patrimonio cultural y turistico permi te a los estudiantes:

- La comprension del surgimiento, desarrollo y gestion del turismo como
un fendbmeno sociocultural y econdmico.

- El intercambio cultural que se produce en la misma préactica del
turismo.

- El elevado componente cultural que se expresa en el disefio de la
oferta turistica de un destino.

- La comprensién de la interdisciplinariedad del producto turistico.

- Elaboracion de un cuerpo cientifico que promueva la investigacion en el

campo de la relacion interdisciplinas entre el turismo y la sociocultura.

A través de esta disciplina el estudiante puede accionar en diferentes entidades

turisticas que necesiten de un profesional con formacion en los aspectos claves del

desarrollo y la practica sociocultural. La disciplina ayudara a formar a un recurso

humano importante pues Cuba esta obligada a desarrollar un turismo de calidad con

altos estandares internacionales y una oferta diversificada que exponga los recursos

naturales y culturales aun insuficientemente gestionadas.
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17. Cultura y comunidad.

General educativo.

Contribuir desde la dimensién cultural a la formacion ética y estética de los
estudiantes.

General instructivo

Capacitar a los alumnos para la interpretacion y andlisis de los procesos
socioculturales de la comunidad.

Esta disciplina en el marco del plan de estudios, p  roporcionara a los
estudiantes conocimientos tedricos, metodoldgico y practicos para el trabajo
en las comunidades en caminado a potenciar y conduc ir procesos de
desarrollo y creacién socio — cultural, tomando en cuenta la dinamica de las
tradiciones culturales y la identidad de cada entor no.

Ademas incluye el desarrollo de talleres de creativ idad y juegos para

abordar el trabajo socio — cultural comunitario en diferentes grupos etareos.

14. Educacién Fisica.

15. Computacion.

Esta disciplina se plantea como tarea central brindar a los estudiantes los
conceptos légicos asociados a las formas de utilizar las computadoras
preferentemente en la solucion de problemas relacionados con su especialidad. Las
asignaturas brindan a los estudiantes las habilidad es basicas para el trabajo

habitual de un profesional del campo de las ciencia s sociales.
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Anexo 2. Tabla de ubicacién de Titulados en Estudi

Titulados ubicados provincia de Cienfuegos.

0s Socioculturales

# Titulado Afo de | Lugar de desempeiio
graduacion

1 Yanina Jaques 1lra 2003-2004 Centro Provincial de Ia
Musica

2 Alian Céardenas 1lra 2003-2004 Centro Provincial de Cultura
Comunitaria

3 Odelmis Salabarria lra 2003-2004 | Telecentro Provincial

4 Yamina Villa 1ra 2003-2004 | Telecentro Provincial

5 Rocio Olascoaga lra 2003-2004 | Teatro Terry

6 Ernesto Rivero lra 2003-2004 Fondo de Bienes Culturales

7 Madelaine Gonzalez | 1ra 2003-2004 Hotel Punta La Cueva

8 Yusleidis Rodriguez | 2da 2004-2005 | Cultura Provincial

9 Eilén Labrada 2da 2004-2005 | Cultura Provincial

10 Yanelis Villiba 2da 2004-2005 | Cultura Provincial

11 Yunieskis Olmo 2da 2004-2005 | Cultura Provincial

12 Eidis Salas 2da 2004-2005 | Cultura Provincial

13 Yuliedis Rodriguez 2da 2004-2005 | Cultura Provincial

14 Livan Alfonso 2da 2004-2005 | Tele Centro Provincial

15 Yinelis Ruiz 2da 2004-2005 | Museo Provincial

16 Asael Alonso 2da 2004-2005 | Centro Provincial de Cultura
Comunitaria

17 Roberto Rodriguez 2da 2004-2005 | Galeria Boulevard

18 Vladimir Correa 2da 2004-2005 | Centro de Arte

19 Yuneidis Calderon 2da 2004-2005 | Estadisticas Provincial

20 Mijail Gonzalez 2da 2004-2005 | Tienda Mimbre

21 Suled Lépez 2da 2004-2005 | Emisora de Aguada
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22 Ananduis Cabrera 2da 2004-2005 | Casa de Cultura Camarones

23 Osley Rodriguez 2da 2004-2005 | Empresa Eléctrica

24 Yenelis Montero 2da 2004-2005 | Licencia Maternidad

25 Carmen E. | 2da 2004-2005 | Teatro Los Elementos,

Rodriguez Cumanayagua

26 Monica Gil 3ra 2005-2006 | Centro Provincial de la
Musica

27 Lisley Pefa 3ra 2005-2006 Cultura Provincial

28 Geili Montes de Oca | 3ra 2005-2006 Cultura Provincial

29 Yenisley 3ra 2005-2006 Cultura Provincial

Ortega(Cusi)

30 Sahili Bermudez 3ra 2005-2006 Gobierno Provincial

31 Yarlen Medina 3ra 2005-2006 Centro Provincial de
Patrimonio

32 Leyanis Rodriguez 3ra 2005-2006 Centro Provincial de
Patrimonio

33 Sonia Boudi 3ra 2005-2006 Telecentro Provincial

34 Sergio Quifiones 3ra 2005-2006 Museo de La Fortaleza

35 Yuniesbi Jiménez 3ra 2005-2006 CAI 14 de julio

36 Yamilka Borges 3ra 2005-2006 Corresponsalia, Rodas

37 Katia Géalvez 3ra 2005-2006 Museo, Lajas

38 Regla Aguila 3ra 2005-2006 Centro de Semillas

39 Maribel Rodriguez 4ta 2006-2007 Centro Provincial Patrimonio

40 Sheyla Rivero 4ta 2006-2007 Teatro Terry

41 Alicia Curbelo 4ta 2006-2007 Telecentro

42 Dianelis Marrero 4ta  2006-2007 Telecentro

43 Yanay Gopar 4ta 2006-2007 Telecentro

44 Lizyenis 4ta 2006-2007 Telecentro

45 Ailin Portell 4ta  2006-2007 Telecentro

46 Lisette Gomez 4ta 2006-2007 Museo Naval
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47 Marienne Jiménez 4ta  2006-2007 Direccion Provincial
Comunicaciones

48 Ailin Gonzélez 4ta 2006-2007 Cultura Municipal Cruces

49 Greter Hernandez 4ta  2006-2007 Museo Palmira

Titulados de Estudios Socioculturales que ejercen e

n UCF

# Titulado Afo de | Lugar de desempefio
Graduacion

50 Kisimira Dias lra 2003-2004 UCF, Dpto Ciencias
Sociales

51 Leonid Roman lra 2003-2004 UCF, Dpto de Ciencias
Sociales

52 Yoanelis Mirabal lra 2003-2004 UCF, Dpto de ESC

53 Lisbel Fumero lra 2003-2004 UCF, Dpto de ESC

54 Jorge L. Lanza lra 2003-2004 UCF, Dpto de ESC

55 Yasleidis Cabrera lra 2003-2004 UCF, Dpto de Preparatoria

56 Odalys Medina 2da 2004-2005 UCF, Dpto de ESC

57 Adianez Fernandez | 2da 2004-2005 UCF, Dpto de ESC

58 Taneisi Brunet 2da 2004-2005 UCF, CESOC

59 Meili Quintana 2da 2004-2005 UCF, CESOC

60 Alexei Dias 2da 2004-2005 UCF, Dpto de Extension
Universitaria

61 Liosdani Figueras 3ra 2005-2006 UCF, Dpto de ESC

62 Annia Isabel Rojas 3ra 2005-2006 UCF, Dpto. de Extension
Universitaria

63 Yisell Herrera 3ra 2005-2006 UCF, CESOC

64 Yanet Lopez 3ra 2005-2006 UCF, CESOC

65 Yenisey Machado 3ra 2005-2006 UCF, Dpto de Ciencias

Sociales
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66 Yanet Alfonso 4ta 2006-2007 UCF, Dpto de ESC
67 Dunia Pino 4ta 2006-2007 UCF, Dpto de ESC
68 Guelin Cordero 4ta 2006-2007 UCF, Dpto de Preparatoria

Titulados en Estudios Socioculturales UCF en otras

provincias

69 Grechen Sanchez 1ra 2003-2004 Ministerio de Cultura, CH

70 Yoel Amador 1lra 2003-2004 Ministerio de Cultura, CH

71 Yadenis Martinez lra 2003-2004 Ministerio de Cultura, CH

72 Zenaida Lopez lra 2003-2004 UCI C. Habana

73 Gretel Medina 1ra 2003-2004 ISA, C Habana

74 Alexei Diaz lra 2003-2004 Venezuela

75 Liliana Monzon lra 2003-2004 Francia

76 Nayanis Cabrera 2da 2004-2005 | UNEAC, Ciudad Habana

77 Yasmani Duefias 2da 2004-2005 | Cultura Municipal
Yaguajay, Santi Spiritiru

78 Yunior Pérez 2da 2004-2005 | Cultura Municipal
Fomento, Santi Spiritus

79 Dusley Bello 2da 2004- | Empresa Turismo Santi

2005 Spiritus

80 Zarema Valdez 2da 2004-2005 | Empresa Eléctrica Santi
Spiritus

81 Lisdaimi Abreus 2da 2004-2005 | Universidad de  Santi
Spiritu

82 Anni Aimeé 2da 2004-2005 | Cultura Municipal
Cabaiguan, Santi Spiritus.

83 Milena Toledo 2da 2004-2005 | Telecentro Santi Spiritu

84 Mayrelis Medinilla 2da 2004-2005 | Cultura Municipal Santi
Spiritus

85 Sandra Araujo 2da 2004-2005 | Cultura Provincial Santa
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Clara, Villa Clara

86 Anyeli Sanchez 2da 2004-2005 | Cultura Municipal Placetas,
Villaclara

87 Raimalu Morales 3ra  2005-2006 | Centro Nacional de Cultura
Comunitaria, CH

88 Leticia Padilla 3ra 2005-2006 | Cultura Municipal

Corralillo, Villaclara
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Anexo 3. Cuestionario de Procesos de Estudio.

CUESTIONARIO DE PROCESOS EN EL ESTUDIO (C.P.E.)

QUE ES EL CPE

En las paginas siguientes figuran una serie de preg  untas sobre
tu actitud hacia el estudio y tu forma de estudiar.

No existe un modo correcto de estudiar, puesto que dicho modo
depende del propio estilo de aprendizaje y de las caracteristicas de los
estudios que cursas. Las preguntas que siguen pretenden cubrir
aquellos aspectos que se consideran mas importantes en los modos
de estudiar, de ahi la necesidad de que respondas cada pregunta lo
mas sinceramente posible. Basa las respuestas pensando en la(s)
materia(s) que estimes mas pertinente a tu caso concreto.

Modo de responder

En cada pregunta se presentan cinco opciones, de las que has de

escoger solo una. La numeracion ha de interpretarse como sigue.

5. Cuando entiendas que la pregunta se aplica a tu caso siempre o
casi siempre.

4. Si crees que se aplica a tu caso frecuentemente.

3. Si se te aplica a menudo (digamos la mitad de las veces).

2. Si te ocurre algunas veces.

1. Si te ocurre nunca o muy raras veces.
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# No marques las respuestas en este cuestionario. Hazlo, por
favor, en la HOJA DE RESPUESTA adjunta.

# No emplees mucho tiempo en cada pregunta. Ten en cuenta,
mas bien, tu reaccion inmediata .

@ Procura responder todas las preguntas. Las respuestas seran

confidenciales .

Autores: J. B. Biggs y D. Kember

Traduccion y adaptacion: Fuensanta Hernandez Pina . Universidad
de Murcia, Departamento de Métodos de Investigacion y Diagndéstico
en Educacion, 2001.

PREGUNTAS

1.- Estudiar me produce una satisfaccion personal.

2.- Cuando estudio algo, lo trabajo bastante para formarme una

opinion personal al respecto y asi quedar satisfecho.
3.- Mi objetivo es pasar el curso haciendo el menor trabajo posible.
4.- Realmente solo estudio los apuntes y lo que se sefala en clase.
No busco informacion complementaria por mi cuenta ya que es una

pérdida de tiempo.

5.- Cuando un tema que tengo que estudiar me resulta interesante,

profundizo en él.

6.- Los temas nuevos que estudio me parecen interesantes, y

dedico tiempo a ampliarlos buscando informacién adicional.
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7.- Si una materia me resulta poco interesante, prefiero dedicarle el

minimo tiempo y esfuerzo.

8.- Algunas cosas las estudio mecanicamente hasta que las sé de

memoria, aunque no las entienda.

9.- Para mi estudiar materias de la carrera es tan atractivo como

leer una buena novela o ver una buena pelicula.

10.- Me hago preguntas sobre aquellos temas que considero

importantes hasta que los comprendo totalmente.

11.- Considero que puedo aprobar mas examenes memorizando lo

realmente importante, antes que intentar comprenderlo.

12.- En mis estudios me atengo a lo que especificamente me

sefalan en clase los profesores. No necesito hacer nada extra.

13.- Me gusta trabajar duro en la carrera porque encuentro las

asignaturas interesantes.

14.- Empleo bastante de mi tiempo libre profundizando en temas
gue me suscitan interés y que pueden haber sido tratados en diversas

asignaturas.

15.- Estudiar los temas en profundidad me parece una pérdida de
tiempo y me produce confusién, ya que todo lo que se necesita para

aprobar es un conocimiento rapido de los temas.
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16.- Los estudiantes empleamos poco tiempo estudiando los

contenidos que intuimos no van a entrar en el examen.

17.- Cuando asisto a clase suelo llevar algunas preguntas que me

han surgido y que espero me sean respondidas.

18.- Procuro realizar la mayor parte de las lecturas que el profesor

sugiere en clase o en su programa de la asignatura.

19.- Empleando poco tiempo en estudiar aquello que sé que no me

va salir en los exadmenes, podria obtener buenos resultados

20.- Para aprobar un examen, memorizo las respuestas de las

preguntas que preveo van a salir en el examen.

Comprueba que has contestado a todas las preguntas

GRACIAS POR TU COLABORACION.

HOJA DE RESPUESTAS CPE (Cuestionario de Procesos de
Estudio)

Cli

Titulacion............cooev i, Universidad de....................

Curso........ Grupo............ NUumero de asignaturas
pendientes............

Género: 1. Hombre 2. Mujer
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Edad: 1. 18 o menos 2.19-20 3.21-22 4.23 0 mas

Opciodn en la que elegiste la titulacion que estudias:

1. Primera 2. Segunda 3. Tercera 4.Cuarta 5. Quinta o0 mas

Marca el numero correspondiente al nivel de estudios de estudios

de tu padre y de tu madre:

Nivel de estudios del

Nivel de estudios de la

padre madre

0. Sin estudios 0. Sin estudios

1. Estudios primarios 1. Estudios primarios
2.Estudios secundarios 2. Estudios secundarios

3. Bachillerato 3. Bachillerato

4. Universitarios medios 4. Universitarios medios

5. Universitarios superiores 5. Universitarios superiores
6. Doctor 6. Doctor
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5. (casi) Siempre 4. Frecuentemente 3. A menudo 2. Algunas

veces 1. Nunca

1.- 11.-

2.- 12.-

3.- 13.-

4.- 14.-

5.- 15.-

6.- 16.-

7.- 17.-

8.- 18.-

9.- 19.-

10.- 20.-
SS= SUMA 4+8+12+16+20 = DS= SUMA 2+6+10+14+18 =
SM= SUMA 3+7+11+15+19 = DM= SUMA 1+5+9+13+17 =
SA= SUMA SS+SM = DA= SUMA DS+DM =
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Anexo 4. Resultados enfoques de aprendizaje respect

0 a la muestra

total.
Estadisticos
Estrategia Motivacion Enfoque Estrategia motivacion Enfoque
superficial superficial superficial profunda profunda profundo
N Validos 194 194 194 194 194 194
Perdidos 0 0 0 0 0 0
Media 8,9536 9,2423 18,1959 20,0103 20,1495 40,1598
Desv. tip. 4,12284 3,31867 6,68249 3,20781 3,13320 5,76933
Minimo 5,00 5,00 10,00 8,00 9,00 21,00
Maximo 43,00 21,00 62,00 25,00 25,00 50,00
Tipo de motivacion
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Vélidos  Motivacion superficial 8 4.1 4,1 4,1
Motivacion profunda 186 95,9 95,9 100,0
Total 194 100,0 100,0
Tipo de estrategia
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Vélidos Estrategia superficial 12 6,2 6,2 6,2
Estrategia profunda 182 93,8 93,8 100,0
Total 194 100,0 100,0
Tipo de enfoque
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos  Enfoque superficial 5 2,6 2,6 2,6
Enfoque profundo 179 92,3 92,3 94,8
Enfoque equilibrado 10 52 52 100,0
Total 194 100,0 100,0
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Correlaciones muestra total

Correlaciones

Motivacién Estrategia motivacion Estrategia
superficial superficial profunda profunda
Motivacién superficial ~ Correlacion de Pearson 1 ,608*4 -, 3474 -,302*4
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000
N 194 194 194 194
Estrategia superficial ~ Correlacion de Pearson ,608*4 1 -,300*4 -,305*4
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000
N 194 194 194 194
motivacion profunda Correlaciéon de Pearson -, 3474 -,300*4 1 ,656**
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000
N 194 194 194 194
Estrategia profunda Correlacion de Pearson -,302*4 -,305*4 ,656*4 1
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000
N 194 194 194 194

**. La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Relaciones Coeficiente de Signif. estadistica
Pearson

Motiv. Profunda - 0.656 0.000

Estratagia

Profunda

Motiv. Superficial- 0.608 0.000

Estrategia

Superficial
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MP MS ES EP
MP
Correlacion de Pearson 1
MS Sig.(bilateral)
ES Correlacion de Pearson -, 347(*)
Sig.(bilateral ,000
1
EP
Correlacion de Pearson - ,300**
608** 1
Sig.(bilateral)) ,000
,000
Correlacion de Pearson 656 ** -
302** -305**
Sig.(bilateral))
,000 ,000
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Anexo 5. Resultados enfoques curso 2007-2008

Estadisticos descriptivos

afo académico N Minimo Maximo Media Desv. tip.
primero Estrategia superficial 29 5 23 11,62 4,632
Motivacién superficial 29 5 21 11,17 4,759
Enfoque superficial 29 11 42 22,79 8,445
Estrategia profunda 29 8 23 18,66 3,508
motivacion profunda 29 10 23 18,45 3,851
Enfoque profundo 29 25 46 37,10 6,494
N valido (segun lista) 29
tercer afio Estrategia superficial 21 6 24 10,10 3,491
Motivacién superficial 21 6 18 9,62 3,154
Enfoque superficial 21 13 42 19,71 6,026
Estrategia profunda 21 11 24 18,57 3,906
motivacion profunda 21 13 25 19,52 3,250
Enfoque profundo 21 25 48 38,10 6,707
N valido (segun lista) 21
quinto afio Estrategia superficial 15 5 13 7,27 2,631
Motivacién superficial 15 5 13 8,60 2,586
Enfoque superficial 15 10 23 15,87 4,207
Estrategia profunda 15 17 25 20,80 2,178
motivacién profunda 15 14 23 19,80 2,678
Enfoque profundo 15 31 a7 40,60 4,437
N valido (segun lista) 15
Tipo de motivacion
Porcentaje Porcentaje
afno académico Frecuencia | Porcentaje vélido acumulado
primero Validos  motiv. profunda 30 100,0 100,0 100,0
tercer afio Validos  motiv. superficial 1 53 53 53
motiv. profunda 18 94,7 94,7 100,0
Total 19 100,0 100,0
quinto afio Validos  motiv. profunda 4 100,0 100,0 100,0
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Tipo de estrategia

Porcentaje Porcentaje
afo académico Frecuencia | Porcentaje vélido acumulado
primero Vélidos est.superficial 2 6,7 6,7 6,7

est. profunda 28 93,3 93,3 100,0
Total 30 100,0 100,0
tercer afo Vélidos est. profunda 19 100,0 100,0 100,0
quinto afio Vélidos est. profunda 4 100,0 100,0 100,0
Tipo de enfoque
Porcentaje Porcentaje
afo académico Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
primero Validos Enfoque superficial 3 10,3 10,3 10,3
Enfoque profundo 20 69,0 69,0 79,3
Enfoque equilibrado 6 20,7 20,7 100,0
Total 29 100,0 100,0
tercero Validos Enfoque superficial 1 4,8 4.8 4,8
Enfoque profundo 20 95,2 95,2 100,0
Total 21 100,0 100,0
quinto Validos Enfoque profundo 15 100,0 100,0 100,0
Correlaciones Curso 2007-08
Correlaciones
motivacior | Estrategi
profund: | superficia
Estrategia profunc  Correlacién de Pears ,629
Sig. (bilaterg) ,00C
N 65
Motivacion superficiec Correlacién de Pears ,624
Sig. (bilateral) ,00C
N 65
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Correlaciones

motivacion Motivacién
afio académico profunda superficial
primero Estrategia profunda Correlacion de Pearson ,557
Sig. (bilateral) ,002
N 29
Estrategia superficial ~ Correlacion de Pearson ,617
Sig. (bilateral) ,000
N 29
tercero Estrategia profunda Correlacion de Pearson , 755
Sig. (bilateral) ,000
N 21
Estrategia superficial  Correlacion de Pearson ,644
Sig. (bilateral) ,002
N 21
quinto Estrategia profunda Correlacion de Pearson ,666
Sig. (bilateral) ,007
N 15
Estrategia superficial ~ Correlacion de Pearson ,300
Sig. (bilateral) 277
N 15
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Anexo 6. Resultados variable enfoque de aprendizaje Curso 2008-2009

Estadisticos descriptivos

N Minimo Maximo Media Desv. tip.
Estrategia superficial 53 5 17 8,40 2,762
Motivacién superficial 53 5 16 9,36 2,646
Enfoque superficial 53 11 28 17,75 4,502
Estrategia profunda 53 12 25 19,43 3,196
motivacion profunda 53 9 25 19,72 3,165
Enfoque profundo 53 21 50 39,15 5,712
N vaélido (segun lista) 53

Tipo de motivacion

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos  motiv. superficial 1 1,9 1,9 1,9
motiv. profunda 52 98,1 98,1 100,0
Total 53 100,0 100,0
Tipo de estrategia
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Vélidos est.superficial 2 3,8 3,8 3,8
est. profunda 51 96,2 96,2 100,0
Total 53 100,0 100,0
Tipo de enfoque
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos Profundo 50 94,3 94,3 94,3
Equilibrado 3 57 57 100,0
Total 53 100,0 100,0
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Descriptivos por afos (curso 2008-2009)

Tipo de enfoque
Porcentaje Porcentaje
afio académico Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
primero Vélidos  Profundo 28 93,3 93,3 93,3
Equilibrado 2 6,7 6,7 100,0
Total 30 100,0 100,0
tercer afio Vélidos Profundo 18 94,7 94,7 94,7
Equilibrado 1 5,3 5,3 100,0
Total 19 100,0 100,0
quinto afio Vélidos Profundo 4 100,0 100,0 100,0
Correlaciones Curso 2008-2009
Correlaciones
motivacion Motivacion
profunda superficial
Estrategia profunda Correlacién de Pearson ,613
Sig. (bilateral) ,000
N 53
Estrategia superficial ~ Correlacion de Pearson ,385
Sig. (bilateral) ,004
N 53
Tabla de contingencia Tipo de motivacion * Tipo de estrategia
Recuento
Tipo de estrategia
est.superficial | est. profunda Total
Tipo de motivacion  motiv. superficial 0 1 1
motiv. profunda 2 50 52
Total 2 51 53
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Por afios curso 2008-2009

Correlaciones

motivacion Motivacién
afio académico profunda superficial
primero Estrategia profunda Correlacion de Pearson ,633
Sig. (bilateral) ,000
N 30
Estrategia superficial  Correlacién de Pearson ,433
Sig. (bilateral) ,017
N 30
tercer afio Estrategia profunda Correlacion de Pearson ,601
Sig. (bilateral) ,006
N 19
Estrategia superficial ~ Correlacion de Pearson ,276
Sig. (bilateral) ,252
N 19
quinto afio Estrategia profunda Correlacion de Pearson ,000
Sig. (bilateral) 1,000
N 4
Estrategia superficial ~ Correlacién de Pearson ,946
Sig. (bilateral) ,054
N 4
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Anexo 7. Resultados de enfoques de aprendizaje Egre  sados
Estadisticos descriptivos
N Minimo Maximo Media Desuv. tip.
Estretagia superficial 76 5 43 8,34 4,649
Motivacion superficial 76 5 19 8,45 2,986
Enfoque superficial 76 10 62 16,79 7,015
Estrategia profunda 76 11 25 21,17 2,615
motivacion profunda 76 15 25 21,34 2,409
Enfoque profundo 76 26 50 42,51 4,521
N vdlido (segun lista) 76
Tipo de motivacion
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos  Mot. superficial 1 1,3 1,3 1,3
Mot. profunda 75 98,7 98,7 100,0
Total 76 100,0 100,0
Tipo de estrategia
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos  Est. superficial 2 2,6 2,6 2,6
Est. profunda 74 97,4 97,4 100,0
Total 76 100,0 100,0
Tipo de enfoque
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos Enf. superficial 1 1,3 1,3 1,3
Enf. profundo 74 97,4 97,4 98,7
"Enf.equilibrado" 1 1,3 1,3 100,0
Total 76 100,0 100,0
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Correlaciones

motivacion Motivacion
profunda superficial
Estrategia profunda Correlacién de Pearson ,619
Sig. (bilateral) ,000
N 76
Estretagia superficial ~ Correlacion de Pearson ,673
Sig. (bilateral) ,000
N 76
Tabla de contingencia Tipo de motivacién * Tipo de estrategia

Recuento

Tipo de estrategia

Est.
superficial | Est. profunda Total
Tipo de motivacion  Mot. superficial 1 0 1
Mot. profunda 1 74 75
Total 2 74 76
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Anexo 8. Resultados enfoques de aprendizaje respec

Estadisticos descriptivos

to género.

género N Minimo Maxima Medie Desuv. tip

masculin Estrategia superfici 29 5,00 43,00 10,5172 6,93655
Motivacion superficie 29 5,0C 19,0( 10,517: 4,0586¢
Enfoque superficii 29 11,00 62,0( 21,034! 9,99815
Estrategia profunc 29 12,0 25,0(C 20,551° 3,0306:
motivacion profund 29 13,0(¢ 25,0( 20,6552 2,9913
Enfoque profundo 29 25,0( 49,0( 41,206¢ 5,6021¢
N valido (segun list: 29

mujer Estrategia superfici 165 5,00 24,0C 8,6788 3,35862
Motivacién superficie 165 5,00 21,0C 9,0182 3,13219
Enfoque superficial 165 10,00 42.0C 17,697( 5,81464
Estrategia profunc 165 8,00 25,0( 19,9150 3,23737
motivacion profund 165 9,00 25,0(C 20,060t 3,15783
Enfoque profund 165 21,00 50,0( 39,975¢ 5,79524
N vélido (segun list: 16E
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Correlaciones

Estrategia Motivacién Estrategia motivacion
género superficial superficial profunda profunda
masculino  Estrategia superficial ~ Correlacién de Pearson 1 ,628*4 -,264 -,168

Sig. (bilateral) ,000 ,167 ,383
N 29 29 29 29
Motivacioén superficial ~ Correlacion de Pearson ,628*4 1 -,451* -,358
Sig. (bilateral) ,000 ,014 ,056
N 29 29 29 29
Estrategia profunda Correlacion de Pearson -,264 -,451* 1 , 731
Sig. (bilateral) ,167 ,014 ,000
N 29 29 29 29
motivacién profunda Correlacion de Pearson -,168 -,358 , 7314 1
Sig. (bilateral) ,383 ,056 ,000
N 29 29 29 29
mujer Estrategia superficial ~ Correlacion de Pearson 1 ,605*4 -,366*% -,390*4
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000
N 165 165 165 165
Motivacioén superficial ~ Correlacién de Pearson ,605*4 1 -,295%4 -,368*1
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000
N 165 165 165 165
Estrategia profunda Correlacion de Pearson -,366*4 -,295*4 1 ,642*4
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000
N 165 165 165 165
motivacién profunda Correlacién de Pearson -,390*4 -,368*% ,642*4 1
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000
N 165 165 165 165
**. La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
Tabla de contingencia Tipo de enfoque * géne
Recuent
géner
1 2 Total
Tipo de Enfoque superficii 1 4 5
enfoquc  Enfoque profund 25 154 179
Enfoqu¢ equilibradc 3 7 10
Total 29 165 194
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Anexo 9. Resultados enfoques de aprendizaje respect o edad
Estadisticos descriptivos

edad N Minimo Maximo Media Desuv. tip.

De 18 omenos  Estrategia superficial 43 5,00 23,00 10,4419 4,30560
Motivacién superficial 43 5,00 21,00 9,9070 3,93890
Enfoque superficial 43 11,00 42,00 20,3488 7,46383
Estrategia profunda 43 8,00 25,00 19,5116 3,59479
motivacion profunda 43 9,00 25,00 19,0233 3,97904
Enfoque profundo 43 21,00 50,00 38,5349 6,77302
N valido (segun lista) 43

De 19 a 20 Estrategia superficial 33 5,00 24,00 9,5758 3,94517
Motivacién superficial 33 5,00 18,00 9,7576 3,562695
Enfoque superficial 33 11,00 42,00 19,3333 6,65989
Estrategia profunda 33 11,00 24,00 18,2727 3,43031
motivacion profunda 33 11,00 25,00 19,0909 3,15598
Enfoque profundo 33 25,00 48,00 37,3636 6,19384
N valido (segun lista) 33

De 21 a22 Estrategia superficial 35 5,00 13,00 7,9714 2,29431
Motivacién superficial 35 5,00 15,00 9,1429 2,55692
Enfoque superficial 35 10,00 25,00 17,1143 4,01300
Estrategia profunda 35 12,00 25,00 19,5143 2,95427
motivacioén profunda 35 15,00 24,00 19,9429 2,47271
Enfoque profundo 35 27,00 47,00 39,4571 4,67372
N valido (segun lista) 35

De 23 0 més Estrategia superficial 83 5,00 43,00 8,3494 4,48965
Motivacién superficial 83 5,00 19,00 8,7349 3,13160
Enfoque superficial 83 10,00 62,00 17,0843 6,91976
Estrategia profunda 83 11,00 25,00 21,1687 2,56534
motivacion profunda 83 14,00 25,00 21,2410 2,49678
Enfoque profundo 83 26,00 50,00 42,4096 4,57735
N valido (segun lista) 83
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Correlaciones

Estrategia Motivacién Estrategia motivacién
edad superficial superficial profunda profunda
De 18 omenos  Estrategia superficial ~ Correlaciéon de Pearson 1 ,638*4 -,324* -,313*

Sig. (bilateral) ,000 ,034 ,041
N 43 43 43 43
Motivacion superficial ~Correlacién de Pearson ,638*4 1 -,119 -,267
Sig. (bilateral) ,000 ,446 ,083
N 43 43 43 43
Estrategia profunda Correlacion de Pearson -,324* -,119 1 ,598*4
Sig. (bilateral) ,034 ,446 ,000
N 43 43 43 43
motivacion profunda Correlaciéon de Pearson -,313* -,267 ,598*4 1
Sig. (bilateral) ,041 ,083 ,000
N 43 43 43 43
De 19 a 20 Estrategia superficial ~ Correlacién de Pearson 1 ,588*4 -,365* -,426*
Sig. (bilateral) ,000 ,037 ,013
N 33 33 33 33
Motivacion superficial ~Correlacién de Pearson ,588*4 1 -,390* -,453*4
Sig. (bilateral) ,000 ,025 ,008
N 33 33 33 33
Estrategia profunda Correlacion de Pearson -,365* -,390* 1 ,768*4
Sig. (bilateral) ,037 ,025 ,000
N 33 33 33 33
motivacion profunda Correlacién de Pearson -, 426* -,453*4 ,768*4 1
Sig. (bilateral) ,013 ,008 ,000
N 33 33 33 33
De2l1a22 Estrategia superficial ~ Correlacién de Pearson 1 ,367* -,249 -,145
Sig. (bilateral) ,030 ,148 ,404
N 35 35 35 35
Motivacion superficial ~Correlacién de Pearson ,367* 1 -,103 -,292
Sig. (bilateral) ,030 ,554 ,089
N 35 35 35 35
Estrategia profunda Correlacion de Pearson -,249 -,103 1 LAT9*
Sig. (bilateral) ,148 ,554 ,004
N 35 35 35 35
motivacion profunda Correlacién de Pearson -,145 -,292 AT 1
Sig. (bilateral) ,404 ,089 ,004
N 35 35 35 35
De 23 0 mas Estrategia superficial ~ Correlacién de Pearson 1 ,637*4 -,258* -,200
Sig. (bilateral) ,000 ,018 ,070
N 83 83 83 83
Motivacién superficial ~ Correlacién de Pearson 6374 1 -,429*4 -,313*4
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,004
N 83 83 83 83
Estrategia profunda Correlacion de Pearson -,258* -,429*4 1 ,635*4
Sig. (bilateral) ,018 ,000 ,000
N 83 83 83 83
motivacién profunda Correlacion de Pearson -,200 -,313*4 ,635*4 1
Sig. (bilateral) ,070 ,004 ,000
N 83 83 83 83

**. La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

*. La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
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Tabla de contingencia Tipo de enfoque * edad

edad
1 2 3 4 Total

Tipo de  Enfoque superficial Recuento 3 1 0 1 5
enfoque % de Tipo de enfoque 60,0% 20,0% ,0% 20,0% 100,0%
% de edad 7,0% 3,0% ,0% 1,2% 2,6%

% del total 1,5% ,5% ,0% ,5% 2,6%

Enfoque profundo Recuento 35 28 35 81 179

% de Tipo de enfoque 19,6% 15,6% 19,6% 45,3% 100,0%

% de edad 81,4% 84,8% 100,0% 97,6% 92,3%

% del total 18,0% 14,4% 18,0% 41,8% 92,3%

Enfoque equilibrado  Recuento 5 4 0 1 10

% de Tipo de enfoque 50,0% 40,0% ,0% 10,0% 100,0%

% de edad 11,6% 12,1% ,0% 1,2% 5,2%

% del total 2,6% 2,1% ,0% ,5% 5,2%

Total Recuento 43 33 35 83 194
% de Tipo de enfoque 22,2% 17,0% 18,0% 42,8% 100,0%

% de edad 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

% del total 22,2% 17,0% 18,0% 42,8% 100,0%
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Anexo 10. Resultados enfoques de aprendizaje respe

Estadisticos descriptivos

cto a la opcion.

opcion N Minimo Maximo Media Desuv. tip.

primera opcién Estrategia superficial 106 5,00 43,00 8,7264 4,59510
Motivacion superficial 106 5,00 21,00 9,3774 3,49817
Enfoque superficial 106 10,00 62,00 18,1038 7,36391
Estrategia profunda 106 11,00 25,00 20,4906 3,14187
motivacion profunda 106 9,00 25,00 20,5189 2,89575
Enfoque profundo 106 21,00 50,00 41,0094 5,56433
N valido (segun lista) 106

segunda opcion  Estrategia superficial 42 5,00 24,00 9,0000 3,59539
Motivacién superficial 42 6,00 18,00 9,5714 3,08531
Enfoque superficial 42 11,00 42,00 18,5714 5,78957
Estrategia profunda 42 12,00 25,00 19,4286 3,23203
motivacion profunda 42 10,00 25,00 19,6667 3,41208
Enfoque profundo 42 25,00 50,00 39,0952 6,01547
N valido (segun lista) 42

tercera opcion Estrategia superficial 24 5,00 18,00 9,2500 2,92292
Motivacion superficial 24 5,00 15,00 8,0833 2,24416
Enfoque superficial 24 11,00 33,00 17,3333 4,72428
Estrategia profunda 24 8,00 24,00 19,1667 3,60756
motivacion profunda 24 12,00 25,00 20,8333 3,13003
Enfoque profundo 24 25,00 48,00 40,0000 6,10061
N valido (segun lista) 24

cuarta opcion Estrategia superficial 12 5,00 20,00 11,0833 4,60155
Motivacion superficial 12 5,00 18,00 10,1667 4,48904
Enfoque superficial 12 10,00 37,00 21,2500 8,15893
Estrategia profunda 12 14,00 25,00 18,8333 2,94906
motivacion profunda 12 11,00 25,00 17,1667 3,71320
Enfoque profundo 12 25,00 50,00 36,0000 6,20850
N valido (segun lista) 12

guinta opcién Estrategia superficial 10 5,00 11,00 7,9000 1,85293
Motivacion superficial 10 5,00 12,00 8,1000 2,37814
Enfoque superficial 10 11,00 22,00 16,0000 3,65148
Estrategia profunda 10 18,00 25,00 20,8000 2,29976
motivacion profunda 10 19,00 23,00 20,2000 1,39841
Enfoque profundo 10 37,00 45,00 41,0000 2,78887
N valido (segun lista) 10
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Tabla de contingencia Tipo de enfoque * opcion

opcion
1 2 3 4 5 Total
Tipode  Enfoque superficial Recuento 2 1 1 1 0 5
enfoque % de Tipo de enfoque 40,0% 20,0% 20,0% 20,0% ,0% 100,0%
% de opcion 1,9% 2,4% 4,2% 8,3% ,0% 2,6%
% del total 1,0% ,5% ,5% ,5% ,0% 2,6%
Enfoque profundo Recuento 99 38 23 9 10 179
% de Tipo de enfoque 55,3% 21,2% 12,8% 5,0% 5,6% 100,0%
% de opcion 93,4% 90,5% 95,8% 75,0% 100,0% 92,3%
% del total 51,0% 19,6% 11,9% 4,6% 5,2% 92,3%
Enfoque equilibrado  Recuento 5 3 0 2 0 10
% de Tipo de enfoque 50,0% 30,0% ,0% 20,0% ,0% 100,0%
% de opcion 4,7% 7,1% ,0% 16,7% ,0% 5,2%
% del total 2,6% 1,5% ,0% 1,0% ,0% 5,2%
Total Recuento 106 42 24 12 10 194
% de Tipo de enfoque 54,6% 21,6% 12,4% 6,2% 5,2% 100,0%
% de opcién 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
% del total 54,6% 21,6% 12,4% 6,2% 5,2% 100,0%
Tabla de contingencia Tipo de enfoque * opcién
Recuento
opcion
1 2 3 4 5 Total
Tipode  Enfoque superficial 2 1 1 1 0 5
enfoque  Enfoque profundo 99 38 23 9 10 179
Enfoque equilibrado 5 3 0 2 0 10
Total 106 42 24 12 10 194

365



Anexo 11. Cuestionario de Competencias Genéricas. A  daptacion al

contexto cubano.

A continuacién se presentan una serie de razones que tienen que ver con
las competencias que pueden ser importantes para el buen desempefio de su
profesion. Esta propuesta de cuestionario ha sido adaptada por la autora al
contexto cubano de la Licenciatura en Estudios Socioculturales en la
Universidad de Cienfuegos, de acuerdo al cuestionario de competencias
genéricas elaborado por la Universidad Nacional de Educacion a Distancia, de
Espana.

Por favor conteste a cada una de las preguntas. Las respuestas Seran
anonimas y pueden ser de gran utilidad para la mejora de la planificacion de
su carrera de cara a los futuros alumnos.

Marqgue con una X la respuesta que considere mas oportuna:
Agradecemos sinceramente su colaboracion.
Nombre y Apellidos:

Cl:

Curso: Edad: Género:

1-¢Cree que la formacion profesional que recibié en la Universidad
fue la mas adecuada? (en caso de

no estar graduado evalle hasta el momento)

1) Mucho
2) Bastante
3) Algo

4) Poco

5) Nada
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2- ¢ Como valoras las posibles salidas profesionales de su carrera?

f) Muy pocas
g)Pocas
h)Algunas

i) Bastantes

J) Muchas

3- Teniendo en cuenta el puesto que ocupa, ¢Desde la carrera, en el
proceso formativo adquirié todo lo necesario para desempefiarlo? (en caso de

no estar graduado evalle hasta el momento).

1) Mucho
2) Bastante
3) Algo
4) Poco
5) Nada

4- Para cada una de las competencias que se presentan a continuacion,
indique por favor:

* La importancia que, en su opinion, tiene la competencia para el
ejercicio de su profesion.

* El nivel en que cree que la competencia se ha desarrollado
durante sus estudios en la universidad (en caso de no estar graduado
evalle hasta el momento).

Puede utilizar los espacios en blanco para incluir alguna otra
competencia que considere importante y

gue no aparece en el listado.
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Utilice por favor la siguiente escala:

1-Nada 2-Poco 3-Algo 4-Bastante 5-Mucho.
Competencia Importancia Nivel
1- Capacidad de analisis y sintesis 12345 |12345
2-Capacidad de aplicar los conocimientosenla|1 2 3 4 5 1 23405
practica.
3- Planificacion y gestion del tiempo 1 23 5 |12 3 5
4- Conocimiento generales basicos sobre el |1 2 3 5 1 2 3 5
area de estudio.
5- Conocimientos basicos de la profesion. 1 2 3 5 |1 2 3 5
6- Comunicacion oral y escrita en la|1 2 12
lengua.propia
7- Conocimiento de una segunda lengua 12 5 |1 2
8-Habilidades basicas de manejo del| 1 2 3 5 123 5
computador.
9- Habilidades de investigacion. 1 2 3 5 123 5
10- Capacidad de aprender. 1 2 5 1 2
11-Habilidades de gestion de la informacion |1 2 3 4 5 1 2 3 5
(habilidad para buscar y analizar informacién
provenientes de fuentes diversas)
12- Capacidad critica y autocritica 1 2 5 |1 2 5
13-Capacidad para adaptarse a nuevas|1l 2 3 5 1 2 3 5
situaciones.
14-Capacidad para generar nuevas ideas(| 1 2 3 45 1 2 3 5
creatividad)
15- Resolucién de problemas 1 2 5 |1 2 5
16- Toma de decisiones 1 23 5 |12 3 5
17- Trabajo en equipo 1 2 1 2
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18- Habilidades interpersonales. 12345 |12 345
19- Liderazgo 1 2345 |12
20-Capacidad de trabajar en un equipo|1l 2 3 45 1 23405

interdisciplinario

21-Capacidad para comunicarse con personas |1 2 3 45 1 23405
no expertas en la materia.
22-Apreciacion de la diversidad y|ll1 2 3 45 1 23405
multiculturalidad.
23-Habilidad para trabajar en diferentes|1 2 3 45 1 23 405

contextos.

24-Conocimientos de culturas y costumbresde |1 2 3 4 5 1 2345

otros paises

25- Habilidad para trabajar de forma autbnoma. |1 2 3 4 5 1 23405
26- Disefio y gestion de proyectos. 1 2345 |12 345
27- Iniciativa y espiritu emprendedor 1 2 3 45 1 2 3 45
28- Compromiso ético 12345 |12 345
29- Preocupacion por la calidad 12345 |12 345
30- Motivacion de logro 12345 |12 3 45
1 2 3 45 1 2345
1 2 3 45 1 2 3 45
1 2 3 45 1 23 45

5-Por favor, a continuacion elija y ordene las cinco competencias que considere
mMas importantes segun su opinion. Para ello escriba el ndmero del item en los
recuadros que aparecen abajo. Marque en la primera casilla la competencia que
considera, en primer lugar, la mas importante. En la segunda casilla sefale la

segunda competencia en importancia, y asi sucesivamente.
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Prioridad Numero del
items(competencia)

primera

segunda

tercera

cuarta

quinta

6- A continuacion se enumeran 25 competencias que han sido consideradas

como importantes para el desarrollo del perfil en Humanidades.

Por favor, ordene éstas 25 competencias en orden de importancia de acuerdo a

su opinion. (1 es la mas importante y 25 la menos importante).

Es vital que usted ordene TODAS y no brinde a una competencia un orden igual a

otra.

Competencia

Ranking

1- Capacidad de analisis y sintesis

2- Capacidad de organizacion y planificacion

3- Comunicacion oral y escrita en la lengua propia

4- Conocimientos de una lengua extranjera.

5-Conocimientos informaticos relativos al ambito de

estudio

6- Capacidad de tratamiento y gestion de la

informacion.

7- Resolucion de problemas

8- Toma de decisiones

9- Saber trabajar en equipo

10- Saber trabajar en un equipo interdisciplinar
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11- Saber trabajar en un contexto internacional

12- Habilidades en las relaciones interpersonales

13- Reconocimiento a la diversidad y multiculturalidad

14- Razonamiento critico

15- Capacidad de resolucion de conflictos

16- Compromiso ético.

17- Aprendizaje autbnomo

18- Adaptacion a nuevas situaciones

19- Creatividad

20- Liderazgo

21- Conocimiento de otras culturas y costumbres.

22-Iniciativa y espiritu emprendedor

23- Motivacioén por la calidad

24-Sensibilidad hacia temas sociales

25-Sensibilidad hacia temas medio ambientales
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Anexo 12. Resultados de las preguntas del cuestiona rio de la UNED

atendiendo a la variable curso y egresados.

Respecto a la pregunta #1 referida al criterio acerca de la preparacion que estan
recibiendo en la universidad un 60,7% de los estudiantes del curso 2007-2008
manifestd que bastante, un 19,7 % refiri6 que algo e igual por ciento dijo que
mucha. Los estudiantes del curso 2008-2009 declararon que es bastante la
preparacion que estan recibiendo con un 50,9%; un 32,1% expresa que es mucha y
solo un 15% refiere que algo. Un 50% de los egresados, declar6 que fue
bastante , sin embargo 34,2 refirid que fue algo y s6lo un 15,8% opin6é que fue
mucha .

En cuanto a la pregunta dos acerca de la valoracion de las salidas profesionales
de la titulacion un 45,9% de los estudiantes de curso 2007-2008 manifestaron
visualizar algunas salidas de su carrera, un 16,4% declar0 que son bastantes y en
igual porciento algunos consideran que son muchas ; por su parte un 54,7% de los
alumnos del curso 2008-2009 sefialaron que son algunas y un 30,2% que son
bastantes . Un 56,6% de los graduados refirieron que son algunas, un 31,6%
revel6 que son bastantes y so6lo un 10,5% expreso que son pocas. El 56,6% de los
egresados consideran que son algunas, un 22,4% reconocen que son bastantes,

el 14,4% dijo que son pocas. Las categorias de mucha (3,9%) y 2,6% muy pocas.

En relacién a la pregunta tres, que expresaba si desde el puesto que ocupan,
durante el proceso formativo habian recibido todo lo necesario para desempefiarlo (
también se pedia a los encuestados no graduados evaluar hasta el momento de
aplicacion del cuestionario), en este orden un 50,8 % de los estudiantes del curso
2007-2008 dijeron que son bastantes y un 39,3% declaré que solo recibieron algo;
por su parte un 54,7% de los del curso 2008-2009 expresaron que es bastante la
preparacion que estan recibiendo, un 37,7% manifiesta que algo. En el caso de los
titulados , el 50% considera que solo fueron preparados en algo, un 31,6% que fue
bastante y un 10,5% que fue poca la preparacion recibida.

Resultados pregunta #4
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Media en Importancia y Nivel de las Competencias atendiendo al curso 2007-

2008

Competencia Importancia | Nivel
1- Capacidad de anélisis | 4,49 3,95
y sintesis

2- Capacidad de aplicar | 4,72 4,20
los conocimientos en la

practica.

3- Planificacion y gestion | 4,41 3,74
del tiempo

4- Conocimiento | 4,56 3,87
generales basicos sobre

el area de estudio.

5- Conocimientos | 4,62 4,15
bésicos de la profesion.

6- Comunicacion oral y | 4,74 4,26
escrita en la lengua

propia.

7- Conocimiento de una | 4,51 3,18
segunda lengua

8- Habilidades bésicas | 4,72 4,18
de manejo  del

computador.

9- Habilidades de | 4,85 4,51
investigacion.

10- Capacidad de | 4,75 4,38
aprender.

11- Habilidades de | 4,67 4,23
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gestion de la
informacion  (habilidad
para buscar y analizar
informacion

provenientes de fuentes

diversas)

12- Capacidad critica y | 4,54 4,13
autocritica

13- Capacidad para| 4,41 3,93
adaptarse a nuevas

situaciones.

14- Capacidad para | 4,67 4,16
generar nuevas ideas(

creatividad)

15- Resolucion  de | 4,44 3,85
problemas

16- Toma de decisiones | 4,46 3,90
17- Trabajo en equipo 4,51 4,33
18-Habilidades 4,48 4,16
interpersonales.

19- Liderazgo 4,13 3,56
20- Capacidad de | 4,49 3,97
trabajar en un equipo

interdisciplinario

21- Capacidad para | 4,44 3,97
comunicarse con

personas no expertas en

la materia.

22- Apreciacion de la| 4,46 3,98

diversidad y
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multiculturalidad.

23- Habilidad para | 4,39 3,84
trabajar en diferentes

contextos.

24- Conocimientos de | 4,61 3,84
culturas y costumbres

de otros paises

25- Habilidad para | 4,54 3,89
trabajar de forma

autbnoma.

26- Disefio y gestién de | 4,56 3,85
proyectos.

27- Iniciativa y espiritu | 4,59 4,02
emprendedor

28- Compromiso ético 4,72 4,39
29- Preocupacion por la | 4,82 4,30
calidad

30- Motivacién de logro | 4,61 4,16

Media en Importancia y Nivel de las Competencias atendiendo al curso 2008-

2009

Competencia Importancia | Nivel
1- Capacidad de andlisis | 4,42 3,98
y sintesis

2- Capacidad de aplicar | 4,66 3,74
los conocimientos en la

practica.

3- Planificacién y gestion | 4,26 3,72

del tiempo
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4- Conocimiento | 4,38 3,87
generales basicos sobre

el area de estudio.

5- Conocimientos | 4,58 3,91
basicos de la profesion.

6- Comunicacion oral y | 4,64 4,09
escrita en la lengua

propia.

7- Conocimiento de una | 4,26 3,19
segunda lengua

8- Habilidades basicas | 4,43 3,81
de manejo  del

computador.

9- Habilidades de | 4,60 3,85
investigacion.

10- Capacidad de | 4,66 4,11
aprender.

11- Habilidades de|4,55 3,74
gestion de la

informacion  (habilidad

para buscar y analizar

informacion

provenientes de fuentes

diversas)

12- Capacidad critica y | 4,43 3,89
autocritica

13- Capacidad para| 4,34 3,70
adaptarse a nuevas

situaciones.

14- Capacidad para | 4,62 3,96
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generar nuevas ideas(

creatividad)

15-Resolucion de | 4,36 3,72
problemas

16-Toma de decisiones | 4,43 3,87
17-Trabajo en equipo 4,57 4,83
18-Habilidades 4,30 3,92
interpersonales.

19- Liderazgo 3,85 3,26
20-Capacidad de | 4,26 3,72
trabajar en un equipo

interdisciplinario

21-Capacidad para | 4,43 3,58
comunicarse con

personas no expertas en

la materia.

22-Apreciacion de la| 4,36 3,68
diversidad y

multiculturalidad.

23- Habilidad para | 4,38 3,77
trabajar en diferentes

contextos.

24-Conocimientos de | 4,40 3,51
culturas y costumbres

de otros paises

25-Habilidad para | 4,48 3,66
trabajar de forma

autébnoma.

26-Disefio y gestion de | 4,42 3,81

proyectos.
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27-Iniciativa y espiritu | 4,45 3,89
emprendedor

28-Compromiso ético 4,66 4,08
29-Preocupacion por la | 4,83 4,11
calidad

30- Motivacion de logro | 4,74 4,04

Media en Importancia y Nivel de las Competencias atendiendo a los egresados

Competencia Importancia | Nivel
1- Capacidad de andlisis | 4,74 3,83
y sintesis

2- Capacidad de aplicar | 4,74 3,51
los conocimientos en la

practica.

3- Planificacién y gestion | 4,61 3,01
del tiempo

4- Conocimiento | 4,75 3,76
generales béasicos sobre

el area de estudio.

5- Conocimientos | 4,80 4,08
basicos de la profesion.

6- Comunicacion oral y | 4,91 4,45
escrita en la lengua.

7- Conocimiento de una | 4,51 2,55
segunda lengua

8- Habilidades bésicas | 4,80 4,16
de manejo  del

computador.

9- Habilidades de | 4,92 4,59
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investigacion.

10- Capacidad de | 4,80 3,92
aprender.

11- Habilidades de | 4,80 3,66
gestion de la

informacion  (habilidad

para buscar y analizar

informacion

provenientes de fuentes

diversas)

12-Capacidad critica y | 4,47 3,34
autocritica

13-Capacidad para | 4,70 3,17
adaptarse a nuevas

situaciones.

14- Capacidad para | 4,88 4,30
generar nuevas ideas(

creatividad)

15-Resolucion de | 4,74 3,17
problemas

16- Toma de decisiones | 4,75 3,87
17- Trabajo en equipo 4,86 3,41
18-Habilidades 4,70 3,66
interpersonales.

19- Liderazgo 4,20 3,78
20-Capacidad de | 4,72 3,07
trabajar en un equipo

interdisciplinario

21-Capacidad para | 4,76 3,38
comunicarse con
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personas no expertas en

la materia.
22-Apreciacion de la| 4,72 3,41
diversidad y

multiculturalidad.

23-Habilidad para | 4,64 2,96
trabajar en diferentes

contextos.

24-Conocimientos de | 4,63 3,13
culturas y costumbres

de otros paises

25-Habilidad para | 4,63 3,43

trabajar de forma

autbnoma.

26-Disefio y gestion de | 4,76 3,82
proyectos.

27-Iniciativa y espiritu | 4,66 3,58
emprendedor

28-Compromiso ético 4,89 4,34
29-Preocupacion por la | 4,88 3,95
calidad

30-Motivacion de logro 4,79 3,83

Respecto a la pregunta #4 Los alumnos (primero, tercero y quinto afio) del
curso 2007-2008 , las treinta competencias genéricas declaradas son importantes y
las valoran con puntajes altos que las sitGan entre bastante y de mucha
importancia , reconocen como las de puntaje mas altos a: habilidades de
investigacion, preocupacion por la calidad, capacidad de aprender, comunicacion
oral y escrita en la lengua propia, habilidades basica de manejo del computador,

compromiso ético, capacidad para generar nuevas ideas, habilidades de gestion de
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la informacion , conocimientos basicos de la profesion, motivacion de logro,
conocimiento de culturas y costumbres de otros paises. Respecto al nivel de
desarrollo propiciado desde la universidad, los estudiantes del mencionado curso,
consideran a todas las competencias con niveles por encima de 4(bastante) y
distinguen como las que mayor nivel han sido desarrolladas hasta su evaluacion a:
habilidades de investigacion, compromiso ético, trabajo en equipo, capacidad de
aprender, preocupacion por la calidad.

Los estudiantes (primero, tercero y quinto afio) del curso 2008-2009 ,
consideran que todas las competencias genéricas son importantes y las sitian con
valores por encima de 4(bastante); reconocen como las competencias con valores
mas altos son : preocupacion por la calidad, motivaciéon de logro, compromiso
ético, capacidad de aprender, capacidad de aplicar los conocimientos en la préactica,
comunicacion oral y escrita en la propia lengua, capacidad para generar nuevas
ideas, habilidades de investigacion. En cuanto al nivel, ponderan a veintiocho
competencias con valores de bastante y reconocen como las de mayor nivel
desarrollo alcanzado: trabajo en equipo, la preocupacion por la calidad y la
capacidad de aprender y seleccionan con puntajes de tres en nivel de desarrollo:
conocimiento de una segunda lengua y el liderazgo.

Para los egresados , todas las competencias tienen una valoracion por encima de
4, respecto a la importancia , lo que implica que ellos las consideran entre bastante
y de mucha importancia ., declaran como las de valores mas altos a : habilidades
de investigacion, trabajo en equipo, capacidad de generar de nuevas ideas,
compromiso ético, preocupacion por la calidad, motivacion de logro, disefio y gestion
de proyectos; sin embargo, en cuanto al nivel un grupo de competencias son
valoradas por debajo de 3,5 ellas son: habilidad para trabajar en diferentes
contextos, conocimiento de una segunda lengua, planificacion y gestion del tiempo,
capacidad critica y autocritica, capacidad para adaptarse a nuevas situaciones,
resolucion de problemas, toma de decisiones, liderazgo, capacidad de trabajar en un
equipo interdisciplinario, capacidad para comunicarse con personas expertas en la
materia, apreciacion de la diversidad y la multiculturalidad, conocimientos de culturas

y costumbres de otros paises, habilidad para trabajar de forma autbnoma que las
381



ubican entre algo y poco el nivel de desarrollo de las mismas. Es significativo, que
estas competencias declaradas con bajos promedios son consideradas por los
titulados como importantes para su desempefio.

Reconocen a las habilidades investigativas en un nivel de cinco o sea de mucho
nivel desarrollado desde la universidad y al resto de las competencias las ubican

como bastantes en cuanto a su nivel.

Como parte de la pregunta #4 se les pedia a los encuestados que podian incluir
otras competencias que consideraran importantes y que no aparecian declaradas en
la relacion, respecto a ello un 67,1% de los egresados incluy6 a: asesoria, capacidad
para organizar y evaluar eventos, capacidad para la interpretacién y gestion de el
patrimonio cultural y natural, animacion sociocultural, marketing, habilidades para

ejercer la docencia, propias todas de su desempefio.

Resultados pregunta #5

Cuadro

Ranking de cinco competencias mas y menos importantes atendiendo a

estudiantes de primero, tercero y quinto afio del curso 2007-2008

Competencias mas importantes Competencias menos imp ortantes

Habilidades de investigacion Capacidad para adaptarse a nuevas
situaciones

Capacidad de aplicar los | Preocupacion por la calidad

conocimientos en la practica

Conocimientos  basicos de la | Motivacién de logro

profesion

Capacidad de analisis y sintesis Apreciacion de la diversidad y la

multiculturalidad

Conocimiento de una segunda lengua | Resolucion de problemas
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Los estudiantes de primero, tercero y quinto del curso 2007-2008 reconocen
de acuerdo al ranking como las competencias mas importantes: habilidades de
investigacion, capacidad de aplicar los conocimientos en la préactica, conocimientos
basicos de la profesion, la capacidad de analisis y sintesis, conocimiento de una
segunda lengua. Entre las menos reconocidas situaron: capacidad para adaptarse a
nuevas situaciones, preocupacion por la calidad, motivacién de logro, apreciaciéon de

la diversidad y multiculturalidad, resolucion de problemas.

Cuadro
Ranking de cinco competencias mas y menos importantes atendiendo a

estudiantes de primero, tercero y quinto afio del Curso 2008-2009.

Competencias mas importantes Competencias menos imp ortantes

Capacidad de aplicar los | Habilidades interpersonales

conocimientos en la practica

Conocimientos  basicos de la| Liderazgo

profesion

Habilidades de investigacion Habilidad para trabajar de forma

autébnoma

Comunicacién oral y escrita en la | Resolucion de problemas

lengua propia.

Compromiso ético Capacidad para adaptarse a nuevas

situaciones

Para los estudiantes de primero, tercero y quinto del curso académico 2008-
2009 de acuerdo a los resultados alcanzados seleccionaron como las competencias
mas importantes capacidad de aplicar los conocimientos en la practica,
conocimientos basicos de la profesion, habilidades de investigacion, comunicacion

oral y escrita en la lengua propia y el compromiso ético que a su vez fueron
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reconocidas como importantes. Entre las menos valoradas para este curso estan:
habilidades interpersonales, liderazgo, habilidad para trabajar de forma autbnoma,
resolucion de problemas y capacidad para adaptarse a nuevas situaciones.

Cuadro

Ranking de cinco competencias mas y menos importantes atendiendo a

egresados.

Competencias mas importantes Competencias menos importantes
Habilidades de investigacion Capacidad critica y autocritica

Disefio y gestidon de proyectos Liderazgo

Capacidad de aplicar los | Capacidad para comunicarse con
conocimientos en la practica personas no expertas en la materia
Capacidad para generar nuevas | Conocimientos de culturas y
ideas(creatividad) costumbres de otros paises
Conocimientos  basicos de la | Preocupacion por la calidad

profesion.

Los egresados, por su parte ponderaron como las cinco competencias mas
importantes de acuerdo al ranking: habilidades de investigacion, disefio y gestién
de proyectos, capacidad para aplicar los conocimientos en la practica, capacidad
para generar nuevas ideas y conocimientos basicos de la profesién en coincidencia
con su importancia. Para estos, entre las competencias menos distinguidas
sefialaron: capacidad critica y autocritica, liderazgo, capacidad para comunicarse
con personas expertas en la materia, conocimientos de culturas y costumbres de
otros paises, preocupacion por la calidad.

Resultados pregunta #6
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Tabla
Resultados ranking de 25 competencias para perfiles humanistas de acuerdo

segmentos de la muestra.

Competencia | Curso 2007-2008 Curso2008-2009 Egresados
S rankin porcentaj rankin porcentaj rankin porcentaj
g e g e g e

1 1 8,69 2 7,68 10 10,76
2 2 8,98 3 8,34 7 11,01
3 9 10,05 4 10,43 9 11,28
4 3 10,59 5 11,74 2 11,36
5 8 10,69 9 11,96 8 11,37
6 5 10,89 16 11,96 3 11,80
7 7 11,02 12 12,25 6 12,00
8 6 11,44 1 12,26 12 12,01
9 10 11,89 8 12,60 1 12,05
10 4 11,90 10 12,62 11 12,08
11 11 11,97 7 12,64 5 12,21
12 12 13,02 6 12,79 16 12,24
13 13 13,39 11 13,04 13 12,32
14 14 13,51 14 13,08 4 13,00
15 19 13,70 13 13,34 14 13,12
16 20 14,15 18 13,57 17 13,62
17 24 14,74 17 13,60 15 13,87
18 15 14,82 15 13,75 19 13,89
19 17 14,82 21 14,49 24 14,08
20 23 14,98 19 14,55 22 14,11
21 16 15,16 20 15,04 18 14,53
22 21 15,51 25 16,57 23 14,99
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23 18 15,92 24 16,68 25 15,11

24 22 16,41 22 17,02 20 15,74

25 25 16,59 23 17,57 21 15,79

Para los estudiantes del curso académico 2007-2008 las competencias
genéricas mas reconocidas para la titulacion en Humanidades estan: capacidad de
analisis y sintesis, capacidad de organizacién y planificacion del tiempo, saber
trabajar en equipo, comunicacion oral y escrita en lengua propia, toma de
decisiones, conocimientos informaticos relativos al &mbito de estudio, resolucion de
problemas y como las menos reconocida s manifestaron: sensibilidad hacia temas
medio ambientales, iniciativa y espiritu emprendedor, adaptaciébn a nuevas
situaciones, conocimiento de otras culturas y costumbres.

Los estudiantes de primero, tercero y quinto del curso académico 2008-2009
reconocieron como las competencias genéricas mas importantes para su perfil:
capacidad de organizacién y planificacion del tiempo, comunicacion oral y escrita en
lengua propia, conocimientos de una lengua extranjera, conocimientos informaticos
relativos al dmbito de estudio, saber trabajar en equipo, compromiso ético, sin
embargo declararon como las menos importantes a: motivacion por la calidad,
iniciativa y espiritu emprendedor, sensibilidad hacia temas sociales, sensibilidad
hacia temas medioambientales.

Los egresados ponderaron como las de mayor importancia para ellos trabajar
en un equipo interdisciplinar, resolucién de problemas, saber trabajar en equipo,
capacidad de organizacion y planificacion del tiempo, toma de decisiones,
comunicacion oral y escrita en la lengua propia, capacidad de tratamiento y gestion
de la informacién, habilidades interpersonales. Entre las menos reconocidas
sefialaron conocimiento de otras culturas y costumbres, liderazgo, sensibilidad hacia

temas medio ambientales, motivacion por la calidad.

Anexo 13. Programas de las Disciplinas de la titula cién en Estudios
Socioculturales
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DICIPLINA: PLANIFICACION Y DESARROLLO

Objetivos Generales de la Disciplina

Generales Educativos

Contribuir a que los estudiantes alcancen una vision resumida del desarrollo
econémico y social cubano y de la comunidad especifica objeto de su atencion,
mediante la comprension de la influencia determinante que ejercen el sistema
socioeconomico, la estrategia de desarrollo y la politica econdmica: Asimismo,
contribuir a comprender como las transformaciones econémicas emprendidas en
Cuba crean la necesidad de la formacion de especialistas en estudios

socioculturales.

Generales Instructivos

Los estudiantes deben ser capaces de:

» Interpretar criticamente las teorias y enfoques sobre el desarrollo mas

difundidos en la actualidad.

* Analizar las concepciones aplicadas y los resultados del desarrollo
econdmico y social alcanzados en Cuba hasta el presente; las insuficiencias
acumuladas y nuevas exigencias que impone la insercidn en una economia

mundial globalizada.

» Aplicar los fundamentos tedricos e instrumentos de analisis de la economia
regional para caracterizar el desarrollo econémico y social de la region donde vive

el estudiante, descubrir sus desproporciones y potencialidades.

387



DISCIPLINA: TEORIA FILOSOFICA Y SOCIOPOLITICA
OBJETIVOS GENERALES DE LA DISCIPLINA:

Educativo:

- Contribuir a que los estudiantes desarrollen y consoliden una
concepcion cientifica y teérico-metodologica para el andlisis de la realidad y
los problemas globales contemporaneos en su vinculo con el contexto
econémico, politico, sociocultural e ideolégico que los entornan, en

correspondencia con los intereses de la Revolucion y el Socialismo.

Instructivo:

- Los estudiantes deben ser capaces de valorar, desde la dptica
marxista-leninista y tercermundista, la realidad y los problemas globales
contemporaneos de forma integral, en lo filoséfico, econdmico, politico,

ético, estético y ecoldgico , haciendo énfasis en Cuba.

DISCIPLINA: COMUNIDAD Y CULTURA

OBJETIVOS GENERALES DE LA DISCIPLINA .

General educativo

Contribuir desde la dimension cultural a la formacion ética y estética de los
estudiantes.
General instructivo _:Capacitar a los alumnos para la interpretacion y an  alisis

de los procesos socioculturales de la comunidad.
DISCIPLINA: GEOGRAFIA
OBJETIVOS GENERALES:
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Objetivos Generales Educativos

Contribuir a que los estudiantes:

5. Consoliden su concepcion cientifica del mundo, mediante el
conocimiento cabal de la interaccion dialéctica que se produce entre la
naturaleza, la sociedad y la economia , en la formacién de los complejos
territoriales culturales.

6. Profundicen sus conocimientos para participar en la organizacion,
desarrollo y direccion de los territorios al analiz ar los problemas regionales
que inciden en la organizacion territorial de la cultura.

7. Desarrollen la conciencia de mantener una constante superacion
cientifico-técnica, politico-ideologica y cultural, mediante la busqueda y el
analisis de materiales sobre las formas territorial es de organizacion de la
cultura, acorde con las exigencias del desarrollo multilateral de nuestra sociedad.

8. Posean la capacidad de apreciar correctamente la belleza  de los
principios naturales y culturales como forma de manifestacion de la integracion

armonica del desarrollo socioeconémico de los territorios.
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Objetivos Generales Instructivos

Los estudiantes deben ser capaces de:

3- Analizar la influencia que ejercen las condiciones y recursos naturales y
sociales en las formas territoriales de organizacion de la cultura, como via para
garantizar la efectividad de las estructuras ramales.

4- Constatar y caracterizar los problemas fundamentales del desarrollo
actual y perspectivo de los territorios desde el punto de vista econdmico, social y
cultural.

5- Fundamentar problemas de organizacion referidos al estudio de la
organizacion territorial de las manifestaciones culturales, teniendo en cuenta la
posterior necesidad de analisis, evolucién y pronéstico de desarrollo de las

mismas.

MINISTERIO DE EDUCACION SUPERIOR
CARRERA: ESTUDIOS SOCIOCULTURALES
CURSO REGULAR DIURNO

DISCIPLINA: HISTORIA'Y CULTURA

TOTAL DE HORAS: 752

ASIGNATURAS: SEMESTRE: TOTAL HORAS:
Apreciacion del Arte 1 64
Apreciacion de la Literatura 2 48
Cultura Latinoamericana y del Caribe | 3 48
Cultura Latinoamericana y del Caribe Il 4 48
Cultura cubana | 5 64
Cultura cubana Il 6 64
Cultura cubana lll 7 64
Historia de Cuba | 5 64
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Historia de Cuba Il 6 64
Historia Regional 8 48
Literatura Cubana (op) 1 32
Arte Cubano (op) 3 32
Cine Cubano (op) 5 32
Teatro Cubano (op) 7 32
Cultura Regional (op) 7 32
Musica cubana (op) 8 32
Fuentes Historicas Regionales (op) 8 32

FUNDAMENTACION DE LA DISCIPLINA:

La disciplina Historia y Cultura responde a la necesidad de que, en la formacién
profesional del estudiante, se incluya la capacidad de comprender y analizar
criticamente la realidad social, artistica y literaria universal y muy particularmente la
de América Latina y el Caribe y Cuba.

Su estudios comienza desde el primer afio de la carrera y se extiende a lo largo
de siete semestres permitiendo a los estudiantes un acercamiento paulatino al
devenir social y cultural y su reflejo en Cuba hasta llegar a la problematica cultural de
Su region, lo que lo prepara para el acercamiento especifico a su objeto de trabajo.

La disciplina comprende quince asignaturas que se relacionan tematicamente y
siguen un orden l6gico de precedencia, asimismo se establecen las
correspondientes y necesarias relaciones entre una y otra asignatura.

El conocimiento por parte del estudiante de los fundamentos basicos de la
Filosofia Marxista-Leninista y de la Economia Politica, establece el vinculo entre las
asignaturas de la disciplina y las del ciclo de las Ciencias Sociales por la aplicacion
de categorias, conceptos y el dominio de las leyes generales que rigen el desarrollo

de la sociedad.

Las asignaturas que componen la disciplina aportan al estudiante los ingredientes

fundamentales, en el orden socioecondmico, para la mejor y mas analitica
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comprension de las manifestaciones socioculturales, partiendo de lo mas general
hasta lo particular de la regién o zona de influencia. De particular significacion resulta
el conocimiento de la Cultura Cubana y la Historia de Cuba, a través de las cuales se
accede al estudio de los elementos forjadores de nuestra nacionalidad, asi como al
caracter y esencia revolucionaria de las transformaciones sociales ocurridas en
Cuba.

OBJETIVOS GENERALES:

Objetivos Generales Educativos

Contribuir a que los estudiantes:

6. Consoliden su concepcidn cientifica del mundo mediante el conocimiento del
proceso historico — culturales, aplicando los métodos y categorias de la
investigacion en el campo de la sociocultura.

7. Se identifiquen con la mision histérica de la clase obrera y la vanguardia
revolucionaria, mediante el conocimiento de los procesos de transformaciones
estructurales que han tenido lugar en el area de objeto de estudio de la disciplina.

8. Logren establecer la relacion dialéctica entre el antecedente historico y la
presente realidad.

9. Sean capaces de calificar y relacionar , en el orden sociopolitico, las
manifestaciones artisticas y literarias producidas en el area objeto de estudio.

10.Adquieran la responsabilidad y la ética que le corresponde a nuestra
profesion, de acuerdo con las necesidades de nuestra sociedad, mediante la
demostracion de caracter cientifico de la Historia y la Cultura y la importancia

social y politica que tiene lograr una interpretacion correcta de las mismas.
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Objetivos Generales Instructivos

Que los egresados en su ambito de trabajo sean capaces de:

4. Utilizar las categorias y leyes socioeconOmicas correspondientes a las
diferentes etapas en el estudio de la historia y la cultura, tanto a nivel universal,
como particularmente en Ameérica y el caribe y especialmente en Cuba.

5. Enjuiciar  criticamente las distintas corrientes  historiograficas,
culturolégicas, politicas, sociales e ideolégicas a través de la confrontacion de
opiniones Yy criterios cientificos.

6. Analizar el desarrollo particular  de la evolucion de la Historia y la Cultura.

DICIPLINA: LENGUA EXTRANJERA

OBJETIVOS GENERALES (INSTRUCTIVOS Y EDUCATIVOS) DE LA
DISCIPLINA

Los estudiantes deberan ser capaces de:

1. Comprender el caréacter social del lenguaje como medio de expresion
del pensamiento.

2. Valerse de la lengua inglesa como instrumento de apoyo en su
formacion y desarrollo profesional:

3. Comunicar oralmente sus ideas de forma comprensible, es decir, con
un limitado rango de errores

4. Adquirir técnicas de lectura que coadyuven a la mejor comprension
de texto publicados en lengua inglesa.

5. Identificar informacion relevante en textos escr  itos y orales de
acuerdo con sus necesidades e intereses profesional es.

6. Procesar la informacion de materiales académicos publicados en

lengua inglesa relacionados con la tematica del per  fil de su carrera.
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7. Reafirmar y ampliar los conocimientos del sistema de la lengua inglesa

en relacion con los fendmenos lingtiisticos basicos en el plano morfosintactico.

En los objetivos anteriormente mencionados el estudiante debe demostrar en
ocasiones un correcto desempefio de la lengua materna tanto en fo  rma oral

como escrit a.

Valorar diversas manifestaciones socioculturales que conlleven el ejercicio de la
critica y autocritica con una fundamentacion basada en el materialismo dialéctico e
historico.

Demostrar habitos de educacion formal y ético-profe sional acorde con los
formulados por la educacion superior cubana.

Afianzar habitos de estudio independiente  que les permita desarrollar el

ejercicio de la profesion de manera creativa.

DISCIPLINA : PREPARACION PARA LA DEFENSA
OBJETIVOS GENERALES:

Objetivos Generales Educativos

1. Crear en los estudiantes la conciencia de la necesidad de prepararse para la
defensa de la patria en caso de agresion enemiga y de salvaguardar el patrimonio
nacional, no solo en caso de guerra, sino también de catastrofes naturales o de

deterioro por factores ambientales o por antigliedad.
2. Contribuir a su educacion patriético militar e internacionalista.

3. Asumir su pertenencia al entorno latinoamericano y caribefio a partir de una

comUn historia.
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Objetivos Generales Instructivos :

1. Que los alumnos profundicen en la historia de las relaciones entre Cuba y
Estados Unidos desde la época de la dominacion espafiola hasta la
actualidad, haciendo énfasis en las caracteristicas que las mismas han

adoptado en cada etapa de nuestra evolucién historica.

2. Que conozcan los fundamentos de la doctrina militar cubana y los principios
sobre los cuales se organiza la defensa del pais.

3. Que se familiaricen, tanto a partir de las actividades curriculares y
extracurriculares, asi como durante la practica laboral, con las concepciones
de la defensa civil, su papel, objetivos, organizacion y misiones y su relacion
con la capacidad defensiva del pais, y el papel que le corresponde
desempefiar en dicho sistema en tiempos de paz y en condiciones

excepcionales.

4. Que se preparen adecuadamente para poder contribuir con su trabajo
profesional a la preservacion del patrimonio nacion al tanto en

situaciones excepcionales como en tiempos de paz.

DISCIPLINA: TEORIA'YY METODOLOGIA SOCIAL.
OBJETIVOS GENERALES DE LA DISCIPLINA.

Generales educativos :

Contribuir a que los estudiantes:

5. Consoliden la concepcién cientifica del mundo a través de la
incorporacion de los fundamentos conceptuales de la sociologia a su quehacer

como profesional.

6. Se capaciten para la interpretacion y andlisis  de la realidad social.
7. Desarrollen habitos y habilidades en su formacion q ue garanticen
su incorporacion a actividades de investigacion de los problemas que en el

ambito socio-cultural afectan al pais.
395



8. Adquieran los conociminetos tedricos y empiricos en el campo de la
ciencia sociolégica que les sirvan de orientacion para el desarrollo de su préactica

de intervencion cultural.

Generales instructivos

Que los estudiantes sean capaces de:

5. Argumentar los fundamentos metodologicos fundamentales de la
Sociologia para su aplicacion en la practica investigativa.

6. Planificar y disefiar procesos de investigacion en la esfera de la
socio-cultura.

7. Evaluar para su aplicacion los diferentes métodos y técnicas de
investigacion de acuerdo con las caracteristicas y el nivel de complejidad del
objeto de investigacion.

8. Procesar y analizar la informacién  que se obtiene con el objetivo de

disefar planes de desarrollo socio-cultural y procesos de intervencion.

DISCIPLINA: PATRIMONIO CULTURAL Y TURISTICO

QBJETIVOS GENERALES (educativos e instructivos):

- Conocer la evaluacion y previsiones del crecimiento del turismo
mundial desde las perspectivas de las transformaciones en la demanda turistica
en el proximo siglo influidas por las nuevas motivaciones y formas vocacionales
con un fuerte componente sociocultural.

- Desarrollar habilidades para la gestién turistica d el patrimonio

cultural con criterios de sostenibilidad.
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DISCIPLINA: INFORMACION
OBJETIVOS GENERALES DE LA DISCIPLINA

General educativo .

Al concluir sus estudios, el egresado debe ser capaz de:
Estar sensibilizados con los principios generales de la informacion y la

repercusion de ésta dentro del cuerpo social en nuestro pais.

Generales instructivos:

Al concluir sus estudios, el egresado debe ser capaz de:

4. Identificar integralmente las diferentes entidades de informacion
como organizaciones de servicio, con el objetivo de satisfacer necesidades
de informacién de sus clientes-usuarios, en correspondencia con las necesi-
dades cambiantes y crecientes de informacion, para lo cual debera
interactuar con los clientes-usuarios, para asumir un nuevo tipo de
liderazgo y gestion , que ejercera en su papel de participante y agente de
cambio para el desarrollo de la comunidad.

5. Identificar y evaluar criticamente diferentes fuent  esy recursos
de informacion; representar y organizar exitosamen te dicha
informacién con mentalidad de productores, como generadores de valor
agregado, demostrando habilidad comunicativa oral y escrita en lengua
materna y capacidad de utilizar una lengua extranje  ra para su trabajo,
para lograr la sostenibilidad de sus proyectos en el complejo mundo actual,
gue se revierta siempre en favor de la sociedad.

6. Utilizar adecuadamente las técnicas y metodologias, que le
permitan identificar, sistematizar y diseminar info rmacion, aplicando de
forma creadora los conocimientos necesarios para lo grar con la mayor
calidad el éxito del proyecto cultural cubano asi como los conocimientos
culturales y de informacion adquiridos durante su formacion.

DISCIPLINA: ESTUDIOS DE LENGUA ESPANOLA
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OBJETIVOS GENERALES:

Objetivos Generales Educativos

Contribuir a que los estudiantes:

1.

Consoliden una concepcion cientifica del mundo, a lo que puede contribuir el
estudio de la lengua como un sistema de estructuras y jerarquias, en sus
interconexiones, asi como el analisis de la relacién del fendbmeno linglistico
con otros fenOmenos sociales, para lo cual es imprescindible la aplicacion de
los principios del materialismo dialéctico e historico.

Desarrollen una elevada conciencia politica, ideoldgica y ética en virtud de la
cual puedan resolver los problemas que la construccion del socialismo plantea
en la esfera de su carrera. El esclarecimiento de la relacion
lengua/pensamiento y lengua/nacién, asi como el desarrollo de habitos de
disciplina en cuanto al espiritu investigativo y al trabajo independiente son
factores esenciales para el cumplimiento de este objetivo, que se revierte en
una actitud personal acorde con la moral comunista.

Adquieran un conjunto de conocimientos, habitos y h abilidades en
cuanto a la lengua materna que les posibiliten rea  lizar las tareas que, a
este respecto, exige el desarrollo cientifico-técnico y cultural.

Comprendan la necesidad de elevar sistematicamente su nivel politico-
ideolégico, cientifico-técnico y cultural, impelidos a ello por las demandas
concretas de busqueda bibliografica, trabajo investigativo, etc. que conllevan
las asignaturas que integran la disciplina.

Desarrollen sus convicciones en torno al lugar de la lengua en la sociedad y
de sus interinfluencias con el arte y la literatura.

Desarrollen una actitud sensible y objetiva hacia los estudios linguisticos.
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Objetivos Generales Instructivos

Que los alumnos sean capaces de:

1. Valorar la importancia del conocimiento tedrico-general para la solucion de
problemas practicos, asi como también, el papel de la practica como fuente
del conocimiento tedrico y via de su comprobacion.

2. Consolidar sus conocimientos sobre la lengua espafio la y utilizarlos,
reflexiva y adecuadamente, en su expresion oral y e  scrita, de acuerdo
con las particularidades del discurso.

3. Adquirir los rudimentos metodoldgicos necesarios en el estudio gramatical de
la lengua espafiola.

4. Utilizar los principios teoricos y metodologicos re cibidos para el
ejercicio de la critica especializada y la investig  acion linguistica

5. Aplicar los principios didacticos adquiridos en la preparacion de exposiciones,
clases practicas, seminarios y también al ejercicio de la docencia.

6. Realizar, de modo independiente, busquedas de infor  macién, analisis y
formular conclusiones que permitan labores de direc cion, orientacion y
asesoria de temas.

7. Integrar los diversos conocimientos adquiridos, de modo que se apliquen a las
tareas concretas con sentido armaonico de interrelacion.

8. Utilizar la técnica de computacién en la investigac ion linguistica , siempre
gue sea posible.

9. Profundizar en el conocimiento de la lengua materna  , tanto desde el punto
de vista historico, de su formacién y desarrollo, como desde el punto de vista
de su multifacética realidad cultural en sus variantes territoriales y sociales.

10. Tener una vision panoramica acerca de las investigaciones que se realizan
sobre el espafiol en Cuba. (Este objetivo se cumplira solo si el estudiante

cursa la asignatura Seminario del espafiol actual).

Anexo 14. Correlaciones enfoques de aprendizaje -r  endimiento (muestra total)
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Correlaciones

Enfoque Enfoque

superficial profundo
rendimiento académico  Correlacion de Pearson -.250 .227
Sig. (bilateral) .001 .002
N 186 186

Tabla de contingencia Tipo enfoque ordinal * Rendim

iento acaadémico categorizado

Recuento
Rendimiento acaadémico
categorizado
bajo medio alto Total

Tipo enfoque  enfoque superficial 0 5 0 5
ordinal enfoque equilibrado 0 5 3 8

enfoque profundo 3 73 97 173
Total 3 83 100 186
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Anexo 15. Correlaciones rendimiento académico- Impo

competencias-muestra total

rtancia y Nivel de las

importancia 1

importancia 2

importancia 3

importancia 4

importancia 5

Correlacion de
Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

Rendimiento

académico

,101

172

186

,000

,995

186

,053

,469

186

,107

144

186

,061

,409

186

nivel

nivel

nivel

nivel

nivel

Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N

Rendimiento

académico

,028

,700

186

-,131

,074

186

-,125

,089

186

-,002

,980

186

,049

,511

186
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importancia 6

importancia 7

importancia 8

importancia 9

importancia 10

importancia 11

Correlacion de
Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

,094

,204

186

-,051

,493

186

,034

644

186

,132

,071

186

,077

,296

186

114

121

186

nivel

nivel

nivel

nivel

nivel

10

nivel
11

Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N

,184(%)

,012
186

-, 148(%)

044
186

,095

,199
186

,130

,078
186

-,082

,265
186

,139

,058

186
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importancia 12

importancia 13

importancia 14

importancia 15

importancia 16

importancia 17

Correlacion de
Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

,076

,306
186

,087

,237
186

,047

523
186

,122

,097
186

,148(%)

044
186

,150(%)

,040

186

nivel
12

nivel
13

nivel
14

nivel
15

nivel
16

nivel
17

Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N

-,032

,663

186

,000

,996

186

-,006

,937

186

-,063

,394

186

-,024

, 743

186

-,074

,318

186
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importancia 18

importancia 19

importancia 20

importancia 21

importancia 22

importancia 23

Correlacion de
Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

,038

,606
186

,131

,075
186

,145(%)

,049
186

,012

,869
186

,125

,089
186

,093

,207

186

nivel
18

nivel
19

nivel
20

nivel
21

nivel
22

nivel
23

Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N

-,040

,589
186

,018

,810
186

-,105

,155
186

-,162(*)

,027
186

-,038

,610
186

-,115

117

186
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importancia 24

importancia 25

importancia 26

importancia 27

importancia 28

importancia 29

Correlacion de
Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)

,086

,242

186

,109

,140

186

,126

,086

186

0,73

322

186

,135

0,67

186

,046

537

186

nivel
24

nivel
25

nivel
26

nivel
27

nivel
28

nivel
29

Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
N

-,037

,613

186

,060

,418

186

-,010

,897

186

,066

,370

186

,103

,162

186

-,039

,597

186
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importancia 30

Correlacion de
Pearson
Sig. (bilateral)

,027

(17

186

nivel
30

Correlacion
-,068
de Pearson
Sig.
_g ,353
(bilateral)
N 186
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