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APRENDIZAJE BASADO EN COMPETENCIAS:
UN ENFOQUE EDUCATIVO ECLECTICO DESDE
Y PARA CADA CONTEXTO

El Aprendizaje Basado en Competencias (ABC) es uno de
los enfoques educativos que ha tenido mayor desarrollo en
las ltimas décadas, el cual ha generado una diversidad de
apropiaciones y derivaciones en multiples contextos. Este
surge como la conjugacién de contenidos, habilidades y
actitudes con el objetivo de que, quienes son formados,
aprendan a hacer en un contexto con sentido. Asi, el presen-
te libro delimita en un primer momento los enfoques
educativos y el rol que las competencias ocupan en los
- mismos. Luego se plantea el alcance del Aprendizaje
E e o E Basado en Competencias desde teorfas especificas, lo que
. abre la posibilidad para hacer derivaciones en situaciones
que son cambiantes a lo largo del tiempo y que se consolida
en el eclecticismo reflexivo.

.-
I . En el marco de estas derivaciones, el libro lleva al lector a
E que conozca diferentes derivaciones del Aprendizaje
Basado en Competencias desde contextos especificos. De
esta forma, se aplica este enfoque educativo a las matemdti-
cas, las artes, las ciencias sociales y exactas, entre otros
m ambientes de aprendizaje que otorgan su sello particular a
Fondo de Publicadiones este tipo de formacién. Asi, se muestra cémo a partir de los
Universidad Sergio Arboleda elementos fundamentales del Aprendizaje Basado en Com-
petencias se pueden generar innovaciones desde y para
contextos especificos. Estas derivaciones se fundamentan en

ejercicios reflexivos que trascienden la repeticién de teorfas
para generar novedades con sentido de utilidad para situa-
ciones reales.
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Capitulo III

Hacia la formacién in situ de competencias basicas
en las practicas de aprendizaje - ensefianza
de los docentes del Distrito

Juan Felipe Cuenu Escobar’

Angela Patricia Diaz Gonzailez?

La Secretaria de Educacién del Distrito de Bogotd, en el proceso
de acompafnamiento a la media de diferentes colegios, en asocia-
cién con la Universidad Sergio Arboleda desarrolla una propuesta
conjunta desde el objetivo de fortalecer y hacer transversales las
competencias basicas y socio-emocionales desde el trabajo de for-
macién y acompanamiento a los docentes de la media en los cole-
gios distritales. En este esfuerzo, la Universidad Sergio Arboleda
formula una propuesta para la ejecucién de dicho objetivo.

En este documento se presentan los diferentes elementos que
describen dénde y c6mo se aborda, de manera auténtica y alineada
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con los procesos de formacién coherentes desde la investigacién educativa,
el proceso de formacién y acompafiamiento en especifico de las competen-
cias basicas para los docentes de los colegios del Distrito. Las competen-
cias bésicas se comprenden desde el pensamiento critico y el pensamiento
analitico como capacidades que deben estar inmersas en el desarrollo de los
aprendizajes y las ensenanzas de los estudiantes por medio de la prepara-
cién idénea de sus docentes, para lo cual debe generarse una conceptuali-
zacién auténtica que implique un conocimiento adecuado para su manejo

préctico. Segun Perilla Granados (2017):

Se vincula el desarrollo de competencias como la conjugacién de ha-
bilidades, actitudes y contenidos necesarios para generar desempefios
relevantes en contextos con sentido de utilidad. Tal sentido de utilidad
permite que los procesos educativos tengan relacién con lo que sucede
en la prictica y de esta forma quienes aprenden tengan la posibilidad de
generar aprendizajes significativos. (p. 43).

La descripcién de la propuesta de acompanamiento y formacién advier-
te los elementos capitales de las competencias ya mencionadas, asi como
la metodologia construida desde la Universidad Sergio Arboleda para ge-
nerar un acompafamiento eficaz a los docentes en su formacién. De igual
forma, se consideran sus estrategias educativas actualizadas al enfoque del
componente de manera transversal en la implementacién de metodologias
y proyectos que resignifiquen por medio de lo ya constituido, procesos edu-
cativos que permitan fortalecer los saberes de los estudiantes desde las dreas
especificas del conocimiento para que ellos tengan la capacidad de tomar
decisiones por medio de sus intereses y consolidar asi un proyecto de vida
relevante y pertinente en su realidad.

Se presenta asi la descripcién conceptual y los procesos metodoldgicos
en la propuesta de acompanamiento y formacién que pretenden visibilizar
los elementos constitutivos del trabajo con los docentes. Lo anterior se
hace con el propésito de comprender la importancia, naturaleza y fin de
los mismos en el desarrollo de la persona humana y su especial vinculacién
con el fenémeno educativo, al igual que su impacto en el desarrollo y el
progreso econémico y social de los pueblos frente al objetivo especifico de
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la media integral, como es fortalecer las competencias bésicas en las dind-
micas de formacién en los colegios distritales.

I. Principios de tedricos para la propuesta de formaciény
acompafiamiento en competencias basicas

El mundo actual ha cambiado de manera vertiginosa, pues demanda en
la sociedad una transformacién constante para asumir los retos que implica
el desarrollo de los pueblos y, en especifico, del futuro de los paises. De esta
manera, los centros educativos que constituyen los principales referentes
para la preparacién y formacién de las personas que harin frente a estos
retos, para generar competitividad y progreso en el mundo globalizado de
hoy, debe atender la preparacién de aquellos ciudadanos que estin préxi-
mos a ser parte activa en el desarrollo de su propio proyecto de vida y, por
ende, de su accién eficaz en la sociedad. L6épez Carrasco (2013) afirma que:

El Aprendizaje Basado en Competencias es considerado como un
enfoque educativo que hace evidente el aprendizaje de conocimientos
(el qué), el desarrollo de habilidades (el cémo), asi como una serie de
actitudes y valores en una situacién determinada (el para qué), todos
ellos factores requeridos para un desempefio o desenlace del acto
educativo. (p. 55).

Es asi como la educacién debe generar innovaciones en la preparacién
del acompafiamiento de sus estudiantes, en especial de los docentes que
son parte fundamental en este fenémeno de cambio educativo que se ori-
gina en el accionar y el dominio de unas competencias transversales que
se establecen a partir de los requerimientos del mundo actual para que
los estudiantes sepan afrontar la realidad desde una posicién pertinente y
asertiva.

Estas competencias bésicas se consolidan por medio del desarrollo del
pensamiento frente a teorias como el aprendizaje dialégico que entra en
consonancia con el criticismo y la teoria de la accién comunicativa. Estas
experiencias conceptuales introducen a la sociedad actual en un enfoque a
partir de la reflexién de los procesos de comunicacién y el lenguaje como
un punto constitutivo de la persona en la sociedad de hoy. Es asi que para
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hablar de competencias bésicas se deben entender las dindmicas histéricas
y sociales que validan su pertinencia en el contexto de la educacién.

A. Antecedentes historicos

Desde el siglo VII'y VIII a. C. se conocen los origenes primitivos de las
artes, establecidas a partir del medioevo y que son ensefadas en las actua-
les escuelas, estas son: gramadtica, dialéctica, retérica, geometria, aritmética,
musica y medicina. Ya en los siglos IT a. C.y VI d. C con San Jerénimo, San
Agustin y Boecio se encuentra la supremacia en unas artes como lo son la
retérica y la gramatica.

Del siglo VI al X se organizan las artes en el denominado 7rivium: gra-
matica, retérica y dialéctica; asi como el Quadrivium: aritmética, geometria,
astronomia y musica. La supremacia era de la dialéctica. Del siglo X al XIII
se redimensionan las artes por la revolucién intelectual y se agregan a las
ya mencionadas, que eran las denominadas artes sermonéales, las artes te6-
ricas: metafisica, matemdticas, fisica, geometria, astronomia y ética. Todas
estas no sostenidas por meras tradiciones, sino por Aristételes. De igual

forma se constituyeron las artes serviles: artes mecanicas. Sobre lo anterior,
Borrero (2008) afirma:

La gramitica, “una vez sistematizada dio paso a la razén para el estudio
de la capacidad pensante y creadora de las (restantes) artes”. El siguiente
paso lo dio la razén humana hacia “la reina de las disciplinas, que es la
dialéctica”. Ella nos proporciona el método para ensefiar y aprender; en
ella se nos declara lo que es la razén, su valor, sus aspiraciones y potencia.
Nos da la seguridad y certeza del saber. (p. 46).

Todo esto fue potenciado, en gran medida, por los principales autores
cristianos de la mano de San Agustin y San Jerénimo. De acuerdo con
la tradicion griega del Heptateuchon, siete eran las artes principales, dis-
tinguiéndolas de las serviles o mecdnicas como lo son la arquitectura y la
medicina. Estas artes, segin Borrero (2008), “fueron unidad o disciplinas
ciclicas porque todas llevan a todas, y todas a la unidad del saber y a la
comprension racional y unitaria del mundo”. A medida que pasaba el tiem-
po, se solidificé el espiritu de estas artes liberales “como una pasién por la
sabiduria integral” Borrero (2008). Los griegos entendian estas artes como
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caminos para llegar al ideal maximo del ser humano que, desde los autores
cristianos, era la comprensién de la divinidad, pero desde el plano politico
era el control del mundo que conocemos.

En el libro primero de las Etimologias, Isidoro de Sevilla resumié asi
(citado por Borrero, 2008) el universo de las artes:

Siete son las disciplinas de las artes liberales. Primera la gramitica, o sea,
la pericia en el hablar. Segunda la retérica, que por el brillo y la abun-
dancia de la elocuencia se considera necesaria en las cuestiones civiles.
Tercera, la dialéctica, por otro nombre légica, que con sus raciocinios
sutiles separa lo verdadero de lo falso. Cuarta, la aritmética, que trata de
los nimeros y sus divisiones. Quinta la musica, que consiste en versos y
cantos. Sexta, la geometria que comprende las medidas y dimensiones.
Y la séptima, la astronomia, que estudia las leyes de los astros. (p. 94).

Todo este desarrollo y estructuracién de las artes corresponde a su idea,
ya antes mencionada, de establecer un imperio fuerte e inmortal que estaba
siendo cimentado por el saber. Segin Borrero (2008), “la razén surgié en
el mundo a través de dos canales, los nimeros y la palabra, génesis agus-
tiniana en el tratado De Ordine” (p. 95). Esta dindmica se llevé a cabo en
varios lugares de Europa como en Alemania, donde Enrique II, trayendo
obras desde Italia, formé en escuelas palaciegas a los laicos para que fuesen
grandes sefiores feudales. En Espana, las tradiciones grecorromana y drabe
alcanzaron un gran progreso en las ciencias por este intercambio cultural
en el siglo X. En Francia por medio de sus grandes escuelas de Tours, entre
otras, se definieron las concepciones del trivio y el cuadrivio, a finales del

siglo XI.

Un texto de San Victor (citado por Borrero,2008) nos ilustra sobre cémo
se organizaba y vivia en la escuela la ensefianza del #rivium y quadrivium:

Veo la escuela de los que aprenden. Grande es la muchedumbre. Descu-
bro las diversas edades de los alumnos ocupados en los varios estudios:
unos ejercitan sus lenguas torpes en el aprendizaje del idioma que les
es extrafio; otros declinan las palabras, las descomponen y concluyen
sus derivaciones; aquellos escriben en tablas enceradas y otros dibujan
figuras de diversas formas y colores, con docta mano sobre los perga-
minos. Hay quienes en comin y mis duro e intenso estudio entablan
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discusiones. Veo alld al grupo que se ejercita en los nimeros y a quie-
nes ensayan melodias instrumentales. Mientras algunos explican formas
geométricas y de medidas, otros figuran, con el auxilio de instrumentos,
la posicién de las estrellas, la naturaleza de las plantas y la constitucién
del hombre y también las cualidades y propiedades de las cosas. (p. 103).

Es asi como estas artes de la cultura griega se consolidan en la Edad
Media al transformar la sociedad y establecer un nuevo modelo antropo-
légico. De igual forma, surge un método de consolidar un imperio en una
innovacién de la filosofia educativa de la mano de los dos grandes poderes
del momento como los son la iglesia y el imperio. Las otras artes, que son
relegadas, como la arquitectura y la medicina pasardn a constituir una parte
importante en la edificacién de este nuevo escenario europeo que se estd
gestando, el de los ciudadanos. Segtin Borrero (2008), “el valor formativo
de las artes liberales, no entendidas como preparacién para el ajetreo labo-
ral, se orient6 hacia el hombre como ciudadano” (p. 96).

En las escuelas ya mencionadas se impartia el Trivium y el Quadrivium
de manera simultinea. Pero por las necesidades de la época, contra las he-
rejias y los diversos problemas diplomaticos, se ve necesario una llamada a
la razén, es decir, de la argumentacién que da paso a las artes tedricas que
se estudiardn y potenciardn hacia una nueva evolucién de la escoldstica que
serd la Jectio, quaestio 'y disputatio. Chenu (1985) afirma que: “pensar es un
oficio cuyas leyes estin minuciosamente fijadas”. Dichas leyes serdn esta
estructura que se desarrollard en las escuelas para poder producir conoci-
miento. A lo anterior, Le Goff (2008) argumenta:

La base es el cometario de textos, la lectio, un anilisis en profundidad
que parte del andlisis gramatical que da la letra (/itfera), se eleva a la
explicacién légica que suministra el sentido (semsus) y termina en la
exégesis que revela el contenido de ciencia y pensamiento (sententia).

(Le Goft, 2008, p. 93).

Este sera el comentario que dard lugar a la dialéctica, permitiendo en-
tonces ir mds alld del texto en si, para tratar problemas que de este surgen.
Es este el momento cumbre al que se llega, la preponderancia del pensa-
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miento, el dominio de las artes entregadas, ya no solo se pretende conocer-
las, sino que se usa de ellas para interrogarse.

Esta nueva dindmica del estudiante, de la pregunta y el debate de los
textos, consolida la critica por medio de sus conocimientos y estructuras
mentales perfeccionadas desde las artes y es capaz de producir por si mismo
conocimiento. Le Goff (2008) sostiene que:

La segunda fase del escolasticismo es la dialéctica, conjunto de procedi-
mientos que hacen del objeto del saber un problema, problema que los
escoldsticos exponen, defienden contra los atacantes y resuelven para
convencer asi al oyente o al lector. Aqui el peligro es el razonamiento
vacio, no ya el verbalismo, sino la verborrea. (p. 97).

Esto llega a consolidarse de la forma en la que los escolares, en sus
debates, conocen el valor y el significado profundo de las palabras, relacio-
nan la palabra, el concepto y el ser. Ya no es una simple oratoria brillante
y elocuente como se entendia en la antigua Grecia, que era solo fantasia
y destello, esta nueva integracién del discurso es una construccién con un
contenido serio que genera respuestas a problemas propuestos.

De conformidad con procedimientos apropiados, la Jectio se desarrolla
en quaestio. El intelectual universitario nace desde el momento en que pone
en cuestion el texto que ya no es un apoyo, desde el momento en que el
intelectual pasivo se hace activo. El maestro ya no es un exégeta, sino un
pensador, pues da soluciones, crea. Su conclusién de la quaestio, la determi-
natio, es obra de su pensamiento (Le Goff, 2008).

El material de trabajo son los textos, la Biblia, los padres de la iglesia,
Platén, Aristételes, los drabes; esos son los referentes para agudizar el pen-
samiento, para poder ir mds all4, como dira Gilberto de Tournai (citado por

Le Goff 2008):

Nunca encontraremos la verdad si nos contentamos con lo que ya se ha
hallado... los que escribieron antes que nosotros no son para nosotros
sefiores, sino que son guias. La verdad estd abierta a todos y todavia no

ha sido poseida por entero. (p. 87).
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Este nuevo sistema tuvo una importancia capital en los temas de la fe
que era un punto de quicio en esa época, pues ya se estaba dando razén de
la fe, no se sostenia mediante creencias vacias sin fundamentos, sino que
se estaba edificando un gran respaldo a todos los dogmas que respaldan
la fe cristiana. Varios maestros destacados dictaron sentencias respecto a
este proceso de justificacién de la fe por medio de la razén: Guillermo de
Auvernia, La razén iluminada por la fe; San Anselmo, La fe en busca de la
inteligencia 'y Santo Tomds La gracia no hace desaparecer la naturaleza sino
que la perfecciona.

El padre Mandonnet (citado por Le Goft, 2008) hace una descripcién

de las disputas de esta época:

Cuando un maestro disputaba (ya los demds maestros y los bachille-
res de la facultad cesaban sus actividades, habiéndose dado todas las
lecciones de la mafiana). El tema de la disputa era fijado de antemano
por el maestro que debia sostener la discusién. Se fijaba el dia y la dis-
puta era anunciada en las otras escuelas de la facultad... La disputa se
desarrollaba bajo la direccién del maestro; pero no era propiamente él
quien disputaba. Era su bachiller quien se encargaba de responder y que
comenzaba asi su aprendizaje de estos ejercicios. Las objeciones eran
tormuladas, generalmente en diversos sentidos, primero por los profeso-
res presentes, luego por los bachilleres y por fin, si habia tiempo por los
estudiantes. El bachiller respondia a los argumentos aducidos y cuando
era necesario el maestro le prestaba su concurso. Esa era en términos
generales la fisonomia de una disputa ordinaria. (p. 94).

Seran los llamados clérigos, intelectuales o goliardos, como los llamaba
Le Goft en su libro Los intelectuales en la Edad Media, en el que aparece esta
nueva clase social y, mds que clase social, se trata de una nueva generacién
de hombre que no responde a los patrones de insercién social hasta el mo-
mento establecidos. Las bases del desarrollo del pensamiento han quedado
constituidas, solo queda que se siga desarrollando en la medida de las capa-
cidades de las sociedades que impulsen a estos nuevos hombres.

Es asi como las denominadas competencias bdsicas tienen su génesis,
como las dindmicas constitutivas del fenémeno educativo en occiden-
te asumen el propésito de generar, por medio de los procesos de lectura
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y escritura, procesos de ensefianza y aprendizaje. Ademds, més alld de lo
anterior, se proponen alcanzar las habilidades y competencias adecuadas
para generar conocimiento y transformaciones sociales y culturales desde
un pensamiento analitico y critico.

B. Pensamiento analitico

El pensamiento analitico es fundamental para estructurar y descom-
poner la realidad y llegar a comprender las diferentes partes especificas de
un todo. Esta capacidad es primordial en la complejidad del mundo pos-
moderno en el cual estin inmersos los jévenes estudiantes del siglo XXI,
pues no es una competencia especifica para determinados saberes, sino que
se encuentra anclada en las bases fundamentales del hecho educativo de
las diferentes ciencias especificas del saber, otorgdndole una connotacién
transversal, eficaz y vinculante a los procesos de comunicacién ya estable-
cidos en el apartado.

El conocimiento de la realidad tiene que hacerse desde una aproxima-
cién contextualizada, global, multidimensional, compleja y nos plantea la
necesidad de considerar la naturaleza social de la construccién del conoci-
miento. Aspecto que nos conduce a interrogarnos sobre cémo son nuestras
practicas docentes, partiendo de la existencia de la fragmentacién del co-
nocimiento entre materias y asignaturas en la organizacién de los planes de
estudio. Del mismo modo, nos cuestiona sobre las dificultades para revisar
las posiciones adoptadas, a la hora de sostener la curiosidad y el conflic-
to cognitivo del estudiante (y nuestro) cuando nos inmiscuimos en otras
miradas de la realidad. El pensamiento analitico es fundamental en los
procesos de la consolidacién del espiritu de investigacién, puesto que logra
fortalecer y desarrollar la toma de decisiones y la resolucién de problemas
por medio de las siguientes habilidades:

» La aplicacién de las reglas de la l6gica.
* Labusqueda de la verdad.

* La busqueda de la correccién.
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El andlisis Iégico formal o andlisis formal. Este se centra en el significa-
do de los términos o contenidos (lenguaje), es decir, el andlisis semdntico o
andlisis conceptual. E1 contenido y la forma son importantes, pero son dos
andlisis diferentes, mientras que el contenido se relaciona con el compo-
nente semdntico o del significado de las palabras, la forma se relaciona
con el componente estructural y de construccién légica del lenguaje oral o
escrito. Es a partir de este desarrollo que se puede generar la capacidad de
crear premisas y argumentos sélidos que respalden el estudio de problemas
por medio de la conceptualizacién de realidades y experiencias propias de
la vida humana, para llegar a juicios serios y concretos y no posibles solu-
ciones, sin bases racionales. Esta habilidad y proceso es indispensable para
lograr la construccién de conocimientos y es la antesala del pensamiento
critico.

Este proceso de generacién de conocimiento, por medio de inferencias
analiticas, se desarrolla de manera inductiva y deductiva, sin perder el rigor
de sus componentes. La Inferencia deductiva es aquella que marca una ne-
cesidad légica-formal de una afirmacién a otras premisas que pretenden ser
contundentes a favor de la conclusién; la Inferencia no educativa es aquella
que no marca una necesidad légica-formal de una afirmacién a otra. Es
mds débil y sus premisas no son tan contundentes a favor de la conclusién.

La competencia del pensamiento analitico permite organizar las ideas
y desarrollar asi la construccién de pasos y secuencias légicas y consecuen-
tes por medio de la formulacién de problemas, generacién de hipétesis
y argumentos s6lidos. Esta habilidad se hace primordial en el desarrollo
del conocimiento y el aprendizaje tanto para los estudiantes como para
los docentes. Teniendo claro los componentes de esta realidad cognitiva y
epistemoldgica, se propician disefios de aprendizaje - ensefianza éptimos
que poseen una caracteristica transversal y reciproca en la creacién de es-
trategias para la evaluacién por parte del docente y del desarrollo de cono-
cimiento por parte de los estudiantes que validan el fenémeno educativo.

Asi, el pensamiento analitico puede estructurarse en tres niveles para
desarrollar su competencia en los que el fundamento recae en distinguir y
separar las partes de un todo hasta llegar a conocer sus principios o elemen-
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tos. El pensamiento analitico es el pensamiento del detalle, de la precisién,
de la enumeracién y de la diferencia.

* Describir, relacionar e interpretar situaciones y planteamientos
sencillos.

*  Seleccionar los elementos significativos y sus relaciones en situacio-
nes complejas.

* Identificar las carencias de informacién y establecer relaciones con
elementos.

C. Pensamiento critico

Para entender la realidad del pensamiento critico, debemos caracterizar
las corrientes filosoficas que lo nutrieron. Boisvert (2004) afirma que “al ser
el pensamiento critico una capacidad tan compleja, cualquier intento por
ofrecer una definicién completa y definitiva podria resultar en vano” (p. 43).
Lo anterior permite generar un espectro viable que sirva de sustento a la
generacién de las diversas estrategias pedagdgicas innovadoras por parte de
los docentes y también fortalecer la comprensién de esta competencia y su
mejor desempeiio en el desarrollo y disefio del curriculo.

La definicién de la expresién ‘critica’ no puede hacerse desde la simpli-
cidad de otras definiciones, sino que responde a todo un constructo de co-
nocimiento al cual han aportado diferentes escuelas y tradiciones. En este
caso particular la primera escuela que se referencia es la conocida escuela

de Frankfurt, liderara por Max Horkheimer.

El principal postulado de la escuela frankfurtiana se basa en la deno-
minada “negatividad” como sustento de la critica a la era ilustrada o el
ilusionismo, y con ello, colocan el énfasis en la critica como aspecto que
motiva el cambio y la transformacién social. Se procura por tanto el
ejercicio de una critica dialéctica, un método que busque la verdad desde
el didlogo, en el que un concepto se confronta con su opuesto (tesis y
antitesis), para luego alcanzar la sintesis. (Alvarado, 2012, p. 103).

La critica en este sentido no se reduce a un papel interpretativo o com-
prensivo del hecho social que involucra al hombre, sino que es una labor
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humanizante, puesto que lo llama a ser el protagonista en una transfor-
macién de orden social. Con esto, el contraste entre la tesis y su antitesis
constituyen la sintesis que, a su vez, busca generar el paso de una teoria
tradicional —metafisica— a una teoria critica —pragmatica—.

Para entender mds claramente el concepto de critica que interesa a este
trabajo, cabe aclarar que se separa de los elementos marxistas en los cuales
se fundamenta. El estudio del proletariado —trabajador—, quien por su fuer-
za de trabajo transforma la naturaleza y genera la cultura, entendido todo
esto como una produccién o transformacién netamente materialista que
deberia otorgarle la liberacién del yugo impuesto por la burguesia —em-

pleador—.

La Frankfurter Schule determina la liberacién del sujeto y lo entiende
como un ser que interpreta y transforma su sociedad por medio de un pro-
ceso dialéctico- critico que no se aplica propiamente a su fuerza de trabajo,
sino a la estructura histérica y cultural en la cual €l estd inmerso y es sujeto
protagonista. Es decir, que la critica en este sentido pretende proponer una
alternativa de emancipacién que involucra el hecho histérico y practico.

El ser del hombre no se determina por un constructo tedrico o por
capacidades cognitivas generadas en la conciencia, sino que es la sociedad
y la cultura, en la cual él estd inmerso y es un ser social, la que prima en la
determinacién del ser; al poner el énfasis en la practica social sobre la teo-
ria. Esta fuerza de conocimiento sociocultural es a la cual Freire pone como
presupuesto fundamental de la emancipacién social:

No pienso auténticamente si los otros tampoco piensan. Simplemente,
no puedo pensar por los otros ni para los otros, ni sin los otros. La in-
vestigacién del pensar del pueblo no puede ser hecha sin el pueblo, sino
con €l como sujeto de su pensar. (Freire, 1970, p. 120).

La teoria critica es la respuesta de un andlisis para determinar al mismo
hombre desde una reflexién histérico-cultural en la cual €l es sujeto activo,
en donde genera un proceso dialéctico que llega a la transformacién de la
sociedad y, por tanto, de él mismo.
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Horkheimer (1974; citado en Cassany, 2016) sobre critica al afirmar:
lo que nosotros entendemos por critica es el esfuerzo intelectual, y en
definitiva prictico, por no aceptar sin reflexién y por simple habito las
ideas, los modos de actuar y las relaciones sociales dominantes; [...] por
investigar los fundamentos de las cosas, en una palabra: por conocerlas
de manera efectivamente real (p. 47). (Serrano, 2008, p. 508).

En el anélisis conceptual, el primer término que aparece es “pensamien-
to critico” del cual no hay una definicién taxativa sobre el tema, no obstante
se presentan algunas destrezas que emanan de este elemento y que bien
pueden ser aplicadas a la “lectura critica”, ellas pueden tomarse como punto
de encuentro sobre algunas definiciones. Las habilidades propuestas surgen
del resultado de la investigacién de Barbara Fowler, (citada por Gonzilez,
2006, p. 27). Las habilidades descubiertas a este respecto son: interpreta-
cién, andlisis, evaluacién, inferencia, explicacion y autorregulacion (p. 29).
En esta medida, aunque todos los elementos son claramente adaptables a
la lectura critica con mayor claridad lo son la interpretacion, el anilisis, la
inferencia y la explicacién.

Con esto, el proceso de lectura se convierte en un acto comunicativo
mediante el cual el lector entra en contacto con el texto y en él con el autor.
Esto lo lleva a la realizacién de un ejercicio hermenéutico por medio del
cual decodifica el texto y llega a descubrir el mensaje —cubierto o descubier-
to— que plantea el autor.

Las ideologias del autor (ya sean conscientes o inconscientes, abiertas o
encubiertas) se reflejan en el texto. De igual forma en un texto literario
estard presente la ideologia del autor en los personajes, la naturaleza de
los conflictos, los héroes y villanos que representan, etc. Boutte propone
utilizar la LC para que los nifios puedan hacer preguntas, tomar riesgos
y actuar, en lugar de aceptar pasivamente lo que el maestro o las lecturas
del texto dicen. (Zarate, 2010, p. 9).

Por esto la interpretacién aplica cuando emisor y receptor no compar-
ten una misma realidad contextual, sino que estdn alejados casi siempre por
mucho. Por ejemplo, cuando un lector se acerca a un texto que fue escrito
cuatro siglos atrds no tiene la posibilidad de acercamiento con su autor real,
por lo que tiene que recurrir especialmente a la realizacién de un ejercicio
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interpretativo que le permita aprehender el texto. A contrario sensu, aunque
el autor y el lector se encuentren mds cercanos, pero sin contacto directo, se
hace necesario que el lector realice este ejercicio; y este se hace fundamental
para la ejercitacién en la lectura critica.

La interpretacién pretende encontrar el tejido del texto; la comunica-
cién, por su naturaleza suele ser directa (sincrénica); donde emisor, mensaje
y receptor coexisten y se crea una relacion bidireccional; mientras que en
la comunicacién indirecta (asimétrica), autor, texto y lector no tienen posi-
bilidad de interaccién. No obstante, el ejercicio hermenéutico no se aplica
solo al texto escrito; se interpretan realidades y esta ciencia se utiliza como
posibilidad de objetivar procesos comunicativos indirectos.

El acto interpretativo es complejo y consiste en captar el significado
mids preciso, este busca responder a la pregunta: ;qué significa? con ello en-
cuentra el sentido comunicativo del texto, se constituye una relacién entre
el autor y el lector, la cual posee varios niveles, ya que se remite tanto al
autor como al propio significado de quien interpreta. En principio, la her-
menéutica no se interesa por la comunicacién directa.

Este ejercicio es, a menudo, mal entendido en la practica de la lectura
en el aula y aunque es apenas el primer momento de la lectura critica, se
hace inexorable que se parta de la comprensién para poder llegar a un au-
téntico ejercicio critico que surja de la lectura comprensiva.

Este enfoque [lingiiistico] estd vinculado al aprendizaje mecdnico desde
una concepcién positivista. Las précticas escolares de lectura en el aula
se centran sobre todo en la oralizacién con entonacién y en la correccién
lingtistica de la misma. A menudo se confunde la comprensién con la
memorizacién y la repeticién de los contenidos del texto. (Zarate, 2010,

p- 10).

Por su parte, algunos tedricos aportan elementos importantes para ca-
racterizar la capacidad y la posibilidad explicativa que el lector posee frente
a un texto. Sobre el particular, Albertos (2015) evalta lo que considera dos
dimensiones del pensamiento critico: formulacién de predicciones y conje-
turas, y elaboracién o evaluacién de conclusiones. Por su parte, Sierra, Car-
pintero y Pérez (2010), manejan como habilidades del pensamiento critico,

82



Capitulo lll. Hacia la formacion in situ de competencias basicas en las practicas de
aprendizaje - ensefanza de los docentes del Distrito

las siguientes: “induccién, deduccién, evaluacién, observacién, la credibi-
lidad (de las declaraciones hechas por otros) e identificacién de hipétesis”
(p-103). La funcién interpretativa que cumple el lector merece, en este caso,
un mayor andlisis, porque no es tan simple como cualquiera se lo pudiera
imaginar, ella constituye un conjunto de caracteristicas que tienen que ser
aplicadas en igual proporcién para contribuir a un verdadero andlisis.

Bien podria equipararse con el nivel critico que debe alcanzar el estu-
diante luego de realizar una decodificacién adecuada de un texto y desen-
tramar su mensaje; debido a que es justo en el dltimo fragmento del arco
donde se pone por obra el contenido que ya ha sido aprehendido e inte-
grado a la vida de alguien. Este dltimo segmento es a lo que este trabajo
reconoce como critica. Moreno-Pinado y Veldzquez (2017) consideran:

Un proceso de ensefanza-aprendizaje basado en la aplicacién de méto-
dos, procedimientos, estrategias metacognitivas y afectiva-motivacional
que estimulan las capacidades y las habilidades del pensamiento critico a
partir de un proceder metodolégico que parte del nivel de conocimiento
real de los educandos y a través de la mediacién provoca un transito gra-
dual de la dependencia a la independencia cognoscitiva, procedimental
y actitudinal que contribuye al desarrollo integralmente de la persona-

lidad. (p. 70).

En contraste a esta teoria, Cassany (2016) diferencia tres niveles en la
lectura, un primer nivel que no va mds alld de la comprensién literal del
escrito, que solo se ubica en un nivel semdntico, es decir entender todas las
palabras de un escrito; un segundo nivel es “leer entre lineas”, el cual con-
siste en descubrir el significado a profundidad y en la trascendentalidad del
escrito; finalmente “leer detras de las lineas”, que se refiere a descubrir las
intenciones del autor al escribir.

Para desarrollar la lectura critica son necesarios los tres niveles que pro-
pone Cassany (2016), porque es precisamente de la comprensién y de la
decodificacién de donde pueden emerger nuevas interpretaciones y diver-
sas posibles respuestas ante los temas planteados que constituyen el entra-
mado textual y que han sido puestos por el autor con el fin de presentar una
propuesta hipotética que llega a sustentarse en argumentos que presenta,
desarrolla y ejemplifica dentro del escrito; de tal forma que el lector pueda
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comprenderlos y llegue a encontrar la estructura de fondo, para asi poner
por obra lo que surge del texto.

En la actualidad, el concepto de Jeczura ha variado, por las circunstancias
en las cuales se ve envuelta esta actividad; anteriormente, solo se contaba
con el libro y habia que conseguirlo en librerias o bibliotecas, hoy se tiene
acceso a una gran cantidad de informacién y a un sinnimero de elementos
que se hallan dentro de la virtualidad. El inconveniente principal es que
no toda la informacién presente en la Internet es de suma confiabilidad,
por lo que el lector critico tiene que tener mayor pericia para decantar los
contenidos y descubrir la ideologia de los textos, la cual estd enmarcada en
las posibilidades del autor y, dada la pluralidad que se encuentra en la red,
es necesario establecer diferencias bésicas para hallar el contexto desde el
cual se produce un documento (Cassany, 2016, p. 14).

Segin esta perspectiva, cualquier texto tiene ideologia, puesto que hay
un autor de carne y hueso que vive en algun lugar y en algiin momento:
a modo de ejemplo, algunas propuestas practicas derivadas de este con-
cepto son: Trabajar con textos plurales o con varias fuentes [...] Buscar
errores [...] Contribuir a mejorar en internet, al corregir errores |[...]

(Cassany, 2016, p. 14).

Estas alternativas se presentan como reto a los docentes, quienes tienen
que enfrentarse a un panorama virtual sin descuidar las capacidades que
ahora tendrin que ser potenciadas desde una perspectiva diferente para dar
respuesta a las nuevas formas de texto que experimenta la contemporanei-
dad. A su vez, esta nueva forma de leer innova la funcién social del lengua-
je, “los papeles sociales son combinables y, como miembro de una sociedad,
el individuo desempefia no solo uno sino muchos papeles a la vez, siempre

por medio de la lengua” (Halliday, 1994, p. 25).

Las sociedades virtuales resignifican a la sociedad clasica y, a su vez, la
funcién que cumple el lenguaje en medio de la cultura. La semidtica social
adquiere una nueva forma de ser y de hacer; la comunicacién se acelera
y, a la vez, pierde profundidad y es a eso a lo que se deben enfrentar los
estudiosos de la lengua en la actualidad, dado que es un elemento de vital
importancia en la construccién de la cultura y la sociedad.
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Una de las principales competencias transversales que la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE, 2005; 2010) y la
Unesco (2005) sefialan como necesaria para desempefiarse eficientemente
en la sociedad de la informacién y la comunicacién es el desarrollo del
pensamiento critico, “el pensamiento critico implica reflexionar sobre la
validez de lo que se ha leido a la luz del conocimiento y la comparacién
del mundo que se tiene” (Departamento de Andlisis y Orientacién de los
Procesos de Ensefianza y Aprendizaje, 2006, p. 8). Esto, debido a que es
una habilidad de orden superior que requiere cuestionar, indagar, analizar,
valorar, reflexionar, argumentar y juzgar sobre la informacién o situacién
que se presente.

Sobre el particular se presentan multiples investigaciones que resaltan
el hecho de que la mayor parte de los paises tienen el problema de la ca-
rencia de un pensamiento critico en sus estudiantes. Sefala, en especial, a
estudiantes de educacién secundaria, donde es frecuente que los maestros
y maestras se quejen de ello al exteriorizar frases como “los alumnos no
analizan, solo reciben y no cuestionan informacién, no piensan, saben pero
no aplican ni trasladan su conocimiento”. La competencia del pensamiento

critico “supone, fundamentalmente, hacerse preguntas y obtener respuestas
razonadas” (Herrero, 2016).

A partir de Amaya (2016), Antequera (2011) y Clemens (2015) se cons-
tata que el pensamiento critico es una realidad emergente que se estudia de
manera sistemdtica para hacer frente a las necesidades contemporineas ya
que se constituye como la evolucién del proceso de alfabetizacién que los
diversos estamentos mundiales que propenden por el desarrollo econémico
y social de la humanidad a través de la educacién, como un derecho fun-
damental en medio de los distintos eventos de transformacién social de los
distintos paises inmersos en el fenémeno de la globalizacién.

En el tema particular,]a ONU consagra como derecho fundamental el
derecho a la educacién, lo que empieza a generar una dinidmica en los Es-
tados miembros de legislar y promover politicas que protejan este derecho
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y lo hagan una realidad en sus paises, ya no serd un hecho novedoso de los
Estados, sino una obligacién de los mismos. Desde la Unesco se trata de
definir y generar construcciones apropiadas del hecho social y, en ultimas,
del desarrollo pertinente del derecho para lograr promoverlo y protegerlo,
esto claramente no se aleja de la contextualizacién propia de los Estados,
ya que es a partir de una investigacién de sus necesidades e intereses como
se establecen las pautas para la conformacién de esta conceptualizacién
pragmatica.

II. Enfoque metodolégico parala formacién y el acompaiiamiento
situado en la condicién transversal de las competencias basicas

Los propésitos de constituir una innovacién metodoldgica educativa
eficaz que fortalezca los saberes, los intereses y las competencias bésicas en
los docentes, que confluyan al proyecto de vida exitoso de los estudiantes
en el que se puedan formar transversalmente y desarrollar las competencias
basicas del componente en pro de una formacién integral que permita los
objetivos de la SED frente a los estudiantes son: 1) brindar mayores opor-
tunidades a los estudiantes para responder a sus intereses y necesidades de
formacién; 2) consolidar y profundizar en los saberes de los estudiantes; 3)
comprender el entorno social, cultural y econémico en el cual estin los es-
tudiantes; y 4) interactuar libre y responsablemente en entornos educativos.

A. El constructivismo

A fin de sustentar la propuesta, en primer lugar, hay que revisar breve-
mente los fundamentos originales que se toman desde la fenomenologia y
la epistemologia, para ofrecer unos elementos generales y algunas razones
para la aplicacién del modelo; en segundo lugar, es necesario revisar la pro-
puesta desde la pedagogia con el fin de verificar sus postulados y aportes
principales; en tercer lugar, se presentan algunos ejercicios que muestran la
aplicacién de la propuesta.

Al hacer referencia al concepto constructivismo, se parte del principio
“s6lo entendemos lo que podemos construir” Lorenz (citado en Mardones,
1991, p. 189). Cabe aclarar que este concepto recibe aportes de vital impor-
tancia desde la fenomenologia y desde la epistemologia. Entre los primeros
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eventos que intervienen en la construccién de la teoria se encuentra la re-
volucién cognitiva de los 60, para pasar asi a los 80 como una construccién
elaborada del concepto. Ahora es necesario precisar los aportes de T. Khun,
quien propone que los conocimientos cientificos provienen de paradigmas,
los cuales pueden ser tomados como principios reconocidos y aceptados
por la comunidad cientifica, es decir, que las ciencias ‘duras’ parten de ver-
dades que nunca llegan a cuestionarse, con lo que queda desvirtuado el
hecho de que las ciencias exactas responden solo a descripciones exactas de

la realidad.

Por otro lado, la filosofia de Kant aparece con una distincién funda-
mental entre fenémeno y noimeno, donde el primero es la abstraccién
de que hace el sujeto de la realidad y el segundo corresponde al hecho
en si, en toda su objetividad; por lo cual, nunca puede ser asumido com-
pletamente por el sujeto. El fenémeno puede ser caracterizado por una
serie de elementos que median entre la realidad y el sujeto, por ello cada
experiencia factual puede ser distinta de acuerdo a la perspectiva cultural
y subjetiva. Por su parte, el noimeno nunca serd llevado a la abstraccién,
pero no pierde ni existencia, ni relevancia, como ocurre con algunos sec-
tores del empirismo.

Popper considera que la ciencia es un proceso interpretativo y el in-
vestigador es un individuo que participa subjetivamente. En los hallazgos
realizados, cada investigador se ve obligado a buscar falsar su teoria y en
el evento de que esta llegue a fallar, dejard de ser considerada como teoria
cientifica; porque una tedrica pertenece al grupo de la ciencia solo cuando
llegue a soportar las posibilidades de falsacién (De Zubiria, 2008).

Lakatos (1983) recoge y refuta los planteamientos de Popper. Considera
que las teorias no pueden reducirse a un conjunto de hipétesis, las cuales
van a ser contrastadas o falseadas sino “programas de investigacién” que
representan entes complejos y altamente organizados compuestos por
un nucleo central formado por las hipétesis principales y un cinturén
protector establecido para proteger al niicleo y en el que estdn ubicados
hipétesis auxiliares y supuestos subyacentes. (Almeida, s. ., p. 45).
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En todos los casos, la observacién de la realidad y las construcciones
cientificas no son una reproduccién fiel de lo observado, porque los autores
referidos no dejan de lado la subjetividad por la cual estin mediadas todas
las relaciones hombre-mundo. Tanto la ciencia como el arte no reproducen
modelos observados y de los cuales no se habia llegado a dudar que eran
representaciones objetivas. Ya no se parte de verdades en si, sino de cons-
trucciones.

Maestros y estudiantes pueden ser considerados como investigadores,
ya no hay un actor con los conocimientos quien va a entregarlos a un grupo
de personas que no cuentan con ellos; sino que los conocimientos surgen
de la construccién de visiones diversas, con lo que se llega a una visién mds
relativista y abierta para la elaboracién de ‘constructos mentales’.

En las construcciones cientificas también se incorpora una serie de ele-
mentos subjetivos que hacen parte de la experiencia particular del investi-
gador; con lo cual De Zubiria senala tres principios, a saber:

1. El conocimiento no es una copia de la realidad, sino una construccién
del ser humano (Piaget). 2. Existen multiples realidades construidas
individualmente y no gobernadas por leyes naturales —con esto no se
reduce la importancia del comportamiento auténomo de la naturaleza—.
3. La ciencia no descubre realidades ya hechas, sino que construye o
crea realidades, con lo cual la verdad es construccién y los hechos estin

siempre cargados de teorfas. (De Zubiria, 2008, pp. 155-160).

En este caso, la relacién entre el sujeto y el objeto es dindmica y la fun-
cién no corresponde a igualar lo real y lo simbélico, sino a adaptarlo y los
conocimientos nuevos vienen a modificar aquellos con los que ya se cuenta.

B. Referentes tedricos del constructivismo

Desde el desarrollo pedagégico de cuatro autores fundamentales como
Lev Vigotsky, Jean Piaget, David Ausubel y Joseph Novak se formula una
reflexién en el dmbito educativo con el planteamiento de los siguientes
interrogantes: scémo aprendo?, ;dénde estoy aprendiendo?, ;cudles son
los factores culturales y sociales que condicionan mi conocimiento?, ;con
quién aprendo?, ;qué aprendo? Con estas preguntas se podrd conformar las

88



Capitulo lll. Hacia la formacion in situ de competencias basicas en las practicas de
aprendizaje - ensefanza de los docentes del Distrito

bases tedricas en el enfoque educativo del cual se consolida la accién del
modelo constructivista, pues cada uno realiza un aporte significativo que se
desprende del avance de su predecesor.

Vigotsky fue un psicélogo ruso de origen judio, quien a principios del
siglo XX se interesé por reconocer cémo los factores sociales condicionan
la manera y el nivel de aprendizaje de los individuos. En esta perspectiva se
hacen fundamentales las relaciones y experiencias de estos en la sociedad y
la manera como ellos las interiorizan, a través del lenguaje y los ejemplos de
sus pares. Lo anterior permite establecer su capacidad de aprendizaje y su
nivel es determinado por la relacién social; por lo tanto, las caracteristicas
de su cultura influenciardn de manera importante el proceso por medio
del cual el sujeto entiende y representa el mundo y, por lo tanto, el cono-
cimiento del mismo. “Como bien los sefiala Moll (1993), para Vigotsky
la educacién implica el desarrollo potencial del sujeto, y la expresién y el
crecimiento de la cultura humana.” (Citado en Chévez, 2001, p. 59). Dos
conceptos claves para entender la reflexién pedagégica del autor son: la
zona de desarrollo préximo y el lenguaje.

Vigotsky considera que el momento mds significativo en el desarro-
llo del infante, es cuando el lenguaje y la actividad practica convergen,
siendo anteriormente dos lineas de desarrollo totalmente independien-
tes «en un momento dado se unen y el lenguaje se vuelve racional y el
pensamiento verbal. El desarrollo que hasta ahora era bilégico se vuelve
socio historico ya que por medio del lenguaje racional, la sociedad in-
yecta en el individuo las significaciones que ha elaborad en el transcurso
de su historia». (Morales, 1990, p. 11; citado en Chavez, 2001, p. 61).

Se demuestra asi que el lenguaje es una herramienta fundamental para
el desarrollo del sujeto en su aprendizaje, debido a que pasa gradualmente
por unos estadios que tienen presente el nivel biolégico; pero también, este
se entrelaza con el nivel social que es determinante en el sujeto; es la capa-
cidad de intervencién del lenguaje con el mismo sujeto y con la sociedad lo
que determina su nivel de conocimiento.

La zona de desarrollo préximo es una reflexién que tiene un enfoque
especifico en el campo educativo en la que se establece el proceso de apren-
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dizaje y ensefianza del sujeto; con referencia a la relacién que construye con
el objeto de aprendizaje y quiénes intervienen en el mismo. El concepto
Vigotskyano que tiene mayor aplicabilidad en el campo educativo es la
zona de desarrollo préximo (ZDP), este concepto “designa las acciones del
individuo que al inicio, €l puede realizar exitosamente, solo en interrelacién
con otras personas, en la comunicacién con estas y con su ayuda, pero que
luego puede cumplir en forma totalmente auténoma y voluntaria” (Matos,
1996, p. 8; citado en Chévez, 2001, p. 62). Es por medio de este concepto
que el autor sefiala la relacién que existe entre el educador y el estudiante
en la cual se constata el aprendizaje, cuando el estudiante puede realizar la
actividad de manera auténoma; también es una herramienta que permite
medir el avance que el estudiante tiene en el proceso educativo, puesto que
se establece una zona de desarrollo real de la cual parte para establecer la
zona de desarrollo préximo.

Jean Piaget fue un epistemélogo suizo considerado el padre de la epis-
temologia genética y, en el dmbito educativo, es un punto de referencia
obligado por sus aportes a la psicologia evolutiva en donde trabaja el naci-
miento de la inteligencia y su estructura en el desarrollo propio de los in-
fantes, por lo cual la investigacién de Piaget en el campo educativo versard
en los referentes de la epistemologia genética y las capacidades cognitivas.
En las cuales va a estudiar al sujeto que aprende desde las dimensiones de
su ser organico, biolégico y genético.

Una de las aportaciones de su trabajo investigativo de mayor divulgacién
y conocimiento es la descripcién de los estadios de la evolucién intelec-
tual para explicar como se pasa de un estado de menor conocimiento a
un estado de mayor conocimiento. Este aspecto no es original en Piaget,
otros psicélogos del desarrollo como Freud, Baldwin, Bruner también lo
hacen. Lo admirable en €l es la acuciosa capacidad para sistematizar de
manera muy detallada el progreso de la mente. (Medina, 2000, p. 12).

Por medio de sus reflexiones, a través de su perspectiva, logra establecer
que el aprendizaje en todos los individuos no se realiza de la misma mane-
ra, sino que cada individuo posee un ritmo particular segin su predispo-
sicién genética y también que los procesos de aprendizaje deben llevar un
orden légico y poseen una estructura que se debe entender para generar el
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proceso educativo de manera pertinente, los cuales se pueden entender en
dos conceptos que él denomina asimilacion y acomodacion.

Cincuenta afios de experiencia nos han ensefiado que el conocimiento
no es el resultado de un mero recuerdo de observaciones sin una acti-
vidad estructurante de parte del sujeto. Tampoco existen en el hombre
estructuras a priori; sélo se hereda el funcionamiento intelectual, las es-
tructuras son creadas a través de la organizacién de las sucesivas accio-
nes ejecutadas sobre los objetos. Consecuentemente, una epistemologia
conformada con los datos de la psicogénesis no pudiera ser ni empirista
ni preformista, sino constructivista. (Piaget, citado por Phillips, 1995,

p. 6; citado en Medina, 2000, p. 13).

Es asi como el autor establece que el conocimiento (inteligencia) aun-
que posee unas predisposiciones, estas no son determinantes para el nivel
de aprendizaje; ya que estd sujeto a la capacidad de cémo esta reacciona
frente a los distintos elementos de su entorno y frente a los momentos pro-
pios del desarrollo cognitivo interno del individuo; todo esto debe suceder
es una sincronia entre los distintos elementos que propician una construc-
cién efectiva del conocimiento.

David Ausubel, psicélogo y pedagogo estadounidense, revolucioné la
experiencia educativa al proponer un método concreto que permite darle
coherencia a las teorias ya planteadas por Piaget y Vigotsky, al formular su
teoria de aprendizaje significativo; la cual parte de la gran premisa “supon-
gamos que nuestros estudiantes ya saben’, lo cual destroza todas las teorias
tradicionales que entienden al sujeto como una fabula rasa u hoja en blanco,
en la que hay que imprimir caricter; por lo tanto, genera la necesidad de
una nueva dindmica de entender y desarrollar el hecho educativo.

En el desarrollo de la cuestién de la epistemologia del conocimien-
to cabe mencionar los fundamentos que sirven de base para el modelo
constructivista. Para los autores referidos, el conocimiento del mundo hace
parte de una interaccién subjetiva, en la cual la objetividad cruda y libre de
experiencia no es posible, sino que el sujeto cognoscente construye su pro-
pio conocimiento en una evolucién fenoménica que surge de su experiencia
de la realidad, de la misma manera que la experiencia puede variar para otro
sujeto en un contexto particular.
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Cuando se pregunta sobre cémo construir constructivismo se deben
tener presentes los postulados tedricos logrados por la investigacién de
los autores relevantes en el tema educativo, quienes se rigieron bajo las
siguientes preguntas: ;cémo aprendo?, ;dénde estoy aprendiendo?, ¢qué
condiciones culturales afectan mi aprendizaje? y ¢con quién aprendo?

Con lo mencionado, se puede llegar a establecer que el constructivismo
parte de la concepcién de lo real mediante la accién. En este método se
hacen presentes los sujetos propios del hecho educativo, aunque para la
implementacién del modelo metodoldgico, en cuestién, no desaparece la
figura de los actores, si es preciso tener presentes los nuevos roles que van a
desempeiiar en la dindmica educativa.

El constructivismo parte de las siguientes conceptualizaciones, que dan
forma y referencia a cualquier intento de implementacién del mismo. A
través de la sintesis de las reflexiones de los diversos autores como Vigotsky,
Piaget, Ausubel y Novak, se pueden establecer los siguientes ejes indispen-
sables para construir constructivismo.

1. Preconceptos: el hecho educativo tiene como fundamento los co-
nocimientos previos de los estudiantes para poder generar una ver-
dadera interaccién de conocimientos estimulantes que lleguen a no
generar una copia de la realidad, sino una relacién con su medio.

2. Motivacién: los autores mencionados establecen que no se puede
despertar interés de manera externa en el estudiante, porque esta
actitud solo es vélida cuando surge del mismo sujeto, que se logra,
a través del protagonismo del cual €l es consciente del proceso edu-
cativo.

3. Significatividad: no debe confundirse con que el conocimiento
responda a un interés particular para el estudiante, sino cuando el
saber tratado tiene significado frente a los preconocimientos del
estudiante.

4. Realidad/Accién: es la dindmica de la cual se parte para la cons-
truccién del conocimiento y se realiza por medio del didlogo, el
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andlisis y la discusién que es la realidad y accién misma del conoci-
miento que se quiere elaborar.

5. Interacciones sociales: consiste en la relacién que establecen los
actores en el proceso cognitivo y de estos con el mundo, con la me-
diacién de las diversas subjetividades y del entorno particular.

6. Interacciones cognitivas: se tiene en cuenta el encuentro entre los
preconceptos con el nuevo concepto en un proceso de asimilacién,
luego surge una orientacién del conocimiento que lleva consigo
la ampliacién para después reafirmar el conocimiento y llegar a la
acomodacién, que se evidencia en la capacidad de explicacién por
medio del estudiante.

7. Evaluar/Valorar: no se mide especificamente un avance ‘objetivo’,
sino la modificacién y el manejo subjetivo de los saberes que llega a
establecer el estudiante en la construccién del conocimiento.

Se puede decir que, con los ejes mencionados, el constructivismo apun-
ta al saber, saber hacer y ser, en donde el saber responde al nivel conceptual,
el saber hacer al nivel procedimental y el ser al nivel actitudinal. Es aqui
donde juega un papel importante la relacién social en la que estd envuelto
el sujeto y sus conocimientos particulares que llegan, a través de las catego-
rias mencionadas, a permitir el desarrollo de construccién de conocimiento.

ITI. Modelo de acopaiiamiento y formacién docente in sifu en
competencias basicas

Frente a las necesidades e intereses especificos que adquiere el marco de
este proyecto y una vez comprendidos los presupuestos teéricos en los que
se consolida la propuesta, se advierte la importancia de generar un disefio
estratégico, pertinente y de rigor que logre llevar a cabo los objetivos deter-
minados frente a los procesos de la media integral en el caso particular, la
formacién y el acompafnamiento de docentes frente a la naturaleza trans-
versal de las competencias basicas.

Se parte de la comprensién que para alcanzar un impacto en la media
integral, en su propdsito de fortalecer las competencias badsicas, es deter-
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minante sensibilizar, en una primera instancia, a unos de los actores del
contexto educativo, los cuales son los docentes. Sobre el particular se debe
considerar que el pensamiento de los hombres referidos a la realidad, es
investigar su actuar sobre la realidad, que es su praxis, puesto que son ellos
los responsables de orientar en gran parte las pricticas que consolidan los
procesos de aprendizaje-ensefianza (Freire, 1994).

Es asi que la Universidad Sergio Arboleda realiza un ejercicio de in-
vestigacion y estructuracion rigurosa para adelantar una ruta e instrumen-
tos que se orientan en un enfoque metodolégico idéneo alineado con los
referentes establecidos desde la Secretaria de Educacién Distrital. Pues la
dindmica y los enfoques adecuados en la intervencién son los que permiten
el éxito significativo del acompafiamiento y la formacién docente.

Segin los términos de la convocatoria, se propone como objetivo edu-
cativo general que los profesores se puedan: “apropiar los conocimientos
conceptuales y metodolégicos de las competencias de pensamiento critico,
pensamiento analitico para generar disefios curriculares que permitan a los

o

estudiantes apropiar los mismos desde su experiencia en los grados 10° y 11°”.
A. Ruta metodolégica

Para establecer el proceso de intervencién en los contextos especifi-
cos de cada docente, los cuales son los colegios distritales, se parte de los
referentes tanto del Ministerio de Educacién como los lineamientos de
la Secretaria de Educacién del Distrito. Lo anterior se realiza mediante
el seguimiento de los modelos metodolégicos establecidos por la Univer-
sidad Sergio Arboleda y sus referentes tedricos como Stenhouse (1996),
quien comprende la investigacién educativa como una reflexién dialéctica
que tiene como fin, segun Schwandt (1996), “mejorar la racionalidad de
una préctica particular, permitiendo que los mismos practicantes refinen la
racionalidad de dicha prictica por si mismos” (p. 63), lo cual nos permite
alcanzar a un proceso adecuado de investigacién-accién.

La ruta metodolégica estd estructurada teniendo como marco central
el modelo de referencia, en el desarrollo profesional, propuesto por la Se-
cretaria de Educacién del Distrito. Este serd dinamizado por medio de los
elementos constitutivos del modelo metodolégico desde el constructivismo
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que trabajard el desarrollo de las competencias bésicas en las dreas espe-
cificas, contempladas por el Ministerio de Educacién, para confluir en la
formacién de dichas competencias con estrategias educativas innovadoras.
Estas herramientas educativas serdn construidas por los docentes a partir
del acompafiamiento de la Universidad Sergio Arboleda, que comprendié
la inmersién en la realidad educativa del docente; el estudio y la aplicacién
de los enfoques conceptuales y metodoldgicos asi como la construccién y
el desarrollo de estrategias educativas innovadoras segin el enfoque de las
competencias transversales en las distintas dreas académicas.

El proceso de trabajo in situ se orientd bajo tres momentos (contextua-
lizacion, mediacion y realizacion) y en tres categorias (contenidos, diddctica
y evaluacion) especificas de trabajo. Estos procesos y categorias fueron es-
pecificados por la SED y se enfocan en los objetivos de accién educativa
establecidos para el desarrollo integral del componente. Estos son los mo-
mentos:

*  Contextualizacién: reconocimiento de las condiciones actuales de la
educacién media en las IED focalizadas, estableciendo las oportu-
nidades de mejora institucional.

* Mediacién: generacién de acuerdos, estrategias y acciones por
medio de un acompafamiento docente iz situ para abordar los as-
pectos proclives de mejora.

* Realizacién: implementacién de los acuerdos y las estrategias ge-
nerados en la etapa de mediacién e implementacién de estrategias
para monitorear los procesos y resultados con estudiantes de grados

10°y 11°.

Como complemento a estos tres momentos, se encuentran las siguien-
tes categorias especificas:

» Contenido: los disenos curriculares desarrollados en cada drea es-
pecifica, las cuales se articulan con las tematicas y contenidos pre-
dispuestos para alcanzar las competencias disenadas por el MEN.
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* Didictica: las estrategias, técnicas y herramientas metodolégicas
desarrolladas, o adaptadas, para lograr implementar el plan de con-
tenidos establecido para cada drea especifica.

* Evaluacién: pricticas, estrategias y técnicas implementadas para la
evaluacién de las competencias esperadas, a partir del disefio tema-
tico y la préctica didactica determinada.

Partiendo de la estrategia DPS como marco de referencia metodolé-
gico, se pretendié abarcar los diversos elementos en la formacién docente
para la generacién de las estrategias educativas en las dreas especificas con
base en las competencias bdsicas. Desde estos dos elementos estratégicos
de accién, los momentos y las categorias, se presupone un trabajo ciclico y
transversal propio de la investigacién accién educativa, en el que los docen-
tes, con el acompanamiento pedagdgico, logren reflexionar sobre su practi-
ca pedagdgica para llegar a ser, segiin Calderhead (1996), un protagonista
en el proceso de la ensefanza-aprendizaje.

Por lo tanto, se estructuré un acompafiamiento a cada docente desde
su drea especifica, y en el aula de clase, en donde se pretendié generar un
diagnéstico y la sensibilizacién de su trabajo por medio de la presenta-
cién y formacién en las competencias basicas del profesional educativo.
Esto se realiza en medio de un aprendizaje por indagacién desde su mismo
contexto que, segiin Gimeno Sacristdn (1991), es fundamental para dicho
propésito, el cual se hizo siguiendo la perspectiva del constructivismo. En
este enfoque se parte de los saberes previos, todo esto a partir de su préctica
docente que estd contenida en las categorias establecidas (contenido-di-
dictica-evaluacién), las cuales se visibilizaron en la planeacion curricular y
desde donde se estableci6 el elemento objetivo de seguimiento de la expe-
riencia iz situ de formacién.

B. Implementacion del modelo de acompasiamiento y formacién

El plan de trabajo consiste en, por medio del desarrollo de la propuesta
metodoldgica y estratégica del componente formativo de las competencias
basicas, llegar a la articulacién de los lineamientos del MEN vy a la teoria
conceptual de los temas especificos de la prictica y el saber docente. A par-
tir de lo dispuesto desde el anexo técnico de la SED, se estructura el plan
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de trabajo por medio de los momentos y las categorias especificadas. A
continuacién se caracteriza el plan de accién para cada momento de accién,
con base en el acompafamiento iz sizu con los elementos propios para este
desarrollo, como lo son las herramientas, los instrumentos y los presupues-
tos mencionados en la descripcién del enfoque metodolégico.

La propuesta se ejecuté en veinte Instituciones Educativas Distritales,
para lo cual se conté con el acompafiamiento de unos profesionales peda-
gogicos que desde el contexto especifico acompanaban a los docentes en
el desarrollo de la propuesta. Para lograr lo anterior, se establecieron unos
indicadores minimos durante el inicio de la implementacién tales como:

Evidencia de la existencia de espacios para desarrollar estrategias
didacticas al interior del aula por los docentes seleccionados de las

IED.
Identificacién de modelos y criterios de evaluacién en las dreas.

Evidencia de estrategias diddcticas coherentes con los propésitos de
las areas de profundizacién.

Existencia de estrategias diddcticas acordes con los contenidos
acordados en la etapa de contextualizacién y mediacion.

Existencia de instrumentos de evaluacién acordes con los avances
en contenidos, competencias y didécticas.

Evidencia de protocolos de acompanamiento a los docentes del
nucleo de profundizacién en la implementacién de los contenidos
innovadores acordados en la etapa de mediacién.

Evidencia de espacios para la socializacién del proceso de imple-
mentacién de los contenidos en las aulas de clase de las asignaturas
especificas.

Existencia de monitoreo y seguimiento para evaluar la implementa-
cién de los acuerdos generados en las didacticas desde la perspectiva
de los estudiantes con miras a mejorar los procesos y los resultados.
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Todos estos indicadores son pertinentes a la hora de abordar la apuesta
de acompafiamiento y formacién debido a que el trabajo consistié en partir
desde la prictica propia de los docentes en el desarrollo de los contenidos,
las diddcticas y la evaluacién para lograr un impacto auténtico.

Se describird, a continuacién, el desarrollo de las fases de la investiga-
cién con la descripcién de los instrumentos disefiados para la misma. Es
esencial entender que el esquema de seguimiento y alineacién de las etapas
de trabajo se realizé con rigor, puesto que de ahi parte la confiabilidad
y la veracidad de los resultados, segin Herndndez, Ferndndez y Baptista
(2001), quienes advierten que el rigor de una investigacién se valida en el
orden y la precisién en la ejecuciéon ordenada y no alterada de cada una de
las fases establecidas.

Es determinante resaltar que los instrumentos son vitales en el propési-
to de sistematizar y visibilizar las préicticas, en la medida en que se ejecuta-
ron bajo los enfoques metodolégico y tedrico establecidos. También son un
punto de partida para las adecuaciones y la estructuracién de las mejoras, y
son los elementos didécticos que estdn presentes en la formacién autentica
de los docentes, pues no se indujo una formacién por medio del discurso,
sino, a través de la préctica, debido a que solo es posible aprender las habi-
lidades empleando los instrumentos y técnicas en la accién. No se partié de
un trabajo aislado y desconectado, por el contrario es desde la misma nece-
sidad e interés que se ejecuté un plan significativo, el cual se podia evaluar
de manera conjunta a través de los distintos momentos metodoldgicos en
los instrumentos adecuados, que constituian las herramientas esenciales del
disefo curricular con los que se quiso constatar los avances en la formacién
de las competencias bdsicas por medio de las construcciones curriculares
de los docentes frente a los contenidos, las diddcticas y la evaluacién del
proceso de su practica docente.

C. Descripcion de Instrumentos formativos

Los instrumentos que se aplicaron en el proceso de acompanamiento
y formacién de las competencias basicas fueron fundamentales en el pro-
ceso, porque no se traté simplemente de unas herramientas para recolectar
informacién o sistematizar datos, sino que se fortalecié el pensamiento cri-
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tico por medio del enfoque de investigacién accién iz sifu 'y la metodologia
constructivista.

De esta manera, se constituyeron unos instrumentos que, mds alld de
su estructura, se orientaron por sus objetivos e intenciones formativas, los
cuales pretendieron generar un proceso de aprendizaje a partir del ejercicio
de la investigacién educativa de los procesos bésicos del pensamiento criti-
co en la dindmica de ejecucién de los mismos. La investigacién en educa-
cién es la forma mds confiable para la construccién de conocimiento nuevo
sobre la ensefianza y el aprendizaje.

D. Descripcion de los momentos de implementacion, contextualizacion,
mediacion y realizacion

La dindmica que se desarroll6 en los diferentes momentos de la forma-
cién parte de entender el proceso de inmersién de los docentes en proyectos
que tengan sentido y utilidad para ellos, que en este caso serian sus mallas
curriculares. Desde ahi se establecieron las dindmicas que orientaron el de-
sarrollo de los momentos frente a los grandes objetivos que articulaban y
direccionaban el acompafnamiento formativo en las competencias bésicas.

Como objetivo articulador general se tuvo el de acompanar a las insti-
tuciones en la implementacién de la estrategia, utilizando estrategias como
el desarrollo profesional situado (dps) / acompafiamiento docente in situ:

+ Asignacién de profesionales educativos a los docentes participes de
la formacién en la TED.

* Presentacién de las competencias basicas transversales a los
docentes

* Acompafamiento para la realizacién del diagnéstico conjunto
desde la prictica docente.

 Caracterizacién de la prictica docente frente de las exigencias de las
competencias basicas.

Identificar las necesidades, los intereses y la capacidad instalada que
favorezca la construccién e implementacién de las estrategias educativas
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innovadoras a partir de las competencias bésicas y socioemocionales trans-
versales en las IED:

Consolidacién de la comunidad de aprendizaje.

Anilisis del curriculo frente a los diagndsticos especificos.
Caracterizacién de las necesidades, los intereses y las exigencias.
Formulacién de objetivos educativos significativos y transversales.

Generacién de estrategias afines a las competencias basicas orienta-
das por los profesionales educativos.

Implementacién y adecuacién de estrategias educativas.

Disenar estrategias educativas, innovadoras, a partir de las competen-
cias bésicas transversales del curriculo propio de la IED, por medio de los
modelos pedagégicos adecuados a dichas competencias:

Consolidacién de los diferentes elementos y herramientas desarro-
llados en la implementacién y la adecuacién estratégica con base
en las competencias basicas y el acompafamiento del profesional
educativo.

Desarrollo de una propuesta estratégica innovadora y transversal,

fruto del trabajo de inmersién e investigacién del docente y la
comunidad de la IED.

Disefio y estructuracién de una propuesta de evaluacién idénea a
los elementos de las competencias bésicas.

E. Contextualizacion: Sensibilizacion (contenidos-diddctica-evaluacion)

Se realiza la asignacién del profesional educativo de la IES a cada do-
cente, el cual comienza un acompafamiento que se genera en dos momen-
tos. El primero, que consiste en la inmersién en los procesos educativos y
las estrategias desarrolladas por el docente, en el que se genera un didlogo
constructivo con base en los saberes previos para ir orientando y estable-
ciendo una formacién adecuada de los elementos de las competencias a
formar. El segundo momento es la vivencia del aula, en donde se genera
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un diagnéstico (investigacién-accién) auténtico para asi, conjuntamente,
entender los diferentes elementos constitutivos de la prictica docente y
para generar los puntos especificos de trabajo en los que el profesional edu-
cativo aporta diversos materiales y elementos que comparte con el docen-
te para construir con €l, paulatinamente, un diagnéstico que trae consigo
unas metas claras y la conceptualizacién de unos objetivos educativos que
serdn el punto de partida de la formacién. Al docente se le sensibilizard
por medio de la observacién auténtica a partir de su prictica para que en-
tienda la necesidad e idoneidad de la comprensién, la implementacién y
el desarrollo de las competencias dentro de su ejercicio como educador y
disenador de ambientes de ensenanza-aprendizaje.

Este momento contempla un diagnéstico con los docentes, en el que
se espera conocer las pricticas pedagégicas que ellos adelantan en sus di-
ferentes roles, lo cual serd fundamental para el acompafiamiento de cada
institucién. Ejemplos de algunas preguntas: tipos de actividades que ade-
lantan; las formas de trabajo; cémo hacen la planeacién de las sesiones;
c6mo evalian y hacen seguimientos; cémo generan autonomia y acuerdos;
qué hacen para trabajar la diversidad; cudles son las actividades y meto-
dologias que desarrollan en las aulas; cémo analiza los resultados en los
procesos de evaluacién; cémo vincula la teoria y la prictica.

De manera especial, se establecerdn circulos dialégicos. En el marco
de esta estrategia, se asume como la metodologia que orienta el proceso
de fortalecimiento entre pares a través del didlogo y la construccién de
conocimiento, de tal manera que los representantes de las IED, que estin
haciendo el diplomado, y los facilitadores de las IES tendrdn espacios para
participar enlas diferentes discusiones y orientar las posibles acciones haciala
construccién y la cualificacién de procesos de diversificacién y/o ampliacién
en la oferta de Educacién Media de la Estrategia de Acompafiamiento.

F. Informe final

Los diferentes profesionales educativos presentaran la produccién de
las diversas fases de la estructura metodolégica formativa propuesta y los
desarrollos implementados por los docentes en las dreas especificas en las
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que estuvieron inmersos para establecer los alcances de la formacién y el
numero especifico de participantes en cada IED.

G. Mediacion: Acompasiamiento para el andlisis curricular, el plan de
accién y la participacion (contenidos-diddctica-evaluacion)

Se instauran las comunidades de aprendizaje en que los docentes, con
sus profesionales educativos, llevan los diagndsticos y los objetivos educa-
tivos desarrollados. Luego se realiza una puesta en comun y se empieza el
andlisis del curriculo, a partir de los hallazgos propios para consolidar unas
necesidades, intereses y exigencias comunes. Lo anterior genera un analisis
transversal y homogéneo, el cual se consolida con los diversos objetivos
educativos que, por medio del aporte de todos, han construido un plan
de accién comin que es adecuado y transversal para la accién especifica
desde cada drea académica. Este proceso de comunidad de aprendizaje serd
orientado por los profesionales educativos que dardn aportes significativos
a las propuestas de los docentes, a través de la vinculacién activa de los
elementos de las competencias bésicas. Estas competencias se integrarin a
los planes de estudio previamente analizados para consolidar herramientas,
técnicas, propuestas y disefios acordes al componente. Por lo tanto, se gene-
rardn unas fases especificas que orientardn el desarrollo de estos encuentros
para que se dirijan al objetivo formativo de IES con los docentes.

De manera especial se disefiard una estructura metodoldgica para desa-
rrollar acciones que contribuyan a la diversificacién de la oferta de Educa-
cién Media en la IED por medio de un trabajo que mantenga el esquema
de dreas de profundizacién. Ademds, se presentard un diagnéstico en el
establecimiento de vinculos entre las pricticas curriculares y pedagégicas
de los nicleos comin y optativo de la IED.

H. Realizacion: acompaiiamiento para el desarrollo curricular
(contenidos-diddctica-evaluacién)

Con los objetivos educativos transversales constituidos en la comunidad
de aprendizaje, se implementa un acompanamiento con base en los planes
curriculares especificos de cada docente. En esta etapa, el profesional edu-
cativo acompafia la construccién e implementacién de las estrategias di-
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dicticas, verificando su alineacién con las competencias bdsicas. Por otra
parte, se genera con el docente una metodologia de investigacién dindmica
que se regula y se reconstruye en medio del proceso de observacién y eva-
luacién de la implementacién de las estrategias. Con este acompafiamiento,
el docente estd aprendiendo, a partir de la vivencia con sus estudiantes, el
sistema metodolégico que debe adoptar y mantener en su futura prictica
educativa. Esto genera una formacién significativa del modelo construc-
tivista, afin a las competencias basicas y socio-emocionales, puesto que en
la formacién docente es preciso que €l mismo viva lo que pretende formar
y desarrollar en sus estudiantes. Al final, se obtiene una experiencia de in-
vestigacién que el docente apropia para la consolidacién de unas estrate-
gias validadas, las cuales se enfocan en la transversalidad para la formacién
integral de sus estudiantes. Se hardn procesos de la autoevaluacién en las
IED que involucren procesos de reflexién, para identificar los modelos de
gestién ejemplificada en la construccién y la implementacién de enfoques
de administracién participativa orientada hacia la calidad. Los objetivos
especificos que plantea son:

*  Suministrar a los colegios una herramienta de autoevaluacién que
les permita conocer y documentar el estado de sus procesos de
gestién curricular y formular estrategias de mejoramiento para la
transformacién de la dindmica escolar.

* Conocer y difundir experiencias significativas en la generacién y
aplicacién de enfoques de gestién y organizacién dirigidos hacia la

calidad.

* Dar a conocer el modelo en las instituciones educativas del Distrito
Capital, para ser implementado y difundido.

IV. Conclusiones

A partir de la implementacién en los 20 colegios del Distrito de Bogo-
td, bajo el modelo establecido por la Universidad Sergio Arboleda el cual
estd alineado con los objetivos de la Secretaria de Educacién Distrital en
lo especifico de la Media Integral, se logra impactar de manera contun-
dente la concepcién de la prictica docente a partir del docente mismo. Al
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respecto, Feixas (2010) afirma que “las concepciones docentes se entienden
como el conjunto de significados especiales que los profesores otorgan a un
fenémeno (en este caso la ensefianza y el aprendizaje) los cuales van a guiar
la interpretacién y la accién docente posterior” (p. 1). Lo anterior garantiza
el fortalecimiento de las competencias bésicas, pues no solo se evidencian
en las planeaciones curriculares, sino también en los docentes que la re-
flexionan y ejecutan.

A continuacién se presentan las percepciones recogidas de los estudian-
tes frente al proceso realizado. Como se evidencié en la propuesta, este fue
un ejercicio auténtico que partié desde el contexto especifico del docente
en el que el aula tuvo un papel primordial, no por el lugar especifico donde
se desarrolla su prictica, sino por los estudiantes que son el fin dltimo del
ejercicio docente. Estos resultados se consolidan con las acciones de moni-
toreo y seguimiento de las actividades desarrolladas que se consolidan en el
plan de trabajo en la fase de realizacién.

* Entre el 80% y el 90% de los estudiantes manifestaron que pudieron
demostrar sus fortalezas y eliminar sus debilidades en lo que con-
cierne a estructuras, procesos y conceptos.

* Entre el 70% y el 85% de los estudiantes manifestaron fortalecer y
afianzar sus conocimientos de acuerdo con las actividades desarro-

lladas.

* Entre el 80% y el 90% manifestaron el fortalecimiento en el desa-
rrollo de la comunicacién asertiva en situaciones que requieren la
presentacién de hipétesis o posturas.

* Entre el 85% y el 95% indicaron que las actividades propenden a
un desarrollo individual y grupal de su aprendizaje de modo mis
sencillo.

* Entre el 80% y el 95% indicé poder evidenciar sus procesos de de-
sarrollo durante la ejecucién de las actividades.

*  Entre el 80% y el 90% manifesté la relacién de las tematicas abor-
dadas, con otras asignaturas.
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* Entre el 70% y el 80% de los estudiantes indicé que el desarrollo de
las actividades permitié la aplicacién de los contenidos en ejercicios
especificos.

*  Entre el 60% y el 85% de los estudiantes indicaron que pudieron
fortalecer sus capacidades de pensamiento critico, analitico y re-
flexivo para llevar a cabo procesos de interpretacion, evaluacién e
inferencias.

* Entre el 80% y el 90% de los estudiantes manifestaron evidenciar la
relacién entre los contenidos abordados y su aplicacién en contextos
especificos de la vida diaria.

* Entre el 70% y el 80% manifestaron que las estrategias utilizadas
por el docente les permite ser llideres propositivos en el desarrollo
de las secuencias diddcticas.

Con estos resultados, de la percepcién de los estudiantes, se evidencia
el impacto correspondiente a la relacién entre los contenidos abordados y
el desarrollo de las competencias bésicas en la implementacién de las se-
cuencias didacticas.

Se logré intervenir en 20 colegios distritales en donde se trabajé con
docentes, directivos y estudiantes para fortalecer las competencias basicas a
partir de una reflexién de su prictica educativa nutrida de unos referentes
y unas apuestas tedricas de rigor, establecidas por la Universidad Sergio
Arboleda, frente a las tres categorias que intervienen en esta préctica como
lo son los contenidos, la didactica y la evaluacién.

)

Se consolid6 un proceso formativo y de acompafiamiento horizontal
en el que todos los actores eran sujetos activos de la construccién del saber
pedagédgico. Se rompié el esquema de la formacion a partir del que sabe
algo y el que no sabe o el esquema de la formacién por medio de la revision
directa de procesos o fiscalizacién, para estructurar una nueva dinidmica
de reflexién conjunta y critica por medio de adecuaciones que parten de la
toma de decisiones conjuntas, resultado de un anilisis riguroso e integral.
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Se estructuraron estrategias diddcticas y de evaluacién mds pertinentes
a contextos especificos que establecieron instrumentos validados para el
desarrollo de la prictica docente, lo cual establece, en muchos casos, una
ruta definida para el desarrollo de secuencias diddcticas como también pro-
cesos de evaluacién con enfoque en las competencias bésicas.

Se fortalecieron las competencias de pensamiento critico y analitico en
los docentes por medio de la consolidacién de un trabajo de formacién in
situ desde un enfoque metodoldgico constructivista que implicéo la parti-
cipacién activa a través del desarrollo de estas mismas competencias para
lograr las actividades y metas que constituian el programa de formacién.
Esta es una estrategia significativa y bien recibida por los docentes.

Se desarrollaron y usaron matrices y esquemas en los que se estructuraron
las experiencias del proceso de aprendizaje-ensefianza como herramientas
fundamentales para establecer rutas alineadas y pertinentes a los objetivos
educativos, para garantizar los procesos de evaluacién que fortalecen las
practicas educativas. Esta es una apuesta eficaz para visibilizar y generar el
proceso de reflexién y evaluacion.

Se establecié el modelo metodoldgico constructivista como un enfo-
que pertinente y significativo para el trabajo de intervencién en contextos
educativos, durante el acompafnamiento y la formacién docente de un ob-
jetivo especifico. Ademas, se implementaron dindmicas de constitucién de
précticas y saberes adecuados al contexto con vocacién de permanencia y

perfectibilidad.

Se constata que las competencias basicas son fundamentales en el per-
feccionamiento de los ambientes de aprendizaje, debido a que los estu-
diantes reconocen su impacto positivo en los procesos de aprendizaje y
ensefianza dentro de las aulas, al establecer dindmicas en las que la par-
ticipacién de los diferentes actores es mds auténtica y pertinente frente al
presupuesto de la construccién colectiva del conocimiento.

106



Capitulo lll. Hacia la formacion in situ de competencias basicas en las practicas de
aprendizaje - ensefanza de los docentes del Distrito

Referencias

Albertos, D. (2015). Diserio, aplicacion y evaluacion de un programa educativo
basado en la competencia cientifica para el desarrollo del pensamiento critico
en alumnos de educacion secundaria [Tesis doctoral]. Universidad Auté-

noma de Madrid. Espafa.

Almeida, G. (s.£.). E/ Constructivismo como Modelo Pedagdgico. Ibarra: Fun-
dacién Educativa Ibarra.

Alvarado, M. (2012). Lectura Critica de Medios: una Propuesta Meto-
dolégica. Revista Cientifica de Educomunicacion, 39(20), 101-108. doi:
10.3916/C39-2012-02-10

Amaya, C. (2016). Los imaginarios sociales, el pensamiento critico y la no
violencia como una forma para enfrentar el acoso escolar. Estudios Peda-

gagicos, 42(3), 27-48. doi: 10.4067/50718-07052016000400002

Antequera, G. (2011). La promocién del pensamiento critico en el Apren-
dizaje Basado en Problemas (ABP). Un anilisis a partir de los instru-
mentos de medicién. Observar, 5, 68-94. Recuperado de http://diposit.
ub.edu/dspace/bitstream/2445/66115/1/605842.pdt

Boisvert, J. (2004). La formacién del pensamiento critico. (Trad. R. Rubio)

México: Fondo de Cultura Econémica.

Borrero, A. (2008). La Universidad: Los estudios sobre sus origenes dindmicas
y tendencias. Bogotd: Pontifcia Universidad Javeriana.

Calderhead, J. (1996). Teachers: Beliefs and knowledge. En D. C. Berliner,
y R. C. Calfee (Eds.), Handbook of educational psychology (pp. 709-725).
New York: Simon y Schuster Macmillan.

Cassany, D. (2016). De la Pantalla al Significado. Bogoté: Santillana.

Chivez, A. L. (2001). Implicaciones Educativas de la teoria sociocultural
del Vigotsky. Educacion, 25, 59-65. doi: 10.15517/revedu.v25i2.3581

Chenu, M. (1985). Introduction a I'étude de Saint Thomas d’Aquin. Paris: Le
Penguin.

107


http://www.doi.org/10.3916/C39-2012-02-10
http://www.doi.org/10.4067/S0718-07052016000400002
http://diposit.ub.edu/dspace/bitstream/2445/66115/1/605842.pdf
http://diposit.ub.edu/dspace/bitstream/2445/66115/1/605842.pdf
http://www.doi.org/10.15517/revedu.v25i2.3581

APRENDIZAJE BASADO EN COMPETENCIAS:
UN ENFOQUE EDUCATIVO ECLECTICO DESDEY PARA CADA CONTEXTO

Clemens, A. M. (2015). Desarrollo del pensamiento critico mediante el apren-
dizaje colaborativo en alumnos de primaria [Tesis de maestria]. Tecnols-
gico de Monterrey, Tequisquiapan, Querétaro, México.

De Zubiria, J. (2008). De /a Escuela Nueva al Constructivismo; un andlisis
critico. Bogotd: Aula Abierta Magisterio.

Departamento de Andlisis y Orientacién de los Procesos de Ensefianza
y Aprendizaje (2006). Actividades de pensamiento critico y creativo. San
José, Costa Rica.

Feixas, M (2010). Enfoques y concepciones docentes en la universidad.

Relieve, 16(2),1-27. doi: 10.7203/relieve.16.2.4134

Freire, P. (1987). Pedagogia del oprimido (36.2 Ed.). México: Siglo XXI
Editores.

Gimeno Sacristan, J. (1991). E/ curriculum: una reflexion sobre la prictica.

Madrid: Ediciones Morata.

Gonzilez, ]. H. (2006). Discernimiento: Evolucion del Pensamiento Critico en
la Educacion Superior. Cali: Universidad ICESI.

Herndndez, R., Fernandez, C., y Baptista, L. (2001). Mezodologia de la in-
vestigacion. Ciudad de México: McGrawHill.

Herrero, J. C. (2016). Elementos del pensamiento critico. Madrid: Marcial
Pons Ediciones Juridicas y Sociales S.A.

Le Goff, J. L. (2008). Los intelectuales en la Edad Media. Barcelona: Gedisa.
Lépez Carrasco, M. (2013). Aprendizaje, Competencias y TIC. México:

Pearson.

Mardones, J. M. (1991). Filosofia de las ciencias humanas y sociales. Materiales
para la fundamentacion cientifica. Bogotd: Anthropos.

Medina, A. (2000). El Legado de Piaget. Educere, 3, 11-15.
Moreno-Pinado, W. E., y Veliazquez Tejada, M. E. (2017). Estrategia di-

dictica para desarrollar el pensamiento critico. Revista Iberoamericana
sobre Calidad, Eficacia y cambio en Educacion, 21,105-108. doi: 10.15366/
reice2017.15.2.003

108


http://www.doi.org/10.7203/relieve.16.2.4134
http://doi.org/10.15366/reice2017.15.2.003
http://doi.org/10.15366/reice2017.15.2.003

Capitulo lll. Hacia la formacion in situ de competencias basicas en las practicas de
aprendizaje - ensefanza de los docentes del Distrito

Osorio, S. (2007). La Teoria Critica de la Sociedad de la Escuela de Frankfurt.
Bogota: Universidad Militar, Nueva Granada.

Perilla Granados, ].S.A. (2017). Constructivismo antiformalista: conceptuali-
zacion pedagdgica y materializacion juridica. Bogota: Universidad Sergio
Arboleda. doi: 10.22518/9789588987187

PISA, (2010). La Lectura en Pisa 2009: Marcos y pruebas de la evaluacion.
Madrid: Ministerio de Educacion.

PISA, (2011). PISA Evaluacién de las competencias lectoras para el siglo XXI.
Santiago: OCDE.

Schwandt, T. A. (1996). Farewell to Criteriology. Qualitative Inquiry, 21(1),
58-72. doi: 10.1177/107780049600200109

Serrano, S. (2007). E/ Desarrollo De La Comprension Critica en Los Estu-
diantes Universitarios: Hacia Una Propuesta Diddctica. Mérida: Univer-

sidad de los Andes.

Sierra, ., Carpintero, E.,y Pérez, L. (2010). Pensamiento critico y capacidad
intelectual. Faisca: revista de altas capacidades, 15(17),98-110. Recupera-
do de https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulorcodigo=3548104

Stenhouse, L. (1996). La investigacion como base de la ensefianza. Madrid:
Morata.

Zarate, A. (2010). La lectura critica en los libros de texto de educacion se-
cundaria: Concepcion y Tratamiento Metodoldgico. Barcelona: Universitat

Pompeu Fabra.

109


http://doi.org/10.22518/9789588987187
http://doi.org/10.1177/107780049600200109
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=3548104




	Capítulo III
	Hacia la formación in situ de competencias básicas 
en las prácticas de aprendizaje - enseñanza 
de los docentes del Distrito
	I.	Principios de teóricos para la propuesta de formación y acompañamiento en competencias básicas
	II.	Enfoque metodológico para la formación y el acompañamiento situado en la condición transversal de las competencias básicas
	III.	Modelo de acopañamiento y formación docente in situ en competencias básicas
	IV.	Conclusiones


