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Capitulo |

APROXIMACION AL TRABAJO DE INVESTIGACION

INTRODUCCION

La realidad contemporanea a raiz del avance de la ciencia y la
tecnologia ha generado transformaciones en ambitos econdémicos,
politicos, sociales, culturales y ambientales, en tal sentido, la Universidad
como institucién social encargada de la formacion de los profesionales se
ha visto inmersa en transformaciones en aras de generar nuevos modelos
de ensefianza para gestionar, integrar, crear y perpetuar los conocimientos,
transformando la sociedad a la vez que evolucionamos como seres
humanos. Esto significa que la sociedad en que vivimos, puede entonces
describirse como una sociedad que aprende, y que el conocimiento

proporciona la clave del éxito.

Una de las caracteristicas de esta sociedad es que continuamente
esta generando informacion de tal manera que influye en todas direcciones
y es capaz de innovar la vida de los ciudadanos quienes asumen la nocion
de aprender durante toda la vida. La profesion docente no escapa a esta
situacion ya que aprender a ensefiar no es un suceso, acto o un evento
casual, sino es en realidad un proceso que dura toda la vida; es comun
entonces, que los docentes continuamente estén pensando y reflexionando
sobre su practica profesional con la unica finalidad de mejorar su
ensefianza y por ende, el aprendizaje de sus estudiantes lo cual les

produce una entera satisfaccion.

La formacion del profesorado universitario es un conjunto de
actividades complejo y dinAmico dada la situacion de que generalmente en
las universidades los docentes son profesionales de la disciplina y carecen
de los conocimientos didactico-pedagdgicos para impartir el contenido del
aprendizaje escolar, de tal manera que la formacién vinculada al desarrollo

profesional resulta ser un proceso continuo que se inicia con la eleccion de



una disciplina concreta (formacién inicial en una profesion) cuyo dominio
(conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes (competencias) se va
conformando y perfeccionando gradualmente (formacion continua o
permanente). Normalmente el profesor universitario se forma basicamente
en el contenido cientifico de la materia que ensefia pero, por otra parte
resulta escaso o nulo, el interés del profesorado respecto a la formacion

pedagogica necesaria para realizar la practica docente.

Con base en lo anterior, recobra un significado muy especial la
formacion docente, concebida como una actividad creadora que transforma
el pensamiento y la accion. Los profesionales cuya tarea esencial es
contribuir a la educacién, realizacidn humana y socio laboral de los demas,
asumen el reto de actualizarse permanentemente para mejorar y aprender
a trabajar conjuntamente con los colegas y los estudiantes. La formacién
es prioritaria y se transforma en un proyecto de mejora y de avance

permanente.

Considerando la formacion docente como un gran reto necesario en
la vida de todos los profesores, para realizar un trabajo docente cada dia
mejor, y ser capaz de coadyuvar en la problemética educativa, resulta
interesante y es materia de esta investigacion saber qué tipo de
competencias docentes ponen en juego los profesores en el aula, durante
el proceso de enseflanza-aprendizaje que puedan impactar al egresado del
Departamento de Ciencias Quimico Biolégicas (DCQB) para un mejor
desempeiio y que al insertarse en el mercado laboral, los ajustes sean
minimos entre su formacion y los requerimientos demandados en su

practica laboral.

Considerando los siguientes cuestionamientos expuestos por
Medina (2010), ¢Podemos y debemos, el profesorado universitario,
formarnos en las competencias docentes y facilitar el desarrollo del
discente? La respuesta es afirmativa, ya que la formacién de las
competencias es una tarea esencial y representa un horizonte para el

desarrollo profesional del profesorado y de los estudiantes, mediante el



dominio de las competencias docentes en general y las de tipo genérico o
transversal y especifico o profesional. El desarrollo de las competencias
es una tarea intensa y compleja que implica avanzar en los saberes,
destrezas, actuaciones y compromisos, que caracterizan a cada ser
humano ante las cambiantes demandas de la sociedad del conocimiento y
los retos de las emergentes profesiones, en coherencia con los valores
relevantes. Consiguientemente, el gran trabajo y desafio a la vez de los
profesores, consiste entonces, en identificar cuales son esas competencias
del profesorado genéricas y profesionales mas pertinentes que los
preparen para enfrentar los nuevos entornos sociales, profesionales e
institucionales, los cuales sin lugar a dudas son sumamente cambiantes;

sin dejar de lado la competencia identidad docente.

Ahora bien, la formacién de profesores en ciencias, es un tema
ampliamente estudiado y la formacion inicial uno de los momentos y
contextos en los que mas se desarrollan los saberes académicos
componentes del conocimiento profesional. En educacion superior, es
habitual que cuando el docente decide lo que ha de ensefar piense, casi
exclusivamente en el conocimiento conceptual a poner en juego y en
algunas formas de llevar a la practica ese conocimiento conceptual a través
de la resolucion de problemas o ejercicios y del desarrollo de algun trabajo
de laboratorio. A estas actividades se les considera como una parte
importante de quehacer cientifico. Pero es poco frecuente, en este nivel
educativo, que se piense y se planifique la ensefianza teniendo en cuenta
los procedimientos que los alumnos deberian desarrollar. No obstante,
siempre que se ensefia, ademas de conocimiento conceptual se estan
ensefiando, integradamente, procedimientos y actitudes, a pesar de que

muchas veces no se es consciente de ello (Tenaglia et al., 2006).

El término competencia ha pasado a formar parte del proceso
educativo como un accionar de las capacidades dentro del entorno, a pesar
de ser un concepto polisémico. Una competencia es la capacidad para

llevar a la practica un comportamiento complejo integrado por



conocimientos, habilidades y actitudes por las cuales se reconoce a una
persona como apta para el ejercicio de una profesion.

Por otro lado, no es facil encontrar una nocién consensuada de
competencia. En este sentido, Merino et al., (2014) aporta interesantes
elementos para reflexionar en torno a las competencias cientificas, a partir
de lo expresado por varios autores. “Por un lado, podemos encontrar
directrices de programas internacionales, por ejemplo, el informe del
Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes (pisa, por sus
siglas en inglés). Otros autores como Sanmarti (2009), nos invita a
preguntarnos si la introduccion del concepto de competencias en la
educacion cientifica es realmente una extension de los derechos del
estudiante; Izquierdo (2009), quien ofrece ejemplos para poder evaluar las
competencias en ciencias, matematicas y tecnologia; Quintanilla (2006),
quien proporciona algunas directrices para identificar, caracterizar y
promover competencias de pensamiento cientifico en el aula. Por el
contrario, Hernandez (2005) cuestiona la diferenciacion entre
competencias cientificas requeridas para hacer ciencia y competencias
cientificas escolares que seria deseable desarrollar en todos los ciuda-
danos, independientemente de la tarea social que desempefiaran.
Recientemente, Kauretz, et al., (2012) en el Second International Handbook
of Science Education, nos recuerda que en realidad no es un concepto
nuevo, sino que llevamos mas de 50 afios discutiendo sobre ellas en
educacion en ciencias y éstas han de ser consideradas como resultado del

paso por la escuela (Audriz-Bravo et al., 2012).

El tema objeto de estudio que se aborda en este trabajo de
investigacion es la formacion del profesorado desde el analisis del modelo
de competencias en el campo de las ciencias quimico-biolégicas. Revisar e
investigar acerca de la practica de la profesion docente universitaria es por
si misma, un compromiso motivante inherente que entrafia la educacion.
El objetivo de abordar esta tematica de investigacion es aportar elementos

para mejorar la calidad de la educacibn en el nivel superior.



Especificamente, para el DCQB, consistira en disefiar los elementos para
configurar un programa de formacién para docentes en el campo de las

ciencias quimico- biologicas, desde el analisis del modelo de competencias.

Por otro lado, puede afirmarse que la meta primordial de la
ensefianza universitaria es, a grandes rasgos, la consecucion de la 6ptima
preparacion de los profesionales del futuro. Zabalza (2003) subraya que:
“lo que la Universidad y los profesores universitarios podemos dar a
nuestros estudiantes es ese plus de aprendizaje y desarrollo formativo que
ellos no podrian adquirir por si solos". Ahora bien, esto no significa que se
reste protagonismo al alumno en su proceso de aprendizaje, sino que
subraya la necesidad de una adecuada interaccion entre el alumno y el
profesor. Asi, resulta evidente que para conseguir tal objetivo, un factor
clave serd la calidad docente: sin profesores competentes la Universidad
no podria conseguir sus metas al no poder construir de forma adecuada el

conocimiento (Martinez et al., 2006).

En este tiempo, en que las recomendaciones de los organismos
internacionales como la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), sefialan que para poder
enfrentar el reto que se encuentra presente en los paradigmas educativos
de inicios del siglo XXI, la educacién permanente y las Instituciones de
Educacion Superior (IES) habrdn de considerar entre otros aspectos, la
formacion pedagogica y didactica de la planta docente, esencialmente
como una de las tareas institucionales, no solo porque dentro de los nuevos
requerimientos educativos, se reconoce al profesor como agente
responsable de promover y orientar la construccion y el desarrollo de los
aprendizajes en los estudiantes, sino porque, la formacién y capacitacion
del profesorado es un aspecto fundamental para el logro de la calidad en la
educacion, es por ello que la relevancia e importancia del tema se justifican

ampliamente.

Ahora bien, ¢Por qué se otorga importancia al conocimiento de las

competencias del profesorado universitario en el area de ciencias quimico-



biologicas? Pensar en los fundamentos de la profesionalidad del
profesorado universitario de Quimica, exige necesariamente reflexionar
sobre sus competencias (Zabalza, 2003). Esto es reflexionar sobre lo que
han de saber y saber hacer para salir al paso de posibles problemas que
seguramente se van a plantear en el proceso de ensefianza-aprendizaje
(Gil, 1991).

La formacion se constituye en una combinacién de cada persona, de
educacion formal y aprendizaje en el trabajo y en muchos casos
necesariamente complementadas con capacitacion formal y no formal. No
existe un cambio predeterminado que prepare para cada profesion, pero es
fundamental adquirir las competencias a fin de aprender y recalificarse
cuando sea necesario (lfligo y Sosa, 2003 citado en Garcia et al., 2011).
Por tanto, la formacién es una competencia, talento, capacidad, aptitud,
habilidad y disposicion que puede sembrarse y desarrollarse.

El reconocimiento y andlisis de estas competencias docentes
genéricas y profesionales a la luz de los aportes de las investigaciones,
permitirdn contar con referentes para orientar los procesos del profesorado
del DCQB para realizar una docencia de calidad. Con los resultados de este
estudio se aspira a contribuir con el mejoramiento de la practica pedagoégica
de los profesores sobre la base de un diagndstico para posteriormente,
tener elementos para realizar una propuesta de modelo de formacion
docente en el que se incorporen estrategias de enseflanza competencial,
con la finalidad de avanzar hacia el crecimiento profesional docente y

transformar los espacios educativos.

Con este trabajo se pretende ofrecer una herramienta valida para
posteriores investigaciones y propuestas con respecto al conocimiento y
aplicacion en el aula de las competencias docentes, especificamente las
genéricas y especificas en el campo de la Quimica; ademas de la
metacompetencia de identidad profesional. Es decir, los profesores del

DCQB al desarrollarlas durante su practica docente, se espera que puedan



influir aumentando la calidad de su ensefianza y por tanto, coadyuvaran en

el ingreso al mercado laboral de los egresados.

El trabajo presenta la investigacion realizada, para ello este informe
se estructura en diez capitulos. El primer capitulo, aborda una aproximacion
al trabajo de investigacion, los objetivos, la justificacion, algunos
antecedentes o estudios previos y aspectos metodoldgicos de situaciones

similares a la problematica en estudio.

El segundo capitulo refiere al lector al contexto de investigacion, que
facilita el conocimiento de las caracteristicas de hacia donde y a quiénes
se orienta el estudio.

Los siguientes cuatro capitulos sefialan las bases conceptuales que
sirvieron de orientacion durante el proceso investigativo; el concepto de
competencias y sus interpretaciones, el estado del arte con respecto a las
competencias genéricas y especificas, y el marco conceptual para la

metacompetencia identidad profesional.

El séptimo, se refiere al ambito metodoldgico, en el cual se describe
el disefio de la investigacion. Asi mismo, se encuentran descritas las
técnicas e instrumentos utilizados durante el proceso investigativo y el
proceso general de la investigacion en el que se describe el analisis e

interpretacion de los datos con base en los instrumentos utilizados.

El capitulo octavo, aborda la presentacion de resultados y los
hallazgos identificados. En el noveno capitulo se muestra la triangulacion
de datos cuantitativos y cualitativos. Por altimo, en el capitulo décimo, se
presenta la propuesta de modelo de formacion de profesores;
posteriormente, se registran las referencias bibliogréficas y los anexos

creados.



1.1 OBJETO DE ESTUDIO

A la luz de lo esbozado hasta el momento, podemos afirmar que los
docentes se estan viendo enfrentados a un nuevo contexto educativo que
le plantea nuevos y complejos desafios, los que estaran dando lugar a
preguntarse por las competencias que deben poseer todos aquellos que

ejercen profesionalmente en las universidades mexicanas.

Lo que interesa en esta investigacion es abordar las competencias
profesionales docentes inherentes a una practica profesional eficaz;
asimismo, las competencias docentes genéricas y especificas que se
requieren de aquellos docentes que ejercen en el area de quimico-
bioldgicas en la Universidad de Sonora para contribuir en la formacion de
los futuros profesionales competentes y por tanto, capaces de enfrentar los

retos y resolverlos.

Ahora bien, considerando el contexto en el cual se desarrolla esta
investigacién resulta oportuno reconocer lo que expresan Suarez-Orozco y
Baolin, (2006), quienes plantean que la creciente complejidad de la
globalizacion impone un nuevo paradigma de aprendizaje y de ensefianza.
El dominio y la repeticion mecéanica de reglas y de hechos deberan ceder
ante un paradigma en que se impongan la flexibilidad y la agilidad cognitiva.
Las habilidades necesarias para analizar y movilizarse para resolver
problemas desde perspectivas multiples requerirdn  individuos
cognitivamente flexibles y culturalmente refinados, capaces de trabajar en
colaboracion en grupos integrados por diversas personas.

1.2 VIABILIDAD Y UTILIDAD DE LA INVESTIGACION

La revision de los diferentes aspectos tedricos que se trataron en la
presente investigacion y los datos obtenidos de la realidad que rodea a los
profesores, obliga a buscar solucidén a la probleméatica que envuelve a la

docencia y conforma un escenario valido para el desarrollo de una



propuesta orientada al mejoramiento del proceso ensefianza-aprendizaje y

las relaciones que pudieran surgir.

Existe una marcada preocupacion por el nivel del personal docente
en general, cuya imagen se ha visto deteriorada en las ultimas décadas, al
menos en nuestro pais. Asi mismo se establece como premisa fundamental
la relevancia de la figura del docente en el estudio de la calidad de la
ensefianza y su incuestionable influencia en el rendimiento académico de
los estudiantes. Por lo antes expuesto se considera de gran importancia
disefiar y aplicar una propuesta a través de la cual se logre el desarrollo de
las competencias docentes genéricas y profesionales del profesorado del

DCQB para que a su vez repercuta en la formacion de los estudiantes.

El presente trabajo es viable debido a la buena disposicion y
cooperacion hacia el tema de los actores principales de la ensefianza, los
docentes del departamento. Los cambios que se vienen produciendo en la
sociedad y que estan afectando al sistema educativo en general y a la
profesién docente en particular, estan demandando una nueva figura del
docente para hacerles frente con herramientas que les sean de utilidad
tanto dentro del aula como fuera de ella.

La idea del mejoramiento de la profesion docente significa exponerse
para lograr la transformacion de instituciones donde laboran los profesores.
En el aspecto econdmico, técnico y de infraestructura es viable gracias a la
buena disposicion de la institucion, concretamente el DCQB, que acepto
con beneplacito apoyar el proyecto, sobre todo porque ven la utilidad que
puede otorgarles tanto en el desarrollo de su labor docente como en lo
personal ya que logran hacer uso de sus habilidades en todos los contextos

donde se desenvuelven.

Con respecto a la continuidad se pretende seguir trabajando con los
docentes asi como con las autoridades y puede extenderse a otros niveles
educativos, lo cual resulta viable e interesante para el desarrollo de nuevas

investigaciones que se desprendan a partir de los datos obtenidos. Es
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novedoso para la gran mayoria de los participantes, pero ademas es la
primera vez que se realiza una investigacion de este tipo en el DCQB.

1.3 JUSTIFICACION

El mundo actual se encuentra en un momento histérico caracterizado
por profundos cambios que vienen dados por la revolucion de las
tecnologias de informacién y de la comunicacion; siendo algunas de sus
consecuencias el rompimiento de toda clase de barreras geogréficas-
econdémicas-comerciales a tal grado que los socidlogos sostienen que
estamos asistiendo al surgimiento de un fenémeno al que Castells (2005)
llama “globalizacién” entendido como un proceso que es el resultado de la
capacidad de cierta activacién de funciones como unidad en tiempo real a

escala planetaria.

En este periodo de mundializacion y autopistas de informacion; es
decir, en todas estas transformaciones, ciertamente que los procesos
educativos no quedan al margen, puesto que son justamente las escuelas,
desde parvulos a universidad, las que han ido asumiendo con mayor fuerza
los efectos de todo este proceso. En este sentido, Marchesi (2007) sostiene
que las tendencias que vive en la actualidad el sistema educativo son
expresion de las transformaciones sociales y las nuevas exigencias que se
plantean para la formacion de las nuevas generaciones. El acceso a la
informacion y al conocimiento, los cambios de la familia y de los propios
alumnos, las modificaciones en el mercado laboral, los valores sociales
emergentes son algunas de las caracteristicas de la sociedad del siglo XXI

gue afectan sin duda al ejercicio de la profesion docente.

Ahora bien, en este contexto surgen algunos grandes desafios a la
educacion publica. El primero de éstos es como proporcionar habilidades
para la resolucion de problemas a todos los estudiantes que ingresan a las
universidades publicas. El segundo es como hacerlo de forma que no se
aumenten las desigualdades ya existentes entre los mismos estudiantes.

El tercero implica pensar si estaran capacitados los docentes para realizar
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con suma responsabilidad su trabajo de ensefar. El cuarto, bien pudiera
ser como dotar a los profesionales de la docencia a nivel universitario, de
las competencias que realmente se requieren ensefiar a los estudiantes
para que puedan acceder a un trabajo en el mercado laboral y
desempefiarse favorablemente; y asi sucesivamente, se pueden encontrar

muchos otros desafios al respecto.

Las funciones del profesor universitario deben ser analizadas desde
la concepcidn de €l mismo como un especialista de alto nivel dedicado a la
enseflanza y miembro de una comunidad académica. El profesor
universitario, en cuanto a profesor, es una persona profesionalmente
dedicada a la ensefianza, un profesional de la educacion que
necesariamente comparte con los profesores de otros niveles unas
funciones basicas orientadas a que otras personas aprendan. En segundo
lugar, es un especialista al mas alto nivel de la ciencia, lo cual comporta la
capacidad y habitos investigadores que le permiten acercarse a, y ampliar,
las fronteras de las ramas del saber. En tercer lugar, es miembro de una
comunidad académica, lo que supone la aceptacion, y conformacion de la
conducta, a un conjunto de pautas, valores y actitudes, que de alguna
manera, reflejan una determinada percepcién de la realidad y caracterizan

y dan sentido a su vida.

Al mismo tiempo, los profesores asumen como parte de su perfil,
ademas de las competencias cientifico-metodolégicas (perfil cientifico-
técnico), las competencias que le exigen la tarea docente: planificar,
ejecutar y evaluar (perfil didactico). Esto es, el profesor ha de ser un
conocedor de la disciplina que desarrolla, un especialista en el campo del
saber, permanentemente abierto a la investigacion y a la actualizacion del
conocimiento. Pero ha de saber también, qué es lo que sucede en el aula,
cémo aprenden los alumnos, como se puede organizar para ello el espacio
y el tiempo, qué estrategias de intervencion pueden ser mas oportunas en

ese determinando contexto, entre otras.
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El profesor no es solo un experto conocedor de la disciplina sino un
especialista en el disefio, desarrollo, analisis y evaluacion de su propia
practica. Este hecho es reconocido por los propios profesores, ya que
segun consta en las investigaciones recientemente realizadas la mayor
parte del profesorado piensa que las actividades de caracter pedagdogico
son importantes para el desempefio adecuado de las tareas docentes. La
formacion de profesores basada en las competencias personales y
profesionales que se precisan para ejercer su actividad docente se ha
convertido en un asunto central y en una prioridad estratégica de las

politicas educativas.

Es de entenderse, entonces, que gran parte de la responsabilidad
recae en los profesores ya que si consideramos que son agentes
privilegiados en el proceso de ensefianza-aprendizaje, se les exigira que
preparen y realicen buenas clases de manera mas enriquecedora, mas
dindmicas, mas renovadas buscando siempre acompafar a los alumnos en
el proceso de crecimiento de una forma responsable; esto es que realicen
un trabajo de calidad efectivo, respondiendo de esta manera a las

demandas actuales en la sociedad del conocimiento.

En la Universidad de Sonora a pesar de que se encuentra plasmado
en el documento oficial que la institucion se rige por el Modelo de
Competencias desde el afio 2004 (Plan de Desarrollo de la Universidad de
Sonora, 2013-2017), al revisar los planes de estudio los diferentes
departamentos que conforman las licenciaturas solo se encontré que las
licenciaturas de Derecho, Psicologia, Trabajo Social, Cultura Fisica y Deporte

se guian por dicho modelo.

Los planes de estudio de las tres licenciaturas adscritas al DCQB no
se rigen oficialmente por dicho modelo; sin embargo, se acuerdo con la
normatividad, estardn en un futuro orientados hacia el Modelo por
Competencias. Asi, en virtud de que no se conoce la forma cédmo se
desarrollan los docentes en el aula al aplicar el Modelo de Competencias

impuesto institucionalmente desde el afio 2004, es deseable conocer la
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practica docente enfocada a la aplicacion de las competencias genéricas y
profesionales para saber como inciden en los jévenes estudiantes, al igual
gue saber como conciben los profesores la identidad docente. Conocer lo
anterior, resulta por demas interesante; asimismo, inferir el impacto que
definitivamente tendran al incidir en el proceso de ensefianza y aprendizaje,

y por tanto, en la mejora continua de la institucién y en el profesor.

Por lo antes mencionado resulta de gran interés estudiar desde la
percepcion de los docentes las competencias docentes genéricas y
profesionales que se ponen de manifiesto en su practica docente, ya que
de alguna manera contribuyen en la formacion profesional de los
estudiantes del departamento; asi como también la competencia de

identidad profesional ya que nunca se ha realizado este trabajo.

Tomando en cuenta lo dicho anteriormente se plantea la siguiente
hipotesis: El disefio y aplicacion de un programa de formacién docente
desde el modelo de las competencias es esencial para el desarrollo

personal y profesional de los profesores del DCQB.

Una vez justificado el trabajo de investigacién, plantear la hipotesis
de la mismay ver la viabilidad y utilidad procedemos a enunciar el objetivo
general y objetivos especificos asi como los aspectos metodoldgicos del

trabajo.
1.4 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El mundo en que vivimos esta en parte orientado por la politica,
cultura, economia, relaciones sociales y por los medios de comunicacién
conectados globalmente. Lo anterior, ocasiona que exista una nueva
realidad a la cual se enfrenta el profesor en la ensefianza superior, donde
precisamente estar actualizado, no significa usar el area computacional
mas moderna que pueda estar ubicada en algun laboratorio o bien, en el
aula de clase, sino que implica realizar un nuevo camino de capacitacion,

lo cual le permitird insertarse en esta nueva realidad; un mundo virtual
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acoplado de innovaciones pedagdgicas que definitivamente coadyuvaran

de forma positiva para la construccion del conocimiento.

Entonces, los diferentes cambios que enfrenta la sociedad moderna,
se ven expresados de gran manera en los espacios escolares, hecho que
demanda de las instituciones educativas, el reto de pensar y reflexionar
sobre el tipo de ciudadano que se estd formando. En este reto, las
instituciones formadoras de profesionales en el pais, juegan un papel
determinante, puesto que a los profesores corresponde esa dificil tarea de
preservar, transmitir y recrear todos aquellos valores sociales y culturales
que contribuyan a la cohesiéon social, al progreso econémico y a la

sociedad.

En las IES de hoy no solo se prepara al discente para que se pueda
desempefiar en una profesibn o labor especifica con caracteristicas
particulares o para ocupar una funcién dentro de la sociedad, por el
contrario, la universidad ahora mas que nunca se preocupa por la formacién
de individuos altamente capacitados, que puedan transformar con
elementos propios, ajenos y comunes de cada contexto, la realidad social,
los paradigmas tradicionales y demas componentes que ajustan los

mismos, lldamense sociedad, familia, educacion, cultura, entre otras.

Es en este sentido, donde la formacién y profesionalizacion docente
cobra un renombrado interés ya que vista la profesion del profesor bajo la
lupa de una indagacion, reflexion y construccion sobre su practica docente,
dard cuenta de las competencias que debe aplicar en su practica
diariamente. Esto es, su conocimiento se construye y reconstruye en cada
accion que desempefa, influenciada por el contexto, la experiencia, su
saber y su pasion docente. Ademas, para el docente universitario las
funciones mas relevantes son planificar y ejecutar los sistemas
metodolégicos que equivalen a la puesta en practica de su modelo
didactico, lo cual origina que se evidencie el dominio de las competencias

que posee.
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La implementacion del Enfoque Basado en Competencias (EBC)
dentro de las ciencias y en particular dentro de las ciencias quimico-
bioldgicas, ha experimentado un interés creciente en los ultimos afios. En
este sentido, los esfuerzos actuales en el tema se han orientado hacia tres

aspectos:

a) Los procesos de adquisicién de capacidades en el manejo del

conocimiento por parte de los estudiantes,

b) El desarrollo de las capacidades técnico-cientificas en los futuros

profesionales y, por ultimo

c¢) En laindagacion sobre las competencias de los docentes para una
ensefianza efectiva acorde a los avances actuales de la ciencia y la

tecnologia.

De hecho, estas circunstancias permiten entender la necesidad de
indagar alrededor del ejercicio profesional del docente y en particular, sobre
sus competencias profesionales y genéricas para desarrollar una
ensefianza efectiva. Las competencias del docente se entienden como el
conjunto de cualidades internas que le permiten sostener y aplicar un
discurso cientifico desde el cual, genera un proceso de aprendizaje
permanente en el sentido personal y grupal con vision innovadora hacia un

desarrollo productivo e integral de su personalidad.

El desarrollo de las competencias profesionales en el ejercicio del
docente universitario esta condicionado por el papel que desempefia, las
funciones y los roles que realiza dentro de cada institucion educativa. En
este sentido, el docente puede ser un facilitador del aprendizaje; esto, es
ayudar al desarrollo de los discentes, a la vez que un transformador social
y un educador, por lo que sus competencias deben estar orientadas a estar
al dia en los avances cientificos y tecnolégicos de su disciplina. De esta
manera el docente debe poseer un conocimiento propio, dominar las

técnicas didacticas que facilitan al educando la adquisicion del
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conocimiento y aplicar los métodos de evaluacion del aprendizaje mas
adecuados a la disciplina de manera individual y grupal. Por otro lado, el
docente universitario, también puede ser un gestor del conocimiento
desarrollando la competencia de organizacion y administrador del

conocimiento.

En el mismo sentido, los docentes universitarios asumen la funcion
de mediadores del proceso de ensefianza-aprendizaje, de tal manera que
deben estar en capacidad de generar un proceso de mejoramiento del
aprendizaje significativo en sus estudiantes, por lo cual las competencias

deben ser de naturaleza pedagdgica y disciplinar.

Asi mismo, también se enfatizan las competencias profesionales que
debe poseer un docente universitario para poder conducir el proceso de
ensefianza-aprendizaje de calidad en el siglo XXI, entre las cuales se
cuentan las de organizar y animar situaciones de aprendizaje, gestionar la
progresion del aprendizaje, involucrar al alumno en su proceso de
aprendizaje y trabajo pedagogico, favorecer el trabajo cooperativo, utilizar
nuevas tecnologias de ensefianza, afrontar dilemas éticos del ejercicio
docente, y preocuparse por su propia formaciéon (Bolivar y Segovia, 2004).
Por otra parte, en los ultimos afios se ha reconocido la funcién investigativa
ligada a la funcion docente en el contexto universitario, ya que la docencia
y la investigacion se constituyen en las tareas fundamentales de la
universidad como institucién generadora de conocimiento; esto es una de

las principales actividades en su ejercicio profesional docente.

En esta l6gica, apoyar en esta noble tarea, exige de sus formadores,
el conocimiento de las disciplinas, conocimiento pedagdgico, didactico y
metodoldgico, tanto para el tratamiento de esas zonas problematicas que
estan presentes en el diario acontecer de un saldén de clases, asi como
valores éticos y actitudes que le constituyan como un profesional
competente, para cumplir con la funcién social e institucional que le ha sido
asignada como profesor: la formacion integral de un sujeto competente,

autonomo, critico, reflexivo, analitico y creativo. Esto significa que la
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conceptualizacion de la profesion esta siempre en constante resignificacion
y transformacion, de manera que resulta dificil una definicion Gnica, en esa
l6gica, Garcia y Martinez (2006), citado en Félix y Duran (2010) al referirse
a un buen profesional, lo plantean como aquel que posee una preparacion
0 especializacion en un determinado campo del “saber” y “hacer” publicos,
al que se valora y estima socialmente por la labor que realiza en beneficio

de otra personay que recibe por ello algun tipo de compensacion.

Referido al campo de la educacion, la profesion se define desde
Sarramona, (1988) como: un proceso cultural de mejora permanente que
en el caso del profesorado, puede influir en la calidad de la ensefianza 'y en
el propio autoconcepto, que es cada vez mas necesario en una sociedad
en cambio y significa el compromiso con una forma de trabajo en los
espacios educativos, basada en la reflexion, en la investigacion, en la
innovacion en torno a los problemas de la practica que las mejoren y que

vayan dando paso a una cultura profesional.

Para que los profesionales de la educacion realicen con correccion
las funciones profesionales que les corresponden, es importante que se

formen en:

a) Competencias cognitivas: saber (conocimientos cientificos,

metodoldgicos, instrumentales, legales, entre otros);

b) Competencias técnicas: saber hacer (habilidades técnicas para

aplicar conocimientos);

c) Competencias sociales saber estar (habilidades sociales,

capacidades de interaccion, colaboracion con personas e instituciones), y

d) Competencias éticas: saber ser profesional (valores, actitudes y

estilos de comportamiento).

Por tanto, en este agitado escenario, fruto de las continuas

innovaciones que vive la sociedad, es oportuno mencionar lo que plantea
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Pérez (2007) al referirse al impacto que todos estos procesos tienen en la
escuela. Precisamente, este autor sostiene que estos profundos cambios
sociales, culturales, econémicos, politicos, han convertido en obsoletos e
infecundas formas y modelos de escuela que hasta hace poco tiempo

parecian ser eficaces.

Ahora bien, el sitio donde se desarrollé esta investigacion es el
DCQB de la Universidad de Sonora, encargado de ejercer la ensefianza de
la quimica para los jévenes inscritos en los programas de las licenciaturas
de Quimico Bidlogo Clinico (QBC), Quimico en Alimentos (QA), Ciencias
Nutricionales (CN) y ademas, presta servicio a diversos departamentos de
la universidad como son: Ingenieria Civil, Ingenieria Industrial, Ingenieria
Industrial e Informatica, Ingenieria Industrial y Electrénica, Mecatronica,
Geologia y Minas e Ingenieria Quimica los cuales cuentan en sus planes
de estudio con diversas asignaturas teorico-practicas como es el caso de
la Quimica General, Quimica Inorganica, Analisis Quimico General y
Quimica Organica impartidas por maestros de asignatura, técnicos
académicos, maestros de tiempo completo y profesores investigadores de

cuatro centros de investigacion.

Es pertinente acotar que el DCQB se fundé como tal en 1986 pero
tiene sus origenes en la Escuela de Farmacia fundada en 1945 la cual fue
sufriendo cambios de nombre y licenciaturas que se ofrecian desde
Quimico Farmacobiélogo, Quimico Bidlogo, Quimico hasta Quimico
Bidlogo Clinico que actualmente existe y Quimico en Alimentos. Desde ese
tiempo sus profesores han utilizado los diferentes modelos de ensefianza
gue han sido establecidos en México y también se ha contado con las
participacion de grupos de docentes de la Universidad Nacional de México
(UNAM), quienes han venido a capacitar a través de diversas acciones
como son cursos, seminarios, diplomados y estancias de investigacion al
claustro docente del DCQB. Esta accion se ha realizado en virtud de los
convenios existentes entre la Universidad Nacional de México-Universidad

de Sonora. De igual forma la capacitacion también se ha recibido de parte
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de los profesionales locales, estatales e incluso de la misma universidad.
Con respecto a los modelos de ensefianza han sido diversos los esfuerzos
realizados, desde la ensefianza tradicional hasta la ensefianza cooperativa
activa, sobre todo esta ultima, en la parte experimental, centrada en el
estudiante y siempre tendiente a propiciar un mejor aprendizaje en los

discentes.

Actualmente en el Plan de Desarrollo Institucional (Universidad de
Sonora, 2014) la Universidad de Sonora propuso establecer el Modelo de
Competencias como el estandar de ensefianza que vendra a amalgamar el
proceso de ensefianza y el de aprendizaje, dotando asi al estudiante
ademas de los conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes que le
permitiran un mejor desempefio en el mercado laboral mostrandose como
una persona capaz de saber, saber hacer y saber ser, preparandolo para
un aprendizaje continuo a lo largo de su vida en esta sociedad del
conocimiento. A la fecha, este modelo ha sido considerado en algunos
departamentos con diferentes niveles de aplicacién, es decir, aun esta en
ciernes. En el caso del DCQB no ha existido ningun acercamiento formal
de formacion para implementar dicho modelo, razon por la cual surge este
trabajo con la finalidad de crear una propuesta para coadyuvar a esta

problematica y a la vez necesidad académica.

En consecuencia, las competencias son vistas como fuente de
aprendizaje ya que el nuevo modelo de universidad, producto del proceso
del desarrollo social, ha supuesto un cambio en la manera de concebir el
proceso de aprendizaje de los estudiantes. En los nuevos planes de estudio
este hecho requiere partir del concepto competencia como fuente de apren-
dizaje. El enfoque por competencias pretende responder a la significati-
vidad y a la funcionalidad de los aprendizajes.

Tomando en cuenta lo expresado por Perrenoud, la competencia
puede ser definida como la aptitud para afrontar eficazmente una familia de
situaciones analogas, movilizando a conciencia y de forma a la vez rapida,

pertinente y creativa, multiples recursos cognitivos: saberes, capacidades,

20



microcompetencias, informaciones, valores, actitudes, esquemas de
percepcion, de evaluacion y de razonamiento [...] la competencia se realiza
en la accion, en el momento especifico en que es necesario [...], la
competencia no puede preexistir, no hay mas competencia que la

competencia en accién (Perrenoud, 2001).

Por otro lado, en el DCQB hasta el momento, no se ha realizado aun
ninguna accion tendiente a establecer dicho modelo de competencias;
razon por la cual, nace esta investigacion tendiente a aportar elementos
sustantivos para la elaboracion de un programa de formacion docente
desde el andlisis del modelo de competencias. Ahora bien, tomando en
cuenta que todos los graduados del DCQB al egresar deberan contar con
el conocimiento y aplicacion de las competencias genéricas, las cuales son
transferibles a una multitud de funciones y tareas en el campo de la
quimica, y por supuesto las especificas del area, surge la importancia de
saber como realizan los profesores su practica docente priorizando desde
su percepcidon determinadas competencias ya que durante la imparticion de
su céatedra las seleccionan consciente o inconscientemente y asi, de esta
manera, el alumno va introyectando en su formacién un perfil competencial

que esta directamente vinculado con el trabajo del profesor.

Justamente, considerando lo anterior, se plantea un problema de
investigacion con la intencién de ubicar algunas claves que permitan a los
profesores poder innovar para ofrecer una propuesta pertinente y
significativa considerando los actuales y futuros desafios a los cuales

deberan enfrentarse las nuevas generaciones.

Con respecto a la ensefianza de la Quimica en la Universidad de

Sonora:

Concretamente, se presenta el problema de investigacion, que bien
puede formularse a través de una pregunta central de investigacion, la cual

a su vez da lugar a otras interrogantes:
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¢,Cuales son las competencias que deben dominar los docentes del
DCQB de la Universidad de Sonora para asumir los desafios que implica
atender a una gran cantidad de alumnos, con diverso capital socio-cultural,

para integrarse a una sociedad en permanente cambio?
1.5 OBJETIVOS
1.5.1 Objetivo General

Identificar cuales son las competencias que utilizan los docentes del
DCQB de la Universidad de Sonora para impartir su catedra, con el fin de

disefiar un programa formativo adecuado a sus necesidades.
1.5.2 Objetivos Especificos

1. Construir los mapas representativos de las competencias genéricas
y especificas de los profesores, en el ejercicio de la funcién docente

en el campo de las ciencias quimico-biolégicas.

2. Jerarquizar desde la percepcion docente cuales son las
competencias genéricas y profesionales que aplican con mayor y

menor frecuencia los profesores.

3. Analizar los principales rasgos que determinan la metacompetencia
identidad profesional.

4. Elaborar un programa formativo que facilite la mejora y desarrollo de
las competencias genéricas y especificas de los profesores.

Ademas, que fomente la identidad profesional.
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1.6 ASPECTOS METODOLOGICOS

El trabajo realizado es un estudio de campo, descriptivo, empirico,
cuantitativo y cualitativo tipo encuesta, con disefio de investigacion no
experimental ya que no existe manipulacion de variables. Sus
caracteristicas son exploratorias, prospectivas, transversales y
observacionales. El alcance del estudio es resefiar los rasgos de la
situacion o fendmeno objeto de estudio y el valor que aporta es que muestra

con precision las dimensiones de una comunidad o contexto.

La investigacion se orient6 hacia la evaluacion de la percepcion de
los profesores del DCQB de la Universidad de Sonora, acerca de las
competencias genéricas y profesionales. Asimismo, se investigd la
competencia de identidad profesional. La metodologia utilizada es de
enfoque mixto; es decir cualitativo y cuantitativo con la idea de conocer las
competencias genéricas, las profesionales e identidad profesional de los
profesores del DCQB de la Universidad de Sonora y como propuesta de
mejora elaborar un programa de formacion del profesorado desde el
analisis del modelo de competencias en el campo de las ciencias quimico-

bioldgicas.
1.7 FASES DE LA INVESTIGACION
1.7.1 Fase Diagndstica y/o Exploratoria

e Se realiz6 un diagnéstico de la situacién existente o estado del arte

en la literatura del tema de competencias.

e Como parte del procedimiento se fue sensibilizando a la poblacion a
colaborar en la investigacion mediante pequefias charlas a grupos
10 profesores por sesién elegidos de manera intencional y
considerados como “profesores caso” todos ellos laborando en el
DCQB de la Universidad de Sonora.

23



e Se obtuvo la cooperacién total y participacion voluntaria de 111

profesores.

Para la realizacion del diagnostico en los profesores del
departamento se utilizaron dos instrumentos los cuales evaluaron las
competencias genéricas por un lado y el otro fue para las competencias
profesionales o especificas los cuales han sido validados en México y en

trabajos previos por instituciones nacionales y extranjeras. Estos fueron:

1. Instrumento en forma de cuestionario basado en las Competencias
Genéricas del Proyecto Tuning Latinoamérica (2007) incluyendo las
instrumentales, sistémicas e interpersonales, de las cuales se
seleccionaron 23, con la finalidad de evaluar las percepciones de los
docentes sobre la jerarquizacion de las competencias genéricas.
Consta de 23 items.

Existen 22 competencias convergentes entre el Proyecto Tuning
Latinoamérica (2007) y las listadas en el Proyecto Europeo. Para este
instrumento, se seleccionaron dichas competencias y se agregd la
responsabilidad social y compromiso ciudadano (Tuning América Latina,
2007).

2. Instrumento en forma de cuestionario basado en las competencias
especificas del Proyecto Tuning Latinoamérica (2007) para el Area
de Quimica. Consta de 21 items.

El instrumento de medicion consistié en un cuestionario que evalué
la percepcion de los docentes adscritos al DCQB acerca de la importancia
de las 21 competencias especificas contenidas en el Proyecto Tuning
Latinoamérica para el area de la Quimica descritas en la Tercera Reunion
General del Proyecto Tuning y la Primera Reunidn General para las Nuevas

Areas.

Para la busqueda de como conciben los profesores la identidad

profesional y los rasgos que la caracterizan se realizé en el 15% de la
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poblacion la autobiografia con la técnica de narrativas para considerar las
visiones, experiencias y concepciones que deben tener los profesores y lo
conveniente que resulta conocerlas y aprovecharlas de la mejor manera en

el disefio del programa de formacion que se pretende formar.

El método biogréfico-narrativo es una modalidad de investigacion
gue nos permite ampliar el conocimiento sobre lo que realmente sucede en
el mundo escolar, a través del punto de vista de los implicados, personas
anonimas que aportan, por medio de testimonios escritos, una mirada
personal e intima de su proceso educativo recuperando su propia voz al
hacerla publica. De acuerdo con Pujadas (1992), el método biogréafico
puede utilizar tres tipos de narrativas diferentes dentro de las cuales estan
los relatos de vida que son biografias tal y como son contadas por los

narradores, este tipo es el que se esta utilizando en esta investigacion.

La utilidad del método biografico reside en su capacidad para
sugerir, ilustrar o contrastar hipotesis; nos proporciona mayor control sobre
la informacién no solamente a través de la narrativa del sujeto biografiado,
sino que puede complementarse con las declaraciones de las personas que
constituyen el entorno social inmediato; y en proporcionar nuevos hechos

que sirvan para una mejor comprension del problema de investigacion.
1.7.2 Fase Intermedia y/o de Recoleccidon de Informacion

Atendiendo a las distintas ocupaciones de los profesores, se
programaron reuniones exprofeso para la aplicacion de los instrumentos
correspondientes al trabajo de investigacién. Quienes colaboraron
voluntariamente, son profesores que actualmente laboran en la institucion

participante.
1.7.3 Fase de Analisis e Interpretacion de la Informacion

Se utilizo el paquete estadistico SPSS 19.0 y el software Microsoft
Excel para el analisis de los datos obtenidos a través de los cuestionarios

los cuales fueron:
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¢ Andlisis de las competencias de manera global y por frecuencia.
e Analisis de datos de la poblacion general de los instrumentos.

¢ Andlisis de datos por edad, sexo, antigiiedad, formacion profesional,

escolaridad, categoria y tipo de contratacion.

Se utilizo el programa Nvivo versiéon 10.0 para conocer la variedad
de actitudes, creencias y experiencias que los profesores manifestaron
para el analisis de la informacion cualitativa obtenida del parametro

identidad profesional.

Atendiendo a la definicion de triangulacion (Denzin, 2005), se
conceptualiza como la aplicacién y combinacion de varias metodologias de
la investigacion en el estudio de un mismo fenémeno, una vez que se
cuente con los datos, se analicen y se obtengan los resultados se
procedera a realizarla, con el fin de que la utilizacion de varias técnicas de
medida y fuentes heterogéneas de datos, tanto por su origen como por los
procedimientos utilizados, contribuyan en la elaboracion del constructo
supuesto de forma mas ajustada al tema en estudio. Asi, las debilidades de
un recurso o procedimiento metodoldgico pueden encontrar superacion en
otros, y algunas limitaciones 0 prejuicios hacerse evidentes con la

operacionalizacion multiple de las variables del tema en estudio.
1.7.4 Toma de Decisiones

Con la finalidad de conocer, comprender y aplicar el concepto de
competencias y todo lo relacionado con ellas en el campo educativo para
un profesor de nivel universitario en Quimica, se disefi6 un modelo de
formacion del profesorado desde el analisis del Modelo de Competencias

en el campo de las ciencias quimico- biologicas.

Lo anterior, para contribuir a lo establecido en el Plan de Desarrollo
Institucional 2013-2017 de la Universidad de Sonora y contribuir a facilitar

las relaciones entre docentes y estudiantes, asi como en la mejora de sus
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relaciones intra e interpersonales en su vida cotidiana, considerando los
resultados obtenidos en el diagnostico de las competencias genéricas y

especificas.
1.8 ANTECEDENTES

El término competencias no es privativo de la educacion, ya que fue
objeto de atencién primero en linguistica con la adquisicién del lenguaje y
en la gestion de recursos humanos como respuesta a la formacion laboral.
En palabras del Dr. Benjamin Suéarez Arroyo (2005), muchos de los
elementos y conceptos que se consideran hoy dia como claves para el
desarrollo e incremento de la calidad y competitividad de los sistemas de
educaciéon superior en el mundo, han sido acufiados ya hace algunas
décadas en y por distintas universidades de prestigio, especialmente

anglosajonas (Harvard, Oxford, Cambridge, entre otras).

El andlisis del término competencias desde su surgimiento no ha
estado exento de discusiones e interrelaciones multiples. En la literatura
existen distintas definiciones, dadas por la connotacion atribuida, segun los
estudios realizados por diferentes autores considerando diversos puntos
de vista e intereses; lo que ha dado lugar a que se le considere un concepto

polisémico.

Las diferentes conceptualizaciones del término competencias, han
sido realizadas desde varios campos del conocimiento como son: el
psicoldgico, laboral, social, pedagdgico y profesional, por esa misma razén

existe un sinnumero de definiciones para explicar el concepto.

El término es el resultado de variables relacionadas con el
desempefo de los profesionales en el variado mundo del trabajo y el
desarrollo de la sociedad en general. En la evolucion del concepto, un
elemento aceptado entre los estudiosos de esta tematica es sin duda la

afirmacion de que para que una persona lleve a cabo exitosamente una
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actividad laboral determinada debe mostrar un desempefio eficiente
(Tejeda y Sanchez, 2009).

Actualmente, escuchamos que la educacion debe estar basada en
competencias y pareciera ser un tema reciente porque constantemente se
esta haciendo alusion a ella en diversos campos. Sin embargo, su origen
se remonta hacia finales del siglo XX en EEUU en cursos de trabajos
manuales para nifilos. Afios mas tarde, en 1906 en la Universidad de
Cincinnati -Ohio se realizaron experiencias en cursos de ingenieria que
acercaban a los estudiantes a la practica mediante convenios con
empresas en la cual se establecian criterios de desempefio en la aplicacion
de los conocimientos. Hacia 1930 el programa se habia masificado y tenia

gran éxito entre los estudiantes y empleadores (Castro, 2004).

En 1973, el Departamento de Estado de los Estados Unidos, decidié
realizar un estudio orientado a mejorar la seleccion de su personal,
encomendando a David McClelland, profesor de Harvard muy reconocido
en ese momento, como un experto en motivacion (Larrain y Gonzélez,
2004).

Asi tenemos que se define frecuentemente competencia como el
conjunto de “conocimientos, actitudes y habilidades necesarias para
desempenfar una ocupacion dada”. Esta definicion, derivada del concepto
de McClelland, profesor de psicologia de Harvard de los afios 70°s, sintetiza
algunas reflexiones y estudios complejos, en contraste con la aparente

sencillez de la definicion.

Ahora bien, desde la perspectiva de la formacién universitaria,
destaca la idea de que para realizar con éxito una funcion determinada se
requieren conocimientos, actitudes y habilidades, lo cual cuestiona ideas
subyacentes a algunas creencias difundidas en este nivel educativo, como
por ejemplo, que con una formacién Unicamente ocupada de conocimientos
se puede lograr una practica adecuada en un campo complejo, que las

actitudes son impropias de la formacién universitaria o que las habilidades
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tienen que ver mas bien con las aptitudes personales que con el
aprendizaje (Yéaniz y Villardén, 2006). Lo anterior, es parte de las
discusiones que se presentan cuando los profesores y la sociedad en
general se enfrentan al concepto y muchas veces tratan de aceptar u

objetarlo en otras ocasiones; muchas veces sin fundamento.

Por otro lado, tenemos que las instituciones educativas y las
empresas demandan formacién basada en competencias, para contar con
recursos humanos que no soOlo posean competencias técnicas, Sino
también competencias metodoldgicas, humanas y sociales. Es decir, que
cuenten con todas aquellas competencias relacionadas con la capacidad

de actuacion efectiva en las situaciones concretas de trabajo.

En la Union Europea, se sefiala que, en la sociedad del
conocimiento, cada ciudadano requerira una amplia gama de competencias
para adaptarse de modo flexible a un mundo que esta cambiando con
rapidez y muestra mdltiples interconexiones. Bajo la misma Optica, en
México la ensefianza por competencias ha sido instituida en los niveles de
ensefianza béasica, enseflanza media, ensefianza media superior y en
educacion superior pero, en este Ultimo nivel no completamente, se puede

decir que el cambio de modelo esta siendo de manera paulatina.

El proceso de cambio que ha producido el impacto tecnoldgico en
las instituciones universitarias, producto de las nuevas teorias de
aprendizaje y de la incorporacion de recursos multimediales principalmente
los informéticos, ha llevado a los docentes a replantearse sus practicas
pedagogicas y abrirse a nuevas formas de ensefianza (Von, 1999). Esta
nueva actitud de los docentes resulta insoslayable ya que el desarrollo
cientifico y de las nuevas tecnologias; los cambios producidos en los
procesos econdémicos y financieros y la aparicion de nuevos problemas
sociales y culturales a nivel mundial, obligaron a repensar el proceso
educativo. De ahi surgen las competencias educativas las cuales se basan
tanto en la economia como en la administracion e intentan aproximar la

educacion a estas disciplinas, en un intento por crear mejores destrezas
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para que los individuos participen de la actividad productiva (Argudin,
2006).

De acuerdo con OCDE en el documento La definicion y seleccion de
competencias clave (DeSeCo): una competencia es mas que
conocimientos y destrezas. Involucra la habilidad de enfrentar demandas
complejas, apoyandose en y movilizando recursos psicosociales
(incluyendo destrezas y actitudes) en un contexto en particular. Por
ejemplo, la habilidad de comunicarse efectivamente es una competencia
gue se puede apoyar en el conocimiento de un individuo del lenguaje,
destrezas practicas en tecnologia e informacion y actitudes con las

personas que se comunica (OCDE, 2005 citado en Garritz, 2010).

Uno de los requerimientos inmediatos es la construccion de
competencias. En la actualidad, las tendencias de la educacion son
promover en el estudiante el uso y manejo de los diferentes lenguajes
comunicativos; es decir, una comunicacion para diversas audiencias, asi
como el trabajo en equipo y colaborativo. Es, sobre todo imprescindible el
desarrollo de habilidades para construir competencias, esto significa ubicar
el conocimiento, recuperarlo, transformarlo y relacionarlo con los
conocimientos que ya se poseen para crear o desempefar algo de manera

eficazy eficiente.

De esta manera, resultan de vital importancia los principios que
propone la UNESCO para el sustento de la educacion del presente siglo:
aprender a ser, aprender a pensar, aprender a conocer, aprender a hacer
y aprender a convivir, los cuales involucran necesariamente aprender a
aprender (Argudin, 2006).

En suma, la educacion superior necesita ahora una vision renovada
para su planeacidén, que sea congruente con las caracteristicas de la
sociedad de la informacion, como por ejemplo, aumente el desarrollo y
promocién de las nuevas tecnologias, las cuales en la actualidad amplian

las fronteras y transfiguran ya el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por
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ello se ha visto que es necesario repensar los conceptos basicos de la
planeacion estratégica de las universidades y explorar las competencias
que las instituciones de educacion superior forzosamente requeriran para
poder anticipar las exigencias a las que sus alumnos se enfrentaran en el
siglo xx1. La educacién basada en competencias; es decir, los procesos de
ensefianza y de aprendizaje basados en el modelo de competencias,
resulta ser una opcion viable para allanar el camino y disminuir la brecha

gue muchas veces existe en el binomio educacién recibida- campo laboral.

1.8.1 Los Origenes de la Formacion por Competencias en
México

El autor Sesento-Garcia (2008) en su tesis Modelo sistémico basado
en competencias para instituciones de educacion publica presenta los
origenes de la formacion por competencias de la siguiente manera. “La
educacion basada en competencias surgié en ambos lados de la frontera
entre los Estados Unidos de América y Canada durante la década de los
setenta como respuesta a la crisis econOmica, cuyos efectos en la
educacion afectaron sensiblemente a todos los paises. Para resolver este
conflicto, se buscé identificar las capacidades que se necesita desarrollar
para ser un “buen profesor” de educacién obligatoria (preescolar, primaria
y secundaria). Al mismo tiempo, el mundo enfrentd, en esa década, un
incremento considerable en la demanda de educacion media superior,
ocasionado por la dindmica de la poblacién (la mayoria de los demandantes

tenia entre quince y veinticinco afios de edad)”.

Agrega que “uno de los rasgos principales de la crisis consistia en
gue los adolescentes terminaban la educacién obligatoria (secundaria o
bachillerato, segun el pais) sin contar con una calificacion para el trabajo,
toda vez que siquiera habian logrado desarrollar la habilidad esencial de
aprender a aprender, sin dejar de reconocer gue no todos tenian acceso a

la educacion superior”.
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Menciona también que “por ello, en forma paralela al desarrollo
pedagdgico de los sistemas de competencias, durante los afios ochenta se
disefid una manera innovadora de preparar a los jévenes para el trabajo
que garantizara la calidad de la formaciéon. Los paises industrializados
invirtieron grandes sumas de dinero en este proyecto, con la participacion
decidida del gobierno y la industria (y, en el caso de Austria, de los
sindicatos) para responder a la necesidad de reconvertir su economia del
sector industrial al de servicios, lo que dio como resultado el modelo de
capacitacion basado en competencias. Los pioneros fueron Alemania,
Austria, Canada. Los Estados Unidos de América, Francia, Inglaterra, Italia,
Nueva Zelanda y Japon. De igual manera, ante estos cambios, nuestro pais

no podia permanecer al margen”.

Ademas indica que “desde hace una década el CONALEP trajo a
México la educacién y la capacitacion basada en competencias. Entre 1992
y 1994 se concertaron los contratos para recibir asesoria de Canada e
Inglaterra, se adquirieron recursos didacticos disefiados por competencias
elaborados en estos paises y se envié personal académico para
capacitacién. Asimismo, como parte de programas de cooperacion bilateral,

se ofrecié asesoria a Belice”.

Alude también que “los cambios ocurridos en ese periodo
favorecieron la implantacién en México de la formacién profesional por
competencias. En 1994 se elaboré el Proyecto de Modernizacion de la
Educacion Técnica y la Capacitacion (PMETYC) y se iniciaron las
negociaciones para obtener financiamiento del Banco Mundial a través del
crédito que se otorgaba a nuestro pais. Un afio después, una vez
autorizado el préstamo, se creo6 el Consejo de Normalizacion y Certificacion
de Competencia Laboral (CONOCER) con representantes de los sectores
publico (gobierno federal), privado (empresarial) y social (sindical).
Menciona Thierry (2005) que “El PMETYC esta integrado por cuatro

componentes:

32



Los sistemas de normalizacion y de certificacion de competencia
laboral (CONOCER).

1. Transformacion de la oferta de formacion (SEP).

2. Los estimulos a la demanda de capacitacion y de certificacion de

competencia laboral (STPS).
3. Informacion, evaluacién y estudios (CONOCER, SEP Y STPS)”.

De igual forma menciona que, ‘como su nombre lo indica, el
PMETYC se orientd hacia la formacion profesional a cargo de las
instituciones del Subsistema de Educaciébn Tecnoldgica, que se
beneficiaron como ejecutoras del proyecto. Uno de los aspectos claves del
proyecto era garantizar la participacion de las instituciones educativas
como responsables de formar la competencia (capacidad humana) y de los
sectores productivos como responsables de establecer normas
(estdndares), de ahi que la competencia laboral. Por lo tanto, se puede
definir la competencia laboral segun Thierry (2005), como el conjunto de
conocimientos y habilidades, destrezas y aptitudes adquiridos en la
practica, la escuela o la capacitaciébn que permitan a las personas un
trabajo con éxito y de acuerdo con las normas que asegura un desempefio

eficiente y de calidad, tal y como lo demanda el mundo laboral.”

Asimismo, refiere que los Sistemas Normalizado y de Certificacion
de Competencia Laboral, a cargo del CONOCER, fueron disefiados a partir
del modelo del Reino Unido de la Gran Bretafia (Inglaterra, Escocia y
Gales). Estan conformados por cinco niveles de calificacion y operacion a
través de comités de normalizaciébn y organismos certificadores que
trabajan de manera independiente para el aseguramiento de la calidad, tal
y como lo demanda el mundo laboral. Después de revisados los origenes
de las competencias profesionales, podemos observar que su implicacion

en el campo profesional es compleja.
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1.8.2 Modelo de Competencias en la Educacion Mexicana

Aplicar el modelo por competencias en la educaciébn mexicana
implica un cambio en la manera de ensefar de los maestros y en la de
aprender de los discentes. Bajo esta perspectiva, el objetivo es que la
educacion sea integral y de calidad para lograr que los alumnos asimilen
valores gque los formen como ciudadanos pero que también les ensefien a
obtener conocimientos y desarrollen habilidades para un desempefio
productivo y competitivo en el mercado laboral. Por otro lado, los maestros
deben dominar el enfoque centrado en el aprendizaje para que el discente
adquiera el beneficio de aprender en el proceso ensefianza-aprendizaje.

Uno de los sectores de suma importancia para el desarrollo de un
pais es el Educativo. En México, a finales de la década de 1960 y la de
1970, cuando el modelo econdmico de “sustitucion de importaciones”
fracasa debido a que el Estado subsidiaba a la industria a cuenta de
aumentar la deuda externa, uno de los remedios fue que el Estado deja de
ser empresario y vende todas las empresas paraestatales, pasa de ser el
Estado Benefactor a uno Neoliberal, y es en los afios sesenta que aparece
el enfoque por competencias en la educacion (Andrade, 2008) se trataba
de “vincular el sector productivo con la escuela, especialmente con los

niveles profesional y la preparacion para el empleo”

En este sentido, en un sistema democratico el Estado es
responsable de proporcionar a sus ciudadanos los servicios a los que tiene
derecho como la educacion, salud, vivienda (PND, 2007-2012) por lo que
es necesario contar con la infraestructura de calidad para cumplir con las
politicas publicas, como por ejemplo en el Sector Educativo que es un una

figura de gran relevancia social en el desarrollo del pais

A partir de la idea de entrar al primer mundo en la década de 1980,
se implanta el modelo neoliberal y globalizado. A partir del afilo 2000 se
implementaron modelos educativos que se aplicaban en los paises

desarrollados como el modelo de produccion industrial aplicado a la
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Educacién, es decir, relacionar el sistema productivo al educativo. En
México este modelo ha sido objeto de diversas discusiones por diferentes
expertos en la materia principalmente en el sustento tedrico y conceptual

del enfoque por competencias (Chong y Castafieda, 2013).

Como el modelo de competencias tiene su origen en un modelo
productivo industrial, al aplicar el modelo en México, también es necesario
analizar que en Educacién no todas las competencias pueden estar
relacionadas con lo laboral, sino que también en necesario desarrollar
competencias académicas. Este modelo puede tener algunos problemas
como la formacion de los docentes para que dominen el enfoque pero por
otro lado, puede tener beneficios sobre todo porque el alumno puede llegar
a tener otra manera de aprender en el proceso ensefianza-aprendizaje,
habilidad que puede impactar en la solucion de problemas de la vida real.
Esto es, un enfoque centrado en el aprendizaje (Chong y Castafieda, 2013).

Bahena (2014) menciona que segun Camarena Gallardo (2011) en
el programa Sectorial de Educacion de la SEP 2007-2012 se mencionan
los elementos que inciden en la calidad y las competencias del nivel
superior: fomentar la formacion integral de los estudiantes, mejorar
continuamente la calidad de la educacion, desarrollar en los estudiantes
competencias para la vida (profesional, laboral y conocimientos), formar
valores ciudadanos, desarrollar valores que favorezcan el aprender a
aprender, desarrollar habilidades para un desempefio productivo y
competitivo en el mercado laboral. Asimismo, falta subrayar también el
papel que juega el docente en este proceso de ensefianza-aprendizaje
donde el protagonista o la atencion la tiene el alumno. Continta sefalando
que de acuerdo con Osorio-Madrid (2011) y (Zabalza, 2003) se propone,
entre otras, algunas competencias basicas para el docente universitario
como: competencia cognitiva, competencias practicas en la ejecucion,
desempenfo eficaz y actitudinales. Por otro lado (Perrenoud, 2004) enlista
10 nuevas competencias para enseflar como: practica reflexiva,

profesionalizacion, trabajo en equipo y por proyectos, etc.
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El mismo autor continua tomando lo expuesto por (Carneiro, 2006
citado en Chong y Castafieda, 2013), respecto al papel del profesor de
educacion superior ante los retos actuales, se indica: “El profesor ensefa
mientras aprende, orienta mientras colabora, desarrolla mientras investiga,
lidera mientras participa, utiliza aptitudes criticas mientras las expande

constantemente, crea futuro mientras actua en el presente”.
1.8.3 Modelo de Competencias en la Universidad de Sonora

“La Universidad de Sonora es una institucion publica autbnoma que
tiene como misién formar, en programas educativos de calidad y
pertinencia, a profesionales integrales y competentes a nivel nacional e
internacional, articulando la docencia con la generacion y aplicacion del
conocimiento, la difusion de la cultura y la extension de los servicios, para
contribuir al desarrollo sustentable de la sociedad” (PDI (2014-2017).

Dentro de sus funciones sustantivas tienen la de formar
integralmente profesionales y cientificos en todas las éareas del
conocimiento, con los valores y las competencias adecuadas a las

necesidades y requerimientos de los diferentes sectores de la sociedad.
1.8.4 Vision al Ao 2025

“La Universidad de Sonora es una institucion comprometida con las
necesidades, intereses y requerimientos de la sociedad. Ofrece educacion
a nivel superior enfocada en la formacion integral de los estudiantes, que
le permite a sus egresados interactuar en un mundo globalizado, complejo
y cambiante, que promueve la formacién artistica y cultural, los deportes,
la salud, la cultura emprendedora, la sustentabilidad, la equidad de género,
la creatividad y los valores. Sus egresados destacan en el mercado laboral
por ser altamente competentes, innovadores, creativos, con capacidad

critica y alto sentido de responsabilidad social.
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1.8.5 Modelo de Ensefianza de la Universidad

Cuenta con un modelo educativo flexible, dinamico e innovador,
centrado en el aprendizaje, apoyado en el uso de las nuevas tecnologias
de la informacion, y que promueve la internacionalizacién, la adquisicion de

competencias profesionales y la formacion integral.

El Plan de Desarrollo de la Universidad de Sonora (2013-2016)
establece entre sus prioridades establecer la enseflanza basada en el
modelo de competencias. El modelo educativo basado en competencias
tiene como caracteristica esencial, el que la educacion debe estar centrada

en el aprendizaje, pero un aprendizaje que:

« Promueva una formacion integral de alta calidad cientifica,

tecnoldgica y cimentada en el humanismo.

« Combine equilibradamente el desarrollo de competencias,

actitudes y valores.

* Proporcione una sélida formacién que facilite el aprendizaje

auténomo y colaborativo.

* Contribuya y fomente una cultura centrada en el desarrollo

sustentable y de apoyo a los que menos tienen.

El hecho de que el modelo educativo esté centrado en el
aprendizaje, pone al educando en el centro de atencién del proceso
académico, considerandolo como un individuo que construye su propio
conocimiento, con el apoyo y guia de sus facilitadores, disefia y define sus
propias trayectorias, dejando a un lado la concepcion tradicional del
estudiante como un ente abstracto receptor de conocimientos y de
informacion. Esto sin duda alguna requerira un cambio en nuestra practica
docente y los facilitadores dejamos de ser los “sabelotodo” para pasar a
cumplir actuaciones de mediadores entre las concepciones y percepciones

del individuo con el conocimiento real y su aplicacién en la vida diaria.
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La construccion de competencias (habilidades y destrezas) en el
educando, no puede realizarse de manera aislada, sino que debe hacerse
a partir de una educacion flexible y permanente, desde una teoria explicita
de la cognicidn, dentro del marco conceptual de la Institucion, en un entorno
cultural, social, politico y econémico. Las competencias, igual que las
actitudes, no son potencialidades a desarrollar porque no son dadas por
herencia ni se originan de manera congénita, sino que forman parte de la

construccion persistente de cada persona, de su proyecto de vida.

1.8.5.1 Planes de estudio realizados con base en el
modelo de competencias en la Universidad de

Sonora

Existen evidencias de la aplicacion del modelo de competencias en

las siguientes licenciaturas:
e Licenciatura en Derecho

Licenciatura en Ciencias de la Comunicacion

Licenciado en Sociologia

Licenciatura en Trabajo Social

Licenciatura en Cultura Fisica y Deporte

También el Programa de Bachillerato General Universitario se
encuentra disefiado bajo este mismo modelo. Ademas, existen trabajos,
tesis e investigaciones realizadas bajo este enfoque en diversos
departamentos. Como puede observarse existen diversos esfuerzos para

cumplir con lo establecido en el Programa de Desarrollo Institucional.

Irigoyen et al., (2011) escribieron un articulo teodrico titulado
Competencias y Educacién Superior sobre la problemética de la ensefianza
basada en competencias en cuanto a las limitaciones teoricas y creencias

profundamente arraigadas sobre qué es ensefiar, aprender y evaluar. Ellos
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proponen una concepcion del proceso ensefianza-aprendizaje como
interaccion didéactica, considerando como factores determinantes: el
desemperio del estudiante y del docente, los objetos referentes, los criterios

disciplinares y de logro del aprendizaje, y el ambito disciplinar.
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Capitulo I

EL CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

2.1 CONTEXTO LEGAL DE LA EDUCACION EN MEXICO

De acuerdo con el Diario oficial de la Nacion el Sistema Educativo
Mexicano (SEM) tiene su mandato en el marco juridico correspondiente a
la educacion. Este sistema esta formado por la Ley General de Educacion
y la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos. En esta ultima,
en el articulo 3° claramente se establece que el Estado tiene la obligacion
de brindar educacién basica de manera laica y gratuita a los mexicanos en
igualdad de oportunidades y promueve la ensefianza de los niveles
superiores (Diario Oficial de la Federacion, 2010).

Se establece en la Ley General de Educacion (2003), que el SEM lo
forman los alumnos inscritos, el nUmero de maestros que los atienden vy el
namero de escuelas, los contenidos, los maestros, el método materiales,

materiales y programas de ensefianza.

Con la formacion elemental inicia la trayectoria escolar en nifios de
tres afios hasta cursar la educacion basica, secundaria, preparatoria y
finalmente la universidad, en un tiempo promedio de 17 a 20 afios de

estudio.
2.2 LA UNIVERSIDAD DE SONORA

La Universidad de Sonora es una institucion de educacion superior
mexicana autbnoma y de servicio publico, fundada el 12 de octubre de
1942. Actualmente cuenta con mas de 30000 estudiantes y 3000
profesores. Su administracion central se encuentra ubicada en el campus
de la ciudad de Hermosillo, contando ademas con otros campus en
diversas localidades del estado. Cuenta con la mas alta oferta educativa en
el estado, con 46 programas de licenciatura, 7 de especialidad, 21 de
maestria y 8 de doctorado. Actualmente la Universidad de Sonora se
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encuentra en el quinto lugar de las mejores Universidades publicas de
México y en el duodécimo lugar nacional entre Universidades Publicas y
Privadas. Ademas de contar con un gran programa de intercambio
estudiantil conectando a Sonora y a México con una gran parte de América

Latina y de Europa.

Ademdés, la Universidad de Sonora es una institucion publica
autbnoma que tiene como mision formar profesionales integrales y
competentes, en programas educativos de calidad, articulando la docencia
con la generacion y aplicacién del conocimiento, para contribuir a la
solucién de los problemas de su entorno y apoyar con ello el desarrollo del
pais en general y del estado de Sonora en particular. Es considerada como
una de las cinco primeras universidades publicas del pais; se encuentra
ubicada geogréficamente al norte de México y su asentamiento es en la
Ciudad de Hermosillo, Sonora.

Continuando con sus caracteristicas podemos decir que pertenece
al subsistema nacional de universidades, consecuentemente, se integra a
la Asociacién Nacional de Universidades e Institutos de Educacion Superior
(ANUIES) de la cual surgen las acciones juridicas, politicas y pedagogicas
para planificar y desarrollar las funciones sustantivas de docencia,

extensioén, investigacion y difusion de la cultura asumidas por ella.

En el Titulo primero de la ley Organica Numero 4 se establece la
naturaleza y objetivos de la Universidad de Sonora. En ella se ratifica al
Estado su obligacion de fomentar y difundir la educacién superior, asimismo
ratifica que la universidad es autbnoma, de servicio publico con
personalidad juridica. Concreta que la Universidad de Sonora ejercera la

libertad de ensefianza, investigacion y difusion de la cultura.

En el articulo 5 de la misma ley, se establece que la Universidad de
Sonora tiene como objetivos la preservacion, creacion y difusion de la
cultura cientifica, tecnolégica y humanista en beneficios de la sociedad.

Asimismo, menciona que se fundara en los principios de libertad de catedra
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y de investigacion. Ejercera su autonomia en el marco de una vinculacion
efectiva con la sociedad y el Estado, para que sus funciones sustantivas se
cumplan en interaccién permanente con las necesidades y requerimientos
de la nacion y la comunidad sonorense. También menciona que se
vinculara la docencia con la investigacion para la formacion de recursos
humanos de alto nivel y con conciencia social que requiere el estado y el
pais, ademas creara los medios adecuados para innovar la ensefianza, el
aprendizaje y la investigacion (Ley Organica 4, 1992 de la Universidad de

Sonora).

Es pertinente decir también que se integra por Unidades Regionales.
Cada una de ellas esta dirigida por un Vicerrector y se organiza en
Divisiones y Departamentos. Actualmente se tienen cuatro Unidades
Regionales: Unidad Regional Centro, ubicada en la ciudad de Hermosillo,
Sonora, Unidad Regional Sur en la ciudad de Navojoa, la Unidad Cajeme
en ciudad Obregén y la Unidad Regional Norte en las ciudades de Caborca,

Santa Ana y Nogales.

Una Divisién se conceptualiza como parte de una Unidad Regional
que agrupa Departamentos, licenciaturas y programas de investigacion,
posgrado y extensién en un area especifica del conocimiento. Por otro lado,
un Departamento es un grupo de profesores-investigadores que se dedican
a la investigacion y a la docencia en alguna disciplina especifica. A su vez
estd integrado por Academias que son el conjunto de profesores e
investigadores que se dedican a una rama de la disciplina especifica del
saber. En cada Departamento se ofrecen servicios de docencia e

investigacién de caracter multidisciplinario.

De acuerdo con la normatividad de la Ley Numero 4 Organica, la
institucion organiza su estructura académica en un modelo divisional y se
integra por Unidades Regionales como anteriormente se sefiald. Segun el
Marco Normativo de la Institucion, se planea como vision que la
Universidad de Sonora sea una institucion de educacion superior publica,

gue mantenga como premisas basicas la busqueda de la verdad y la
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defensa irrestricta de las libertades de pensamiento, cétedra e
investigacion, ademas de que forme al estudiante en la perspectiva de una
educacion a lo largo de toda la vida y en el autoaprendizaje, con el fin de

gue se integre plenamente a la sociedad del conocimiento del siglo XXI.

Para alcanzar lo anterior, es necesario que los cambios apoyen y
fortalezcan el cambio de una universidad centrada en la ensefianza hacia
otra cuyo principio sea el del aprendizaje; de una institucion que integra y
articula las funciones de docencia, investigacion, difusion y extension y
cuya organizacion propicia la generacion y actualizacion del conocimiento
por parte de cuerpos académicos de buen nivel. Se plantea que la
Universidad de Sonora logre tener un modelo abierto y flexible, con
procesos de intercambio y movilidad del personal académico y de
estudiantes, asi como por la practica de la evaluacién interna y externa con
objeto de acreditar y certificar sus programas y servicios, logrando asi, que
los programas educativos sean de un buen nivel de calidad, y utilicen

recursos didacticos y tecnoldgicos innovadores.
2.2.1. El Modelo Educativo Institucional

El modelo educativo de la institucion es la base sobre la cual se
disefian e implementan sus planes y programas académicos. En él se
establecen los niveles de conocimiento esperados, las estrategias, valores
y habilidades que el alumno debe desarrollar, las modalidades de
conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje, las formas de

evaluacion y los recursos y materiales de apoyo.

La Universidad de Sonora atenta a los cambios generados en la
sociedad ocasionados por la globalizacion entre otros, hizo permutas en el
modelo educativo con la finalidad de consolidar el transito hacia una
universidad moderna capaz de integrar a sus procesos de docencia,
investigacibn y extension los nuevos conocimientos cientificos,

tecnolégicos y humanisticos.
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La Universidad de Sonora maxima casa de estudios del Estado de
Sonora atiende a una amplia matricula del Estado. Recibe a estudiantes
provenientes de diversas condiciones sociales y culturales provenientes de
otros municipios, estudiantes que en un principio deben ajustarse a
condiciones diferentes a las que se han desarrollado a lo largo de su vida,
lo cual puede ubicarlos en desventaja respecto a estudiantes de zonas
urbanas y con mayor acceso a recursos, e incluso que faciliten su
desempefio académico o el éxito en sus actividades. Por ello, es importante
gue el modelo educativo y curricular sea comprensible y sensible con el fin
de transformar la actitud, el curriculo, la formacion del profesorado y de
directores, entre otros, para preparar a la sociedad para la atencién a la
diversidad y dar un adecuado tratamiento con miras a la inclusion y a la

educacion de calidad.

La diversidad considera estas diferencias fundamentales que tienen
los alumnos en el contexto de ensefianza aprendizaje, las experiencias y
conocimientos previos, la motivacion, diversidad de capacidades y ritmos
de maduracion y el ajuste emocional y social. Esto genera que la
conceptualizacion de la diversidad se amplie al considerar las diferentes
formas en la que los alumnos aprenden y facilitando los medios de acceso
al curriculum disefiandolos mas flexibles que permitan la adaptacion a la

diversidad como parte del contexto curricular (Valenzuela et al., 2010).

Los profesores son un agente importante en este proceso que
coadyuva a superar la exclusion social de los estudiantes y crear un
ambiente formativo que se anticipe a las grandes limitaciones que plantean
los multiples procesos que viven los estudiantes. Las competencias que el
docente en formacion inicial y avanzada ha de adquirir son: social,
comunicativa, diseiio de medios, digital y dominio de tecnologias de la
informacion, empleo integrado de varios medios digitales, intercultural, etc.
El profesor debera de tomar conciencia del papel decisivo de la educacion

para evitar procesos de exclusion social y avanzar en modelos y escenarios
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de mejora integral de los seres humanos, acorde esto, a los modelos por
competencia actuales (Medina et al., 2011).

Por lo anterior, un modelo curricular debe establecer ciertas
caracteristicas y la Universidad de Sonora en 2004, reform6 su modelo
curricular a un modelo por competencias para que corresponda con las
demandas de la sociedad del siglo XXI, por lo que en él se especifican los
niveles de conocimiento esperados, las estrategias, valores y habilidades
gue el alumno debe desarrollar, las modalidades de conduccion del proceso
ensefianza aprendizaje, las formas de evaluacion y los recursos y

materiales de apoyo.
2.2.2 Organizacion Curricular por Ejes de Formacion

Un componente importante en la formulacion de Planes de Estudio
de la Universidad de Sonora son los Ejes Formativos, los cuales se definen
como bloques que integran las asignaturas conforme al grado y tipo de
conocimientos, habilidades y actitudes requeridos en cada programa y los
cuales establecen como estan organizados los objetivos y los contenidos
educativos de los programas en cinco niveles que se encuentran
estrechamente vinculados. Los planes de estudio de la Universidad de
Sonora se estructuran en funcion de un solo modelo de organizacion
curricular, constituido, como ya se menciond, por cinco ejes formativos:
Formacion Comun, Formacion Béasica, Formacion Profesional, Formacion

Especializante y Eje de Integracion.

Los ejes formativos deben ser flexibles, de tal manera que el
estudiante pueda seleccionar, las asignaturas de cada eje que mejor se

ajusten a su interés profesional. Los Ejes de Formacion se definen como:

1) Eje de Formacion Comun. Lo conforman experiencias de
aprendizaje comunes a todos los programas de licenciatura de la
universidad y su proposito es, principalmente, de caracter

formativo. Este eje guarda relacién con el resto de los ejes
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formativos ya que se trata de conocimientos, habilidades vy
actitudes que deben tener continuidad a lo largo de toda la carrera,
desde la particularidad de las asignaturas de los demas ejes.
Ademas, este eje, contiene materias y actividades académicas que
son comunes a todos los programas de la universidad, y su
intencion es béasicamente que el alumno pueda utilizar la
computadora, leer y analizar textos, redactar distintos tipos de
documentos, desarrollar y aplicar habilidades de pensamiento,
ubicar los problemas regionales en el marco de las disciplinas
estudiadas, conducirse con ética profesional y con responsabilidad
en el cuidado y conservacion del medio ambiente, entre otros,

durante su experiencia educativa a lo largo de su carrera.

También en este eje, resulta de vital importancia el planteamiento
gue se haga desde el principio del plan de estudios de cualquiera de las
carreras, sobre lo importantes que son para la Universidad de Sonora
dichas caracteristicas dentro del perfil profesional del egresado de
cualquiera de sus opciones académicas, practicamente son las materia
sello para los jovenes, con el objetivo de que lo indicado dentro de este eje
sea manejado por el estudiante a lo largo de todo el plan de estudios.

2) Eje de Formacion Bésica o también llamado Eje Divisional e
Interdivisional ya que de las coincidencias en las propuestas de
los diversos programas en esta area, se llegan a conformar cursos
comunes para las diferentes licenciaturas dentro de una misma
division. Como ya se mencion0, este eje aporta los conceptos,
conocimientos y habilidades basicas comunes a varias areas o
disciplinas; con ello se inicia la adquisicion de un conocimiento
profundo sobre la(s) disciplina(s) relacionada(s) con el programa.
También colabora en el desarrollo de un profesionista con una
perspectiva interdisciplinaria, ya que se comparten experiencias
de aprendizaje con alumnos y profesores de diferentes disciplinas

afines. Ademas, este grupo debe incluir asignaturas que

47



3)

4)

5)

proporcionen las actitudes de trabajo esenciales para el correcto
abordaje de problemas en la futura profesion, fortaleciendo el
enfoque multidisciplinario y dando continuidad a las asignaturas
del eje de formacion comun. En este eje colaboran normalmente
dos o méas programas docentes, ademas del departamento
responsable de impatrtir la materia.

Eje de Formacion Profesional. Proporciona los conocimientos,
habilidades y/o destrezas que forman al estudiante para el
ejercicio profesional en el mundo del trabajo y se orienta a un
aprendizaje genérico del ejercicio profesional. Este eje se
encuentra especificamente constituido por experiencias
educativas que dan el caracter distintivo a cada programa de
licenciatura, aunque esta caracteristica no descarta que ciertas
experiencias puedan ser compartidas por dos o0 mas programas

diferentes.

Eje de Formacion Especializante. Permite que el alumno pueda
orientar su perfil hacia una especialidad de la profesién. Por
ejemplo, en el caso de la licenciatura, existen especializaciones
en areas como la salud, educacién o medio ambiente. Tanto en el
eje de formacion profesional como en el del area especializante
se involucra personal de un solo departamento, aunque esto no
excluye la participacion de dos o mas programas o
departamentos, siendo el personal académico de los
departamentos que ofrezcan estas materias quienes elaboran los

programas de las asignaturas de estos ejes.

Eje de Formacion Integrador. Estd compuesto por diversas
modalidades del proceso ensefianza aprendizaje donde se
desarrollaran actividades que contemplen el cumplimiento de
objetivos como aplicar y dar continuidad a los elementos
formadores del eje institucional, aplicar los conocimientos

adquiridos en etapas previas en la resolucion de problemas
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propios de la disciplina o la profesion desde una perspectiva
interdisciplinaria y realizar actividades préacticas que integren las
habilidades desarrolladas y los aprendizajes adquiridos en las
diferentes asignaturas del plan de estudios. Para lograr estos
propésitos es necesario que las diferentes modalidades
consideradas contemplen el estudio de problemas abordados
desde la perspectiva de diferentes areas y disciplinas. Este eje
esta bajo la responsabilidad de los departamentos que atienden
mayormente al programa docente (Lineamientos para un Modelo
Curricular para la Universidad de Sonora, 2003).

2.2.3 Estructura de los Planes de Estudio

Los planes de estudio de la Universidad de Sonora se estructuran
en funcién de un solo modelo de organizacion curricular, constituido, como
ya se menciond, por cinco ejes formativos: Formacién Comun, Formacién
Basica, Formacién Profesional, Formacion Especializante y Eje de

Integracion.

Los planes de estudio ofertados por esta universidad se caracterizan

por:

a) Formaciéon basica sdlida: que significa una formacion equilibrada
para el discente con conocimientos basicos y generales muy sélidos

que le permitan adaptarse a cambios en perfiles laborales.

b) Son flexibles: lo que significa que el alumno pueda alcanzar los

objetivos de aprendizaje de la forma y tiempo que mas le convenga.

c) Comprometidos con la realidad del pais: esto significa que deben
incluir experiencias de aprendizaje en actividades de las ciencias
sociales y humanidades para que el estudiante se relacione con su

entorno, tradiciones y valores de la cultura en la que vive.
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d)

f)

Vinculados a los sectores productivo y social: esto significa que los
estudiantes deben realizar practicas y pueden incorporarse a

trabajar en proyectos de investigacion.

Centrados en el aprendizaje: para cumplir este punto se propone un
proceso activo, en que se impulse al discente, que sea parte activa
de su aprendizaje y resuelva problemas por si mismo. Se impulsa al
estudiante a realizar actividades de investigacion manteniendo una

actitud participativa y dinamica.

Comprometidos con el estudiante: significa que se antepone la figura
del estudiante en muchas acciones; se orienta al joven en su vida y

necesidades académicas.
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Capitulo Il

FUNDAMENTACION TEORICA
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Capitulo Il

FUNDAMENTACION TEORICA

Los retos a enfrentar en esta revolucion del conocimiento y la
tecnologia que vivimos estan centrados en la capacidad de adaptacion al
cambio que tengan los individuos y al conocimiento derivado del
aprendizaje continuo y permanente que puedan poseer. Asi tenemos que
el enfoque del desempefo por competencias ha experimentado un mayor
desarrollo en la formacion técnica, que difiere con la poca penetracién en
el campo de la formacion en las IES. En este sentido, las IES han tenido
que trabajar en la definicion de las competencias institucionales y muchas
veces también para las competencias empresariales que demandan las
diferentes profesiones que el mercado laboral pretende, lo que obliga a los
profesionistas a desarrollar competencias que muestren habilidades

especificas dentro de su area de desempefio laboral.

Hoy en dia, la sociedad vive un proceso de transformacién no
planificado que estd afectando su organizacion, forma de trabajo,
relaciones sociales y métodos de aprendizaje (Marcelo, 2001). En una
sociedad que se caracteriza por la abundante y constante circulacion de
informacién, en donde el conocimiento es un recurso flexible, fluido, en
continua expansion y movimiento (Hargreaves, 2003), y el poder, esta mas
asociado a la generacion, procesamiento y transmisién de la informacion
que a la transformacion de las materias primas (Castells, 1997), se
requieren ciudadanos con habilidades y competencias que les permitan
desempefiarse de forma adecuada, asi como, “manipular y actualizar el
conocimiento, seleccionar lo que es apropiado en un contexto particular,
aprender de manera permanente, comprender lo que aprende, de tal forma
gue pueda adaptarlo a situaciones nuevas y de rapido cambio” (Proyecto

Tuning, 2003 Informe Final).

En la sociedad del conocimiento, especialmente la educacion

superior se enfrenta con la titdnica labor de preparar a estudiantes capaces
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de insertarse eficientemente en un mercado laboral cada vez mas exigente
(Bedollay Garcia, 2009). La Educacion universitaria supone un sustancioso
namero de retos y desafios. De entre todas las propuestas, la adquisicion
y puesta en practica de habilidades para el desarrollo integral de los
estudiantes como ciudadanos y como profesionales es uno de sus
principales objetivos. Actualmente, el trabajo y potenciacién de un conjunto
de competencias generales y especificas se presenta como uno de los
pilares basicos para garantizar la empleabilidad de los estudiantes de grado

y postgrado (Halasz y Michel, 2011, citado en Jarauta, 2014).

Aun cuando la determinacion de perfiles profesionales y la formacion
por competencias han adquirido un peso fundamental a la hora de disefiar
el curriculo de una manera mas acorde con lo que sucede en la realidad
profesional, persiste la interrogante de ¢ Como transformar los procesos de
ensefianza y aprendizaje de tal forma que contribuyan al desarrollo de las
competencias y habilidades que demanda la sociedad? Por esta razon,
cada vez se hace mas necesario obtener datos que contribuyan a planificar
la formacién de manera mas coherente con lo que sucede en el mundo
laboral (Mufioz-Miquel, 2014), en cuanto al desarrollo de competencias

genéricas y especificas.

Si consideramos lo expuesto por Sevillano (2005) tenemos que el
mundo se encuentra en constante cambio y actualmente estos se han
acelerado, el uso de las tecnologias y los medios de comunicacion han
contribuido enormemente en los cambios de la sociedad actual: la
denominada sociedad del conocimiento. Esto impacta en el sector
productivo y laboral ya que cambia el significado del concepto de
competitividad, el cual solo puede crearse y mantenerse a partir de la
generacion de un valor agregado por la aplicacion del conocimiento

humano.

Todos estos cambios impactaron en los contenidos escolares que

ahora se tornan relevantes, y por consecuencia impacta en los procesos
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formativos, promoviendo el surgimiento de modelos méas adecuados a

dichos cambios y demandas. Entre ellos (Sevillano, 2005):
1. Cambio en la mision de la escuela
2. De la ensefianza al aprendizaje
3. Aprender a aprender
4. Curriculum en accion
5. El aprendiz como lo primordial
6. Autoconocimiento y reconocimiento del otro
7. Inteligencia mdaltiple
8. Cambio de percepciones y valores
9. Larelevancia del contexto
10.Tendencia a la calidad
11.Visién constructivista
12.El postmodernismo
13.Un enfoque reflexivo en la préactica pedagogica
14. Autonomia, cooperacion y capacidad de critica
15.Ensefiar hacia la ciudadania global
16. Cultura de colaboracion.

Ante esto hay modelos emergentes afines a los cambios realizados

como ajuste a las demandas sociales, como el modelo constructivista.

Las formas tradicionales de ensefanza, basadas exclusivamente en

la transmision de conocimientos y habilidades se vuelven obsoletas en un
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contexto de cambio constante, de nuevos procesos cognitivos, de tal
manera que el elemento fundamental para acceder al conocimiento es
dominar los procesos de aprendizaje, es aprender a aprender y el aprender
a desaprender orientados hacia el logro de capacidades efectivas que
permitan a las personas desempefarse exitosamente en las actividades

humanas.
3.1 FORMACION UNIVERSITARIA BASADA EN COMPETENCIAS

Hay muchos motivos o razones para que los planes de estudio de
las universidades, estén construidos bajo este modelo. Entre ellas: la
sociedad de conocimiento, nueva concepcion del perfil profesional, politica
educativa internacional, gestion de la calidad, evaluacion de la calidad, la
finalidad del Proyecto Tuning- América Latina, entre otras para garantizar
un mejor desempefio del egresado en el campo laboral. Las competencias
se conceptualizan como un saber hacer con conciencia y ademas, se

expresan en su forma mas expedita en el desempefio.

Ahora bien, la Educacion Basada en Competencias (EBC) se ha
venido imponiendo como una alternativa para mejorar y asegurar la calidad,
la competitividad, la relevancia, la flexibilidad de la educacion media
superior y superior en México y en otros paises; de esta manera, asegurar
la formacion de estudiantes y de profesionales, capaces de desempefarse
exitosamente en el sistema educativo, productivo y en la sociedad en

general.

Este modelo propone un cambio hacia formas educativas que se
centran en el desempefio exitoso, con estandares de calidad, lo que implica
cambios en la forma en que se conciben los propésitos de la educacién, en
el disefio curricular, en la definicion del papel docente, en la organizacion

escolar y en la evaluacion de los aprendizajes.

Ademas, se privilegia el desempefio y los resultados, entendiéndose

como desemperio la expresiéon concreta de las capacidades de que dispone
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y pone en juego una persona cuando lleva a cabo una actividad y que
muestra el manejo que el sujeto debe hacer de lo que sabe, no sélo en
términos de conocimiento, sino también de formas de enfrentar situaciones
o de desarrollar actitudes. Ello implica ver unido el saber y el saber hacer,
centrando el esfuerzo en resultados de aprendizaje que logren una

integracion de ambos.

La EBC pretende definir el perfil del egresado de una institucion
educativa o de formacion profesional en términos de competencias
(calificaciones) desagregadas en unidades de competencia. De esta
manera el perfil del egresado conforma un documento que relaciona las
areas de competencia requeridas en una actividad académica, laboral o
profesional y define el dominio exigido de las competencias especificas en
términos de los conocimientos, habilidades y actitudes necesarios para
lograr niveles de ejecucion claramente especificados y acordados con el
sector educativo y con el sector productivo, tomando en cuenta el contexto

social.

Otro aspecto importante de la EBC es que quien aprende lo hace al
identificarse en su desempefio, en los resultados que produce, que los
evidencia en formas estandarizadas, al reconocer el proceso de
aprendizaje que realiza para construir su desempefio, sus resultados y las
metodologias que utiliza. Al inicio de cada etapa del proceso el estudiante
se evalla en las competencias seleccionadas a lograr, si ya cuenta con
ellas, selecciona otras para su proceso de formacion, si ain no cuenta con
ellas, se inserta en el proceso de formacion correspondiente y se evalla al

concluirlo.

Es un enfoque sistémico de formacion y de aprendizaje, se
determina a partir de funciones y tareas precisas que se deben desempeiiar
bajo estandares determinados en alguna actividad humana: académica,
laboral o profesional. Se describe como un resultado de lo que el alumno
es capaz de desempefiar o producir al finalizar una etapa de formacion. La

evaluacion determina qué especificamente va a desempefiar o producir el
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estudiante y se basa en la verificacion de que es capaz de producirlo o
desempefiarlo. Refiere a una experiencia préctica, que necesariamente se
enlaza a los conocimientos para lograr un fin. La teoria y la experiencia
practica se vinculan, utilizando la primera para aplicar el conocimiento a la

produccion o desempefio de algo.

Desde el planteamiento curricular, la EBC se concentra en definir y
lograr los conocimientos, las habilidades y las actitudes inherentes a una
competencia; y, a la verificacion de los logros mediante una demostracion

del desempefio o de la elaboracion de un producto (Ojeda, s. f.).

También se ha querido diferenciar entre los conocimientos -sobre
todo en la acepcidon mas académica y dura que se hacia de ellos en las
pedagogias tradicionales- y las competencias. Sacco (1999, citado en
Zabalza, 2009) sefiala que antes se prestaba especial atencion a los
conocimientos que el alumno debia poseer para demostrar su preparacion
en relacion a los contenidos propuestos por cada docente. Ahora, en
cambio, se prefiere plantear esas adquisiciones en términos de “saber
hacer y saber ser”, esto es, aprendizajes que incorporan capacidades y
habilidades para desenvolverse en el trabajo y en la vida. Ademas,
propone introducir los portafolios de competencias que los alumnos deben
demostrar con vistas a evidenciar una madurez humanistica o técnico-
profesional y estar en condiciones de continuar sus estudios en la
formacién superior o bien de integrarse en el sistema productivo (Zabalza,
2009).

Sevillano (2009), realiza una compilacion de la definicion del
concepto de competencia, donde los aspectos mas representativos

enfatizados por Nelson Rodriguez (2006, citado en Sevillano, 2009), son:
e Son caracteristicas permanentes de la persona.

e Se ponen de manifiesto cuando se ejecuta una tarea o se realiza un

trabajo.
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Estan relacionadas con la ejecucion exitosa de una actividad, ya sea

laboral o de otra indole.

Tienen una relacion causal con el rendimiento laboral, es decir, no
estan, solamente asociadas con el éxito, sino que se asume que

realmente lo causan.
Pueden ser generalizables a mas de una actividad.

Desde cualquier perspectiva o enfoque, se identifican ideas
consistentes en las definiciones (Irigoin y Vargas, 2002, citado en
Sevillano, 2009):

La combinacion de conocimientos habilidades y actitudes.

La idea de movilizar capacidades diversas para actuar y lograr un

desemperio.

La idea de que el desempefio alcanzado puede darse en diversos
contextos cuyos significados la persona debe ser capaz de
comprender para que la actuacién sea ad hoc.

A su vez, estos mismos autores, afiaden que en estas variadas

definiciones se encuentran diferentes conceptos que se mencionan a

continuacion:

No se trata solo de conocimientos, sino también de aptitudes y

actitudes necesarias para producir un desempeno.

Tiene que ver con la capacidad de enfrentarse con nuevos contextos

y responder a nuevos retos.

Es hacer y actuar de modo que una persona competente no solo
sabe algo, sino también puede hacer algo con lo que sabe
(Sevillano, 2009).
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El concepto de competencia, tal y como se entiende en la educacion,
resulta de las nuevas teorias de la cognicion y basicamente significa el logro
de saberes de desempefio exitoso en una actividad humana dentro de un
contexto determinado. Puesto que todo proceso educativo es un proceso
de “conocer” y se traduce en un “saber”, entonces es posible afirmar que
lograr una competencia significa saber: saber pensar, saber hacer, saber
interpretar, saber desempefiarse con éxito y obtener resultados con
estandares de calidad en diferentes escenarios, desde si y para los demas.
De esta manera es posible afirmar, que una competencia en la educacion,
es una convergencia integradora de los conocimientos, las habilidades, los
valores y las actitudes que permiten desempefar exitosamente un rol, una

actividad, una tarea, una ocupacion o una profesion.

Las competencias se atribuyen una nueva dimension, que va mas
all4 de los conocimientos, las habilidades o las actitudes por separado, se
requiere de su interaccion e integracibn manifestadas en un desempefio

estandarizado.

El desempefio en la educacion est4d determinado por una
manifestacion externa que evidencia el nivel de aprendizaje del
conocimiento, el desarrollo de las habilidades y de las actitudes y el
ejercicio de los valores del estudiante. El resultado del desempefio es un
fin establecido y planificado en el programa educativo, que también
requiere la planificacién y la operacion de alternativas de ensefianza y de
aprendizaje que logren aprendizajes especificos establecidos conforme al
perfil de egreso planteado expresado en términos de competencias (Ojeda,
s. f.)

Como afirma Kane (1992, citado en Falco, 2004), un profesional es
competente en la medida en que utiliza los conocimientos, las habilidades,
las actitudes y el buen juicio asociados a su profesion, con la finalidad de
poder desarrollarla de forma eficaz en aquellas situaciones que
corresponden al campo de su practica. Las competencias se desarrollan

por medio de la experiencia y debe integrar tres tipos de saberes:
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conceptual (saber conocer), procedimental (saber hacer) y actitudinal
(saber ser).

3.2 POLISEMIA DEL CONCEPTO DE COMPETENCIAS

“Hay dos caracteristicas que de una u
otra manera se encuentran implicitas en cualquier definicion
de competencia: por un lado, el centrarse en el desempefio
y, por otro, el recuperar condiciones concretas de la

situacion en que dicho desempefio es importante”.

Maria del Carmen Malpica en
articulo:  “El punto de Vvista
pedagdgico”, publicado en
Colombia, 2003.

Histéricamente, para la nocion de competencia, se encuentra referencia
desde los textos de Aristoteles (Metafisica) y su preocupacién por el “ser” y
el conocimiento, en las preguntas de Parménides, en los didlogos de Platén

y en los pensamientos de Protagoras, entre otros (Torres, 2002).

Los inicios del concepto de competencia estan ligados a los afios 70,
como resultado de investigaciones que se enfocaron en identificar las
variables que permitian explicar el desempefio en el trabajo. En sus inicios,
este modelo fue importado de la psicologia organizacional, los procesos de
seleccién de personal y la construccién de perfiles laborales en empresas.
En el dltimo tiempo, se ha trasladado al &mbito de la educacion (Villarroel
y Bruna, 2014).

En la actualidad conviven multiples acepciones del término que
podrian agruparse en dos grandes bloques: definiciones académicas y

definiciones institucionales.

A) Las definiciones académicas desarrollan el concepto de competencia a

través de escuelas epistemoldgicas:
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Para el modelo funcional, la competencia es la capacidad para
realizar actividades y lograr resultados en una funcion productiva
determinada, segun los criterios de desempefio. “Lo que se debe
hacer” (SENA, 2001).

Para el modelo conductista, las competencias son caracteristicas de
las personas expresadas en comportamientos, que estan
casualmente relacionadas con un desempefio superior en un cargo

o rol de trabajo. “Lo que se debe ser” (Rodriguez, 2007).

Desde un enfoque contextualista, las competencias son vistas como
un saber actuar en contexto. Esto quiere decir que es un saber que
no se limita a una situacion particular, por el contrario, se espera que
sea transferible a distintas actividades y ambitos. El objetivo es que
estas competencias se conviertan en auténticas herramientas para
pensar y actuar en el mundo personal, profesional, ciudadano y

social (Villarroel y Bruna, 2014).

. Para McClelland (1973), la competencia se define como “predictores
eficaces del éxito en el trabajo, que no dependen del sexo, raza o

factores sociales” (Spencer y Spencer, 1993).

. Para Mertens (1996) la competencia es “aptitud de un individuo para
desempeifiar una misma funcién productiva en diferentes contextos
y con base en los requerimientos de calidad esperados por el sector
productivo. Esta aptitud se logra con la adquisicion y desarrollo de
conocimientos, habilidades y capacidades que son expresados en el

saber, el hacer y el saber-hacer”.

Para Boyatzis (1982) competencia es “una caracteristica subyacente
de una persona, que esta causalmente relacionada con una
actuacion exitosa en un puesto de trabajo” (Mitrani et al., 1992). La
caracteristica subyacente esta entendida como “conjuntos de

conocimientos, habilidades, caracteristicas y actitudes que posee
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una persona, que le permiten la realizacion exitosa de una actividad”
(Varela, 2003).

g. Para Vargas (2004) las competencias: “son caracteristicas
permanentes de las personas; se ponen de manifiesto cuando se
ejecuta una tarea o trabajo; estan relacionadas con la ejecucién
exitosa de una actividad; tienen una relacion causal con el
rendimiento laboral, es decir, no estan asociadas con el éxito sino
gue se asume que realmente lo causan; pueden ser generalizadas
a méas de una actividad; combinan lo cognoscitivo, lo afectivo, lo

conductual”.

h. Para Oterino et al., (2014) la competencia significa saber utilizar en
el lugar y momento adecuados el saber, el saber hacer, el saber ser
y el saber estar, que la persona debe poseer. Su procedencia desde
el mundo laboral parece estar superada en el &mbito educativo por
la inclusion de capacidades relacionadas con el desarrollo personal

y social de los alumnos.

i. Para Medina (2013) la competencia es una cualidad que integra
saber, capacidad de hacer, actitudes y valores para resolver
situaciones complejas: personales, sociales y profesionales. Es
entonces un concepto de integracién del dominio de dimensiones de
conocimiento (aprender a conocer), de accion-practica y habilidad
para resolver situaciones y de actitudes valiosas para tomar
decisiones adecuadas.

B) A partir de las definiciones académicas, en el ambito institucional han

ido apareciendo definiciones mas précticas:

a) Para la Organizacion Panamericana de la Salud (OPS), la
competencia es “un conjunto de comportamientos que denotan que
una persona es capaz de llevar a cabo, en la practica y con éxito una

actividad, integrando sus conocimientos, habilidades y actitudes
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personales en un contexto corporativo determinado” (lrigoin y
Vargas, 2002).

b) Para el Consejo de Normalizacion y Certificacion de Competencia
Laboral (CONOCER) de México es la “capacidad productiva de un
individuo que se define y mide en términos de desempefio en un
determinado contexto laboral, y no solamente de conocimientos,
habilidades, destrezas y actitudes; estas son necesarias pero no
suficientes por si mismas para un desempefio efectivo” (Vargas,
2004).

c) Para el Centro Nacional de Evaluacion de la Educacion Superior
(CENEVAL) de México “la competencia laboral es la capacidad
efectiva para llevar a cabo exitosamente una actividad Ilaboral
plenamente identificada”. Y “la competencia profesional es el
conjunto de las habilidades, destrezas, actitudes y conocimientos
tedrico-practicos que requiere un profesional de cualquier

disciplina”).

d) En el Proyecto Tuning Educational Structures in Europe (2007) la
competencia es entendida como una combinacion dindmica de
atributos, en relacién con una serie de conocimientos, habilidades,
actitudes y responsabilidades que describen los resultados de los
aprendizajes de un programa educativo o lo que los estudiantes son

capaces de demostrar al final del proceso educativo.

e) De acuerdo con el proyecto DeSeCo de la OCDE (2002, una
competencia es la capacidad para responder a las exigencias
individuales o sociales o para realizar una actividad o una tarea [...]
Cada competencia reposa sobre una combinacion de habilidades
practicas y cognitivas interrelacionadas, conocimientos (incluyendo
el conocimiento tacito), motivacion, valores, actitudes, emociones y

otros elementos sociales y de comportamiento que pueden ser
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f)

movilizados conjuntamente para actuar de manera eficaz (Coll,
2007).

De acuerdo a la Direccion General de Educacion y Cultura de la
Comision Europea (2004), se considera que el término
"competencia” se refiere a una combinacion de destrezas,
conocimientos, aptitudes y actitudes, y a la inclusibn de la
disposicion para aprender, ademas del saber como. [..] Las
competencias clave representan un paquete multifuncional y
transferible de conocimientos, destrezas y actitudes que todos los
individuos necesitan para su realizacion y desarrollo personal,

inclusion y empleo.

g) Para el organismo UNESCO las competencias son el conjunto de

comportamientos socio afectivos y habilidades cognoscitivas,
psicoldgicas, sensoriales y motoras que permiten llevar a cabo
adecuadamente un desempefio, una funcion, una actividad o una
tarea (Argudin, 2005).

h) La Universidad de Deusto define competencia como un buen

desempefio en contextos complejos y auténticos, en la medida que
se integran y activan conocimientos, habilidades y destrezas,
actitudes y valores (Villa & Poblete, 2004, citado en Villarroel y Bruna
2014).

El término competencia ha pasado a formar parte del proceso

educativo como un accionar de las capacidades dentro del entorno. Desde
el punto de vista etimologico, competir proviene del latin competere; es
decir de petere, pedir, aspirar, tender a; y cum o com que sugiere la idea
de compafiia, de compartir. Asi, competere indica un aspirar, un ir al
encuentro de una misma cosa. De competere deriva también el verbo
competer, pertenecer, incumbir. El término competente se aplica ademas
al gue esta investido de la autoridad para atender ciertos asuntos y también

a un conocedor de cierta disciplina (Malpica, 2003).
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El concepto de competencia cuenta actualmente con varias
acepciones, préximas entre si, pero no claramente unificadas (Pulido,
2008), en cuanto a qué no es un concepto univoco u operativo, sino que se
encuentra en fase constructiva. Segun Machado-Ramirez (2005) muchas
de las discusiones provienen de la misma raiz etimoldgica del término.
Dicho vocablo latino da origen a dos verbos diferenciados
significativamente (Urzta y Garritz, 2008, citado en Garritz, 2010);
“‘competir’ y “competer”, el primero en términos de rivalizar o pugnar y el
segundo en términos de ser propio o de incumbir. Por otro lado, del griego
surgio el uso de competente, como apto, adecuado, con el sentido de lograr
suficiencia. Por ello el sustantivo comun competencia se ha convertido en
un concepto polisémico, polivalente, que da lugar a equivocos ya que
puede involucrar la idea de competitivo, competente, apto, o todas ellas
(Montes de Oca y Machado, 2014).

Los expertos sithan los origenes del concepto contemporaneo de
competencia en la filosofia griega clasica, de esta manera los filésofos
griegos abordaron los temas de estudio desde problemas contextualizados,
lo cual coincide con la interrogacion de la realidad, que es la base de la
resolucion de problemas en la conceptualizacion actual de las
competencias. Ademas, la filosofia griega buscaba aprehender la realidad
de sus conceptos mediante el establecimiento de relaciones y conexiones
entre diversos temas y problemas, del mismo modo que en la formacion de
competencias actual se plantea la necesidad de articular los saberes de
distintas disciplinas (Tobon, 2004).

El término "competencia" esta alcanzando una gran profusién en la
tltima década, tanto en la literatura profesional como referido a las
competencias de aprendizaje a promover en los alumnos mediante la
ensefianza. Sin embargo, su conceptualizacion no siempre es clara,
refiriéndose —en ocasiones — a dimensiones diferentes, dado que la
terminologia no es comun entre autores (capacidades, habilidades,

competencias) (Bedolla y Garcia, 2009).
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El concepto de competencia no puede entenderse de forma univoca
o unilateral al margen del contexto socio-historico en el que se desarrolla.
Se trata de un término dificil de definir por intentar acotar un concepto
polisémico y complejo que se presta a multiples matices e interpretaciones,
pero que siempre esta significando la importancia que en su adquisicion

tiene la experiencia practica.

La Oficina Internacional del Trabajo (2003) define la competencia
como: la capacidad para articular y movilizar condiciones intelectuales y
emocionales en términos de conocimientos, habilidades, actitudes y
practicas necesarias para el desempefio de una determinada funcion o
actividad, de manera eficiente, eficaz y creativa, conforme a la naturaleza

del trabajo.

La capacidad productiva de un individuo que se define y mide en
términos de desempefio real, demostrado en un determinado contexto de
trabajo, y que no resulta sélo de la instruccién, sino de la experiencia en

situaciones concretas de ejercicio ocupacional (Medina et al., 2007).

Precisamente, uno de los principales obstaculos para la
convergencia de criterios en cuanto al aspecto definitorio de este concepto,
tanto en el ambito empresarial como en el educativo, es que el término es
equivoco, ambiguo y contradictorio. Como sefiala Roman (2005), en
algunas ocasiones el término suele utilizarse como sin6nimo de
capacidades y en otras incluye todos los elementos del curriculum, que
cuando se interiorizan, generan alumnos y aprendices competentes, que

saben y que saben hacer (Villanueva, 2014).

Ocampo (2003), concibe las competencias como unidades mas o
menos amplias de pensamiento, accion y participacion, asociadas a un
contexto laboral que requieren movilizacion intencional de conocimientos,
destrezas y actitudes que se fueron adquiriendo conforme al propio modo
de ser y a través de la experiencia, la formacion y la autorreflexion,

permitiendo lograr procesos y resultados de un adecuado nivel de calidad
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en un puesto de trabajo, resolver problemas nuevos que puedan
presentarse, situandose siempre en un compromiso con el cédigo ético de

la profesion.

Segun Westera (2001), las competencias representan otro nivel del
conocimiento, significando la "aplicacion de manera efectiva de
conocimiento utilizable y habilidades en un contexto especifico". Mas
especificamente, el concepto de competencia en educacion tendria dos
denotaciones: desde una perspectiva teorica, competencia es concebida
CcOmo una estructura cognitiva que facilita conductas determinadas. Desde
una perspectiva operativa, las competencias cubren un amplio espectro de
habilidades para funcionar en situaciones probleméticas, lo que supone
conocimiento, actitudes, pensamiento metacognitivo y estratégico. Las
competencias tienen, pues, un componente mental de pensamiento

representacional y otro conductual o de actuacion (Bedolla y Garcia, 2009).

Las competencias proporcionan la capacidad para saber actuar e
integran diferentes capacidades (psicomotoras, cognoscitivas y afectivas),
que combinadas entre si y movilizadas adecuadamente, permiten la
realizacion de un desempefio profesional efectivo. Conocimientos,
destrezas y actitudes bien asimiladas y movilizadas se hallan en la base de
la accidbn competente de un profesional que desarrolla con éxito su

actividad en un contexto determinado.

Asi también, las competencias presentan caracteristicas
distinguibles: se basan en un contexto, son de caracter disciplinario, se
enfocan en el logro de un desempefio idoneo orientando a la accion,
buscan resolver problemas en distintas situaciones, son evaluables y
abordan una habilidad integral a través de la movilizacion de recursos
personales y del contexto, que incluye procesos mentales, ambientales,

interpersonales y culturales (Villarroel y Bruna, 2014).

Teniendo en cuenta que una competencia no es en si misma

conocimiento, habilidad o actitud, aunque moviliza e integra tales recursos,
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Perrenoud (2004), la concibe como la capacidad de movilizar varios

recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones.

Dicha movilizacidon sélo resulta pertinente en una Unica situacion,
aunqgue se pueda tratar por analogia con otras ya conocidas; el ejercicio de
la competencia pasa por operaciones mentales complejas, sostenidas por
esquemas de pensamiento que permiten determinar y realizar una accion
adaptada relativamente a la situacion; las competencias profesionales se
crean en formacion, pero también a merced de la experiencia cotidiana del

practicante, y de una situacién de trabajo a otra.

Conviene resaltar que una buen parte de la literatura sobre
competencias, enfatiza el caracter teérico y practico de las mismas de
forma simultanea, su estrecha relacion con la accién en un puesto de
trabajo y en un determinado contexto, asi como la movilizacién de saberes
técnicos y académicos que implica su puesta en practica (Sarasola, 2000;
Vargas, 2002).

En este sentido, Le Boterf (2001) sefala los inconvenientes de una
definicion débil de la competencia como suma de conocimientos de saber
hacer o de saber estar, o como la aplicacion de conocimientos teéricos o
practicos, ya que en la mayoria de los casos se observa una asimilacién de
la competencia a un saber fragmentario. Frente a esto, propone definir las
competencias en términos de conocimiento combinatorio y en relacion con
la accién profesional, ya que para él, la competencia es una construccion,
y por ello conviene distinguir los recursos precisos para actuar con
competencia, las actividades a realizar con competencia y las actuaciones

gue constituyen los resultados evaluables.

Como pone de manifiesto Isus (2002), la competencia es todo un
conjunto de conocimientos, procedimientos, actitudes y capacidades que
son personales y se complementan entre si, de manera que el individuo
para actuar con eficacia frente a las situaciones profesionales debe: saber,

saber hacer, saber estar y saber ser.
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En este orden de ideas, las acepciones del término competencia se
han ido desarrollando en escuelas e instituciones y parecen abarcar los

siguientes aspectos:
o Conocimientos generales y especificos (saberes)
o La capacidad de internalizar conocimientos (saber-conocer)
o Destrezas técnicas y procedimentales (saber-hacer)
o Desarrollo de actitudes (saber-ser)
. Competencias sociales (saber-convivir).

Esta concepcidon general presenta las competencias referidas al
saber, al saber hacer, al ser, al convivir, entre otras. Las competencias
referidas al saber representan las capacidades en cuanto al dominio de
unos conocimientos que desde un punto de vista cientifico, fundamentan el
desemperio profesional. Las competencias referidas al saber hacer aluden
a las capacidades especificas que identifican al profesional propiamente
dicho, diferencidndolo de otros profesionales.

Las competencias referidas al ser tienen que ver con todas aquellas
capacidades del profesional en el campo de su desarrollo como persona,
como actor social, que implican una conciencia ética y una deontologia
particular; éstas se constituyen en un horizonte para entender el sentido
humano. Las competencias referidas al convivir tienen que ver con las
capacidades para comunicarse con sensibilidad y respeto a las personas,
trabajo en equipo, negociar conflictos, solidaridad y participacion en la vida
democréatica de la comunidad, entre otras. Los atributos de las
competencias se pueden sintetizar entonces en: habilidades,
conocimientos, aptitudes, actitudes y valores, como se plantea a

continuacioén en la tabla 1.
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Si bien, puede concluirse que las competencias se componen por
los elementos de la tabla 1, la presencia de elementos diferenciados que
integran las competencias, plantea la necesidad de diferenciar el termino
de todos sus conceptos afines que si bien, se encuentran relacionados no
deben confundirse ni utilizarse como sinénimos (Jiménez, 1996; Tobdn,

2004; Levy-Levoyer, 2000; Roman, 2005; entre otros).
1. Competencias versus Cualificaciones profesionales.

De acuerdo al Instituto Nacional de las Cualificaciones (INCUAL),

(2008) la Cualificacion se define como: “...el conjunto de competencias
profesionales con significacion para el empleo que pueden ser adquiridas
mediante formacién modular u otros tipos de formacién, asi como a través
de la experiencia laboral.” A diferencia de las cualificaciones, en las
competencias se enfatiza su desempefio en procesos personales y
profesionales especificos, donde lo central es la adaptacién al cambio y la
flexibilidad en el desempefio de actividades. Las cualificaciones
profesionales serian por tanto un elemento previo para la definicién de las

competencias (Villanueva, 2014).
2. Competencias versus Capacidades

La Real Academia de la Lengua Espafiola (RAE) define capacidad
como la Aptitud, talento, cualidad que dispone a alguien para el buen
ejercicio de algo. Villanueva (2014) lo define como el conjunto de procesos
afectivos, cognitivos y psicomotrices que denotan una potencialidad para
llevar a cabo un aprendizaje y denotan la dedicacion a una tarea; en este
sentido, la capacidad es un resultado del desarrollo de las aptitudes,

componente de las competencias mencionado en la tabla 1.
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Tablal. Los atributos de las competencias.

Atributos

Habilidades

Conocimientos

Aptitudes

Actitudes

Valores

Definicion
Segun Bruner (1997), la habilidad o destreza es una
forma de relacionarse con las cosas, es una capacidad
gue nos permite estar en el mundo para resolver las
situaciones que dicho mundo nos plantea. Las
habilidades se remiten a conocimientos del sujeto
puestos en accion.
Un conocimiento se convierte en realidad cuando
desciende a los habitos.
Conocimiento como conjunto organizado de datos e
informacion destinados a resolver un determinado
problema. Asi, el saber es el conjunto de
conocimientos que producen un pensamiento continuo
de recuerdos de los conocimientos adquiridos a lo
largo de la vida.
La aptitud tiene que ver con la facilidad, ocurrencia,
autonomia, intuicién, confianza, imaginacion entre
otras para un determinado tipo de tareas o actividades.
Se considera como una disposicion innata o potencial
natural del individuo, es la materia prima para el
desarrollo de habilidades.
La actitud se concibe como la predisposicion a actuar
antes de ejecutar un comportamiento o conducta, que
puede ser influenciado por algun tipo de componente
de caracter personal. Tiene que ver con lo afectivo,
cognitivo y conductual. Por ejemplo, actitudes de
personas creativas son: curiosidad, imaginacion,
flexible, perseverancia, optimismo, enfrentar retos,
evitar  juzgar, ver obstaculos, descontento,
constructivo, ver problemas como interesantes para
solucionar, entre otros (Gallego, 1999).
El valor como acto humano, de ejecucién consciente y
libre en un nivel racional, se concibe como una
propiedad de las personas por el sélo hecho de existir.
Son objeto material de la moral y la ética. Dentro de
los valores morales que perfeccionan la calidad del ser
humano se tienen entre otros: respeto, tolerancia,
honestidad, lealtad, trabajo en equipo,
responsabilidad, comunicacién, solidaridad, libertad,
paz, inteligencia emocional, adaptabilidad y control
personal.

Fuente. Rodriguez, 2007.

3. Competencias versus Conocimientos

71



La RAE define el conocimiento como la Facultad del ser humano para
comprender por medio de la razon la naturaleza, cualidades y relaciones
de las cosas. De acuerdo a esta definicion y a lo establecido en la tabla 1,
la principal diferencia entre una competencia y conocimientos, es que la

primera implica la movilizacién de la segunda.
4. Competencias versus Funciones

Una funcion es una actividad o conjunto de actividades particulares
gue realiza una persona o0 una cosa dentro de un sistema de elementos,
personas, relaciones, etc., con un fin determinado. Las funciones entonces
corresponden a un perfil de actividades independientes del individuo,
mientras que las competencias son inherentes al desempefio del individuo

y permiten cumplir con dichas funciones.
5. Competencias versus Inteligencia

La inteligencia es propia de todos los seres vivos, en tanto equivale
al procesamiento general de la informacion. Las competencias, en cambio,
son exclusivas de los seres humanos ya que se basan en criterios de

idoneidad construidos colectivamente (Villanueva, 2014).
6. Competencias versus Objetivos

Los objetivos son relativos a propdsitos concretos para llegar a una
meta, en este caso, cumplir con el contenido de una asignatura. Por lo tanto
son impersonales, es decir, de alguna forma parecen independientes del
sujeto que debe aprender dichos contenidos, sin embargo las
competencias se definen con base en los individuos y son inseparables de
ellos, en cuanto a que describen lo que lograra al final de un curso. En este
sentido, el contenido disciplinar no es un fin en si mismo, sino un medio
para lograr el objetivo de desarrollar una competencia (Jonnaert et al.,
2008).

7. Competencias versus Actitudes
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Como se mencion0 con anterioridad, las competencias se integran
por cuatro saberes: saber conocer, saber hacer, saber estar y saber ser;
dentro del saber ser, se encuentran los valores, estrategias psico-afectivas
y actitudes (Villanueva, 2014). De acuerdo a la definicion planteada en la

tabla 1, las actitudes son un componente de las competencias.
8. Competencias versus Habilidades

La RAE define la habilidad como la capacidad de una persona para
realizar una actividad correctamente y con facilidad. Asi bien, las
habilidades permiten cumplir parcialmente con ciertas funciones en cuanto
a que permiten realizar las actividades que las componen correctamente,
sin embargo, las habilidades no permiten al individuo ir mas alla del
cumplimiento sistematico de sus quehaceres, mientras que las
competencias implican la comprension de la problemética y todo lo que esto

conlleva.

Es conveniente resaltar, que muchos autores consideran las
competencias definibles solamente en la accidn de situaciones laborales,
por lo es necesario definir las competencias de accion profesional. Desde
esta perspectiva, cobra especial relevancia el contexto profesional que
permite el desarrollo de unas competencias dadas en un momento

concreto.

La Tabla 2 muestra un listado de 10 definiciones alusivas al concepto
de competencias individuales o de grupos, en un lapso de cerca de 40 afios
(1973 a 2010), donde se destaca, de manera particular: a) el sentido de la
concepcion de las competencias (hacia el lado de la oferta y/o hacia el lado
de lademanda), y b) la estructura (estandarizada o no) de las competencias
mismas. Como puede apreciarse, la mayoria de los autores de dichas
definiciones tiende a enfatizar una de las dos posturas adscritas a la nocion
esencial de las competencias, predominando notoriamente la concepcién

hacia el lado oferente; sin embargo, para asuntos tanto de orden teérico
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como practico, debe tenerse siempre presente la ambivalencia del enfoque

basado en competencias (Climént, 2014).

Tabla 2. Definiciones de competencias a través de 40 afos.

No.

10

Fuente: Climent, 2014

Definicién

Autor

McClelland
Boyatzis

Lloyd y
Cook

Woodruffe

Spencery
Spencer

McDonald
et al.

OCDE

Nufiez y
Rojas

Argudin

Gbémezy
Roldan

Afo

1973

1982

1993

1993

1993

2000

2002

2003

2005

2005

Concepcidn
A partir del A partir de
Individuo Terceros
(provision) (demanda)
+
+
+
+ +
+ +
+ +
+
+ +
+
+

Estandarizacion

Si

No

En esta linea, Sobrado (1997) considera que el término competencia

se vincula sobre todo con ambitos relacionados con la formacién, el

desarrollo profesional y la actuacion ocupacional y laboral. De este modo

configura la de competencia laboral, y se concibe como: construccion real

74



de aprendizajes significativos y Utiles para el desempefio productivo de una
situacién real de trabajo, que se obtiene, no solo a través de la instruccion,
sino también en gran medida, mediante el aprendizaje por experiencia en

situaciones concretas de trabajo (Ducci, 1997).

En cualquier caso, adquirir las competencias profesionales es
caracteristico de un manejo adecuado de informacion, capacidad de
comunicacioén, planificacién, toma de decisiones en funcidon de criterios,
reflexionar sobre las actuaciones llevadas a cabo y para evaluar sus
resultados, entre otros, poniéndose de manifiesto que ante los nuevos
compromisos laborales, las competencias de segundo y tercer nivel
aparecen cada vez mas, como elementos sustantivos del quehacer de los

trabajadores modernos (Zabalza y Cid, 1998).

Irigoin y Vargas (2002), conciben la competencia profesional como:
una combinacion integrada de conocimientos, habilidades y actitudes que
se ponen en accion para un desempefio adecuado en un contexto dado.

Se habla de un saber actuar movilizando todos los recursos.

De modo similar, Agudelo (2002) considera que posee competencia
profesional quien dispone de los conocimientos, habilidades, aptitudes y
actitudes necesarios para desempefarse eficazmente en situaciones
especificas de trabajo, que puede resolver en forma autonoma y flexible,
enfrentandose a los problemas que se le presenten en el ejercicio de sus
funciones, y estando capacitado para colaborar en su entorno profesional

y en la organizacion de su trabajo.

Para Navio (2002), la competencia profesional consiste en: un
conjunto de elementos combinados (conocimientos, habilidades, actitudes,
valores, normas, entre otros) que se integran sobre la base de una serie de
atributos personales (capacidades, motivos, rasgos de personalidad,
aptitudes, entre otros) tomando como referencia las experiencias
personales y profesionales, y manifestandose mediante determinados

comportamientos o conductas en el contexto de trabajo, y afiade al
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significado de competencia la satisfaccion, pretendiendo dar idea de su
individualidad.

Para Reyes (2007) “una competencia es la aptitud de una persona
para desempefiar una misma funcion productiva en diferentes contextos de
trabajo y con base en los resultados esperados”; y relacionada con el
aprendizaje, una competencia es la especificacion de lo que una persona
calificada debe: saber, saber hacer y saber ser. Por lo que: competencia es
una combinacion de componentes personales, sociales, y de conductas
(Solar, 2007).

Se han planteado innumerables definiciones de competencia, pero
muchas de ellas poseen componentes o elementos comunes por lo que,

podemos verificar que las competencias hacen alusién a:

a) “Conjunto estabilizado de saberes y saber-hacer, de conductas tipo,
de procedimientos estandares, de tipos de razonamiento, que se

pueden poner en practica sin nuevo aprendizaje” (Montmollin, 1984).

b) “Posesion y el desarrollo de destrezas, conocimientos, actitudes
adecuadas y experiencia suficientes para actuar con éxito en los
papeles de la vida” (FEU 1984; Jessup, 1991).

c) “Conjunto especifico de destrezas necesarias para desarrollar un
trabajo particular y puede también incluir las cualidades necesarias

para actuar en un rol profesional” (Jessup, 1991).

d) “Conjunto de conocimientos, destrezas y aptitudes necesarias para
ejercer una profesion, resolver problemas profesionales de forma
auténoma y flexible y ser capaz de colaborar en el entorno

profesional y en la organizacién del trabajo” (Bunk, 1994).

e) “La competencia resulta de un saber actuar. Pero para que ella se

construya es necesario poder y querer actuar” (Le Boterf ,1994).
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f)

)

h)

)

K)

“La competencia, inseparable de los razonamientos, esta constituida
por los conocimientos (declarativos, de procedimientos,...), las
habilidades (menos formalizadas, a veces, llevadas a rutinas), los
metaconocimientos (conocimientos de sus propios conocimientos,
que solo se adquieren por medio de la experiencia) (Montmollin,
1996).

“Son repertorios de conocimiento que algunos dominan mejor que
otros, lo que les hace eficaces en una situacion determinada” (Levy-
Leboyer, 1997).

“Estos comportamientos son observables en la realidad cotidiana del
trabajo e igualmente, en situaciones test. Ponen en practica, de
forma integrada, aptitudes, rasgos de personalidad y conocimientos

adquiridos” (Levy-Leboyer, 1997).

“Son resultado de experiencias dominadas gracias a las actitudes y
a los rasgos de personalidad que permiten sacar partido de ellas”
(Levy-Leboyer, 1997).

“Saber combinatorio... cada competencia es el producto de una
combinacion de recursos. Para construir sus competencias, el
profesional utiliza un doble equipamiento: incorporado a su persona
(saberes, saber hacer, cualidades, experiencia,...) y el de sus
experiencias (medios, red relacional, red de informacién). Las
competencias producidas con sus recursos se encarnan actividades
y conductas profesionales adaptadas a contextos singulares” (Le
Boterf, 1997).

“La competencia esta en el encadenamiento de los conocimientos y
los saberes-hacer o en la utilizacién de los recursos del ambiente,

no en los saberes en si mismos” (Ginistry, 1997).
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p)

Q)

“Capacidad general basada en los conocimientos, experiencia,
valores y disposiciones que una persona ha desarrollado mediante

su compromiso con las practicas educativas” (Coolahan, 1996).

"Es una capacidad de accion eficaz ante una familia de situaciones
que para disponer de ésta se necesita a la vez de conocimientos
necesarios y de la capacidad de movilizarlos con buen juicio, a su
debido tiempo, para definir y solucionar verdaderos problemas”
(Perrenoud, 1997).

"La competencia se interpreta como un sistema mas o menos
especializado de capacidad, competencias o destrezas que son
necesarias o suficientes para alcanzar un objetivo especifico”
(Weinert, 2001).

“Saber susceptible de aplicarse a la diversidad de contextos...
abarca conocimientos, procedimientos y actitudes” (Noguera, 2004,
citado en Oterino et al., 2014).

"Competencia es la habilidad para realizar las tareas y roles
requeridos segun los estandares esperados” (Bolivar y Domingo,
2004).

Gutiérrez (2005) sefiala que la nocion de competencia integra
multiples funciones: a) cognitiva, que involucra adquirir y usar
conocimiento para solucionar problemas de la vida real; b) técnica,
que implica habilidades o puesta en practica de procedimientos; c)
integradora, al relacionar conocimiento basico y aplicado; d)
relacional, a través de una comunicacion efectiva y e) afectivo-moral,
como es el caso del respeto ante una persona o situacion (Villarroel
y Bruna, 2014).

“La competencia implica complejas interacciones influidas por los
estilos de aprendizaje y las condiciones motivacionales” (Medina,
2013).
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s)

)

El Consejo de la Comisiébn Europea (2004) la ha definido como
“‘competencia” o “cualificacion basica” (key qualification), “aquellos
conocimientos tedricos y practicos y aquellas habilidades que
aseguran no un acceso directo y limitado a un cierto tipo de actividad
sino mas bien la capacidad para desarrollar una amplia serie de roles
y de funciones que representen soluciones aceptables para un
sujeto en un momento dado de su vida y que le permitan, al mismo
tiempo, dar cabida a las sucesivas e imprevisibles tendencias que

maduraran en el curso de la existencia”.

El Instituto Nacional de Empleo ha definido la competencia como el
‘conjunto de conocimientos, saber hacer, habilidades y aptitudes
gue permiten a los profesionales desempeiiar y desarrollar roles de

trabajo en los niveles requeridos para el empleo”.

u) Las competencias “son propiedades de las personas en permanente

modificacibn que deben resolver problemas concretos en
situaciones de trabajo con importantes margenes de incertidumbre y

complejidad técnica” (Cabrera y Gonzalez, 2006, pp. 30).

v) En ese sentido hablamos de competencia para referirnos a la

habilidad interna para desarrollar una accion. Como ha sefalado
Serio (1999, pag. 120, citado en Zabalza, 2009) se es competente
“cuando se esta en condiciones de usar de una manera consciente,
interiorizada y estructurada los cddigos de los diversos saberes,
cuando se han adquirido las estructuras, los significados propios de
las diversas areas disciplinares y se saber aplicar a los diversos

contextos”.

Como puede observarse, esto es una parte de la historia del término

competencia y se aleja mucho mas en el tiempo y a lo largo de su propia
historia y ha estado sufriendo los cambios conceptuales por los que ha
pasado la propia idea de formacion. Asi tenemos que el nacimiento del

concepto se remonta a comienzos de los afios 60 cuando se pusieron de
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moda los enfoques racionalistas y técnicos de gestidn. Inicialmente
aparecié vinculado a los procesos de evaluacion. Tal vez porque los
sistemas tradicionales de evaluacion de conocimientos no predecian de
forma adecuada el posterior desempefio en los puestos de trabajo; por ello
se paso a un sistema de evaluacion méas proximo a la funcion o trabajo a

desempeiniar.

Posteriormente, en los afios 70 los modelos basados en
competencias se aplicaron de forma extendida a los programas de
formacion de profesionales de la educacion, de la medicina, de la
ingenieria, etcétera, donde, aunque no estuvieron exentos de criticas,
obtuvieron un éxito razonable. La década de los 80 y 90 correspondio al
descubrimiento de las competencias para el ambito de la formacion
profesional, espacio en el que se han asentado firmemente constituyendo
hoy un referente tedrico necesario para el estudio de los perfiles
profesionales y el disefio de programas de formacion para el trabajo
(Zabalza, 2009).

La palabra competencia viene del latin cum y petere que significa
capacidad para concurrir, coincidir en la direccién. El concepto se ha venido
empleando con tres significados: una, se refiere a pertenecer o incumbir;
dos, significa pugnar con o rivalizar con; por ultimo, como tiene la
significaciéon de apto o adecuado, esta Ultima es la mas recientemente
utilizada y es indicar de competente, es decir, apto o idéneo, eficiente,
calificado, por ende su caracter es polisémico y vale la pena describir desde

la concepcién que se parte (Tobdn et al., 2006).

Asi podemos observar que se han elaborado multiples y variados
conceptos en referencia a las competencias. Considerando las
descripciones anteriores, es posible concebir en lo general a una
competencia como la capacidad efectiva con la que debe contar una
persona para llevar a cabo exitosamente una actividad humana,

plenamente identificada, en diversos contextos. La competencia no es una
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probabilidad de éxito de una persona en la ejecucion de una actividad
humana, es una capacidad real y demostrada.

Analizando el concepto planteado anteriormente es posible afirmar

que una competencia es:

1. Es la capacidad efectiva con la que debe contar una persona, no la

capacidad supuesta, ni la capacidad potencial.

2. Es la capacidad efectiva para llevar a cabo exitosamente una

actividad humana, plenamente identificada, en diversos contextos.

3. Es evaluable a través de evidencias de conocimientos, de
desempefio y de resultados que se contrastan con estandares
determinados a partir de situaciones reales denominados normas de

competencias.

4. Su concepto y los elementos que la componen parten desde la
actividad humana - que capacidades - se requieren para llevar a

cabo exitosamente una actividad humana.

5. Establece lo que se espera de una persona en el lugar donde
desarrolla una actividad humana determinada, mas que los

resultados del proceso de aprendizaje.

6. Supone la habilidad para transferir y aplicar habilidades vy

conocimientos a nuevas situaciones y entornos.

7. Incluye responder a irregularidades y contingencias de la rutina; v,
los elementos necesarios para enfrentar responsabilidades y
expectativas del ambiente que se da en esa actividad humana con

otras personas.

De tal manera, por el tipo de actividad humana a desempenfar existen

competencias académicas, competencias profesionales, competencias
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laborales, competencias para el arte, competencias para el deporte,
competencias para el entretenimiento (Ojeda, s.f.).

Sevillano (2009), realiza una compilacion de la definicion del
concepto de competencia, donde los aspectos mas representativos

enfatizados por Nelson Rodriguez (2006, citado en Sevillano, 2009), son:
e Son caracteristicas permanentes de la persona.

e Se ponen de manifiesto cuando se ejecuta una tarea o se realiza un

trabajo.

e Estan relacionadas con la ejecucion exitosa de una actividad, ya sea

laboral o de otra indole.

e Tienen una relacién causal con el rendimiento laboral, es decir, no
estan, solamente asociadas con el éxito, sino que se asume que

realmente lo causan.
e Pueden ser generalizables a mas de una actividad.

Desde cualquier perspectiva o enfoque, se identifican ideas
consistentes en las definiciones (Irigoin y Vargas, 2002, citado en Sevillano,
2009):

e La combinacién de conocimientos habilidades y actitudes.

e La idea de movilizar capacidades diversas para actuar y lograr un

desempeiio.

e La idea de que el desempefio alcanzado puede darse en diversos
contextos cuyos significados la persona debe ser capaz de

comprender para que la actuacion sea ad hoc.

A su vez, estos mismos autores, afiaden que en estas variadas
definiciones se encuentran diferentes conceptos que se procede a

sintetizar:
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e No se trata solo de conocimientos, sino también de aptitudes y

actitudes necesarias para producir un desempernio.

e Tiene que ver con la capacidad de enfrentarse con nuevos contextos

Yy responder a huevos retos.

e Es hacer y actuar de modo que una persona competente no solo
sabe algo, sino también puede hacer algo con lo que sabe
(Sevillano, 2009).

El concepto de competencia, tal y como se entiende en la educacion,
resulta de las nuevas teorias de la cogniciéon y basicamente significa el logro
de saberes de desempefio exitoso en una actividad humana dentro de un

contexto determinado.

Puesto que todo proceso educativo es un proceso de “conocer” y se
traduce en un “saber”’, entonces es posible afirmar que lograr una
competencia significa saber: saber pensar, saber hacer, saber interpretar,
saber desempefiarse con éxito y obtener resultados con estandares de
calidad en diferentes escenarios, desde si mismo y para los demas. De esta
manera es posible afirmar, que una competencia en la educacion, es una
convergencia integradora de los conocimientos, las habilidades, los valores
y las actitudes que permiten desempefiar exitosamente un rol, una

actividad, una tarea, una ocupacion, un trabajo o una profesion.

Las competencias se atribuyen una nueva dimension, que va mas
all4 de los conocimientos, las habilidades o las actitudes por separado, se
requiere de su interaccion e integracion manifestadas en un desempefio

estandarizado.

El desempefio en la educacion esta determinado por una
manifestacion externa que evidencia el nivel de aprendizaje del
conocimiento, el desarrollo de las habilidades y de las actitudes y el
ejercicio de los valores del estudiante. El resultado del desempefio es un

fin establecido y planificado en el programa educativo, que también
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requiere la planificacion y operacion de alternativas de ensefianza y de
aprendizaje que logren aprendizajes especificos establecidos conforme al
perfil de egreso planteado expresamente en términos de competencias
(Ojeda, s.f).

Como afirma Kane (1992, citado en Falco, 2004), un profesional es
competente en la medida en que utiliza los conocimientos, las habilidades,
las actitudes y el buen juicio asociados a su profesion, con la finalidad de
poder desarrollarla de forma eficaz en aquellas situaciones que
corresponden al campo de su practica. Las competencias se desarrollan
por medio de la experiencia y debe integrar tres tipos de saberes:
conceptual (saber conocer), procedimental (saber hacer) y actitudinal

(saber ser).
3.3 CLASIFICACION DE COMPETENCIAS

Si dificil y complejo es la conceptualizacion del término de
competencias, no lo es menos la labor de su clasificacion y de la
determinacién de sus tipologias. Sin embargo, clasificar las competencias
es una necesidad metodolégica ineludible en esta investigacion
(Villanueva, 2014).

Si bien, categorizar las competencias en diferentes tipologias da
cierta claridad tanto a docentes, como instituciones de educacion y
organismos gubernamentales, lo comun a todas ellas es que éstas buscan
un fin, lograr que los estudiantes desarrollen en su proceso de formacion
las competencias que necesitan para desenvolverse en su vida profesional
(Boude, 2011).

Diaz (2006) sostiene que no es facil establecer una clasificacion o
una organizacion de las competencias dado que su aplicacion a la
educacion data relativamente de muy pocos afos, lo que segun Diaz causa

la inexistencia de un planteamiento sélido sobre las mismas y la diversidad
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de clasificaciones dependientes de las denominaciones pertinentes para
cada institucion (Medina et al., 2010).

Cuando se habla de competencias, entran en accion diferentes
maneras de enfocarlas, clasificarlas y resaltarlas. No es facil optar por una
de las multiples clasificaciones que se han realizado de las competencias
en el &mbito laboral (Spencer y Spencer, 1993; Bunk, 1994; SCANS, 1991,
Villa y Poblete, 2007; Instituto Vasco de Cualificaciones y Formacion
Profesional, 1991; TUNING, 2003, entre otros)

Resulta comun encontrar diferentes tipologias de competencias en
la literatura cientifica. Si bien, en su mayoria todas estas clasificaciones
toman en consideracion el criterio de especificidad de las competencias, de
tal modo se diferencia entre competencias especificas y competencias

genéricas o transversales (Pérez y De Juanas, 2014).

Spencer y Spencer (1993), proponen la siguiente clasificacién de

las competencias:
1) Competencias de desempefio y operativas
2) Competencias de ayuda y servicio
3) Competencias de influencia
4) Competencias directivas
5) Competencias cognitivas
6) Competencias de eficacia personal
Bunk (1994) clasifica las competencias como:

1) Técnicas: Se refieren al dominio como experto de las tareas y

contenidos de su ambito.
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2) Metodologicas: Hace referencia a aquel que sabe reaccionar
aplicando el procedimiento adecuado a las tareas encomendadas y
a las irregularidades que se presenten, que encuentra de forma
independiente vias de solucion y que transfiere adecuadamente las
experiencias adquiridas a otros problemas de trabajo. Se pueden

considerar como competencias de caracter emergente en el trabajo.

3) Social: Hacen referencia a la colaboracion pro-activamente con otros
en su grupo, se comunica efectivamente y muestra un

comportamiento orientado al grupo y un entendimiento interpersonal

4) Participativas: Sabe organizar y decidir, participa en la organizacion
de su trabajo y su entorno; esta dispuesto a aceptar nuevas

responsabilidades.

El informe de la “Secretary’s Commission on Achieving Necessary
Skills” (SCANS) (1991) divide las competencias en:

1) Basicas: dentro de las cuales se consideran los siguientes

conceptos:

e Habilidades basicas: lectura, redaccion, aritmética y

matematicas, expresion y capacidad de escuchar.

e Aptitudes analiticas: pensar creativamente, tomar decisiones,
solucionar problemas, procesar y organizar elementos visuales

y otro tipo de informacion, saber aprender y razonar.

e Cualidades personales: responsabilidad, autoestima, gestion

personal, integridad y honestidad.
2) Transversales: que se conforman por diferentes capacidades como:

e Gestion de recursos: tiempo, dinero, materiales y distribucion,

personal.
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Relaciones interpersonales: trabajo en equipo, ensefar a
otros, servicio a clientes, desplegar liderazgo, negociar y

trabajar con personas diversas.

Gestion de informacion: buscar y evaluar informacion,
organizar y mantener sistemas de informacion, interpretar y

comunicar, usar computadores.

Comprension  sistémica:  comprender interrelaciones
complejas, entender sistemas, monitorear y corregir

desempeiio, mejorar o disefiar sistemas.

Dominio tecnoldgico: seleccionar tecnologias, aplicar

tecnologias en la tarea, dar mantenimiento y reparar equipos.

El Instituto Vasco de Cualificaciones y Formacién Profesional las

resume en cuatro (Rodriguez, 2005):

1) Competencia técnica.

2) Competencia organizacional y econémica.

3) Competencia de cooperacién y de relacion con el entorno.

4) Competencia de respuesta a las contingencias.

Las competencias incluidas en el Proyecto TUNING (2003) buscan

la armonizacion de los estudios universitarios europeos y asumen

plenamente el planteamiento de la demanda de formacion competencial.

Este documento distingue las:

1)

2)

Competencias especificas 0 asociadas a areas de conocimiento

concretas.

Competencias genéricas o atributos compartidos que pudieran
generarse en cualquier titulacion y que son consideradas

importantes por diversos grupos sociales.
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La clasificacion mas comun de las competencias en la educacion
superior las divide en competencias basicas, genéricas y especificas
(Figura 1) (Tobon, 2004).

Figura 1. Tipos de competencias.

Fuente: Modificado de (Solanes et al., 2008)

Tobon (2004) en su articulo sobre la formacion de competencias en
la educacion superior, hace la siguiente clasificacion del tipo de

competencias, dentro del Modelo de Educacién por Competencias.

1) Competencias basicas: Comunicativas, interpretativas,
argumentativas y propositivas que involucran conocimientos,
habilidades y actitudes que se relacionan con su proyeccion

profesional.

2) Competencias especificas: Son propias solamente de una profesion
especifica, se forman en la educacion superior, aunque en muchos
casos tiene una base en la Educacion Media Vocacional y son
aplicables a tareas y problemas especializados.

3) Competencias genéricas: Se aplican a diferentes profesiones, se
forman desde la educacién basica y media, pero se consolidan en la

educacioén profesional y constituyen la base para el éxito profesional.
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En concordancia, la UNESCO (2012) distingue la misma tipologia
atendiendo al tipo de competencias que necesitan los jovenes desde un

planteamiento cercano a las necesidades formativas para la empleabilidad.

El objetivo de este trabajo, sin embargo, no es profundizar en las
tipologias de las competencias sino evaluar la percepcion docente acerca
de la importancia de dichas competencias. En los siguientes apartados, se
definirdn las competencias Especificas y Genéricas o0 transversales en
concordancia con la clasificacion del Proyecto Tuning (2003), (2007) Y

Proyecto América Latina (2007) para efectos de esta investigacion.
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Capitulo IV

COMPETENCIAS GENERICAS
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Capitulo IV

COMPETENCIAS GENERICAS

La RAE define “genérico” como general o comun. La palabra
"genéricas" sugiere que tales habilidades son independientes de un
contexto de aprendizaje y, por consiguiente, pueden desarrollarse en un
vacio, una visién no apoyada por la investigacion actual en el aprendizaje.
La evidencia de la investigacion educativa sugiere que el aprendizaje puede
ser probablemente mas eficaz cuando ocurre en un contexto, donde el
conocimiento es ubicado fundamentalmente como un producto de la
actividad, cultura y contexto en el cual este se desarrolla. Esto significa que
la transferencia del conocimiento y las habilidades del aula al lugar de
trabajo es mas probablemente que ocurra cuando la situacion del aula sea

parecida a la situacion del trabajo (Hattie et al., 1996).

Las competencias que se retomaran en este trabajo son las
competencias genéricas, especificas e identidad profesional, ya que son
empleadas en el modelo de México, asi como en la estructura del modelo

curricular de la Universidad de Sonora.
4.1 CONCEPTO

Las competencias genéricas se refieren a las competencias transversales,
transferibles a multitud de funciones y tareas. Es decir, las competencias
transversales son aquellas comunes a la mayoria de profesiones y que se
relacionan con la puesta en practica integrada de aptitudes, rasgos de
personalidad, conocimientos y valores adquiridos, por lo que se requieren
en diversas areas ocupacionales o son transferibles entre distintas
actividades de un sector u organizacion. Asi, este enfoque funcional
contribuye a una perspectiva mas amplia de las competencias que el
enfoque de los puestos de trabajo y las tareas para identificar y relacionar
las habilidades transversales (Gomez et al.,, 2006). Este tipo de

competencias, las genéricas, se relacionan con los comportamientos y
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actitudes laborales propias de diversos ambitos de produccion (Cabrera 'y
Gonzélez, 2006).

Las competencias genéricas o transversales son de aplicaciéon en un
amplio abanico de ocupaciones y situaciones laborales, favorecen la
inserciébn como un valor afiadido que aporta empleo, y motivan el desarrollo
y progreso profesional. En un contexto de trabajo se desarrollan siempre
actividades técnicas pero, también suceden las relaciones, trabajo en
equipo entre el grupo de comparieros, de tal manera que surge el trabajo
cooperativo, las relaciones interpersonales, la ética de las personas suele
salir a relucir, las relaciones sociales, las normas compartidas por el grupo,

entre otras.

En las IES se otorga la preparacion profesional a los discentes que
incluye tanto la formacion como el entrenamiento en competencias
especificas de la profesion, es decir, se imparten los saberes y técnicas
propias de un ambito profesional (por ejemplo: En quimica saber cémo
interpretar una hoja con resultados de analisis clinicos, hacer calculos para
preparar soluciones de diferente concentracion, gestionar los materiales y
sustancias para un experimento, entre muchos mas). Asi como también el
entrenamiento en competencias genéricas, comunes a muchas profesiones
0 bien, para su propia profesién (por ejemplo: gestion de la informacion,
adaptacion a nuevos entornos de aprendizaje, cambios fisicos en cuanto a
espacios donde laborar, manejar el equipo: balanzas, espectros, estufas y
muflas, trabajar para lograr la mejor calidad en sus determinaciones, entre

otros.
De acuerdo a Villanueva (2014), las competencias genéricas deben:

a) Permitir que los sujetos se integren apropiadamente en un nimero

de redes sociales dentro de las empresas y en su cotidianeidad.
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b) Permanecer independientes y personalmente eficaces tanto en
situaciones que les son conocidas como en aquellas que les son

nuevas e imprevisibles.

c) Permitir que los estudiantes actualicen sus conocimientos,
habilidades y destrezas para mantenerse al corriente de los nuevos

avances.
d) Ser extrapolables a educacion basica.
e) Ser progresivas.

Dichas condiciones deben cumplirse para considerar a una
competencia transversal o genérica. De acuerdo a diferentes autores,
(Urzta & Alles, 2006; Tobon, 2006; Accenture y Universia, 2007; Grass,
2001; Villa, A., 2002; Bennett, 2002; Zabalza, 2003; entre otros) existen

otros criterios que influyen en la seleccion de dichas competencias.

a) Deben beneficiar y ser relevantes para todos los miembros del
conjunto de la poblacion independientemente del sexo, clase social,

raza, cultura, entorno familiar o lengua materna.

b) Han de cumplir con valores y convenciones éticas, econémicas y

culturales de la sociedad a la que afectan.

c) Debe considerarse el contexto de aplicacién de las competencias,
es decir, que no se deben considerar situaciones particulares en
aplicacion de estas competencias, sino situaciones comunes y

probables que los sujetos enfrentaran durante su vida.

d) Inciden en mayor manera en el reforzamiento de la cohesion social,
potenciando y reconciliando dos importantes dimensiones: la

competitividad y la cooperacion.

e) Generan dos caracteristicas en los sujetos muy valoradas como

indicadores de empleabilidad.
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1) Trabajadores multivalentes: capaces de realizar diversas
tareas dentro de una profesion.

2) Trabajadores polivalentes: capaces de realizar tareas de

otras profesiones.

f) Representan ventajas competitivas para los individuos en la eleccion
y promocién del personal en las empresas hasta principios de la

década de los anos 80.

g) Son comunmente consideradas (por los expertos, empresarios y
docentes) y susceptibles de aprenderse bajo metodologias
didacticas especificas.

La idea de progresividad y susceptibilidad de aprendizaje, implica

gue existen distintos niveles alcanzables a través de la educacion. Segun

Tait y Godfrey (1999), todos los estudiantes deben tener un nivel minimo

de competencias genéricas y habilidades transferibles que les permitan un

aprendizaje independiente y eficaz en la educacion superior. Se requieren

cuatro tipos diferentes de competencias (Gonzalez y Gonzéalez, 2008):

1) Competencias cognitivas, como solucién de problemas, pensamiento
critico, formular preguntas, investigar informacién relevante, emitir
juicios documentados, uso eficiente de informacion, dirigir
observaciones, investigaciones, inventar y crear cosas nuevas,

analizar datos, presentar datos, expresion oral y escrita.
2) Competencias metacognitivas, como autorreflexion y autoevaluacion.

3) Competencias sociales, como conducir discusiones vy

conversaciones, persuadir, cooperar, trabajar en equipo.

4) Disposicion afectiva, como perseverancia, motivacion, iniciativa,

responsabilidad, autoeficacia, independencia, flexibilidad.
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Las competencias genéricas también se refieren a otras habilidades
generales, como habilidades para trabajar en equipo y habilidad
comunicativa. Estos tipos o aspectos de competencia genérica no son
muchas veces medidas separadamente en los programas educativos

(Gonzalez y Gonzalez, 2008).

Por otro lado, el aprendizaje por competencias exige del estudiante
una dedicacion al aprendizaje constante y sistematica y un mayor
compromiso para planificar y gestionar adecuadamente su tiempo (Poblete,
2006). Este aprendizaje se basa en desarrollar las competencias genéricas
y especificas con el propésito de capacitar a la persona acerca de los
conocimientos cientificos y técnicos, de su aplicacién en contextos diversos
y complejos, integrandolos con sus propias actitudes y valores en un modo

de actuar personal y profesionalmente (Poblete, 2003).

Es necesario reflexionar sobre la necesidad de promover el
emprendedurismo de los profesores estimulandolos a acercarse al
desarrollo de su préactica profesional y compartir en las aulas conocimientos
actuales y fomentar el desarrollo de competencias profesionales que se
requieren para desempefiarse adecuadamente en las condiciones de un
mundo global, en el que el conocimiento se vuelve obsoleto en corto tiempo
y en el que el desarrollo de competencias genéricas y disciplinares son mas

valoradas y reconocidas por el sector social y productivo (Navarro, 2014).

Asi bien, estas competencias solo pueden adquirirse mediante una
educacion de calidad y estan muy relacionadas con el tiempo de
permanencia de los jovenes dentro del sistema educativo. Por ello, y
porque van mas alla del conocimiento de las materias, son dificiles de
alcanzar (Pérez y De Juanas, 2014). Es por ello que la universidad, para
cumplir con su finalidad educativa, debe crear las condiciones que propicien
una formacién integral, es decir, que no soélo instruyan al estudiante, sino

gue ademas, eduquen su caracter (Villanueva, 2014).
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El reto, en este sentido, es disefiar modalidades y metodologias de
trabajo del profesor y de los estudiantes que sean adecuados para que un
estudiante medio pueda conseguir las competencias que se proponen
como metas de aprendizaje. Se plantea, entonces, la necesidad de disefar
y especificar las metodologias de trabajo a utilizar en cada caso
considerando el contexto concreto de la materia a impartir y el de la
institucion donde se imparta la ensefianza, orientandose hacia la
adquisicion de competencias por parte de los alumnos. Las metodologias
que se disefien para tal fin deberan considerar tres aspectos
fundamentales: como organizar los aprendizajes de los alumnos, como
desarrollar dichos aprendizajes y, por ultimo, como evaluarlos (De Miguel,
2006).

Los autores Rychen y Salganik (2006) indican cuatro elementos
analiticos que parecen ser muy relevantes para un enfoque multidisciplinar

de las competencias genéricas en un contexto internacional.
1. Son transversales en diferentes campos sociales.
2. Se refieren a un orden superior de complejidad mental.
3. Son multidimensionales.
4. Son integradoras de las capacidades humanas.

La clasificacion o tipos de competencias es tomando como
referencia al modelo de competencias. Por ejemplo, en el caso del modelo
en Alemania son: técnica, metodoldgica, social y participativa; para Gran
Bretafia: especificas, genéricas y esenciales; en Australia: industriales,
generales y clave; para Estados Unidos: practicas y fundamentales; en
Canada: académicas, desarrollo personal, trabajar en equipo y basicas;
para México: basicas, genéricas y especificas; y en Europa: Proyecto
Tuning competencias genéricas y especificas. Entre estos modelos las
competencias fundamentales comunes son: comunicacién de ideas e

informacion a nivel oral y escrito, comprension y analisis de textos,
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aplicacion de principios matematicos, identificacion y solucion de

problemas y trabajo en equipo (Salcedo, s.f.).

Existen de manera aparente diversos tipos de competencias por los
diferentes nombres que reciben pero, por su aplicacion muchas de ellas

coinciden en determinados ambitos y alcances (Ramirez y Medina, 2008).
4.2 COMPETENCIAS GENERICAS Y EL PROYECTO TUNING

Las competencias representan una combinacion de atributos (con
respecto al conocimiento y sus aplicaciones, aptitudes, destrezas y
responsabilidades) que describen el nivel o grado de suficiencia con que
una persona es capaz de desempefiarlos. En este marco de referencia,
tener una competencia o conjunto de competencias significa que una
persona, al presentar una cierta capacidad o destreza o al desempefiar una
tarea, puede manifestar que la realiza de forma tal que permita evaluar el
grado de ejecucién de la misma. Las competencias pueden ser verificadas
y evaluadas, esto quiere decir que cualquier persona ni tiene ni carece de
una competencia en términos absolutos, pero la domina en cierto grado, de

modo que las competencias pueden situarse en un continuo.

El concepto de competencias en el Proyecto Tuning concilia con un
enfoque integrador, considerando las capacidades por medio de una
dindmica combinacion de atributos que juntos permiten un desempefio
competente como parte del producto final de un proceso educativo, lo cual
conecta perfectamente con el trabajo realizado en las IES. Las
competencias y las destrezas se entienden como conocer y comprender
(conocimiento tedrico de un campo académico, la capacidad de conocer y
comprender), saber como actuar (la aplicacion préactica y operativa del
conocimiento en determinadas situaciones), saber como ser (los valores
como parte integrante de la forma de percibir a los otros y vivir en un

contexto social).

En el Proyecto Tuning las competencias se dividen en dos tipos:
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e Competencias genéricas, que en principio son independientes del
area de estudio y comprenden las competencias instrumentales,

interpersonales y sistémicas.

e Competencias especificas para cada area tematica, las cuales se

especifican para el primer y segundo ciclo.

El proyecto Tuning, propone una lista de 30 competencias genéricas
organizadas de la siguiente forma:

1. Competencias instrumentales: son capacidades cognitivas,
metodoldgicas, técnicas y linglisticas que se consideran necesarias
para la comprension, la construccion, el manejo, el uso critico y
ajustado a las particularidades de las diferentes practicas
profesionales, de los métodos, procedimientos, técnicas e
instrumentos profesionales. Por tanto, estas competencias

constituyen las capacidades y la formacién del graduado:
e Capacidad de analisis y sintesis
e Capacidad de organizar y planificar
e Conocimientos generales basicos
e Conocimientos generales de la profesion
e Comunicacion oral y escrita en la propia lengua
e Conocimiento de una segunda lengua
e Habilidades basicas en el manejo de ordenadores
e Habilidad de gestion de informacion
e Resolucion de problemas

e Toma de decisiones
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2. Competencias interpersonales: se relacionan con las habilidades
de relacién social e integracion en distintos colectivos, asi como
la capacidad de desarrollar trabajos en equipos especificos y

multidisciplinares (interaccion social y cooperacion):
Capacidad de critica y autocritica
Trabajo en equipo
Habilidades interpersonales
Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar
Capacidad para comunicarse con expertos de otras areas
Apreciacion a la diversidad y multiculturalidad
Habilidad para trabajar en un contexto internacional
Compromiso ético

3. Competencias sistémicas: son capacidades relativas a todos los
sistemas combinacion de entendimiento, sensibilidad y
conocimiento; necesaria la previa adquisicion de competencias
instrumentales e interpersonales. En general hacen referencia a
las cualidades individuales, asi como la motivacion a la hora de

trabajar (Solanes et al., 2008):
Capacidad de aplicar los conocimientos en la préactica.
Habilidades de investigacion.
Capacidad para aprender.
Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones.

Capacidad para generar nuevas ideas.
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e Liderazgo.

e Conocimientos de cultura y costumbres de otros pueblos.

e Habilidad para trabajar de forma autonoma.

e Disefio y gestidn de proyectos.

¢ Iniciativa y espiritu emprendedor.

e Preocupacion por la calidad.

e Motivacion de logro (Bajo, Maldonado, Moreno, Moya y Tudela, s.f.).

El Proyecto Tuning (Tuning Education Structures in Europe)
selecciond un conjunto de treinta competencias comprobadas en varias
universidades por el procedimiento de triangular las opiniones del
profesorado, del alumnado recién titulado y de profesionales en la practica
(Villanueva, 2014). Esas competencias quedaban clasificadas, también, en

tres grandes categorias:
1. Instrumentales
2. Interpersonales
3. Sistémicas

Sin embargo, dichas competencias fueron seleccionadas en el
contexto de la Educacion Europea y no bajo las condiciones de Educacion

y demanda de empleo en América Latina.

El Proyecto Tuning América Latina se inicio a finales de 2004 con el
objetivo de propiciar la reflexion y el intercambio entre los profesionales de
la educacion superior en América Latina, desde una posicion de respeto a
la autonomia y diversidad de cada region y cultura académica, en torno a
la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje universitarios

orientados a la formacion integral del estudiante desde un enfoque de
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competencias. Entre sus primeras tareas se plantea la identificacion de las
competencias genéricas para America Latina, y para ello se toma como
referencia el listado de las treinta competencias genéricas identificadas

para Europa.

Para ello se solicitdé a cada Centro Nacional de Tuning (CNT) que
presentara una lista de competencias genéricas relevantes a nivel nacional,
el punto de partida fue las competencias seleccionadas en el Proyecto
Europeo. Una vez terminado el trabajo, cada CNT envi6 al nucleo técnico
del proyecto una lista de competencias consideradas fundamentales en
cada pais. Esto permitié reunir un total de 85 competencias, entre los 18
paises participantes. Después en la primera Reunién General del Proyecto,
realizada en 2005 en Buenos Aires, se definid un listado definitivo de 27
competencias genéricas para todos ellos (Tabla 3) (Tuning America Latina,
2007).

Al comparar los listados elaborados por el proyecto europeo y el
latinoamericano, se encuentra gran similitud en la definicion de las
competencias genéricas principales. Existen 22 competencias
convergentes, facilmente comparables, identificadas en ambos proyectos
las cuales en el listado latinoamericano se han precisado mas en su
definicion. Por otro lado, existen 5 competencias del listado europeo que
fueron reagrupadas y redefinidas en 2 competencias por el proyecto
latinoamericano. Finalmente, hay que resaltar que el proyecto
latinoamericano incorpora 3 competencias nuevas: responsabilidad social
y compromiso ciudadano, compromiso con la preservacion del medio
ambiente y compromiso con su medio sociocultural (Tuning America Latina,
2007).

El estudio de Villa y Poblete (2007) propone una clasificacion
ampliada de acuerdo a las competencias genéricas seleccionadas en la
Universidad de Deusto. Estas coinciden con las aceptadas por otras
universidades europeas en el Proyecto Tuning (European Educational
Structures) en 2002 (Tabla 4).
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Tabla 3. Competencias genéricas de acuerdo al Proyecto Tuning
Latinoamérica.

No

~N OO O b~ 0N P

Competencia
Capacidad de abstraccion, analisis y sintesis
Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica

Capacidad para organizar y planificar el tiempo
Conocimientos sobre el &rea de estudio y la profesion
Responsabilidad social y compromiso ciudadano

Capacidad de comunicacion oral y escrita

Capacidad de comunicacion en un segundo idioma

Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacion y de la
comunicacion

Capacidad de investigacion
Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente

Habilidades para buscar, procesar y analizar informacién procedente
de fuentes diversas

Capacidad critica y autocritica

Capacidad para actuar en nuevas situaciones
Capacidad creativa

Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas
Capacidad para tomar decisiones

Capacidad de trabajo en equipo

Habilidades interpersonales

Capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes
Compromiso con la preservacion del medio ambiente
Compromiso con su medio socio-cultural

Valoracion y respeto por la diversidad y multiculturalidad
Habilidad para trabajar en contextos internacionales

Habilidad para trabajar en forma autonoma
Capacidad para formular y gestionar proyectos
Compromiso ético

Compromiso con la calidad

Fuente. Proyecto Tuning América Latina, 2007
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Tabla 4. Clasificacion de competencias genéricas.

COMPETENCIAS GENERICAS

Pensamiento: analitico,
sistémico, critico, reflexivo,
Cognitivas I6gico, analdgico, practico,
colegiado, creativo y
deliberativo
Gestion del tiempo
Resoluciéon de problemas
Toma de decisiones
INSTRUMENTALES Metodolégicas Orientacion al aprendizaje
(en el marco pedagdgico,
estrategias de aprendizaje)
Planificacion
Tecnoldgicas Uso de las tic
Utilizacion de bases de datos
Comunicacion verbal
Lingiiisti Comunicacion escrita
InglEieet Manejo de idioma extranjero
Automotivacion
Diversidad e interculturalidad
Individuales  Resistencia y adaptacion al
entorno
INTERPERSONALES Sentido ético
Comunicacion interpersonal
Trabajo en equipo
Tratamiento de conflictos vy
negociacion
Gestidn por objetivos
Organizacion  Gestion de proyectos
Orientacion a la calidad

Sociales

SISTEMICAS . Creatividad
Capacidad .
Espiritu emprendedor
emprendedora -
Innovacion
. Orientacion al logro
Liderazgo .
Liderazgo

Fuente: Villa 'y Poblete, 2007.

Las competencias instrumentales son capacidades cognitivas,

metodoldgicas, técnicas y linglisticas que se consideran necesarias para
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la comprension, construccion, manejo, uso critico y ajustado a las
particularidades de las diferentes practicas profesionales, de los métodos,
procedimientos, técnicas e instrumentos profesionales (Solanes et al.,
2008). Suponen una combinacion de habilidades y capacidades cognitivas

gue posibilitan la competencia profesional (Villa y Poblete, 2007).
1) Conocimientos béasicos generales y de la profesion
2) Capacidad de analisis y sintesis
3) Capacidad para organizar y planificar
4) Resolucion de problemas
5) Capacidad para tomar decisiones
6) Comunicacion oral y escrita en la propia lengua
7) Conocimiento de una segunda lengua
8) Habilidades basicas para el manejo del ordenador
9) Habilidades para la gestion de la informacion
10)Experiencia profesional

Las competencias interpersonales se relacionan con las habilidades
de relacién social e integracion en distintos colectivos, asi como la
capacidad de desarrollar trabajos en equipos especificos y
multidisciplinares (interaccion social y cooperacion) (Gonzalez y Wagennar,
2003). Se refieren a la capacidad, habilidad o destreza en expresar los
propios sentimientos y emociones del modo mas adecuado y aceptando los
sentimientos de los demas, posibilitando la colaboracion en objetivos

comunes (Villay Poblete, 2007).
a) Capacidad de critica y autocritica.

b) Trabajo en equipo.
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f)

9)

h)

Habilidades interpersonales.

Trabajar en equipo multidisciplinares.

Capacidad para comunicarse con expertos de otras areas.
Apreciacion de la diversidad y de la multiculturalidad.

Habilidad para trabajar en un contexto internacional y conocimiento
de culturas y costumbres de otros paises.

Capacidad para adquirir un compromiso ético.

Por ultimo, las competencias sistémicas son capacidades relativas a

todos los sistemas (combinacion de entendimiento, sensibilidad y

conocimiento); es necesaria la previa adquisicibn de competencias

instrumentales e interpersonales). En general hacen referencia a las

cualidades individuales, asi como la motivacién a la hora de trabajar

(Proyecto Tuning 2000-2004). Requieren una combinacion de imaginacion,

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

partes en un todo. Suponen la adquisicion previa de competencias

instrumentales e interpersonales (Villa y Poblete, 2007).

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7

8)

Capacidad de aplicar los conocimientos a la practica.
Habilidades de investigacion.

Capacidad de aprender.

Capacidad de adaptarse a nuevas situaciones.
Creatividad o capacidad de generar nuevas ideas.
Capacidad de liderazgo.

Capacidad de trabajar de forma autonoma.

Capacidad para el disefio y gestion de proyectos.
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9) Iniciativa y espiritu emprendedor.

10) Contenidos del perfil emprendedor.

11) Preocupacion por la calidad.

12) Motivacion por alcanzar metas (motivacion de logro).
13) Responsabilidad en el trabajo.

14) Motivacién por el trabajo.

15) Seguridad en si mismo.

16) Resistencia al estrés.

Las 21 Habilidades del Siglo, identifican que "Una buena mano de
obra experimentada, especializada y calificada puede mejorar el
funcionamiento de la base" y que "Una buena mano de obra
experimentada, es una mano de obra mas productiva". Ademas de que, es
esencial para todos tener el derecho a las habilidades, al nivel apropiado
para ser cumplidos y empleados en todo tipo de trabajos.
El mundo de autoridades locales esta cambiando rapidamente con un
aumento de demandas, expectativas y oportunidades. Los viejos roles y
modelos estan desapareciendo con los nuevos y mas complejos que los
reemplazan. Sin embargo, existe un nucleo genérico de "habilidades de
empleo", identificadas por los patrones del sector publico y privado que
apuntalan todos los trabajos, profesiones y ocupaciones. Las personas
provistas con estas habilidades seran mas adaptables y flexibles, con las
habilidades y cambiaran de direccion y linea con la carrera y el trabajo,
oportunidades que estaran disponibles (De Miguel, 2006).

Segun J. A. Carazo (1999), podemos definir las competencias como
“conjuntos estabilizados de saberes, conductas tipo, procedimientos
estandar, tipos de razonamiento, que se pueden poner en practica sin

nuevo aprendizaje”. Entonces, las competencias existen cuando los
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conocimientos adquiridos durante la formacion son transferidos de forma

efectiva y a su debido tiempo al lugar de trabajo.

Por ello, y porque van mas alla del conocimiento de las materias, son
dificiles de alcanzar (Pérez y De Juanas, 2014). Es por eso que la
universidad, para cumplir con su finalidad educativa, debe crear las
condiciones que propicien una formacion integral, es decir, que no sélo
instruyan al estudiante, sino que ademas, eduqguen su caracter (Villanueva,
2014).

4.3 IMPORTANCIA DE LAS COMPETENCIAS GENERICAS

Las instituciones y las empresas demandan formacion basada en
competencias, para contar con recursos humanos que no solo posean
competencias técnicas, sino también competencias metodoldgicas,
humanas y sociales. Es decir, cuenten con todas aquellas competencias
relacionadas con la capacidad de actuacion efectiva en las situaciones

concretas de trabajo.

En otras palabras, en la actualidad, el desempefio profesional
eficiente en una sociedad globalizada y del conocimiento exige, ademas de
las competencias especificas propias del ejercicio de una determinada
profesion, competencias genéricas o transversales, que se expresan en

diferentes profesiones (Gonzalez y Gonzélez, 2008).

Lo anterior atiende a la precaria situacion ocupacional de muchos
egresados que no necesariamente realizan labores acorde con su perfil de
egreso; los aprendizajes transferibles a diversas ocupaciones resultaran
mas Utiles en situaciones de flexibilidad ocupacional (Corominas, 2001) y
resultan imprescindibles para poder adaptarse a distintos entornos
laborales y aumentar asi sus posibilidades de permanecer en empleos bien

remunerados (Pérez y De Juanas, 2014).

Actualmente se manifiesta una creciente preocupacion por extender

la formacién de los universitarios mas alla de la preparacion cientifica y
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técnica, abarcando otras dimensiones de la persona. En este cambio
convergen al menos dos vectores: por un lado, las universidades asumen
responsabilidades para ayudar a la incorporacion de los universitarios a un
mundo laboral desfavorecido por la coyuntura economica y la piramide
demogréfica y por el otro, la satisfaccion de la creciente demanda de
calidad en un ambiente de continua competitividad (Corominas, 2001).

Al respecto, algunos autores expresan:

e “Las competencias genéricas son practicamente las competencias
basicas que todo profesionista debe desarrollar producto de su
proceso formativo y podria decirse que son las que lo identificaran
como egresado de determinada institucion. Por ello, resulta
especialmente relevante conocer cuales son las competencias
genéricas que tanto docentes como estudiantes consideran que son

las mas importantes” (Medina et al., 2010).

e “Las competencias genéricas son de aplicacion en un amplio
abanico de ocupaciones y situaciones laborales, favorecen la
insercibn como un valor afladido que aporta empleo y motiva el
desarrollo y progreso profesional; se sitla en el saber estary el saber

ser” (Corominas et al., 2006).

e “La preparacion profesional abarca, pues, tanto la formacién o
entrenamiento en competencias especificas de la profesion..., como
el entrenamiento en competencias genéricas comunes a muchas
profesiones (por ejemplo: gestidn de la informacion, adaptacion a los
cambios, disposiciébn hacia la calidad, etc.). Las competencias
especificas estan mas centradas en el «saber profesional», el
«saber hacer» y el «saber guiar» el hacer de otras personas;
mientras que las competencias genéricas se sitlan en el «saber
estar» y el «saber ser». Son transferibles en el sentido de que sirven

en diferentes ambitos profesionales” (Corominas, 2001).
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e “Las competencias o habilidades genéricas son importantes porque
los trabajos hoy requieren la flexibilidad, iniciativa y la habilidad de
emprender muchas tareas. Estas no son prescritas y definidas como
en el pasado y generalmente estdn mas orientadas al servicio, por
lo que las habilidades sociales y la produccién de informacién han

tenido un crecimiento importante” (Bedolla y Garcia, 2009).

¢ “No obstante, sea cual sea la clasificacién o jerarquizacion que se
adopte, el empresariado pide que las competencias genéricas
faciliten la transferibilidad y la flexibilidad para posibilitar el ingreso y
el progreso en cualquier tipo de empleo, cosa l6gica dada la continua

movilidad de personas y de empresas” (Villanueva, 2014).

e “Las empresas ya no buscan unicamente los conocimientos (el saber
en si) sino que, ademas, exigen a sus profesionales las habilidades
necesarias para ponerlos en practica (el saber hacer), y las actitudes
adecuadas a la hora de hacerlo (el querer hacer) mas la disposicion

decidida para ejecutarlo (el hacer-hacer)” (Van-der Hofstadt, 2006).

Durante las ultimas décadas las habilidades para tener éxito en un
puesto de trabajo han cambiado significativamente. Por supuesto, las
competencias técnicas siguen siendo muy importantes, pero los
empleadores reconocen cada vez mas otro tipo de competencias como
adaptarse a los cambios, saber relacionarse y trabajar en equipo, ser
asertivo, etc. a las que denominarnos competencias genéricas (Corominas,
2001).

Las competencias especificas estan mas centradas en el “saber”
profesional, el “saber hacer” y el “saber guiar el hacer de otras personas”;
mientras que las competencias genéricas se situan en el “saber estar’ y el
“saber ser”. Son transferibles en el sentido de que sirven en diferentes
ambitos profesionales. Podemos establecer que el saber ser es en parte un

resultado del saber y del saber hacer.
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En el trabajo de Evequoz (2003) (citado en Corominas et al., 2006)
presenta un novedoso proceso de evaluacion y certificacion de
competencias establece que las competencias genéricas son una
combinacion de varias capacidades o “saber hacer”. Las competencias se
manifiestan mediante comportamientos que son observables y se

consideran indicadores de las capacidades.

Si los programas de formacién universitaria preparan para el
ejercicio de la profesion, la necesidad de incorporar las competencias
genéricas en el perfil de formacién es incuestionable (Corominas et al.,
2006).

La importancia de las competencias genéricas en la formacién actual
del profesional es destacada en el Informe final Proyecto Tuning América

Latina (2007, pp. 40-41), cuando se plantea que:

“Los campos profesionales se transforman y se generan
nuevos nichos de tareas y, paralelamente, anulan o
disminuyen las posibilidades de otros trabajos. La mayor
parte de los estudios recientes sefialan que una persona
cambiara varias veces de empleo durante su etapa
laboral activa. Por lo tanto, la versatilidad es, cada vez
mas, una caracteristica fundamental para desarrollar en
la formaciéon profesional. Es decir que la flexibilidad
mental, la capacidad para adaptarse a nuevos desafios,
el saber como resolver problemas y situaciones
problematicas, la preparacion para la incertidumbre son
las nuevas habilidades mentales que requeriran los
profesionales del mafana y en las que debemos
entrenarlos. Se hace necesario patrocinar una formacién
gue permita realizar ajustes permanentes, demostrar
equilibrio ante los cambios y capacidad de insercion

ciudadana en contextos de vida democraticos”
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Las competencias genéricas son importantes porque los trabajos
hoy requieren la flexibilidad, iniciativa y la habilidad de emprender muchas
tareas. Estas no son prescritas y definidas como en el pasado y
generalmente estan mas orientadas al servicio, por lo que las habilidades
sociales y la produccion de informacion han tenido un crecimiento

importante.

Los empleados necesitan hoy demostrar trabajo en equipo,
solucionar problemas, y capacidad de tratar con procesos no rutinarios.
Deben también saber tomar decisiones, ser responsables y comunicarse
eficazmente. Los patrones buscan reclutar y retener a los empleados con
estas habilidades; asi, programas de educacion que dan énfasis a tales
habilidades les ofrecen una ventaja comparativa a aprendices en el
mercado de trabajo. Los proveedores de educacion también estan
interesados en las habilidades genéricas porque ellos animan a que los
aprendices sean mas reflexivos y capaces de auto dirigirse.
Internacionalmente, va en aumento el interés que se esta poniendo en la
capacidad de la ciudadania activa y de la comunidad, lo cual se ve reflejado
en el vasto trabajo de aprender de las comunidades. Las competencias
genéricas ofrecen de forma prominente y fundamental el desarrollo de

comunidades exitosas, progresivas (Bedolla, s.f.).
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Capitulo V

COMPETENCIAS ESPECIFICAS O
PROFESIONALES
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Capitulo V

COMPETENCIAS ESPECIFICAS O PROFESIONALES
INTRODUCCION

Las competencias permiten que un individuo sea, redundantemente,
competente para realizar un trabajo o actividad de forma exitosa. Lo
anterior implica que dicho sujeto posee una conjuncion de conocimientos,
habilidades, disposiciones y conductas especificas; si carece de alguno de
estos elementos, ya no es considerado competente. Asi las competencias
especificas tienen una relacidén causal con el rendimiento, es decir, no estan
solamente asociadas con el éxito, sino que se asume que realmente lo

causan.

En el contexto universitario actual, la atencion esta cada vez mas
centrada en el estudiante como una persona que se reconstruye a través
de diversos procesos de aprendizaje profesional, donde la formacion
humanistica de profesionales competentes y comprometidos con el
desarrollo social constituye la principal preocupacién y ocupacion de las

instituciones.

Es por ello que el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)
promueve un modelo educativo donde el estudiante ha de ser el verdadero
protagonista de su aprendizaje, por lo que debe estar orientado hacia la
adquisiciébn de ciertas competencias genéricas y especificas que le
permitan alcanzar un adecuado desempefio en su profesion (Garcia-
Carmona, 2013).

La simple idea de que un profesional competente es aquel que posee
los conocimientos y habilidades que le posibilitan desempefiarse con éxito
en una profesion especifica ha sido sustituida por la comprensién de las
competencias profesionales como fenomenos complejos, expresados en la

potencialidad de la persona para orientar su actuacion en el ejercicio de la
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profesion con iniciativa, flexibilidad y autonomia, en escenarios
heterogéneos y diversos, a partir de la integracion de conocimientos,
habilidades, motivos y valores que se expresan en un desempefio
profesional eficiente, ético y de compromiso social. En palabras de la
UNESCO (Informe Delors, 1996), no basta conocer y saber hacer, es

necesario ser profesional.

51 LA FORMACION Y EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS
PROFESIONALES EN LA UNIVERSIDAD

La formacién en competencias profesionales es uno de los objetivos
esenciales de la universidad actual; sin embargo, es interesante subrayar
que el interés por ellas no surge en el contexto universitario, sino en el
mundo del trabajo en la década de 1870, y es partir de los estudios de
McClelland (1973), Mertens (1997; 2000) y otros autores, que comienza
una busqueda orientada al hallazgo de criterios cientificos explicativos de

la eficiencia de las personas en el desempefio laboral.

El concepto de competencias aparece asociado a caracteristicas
personales que explican un rendimiento laboral superior. Asi diversos
autores asocian las competencias profesionales con éxito, rendimiento,

eficiencia y efectividad.

a) Para Boyatzis (1982) las competencias constituyen el conjunto de
caracteristicas de una persona, que esta directamente relacionado
con la buena ejecucibn en un puesto de trabajo o de una

determinada tarea.

b) Para Spencery Spencer (1993) es una caracteristica subyacente de
un individuo que esta causalmente relacionada con un rendimiento
efectivo o superior en una situacion o trabajo definido en términos

de criterios.
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c) Woodruffe (1993) concibe la competencia como una dimensién de
conductas abiertas y manifiestas que le permiten a una persona

rendir eficientemente.

d) Para De Ansorena (1996) es una habilidad o atributo personal de la
conducta de un sujeto que puede definirse como caracteristica de su
comportamiento y bajo la cual el comportamiento orientado a la tarea

puede clasificarse de forma légica y fiable.

Los estudios acerca de las competencias profesionales han
permitido acercar la formacién profesional al mundo del trabajo en la
medida que evidencia la necesidad de formar dichas competencias desde
la educaciéon universitaria. En este sentido, el Centro de Investigacion y
Documentacion sobre Problemas de la Economia, el Empleo y las
Cualificaciones Profesionales (Cidec) expresa en el trabajo Competencias

profesionales. Enfoques y modelos a debate:

“El enfoque de competencia profesional se consolida
como una alternativa atractiva para impulsar la
formacion en una direccion que armonice las
necesidades de las personas, las empresas y la
sociedad en general, dibujando un nuevo paradigma en
la relacién entre los sistemas educativo y productivo
cuyas repercusiones en términos de mercado laboral y
gestion de recursos humanos no han hecho sino

esbozarse en el horizonte del siglo XXI (Cidec, 1999,
p.10)”

Asi bien, las competencias profesionales son aquellas cualidades de
la personalidad que permiten la autorregulacion de la conducta del sujeto,
a partir de la integracion de los conocimientos cientificos, habilidades y
capacidades vinculadas con el ejercicio de su profesiéon (Marifio y Ortiz,
2011), que son movilizadas a partir de la interaccién social y recaen en la

capacidad individual de ejecutar actividades bajo un estricto control
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autonomo para dotarles de la capacidad de cumplir con las demandas de

la sociedad en un contexto especifico (Serrano y Garcia, 2005).

Por otra parte, hasta la década de 1980 se manejaba una
concepcion de competencias profesionales simple, factorialista, en virtud
de la cual las competencias se entendian como cualidades personales,
aisladas y eminentemente cognitivas, predeterminantes del desempefio
profesional eficiente. Al respecto, es interesante resaltar que a partir de alli
ha evolucionado para devenir en una concepcién compleja, personoldgica,
que defiende las competencias como configuraciones funcionales de la
personalidad que integran conocimientos, habilidades, motivos y valores,
gue se construyen en el proceso de interaccion social y que expresan la
autodeterminacién de la persona en el ejercicio eficiente y responsable de
la profesion (Gonzalez, 2006). En este sentido, Rodriguez, (2006), p. 34)

expresa:

‘Esta nueva filosofia ha superado la Vvision
conceptualizadora y sumativa de los conocimientos a
favor de la necesidad de centrar el proceso de
aprendizaje en la capacidad del sujeto que aprende; en
la creencia de que es la propia persona la que sera
competente para poner en practica comportamientos y

estrategias eficaces”

Debido a que la formacion profesional, desde el andlisis de las
tendencias internacionales, se refiere basicamente a una habilitacion
pragmatica combinada con ciertas bases cognoscitivas para un desempefio
profesional condicionado por necesidades, demandas y exigencias de
caracter econdmico, politico, social y disciplinario. A través de la educacion
en competencias, se dota al estudiante de conocimientos, destrezas y
aptitudes que le permitan llenar ese perfil competencial, reduciendo la
brecha entre la formacién que se imparte en los centros de educacion

superior y el terreno laboral (Guerrero y Alcaraz, 2008).
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En esta perspectiva subyace la formacion profesional y la orientacién
técnica encaminada a una mayor productividad mediante la solucion a
problemas especificos. En todas las tendencias se puede clarificar que la
finalidad de la educacion es preparar al estudiante para un empleo futuro
y, por consiguiente, las dificultades para obtenerlo, se consideran
deficiencias en la formacién universitaria (Garcia et al.,, 2011) que, en

muchas ocasiones, se atribuyen directamente al personal docente.

La evaluacion de las competencias del profesorado es
imprescindible para aumentar la calidad de la ensefianza, puesto que es
clave en la calidad de qué y como aprende el estudiante (Valenzuela, et al.,
2013). Ahora bien, es necesario recordar que la asimilacion de
competencias de parte del estudiante depende, en gran medida de la
practica docente; si el profesor concreta el proceso de ensefianza con éxito
a través de sus competencias profesionales, el aprendizaje del alumno
concluird, también exitosamente, en la adquisicion de competencias
(Zabalza, 2007).

5.2 LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES DESDE UNA
PERSPECTIVA COMPLEJA

Entender, las competencias profesionales desde una perspectiva
compleja significa trascender el enfoque simple en virtud del cual las
competencias se entienden como cualidades aisladas, eminentemente
cognitivas, que predeterminan el éxito profesional en escenarios laborales
especificos, hacia un enfoque personal y dindmico cuya atencién esta
centrada no en cualidades aisladas, sino en la participacion del profesional
gue, como persona, construye, moviliza e integra sus cualidades
motivacionales y cognitivas en la regulacion de una actuacion profesional
eficiente en escenarios laborales heterogéneos y diversos. Asi lo destaca

Le Boterf (2001, p. 54) cuando expresa que:

“‘Una persona competente es una persona que sabe

actuar de manera acertada en un contexto particular
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eligiendo y movilizando un equipamiento doble de
recursos: recursos personales (conocimientos, saber
hacer, cualidades, cultura, recursos emocionales, entre
otros) y recursos de redes (bancos de datos, redes
documentales, redes de experiencia especializada,

etcétera)”

En la publicacion de Rodriguez et al., (2007) definen las
competencias profesionales como la integracion de conocimientos,
destrezas y actitudes que permiten el desempeiio profesional de calidad.
Desde el punto de vista académico constituyen, por tanto, el resultado de
un proceso de aprendizaje que debera garantizar que los alumnos sean
capaces de integrar los conocimientos, habilidades, actitudes vy

responsabilidades que exigen los perfiles profesionales.

En este mismo sentido, Donoso y Rodriguez (2007) al valorar los
diferentes enfoques de competencias, abogan por la necesidad de superar
el enfoque simple de las competencias y destacan la importancia de la
experiencia profesional y el protagonismo de la persona en la construccion

de sus competencias, cuando expresan:

“En nuestro trabajo hemos aceptado la dificultad de
asumir de forma integrada las diferentes perspectivas de
analisis porque la competencia profesional se suele ver
como la sumatoria de capacidades individuales
singulares especificas, 0 como un ejercicio de raciocinio
técnico definido a priori, de modo prescriptivo (es decir,
una manera de aplicar conocimientos para solucionar
problemas practicos). Hemos querido ir en contra de la
corriente que tiende a infravalorar la experiencia
profesional como metodologia constructiva, cuando en
realidad la experiencia adquirida en el trabajo constituye
una buena base para el crecimiento de una mentalidad

heuristica, investigadora, nudcleo central de una
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mentalidad competente, que va a servir para usar la
pesquisa y la resolucion de problemas en cualquier
situacion laboral (2007, p. 89)”

La autonomia personal y la flexibilidad en el desempefio profesional
constituyen elementos esenciales en la comprension de la competencia, tal
como destaca Bunk (1994, p. 9) cuando al definir las competencias nos
sefala que se trata de un conjunto necesario de conocimientos, destrezas
y actitudes 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.

Estar de acuerdo con la naturaleza compleja de las competencias
profesionales implica concebir al profesional como persona que se expresa
y se desarrolla en el ejercicio de la profesion. Por tanto, la concepcion de
las competencias profesionales desde esta perspectiva resulta
indispensable para la comprension de la formacion integral del estudiante

universitario que se espera en la universidad actual.

Las condiciones presentes en las que ha de desempefiarse el
profesional, la globalizaciébn y la sociedad del conocimiento plantean
exigencias a la formacion del profesional en las universidades, que quedan

expresadas en la necesidad de:

o Garantizar la gestién no solo de conocimientos y habilidades para el
desempefio especifico de una profesion en un contexto historico-
social determinado, sino también, y fundamentalmente, la formacion
de motivaciones, valores, habilidades y recursos personales que le
permitan a la persona desempefiarse con eficiencia, autonomia,
ética y compromiso social en contextos diferentes, heterogéneos y

cambiantes.

« Formar un profesional capaz de gestionar el conocimiento necesario

para el desempefio eficiente de su profesion durante toda la vida a
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través de la utilizacion de las tic. De ahi la importancia de que el
estudiante aprenda a aprender en un proceso de desarrollo

profesional permanente.

Todo ello exige a la universidad centrar la atencion en la formacion
en competencias profesionales. El caracter complejo de las competencias
profesionales se expresa no solo en la necesaria integracion de sus
componentes cognitivos (conocimientos, habilidades) y motivacionales
(actitudes, sentimientos, valores) en el desempefio profesional, sino
también de sus diferentes tipos (competencias genéricas o transversales y
especificas). En la actualidad, el desempefio profesional eficiente en una
sociedad globalizada y del conocimiento exige, ademas de las
competencias especificas propias del ejercicio de una determinada
profesion, competencias genéricas o transversales, que se expresan en
diferentes profesiones, tales como: la capacidad de gestionar de forma
autbnoma y permanente el conocimiento, de investigar, de trabajar en
equipos, de comunicarse en un segundo idiomay de aprender a lo largo de

la vida.
En este sentido, Corominas expresa:

“La preparacion profesional abarca, pues, tanto la
formacion o entrenamiento en competencias especificas
de la profesion, es decir, saberes y técnicas propias de
un ambito profesional como el entrenamiento en
competencias genéricas comunes a muchas
profesiones. Las competencias especificas estan mas
centradas en el «saber profesional», el «saber hacer» y
el «saber guiar» el hacer de otras personas; mientras
gue las competencias genéricas se sitlan en el «saber
estar» y el «saber ser». Son transferibles en el sentido
de que sirven en diferentes ambitos profesionales
(Corominas, 2001, p. 307)”
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Por ello, hoy en dia para las universidades es un reto no solo disefiar
un curriculo potenciador de competencias profesionales, que implica
cambios tanto en los paradigmas de ensefianza y aprendizaje como en los
roles que asumen estudiantes y profesores, sino también concebir la
formacién y desarrollo de competencias genéricas y especificas en su

interrelacion en el proceso de formacion profesional.

La necesidad de considerar la complejidad de las competencias y su
clasificacion en especificas y genéricas o transversales es destacada por
diferentes autores y contemplada en los procesos de reforma curricular que
se desarrollan en la universidad actual (Tuning, 2003). Le Boterf (2001), al
referirse a los diferentes tipos de competencias plantea, ademas de las
competencias técnicas referidas al «saber y el saber hacer» en una
profesion especifica, competencias sociales, relacionadas con el «saber

ser» profesional.

En esta misma linea, Bunk (1994) refiere, ademas de las
competencias técnicas que acabamos de mencionar, otros tipos de

competencias profesionales de caracter general tales como:

« Las competencias metodologicas, relacionadas con la capacidad de
transferir el «saber hacer» a diferentes contextos profesionales.

e Las competencias sociales, referidas a las habilidades

comunicativas y de interaccion social.

e Las competencias participativas, referidas a la pertenencia a un
grupo, a la toma de decisiones y la asuncién de responsabilidades.

La reforma curricular universitaria que tiene lugar en la actualidad en
el proceso de convergencia europeo de educacion superior, dirigido a lograr
competitividad, empleabilidad y movilidad para los profesionales en Europa
a partir de titulaciones facilmente comparables y comprensibles, centra la
atencion en la formacién en competencias profesionales (Tuning, 2003). La

concepcion de las competencias profesionales en el proyecto Tuning, el
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que analizaremos en detalle mas adelante, reconoce su caracter complejo,
al sefialar que se trata de competencias relativas a una profesion
determinada, en relacidn con ocupaciones o disciplinas que dificilmente
pueden ser extrapoladas a otros ambitos; es decir, en el mantra anterior de
la educacion superior, mientras mas especializado el conocimiento, mas
atrapado se encuentra en su especialidad, sin embargo, en los nuevos
discursos universitarios, el desarrollo de estas competencias, debe
realizarse en un contexto que integre las competencias genéricas y

bésicas, sin limitar el desempefio profesional.

En este tiempo donde impera la globalizacién, las nuevas
tecnologias y la alta competitividad de las organizaciones, la persona que
obtiene un trabajo ya sabe que debe desempefarse en distintas areas a lo
largo de su vida profesional. Actualmente lo Unico constante es el cambio.
A menudo, lo que cuenta no es lo que sabemos porque frecuentemente lo
gue sabemos no es valido; es decir es obsoleto; dada la rapidez de la
informacion y cantidad que se produce, lo que realmente importa es qué

tan rapido se puede aprender.
5.3 COMPETENCIAS ESPECIFICAS Y EL PROYECTO TUNING

Como se menciond anteriormente, el proyecto Tuning surge en un
contexto de reflexion sobre educacion superior que tiene la intencion
compartida de lograr el mejoramiento de la calidad de los sistemas,
instituciones y programas educativos, lograr referentes o pautas de
entendimiento entre las instituciones que faciliten el intercambio de
experiencias, la movilidad de estudiantes y profesores y mas aun, la

eguiparaciéon u homologacion de titulos.

Hasta finales de 2004, Tuning habia sido una experiencia exclusiva
de Europa en el marco del Espacio Europeo de Educacion Superior, en el
que han trabajado mas de 175 universidades, y ha obtenido avances
importantes en el camino de la integracién. Su homologo Latinoamericano,

responde a necesidades similares en un contexto distinto vy
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simultdneamente globalizado que intenta atender a criterios de
compatibilidad, comparabilidad y competitividad de los programas de la
educacion superior, creciente movilidad de estudiantes y profesionales,
requerimientos de informacion fiable y objetiva sobre la oferta de programas
educativos, exigencia de un rol mas protagonico de la universidad ante los

desafios de la sociedad contemporanea (Vega y De Armas (2009).

En otras palabras Tuning-América Latina “ha sido concebido como
un espacio de reflexion de actores comprometidos con la educaciéon
superior, que a través de la busqueda de consensos, avanzan en el
desarrollo de titulaciones facilmente comparables y comprensibles de forma
articulada en toda América Latina” (Alfa-Tuning, 2007-2013). Uno de los
objetivos del proyecto es la busqueda de puntos comunes de referencia
centrados en las competencias, lo cual permite la comparacion de los
programas, dejando espacio para la diversidad, la libertad y autonomia
universitaria. El proyecto cuenta con una cobertura en 19 paises y cerca de
190 universidades latinoamericanas comprometidas con el programa
planteado. En México, el proyecto Tuning opera en 17 universidades
participantes en diferentes areas teméticas, incluida la Quimica. Ver figura
2.

Figura 2. Universidades participantes en el Proyecto Tuning México.

El proyecto Tuning-América Latina tiene como objetivo, entonces,

avanzar en el desarrollo de titulaciones que puedan ser comparadas y
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reconocidas en la region mediante la busqueda de puntos comunes de

referencia, centrandose en las competencias.

En el Proyecto Tuning se definen las competencias como las
capacidades que todo ser humano necesita para resolver de manera eficaz
y autbnoma las situaciones de la vida fundamentadas en un saber profundo
no solo del qué y del como, sino de saber ser persona en un mundo
complejo, cambiante y competitivo que se valora a través de la experiencia
personal y universitaria, en este caso, como estudiante futuro profesional
de la quimica, siempre considerando que dicha experiencia es producto de
rigurosos procesos de habilitacion en competencias a través de programas
bien estructurados, actividades curriculares, créditos académicos y

educacion de calidad.

El trabajo realizado en el Proyecto Tuning se centra principalmente
en las estructuras y el contenido de los estudios. Para las IES significa la
conexién en términos de estructuras, programas y de la propia ensefianza.
En ese marco de referencia se ha disefiado una metodologia para la
comprensiéon del curriculo y para hacerlo comparable con otros. Con
respecto a la metodologia se introdujo el concepto de resultados de
aprendizaje 'y competencias. Los resultados del aprendizaje se
conceptualizan como el conjunto de competencias que incluyen
conocimientos, comprension y habilidades que se tienen como expectativa
para que el estudiante domine, comprenda y demuestre después de
completar un proceso corto o largo de aprendizaje.

5.3.1 Competencias especificas para Quimica

La identificacion de las competencias especificas se realiz6 de la
misma forma que las competencias genéricas; a través de borradores
aportados por todas las universidades nacionales participantes y de un
debate en el que se alcanzd un consenso acerca cuales son aquellas
imprescindibles para cada area, de acuerdo a graduados, académicos,

empleadores y estudiantes. Los resultados sobre las competencias
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especificas para los grupos de Administracion de Empresas, Arquitectura,
Derecho, Educacion, Enfermeria, Fisica, Geologia, Historia, Ingenieria
Civil, Mateméticas y Quimica, fueron presentados en las distintas
reuniones, hasta que, finalmente, estos esfuerzos conjuntos, convergieron
en un proceso de intensa reflexion acerca de como ensefiar y evaluar en

cada una de ellas.

El grupo del area teméatica de Quimica se conformo en Costa Ricay,
originalmente, se integré por 11 universidades nacionales de los paises
participantes, entre los que se encontraba México. Para lograr una lista
consensual de las competencias especificas del area, se definieron los
perfiles profesionales, estrategias de ensefianza y evaluacion y criterios de

empleabilidad, en cada uno de los paises participantes.

Se considera que el modelo educativo basado en el desarrollo de
competencias genera una formacion integral y multidisciplinaria en los
estudiantes. De esta forma, se facilita la comunicacion entre las
instituciones de educacion superior y todos los actores sociales que la
integran, se facilita ademas la movilidad estudiantil y docente, se eleva la
calidad del proceso ensefianza-aprendizaje y se vincula al egresado en su
contexto local, regional, nacional y global, como individuo capaz de

responder a una multitud de demandas sociales.

En América Latina y el Caribe, existe la necesidad de realizar
cambios estructurales que permitan la integracién de un curriculo minimo
necesario para lograr las competencias comunes del profesional de la
guimica. Esta situacion, conlleva un esfuerzo continuo para reestructurar
los planes de estudio en funcién de las modificaciones también continuas
del perfil de egreso, en medida que este cambia atendiendo a las

demandas sociales.

El curriculo basado en competencias, debe permitir centrar la
educacioén en el estudiante e integrar la demanda del sector productivo con

el rigor académico, fomentando la pertinencia y calidad de su formacion.
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De esta manera, el estudiante y egresado, constituyen una fuente valiosa

en la retroalimentaciéon del disefio curricular.

Las competencias en el area de la quimica estan fuertemente
fundamentadas en habilidades y destrezas teorico-experimentales asi con
en la investigacion cientifica. Sin embargo, es importante remarcar que el
profesional de la quimica debe tener un alto grado de responsabilidad social
y valores éticos, en cuanto a que se integra al sector salud y la industria
alimentaria, ademas de que su actividad tiene fuerte impacto en el ambiente

y juega un rol fundamental en el desarrollo sustentable.

Sobre las bases anteriores, al finalizar la titulacion de cualquier
licenciatura en el area de la quimica, el egresado debe poseer las

competencias enlistadas en la Tabla 5.

Las competencias especificas se relacionan con cada area tematica
y son cruciales para cualquier titulacion porque estan estrictamente
vinculadas con el conocimiento concreto de un area tematica (Ramirez y
Medina, 2008).
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Tabla 5. Competencias especificas para el &rea de la Quimica

Numero Competencia
Capacidad para aplicar conocimiento y comprension en
1 quimica a la solucién de problemas cualitativos y
cuantitativos.
Comprender conceptos, principios y teorias fundamentales
2 del area de la Quimica.
3 Interpretar y evaluar datos derivados de observaciones y
mediciones relacionandolos con la teoria.
Capacidad para reconocer y analizar problemas y planificar
4 estrategias para su solucion.
Habilidad para desarrollar, utilizar y aplicar técnicas
5 analiticas.
Conocimiento y comprension en profundidad de un area
6 especifica de la Quimica.
Conocimiento de las fronteras de la investigacion y desarrollo
7 en Quimica.
8 Conocimiento del inglés para leer, escribir y exponer
documentos, asi como comunicarse con otros especialistas.
9 Capacidad para la planificacién, el disefio y la ejecucion de
proyectos de investigacion.
10 Habilidad en el uso de las técnicas modernas de la

informatica y comunicacion aplicadas a la Quimica.
Habilidad para participar en equipos de trabajo inter y

11 transdisciplinares relacionados con la Quimica.

12 Dominio_de la term.inologia quimica, nomenclatura,
convenciones y unidades.

13 Conocimiento de las principales rutas sintéticas en Quimica.
Conocimiento de otras disciplinas cientificas que permitan la

14 comprension de la Quimica.

Habilidad para la presentacion de informacion cientifica ante

15 ; . )
diferentes audiencias tanto en forma oral como escrita.
Habilidades en el seguimiento a través de la medida y
observacion de propiedades quimicas, eventos o cambios y
su recopilacion y documentacién de forma sistematica y

16 fiable.

17 Dominio de las Buenas Practicas de Laboratorio.

18 Capacidad de actuar con curiosidad, iniciativa y
emprendimiento.
Conocimiento, aplicacion y asesoramiento sobre el marco

1S legal en el @mbito de la Quimica.

20 Habilidad para aplicar los conocimientos de la Quimica en el
desarrollo sostenible.

21 Comprension de la epistemologia de la Ciencia

Fuente: Proyecto Tuning, 2007
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Capitulo VI

IDENTIDAD PROFESIONAL

“El buen docente es muchos
profesores en uno, alguien que es
capaz de ajustar sus
concepciones, estrategias y
sentimientos a cada contexto

1y

educativo’
Monereo y Badia, 2011.

La existencia de una creciente demanda social por incrementar la
calidad de los servicios que la universidad presta, y la preocupacion por
una Universidad de calidad, implica la incorporacion de mecanismos de
formacion docente y de evaluaciéon del funcionamiento de nuestras
instituciones. La demanda social por una educacién de calidad es cada dia
mas notoria. Informes internacionales y diversas investigaciones coinciden
en sefialar que la calidad de la educacion y los aprendizajes de los alumnos
dependen en gran medida de la calidad del profesorado y sus aprendizajes
(Diaz-Serrano et al., 2013). Segun Sanchez y Mayor (2006) cada vez son
mas los intentos y propuestas vinculados al aumento de la calidad docente
universitaria y, como consecuencia, la preocupacion por temas relativos a

la formacion y al desarrollo del profesorado de este nivel educativo.

El papel que juegan los académicos en las IES de México es
fundamental ante los retos que se viven en la educacion superior, pues
mediante la docencia y las actividades que realizan se proyectan las
politicas, planes, programas y tendencias educativas que impactan en la
formacion de profesionales de calidad, en una sociedad del conocimiento
(Guzman, 2011).
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Las relaciones sociales que se ejercen en el plano de los
académicos respecto a la actividad docente y especificamente en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, son modelos que permiten generar y
regenerar la imagen del académico dependiendo de las mdltiples

condiciones y caracteristicas de las diferentes regiones (Gil-Anton, 2000).

Las IES presentan un problema de origen en relacion con sus
recursos humanos como lo sefiala (Zarzar, 1995) pues los académicos de
nivel superior que se han venido contratando son profesionistas sin una
formacion especifica para la docencia, resultado de la necesidad de contar
con personal calificado en un area disciplinaria. En el sistema de educacion
superior mexicano, se necesitan especialistas en cada éarea del
conocimiento y esta condicidn no es suficiente para ejercer la docencia, es
esencial adquirir conocimientos pedagdgicos-didacticos, de investigacion
asi como desarrollar un perfil deseable en los programas que incentivan el

fortalecimiento de su profesion para desarrollar eficazmente su labor.

La incorporaciéon de mecanismos de formacion y evaluacion, asi
como todos los procesos sistematicos e intencionales para mejorar la
practica laboral, las creencias y conocimientos profesionales, con el
propdsito de aumentar la calidad docente constituyen parte fundamental del
desarrollo profesional y por lo tanto, de la identidad docente (Caballero y
Bolivar, 2015).

La formacién de académicos es un problema complejo y la
profesionalizacién de la docencia desde una perspectiva pedagoégica debe
llevar a los académicos a la adquisicion de una formacion tedrica,
metodoldgica e instrumental para ejercer, estudiar, explicar y transformar
dicha actividad. Esta labor se debe concebir como un ejercicio fundado en
la flexibilidad, reflexion critica, y responsabilidad compartida y no como el
simple hecho de “dar una clase” o de “transmitir conocimiento”, pues esto
lleva a procesos memoristicos que no permiten desarrollar procesos de

ensefianza basados en el aprendizaje (Oviedo, 2003).
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Informes internacionales y diversas investigaciones coinciden en
sefalar que la calidad de la educacion y los aprendizajes de los alumnos
dependen en gran medida de la calidad del profesorado y sus aprendizajes
(Darling-Hammond y Bransford, 2005; Moreno-Olmedilla, 2006; Escudero,
2009; Estebaranz, 2012; Diaz-Serrano et al., 2013). Como consecuencia,
para aumentar la calidad de la educacion, es necesario hacer un gran

énfasis en el recurso humano, es decir los académicos.

Parece fuera de toda duda que son los buenos profesores los que
hacen una universidad de calidad. Lo que algunas voces aisladas discuten
es que esa supuesta calidad esté vinculada a procesos de formacién. Y aun
son mas quienes ponen en entredicho la orientacion y los contenidos de los
programas de formacion que habitualmente ofertan a su profesorado las
IES. Los primeros porque entienden que la competencia docente es un arte
que sélo se aprende con la préactica; los otros porque, a su juicio, la Unica
condicion exigible a un docente universitario es el buen conocimiento de la
disciplina que debe ensefar porque eso sera suficiente para poder

ensefiarla (Zabalza, 2013).

En los siguientes apartados se definird la identidad profesional
docente para efectos de esta investigacion y como es afectada por los
procesos de formacién. Recordemos que uno de los objetivos principales
de este trabajo es analizar la metacompetencia identidad docente para ser
integrada como elemento modelador de un potencial programa de
formacién docente, en consecuencia, resulta ineludible, analizar este

punto.
6.1 CONCEPTO DE IDENTIDAD PROFESIONAL

El concepto de identidad profesional no es un tema facil de abordar,
puesto que en si mismo el concepto de identidad es un término polisémico,
que implica diferentes concepciones filoséficas, antropolégicas vy
pedagogicas. No obstante, la identidad es un elemento crucial en el modo

como las personas, y en el caso que no ocupa la profesion docente,
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configuran, construyen y significan la propia naturaleza de su trabajo.
(Webgrafia 1).

El concepto de identidad hace alusidon a un sujeto y a su definicion
como tal, es decir, responde a la pregunta ¢Quién soy? Pregunta por
ontologia que tiene raices historicas, ya que aparece con las estructuras
econOmicas y sociales de la modernidad, cuando el sujeto puede

individualizarse y pensar por si mismo (Gewerk, 2001).

La palabra identidad proviene del vocablo latino identitas que a su
vez proviene del vocablo idem. El primero hace referencia a un grupo de
rasgos y caracteristicas que diferencian a un individuo o grupo de
individuos del resto, mientras que el segundo significa, literalmente, lo

mismo.

Asi, la nocion de identidad hace referencia a dos posibilidades:
similitud y diferencia. Por una parte, se refiere a caracteristicas que nos
hacen percibir que una persona es Unica (una sola y diferente a las demas).
Por otro lado, se refiere a caracteristicas que nos hacen percibir que una

persona o un grupo de personas son lo mismo (sin diferencia).
La palabra identidad se define de acuerdo a la RAE como:

1. Conjunto de rasgos propios de un individuo o de una colectividad

gue los caracterizan frente a los demas.

2. Conciencia que una persona tiene de ser ella misma y distinta a las

demas.
3. Hecho de ser alguien o algo el mismo que se supone o se busca.

De estas definiciones puede confirmarse que se trata de un conjunto
de rasgos que caracterizan a un individuo o grupo de individuos que son
conscientes de diferenciarse de otros por sus caracteristicas. La ultima

definicion aporta que se trata de un conjunto de caracteristicas que
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supuestamente debe poseer o que son buscadas, por lo tanto es
susceptible al cambio.

La identidad de la personalidad es considerada una “formacion
psicoldgica que alcanza su relativa estabilidad en la personalidad que ha
logrado un nivel de desarrollo”. Algunos autores consideran también la
identidad como una construccion social, que se da a partir de las relaciones
sociales, que es expresion de éstas y de la percepcion de esas relaciones
sociales, que implica ademas no sélo la comprension de si mismo y el rol
que desempefia en la sociedad, sino que se completa con la vision de los

otros (Despaigne, 2011).

Para una mayor comprension del concepto, se sefialan y asumen
dos elementos centrales planteados por Alvarez (1999), uno se refiere a
que hay que entenderla como un proceso resultante de permanentes
interacciones con otros, el otro elemento conlleva a entenderla en continua

construccion o re-construccion.

En general, se comparte que las identidades se construyen, dentro
de un proceso de socializacion, en espacios sociales de interaccion,
mediante identificaciones y atribuciones, donde la imagen de si mismo se
configura bajo el reconocimiento del otro. Nadie puede construir su
identidad al margen de las identificaciones que los otros formulan sobre él.
La identidad para si, como proceso biografico, reclama complementarse,
como proceso social y relacional, con la confirmacion por los otros de la
significacion que el actor otorga a su identidad. La identidad personal se
configura, como una transaccién reciproca (objetiva y subjetiva), entre la

identidad atribuida por otros y la identidad asumida (Bolivar et al., 2005).

o "El resultado a la vez estable y provisional, individual y colectivo,
subjetivo y objetivo, biogréafico y estructural, de los diversos procesos
de socializacion que, conjuntamente, construyen los individuos y

definen las instituciones" (Dubar, 2000).
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“La identidad es considerada como un fendmeno subjetivo, de
elaboracion personal, que se construye simbodlicamente en

interaccién con otros” (Webgrafia 4)

“Cuando se habla de la identidad de un sujeto individual o colectivo
hacemos referencia a procesos que nos permiten asumir que ese
sujeto, en determinado momento y contexto, es y tiene conciencia
de ser él mismo, y que esa conciencia de si se expresa (con mayor
o menor elaboracion) en su capacidad para diferenciarse de otros,
identificarse con determinadas categorias, desarrollar sentimientos
de pertenencia, mirarse reflexivamente y establecer narrativamente
su continuidad a través de transformaciones y cambios [...] la
identidad es la conciencia de mismidad, lo mismo se trate de una

persona que de un grupo” (De la Torre, 2001).

“Es un proceso de construccion en la que los individuos se van
definiendo a si mismos en estrecha interaccion simbolica con otras
personas. Esta concepcion de identidad no so6lo mira el pasado
como la reserva privilegiada donde estan guardados los elementos
principales de identidad, sino que también mira hacia el futuro y

concibe a la identidad como un proyecto” (Larrain, 2004).

“La identidad es un proceso dual, en el cual hay que ensenar al
sujeto a reconocerse a si mismo y permitirle que reconozca la
diversidad inherente a todo aquello que es humano. Conciencia de
si y diversidad del otro, son esenciales para que el sujeto asuma su

condicién de ciudadano (Morin, 2001).

“La identidad es un proceso continuo de construccion de sentido al
si-mismo atendiendo a un atributo cultural —o a un conjunto
relacionado de atributos culturales— al que se da prioridad sobre el

resto de fuentes de sentido” (Fernandez, 2006).
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e “Es el resultado de la capacidad de reflexividad, es la capacidad de
la persona de ser objeto de si misma. Se entiende como una
organizacién o estructura del conocimiento sobre si mismo. Esta
estructura supone unidad, totalidad y continuidad. Esta continuidad
se forja en el transcurrir de la vida cotidiana, en el constante
desemperio de roles, el interminable proceso comunicativo. Es una
sintesis que permite dar sentido a la experiencia, permite integrar
nuevas experiencias y armonizar los procesos a veces
contradictorios y conflictivos que se dan en la integracion de lo que
se cree ser y lo que se quisiera ser; entre el pasado y presente”
(Cardenas, 2012).

e “Se asume la identidad como dinamica y progresiva de acuerdo con
las interacciones en las que estamos inmersos como sujetos

pertenecientes a un contexto determinado” (Sayago, et al., 2008).

Los conceptos anteriores concuerdan en que la identidad es algo
gue se construye, en la medida que es producto de las experiencias, resulta
susceptible a la influencia del medio y depende, en gran parte, de las
interacciones sociales. En consonancia con la definicion de la RAE, se
resalta la dualidad de caracterizar a un individuo como unico a la vez que

puede definir las caracteristicas de un grupo.
La palabra profesional se define como:
1. Adj. Perteneciente o relativo a la profesion.
2. Adj. Dicho de una persona que ejerce una profesion.

3. Persona que ejerce su profesion con relevante capacidad y

aplicacion.

El término profesional puede utilizarse tanto como un adjetivo como
un sustantivo, derivado de la palabra profesion definida por la RAE como

“‘empleo, facultad u oficio que alguien ejerce y por el que percibe una
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retribucién”. La palabra profesion proviene del latin professio, -onis que
significa accion o efecto de profesar. Sus antecedentes se encuentran en
antiguos textos hebreos relacionados con funciones sacerdotales, sin
embargo, el concepto en el sentido actual se remonta a la época
preindustrial, puesto que surgid como producto de los procesos de

industrializacion.
Al respecto, algunos autores explican que:

e “La profesidn es una organizacion ocupacional adquirida a través de
una formacién escolar, y establece que una profesién se considera
cuando supera cinco etapas de profesionalizacion: trabajo
ocupacion de tiempo integral como consecuencia de la necesidad
social del surgimiento del mercado de trabajo; crean escuelas para
el adiestramiento y formacion de nuevos profesionales; definen
perfiles profesionales; reglamentan la profesion mediante
competencia del saber y de la practica profesional; y adoptan un

codigo de ética profesional” (Wilensky, 1964).

e “Las profesiones constituyen conjuntos de ocupaciones que han
desarrollado un sistema de normas derivadas de su papel especial
en la sociedad. El profesional es distinto del aficionado, esta
dedicado a una ocupacién que constituye su fuente de ingresos”
(Schein, 1970 citado en Fernandez, 2001).

e “Una profesion puede ser vista a partir de un conjunto de
dimensiones estructurales y de actitud, como una ocupaciéon de
tiempo integral, caracterizada por la presencia de profesionistas con
una organizacion que permite la mutua identificacion de intereses
comunes y de conocimientos formales y en donde se aceptan las
normas Yy los modelos apropiados para identificarse entre colegas”
(Moore y Freidson, 1970 citado en Fernandez, 2001).
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“Las profesiones requieren de un conocimiento especializado, una
capacitacion educativa de alto nivel, control sobre el contenido del
trabajo, organizacion propia, autorregulacion, altruismo, espiritu de
servicio a la comunidad y elevadas normas éticas” (Cleaves, 1985

citado en Fernandez, 2001).

“Una profesion es un colectivo con un tipo especial de conocimiento,
mas o menos complejo, con un cierto codigo en su utilizacion”
(Fernandez, 2001).

De lo anterior se puede concluir que un profesional es una persona

con una capacitaciéon educativa y especializacién de alto nivel que

desarrolla una ocupacion integral de calidad. Aunado a esto, desarrolla sus

labores a través de la competencia del saber, se rige por un cédigo de ética

y es capaz de identificarse con sus colegas. Santos (2001) describe los

rasgos principales de una profesion como:

a)

b)

d)

Un saber especifico de caracter cientifico, no trivial, no de sentido
comun, que tiene cierta complejidad y que no esta al alcance de
todos los ciudadanos. Esa competencia profesional no se adquiere
de forma autodidacta sino que esté acreditada en instancias oficiales

y se caracteriza por la utilizacion de un lenguaje especializado.

Un nivel de institucionalizacion que implica titulacion y respaldo

institucional dentro de un marco de normatividad.

Reconocimiento social de los profesionales como especialistas por
parte de los ciudadanos que requieren servicios y dependen de
estos profesionales para cierta forma de atencion también

especializada.

Independencia o autonomia que les capacita para tomar decisiones

técnicas y de caracter social autorreguladas.
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Aunque de acuerdo a Zabalza (2009), esta definicién de profesion
ya no describe la situacion de las profesiones actuales, estas mantienen
sus cualidades basicas: formacion, estatus, pertenencia a un grupo y

autonomia en el ejercicio profesional.

En México existe cierta ambigledad al tratar de diferencial a un
profesional de un profesionista. El primero es una persona que ejerce con
pericia una actividad, oficio o deporte, mientras que el segundo involucra la
adquisicion de cierto grado de escolar y cierta especializacion académica.
Ahora bien, no son mutuamente excluyentes; es decir, un profesionista
puede no ser profesional y un profesional puede no ser profesionista, asi
como un profesionista puede ser profesional y un profesional puede ser

profesionista.

En suma, podriamos definir la identidad profesional como un
conjunto de rasgos que caracterizan a un grupo de individuos que poseen
cierto grado de capacitacion educativa y especializacion que les permiten
ejercer una ocupacion integral con calidad y compromiso. Se destaca
ademas que se trata de un proceso constructivo y dinamico, dependiente
de las interacciones sociales de un individuo, moldeada por la practica y el
perfil de su ocupacion que le permiten identificarse con sus colegas.

Botia et al., (2005) definen, las identidades profesionales (plural),
como una construccion compuesta, a la vez, de la adhesién a unos modelos
profesionales, resultado de un proceso biografico continuo y de unos
procesos relacionales. Son, por tanto, un modo de definirse y ser definido
como poseedor de determinadas caracteristicas, en parte idénticas a otros
y en parte diferentes a otros miembros del grupo ocupacional. De este
modo, la identidad profesional se configura como el espacio comun
compartido entre el individuo, su entorno profesional y social y la institucion

donde trabaja.

La nocion identidad profesional alude a una definicion en referencia

a un campo o area especifica de desempeiio. Es una definicidbn que segun
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Beijaard (2004), Cattonar (2001), Gohier (2000) y Vonck (1995) entre otros,
debe ser concebida aludiendo a un proceso dinamico e interactivo de
construccion, en el cual confluyen variables de caracter tanto subjetivo (la
historia personal) como social (las referencias y pertenencias colectivas).

La identidad profesional puede ser entendida ademas como:

e "La sintesis de un proceso de identificacidon o construccion de la
identidad en virtud de modelos de referencia, y otro de consideracion
de elementos de diferenciacion de naturaleza biografica o personal’
(Galaz, 2011).

e “Un conjunto heterogéneo de representaciones profesionales,
activado en funcién de la situacion de interaccién y como un modo
de respuesta a la diferenciacion o identificaciébn con otros grupos

profesionales” (Botia et al., 2005).

La identidad profesional es el conjunto de atributos que permiten al
individuo reconocerse a si mismo como integrante de un gremio
profesional. Realizar actividades y tareas en un contexto laboral, otorgan al
individuo reconocimiento social que lo distingue de otros profesionales. A
diferencia de la identidad individual que se adquiere desde los primeros
afos de vida, o de la identidad social adquirida de la relacién con los otros,
la identidad profesional se desarrolla hasta que el sujeto entra en contacto
con las instituciones de educacion superior y se relaciona con los miembros

reconocidos dentro del campo profesional (Balderas, 2013).

El ejercicio de una profesion es determinante en la construccion y
reconstruccion de la identidad profesional, pues la profesion es poseedora
de representaciones que le permiten describirse, diferenciarse vy
compararse a través de su practica con otras profesiones, por lo que la
identidad profesional empieza su conformacion desde los primeros
contactos con las instituciones educativas, para después fortalecerse
durante la trayectoria de vida laboral, en tal sentido las identidades

profesionales son para los individuos formas socialmente reconocidas de
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identificarse mutuamente en el ambito del trabajo y del empleo (Balderas,
2013).

El proceso de conformacién de la identidad personal expresada en
términos de distinguirse y diferenciarse, facilita la condicion de identificarse
con una carrera o profesion que, en funciéon de un futuro, ofrezca garantia
de éxito y, de manera general, responda a las interrogantes: ¢ Qué quiero
ser?, ¢Para qué? Toda eleccion lleva implicita una identificacion, pero se
definird en su relacion con lo real, profundizando conocimientos, ya que la
eleccion de una carrera no se produce en términos abstractos, en lo
puramente conceptual, sino que esta ligada a lo sociocultural, histérico,

econdémico, entre otras (Sayago et al., 2008).

Es importante precisar que esto no significa que un individuo se
identifique con carreras (si bien es cierto que tiene un componente
vocacional), sino que se identifica con otras personas que cumplen
funciones relacionadas con esas carreras y que poseen ciertas
caracteristicas comunes que les permiten cumplir con dichas funciones

cabalmente.

La identidad profesional coexiste con la identidad individual y la
identidad social, aunque la identidad profesional se caracteriza por la
disposicion en la relacién social que se establece entre el “Yo” y el
“‘Nosotros” en el ambito de las actividades de trabajo remuneradas. A partir
de que el individuo se desarrolla en el espacio laboral, se constituye una
identidad en funcion de las actividades profesionales que realiza, para
posteriormente asumir su pertenencia al grupo profesional ya que es en la
confrontacién con el espacio laboral y con los otros como reconoce su

profesion (Balderas, 2013).

Asi mismo, la identidad profesional depende de condiciones como
las relaciones laborales que establece el individuo, el lugar que ocupa
dentro del grupo al que pertenece, la legitimacion de saberes y

competencias, que garantizan su permanencia dentro del grupo y el
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reconocimiento social. Aunque la identidad profesional tenga periodos de
estabilidad que depende de las contingencias que se presentan a lo largo
de la trayectoria laboral o profesional, se encuentra en constante

transformacion (Balderas, 2013).
6.2 IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE

Desde la sociologia, se entiende la identidad como la construccion
de significados que un sujeto o0 sujetos sociales realizan en torno a las
tareas suyas que tienen un significado cultural. Los maestros son agentes
culturales a quienes se les ha confiado la tarea de ensefar estando su
identidad marcada por la forma como conciben esta tarea, cual eficaces se
sienten frente a ella y muy principalmente, cuanto la valoran como profesion
o tarea de vida. Al igual que en caso de otras profesiones, la identidad se
construye y por lo tanto puede describirse en funcién de su trayectoria y los
contextos, influencias y procesos que la van marcando. Cada profesor
interpreta y reinterpreta sus experiencias y va definiendo a lo largo de su
ejercicio profesional identidades y sub-identidades segun la etapa en que
se encuentra y segun los contextos de trabajo y de relaciones
interpersonales en que se desempefa. Esta trayectoria puede analizarse
como una especie de proyeccion al futuro que cada persona realiza al
considerar su profesién o como el movimiento continuo, sujeto a influencia
socio-contextuales y no siempre ordenado que algunos llaman carrera

profesional.

A la luz del concepto de identidad profesional y las necesidades
formativas emanadas de la situacion actual de la docencia universitaria,
Elias (2011) subraya que la identidad docente da respuesta a la pregunta
¢, Qué significa ser profesor? y por lo tanto, ¢ Qué necesita el profesor para

construir su identidad profesional?

Un docente es aquel individuo que se dedica a ensefiar o que realiza
acciones referentes a la ensefianza. La palabra deriva del término latino

docens, que a su vez procede del vocablo docére, que significa “enserar’.
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En el lenguaje cotidiano, el concepto suele utilizarse como sinénimo de
profesor o maestro, aunque su significado no es exactamente igual; el
docente o profesor imparte conocimientos enmarcados en una determinada
ciencia o arte, mientras que el maestro se caracteriza por tener una

habilidad extraordinaria en la materia que instruye.

El problema radica en que la educacion y, por lo tanto el papel del
profesor, ya no estd basado en su capacidad de ensefar, sino en su
capacidad para hacer que el alumno aprenda. Asi bien, en los nuevos
paradigmas educativos centrados no en la ensefianza sino en el
aprendizaje del alumno, la definicion etimoldgica pierde un poco el sentido

y surge de nuevo la pregunta ¢, Qué es un profesor?

La identidad profesional docente puede ser concebida como la
"definicion de si" del docente en relacion con su practica profesional. Sin
reducirse a la identidad en el trabajo, abarca también la relacion del

individuo con otros grupos sociales. Gohier et al., (2001) expresan:

“La identidad profesional del profesorado consiste en la
representacion que elabora de como se construye una identidad
profesional docente si no se identifican con la docencia como
profesibn en cuanto ensefiante y que se sitla en el punto de
interseccion engendrado por la dinamica interaccional entre las
representaciones que tiene de si mismo como persona y las que

tiene de los profesores y de la profesion docente”.

Beijaard et al., (2000) definen la identidad profesional docente como
el conjunto de representaciones relacionadas con la docencia que un
profesor tiene de si mismo, y que son bastante estables en el tiempo y bien
delimitadas en cuanto a su contenido. En tanto que auto-representaciones,
tienen una importancia sustancial pues son respuestas a preguntas
existenciales que el propio profesor se hace, tales como ¢Quién soy yo
como profesor? ;Por qué tengo que hacer...? jPara qué tengo que

hacer...? ¢ Qué creo que esta bien hecho?
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Sin embargo estas preguntas no pueden responderse ni rapido ni
facil. Esta identidad (y de ella la capacidad de responder dichas
interrogantes) no surge automaticamente como resultado de un titulo
profesional, sino que se construye y desarrolla a lo largo de su ejercicio
profesional. Esto requiere de un proceso individual y colectivo de naturaleza
compleja y dindmica lo que lleva a la configuracion de representaciones

subjetivas acerca de la profesion docente (Vaillant, 2007).

Se puede precisar que el concepto de identidad docente
corresponde a un tipo de identidad colectiva, que nace por un lado de “una
construccion individual referida a la historia del docente y a sus
caracteristicas sociales, pero también de una construccion colectiva
vinculada al contexto en el cual el docente trabaja” (Matus, 2012). Se refiere
a coémo los profesores de definen a si mismos, a partir de la interpretacion
de su interaccidn continua con el contexto. Esta interaccion se manifiesta a
través de la satisfaccion en el trabajo, compromiso ocupacional, percepcion
de la auto-eficacia y la motivacion, elementos considerados,
frecuentemente como los mas importantes predictores de comportamiento
(Canrinus et al., 2012).

En términos conceptuales, la identidad docente se ha definido a
partir de preguntas como: ¢Quién soy como profesor?, ¢Cuales son los
significados vinculados a mi mismo en mi trabajo?, ¢ Qué tengo que hacer
y por qué? (Contreras et al., 2010). En términos simples, estas preguntas
pueden condensarse y responderse como la definicién de si mismo que el
profesor elabora a partir de su identidad personal, su formacion como

docente y su préactica profesional.

Desde la perspectiva psicologica, Abraham (1998), destaca que la
identidad profesional no esta determinada por la “personalidad” del docente
ni condicionada por el Yo privado sino por el Yo profesional. En tanto que,
el si mismo profesional es una instancia psiquica, un sistema
multidimensional que comprende las relaciones del individuo hacia si

mismo y hacia los otros significativos en su campo profesional. Imagenesy
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actitudes, valores y emociones, motivaciones, deseos y prohibiciones,
construyen el si mismo profesional a nivel consciente, pero también a nivel
inconsciente. Es este si mismo profesional, el que produce la identidad
profesional y la preserva determinando el estilo de vida, las esperanzas y

el sentimiento de éxito o fracaso en el &mbito académico.

Desde la perspectiva sociolégica, la docencia tiene como objetivo la
formacion del otro. Ese otro, sera construido a partir de una interaccion
contextualizada. Este discurso permite comprender que no se aprende a
ser profesor estrictamente como consecuencia de un titulo que lo avale,
sino a partir del contacto o interaccion con otros profesionales de la
educaciéon y con los “otros” a quienes se esta formado. Mainero (2004),
agrega que la identidad profesional docente tiene que ver con una

construccion que se hace “con otros” y “en” un contexto determinado:

“... En el caso del docente, la identidad se construye a su paso por
el sistema educativo, como alumno primero, en su relacién con otros
colegas y directivos después, en la percepcion de las valoraciones

gue hacia la docencia tiene la sociedad, etc...”.

La identidad profesional docente se presenta, pues, con una parte
comun a todos los docentes, y una parte especifica, en parte individual y
en parte ligada a los contextos diferenciales de trabajo. Se trata de una
construccion individual referida a la historia del docente y a sus
caracteristicas sociales pero también de una construccion colectiva

vinculada al contexto en el cual el docente trabaja (Vaillant, 2007).

En este sentido, se trata de un proceso de identificacion o
construccion de la identidad en virtud de los modelos de referencia (¢ Cémo
debe ser un profesor?) y otro de identificacion o consideracion de los
elementos de diferenciacion (¢ Cual es la historia personal del individuo?)
(Galaz, 2011). De acuerdo a Dubar (2000), los profesionales se dotan de
un discurso cuyos contenidos evidencian la presencia de competencias,

valores, desafios, entre otros, que poseen un caracter particular que los
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identifica (percepcién de si) y permiten que la sociedad los identifique

(reconocimiento) como docentes.

Un profesor posee ademas, tantas identidades o formas de definirse
como sean sus ambitos de socializacion. Ante esta diversidad cabe
preguntarse ¢ Como el profesor puede mantener una minima continuidad y
coherencia profesional? Tardif (2004) propone que la existencia de una
identidad profesional plural puede concebirse mejor como un nucleo de
identificacion caracterizado por un alto grado de transversalidad que dota
de significado o sentido a aquellas identidades periféricas. Este ndcleo es
también susceptible al cambio, especificamente cuando las nuevas
practicas o las transformaciones del contexto cuestionan su significacion
central y crean una incoherencia insoportable que no deja mas remedio que
la transaccion. Por otro lado, puede representar el mayor riesgo para la
identidad porque puede entrar en crisis durante ese proceso de

transaccion.

En un contexto de cambio, la identidad docente no es soélo esencia
0 propiedad intrinseca del sujeto, es mas de caracter intersubjetivo y
relacional. Para Bolivar y Segovia (2004), las identidades se construyen
dentro de un proceso de socializacion, en espacios de interaccion donde la
imagen de si mismo se configura bajo el reconocimiento del otro; ningun
sujeto puede construir su identidad al margen de las identificaciones que

los otros formulan sobre él.

Para Sayago et al., (2008), la identidad docente esta configurada
como el espacio comun compartido entre el individuo, su entorno
profesional-social y la institucion donde trabaja. Es decir, una mediacion
entre la identidad sociocultural y la personal. Estos autores agregan que la
identidad docente se transforma de manera continua, tiene que ver con la
definicion que un docente elabora de si mismo e implica vinculos
constantes con otros actores sociales, sin los cuales no puede definirse, ni

reconocerse. En el contexto universitario, la construccion de la identidad
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profesional docente esta fuertemente relacionada con sus experiencias

como alumnos.

Las identidades docentes pueden ser entendidas como un conjunto
heterogéneo de representaciones profesionales, y como un modo de
respuesta a la diferenciacion o identificacion con otros grupos
profesionales. Existen identidades multiples que dependen de los contextos
de trabajo o personales y de las trayectorias de vida profesional. La
identidad docente forma parte de su identidad social y se concibe como la
“definicidn de si mismo” que hace el docente. Pero esa identidad comporta
una especificidad referida al campo de actividad docente que es comun a
los miembros del “grupo profesional docente” y les permite reconocerse y
ser reconocidos en una relacion de identificacion y de diferenciacion (con

los “no docentes”) (Vaillant, 2007).

Las investigaciones recientes acerca de la identidad profesional

docente remarcan las siguientes caracteristicas (Garcia, 2010):

e Es un proceso evolutivo de interpretacion y reinterpretacion de
experiencias, una nocién que se corresponde con la idea de que el
desarrollo del profesorado nunca se detiene y que se entiende como

un aprendizaje a lo largo de la vida.

¢ Implica tanto a la persona como al contexto. La identidad profesional
no es unica. Se espera que el profesorado se comporte de manera
profesional, pero no porque adopte caracteristicas profesionales
(conocimientos y actitudes) prescritas. Los profesores se diferencian
entre si en funcion de la importancia que dan a estas caracteristicas,

desarrollando su propia respuesta al contexto.

e Esta compuesta por subidentidades mas o menos relacionadas
entre si. Estas subidentidades tienen que ver con los diferentes
contextos en los que los profesores se mueven y tedricamente, no

deberian entrar en conflicto, sin embargo, este fenomeno aparece
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por ejemplo en situaciones de cambios educativos o cambios en las
condiciones de trabajo; cuanto mas importante es una subidentidad,

mas dificil es cambiarla.

e Contribuye a la percepcion de autoeficacia, motivacion, compromiso
y satisfaccién en el trabajo del profesorado y es un factor importante
para convertirse en un buen profesor. Esta influida por aspectos

personales, sociales y cognitivos.

Frente a las enormes y cambiantes exigencias del mundo educativo,
y en especial de la ensefianza superior, el docente competente debe
poner en accion diferentes versiones de su identidad, ajustadas a las
exigencias contextuales y de las cuales pueda rescatar aprendizajes
de sus decisiones y acciones, con el proposito de poder recurrir a
estas versiones para afrontar con garantias, en un futuro, situaciones

similares (Monereo y Dominguez, 2014).

Las universidades estan inmersas en profundos e imparables
procesos de cambio, generdndose nuevas demandas sobre estas
instituciones vy, evidentemente, sobre el profesorado universitario. Como
afirma Tomas (2001):

“Volver a pensar la Universidad significa reconceptualizar
el papel del profesorado, de los estudiantes, de la
ensefianza-aprendizaje, de la investigacion, del gobierno y
la gestion”, significando este replanteamiento en la funcion
docente “dejar el papel de reproductor de conocimiento e ir
hacia un orientador de aprendizajes...” ya que, también, se
reorienta el aprendizaje de los estudiantes que “debe
permitir adquirir conocimientos pero especialmente

saberlos buscar, procesar y aplicar’.

Estas distintas versiones de la identidad profesional estan

conectadas por una representacion auto-referencial general formada por
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atributos cognitivos y emocionales percibidos como propios, que dan cierta
estabilidad y continuidad a la vida profesional docente. Diferentes
investigaciones (Zembylas, 2005; Darby, 2008; Monereo y Badia, 2011
citados en Monereo y Dominguez, 2014) ponen de relieve la estrecha
interrelacion entre tres componentes o dimensiones de la auto-

representacion del profesor en relacion con su identidad docente:
a) Representaciones sobre el propio rol profesional

El profesor universitario cumple con cinco posibles roles
profesionales: especialista en su tematica, docente y tutor de sus alumnos,
investigador de su especialidad, profesional en su &rea de competencia y
gestor en alguna de las areas anteriores (Nixon, 1996; Gewerc y Montero,

2000 citados en Monereo y Dominguez, 2014).

Es evidente que ninguna de estas funciones puede analizarse de
manera aislada, ya que cada una de ellas estéa estrechamente relacionada
con el resto. Dichas funciones, aunque se repitan en diferentes escenarios
(el aula, la institucién, el contexto socio-laboral, entre otros), no dejan de
tener sus caracteristicas diferenciadoras en cada uno de ellos, siendo asi
necesario considerar los escenarios de actuacion profesional y las
funciones del profesor universitario, previamente a la definicion de sus

necesidades formativas (Mas, 2012).

b) Representaciones sobre los procesos instruccionales de

ensefianza, aprendizaje y evaluacion

Incluyen el conjunto de creencias, concepciones y teorias, explicitas
e implicitas, que tiene el docente sobre qué, como y cuando deben
enseflarse y evaluarse unos determinados contenidos, y mas
especificamente los correspondientes a su disciplina (Monereo vy
Dominguez, 2014). Estas representaciones definen, en gran medida, el
modo cdmo los profesores entienden la naturaleza de su trabajo y las

definiciones que le asignan a éste, como también a las relaciones
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educativas con sus alumnos y otros referentes. Incluyen también el grado
en que se sienten capaces o efectivos respecto a las tareas de las que son

responsables (Avalos y Sotomayor, 2012).

El problema viene cuando se intenta trasladar ese sistema al modelo
de competencias. La educacion por competencias ha pasado de un modelo
centrado en el profesor que ensefia a un nuevo modelo focalizado en el
alumno que aprende (Rodriguez, 2011). El conocimiento de los procesos
de aprendizaje de los alumnos ayuda a los docentes a replantear sus
creencias y concepciones de qué, como y cuando el estudiante debe
aprender y ser evaluado. Estas concepciones y teorias no pueden

replantearse sino a través de los procesos de formacion docente.

c) Representaciones sobre los sentimientos que desencadena el

ejercicio docente

Se trata del conocimiento sobre las asociaciones afectivas que un
profesor hace entre determinados sentimientos y creencias sobre la
ensefianza y el aprendizaje. Mas alla de catalogar esos sentimientos como
positivos 0 negativos, la variedad de adjetivos con que se expresan los
profesores para caracterizar el impacto afectivo que les produce su praxis,

resulta muy amplia.

Tratando de acotar esas respuestas, un reciente estudio ha
identificado tres grandes blogues de sentimientos preponderantes
vinculados a la docencia. Un primer grupo asociado a la motivacion por la
docencia (interés, pasion y entusiasmo, vs. desinterés y aburrimiento); un
segundo grupo definido por las relaciones sociales con los alumnos y
comparieros de trabajo (empatia y agrado vs. antipatia y desagrado), y un
tercer grupo centrado en la competencia docente auto-percibida en la
implementacion de las tareas docentes (orgullo y satisfaccion vs.

sufrimiento y descontento) (Monereo y Dominguez, 2014).
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Las emociones reciben un rol crucial en la construccion de la
identidad profesional docente, en el sentido que aportan el componente
afectivo que acompafa, de forma negativa o positiva, la ejecucion de tareas
docentes y las relaciones educativas involucradas. En cierta medida, el
componente emocional sostiene a la creencia en el valor de la profesion
elegida, algo que suele expresarse en los términos de vocacion y
compromiso. Finalmente, las actitudes, que incluyen componentes
cognitivos y emotivos, son posiciones que se adoptan respecto a las
demandas del trabajo, incluyendo los cambios de politica educacional o de
énfasis en los encargos sociales dirigidos a la profesion docente (Avalos y
Sotomayor, 2012).

Como sefala Zabalza (2012), ninguna actividad, mucho menos el
actuar docente, puede analizarse context free. La identidad del profesor
universitario, no puede separarse de las funciones profesionales que debe

asumir ni de los escenarios donde las desarrollara.

Desde la perspectiva social la identidad de los docentes se asocia a
la misién de educar, y su definicién especifica se refiere a los contextos
educativos, las edades de quienes se educa, y las especialidades que
conforman su acervo de conocimientos. La identidad docente en su
definicion general, y en sus definiciones especificas, se modifica a lo largo
de la vida profesional, o dicho en otra forma se construye y reconstruye
(Beijaard et al., 2004).

Esto ocurre como efecto de las experiencias vividas en las aulas y
de los cambios en las atribuciones de significado diseminadas en los
espacios publicos y que son recogidas personalmente, y sobre la base de
la interaccion con una diversidad de otros significativos tales como los
colegas, alumnos, padres, autoridades cercanas y lejanas y la sociedad en
general. Asi bien, Se trata de reconstruir la identidad docente a través de
lo que Evetts (2010) designa como el discurso construido al interior de los

grupos profesionales (Avalos y Sotomayor, 2012).
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6.3 CONSTRUCCION DE LA IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE

El desarrollo de la profesionalidad docente es un tema importante
para la educacion, por la influencia fundamental que ejerce el profesor
competente en la mejora de la calidad de ensefianza (Beijaard et al., 2004).
Junto a la identidad, el profesor encontrara el fundamento para su practica
profesional en la estructura de sus conocimientos, condicionados por sus
caracteristicas personales, sus experiencias, su formacion inicial, el
contexto en el que se desenvuelve, asi como las practicas educativas que

desarrolla.

Como se discuti6 en los apartados anteriores, la identidad
profesional docente no se produce por arte de magia como consecuencia
de la obtencion de un titulo profesional como docente ni como
consecuencia de una titulacion disciplinar; es construida a lo largo de toda
la vida del profesor en etapas sucesivas, a través de eventos complejos de
clasificar y redne dimensiones afectivas, cognitivas, personales y sociales
en torno a una proyeccioén constante entre el pasado y el futuro (Galaz,
2011).

Garcia (2010) sefala al respecto que “hay que entender el concepto
de identidad docente como una realidad que evoluciona y se desarrolla
tanto personal como colectivamente, no es algo que se posea sino algo que
se desarrolla a lo largo de la vida, no es un atributo fijo para una persona,

sino que es un fendbmeno relacional.

El modelo ecosistémico de Alvarez y Velandrino (2011) plantea que
la identidad va construyéndose y reconstruyéndose a lo largo del ciclo vital
en un proceso de maduracion y autorrealizacién en interaccion social. Para
Avalos y Sotomayor (2012) la identidad docente surge entonces de una
construccion y reconstruccion permanente, social e histéricamente
anclada, de las significaciones que le dan sentido al trabajo docente: el por

gué de su eleccion profesional, o que se valora y se siente como importante
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en las acciones de ensefianza y educacion y la capacidad que se cree tener

0 no tener para cumplir metas y realizar el trabajo requerido.

La construccion del si mismo profesional evoluciona a lo largo de la
carrera docente y se ve influido por factores como la escuela, las reformas
y contextos politicos que incluye el compromiso personal, la disposicién
para aprender a ensefar, las creencias, valores, conocimiento sobre la
materia, sobre la misma ensefianza, las experiencias pasadas y la

vulnerabilidad profesional (Garcia, 2010).

Es importante destacar que la identidad profesional se construye
desde las fases de la carrera, los acontecimientos, las influencias de los
centros educativos y las relaciones con los docentes. De modo que una
determinada formacion profesional, pertenecer a un grupo, asumir los retos
e innovaciones educativas, experimentar las crisis de identidad,
constituyen etapas relevantes que configuran la identidad profesional. Por
tanto, el cimulo de experiencias vividas en cada una de estas etapas se
convierte en la base fundamental para que cada individuo conforme
determinadas visiones e ideales sobre el ejercicio de la docencia traducida
en intereses, necesidades, ocupaciones, compromisos y deseos

personales (Sayago, 2008).

El principal escenario para la construccion de la identidad docente
es la experiencia. La experiencia en escenarios escolares, eleva el
compromiso con la docencia y reafirma y consolida el futuro docente como
formador, en tanto inciden en su sentido de pertenencia y pertinencia
(Sayago, 2008).

La identidad docente puede describirse como la definicion de si
mismo que elabora el profesor a partir de su formacion docente y su
practica profesional. En el caso de los profesores universitarios, cuyos
estudios de grado son en disciplinas de especializacion cientifica,

careciendo de formacién pedagdgico-didactica equiparable, surge la
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pregunta ¢Como se construye una identidad profesional docente si no se

identifican con la docencia como profesion?

Por un lado, existen opiniones encontradas en cuanto al caracter
profesional de la docencia; el resultado entre contrastar la docencia con
diversas profesiones socialmente aceptadas, suele ser para algunos

autores la confirmacion de que la docencia no es aun una profesion.

Aunque actualmente parece mas evidente, el conflicto de si la
docencia es 0 no una profesién, ha sido arrastrado a lo largo de su historia
debido a un déficit de consideracién social y a condiciones de trabajo
especificas, propias de una ocupacion o no de una “verdadera profesion”
(Garcia 2010).

Marcelo (1995) evalla que la ensefianza no reune ni los requisitos
generales ni los particulares, por lo que no podria ser considerada una
“verdadera profesion”. Este autor sefala que el periodo formativo de los
docentes no es prolongado, que no se dispone de una estructura de
conocimiento que expliqgue y dé direccién a la practica de la profesion
docente, que falta frecuentemente una cultura comun a los docentes que
se transmita a los candidatos a profesor y que la socializacion de los
profesores a través de las practicas de ensefianza es a menudo un proceso

casuistico y no atendido sistematicamente.

Al comparar sistematicamente la docencia con otras profesiones
con el objetivo de analizar si cumple con las condiciones de “un conjunto
de individuos que aplican un conocimiento cientifico avanzado para
proporcionar un servicio a los clientes y se agrupan juntos mediante la
pertenencia a un grupo profesional que asume la responsabilidad de
controlar los promedios de las profesiones y que les confiere beneficios y
puede sancionar a sus miembros”, es evidente que no cumplira con ellas,
sin embargo, esto no significa que no sea una profesion, sino que por sus
especiales caracteristicas, no cumple con estos criterios rigidos e inclusive

clasistas (Garcia, 2010).
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Por su parte, Santos (2001) sefiala como rasgos principales de una

profesion a los siguientes:

a)

b)

d)

Un saber especifico de caracter cientifico, no trivial, no de sentido
comun, que tiene cierta complejidad y que no esta al alcance de
todos los ciudadanos. Esa competencia profesional no se adquiere
de forma autodidacta sino que estd acreditada en instancias

oficiales.

Un nivel de institucionalizacién por lo que se refiere al ejercicio

reglado de la profesién tales como titulacion y respaldo institucional.

Reconocimiento social de los profesionales como especialistas por
parte de los ciudadanos, que requieren servicios y que dependen de
los profesionales para recibir las credenciales de haber recibido esa

atencion.

Independencia o autonomia que les capacita para tomar decisiones
no soélo estrictamente técnicas sino de caracter social y de

autorregulacion del ejercicio.

De acuerdo a lo anterior, este mismo autor desarrolla algunas razones

por las que la docencia debe ser definida como profesion.

La profesion docente no es inespecifica, es decir que necesita de
una especializacion ya que para ejecutarla hace falta tener unas
actitudes, conocimientos y destrezas que no se poseen de forma

innata, ni instintiva.

Se ejercita en un contexto determinado espacio-temporalmente,
con sujetos determinados, que exigen una adaptacion particular a

esas condiciones y caracteristicas.
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3. Se define por caracteristicas especificas, es decir, consiste en el
desarrollo de actividades disefiadas para provocar la construccion

del conocimiento y favorecer los procesos de aprendizaje.

4. En su actuacion social, ha de estar fundamentada en valores. No

se desarrolla dentro de una dindmica aséptica y cerrada a la ética.
5. Ha de someterse al control publico y a la evaluacién.

6. Se desarrolla en un marco institucional y social que ha de brindar
apoyo psicolégico y proporcionar las condiciones y medios

suficientes para que la actividad resulte positiva y gratificante.

7. Se domina por la comprension de los fenébmenos que provocan el
aprendizaje significativo y relevante, de quienes estudian en un

contexto determinado.

8. En el marco de la ensefianza publica, se define como un servicio
colegiado, lo cual requiere de formacion de equipos y la colegiacion

de la investigacién y la docencia.

9. Concebida como fuente de creacién y difusion del conocimiento
cientifico, exige la participacion de todos los involucrados,
especialmente de los alumnos, que son los protagonistas del
proceso de aprendizaje.

A su vez, Vazquez y Escamez (2010), sefialan que la docencia es
una actividad ocupacional que cumple con todas las caracteristicas por las

que se define una profesion:
a) Presta un servicio especifico a la sociedad.

b) Es una actividad social encomendada y llevada a cabo por un
conjunto de personas que se dedican a ella de forma estable y

obtienen de ella su medio de vida.

155



c) Los docentes acceden a la profesién tras un largo proceso de
capacitacion, requisito indispensable para estar acreditados y poder

ejercerla.

d) Forman un colectivo organizado (colegios profesionales vy
sindicatos) que tiene o pretende tener el control monopolistico sobre
el ejercicio de la profesion.

Analizar estas caracteristicas, permite reevaluar la practica
profesional docente desde otra perspectiva; ya no cuestionando si la
docencia es en si misma una profesion, sino si el profesor es un profesional
docente, y qué necesita para serlo. Al margen de estas definiciones, se
vuelve evidente la necesidad de la profesionalizacion docente como
elemento fundamental en la configuracion de la identidad profesional, sobre

todo en el caso de los profesores noveles.

Zabalza (2009) explica de una forma bastante colorida el fenébmeno
de la profesion docente universitaria, comenzando por sefialar que el
profesor universitario si que es profesional, pero no profesional docente; el
profesor de quimica es profesional de la quimica, porque se formé como
quimico, posee el titulo de doctor en quimica, pertenece al grupo
profesional de los quimicos, escribe y lee sobre quimica, se mantiene al dia
en las cuestiones que afectan al conocimiento de la quimica, etcétera. Sin
embargo, para ser considerado un profesional de la docencia en quimica

deberia poseer las mismas condiciones como profesor.

Siguiendo a Caballero y Bolivar (2015) tenemos que la mision de la
universidad y el perfil de sus trabajadores se han ido transformando con el
tiempo. En un primer momento el principal quehacer de las instituciones
universitarias era la ensefianza superior y, su objetivo prioritario, dotar a los
estudiantes de la formacion académica necesaria para desenvolverse en
una profesion; con el paso de los afios ese deber se mantiene, pero queda
muy supeditado a otro que parece colocarnos a la vanguardia del

conocimiento: la investigacion. En Espafia, desde principios del siglo XXI
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hasta hoy, hemos presenciado un impulso progresivo de la actividad
investigadora, de modo que frente a otras funciones (docencia y gestion),
ésta es la que lleva al profesorado a alcanzar mayores cotas de éxito y
prestigio dentro de la profesion. Diversos estudios y analisis describen el
desajuste que se ha creado entre docencia e investigacion y como éste
influye en el desarrollo de una determinada identidad profesional
(Caballero, 2009; Canton et al., 2008; Garcia y Gonzalez, 2007; Hawes y
Donoso, 2003; Pulido y Pérez, 2003; Sierra et al., 2009; Tejedor, 2003).

Una dimension central de la identidad profesional y del trabajo
universitario es la investigacion y docencia. Hemos analizado las relaciones
mutuas entre ambas, asi como sefialado una propuesta (Scholarship of
Teaching and Learning) para que dicha relacion sea productiva en una
correlacion mutua. Tomar la ensefianza como una de las dimensiones de
la investigacion, propias del trabajo universitario, supone un modo relevante
y productivo de potenciar la docencia, lo que exige paralelamente
reconocimiento y apoyo institucional. A su vez, las practicas docentes
deben ser visibilizadas para poder ser contrastadas y discutidas con los
colegas, como sucede en la investigacién. También aqui, toda una tradicion
individualista del trabajo docente universitario supone una barrera, lo que

requiere cambios organizativos (Caballero y Bolivar, 2015).

En las Ultimas décadas se ha manifestado mucho interés por el
estudio de la problematica del profesorado novel y de su proceso de
induccion en la docencia mediante la formacion, y prueba de ello son los
multiples estudios, investigaciones y experiencias que se han producido o
se estan produciendo y analizando en el campo universitario. Para analizar

la problematica, es necesario comenzar por definir al profesor novel.

La palabra novel se emplea para definir a cualquier aspirante a un
lugar de trabajo que realiza un proceso de formacion inicial, que comienza
a ejercer el oficio y es todavia inexperto. En el terreno educativo, el profesor
o profesora novel es aquel recién graduado de la universidad que imparte

docencia por primera vez en una institucion educativa. Se caracteriza por
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tener poca o ninguna experiencia docente previa. Normalmente, el Unico
contacto con jovenes, es el adquirido durante las practicas que se realizan
a lo largo de la formacion inicial universitaria, en general en el Gltimo curso
de la carrera o en la mayoria de casos, en tutorias o clases particulares,

sustituciones, entre otras (Zoia, 2010).

Al hablar de un profesor novel universitario, encontramos que se
trata de un profesor joven con menos de 3 a 5 afios de experiencia docente
en una institucion universitaria que inicia su carrera como postgraduado o
becario de un programa de maestria o doctorado que se han visto forzados
a trabajar como docentes “novatos”, ofreciendo soporte en la docencia a

los profesores titulares y experimentados del departamento (Zoia, 2010).

Esta situacion genera un reality shock que puede afirmar o destruir
su identidad como profesor; factores como la presion de las autoridades
educaciones, el imperativo de ser buenos investigadores y buenos
maestros, el cuestionamiento de la calidad de su propio trabajo, la
incertidumbre acerca de la legitimidad de las criticas externas, las
demandas y la valoracién de su trabajo, el estrés y el burnout ocasionado
por sus expectativas y limitaciones pueden afectar negativamente la
identidad que aun no han asumido. Al respecto, Tellez (2005 citado en
Avalos, 2006), subraya que la identidad docente es mas dificil de forjar en
instituciones universitarias donde la formaciéon es compartida con la
facultad disciplinaria cuyo principal interés es preparar especialistas en el
area y no profesores.

Esta etapa de transicion entre alumno y profesor, es un periodo de
gran tensién, estrés, aprendizaje intensivo en contextos desconocidos y
desequilibrio, inclusive, en la identidad personal. Es por ello que las
universidades, como instituciones, deben apoyar al profesor novel de forma
sistematica y significativa, a través de programas de formacién pre-
establecidos que faciliten su insercion en la planta docente y disminuyan
los efectos traumaticos de esta experiencia (Zoia, 2010). A través de

programas sistematicos de formacion docente que permitan introducirlos
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en la profesion y ayudarles a abordar los problemas de modo que refuercen
su autonomia y facilite su continuo desarrollo profesional. Al respecto,
Beijaard et al., (2004), sefiala que conforme el especialista se transforma
en profesor, su identidad se modifica gradualmente, reinterpretando su

ejercicio profesional y asumiendo la identidad docente.

En concordancia, la literatura cientifica, dentro de la formacion del
profesorado universitario cada vez mas se hace hincapié, en ofrecer un
conjunto de propuestas especificas que faciliten y orienten las tareas
propias del ejercicio docente en profesores noveles (Lomas y Kinchin,
2006; Bower, 2007; Marcelo, 2008; Mullen, 2008; Herrera, Fernandez,
Caballero y Trujillo, 2011 citados en Martin-Gutiérrez et al., 2014). Este
indicador nos alerta sobre la necesidad de invertir tiempo y esfuerzo en el
disefio y puesta en marcha de programas formativos dirigidos a la

formacidn inicial del profesorado universitario.

Ahora bien, como se ha mencionado repetidamente en este capitulo,
la construccidn de la identidad profesional se inicia en ese proceso de
formacién inicial del docente, pero se prolonga a lo largo de todo su ejercicio
profesional por lo que la necesidad de formacién profesional continua no
puede limitarse a los profesores noveles (Vaillant, 2007). Si bien es cierto
que, debido a las condiciones de su contratacion, son los que mas carecen
de experiencia y conocimientos sobre estrategias pedagdgicas, el
componente emocional es una pieza clave en la resistencia de los
profesores con amplia carrera académica hacia la innovacién educativa.
Para ellos, cualquier propuesta se contrasta, necesariamente, con la
memoria del pasado (“todo era mejor cuando...”). Se convierten en
observadores pasivos de los cambios en los paradigmas educativos y se
dedican unicamente a sus clases, haciendo oidos sordos a los nuevos
discursos del quehacer docente. El sindrome de cambio constante conlleva
mucho desgaste emocional, por ello los procesos de formacion deben de ir
mas alld de los elementos técnicos y cubran también ese espacio

emocional (Zabalza, 2013).
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Las emociones juegan entonces, un papel crucial en la construccion
de la identidad profesional docente, en el sentido que aportan el
componente afectivo que acompafa, de forma negativa o positiva, la
ejecucion de tareas docentes y las relaciones educativas involucradas

(Avalos y Sotomayor, 2012).

Reconocer que la labor docente generay se afecta por determinados
sentimientos y creencias sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje es
entonces imprescindible para describir el impacto de la identidad docente
sobre la practica y, por lo tanto, que elementos es necesario modificar para
fortalecerla.

Sin embargo, los estudios acerca de las asociaciones afectivas
generadas por la docencia son relativamente escasos y pocos consideran
el impacto de las experiencias emocionales como nucleo de analisis. La
mayoria de las investigaciones acerca de las dimensiones afectivas
docentes presentan tres limitaciones conceptuales basicas; no hay una
clara diferenciacion entre los niveles de aspectos emocionales, son
aplicados Unicamente a objetivos especificos y, aun cuando dichas
emociones estan claramente identificadas, hay pocas clasificaciones
practicas en materia educativa (Badia et al., 2014).

Mas alla de catalogar el impacto de la identidad docente sobre la
practica, como positivo o negativo, es necesario identificar o caracterizar
puntos susceptibles a la intervencion a partir del impacto que produce en
su praxis (Monereo y Dominguez, 2014).

De acuerdo al estudio de Badia et al., (2014) reconoce tres factores:

a) Motivacion. Comprende actitudes hacia la ensefianza, importancia o
pertinencia de su labor docente, expectativas de mejora, flexibilidad
de su practica, y presion en el trabajo.

b) Auto-evaluacion de su practica. Comprende la profundidad o

intensidad de la actividad, valoracion utilitaria de la ensefanza,
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pertinencia de la labor, gratificacién y percepcion poseer lo necesario
para llevarla a cabo.

c) Desempeio. Comprende el esfuerzo necesario, laboriosidad,

plasticidad, peso imaginario y demandas.

Por otro lado, el complejo repertorio de tareas profesionales que se
exige a los docentes universitarios (docencia, investigacion, gestion,
transferencia de conocimiento, extension cultural, presencia social, etc.) ha
traido como consecuencia una cierta indefinicion de su identidad
profesional (Zabalza, 2013). Es decir; aunque todas las tareas de un
profesor lo vinculan al mismo campo cientifico, es muy dificil construir una
identidad como quimico, profesor de quimica, investigador en
caracterizacion de compuestos de origen natural o como autor de articulos
cientificos en revistas con alto factor de impacto, sin terminar
desatendiendo al menos la mitad. De todas ellas, la que menos recibe
reconocimiento es la tarea de ser profesor, por lo que es la que mas corre
el riesgo de ser desatendida. Las universidades han tendido a
“conformarse” con la identidad construida sobre el “saber Quimica” y no el
“saber ensefar Quimica”; mientras que lo primero puede ser garantia de
reconocimiento, solo la segundo puede garantizar una educacion de

calidad.

Entonces, no se trata sélo de saber explicar la materia que uno
ensefia sino de lograr aprendizajes validos y pertinentes en los estudiantes
a los que se forma. Es cierto que nadie puede ensefar bien lo que no
conoce bien, sin embargo, el conocer bien una materia no es garantia de
gue se sepa ensefiarla bien o, mejor dicho, de que el profesor sea capaz
de lograr que sus estudiantes aprendan lo que desea ensefarles. La
docencia centrada en el aprendizaje demanda una profesionalizacion
distinta en los docentes; lo que tiene que saber y saber hacer para lograrlo
tiene que ver, entonces, tanto con cuestiones didacticas como con sus

conocimientos de quimica. En este sentido, la profesionalizacion y
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formacion docente se convierte en un compromiso tanto para el profesor

como para la institucién de la que forma parte (Zabalza, 2013).
6.4 DIMENSIONES DE LA IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE

De acuerdo a Delgado et al., (2011) la identidad docente se compone
de elementos relacionados a la vocacion o gusto por ensefar, el
compromiso por el trabajo, la disciplina que ensefan, la socializacién con
sus estudiantes, la acreditacion profesional y el reconocimiento social que
legitima sus funciones sociales. En el mismo sentido, Contreras et al.,
(2010) aborda las dimensiones de la identidad profesional descritas en la
literatura que aluden a roles profesionales, concepciones y principios sobre
la ensefianza y aprendizaje, estrategias utilizadas y sentimientos asociados

a la labor docente.

La parte de la identidad personal que configura la identidad docente
esta integrada, principalmente por el modo en que los docentes se perciben
a si mismos como expertos en tres dimensiones: la materia que ensefian,

las capacidades didacticas y las actitudes pedagdgicas.
6.4.1 El Conocimiento de la Materia

Tradicionalmente, el conocimiento de la materia que ensefia un
docente ha formado parte fundamental de la docencia profesional (Medina,
2013). Segun lo que podriamos denominar como “sabiduria popular”, para
ensefar bastaba con saber la materia que se ensefia, pues el conocimiento
de lo que se ensefia parecia una sefia de identidad y reconocimiento social
(Garcia, 2010). Se consideraba que el conocimiento disciplinar, junto con
alguna experiencia practica en el aula, eran elementos suficientes para
convertirse en un buen profesor, pero esta concepcion de la docencia

resulta insuficiente (Medina, 2013).

La complejidad de la ensefianza y del nuevo rol que ha de
desempenfar el docente como administrador de lo que ocurre en el aula y

facilitador del aprendizaje, le obligan a ser algo mas que un mero transmisor
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del conocimiento (Medina, 2013). Como se mencioné con anterioridad, para
ensefar una asignatura no basta con ser un experto en sus contenidos,
puesto que el conocimiento no es un indicador fiable de calidad en la
ensefianza. Existen otros elementos importantes tales como el como el
conocimiento del contexto, de los alumnos y por supuesto, de cémo se

ensefia (Garcia, 2010).

El problema se agrava seriamente en el caso del docente
universitario. La ausencia de una ciencia didactica vigorosa, contextuada,
investigada y ejercitada, explica parte de los problemas que enfrenta el
docente universitario, sin embargo, la otra parte parece radicar en cuatro
actitudes del docente y muchas veces, de la propia universidad como

institucion (Ramirez-Mena et al., 2015):

a) Reticencia del mismo profesorado a reconocer la didactica como
piso tedrico de su labor docente y para comprender que para

ensefar no basta con saber la asignatura.

b) Descuido por parte de los mismos profesores con respecto a la

docencia como su profesion.
c) Poca reflexion y divulgacion.

d) Escaso interés institucional en convertir la Didactica en Ensefianza

Superior en una ciencia verdadera.

Ahora bien, una consecuencia no deseada de este andlisis, es caer
inmediatamente en el otro extremo, donde inclusive se obvie el papel de
los conocimientos de la asignatura en la configuracion de la identidad
docente. Es por ello que se reivindica la necesidad de incluir no solo
elementos de evaluacién docente en los programas de evaluacion del
profesorado, sino también elementos de autodiagndstico y evaluacion del
conocimiento de la materia, complementados con unidades de
actualizacion en el area tematica que facilite elevar el nivel del conocimiento

cientifico transmitido en el aula (Medina, 2013).
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6.4.2 Las Capacidades Didé4cticas

El conocimiento didactico del contenido tiene que ver con la forma
como los profesores creen que hay que ayudar a los alumnos a comprender
un determinado contenido. Incluye las formas de representar y formular el
contenido para hacerlo comprensible a los deméas, asi como un

conocimiento sobre lo que hace facil o dificil aprender (Garcia, 2010).

La formacion del profesorado esta fuertemente condicionada por el
modelo de ensefianza aprendizaje que se ha de poner en la préctica.
Tradicionalmente, en la configuracion de la identidad profesional docente
se ha prestado atencion, esencialmente a la formacion y desarrollo de
capacidades que tienen una relacién directa con la tarea docente (la
planificacion, comunicacion, metodologia, integracion de medios, tutoria o
evaluacion). La vision actual del proceso de ensefianza aprendizaje
considera insuficiente este planteamiento; los modelos de ensefanza
aprendizaje se reorientan hacia el aprendizaje, o salida del proceso, en
lugar de la transmision de conocimiento por parte del profesor, o la entrada
del proceso (Medina, 2013).

Este planteamiento mecanicista de proceso puede sugerir que el
profesor puede ser reemplazado por programas informaticos o videos
interactivos, si su funcion se redujera a transmisor de informacién o
expositor de datos acumulativos. El estudiante seria entonces un recipiente
que ha de irse llenando de informacién y que seré calificado en funcion de
cuanta informacion pueda retener, sin embargo, estas interacciones son
muchisimo mas complicadas, por lo que los roles de ambas partes también

lo son (Sepulveda et al., 2014).

Debido a lo anterior y en concordancia con lo mencionado en
capitulos anteriores, el rol del profesor apunta especialmente hacia su
mision como orientador, guia, facilitador de aprendizaje e inspirador de
actividad intelectual en el estudiante (Medina, 2013). El maestro como

facilitador o conductor de procesos de aprendizaje, parte de la premisa de
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que éste debe conocer, saber, utilizar, evaluar, perfeccionar, recrear o crear
estrategias de intervencion didacticas efectivas, aspectos que requieren un

proceso de formacién profundo y reflexivo.

6.4.3 Las Actitudes Pedagdgicas

La verdadera ensefianza no puede reducirse a una simple accion
instrumental que produzca unos determinados resultados en términos de
ganancia de conocimientos por parte de los estudiantes. La parte didactica
de la profesién debe compaginarse con los aspectos éticos y morales del
lado pedagdgico. Por ejemplo, el docente debe conectar adecuadamente
con sus estudiantes y manifestar cierto compromiso con sus inquietudes,
preocupaciones o problemas personales. Estos aspectos pedagdgicos son
particularmente relevantes para la profesion docente y desempefian un
papel importante en la concepcién del rol personal y profesional del
docente; no obstante, con frecuencia se les presta poca atencion en la

configuracion de la identidad profesional.

Los docentes deben tener una conciencia clara de las normas y
valores que intervienen en su interaccion y relacion con los estudiantes. Por
otra parte, en la sociedad actual los docentes se enfrentan con diversos
dilemas sociales, emocionales y morales: ¢Como educar en contextos de
diversidad o multiculturalidad?, ¢(Cémo manejar estudiantes con un
comportamiento  desviado?, ¢Como proceder con estudiantes
superdotados?, ¢Como prevenir los riesgos derivados del mal uso de
internet o las redes sociales?, ¢ Como ayudar a los alumnos en conflictos
derivados de divorcios, abusos sexuales?, la configuracion de la identidad
profesional docente debe integrar en su concepcion elementos que valoren
la interculturalidad, la actitud ética y el constante refuerzo de los valores

morales.
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La percepcion del docente de su yo personal viene influenciada por
diversos factores que interactian entre si y configuran la parte
correspondiente tanto al yo profesional como a la dimension dinamica de la
identidad profesional docente. Dichos factores pueden clasificarse en dos
grandes grupos: el factor social del yo profesional, conformado
esencialmente por el contexto en el que se desarrolla la accion docente, y
el factor temporal o dindAmico, que recoge la evolucién personal del profesor
a lo largo de su carrera docente, configurando su biografia personal y

determinando su experiencia docente.
a) El factor social

El contexto en que se desarrolla la labor docente es determinante en
la configuracién de la identidad profesional docente. Con respecto al
contexto global, podemos sefialar que, en el momento actual, los centros
educativos tienen que afrontar un nimero creciente de desafios de la
cambiante sociedad de la que proceden sus alumnos y de unos gobiernos

preocupados por su competitividad econémica. Entre ellos destacan:

e La incertidumbre emocional de los jévenes derivada del descenso
de la motivacion de los alumnos por aprender, la conducta negativa
y el ausentismo crecientes, de forma que la demanda emocional

sobre los profesores ha ido creciendo.

e Los cambios en la demanda de mano de obra, que convierten a la

educacién en un activo, siempre que sea amplia y no superficial.

e La revolucion de las telecomunicaciones que proporciona mayores
oportunidades de aprender mediante entornos virtuales, plataformas

de aprendizaje, aprendizaje ubicuo basado en tecnologias moviles.

e Las nuevas demandas al profesorado, el cual como se ha sefialado
anteriormente, tiene que afrontar nuevas realidades sociales y

culturales en el aula, motivadas por las corrientes de opinion que
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abogan por la integracién en el centro educativo de la diversidad,
multiculturalidad y demandas especiales, entre otras.

e La nueva demografia de la docencia, derivada del hecho de que el
perfil del profesorado ha empezado a cambiar, resultando una
generacion de docentes con mayor dispersion de edad, experiencia,
preparacion, expectativas profesionales y concepcion de la carrera

profesional.

La cultura propia del centro abarca las concepciones, normas y
valores compartidos por todos sus integrantes, lo cual conlleva una manera

concreta de realizar la docencia.
b) El factor temporal

La parte dindmica de la identidad profesional docente se materializa
en base a su experiencia docente y su biografia personal.

Aungue como apunta Day y Gu (2012) no pueden equipararse
experiencia y pericia, diversos estudios comparativos suponen que los
docentes experimentados son, al menos en cierta medida, docentes
expertos. Tomando como base esta hipétesis, puede afirmarse que el
conocimiento de los docentes expertos resulta estar especializado en un
dominio concreto y esta organizado en unidades amplias, teniendo
ademas, en buena parte, caracter implicito. En comparacién con los
profesores noveles, los docentes expertos precisan no solo un menor
esfuerzo cognitivo sino que también son capaces de recuperar de la
memoria y combinar adecuadamente la informacion necesaria para

resolver un problema.

Numerosas investigaciones ponen de manifiesto que las
experiencias de la vida personal del docente en el pasado interfieren
sensiblemente con su vida profesional. Las narrativas de las biografias y

autobiografias de los docentes ponen de manifiesto que los denominados
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incidentes criticos conllevan influencias criticas en la configuracion del perfil

profesional de los docentes.

Day y Gu (2012) establecen las seis etapas siguientes en el ciclo de

vida profesional:

- De 0 a 3 afios de docencia, caracterizada por el compromiso, apoyo

y desafio.

- De 4 a7 afos de docencia, caracterizada por la identidad y eficacia

en aula.

- De 8 a 15 afios de docencia, caracterizada por el control de los

cambios de rol y de identidad, tensiones y transiciones crecientes.

- De 16 a 23 afos de docencia, caracterizada por las tensiones

trabajo-vida, los retos a la motivacién y al compromiso.

- De 24 a 30 afios de docencia, caracterizada por los desafios al

mantenimiento de la motivacion.

- Mas de 31 aflos de docencia, caracterizada por la motivacion
sostenida, la capacidad de afrontar el cambio y la espera de la

jubilacion.

Las investigaciones de Day y Gu (2012) ponen de manifiesto que la
intensidad de los efectos de las influencias criticas, varia a lo largo de las

distintas fases de la vida profesional.

En el siguiente capitulo abordaremos lo correspondiente al disefio

metodoldgico de la investigacion que nos ocupa.
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Capitulo VI

DISENO METODOLOGICO DE LA
INVESTIGACION
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Capitulo VI

DISENO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION

7.1 ENFOQUE DE INVESTIGACION

En todo estudio es primordial saber para qué se emprende la
investigacion. Esto posibilita la eleccion de diferentes caminos para buscar
los datos que contribuiran a dar sentido y pertinencia al estudio. Es por ello
que el investigador debe comprender y profundizar en los mejores métodos
gue puedan ayudarle a obtener la mejor calidad de respuestas acerca de

sus problemas y preguntas de investigacion.

En este sentido, las probleméticas de la educacién descritas en el
planteamiento del problema hace que los investigadores se inclinen a
descubrir qué afecta al fendbmeno para poder conocerlo y desarrollar
medidas que permitan abordarlo desde nuestra parcela de conocimiento y

acordes a las condiciones circundantes de cada una de las instituciones.

Por lo tanto, la presente investigacién plantea abordar el estudio de
las competencias docentes genéricas o transversales y especificas o
profesionales; asi como también la metacompetencia identidad profesional
de la cual emergen algunas explicaciones. La literatura sefiala una serie de
factores asociados a las condiciones de ser profesores, sin embargo,
ademas de lo que los datos cuantitativos puedan ayudar a comprender la
realidad competencial de la poblacién de estudio, se destaca también el

conocer de viva voz que significa ser docente para los profesores.

Asi bien, surgen algunas inquietudes como conocer ¢ Cuales son las
competencias mejor valoradas por los docentes?, ¢ Cual es la percepcion
docente acerca de las competencias genéricas y especificas en los
profesores?, ¢Cuales son los rasgos o dimensiones de la identidad
docente?, ¢La identidad docente repercute en la calidad de la ensefianza

y por ende, en el proceso ensefianza-aprendizaje? ¢Como definen el
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concepto identidad docente los profesores? Entre otras cuestiones cuya

intencién es resolverlas en este estudio.
7.2 DISENO DE LA INVESTIGACION

El disefio de investigacion es el plan o estrategia pensada para
obtener la informacion que se desea; dicho disefio debe poseer las
caracteristicas apropiadas para extraer datos pertinentes acerca de un

fenédmeno, por lo tanto, es muy importante seleccionar el mas indicado.

Existen dos grandes tipos de disefios (a) los experimentales,
aquellos que implican la manipulacion explicita de las variables para
analizar el impacto de una variable sobre otra y (b) los no experimentales,
gue son los que estudian las variables sin ninguna manipulacién, las

estudian y abordan tal cual como suceden en la realidad.

Se clasifican segun su dimensién temporal o el numero de
momentos o puntos en el tiempo en que se recolectan los datos. Segun lo

anterior, estos estudios pueden ser:

1. Transversales, es decir, los que recogen informacion de las variables
a analizar en un solo momento. Son de cuatro tipos: Exploratorio,

descriptivo, correlacional y causal.

2. Longitudinales, aquellos que recogen datos de los sujetos en

distintos momentos en el tiempo.

En esta investigacion el disefio utilizado es no experimental,
exploratorio, descriptivo y transversal ya que nuestro interés se centra en
analizar los datos en un solo momento. Es decir, es un estudio de campo,
descriptivo-interpretativo y cualitativo tipo encuesta, considerando que la
cuestiébn que nos atafie forma parte de un instrumento, con disefio de
investigacion no experimental ya que no existe manipulacion de variables.

Sus caracteristicas son exploratorias, prospectivas, transversales y
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observacionales (Hernandez et al., 2010). A continuacion se presenta una

breve explicacién del mismo.
7.2.1 Disefio de Investigacion no Experimental
7.2.1.1 Definicion

Se establece que un disefio no experimental es el que se realiza sin
manipular deliberadamente ninguna variable. Es decir, se trata de
investigacion donde no hacemos variar intencionalmente las variables
independientes. La investigacidn no experimental es aquella que se realiza
sin manipular deliberadamente variables independientes. Se basa en
variables que ya ocurrieron o se dieron en la realidad y en ella se observan
situaciones ya existentes no provocadas intencionalmente por el
investigador. Lo que hacemos en la investigacion no experimental es
observar el fenémeno tal y como se da en su contexto natural, para después

analizarlo (Hernandez el al., 2010).

La investigacibn no experimental es la busqueda empirica y
sistematica en la que el cientifico no posee control directo de las variables
independientes, debido a que sus manifestaciones ya han ocurrido o a que
son inherentemente no manipulables. Se hacen inferencias sobre la
relacion entre las variables sin intervencion directa sobre la variacion

simultanea de las variables independientes y dependientes.
7.2.1.2 Clasificacion de los disefios no experimentales

Los disefios no experimentales se clasifican en transeccionales,

exploratorios y descriptivos.

a) Disefios transeccionales: Estos disefios recolectan datos en un solo
momento, en un tiempo Unico. Su proposito es describir variables y
analizar su incidencia e interrelacion en un momento dado. Es como
si estuvieramos tomando una fotografia de algo que esta

sucediendo.
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b) Disefios exploratorios: Es cuando su proposito es comenzar a
conocer una comunidad, un contexto, un evento, una situacion, una
variable o un conjunto de variables. Se trata de una explicacion en

un momento especifico.

c) Disefios descriptivos: Tienen como objetivo indagar la incidencia y
los valores en que se manifiestan una o mas variables y
proporcionan una vision de una situacion descriptiva. El
procedimiento consiste en ir midiendo en un grupo de personas u
objetos una —generalmente- o mas variables y proporcionar una
descripcién. Son por tanto, estudios puramente descriptivos que

cuando establecen una hipotesis, éstas son también descriptivas.
7.2.2 Disefios de Investigacion Experimental

Por otro lado, estos disefios cominmente se aplican a problemas de
investigacién nuevos o poco conocidos y constituyen el preambulo de otros
disefios (no experimentales y experimentales). Son muy utilizados dentro
del informe cualitativo por lo que usualmente se denominan “inmersion en
el campo”. Tienen como objetivo indagar la incidencia y los valores en que
se manifiestan una o mas variables y proporcionan una vision de una

situacion,

El procedimiento consiste en estar midiendo en un grupo de
personas un objetivo una —generalmente- o mas variables y proporcionan
su descripcion. Son por tanto, estudios puramente practicos que cuando
establecen hipotesis éstas son también descriptivas.

Tomando en cuenta lo anterior, se evalué que el enfoque de
investigacién que permite realizar este estudio es el método mixto, de
acuerdo a con Hernandez et al.,(2010) conceptualizado de la siguiente
manera “como un conjunto de procesos sistematicos, empiricos y criticos
de investigacién que implican la recoleccién y el analisis de los datos

cuantitativos, cualitativos, asi como su integracion y discusion, para realizar
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inferencias producto de toda la informacion recabada y lograr asi un mayor

entendimiento del fenébmeno bajo estudio”.

La finalidad de emplear esta metodologia es la triangulacién para la
correspondencia 0 no de la informacion recabada con ambos métodos;
complementacion, para el logro de un mayor entendimiento del fenébmeno
a estudiar; vision holistica, al obtener una vision integral del fenédmeno
estudiado; iniciacién, al permitir obtener nuevas perspectivas y marcos de
referencia; expansion, analizar a mayor profundidad y amplitud de la
indagacion en diferentes etapas del proceso de investigacion;
compensacion, ya que un método puede visualizar y subsanar las
debilidades del otro; y diversidad, al obtener puntos de vista variados del

planteamiento bajo estudio (Hernandez et al., 2010).

La triangulacién es pues, una metodologia para obtener hallazgos
complementarios que incrementen los resultados de la investigacion y
contribuyan al desarrollo de la comprension o el conocimiento de una

realidad social.

Segun Hernandez et al., (2010) de una manera mas concreta, se
destacan los aspectos esenciales de cada método, donde McMillan y
Schumacher (2007) describen que el enfoque cuantitativo normalmente
asume que hay hechos sociales estables, con una realidad Unica,
separados de los sentimientos y las opiniones de los individuos. Busca
establecer relaciones y explicar los cambios sociales medidos. La
investigacion con un enfoque cuantitativo trata de establecer
generalizaciones libres de contexto. Tiene un sentido secuencial y
probatorio de la investigacion. El orden es riguroso, se parte de una idea
de investigacion, se derivan objetivos y preguntas y se construye el marco
conceptual; de las preguntas surgen las hipotesis y se determinan las
variables; se elige un disefo, se realizan las mediciones, se procede al

analisis de datos y se realizan conclusiones respecto a las hipotesis.
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El enfoque cualitativo hace referencia a un grupo de métodos de
investigaciobn de base linglistico-semidtica usados principalmente en
ciencias sociales. Se suele considerar técnicas cualitativas todas aquellas
distintas a la encuesta y al experimento. Es decir, entrevistas abiertas,

grupos de discusion o técnicas de observacion y observacion participante.

La investigacion cuantitativa asigna valores numeéricos a las
declaraciones u observaciones, con el propoésito de estudiar con métodos
estadisticos posibles relaciones entre las variables, mientras que, la
investigacién cualitativa recoge los discursos completos de los sujetos, para
proceder luego a su interpretacion, analizando las relaciones de significado

gue se producen en determinada cultura o ideologia.

El enfoque cualitativo, se basa en una filosofia constructivista que
asume la realidad como una experiencia heterogénea, interactiva y
socialmente compartida, interpretada por los individuos. Es decir, los
individuos o grupos deducen o atribuyen significados a entidades
concretas, como acontecimientos, personas procesos u objetos. Las
percepciones de las personas son lo que ellos consideran real y lo que

dirige sus acciones, sentimientos y pensamientos.

Se puede decir que la investigacion cualitativa es mucho mas flexible
y cambiante en los pasos que se realizan para llevarla a cabo. Parte de una
serie de areas importantes de investigacion, sin embargo, mas que tener
claridad sobre las preguntas de investigacion e hipotesis procede al analisis
de datos, ya que este enfoque puede desarrollar hipétesis antes, durante o
después de la recoleccion de datos. Si se realiza una revision inicial de
literatura ésta puede completarse en cualquier parte del estudio y apoyar
desde el planteamiento del problema hasta la elaboracion del reporte de
resultados. También es posible que la muestra, recoleccion y analisis de
las fases se realicen practicamente de manera simultanea. Tiene por meta
generalizaciones detalladas vinculadas al contexto (Hernandez et al.,
2010).
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En el escenario de las metodologias cualitativas, el enfoque
biogréfico ha ido adquiriendo un lugar relevante. Este enfoque, en la
interseccion de lo social y lo psicolégico, sostiene que los individuos estan
marcados por una dinamica contradictoria entre la accion de determinantes
sociales y familiares; y el trabajo que el propio sujeto efectia sobre su
historia para intentar controlar su curso y otorgarle un sentido. De esta
manera, se concibe al sujeto como un producto, un productor y un actor de

su historia.

El enfoque biogréafico se puede analizar y situar como un enfoque
cualitativo y clinico para el quehacer cientifico. Se conoce la trayectoria que
este enfoque ha tenido en las ciencias sociales, a través del aporte que

diferentes disciplinas han ido realizando.

El enfoque biogréafico-narrativo es una modalidad de investigacion
gue nos permite ampliar el conocimiento sobre lo que realmente sucede en
el mundo escolar, a través del punto de vista de los implicados, personas
anonimas que aportan, por medio de testimonios escritos, una mirada
personal e intima de su proceso educativo recuperando su propia voz al
hacerla publica. Se trata de una indagacién que se sustenta en la
experiencia personal y en la experiencia de otros, en un afanoso intento por
ampliar la comprensién de los fendmenos educativos. La investigacion
biografica y narrativa en educacién se asienta dentro del “giro

hermenéutico” producido en los afios 70 en las ciencias sociales.

De la instancia positivista se pasa a una perspectiva interpretativa,
en la cual el significado de los actores se convierte en el foco central de la
investigacién. Se entenderan los fenédmenos sociales (y, dentro de ellos, la
educacion) como “textos”, cuyo valor y significado, primariamente, vienen
dados por la autointerpretacion que los sujetos relatan en primera persona,

donde la dimensién temporal y biografica ocupa una posicién central.

La investigacion cualitativa pretende rescatar lo genuinamente

humano de los fenomenos didacticos: los distintos significados,
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significaciones, motivaciones, percepciones, intenciones... de los
participantes. Su conocimiento se construye en la practica escolar y a ella
retorna para esclarecerla. Su objeto es iluminar la practica, dar sentido a lo
gue sucede en las aulas y ofrecer instrumentos que permitan una reflexion

sistematica. Entre sus principales caracteristicas tenemos que:
e Describe y contextualiza los fendmenos didacticos.

e Se abre a la critica y revision constante, es democratica y

deliberativa.
e Promueve procesos de teorizacién; mas que leyes.
e Busca instrumentos de pensamiento y de accion.

¢ Su investigacion se orienta hacia la descripcion y comprension de la
vida educativa cotidiana, hacia el analisis del significado de la

intersubjetividad humana en contextos educativos.

Este trabajo de investigacibn que se presenta proporciona la
perspectiva cuantitativa asi como la profundidad de los datos y la riqueza
interpretativa de los datos cualitativos de manera holistica. Esto es, la
integracion de los datos cuantitativos y cualitativos de las variables

estudiadas.
Con respecto a la informacion, ésta se recopilé en tres momentos.

e Primero se aplicé el cuestionario para conocer las competencias

genéricas.

e En un segundo momento se aplico el cuestionario sobre las

competencias especificas.

e Por ultimo, se realiz6 la fase cualitativa; es decir se trabajo con la

autobiografia que proporcionaron los docentes.
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7.3 CARACTERISTICAS DEL ESTUDIO

Este estudio se clasifica dentro del esquema de investigacion de
campo, debido a que se intenta evaluar variables externas no
comprobadas, tales como las competencias genéricas, especificas y
docentes, ademas de la identidad profesional de los profesores del DCQB
con el fin de utilizar los mapas de competencias resultantes en la
elaboracion de una propuesta de programa de formacioén docente. Se trata
de un estudio de investigacion cualitativo y cuantitativa tipo encuesta, sin
dejar de lado el método biografico aplicado para conocer aspectos
inherentes a la identidad profesional. El disefio de la investigacion es no

experimental, ya que no existe manipulacion activa de alguna variable.

Debido a las caracteristicas de la muestra y el planteamiento del
problema de investigacién, se trata de un estudio descriptivo cuyo disefio
tiene el propdsito de describir variables y analizar su incidencia y relacién
entre ellas; asi mismo puede abarcar varios grupos o0 subgrupos de

personas, objetos o indicadores (Hernandez et al., 2010).

En coherencia con el problema de la investigacién, se planted
primeramente, una metodologia de tipo descriptivo, siguiendo las multiples
investigaciones que tanto a nivel internacional como nacional se han
realizado sobre probleméticas semejantes a la planteada en este estudio y
también la metodologia mixta es decir, cualitativa y cuantitativa. Ademas,
el uso del método autobiogréfico con técnica de narrativa para estudiar la
competencia identidad profesional y los instrumentos del Proyecto Tuning

existentes para el area de Quimica.
7.4 POBLACION

El universo estuvo formado por 111 profesores de las licenciaturas
de Quimico Biblogo Clinico (QBC), Quimico en Alimentos (QA), (Ciencias
Nutricionales (CN), incluyendo a los profesores que prestan sus servicios

al DCQB procedentes de la Maestria y Doctorado del Departamento de
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Investigacion en Polimeros y Materiales (DIPM), Departamento de
Investigacion y Posgrado en Alimentos (DIPM), Departamento de Fisica) y

Departamento de Matematicas. Ver gréafica 1.

No se extrajo muestra de ella sino que se estudié al 100% de la

poblacion.
7.4.1 Variables Demogréficas
Género

58.5% fueron masculinos y 41.5% fueron femeninos

Género

m Masculino
® Femenino

Gréfica 1. Género de la poblacién docente del DCQB.
Fuente: Elaboracién propia.
Edad

La edad de la poblacion fluctud entre 25-72 afios con una media de
45.75 afnos. Ver gréfica 2.
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Gréfica 2. Rangos etarios de la poblacién docente del DCQB.
Fuente: Elaboracion propia.
Contratacion

La planta docente se encuentra integrada por Maestros de Tiempo
Completo (MTC), Investigadores de Tiempo Completo (ITC), Técnicos
Académicos (TA) y Maestros de Horas Sueltas (MHS), como se ilustra en
la Tabla 6.
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Tabla 6. Tipo de contratacion de la planta
Docente del DCQB.

Categoria Numero de profesores

MTC 42
ITC 3
TA 21

MHS 45

Fuente: Elaboracion propia.
Escolaridad

La planta docente del DCQB cuenta con 27 profesores con
licenciatura, 46 con maestria y 38 con doctorado y se distribuyen de
acuerdo a la gréfica 3.

Escolaridad
50
45
40
35
30
25
20
15
10

Licenciatura Maestria Doctorado

Gréfica 3. Escolaridad de la planta docente del DCQB.

Fuente: Elaboracién propia.
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Antiguedad

El promedio de antigledad de los profesores es de 15.4 afos,
mientras que el intervalo de antigiiedad oscila entre de 0.3 afios y 46.09

afos, de acuerdo a la grafica 4.

Antigiedad

Numero de profesores

Gréfica 4. Antigiiedad de la planta docente del DCQB.
7.4.2. Criterios de Seleccion de Participantes
Los criterios de inclusion aplicados fueron:
1. Maestros adscritos y que imparten clases en el DCQB.

2. Maestros que decidieron participar voluntariamente.
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Mientras que los criterios de exclusion aplicados fueron:
1. Maestros que imparten clases en otro departamento.
2. Maestros que se negaron a participar.

En la seccion de Identidad profesional, de acuerdo a la naturaleza
cualitativa de este analisis, la muestra estuvo conformada por diez
profesores del DCQB (15%), de los cuales el 80% fueron mujeres y 20%
hombres, cuya edad promedio fue 52 afios y antigiiedad promedio 24 afos.
El 50% de los participantes poseen un doctorado, el 40% maestria y el 10%

licenciatura.

7.5 INSTRUMENTOS Y TECNICAS DE RECOLECCION DE
INFORMACION

Primeramente, se utilizé6 el método de encuesta con la técnica de
cuestionario cerrado para la determinacién de las competencias genéricas

y especificas.

Un cuestionario es un instrumento de investigacion que consiste en
una serie de preguntas y otras indicaciones con el propdsito de obtener
informacion de los consultados. Aunque a menudo estan disefiados para
poder realizar un analisis estadistico de las respuestas, no es siempre asi.
También se conciben como un conjunto de preguntas que se confecciona
para obtener informacion con algun objetivo concreto. Esta técnica es
comunmente empleada en las areas econdmico-administrativas y sociales
pues aseguran el anonimato e incluyen las mismas preguntas para todos

los sujetos (McMillan y Schumacher, 2005).

Recordemos que el fin de este estudio es analizar las competencias
docentes en profesores universitarios y la forma en que las privilegian y

ejercen durante el desarrollo de las funciones inherentes de su profesion.
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Para fines de esta investigacion se tomaron tres instrumentos de la
literatura existente y se modificaron a fin de adaptarlos a las caracteristicas

de la poblacion y las necesidades del estudio. Estos contemplaron:
a) Jerarquizacion de competencias genéricas

b) Importancia de las competencias especificas en la practica
profesional

c) Identidad docente

7.5.1 Competencias Genéricas

El instrumento para evaluar la jerarquizacibn de competencias
genéricas o transversales se construy6 a partir de la consideracion de las
competencias enlistadas en el Proyecto Tuning Latinoamérica (2007). Este
estudio presentd un listado definitivo de 27 competencias acordados entre
62 universidades de los 18 paises participantes, clasificadas en sistémicas,

interpersonales e instrumentales.

Por otro lado, su homdlogo europeo, Proyecto Tuning Educatio+nal
Structures in Europe (2006), consta de 30 competencias genéricas,
clasificadas de la misma forma. Para efectos de este estudio seleccionaron
las 22 competencias convergentes entre ambos, agregando la
responsabilidad social y compromiso ciudadano.

Con respecto a la clasificacion de dichas competencias, el estudio
Educaciéon Superior en América Latina para el area de la Quimica (2013),
replantea la seleccion del perfil competencial, tomando en cuenta 19 de las
22 competencias originales (debido a la aparente redundancia que
presentan con las competencias especificas en la misma area),

reagrupandolas en cuatro factores:

e Factor 1. Proceso de Aprendizaje. Comprende la naturaleza y
propiedades de los &tomos y moléculas, las leyes y regularidades que

rigen la interaccion entre ellos para dar lugar a reacciones quimicas y

184



otros fendmenos de interés. Aplica los conocimientos en quimica para
analizar, disefar, sintetizar, caracterizar y mezclar compuestos

qguimicos de utilidad cientifica e industrial.

e Factor 2. Valores sociales. Desarrolla sus trabajos mostrando
capacidad de convivencia y desempefio autbnomo y eficaz asi como
el ejercicio ético de sus saberes. Muestra compromiso con el mejor
uso y aprovechamiento racional de los recursos naturales

renovables y no renovables para beneficio del hombre.

¢ Factor 3. Contexto tecnolégico e internacional. Se comunica en otras
lenguas y usa diferentes recursos tecnolégicos informaticos para
aprovechar al maximo las posibilidades y ventajas que se ofrecen en

el ambito internacional.

e Factor 4. Habilidades interpersonales. Posee formacion integral que
le permite la toma de decisiones, el desempefio autbnomo y la
convivencia para el trabajo inter y transdisciplinario relacionado con
la quimica. Planifica el trabajo tanto de manera individual como en

equipo y resuelve nuevas situaciones.

De forma sumaria, la tabla 7 presenta las 23 competencias genéricas
evaluadas en este estudio, clasificadas de acuerdo a los cuatro factores

anteriores.

Durante la aplicacion del instrumento a los profesores del DCQB, se
les dio la instruccion de leer cuidadosamente el mismo y se les solicité que
jerarquizaran (del 1 al 23 sin repetir nimeros) las competencias genéricas
presentadas, de acuerdo a la importancia que le otorgan en la practica
docente. En este sentido, se entiende que las competencias seleccionadas
como mas o menos importantes dentro del ranking, corresponden a
aquellas que los docentes aplican durante sus clases y, por ende,
consideran que los alumnos deben desarrollar para ejercer una apropiada

practica profesional.
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Este instrumento fue aplicado en su version impresa y entregado
personalmente a todos los participantes de este estudio, permitiéndoles
responder en privacidad, recordandoles que al tratarse de una investigacion
de esta naturaleza, sus resultados serian analizados y presentados de

forma grupal.

Tabla 7. Competencias genéricas evaluadas en los docentes del DCQB.
Numero Competencias Genéricas

1 Cl Conocimientos generales sobre el area de estudio
2 Cl Conocimientos béasicos de la profesion

3 Cl Capacidad de analisis y sintesis

4 CS Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica
5 CS Capacidad de aprender

6 CIn Capacidad critica y autocritica

7 Cl Comunicacion oral y escrita en la propia lengua

8 Cl Habilidades de investigacion

9 CIn Apreciacion de la diversidad y multiculturalidad

10 Cin Compromiso ético

11 CIn Responsabilidad social y compromiso ciudadano

12 CS Habilidad para trabajar en forma autbnoma

13 CS Capacidad para generar nuevas ideas

14 Cl Habilidades béasicas del manejo de la computadora
15 Cl Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas
16 Cl Conocimiento de una segunda lengua

17 CS Capacidad para formular y gestionar proyectos

18 CIin Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar
19 CS Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones

20 Cl Toma de decisiones

21 CIn Habilidades interpersonales

22 Cl Capacidad para organizar y planificar el tiempo

23 CS Capacidad para motivar y conducir hacia metas comunes

Factor 1. Procesos de Aprendizaje 1. Competencias Instrumentales Cl

Factor 2. Valores Sociales 2. Competencias Cin
Interpersonales

Factor 3. Contexto Tecnoldgico e 3. Competencias Sistémicas cs

Internacional
Factor 4. Habilidades Interpersonales

Fuente: Modificado de Proyecto Tuning América Latina (2007), Tuning Educational
Structures in Europe (2006) y Educacién Superior en América Latina, (Tuning,
2013).
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7.5.2 Competencias Especificas

El instrumento de medicion consistié en un cuestionario que evalud
la percepcion de los docentes adscritos al DCQB en el semestre 2014-1
acerca de la importancia de las 21 competencias especificas contenidas en
el Proyecto Tuning Latinoamérica para el &rea de la Quimica descritas en
la Tercera Reunion General del Proyecto Tuning y la Primera Reunion

General para las Nuevas Areas.

El cuestionario fue aplicado a todos los participantes en su version
impresa. Para ello se les entregd una copia personalmente, permitiéndoles
responder el cuestionario en privacidad. Las instrucciones impresas
especificaban el objetivo de la investigacion y solicitaban explicitamente
marcar una sola opcion de respuesta para cada casilla indicando el nivel
de importancia que, personalmente, le asignaban a cada una de ellas en
virtud de su practica docente. Incluia, ademas, una invitacion a responder
honestamente a cada una de las cuestiones del instrumento, debido a que
sus resultados serian analizados y presentados de forma grupal. Se
seleccionaron cinco opciones de respuesta de acuerdo a una Escala de
Likert de cinco puntos donde 5 correspondié a “Mucho”, 4 a “Bastante”, 3 a

“‘Regular’, 2 a “Poco” y 1 a “Nada”, respectivamente.

Las competencias especificas o profesionales son aquellas
cualidades de la personalidad que permiten la autorregulacion de la
conducta del sujeto, a partir de la integracion de los conocimientos
cientificos, habilidades y capacidades vinculadas con el ejercicio de su
profesiéon (Marifio y Ortiz, 2011), que son movilizadas a partir de la
interaccién social y recaen en la capacidad individual de ejecutar
actividades bajo un estricto control autbnomo para dotarles de la capacidad
de cumplir con las demandas de la sociedad en un contexto especifico
(Serrano y Garcia, 2005). En la tabla 8 se encuentran las competencias

especificas evaluadas en los docentes del DCQB.
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Tabla 8. Competencias especificas evaluadas en los docentes del DCQB.

items Competencias Especificas 1/2/3/4|5

Capacidad para aplicar conocimiento y comprension

1 en Quimica a la solucién de problemas cualitativos y
cuantitativos

5 Comprender conceptos, principios y teorias
fundamentales del area de la Quimica
Interpretar y evaluar datos derivados de

3 observaciones y mediciones relacionandolos con la
teoria

4 Capacidad para reconocer y analizar problemas y
planificar estrategias para su solucion

5 Habilidad para desarrollar, utilizar y aplicar técnicas
analiticas

6 Conocimiento y comprension en profundidad de un
area especifica de la Quimica

7 Conocimiento de las fronteras de la investigacion y
desarrollo en Quimica
Conocimiento del inglés para leer, escribir y exponer

8 documentos, asi como comunicarse con otros
especialistas

9 Capacidad para la planificacion, el disefio y la
ejecucion de proyectos de investigacion

10 !—iabilida_d en el uso (_je Ia}s técni_cas modernas dg la
informatica y comunicacion aplicadas a la Quimica

11 Habilidad para participar en equipos de trabajo inter
y transdisciplinares relacionados con la Quimica

12 Dominio.de la term.inologia guimica, nomenclatura,
convenciones y unidades

13 ConO(_:imiento de las principales rutas sintéticas en
Quimica

14 Cono_cimiento de otras disciplinas cigntl’ficas que
permitan la comprensién de la Quimica
Habilidad para la presentacion de informacién

15 | cientifica ante diferentes audiencias tanto en forma
oral como escrita
Habilidades en el seguimiento a través de la medida

16 |V obs_ervacién de pr_opigdades quimicas,_eventos o]
cambios y su recopilacion y documentacion de forma
sistemaética y fiable

17 Dominio de las Buenas Practicas de Laboratorio

18 Capacidad de actuar con curiosidad, iniciativa y
actitud emprendedora
Conocimiento, aplicacion y asesoramiento sobre el

19 | marco legal en el ambito de la Quimica

20 Habilidaql para aplicar los conocimi_entos de
la Quimica en el desarrollo sostenible

21 | Comprension de la epistemologia de la Ciencia

Fuente: Proyecto Tuning, 2007
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7.5.3 Fragmento de Cuestionario AECID para Evaluar la
Identidad Docente

El instrumento para investigar la identidad docente fue modificado a
partir de un fragmento de Cuestionario AECID del Proyecto Disefio y
aplicacion de actividades innovadoras de ensefianza-aprendizaje (Medina,
2013). El cuestionario original contaba con seis reactivos estructurados
evaluados a través de una escala de Likert de seis puntos, donde 1 significa
“Nunca-ninguno”, 2 “Excepcionalmente”, 3 “Poco”, 4 “Frecuentemente”, 5
“Casi siempre” y 6 “Siempre” y un reactivo semiestructurado que solicitaba

incluir tareas que facilitasen esta competencia.

Para efectos de esta investigacion se conservd la parte
semiestructurada y se incluyeron cuatro preguntas semiestructuradas
adicionales, que permitiesen, a través del analisis cualitativo de narrativas,
identificar qué significa para los participantes el ser un docente, como
conceptualizan la identidad docente, como impacta en su practica
profesional y cuéles son los principales rasgos que la conforman. Ademas
se agregd un apartado de jerarquizacién de funciones docentes con el
objetivo de situar la docencia como funcién docente en un marco

comparativo de funciones prioritarias. Ver tabla 9 y 10.

Retomando la seccion anterior, los reactivos semiestructurados
fueron respondidos a través de la técnica de narrativas ya que permite
considerar la multiplicidad de visiones, experiencias y concepciones que
deben tener los profesores y lo conveniente que resulta conocerlas y
aprovecharlas de la mejor manera en el disefio del programa de formacion
docente del profesorado. Ademas, se trata de una técnica considerada
como marco para el estudio de la construccion de la identidad docente a
partir de la naturaleza dialdgica del discurso, donde la narrativa constituye

uno de sus géneros (Maduefio-Serrano, 2014).

Para la aplicacion de este instrumento se solicité la participacion

voluntaria de los profesores a traves de correo electronico y posteriormente,
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se les envio el cuestionario a través de la misma via, a quienes aceptaron

participar. Ver cuadro 1.

Cuadro 1. Reactivos semiestructurados para evaluar la identidad

profesional.

1) Escribir una cuatrtilla atendiendo a la pregunta ¢qué significa para
usted ser docente?

2) Desde su concepcién personal, ¢cémo conceptualiza identidad
profesional docente?

3) Formule algunas tareas que le faciliten el dominio de esta competencia

como docente.

Fuente. Modificacion al instrumento AECID de Medina, 2013.

Tabla 9. Reactivos estructurados para evaluar la identidad profesional

Reactivos 123456

1. Considera que la actividad profesional de la
docencia es relevante para usted

2. El desempefio del proceso de ensefianza
aprendizaje le produce satisfaccion

3. Se encuentra en una situacion de armonia al
realizar la docencia

4. La identidad profesional la asume como un
desafio permanente

5. Valore del 1 al 6 la competencia identidad
docente parala mejora de su practica
profesional

Fuente. Medina, 2013.
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Tabla 10. Jerarquizacién de funciones docentes para la evaluacion de la
identidad profesional

Funciones Docentes Ranking
Tutor de estudiantes de Quimica
Gestor profesional en la organizacién académica (puestos
administrativos, organizacion de eventos, gestor de proyectos
académicos, etc.)

Investigador en su area disciplinar

Profesional de la Quimica (Quimico en instituciones publicas y
privadas)

Profesor de Quimica
Autor de textos de Quimica
Especialista en un area especifica de la Quimica (realizacion

de posgrados o diplomados en lineas de investigacion
particulares)

Fuente. Proyecto Tuning (2007).
7.6 PROCESAMIENTO Y ANALISIS DE LA INFORMACIO+N
7.6.1 Instrumento 1 Competencias Genéricas o Transversales

Se realizdé un andlisis de frecuencias (absolutas) y la estimacién
porcentual de las mismas, ademas de un analisis de tendencias (media
aritmética, moda y desviacion estandar) mediante la herramienta Microsoft
Excel 2010. Lo anterior, permiti6 determinar la posicibn de las

competencias en orden descendente, obteniendo asi su jerarquizacion.

7.6.2 Instrumento 2 Competencias Especificas o

Profesionales

Debido a la naturaleza de este instrumento, se realizé un andlisis de

tendencias (media aritmética, moda y desviacion estandar) de las
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puntuaciones obtenidas a través del software Microsoft Excel 2010.

Posteriormente se interpretaron a través de la utilizacién de la tabla 11.

Tabla 11. Escala de percepcion docente acerca de la importancia de las

competencias especificas.

Categorias Intervalo de puntuacion media
No importante 1-2
Poco importante 2-3
Importante 3-4
Muy importante 4-5

Fuente: Elaboracion propia.

La confiabilidad del instrumento fue analizada a través del Alfa de
Cronbach y el método de las Split halves, mediante el software SPSS

(Statistical Package for Social Sciences) 19.0.
7.6.3 Instrumento 3 Identidad Profesional

Por dltimo, y debido a la naturaleza del instrumento, su analisis se

dividié en tres partes:
a) El andlisis de los reactivos estructurados
b) El andlisis de la jerarquizacién
C) Analisis de narrativas
7.6.3.1 Analisis de reactivos estructurados

Comprendié el analisis de los seis reactivos originales del
Cuestionario AECID del Proyecto “Formacion del Profesorado Actividades
innovadoras para el dominio de las Competencias Docentes” (Medina,
2013).
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Al tratarse de una seccidn evaluada a través de la escala de Likert,
se realiz6 un analisis de tendencias (media aritmética, moda y desviacion
estandar), mediante el software Microsoft Excel 2010. Posteriormente, se

interpretaron las puntuaciones medias a través de la tabla 12.

Tabla 12. Interpretacién de las puntuaciones medias obtenidas.

Categorias Intervalo de puntuacion media
Muy baja consideracion 1-2
Baja consideracion 2-3
Indiferente 3-4
Alta consideracion 4-5
Muy alta consideracion 5-6

Fuente: Elaboracion propia.

La confiabilidad de este fragmento fue analizada a través del Alfa de
Cronbach y el método de las Split Halves, mediante el software SPSS

(Statistical Package for Social Sciences) 19.0.
7.6.3.2 Anélisis de jerarquizacion

Al tratarse de una jerarquizaciéon de las principales funciones
docentes, se realizd un andlisis de frecuencias (absolutas) y la estimacién
porcentual de las mismas, ademas de un analisis de tendencias (media
aritmeética, moda y desviacion estandar) mediante la herramienta Microsoft
Excel 2010. Esto permiti6 determinar la posicién relativa de cada una de

éstas.
7.6.3.3 Anélisis de narrativas
Esta técnica se utilizo para el analisis de las preguntas afadidas al

fragmento del instrumento Cuestionario AECID de Medina (2013).
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Para analizar este apartado, se organizé el material recolectado,
clasificando y agrupando los datos. Posteriormente, se realiz6 una
codificacion tedrica a partir de la identificacion de patrones, semejanzas,
diferencias y vinculos entre los datos recolectados y se procedié a
categorizar las respuestas textuales a travées de la creacion de nodos en el
software NVivo versiéon 10.0.

Ademas, se realiz6 un andlisis de frecuencias de palabras o
expresiones semejantes o relacionadas, presentadas como marcas de

nube también a través de la aplicacion del software NVivo version 10.0.
7.7 HERRAMIENTAS DEL ANALISIS
7.7.1 Escalade Likert

Como ya se mencion0 anteriormente, los instrumentos de medicién
psicoldgica fueron elaborados con fines politicos y sociales, a principios del
siglo XXI conforme las investigaciones sobre atributos psicoldgicos se
fueron desarrollando por investigadores, cada vez mas fue tomando fuerza
la importancia que tienen la elaboracion de diferentes escalas que miden
actitudes, percepciones, memoria, autoconcepto, inteligencia, etc. A
continuacion se abordara teéricamente como se elaboran las escalas tipo

Likert, dado que se utilizé en dos de los instrumentos de esta investigacion.

Este método fue desarrollado por Rensis Likert a principios de los
treinta; sin embargo, se trata de un enfoque vigente y bastante
popularizado. Consiste en un conjunto de items presentados en forma de
afirmaciones o juicios ante los cuales se pide al sujeto que exteriorice su
reaccion eligiendo uno de los cinco puntos de la escala. A cada punto se le
asigna un valor numérico. Asi, el sujeto obtiene una puntuacién respecto a
la afirmacion y al final se obtiene su puntuacion total sumando las

puntuaciones obtenidas en relacion con todas las afirmaciones.

Las afirmaciones califican al objeto de la actitud que se esta

midiendo y deben expresar solo una relacion légica. Es indispensable
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comentar que el nimero de categorias de respuesta debe ser el mismo
para todas las afirmaciones. Las afirmaciones pueden tener direccion;
favorable o positiva y desfavorable o negativa, esta direccion es muy
importante para saber como se codifican las alternativas de respuesta. Si
la afirmacion es positiva significa que califica favorablemente al objeto de
actitud, y entre mas de acuerdo estén los sujetos con la afirmacion, su

actitud es mas favorable.

Un aspecto muy importante de la escala es que asume que los items
o afirmaciones miden la actitud hacia un Unico concepto subyacente, si se
van a medir actitudes hacia varios objetos, debera incluirse una escala por

objeto aunque se presenten conjuntamente, pero se califican por separado.

En cada escala se considera que todos los items tienen igual peso.
Al construir una escala de Likert se debe asegurar que las afirmaciones y
alternativas de respuesta seran comprendidas por los sujetos a los que se

les aplicara y que estos tendran la capacidad de discriminacion requerida.

En términos generales la construccién de una escala de Likert, es
generando un elevado numero de afirmaciones que califican al objeto de
actitud y se administran en un grupo piloto para obtener las puntuaciones
del grupo a cada afirmacion. Estas puntuaciones se correlacionan con las
puntuaciones del grupo a toda la escala (la suma de las puntuaciones de
todas las afirmaciones), y las afirmaciones cuyas puntuaciones se
correlaciones significativamente con las puntuaciones de toda la escala, se
seleccionan para integrar el instrumento de medicién. Asimismo, debe

calcularse la confiabilidad y validez de la escala.
7.7.2 Confiabilidad

La confiabilidad es el grado en el cual un instrumento de medicion
psicologica, mide algo en forma consistente. Un instrumento confiable, esta

relativamente libre de errores de medicion, de manera que las calificaciones
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que obtienen los sujetos en el instrumento son cercanas en valor numerico

a sus calificaciones reales (Aiken, 2003).

Existen diversos procedimientos para calcular la confiabilidad de un
instrumento de medicion (Hernandez et al., 2010). Todos utilizan férmulas
que producen coeficientes de confiabilidad. Estos coeficientes pueden
oscilar entre 0 y 1. Donde un coeficiente de 0 significa nula confiabilidad y
1 representa un maximo de confiabilidad (confiabilidad total). Entre mas se

acerque el coeficiente a cero (0), hay mayor error en la medicion.

Los métodos para calcular la confiabilidad de los instrumentos
manejados en esta investigacion son el Coeficiente Alfa de Cronbach y el

método de Split halves (mitades partidas).
7.7.3 Alfa de Cronbach

Este coeficiente desarrollado por J.L. Cronbach requiere una sola
administracion del instrumento de medicién y produce valores que oscilan
entre 0y 1. Su ventaja reside en que no es necesario dividir en dos mitades
a los items del instrumento de medicion, simplemente se aplica en la

medicion y se calcula el coeficiente.

El Alfa de Cronbach indica la coherencia de las respuestas a los
items del instrumento (Hernandez et al., 2010). Para efectos de esta
investigacion, el Alfa de Cronbach fue interpretado a través de los criterios
propuestos por Dorrego, 1981; Hernandez et al., 2010; Aiken, 2003;
Nunnally, 1991; Kerlinger, 1992.

De acuerdo a lo anterior, los criterios son:
a) De -1 a 0 no es confiable
b) De 0.01 a 0.49 su confiabilidad es baja

c) De 0.5 a 0.75 su confiabilidad es moderada
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d) De 0.76 a 0.89 su confiabilidad es fuerte
e) De 0.9 a 1 su confiabilidad es alta.
7.7.4 Split Halves

Los procedimientos de medida de estabilidad y método de la forma
de antenas requieren cuando menos dos administraciones de la medicion
en el mismo grupo de individuos, por eso no fueron escogidos. En cambio,
el método de Split Halves (Mitades Partidas) requiere solo una aplicacion
de la medicion. Especificamente el conjunto total de items (componentes)
es dividido en dos mitades y las puntuaciones o resultados de ambas son
comparados. Si el instrumento es confiable, las puntuaciones de ambas
mitades deben de estar fuertemente correlacionados. La confiabilidad varia
de acuerdo al numero de items que incluya el instrumento de medicién.

Cuantos mas items, la confiabilidad aumenta.
7.8 SOFTWARE
7.8.1 Microsoft Excel

Con el fin de organizar la informacién recolectada, se utilizd el
software Microsoft Excel debido a que se trata de un programa sencillo y
amigable que permite organizar informacion numérica y de texto de
diferentes fuentes en el mismo libro de trabajo. El andlisis de tendencias

se realiz6 en este programa.

7.8.2 SPSS (Statistical Package for Social Sciences) Version
19.0

El proposito de utilizar este programa fue calcular los parametros de
confiabilidad (Alfa de Cronbach y Split halves), debido a que el programa
Microsoft Excel no realiza este tipo de calculos de forma automética. Este
paquete estadistico ofrece la posibilidad de realizar un analisis descriptivo
general del cuestionario y también un tratamiento estadistico amplio de la

recoleccién de datos.
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7.8.3 NVivo Version 10.0

Para realizar el andlisis de narrativa, se utilizaron las herramientas
de codificacidbn y consulta de este programa. En el primer caso, se
alimentaron nodos pre-existentes, definidos a partir del analisis preliminar
de los datos, en los cuales se codificaron las respuestas textuales, mientras
que el segundo caso se utilizé para realizar el analisis de la frecuencia de
repeticion de términos similares o semanticamente relacionados y asi

obtener una marca de nube para cada reactivo semiestructurado.
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Capitulo VI

ANALISIS, INTERPRETACION Y
DISCUSION DE RESULTADOS

199



CAPITULO VIII
ANALISIS, INTERPRETACION Y DISCUSION DE RESULTADOS
INTRODUCCION

Dada la naturaleza de la investigacion que nos ocupa, y en funcion de
los instrumentos aplicados, a continuacion se presentan los resultados

obtenidos en el siguiente orden:
a) Competencias genéricas
b) Competencias especificas
c) ldentidad profesional

8.1 COMPETENCIAS GENERICAS

8.1.1 Parametros Estadisticos de Centralizaciéon y Dispers-

ion

El reconocimiento del efecto de las competencias genéricas es el
primer paso para determinar su importancia. En un estudio realizado por
Céaceres-Lorenzo y Salas-Pascual (2012), se observaron serias diferencias
en la perspectiva de los docentes acerca de la importancia de dichas
competencias; mientras que en Ciencias de la Salud fueron altamente
consideradas, en otras areas como Ingenieria y Arquitectura, no se

obtuvieron respuestas tan positivas.

De acuerdo con los resultados en el mapa de competencias
genéricas, la jerarquizacion de las competencias descritas en la tabla 13,
resultaron ser multimodales; es decir, los profesores consideran que son

varias competencias las que deberian tener cierto nivel de importancia.
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Tabla 13. Jerarquizacidon de competencias genéricas de acuerdo a la

perspectiva de los profesores del DCQB.

Competencias Genéricas Tipo Moda Frecuencia X S
Conoc_l[nlentos basicos de la Cl 1 34 8 52120
profesion

Capacidad de aprender CS 1 17 17 6.9520
ConOC|m|,entos genera_les Cl > 17 7 56550
sobre el area de estudio

Qapaqldad de analisis y Cl 3 16 5 54520
sintesis

Capaqldad de aplicar Iqs _ CS 3 22 8 50800
conocimientos en la practica

Capaud_ad para generar CS 4 15 5 4.4280
nuevas ideas

Cap_acm_jad de tr_ab_ajar en un I Cin 5 12 10 5.7270
equipo interdisciplinar

Capaudad para adaptarse a I CS 10 9 12 59070
nuevas situaciones

Toma de decisiones Bca 1 9 8 5.9220
Capacidad para identificar, Cl 11 11 13 53020
planear y resolver problemas

Compromiso ético Cin 12 9 11 5.3650
Capgpldad para organizar y Cl 16 14 16 6.0630
planificar el tiempo

Habilidades de investigacion Cl 17 11 11 6.2990
Capacpad criticay Cin 18 12 15 54700
autocritica

Capamdad para formular y CS 19 13 15 6.0700
gestionar proyectos

Conocimiento de una Cl 20 17 14 56810
segunda lengua

Responsa_lbllld_ad social y Cin 20 11 14 53390
compromiso ciudadano

Capacidad para motivar y CS

conducir hacia metas 21 14 13 5.1290
comunes

Hablllplades béasicas del Cl 22 14 16 5.5520
manejo de la computadora

Habilidades interpersonales [} Cin 22 10 10 5.4280
Comunlca_clon oral y escrita Cl 29 9 16 4.7600
en la propia lengua

Habilidad para trabajar en I CS 22 11 16 5.8710
forma autbnoma

Apreciacion de la diversidad Cin 23 40 15 59870

y multiculturalidad

Fuente: Elaboracion propia
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El analisis de tendencias muestra que las competencias

transversales méas importantes, son:
e Conocimientos basicos de la profesion (1)
e Capacidad de aprender (1)
e Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica (2,3)
e Capacidad de generar nuevas ideas (4)
e Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar (5)

Las primeras cuatro competencias, se encuentran dentro del Factor
1. Procesos de Aprendizaje al estar relacionadas directamente con el
aprendizaje y aspectos cognitivos, mientras que la Ultima se encuentra

dentro de las competencias interpersonales, dentro del Factor 4.

En el area de la Quimica, es indispensable que cualquier profesional
comprenda la naturaleza de los atomos y moléculas, ademas de los
principios que rigen su interaccion, con fines cientificos e industriales
(Factor 1). Empero, para cualquier profesional de las Ciencias de la Salud
(como es el caso de algunos participantes), las competencias cognitivas
resultan esenciales; es evidente que la capacidad analitica y sintética, su
aplicacion en la practica y la consecuente toma de decisiones, forman parte
de la actividad diaria de un profesional. Sin embargo, se requiere de un
razonamiento critico que obligue al profesional a desarrollar sus labores,
poniendo de manifiesto sus conocimientos, habilidades y actitudes en la

resolucion de cualquier imprevisto (Bafios y Pérez, 2005).

Las competencias interpersonales son de gran importancia para
cualquier profesional. Entre ellas, se destaca la capacidad de trabajar en
equipo, ya que la situacion profesional actual requiere de la realizacion de
proyectos asistenciales o de investigacion en colaboracion, lo que supone

la necesidad de realizar actividades donde se desarrolle el trabajo
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colaborativo, se asignen tareas y se fomente la tolerancia (Bafios y Pérez,
2005), y més aun, si se trata de trabajos cooperativos entre profesionales

de distintas areas del conocimiento.
Por otro lado, las competencias menos importantes fueron:
e Capacidad para formular y gestionar proyectos (19)
e Conocimiento de una segunda lengua (20)
e Capacidad para motivar y conducir hacia metas comunes (21)
e Habilidades basicas del manejo de la computadora (22)
e Habilidades interpersonales (22)
e Comunicacion oral y escrita en la propia lengua (22)
e Habilidad para trabajar de forma autonoma (22)
e Apreciacion de la diversidad y multiculturalidad (23)

Como puede observarse, la mayoria de ellas pertenecen a los tres
factores restantes: Habilidades Interpersonales, Valores Sociales y
Contexto Tecnolégico e Internacional. Lo anterior, parece sugerir una

concepcion de educacion individualista y enfocada en un contexto local.
8.1.2 Discusiones

Las competencias mas requeridas de acuerdo al informe de
Employer’s Needs and Graduate Skills (1998, citado en Corominas, 2006)
en orden descendente fueron: comunicacion oral y escrita, habilidades
interpersonales, trabajo en equipo, habilidades de liderazgo, solucién de
problemas, dominio de TIC's, planificacidbn y organizacion, autogestion,
creatividad y capacidad de adaptacion. En consonancia, el estudio
realizado por Bennet (2002) muestra que las competencias mas

importantes para los empleadores son comunicacion, manejo de las TIC’s,
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organizacion, trabajo en equipo, habilidades interpersonales, capacidad de

analisis y sintesis, autoestima y razonamiento critico.

Por otra parte, un estudio realizado por Valencia et. al., (2004),
mostro un resultado similar, situando en primera posicion las habilidades
de comunicacion oral y escrita, el razonamiento l6gico y la toma de
decisiones. Como puede observarse, existe cierta discrepancia entre las
competencias requeridas por los empresarios y las seleccionadas por los
docentes en este estudio; esta situacion puede representar un problema al
situar al egresado en el mercado laboral real, donde su oferta competencial
podra no reunir los requisitos basicos de la demanda. Al respecto, el estudio
de Galdeano-Bienzobas y Valiente-Barderas (2010), explica que las
principales quejas de los empleadores (en el area de la quimica) es la falta
de experiencia, liderazgo, conocimientos de una lengua extranjera y

capacidad de trabajo en equipo.

Por otro lado, en las grandes empresas, donde se resalta la
importancia de las cadenas de mando, se relega la capacidad de trabajar
de forma auténoma, gestion y toma de decisiones; en este estudio, dichas
competencias ocupan las posiciones 19 y 11, respectivamente. La
capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes (21) no es muy
importante desde la perspectiva docente al igual que desde la perspectiva
de los egresados (Freire et al., 2013). Estos resultados sugieren que la
formacién profesional (tanto de parte de los docentes como egresados),

parece enfocarse mas en formar empleados que empleadores.

Un estudio realizado por Medina et al., (2010) la percepcion de
dichas competencias de forma similar. Como puede observarse en la tabla
14, las competencias seleccionadas como mas importantes en ambas
investigaciones son muy similares, sin embargo, la competencia
Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacion y comunicacion
presenta un grado de importancia inferior respecto al resto, al igual que en
el caso del DCQB.
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Tabla 14. Comparacién entre las principales competencias genéricas

Competencias

Competencias

Ranking  Genéricas (Medina, Ranking Genéricas (DCQB)
2010)
Cl Capacidad de Cl Conocimientos basicos
abstraccion, analisis y de la profesion
1 sintesis 1
CS Capacidad de aplicar C Capacidad de
los conocimientos en la S aprender
2 practica 1
Cl Conocimiento sobre el Cl Conocimientos
area de estudio y la generales sobre el
3 profesion 2 area de estudio
Cl Capacidad para Cl Capacidad de analisis
identificar, planear y y sintesis
4 resolver problemas 3
CS Capacidad de aprender C Capacidad de aplicar
y actualizarse S los conocimientos en
5 permanentemente 3 la practica
Cl Habilidades en el uso C Capacidad para
de las tecnologias de la S (generar nuevas ideas
informacion y la
6 comunicacion 4

Cl Capacidad de trabajar
n en un equipo
interdisciplinar

Fuente: Elaboracion propia

El Proyecto Tuning Latinoamérica define las competencias basicas
para el area de quimica como: capacidad para aplicar conocimientos a la
practica, planificacion y administracion del tiempo, comunicacion oral y
escrita en la lengua nativa, conocimiento de una segunda lengua,
capacidad de analisis y sintesis, capacidad de aprender, habilidades en
gestion de la informacion, capacidad de adaptarse a nuevas situaciones,

resolucion de problemas, toma de decisiones, trabajo en equipo Yy
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capacidad para trabajar con compromiso ético (Gonzalez y Wagenaar,
2006). Este estudio también incluye una jerarquizacion de acuerdo a la
perspectiva de académicos, estudiantes y empleadores; en todos los casos

existen ciertas similitudes con los resultados de esta investigacion.

Dentro del Factor 2, la competencia Apreciacion de la
Multiculturalidad fue valorada como menos importante, al igual que en el
estudio de Medina et al., (2010). Esto sugiere que los docentes visualizan
su labor educativa dentro de un ambito local, regional o nacional; sin
embargo, de acuerdo a Zapatero et al., (2004), esta competencia genérica
permite dar respuesta a los retos y necesidades que demandan la

diversidad cultural, étnica y de desarrollo a escala global.

Las competencias referentes al Factor 3, representan un motivo de
polémica. Si bien es cierto que un quimico puede ejercer sin saber francés,
inglés o aleméan, no hay duda que la mayoria de los libros, bases de datos
y fuentes de informacién y conocimiento mas actualizados, se encuentran
en una lengua extranjera. Es por ello que el dominio de una segunda lengua
se vuelve indispensable en materia de actualizacion educativa (Bafios y
Pérez, 2005).

Por otro lado, el estudio realizado por Caceres-Lorenzo y Salas-
Pascual (2012) mostrd que las competencias relacionadas con el manejo
de las TIC’s fueron mas importantes (3.29 en escala Likert de 1-4) para los
profesores de Ciencias de la Salud que para otras licenciaturas. Esta
diferencia puede deberse a la consideracion de la proximidad de las
tecnologias de la informacion o la comunicacion vs la importancia de la
capacitaciéon. Es decir, con base en lo expresado por los autores, la simple
interaccion diaria con el entorno puede dar como resultado la adquisicion
de dichas competencias, sin embargo, puede no estar enfocada hacia la

educacion.

La primera funcion de la educacion universitaria radica en la

necesidad de otorgar una formacion integral cualificada a estudiantes que
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deben enfrentarse a un mundo cada vez mas exigente, tanto en su
capacitacion profesional como en la formacion de ciudadanos
responsables. Esto es posible en la medida que los docentes tengan una
formacion de alta calidad tanto pedagodgica como en su especialidad
(Manterola, 2011), sin embargo, la experiencia en situaciones laborales
reales, también forma parte integral de la formacion de futuros
profesionales capacitados. Ducci, Miranda y Punk definen el término
competencia como la construcciéon social de aprendizajes significativos y
Utiles para el desempefio productivo en situaciones reales, que se
adquieren no solo a través de la formacion académica sino de la
experiencia (Ramirez y Medina, 2008). Dicho concepto resalta la
importancia de la interaccidén social como un medio y un fin del proceso de

aprendizaje.

En el caso del Factor 4, las falencias en habilidades interpersonales,
parecen no solo presentarse en este estudio o poblacion especificos, sino
ser inherentes al area del conocimiento; la investigacion de Castejon et al.,
(2008) subraya la importancia de reforzar la formacién en competencias
interpersonales, al comparar distintos aspectos de la inteligencia emocional
entre diversas disciplinas cientificas, demostrando que, en todos los casos,

las disciplinas del area de la salud obtenian la menor puntuacion.

Los resultados mostrados en la tabla 13 concuerdan con un estudio
realizado por Gonzalez y Gonzalez (2008) en los docentes de la
Universidad Auténoma J. M. Saracho (UAJMS) de Bolivia, donde los
conocimientos sobre el area de estudios y la profesion son consideradas
las competencias genéricas de mayor prioridad. Sin embargo, dicho estudio
sitla la capacidad de comunicacion oral y escrita y las habilidades en el
uso de las TIC's, en el sitio 5 y 9 respectivamente, mientras que en este
estudio ocupan el numero 22 de forma multimodal junto a otras
competencias. Cabe subrayar que dicho estudio fue realizado en
profesores que cursaban la maestria en Educacion, mientras que este

estudio encuesto a profesores universitarios cuya formacion es en el area
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de la Quimica. Lo anterior, sugiere que el ranking realizado a través de la
percepcion de los docentes difiere dependiendo de su formacion.

En nuestro pais la docencia universitaria no esta profesionalizada en
su totalidad y como consecuencia los profesionales de otras disciplinas
desempeiian la labor de profesor, por lo que muchos docentes desarrollan
esta actividad como una opcién laboral mas que como una verdadera
profesion. Es necesario acotar que la docencia es una practica social muy
compleja que no puede resolverse solo con cursos de actualizacion y

mucho menos cuando éstos no son articulados y tienen una finalidad.

En este sentido, el profesor aprende la importancia de la docencia
como practica social con base en la experiencia, mientras que su pericia
radica en los conocimientos propios de su area ya que alrededor del 30%
de la planta docente del DCQB esta compuesta por profesores con menos
de cinco afios de experiencia (profesores noveles), lo cual pudiese explicar
la relativa debilidad de sus competencias interpersonales en la medida que
no les otorgan gran importancia en su practica cotidiana, en comparacion

con otras competencias genéricas (sistémicas e instrumentales).

Asi bien, como pudo observarse en latabla 13y, de acuerdo a lo que
se discutio con anterioridad, este estudio mostré la tendencia a desarrollar
competencias instrumentales y sistémicas con una fuerte inclinacion
académica, sin embargo, las competencias interpersonales se situaron

debajo, sefialando cierta debilidad en la formacién social.

Una vez explicada la importancia de las competencias genéricas en
la formacion del profesional universitario, procedemos con el apartado de
competencias especificas, las cuales son de sumo beneficio para el area

de la quimica.
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8.2 COMPETENCIAS ESPECIFICAS
8.2.1 Confiabilidad

Primeramente, se determind Alfa de Cronbach el cual fue 0.941, por
lo que el instrumento posee un alto grado de confiabilidad y consistencia
interna de acuerdo a los criterios propuestos por Dorrego, 1981; Hernandez
et al., 2010; Aiken, 2003; Nunnally, 1991; Kerlinger, 1992. El Alfa de
Cronbach indica la coherencia de las respuestas a los items del instrumento
(Hernandez et al., 2010).

Adicionalmente, se calculé el coeficiente de Spearman-Brown
obteniendo una correlacién de 0.898 para la primera mitad de los items y

0.897 para la segunda mitad, aceptable en ambos casos.

Recordemos que en el Proyecto Tuning, la competencia es
entendida como una combinacion dindmica de atributos, en relacion con
una serie de conocimientos, habilidades, actitudes y responsabilidades que
describen los resultados de los aprendizajes de un programa educativo o
lo que los estudiantes son capaces de demostrar al final del proceso

educativo (Casado-Molina y Cuadrado-Méndez, 2014).

8.2.2 Parametros Estadisticos de Centralizaciéon vy

Dispersion

La puntuacion media obtenida para todo el instrumento fue de
3.6509 + 0.9252. Las medidas de tendencia central y de dispersion
encontradas en la evaluacién de las percepciones docentes en el DCQB,
muestran que, todas las competencias especificas son valoradas con

puntuaciones superiores a 3 (Importante), como se ilustra en la tabla 15.
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Tabla 15. Medidas de tendencia central y de dispersion del instrumento.

No

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20
21

Reactivo

Capacidad para aplicar conocimiento vy
comprension en Quimica a la solucién de problemas
cualitativos y cuantitativos

Comprender conceptos, principios Yy teorias
fundamentales del area de la Quimica

Interpretar y evaluar datos derivados de
observaciones y mediciones relacionandolos con la
teoria

Capacidad para reconocer y analizar problemas y
planificar estrategias para su solucién

Habilidad para desarrollar, utilizar y aplicar técnicas
analiticas

Conocimiento y comprension en profundidad de un
area especifica de la Quimica

Conocimiento de las fronteras de la investigacion y
desarrollo en Quimica

Conocimiento del inglés para leer, escribir y exponer
documentos, asi como comunicarse con otros
especialistas

Capacidad para la planificacion, el disefio y la
ejecucion de proyectos de investigacion

Habilidad en el uso de las técnicas modernas de la
informética y comunicacion aplicadas a la Quimica
Habilidad para participar en equipos de trabajo inter
y transdisciplinares relacionados con la Quimica

Dominio de la terminologia quimica, nomenclatura,
convenciones y unidades

Conocimiento de las principales rutas sintéticas en
Quimica

Conocimiento de otras disciplinas cientificas que
permitan la comprension de la Quimica

Habilidad para la presentacion de informacién
cientifica ante diferentes audiencias tanto en forma
oral como escrita

Habilidades en el seguimiento a través de la medida
y observacion de propiedades quimicas, eventos o
cambios y su recopilaciébn y documentacion de
forma sistemética y fiable

Dominio de las Buenas Practicas de Laboratorio
Capacidad de actuar con curiosidad, iniciativa y
actitud emprendedora

Conocimiento, aplicacién y asesoramiento sobre el
marco legal en el &mbito de la Quimica

Habilidad para aplicar los conocimientos de
la Quimica en el desarrollo sostenible
Comprension de la epistemologia de la Ciencia

Fuente: Elaboracion propia

X
3.9821
4.1875

4.0982

3.9375
4.0089
3.6964

3.4196
3.2589
3.3214
3.5179
3.7500

3.7768
3.2500

3.4464

3.6161

3.5893
3.9643
3.9643
3.1875

3.4554
3.2411

S M
0.8488 4
0.8332 5
0.8591 4
0.9327 4
0.9153 4
0.8147 4
0.7057 4
1.0022 3
1.0329 4
0.7709 4
0.9251 4
0.8565 4
0.8751 3
0.8036 3
0.9702 4
0.8756 3
0.8375
0.8046
0.8856 3
0.9385 3
0.8409 3
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8.2.3 Discusiones

Los resultados de los items que obtuvieron una puntuacion media
mayor, son mostrados a continuacion en orden descendente (magnitud de
la puntuacion). Ademas, se presentan algunas ideas que pudiesen denotar
posibles explicaciones a las percepciones docentes acerca de la
importancia de dichas competencias.

1) Comprensién de conceptos, principios y teorias fundamentales del
area de la Quimica (x = 4.1875 + 0.8332).

Como puede observarse, esta competencia, al igual que las situadas
en los dos sitios siguientes, fue calificada por los docentes como Muy
importante, debido a que obtuvieron puntuaciones superiores a 4. Al mismo

tiempo esta competencia fue la Unica cuya moda fue 5.

De acuerdo a la RAE, la palabra comprender significa entender,
alcanzar o penetrar. La palabra se utiliza para referir a una situacion, cosa
0 persona en conjunto con sus implicaciones, que puede ser entendido en
un contexto especifico; es decir, conlleva la aprehensioén total del fendmeno
0 cosa que se desea entender a fondo, lo que remite, inmediatamente, a la

existencia de niveles de comprension (Webgrafia 5).

La actividad evaluadora es inherente al aprendizaje comprensivo; de
no existir coherencia entre el modelo de ensefianza-aprendizaje y la
evaluacion, se produciran disfunciones en dicho proceso. El planteamiento
de objetivos, en términos de capacidades, resulta excesivamente genérico
y no remite directamente a actividades docentes especificas; al decir “el

alumno debe comprender...”, se observa un significado sumamente
ambiguo pues, en relaciébn con la ensefianza y el aprendizaje de las
ciencias, el término comprension no parece facil de definir, conseguir ni

evaluar (Viera et al., 2007).

De acuerdo con los autores anteriores, se considera que el alumno

ha adquirido una comprensién adecuada en un area tematica de la Quimica
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cuando es capaz de diferenciar conceptos y leyes, integrar conceptos en
leyes y leyes en teorias, transferir conceptos y leyes lateral y verticalmente

y relacionar adecuadamente la teorizacion y comportamiento factico.

Ademas, un estudio realizado por Ramirez et al., (2010) mostré la
tendencia de los docentes de Quimica a privilegiar el desarrollo de esta
competencia a través de la practica de evaluacion, sin embargo, se
encontraron ciertas deficiencias debido a que no se promueven

competencias de orden superior.

En este sentido, los profesores deben tener la capacidad para guiar
el proceso de aprendizaje hacia la comprension conceptual de la Quimica
y la ciencia en general; si el maestro carece de herramientas pedagodgicas
0 recursos para disefar actividades que doten a los estudiantes con las
competencias descritas por Viera et al.,, (2007), las oportunidades del
alumno para involucrarse activamente en su aprendizaje y en el
entendimiento de la practica cientifica como herramienta para moldear sus

conocimientos, seran escasas (Sampson y Blanchard, 2012).

Con relacion a lo anterior, es comprensible que los docentes del
DCQB le asignaran la puntuacibn mas alta ya que reconocen su
responsabilidad como guias en la potenciacién de esta competencia en los

alumnos, condicion sine qua non en su aprendizaje y desarrollo profesional.

2) Interpretacion y evaluacion de datos derivados de observaciones y

mediciones relacionandolos con la teoria (X = 4.0982 + 0.895).

El disefio de experimentos, recoleccion, transformacion e
interpretacion de los resultados son la quinta esencia de la practica
cientifica. Las Normas Nacionales de Educacién Cientifica (NSES, por sus
siglas en inglés), establecen que los estudiantes deben involucrarse de
forma activa en la experimentacion. Los estudiantes deben, entonces,
recolectar, organizar y describir sistematicamente conjuntos de datos,

utilizar dichos datos para describir y comparar fendmenos mediante su
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representacion en tablas y gréficas e interpretar los resultados que
conlleven a conclusiones ldgicas (Bowen y Roth, 2005).

Por ejemplo, en el caso de la realizacién e interpretacion de un
hemograma, el estudiante puede calcular espectrofotométricamente la
hemoglobina a través del método de Drabkin, sin embargo, resulta de nula
utilidad si el alumno no interpreta el resultado en comparacién con sus
referentes tedricos; nunca sabra que el paciente se encuentra anémico si
no conoce sus valores de referencia, la funcion y estructura de la

hemoglobina y su significado clinico.

El mismo principio aplica para todas las otras ciencias y ramas de la
Quimica. Debido a lo anterior, es comprensible que sea una competencia

altamente valorada por los profesores del DCQB.

3) Habilidad para desarrollar, utilizar y aplicar técnicas analiticas (X=
4.0089 + 0.9153).

En relacién a lo anterior, esta competencia es valorada en el tercer
sitio, continuando con una tendencia hacia el desarrollo de aspectos
practicos de la Quimica. En todas las ciencias experimentales (en este caso
Quimica) se intenta preparar a los estudiantes en dos vertientes clave: el
desarrollo de Procedimientos Normalizados de Operacion y Buenas
Practicas de Laboratorio, cuyo componente comudn es la realizacion
adecuada de técnicas analiticas cualesquiera. Continuando con el ejemplo
del laboratorio clinico, estas técnicas contribuyen a valorar el estado de
salud del paciente, aportando al egresado conocimientos y habilidades
sobre el trabajo préactico, fundamentaciéon y manejo de equipos, entre otros
(Diaz et al., 2011).

4) Capacidad para aplicar conocimiento y comprension en Quimica a
la solucién de problemas cualitativos y cuantitativos (X= 3.9821 +
0.8488).
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En el caso de la solucion de problemas cuantitativos un estudio
realizado por Taasoobshirazi y Glynn (2009), mostré que para el éxito en la
solucion de problemas quimicos se requiere una combinacion de la
aplicacion de conocimientos conceptuales y estrategias de razonamiento
l6gico. El profesor, entonces, al ensefiar a los alumnos a resolver
problemas debe privilegiar la autoeficacia de los estudiantes vy
contextualizar la significancia del problema. De esta forma es mas facil que
se convierta en un experto en la resolucion de problemas, entendiéndose
como experto, aquél que tenga la capacidad de realizar esquemas

mentales que le dirijan a la solucién de un problema cuantitativo.

La vision reducida y acumulativa de la ciencia, se ha cuestionado
severamente, debido a que, el objetivo final de la comprension de la ciencia,
es la interpretacion de procesos o fendmenos que permitan aplicarlos a la
resolucién de problemas. Asi, para replantear la ensefianza de la ciencia
es indispensable aspirar a una practica docente que ensefie a pensar de la
manera en que los alumnos aprenden; es decir, no es suficiente con
analizar un fenbmeno o conjunto de fendémenos especificos, sino que debe
incorporarse la vision sobre su papel en la realidad y su susceptibilidad a
modificarse conforme el alumno integra otros conocimientos y evolucionan
a competencias en un contexto también en cambio constante (Chamizo e
Izquierdo, 2007).

La resolucién de problemas puede ser de dos indoles; algoritmica o
heuristica. En el primer caso, se trata de una resolucion técnica y
sistematica, mientras que el segundo caso se trata de una solucion
inventiva que es de naturaleza creativa (Marina, 2013). La educacién por
competencias intenta desarrollar ambas capacidades en los alumnos, de
forma que la aplicacion de conocimientos sea una consecuencia directa de
su comprension. Esta competencia resulta de vital importancia para los
docentes del DCQB.
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5) Capacidad de actuar con curiosidad, iniciativa y actitud
emprendedora (X= 3.9643 + 0.8046).

El enfoque por competencias facilita el camino para el O6ptimo
aprovechamiento del potencial humano en las organizaciones, de manera
gue no sea un simple discurso magisterial, sino un verdadero instrumento
estratégico para formar futuros profesionales que trasciendan en el ambito

laboral (Guerrero y Alcaraz, 2008).

La curiosidad por el entorno y capacidad para generar ideas y
aplicarlas en su transformacion permiten al profesional, modificar sus
condiciones y superar sus limitaciones a través de la aplicacion del
conocimiento en la solucién de problemas (Arriaga, 2006). Ademas de la
curiosidad, otros valores personales como la iniciativa, independencia,
capacidad de adaptacién y constancia son motivadores de los estudiantes
universitarios para convertirse en empresarios exitosos (Coque et al.,
2013).

Debido a lo anterior, se sugiere que los docentes sitlan a esta
competencia entre las mas importantes por el papel que pueden
desempefiar los profesionales de la Quimica en la industria alimentaria, el
sector salud, entre otros. Sin embargo, la cultura emprendedora no esta
ligada Unicamente con el mundo empresarial, sino que se relaciona con la
capacidad de actuar con autonomia mediante el despliegue de valores
morales como la perseverancia y responsabilidad y valores sociales como
la cooperacién, trabajo en equipo y liderazgo, partes importantes de la
identidad personal. Con respecto a lo anterior, el estudio de Bernal (2014)
mostré que los sujetos con una identidad personal mas lograda retinen

mejores condiciones emprendedoras.

En ciencias, el autoconcepto y autoeficacia son los factores mas
importantes en la comprensién conceptual, y hacen gue los estudiantes
busquen tener mayores logros académicos, sean mas perseverantes,

menos ansiosos Yy disfruten mas su trabajo académico; por lo tanto, influyen
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en su identidad personal y como consecuencia, en su capacidad

emprendedora (Nieswandt, 2007).

De acuerdo a lo anterior, las competencias que los profesores del
DCQB consideran mas importantes, convergen en una fuerte tendencia
hacia una formacién experimental y académica para el trabajo del campo
laboral. A continuacidon se muestran, en orden ascendente (magnitud de la
puntuacion), aquellos reactivos cuya puntuacion media fue menor, de
acuerdo a las percepciones docentes. Cabe recalcar que, aun cuando se
trata de las menores puntuaciones medias, son todas superiores a 3

(Importante).

21) Conocimiento, aplicacion y asesoramiento sobre el marco legal
en el ambito de la Quimica (X= 3.1875 + 0.8856).

Si bien es cierto que, éste es el item con menor puntuacion media,
también es considerado importante (>3) y representa una oportunidad de

mejora.

El marco juridico de la Quimica en el pais, comprende una serie de
ordenamientos que fijan una pauta para la implementacion de estrategias
relacionadas con el uso y comercializacion de sustancias quimicas
peligrosas, servicios de salud e industrias alimentarias dentro de un marco
de sustentabilidad. Atendiendo a ello, dicho marco juridico debe ser
dindmico y estar sujeto a evaluaciones continuas que permitan mejorar su

calidad y su adaptacion hacia un manejo méas sustentable (Avedoy, 2006).

El marco legal de la Quimica comprende la NOM-010-STPS-1999,
la NOM-007-SSA3-2011, la NOM-068-SSA1-1993, la NOM-066-SSA1-
1993, la NOM-087-ECOL-SSA1-2002, las ISO-9000 y 9001, las NMX, entre
otras; en orden de desempefarse como un profesional comprometido con
la calidad y la sustentabilidad en el area de la Quimica, es necesario que
se desarrollen competencias que permitan comprender, aplicar e inclusive

asesorar acerca del marco legal de la Quimica.
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20) Comprension de la epistemologia de la ciencia (X = 3.2411 +
0.8409).

El problema aparente del interés por la epistemologia de la Quimica
se refleja mas claramente desde una perspectiva demografica, ¢cuantos
profesionales de la Quimica se interesan por la filosofia de la ciencia? y
¢por qué los filésofos de la ciencia se interesan tan poco por la Quimica?
Este problema parece tener origen en las zonas de aproximacion entre la
Quimica y otra ciencia; en el caso de la Fisica, cada vez que parece que la
Quimica trascendera su cualidad instrumental, la Fisica explica el quid mas
claramente, como es el caso de la teoria atomica (Villaveces, 2000). En
este problema se refleja el relativo menor interés que los docentes le

prestan a la comprension epistemologica de la ciencia como competencia.

Por otro lado, en el estudio de Zeineddin y Abd-El-Khalick (2010), se
demostrdé que el papel de la epistemologia sobre el razonamiento efectivo
puede estar infravalorado porque se ha minimizado por el papel de los
conocimientos previos. El entendimiento de los factores que influyen en el
razonamiento cientifico es de gran significancia curricular y tiene
implicaciones en el aumento de las habilidades de razonamiento del
estudiante. Dicho estudio, sefial6 que los estudiantes con mayor
conocimiento previo en estrecha relacidn con aspectos epistemoldgicos,
demostraron la capacidad de razonar efectivamente. Este hallazgo subraya
la importancia de la necesidad de desarrollar actividades de ensefianza que
formen parte del curriculo, con la finalidad de contribuir explicita e
intencionalmente a desarrollar competencias epistemoldgicas en orden de

elevar el nivel de razonamiento.

19) Conocimiento de las principales rutas sintéticas en Quimica
(X=3.2500 + 0.8751).

La Quimica, mas concretamente la sintesis organica, esta
intimamente ligada al desarrollo de otras disciplinas como la biologia,

medicina, farmacologia o ingenieria de materiales; la Quimica Orgéanica es,
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entonces, la arquitectura molecular (Garayalde et al., 2011). Asi como los
arquitectos deben conocer los materiales, calculos y técnicas apropiadas
para cada construccion, los profesionales de la Quimica Organica deben,
de forma anéaloga, deben conocer los fundamentos, reactivos, calculos y

reacciones necesarias para la sintesis molecular.

También, el conocimiento de los fundamentos de las rutas sintéticas,
plantean la posibilidad de disefiar nuevas formas de sintetizar compuestos
a partir de reactivos mas ambientalmente amigables y baratos que
aumenten la eficiencia atdbmica. De acuerdo a lo anterior, es necesario que
cualquier profesional del area conozca distintas rutas sintéticas, sin
embargo, puede encontrarse dentro de las ultimas cinco debido a que los
profesores no consideran necesaria su memaorizacién puesto que pueden

ser consultadas en libros de texto.

18) Conocimiento del inglés para leer, escribir y exponer
documentos, asi como comunicarse con otros especialistas (X=
3.2589 £ 1.022).

Las competencias linguisticas o tecnoldgicas representan un motivo
de polémica. Si bien es cierto que un quimico puede ejercer sin saber
francés, inglés o aleméan, no hay duda que la mayoria de los libros, bases
de datos y fuentes de informacién y conocimiento mas actualizados, se
encuentran en una lengua extranjera (Bafios y Pérez, 2005). La puntuacion
media refleja una importancia relativamente menor pero, al igual que en los

casos anteriores, permanece como una competencia importante.

17) Capacidad para la planificacion, el disefio y la ejecucion de
proyectos de investigacion (X = 3.3214 = 1.0329).

De acuerdo con la UNESCO, que es un organismo especializado
del Sistema de las Naciones Unidas, la ONU y la CEPAL que es el
organismo dependiente de la ONU responsable de promover el desarrollo

econdémico y social de la region, el desarrollo de la investigacion cientifica
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en Latinoamérica no es suficiente para ser verdaderamente significativo;
son muy pocos los docentes latinoamericanos que investigan y sus
publicaciones son reducidas ademas, en ocasiones presentan deficiencias

de contenido.

En la formacion universitaria, el cuello de botella en la formacion
investigativa parece residir en la mala actitud que los alumnos presentan
hacia la investigacion (Luque et al., 2012). Es por eso que el profesor juega
un papel muy importante en el desarrollo del interés del estudiante por la
investigaciébn como regulador, proveedor y/o promotor de la generacion de
ideas.

Por otro lado, existe una tendencia a la reduccion del financiamiento
para investigacion en muchos paises del mundo. Esto provoca que, al
buscar fuentes alternativas de financiamiento, la universidad se transforme
en una empresa que se relaciona basicamente mediante vinculos
econdmicos al sector productivo. Ademas, aun cuando existiese el curriculo
tedrico ideal que satisficiere a los especialistas mas exigentes, ningun
proceso de ensefianza-aprendizaje conducira adecuadamente a una
formacion investigativa si los profesores no adquieren dicha competencia
(Gonzéalez y Alvarez, 2012). En este sentido, debido a todos los problemas
gue enfrenta la formacién investigativa, es comprensible que sea una de

las cinco competencias menos valoradas por los docentes del DCQB.

El informe final del Proyecto Tuning Latinoamérica 2007, realiz6 un
estudio internacional para evaluar la importancia de las competencias
especificas para el area de la Quimica entre docentes, graduados,
estudiantes y empleadores. En la tabla 16, se recoge de modo sumario, los
resultados de la convergencia entre las principales competencias
identificadas por los cuatro grupos y se comparan con las encontradas en

este estudio realizado en el DCQB.
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Tabla 16. Comparacién de las principales competencias especificas para
el &rea de la Quimica de acuerdo al Proyecto Tuning, 2007 y las
seleccionadas por los docentes del DCQB.

Importancia de las
competencias especificas
del area de la Quimica (Tuning,
2007)

Importancia de las
competencias
especificas del area de la

Capacidad para comprender y
aplicar el conocimiento de la
quimica en la solucién de

problemas cualitativos y
cuantitativos

Comprension de  conceptos,
principios y teorias

fundamentales del area de la
Quimica

Capacidad para interpretar y
evaluar datos derivados de la
observaciones y mediciones
relacionandolos con la teoria

Conocimiento y aplicacion de las
buenas practicas de laboratorio y
aseguramiento de la calidad

guimica
Comprension de  conceptos,
principios y teorias

fundamentales del area de la
Quimica

Interpretacion y evaluacion de
datos derivados de
observaciones 'y mediciones
relacionandolos con la teoria

Habilidad para desarrollar, utilizar
y aplicar técnicas analiticas

Capacidad de actuar con
curiosidad, iniciativa y actitud
emprendedora

Importancia de las
competencias especificas del
area de la Quimica (Tuning,
2007)

Importancia de las
competencias especificas del
area de la quimica

actuar con
iniciativa y

Capacidad de
curiosidad,
emprendimiento

Conocimiento del idioma ingles
para leer, escribir y exponer
documentos asi como para
comunicarse con otros
especialistas

Habilidad para utilizar, aplicar y
desarrollar técnicas analiticas
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Como puede observarse en la tabla 15, todas las competencias
consideradas como mas importantes por los docentes del DCQB, se
encuentran dentro de las seleccionadas por los cuatro grupos en el informe
final del Proyecto Tuning, 2007. Estos resultados muestran un cierto
parecido con el desarrollo del perfil de competencias especificas para el
area de la Quimica y su importancia dentro del marco internacional, en

comparacion con las perspectivas docentes del DCQB.

En el cuadro 2, que se presenta a continuacion, se puede observar
que todas las competencias consideradas como méas importantes por los
docentes del DCQB, se encuentran dentro de las seleccionadas por los
cuatro grupos en el informe final del Proyecto Tuning, 2007. Estos
resultados muestran un cierto parecido con el desarrollo del perfil de
competencias especificas para el area de la Quimica y su importancia
dentro del marco internacional, en comparacion con las perspectivas
docentes del DCQB.

En suma, las cinco competencias que resultaron mas favorecidas
tienen en comudn una fuerte tendencia hacia una formacién experimental y

académica para el trabajo de campo laboral. Especificamente fueron:

comprensién de conceptos, principios y teorias fundamentales del area de
la Quimica, interpretacion y evaluacién datos derivados de observaciones
y mediciones relacionandolos con la teoria, habilidad para desarrollar,
utilizar y aplicar técnicas analiticas, capacidad para aplicar conocimiento y
comprensién en Quimica a la solucion de problemas cualitativos y
cuantitativos y capacidad de actuar con curiosidad, iniciativa y actitud
emprendedora.

Ya descritas las competencias especificas, su gran importancia y
aplicacion, se da por concluido los aspectos que se consideraron del
Proyecto Tuning (2007). En el siguiente apartado se abordara el tema de

identidad profesional.
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Cuadro 2. Comparacion de las principales competencias especificas para

el area de la Quimica de acuerdo al Proyecto Tuning, 2007 y las

seleccionadas por los docentes del DCQB.

Capacidad para comprender vy
aplicar el conocimiento de la quimica

en la solucibn de problemas
cualitativos y cuantitativos
Comprension de conceptos,

principios y teorias fundamentales
del area de la Quimica

Capacidad para interpretar y evaluar
datos derivados de la observaciones
y mediciones relacionandolos con la
teoria

Capacidad para reconocer y analizar
problemas y planificar estrategias de
solucion

Conocimiento y aplicacion de las
buenas practicas de laboratorio y
aseguramiento de la calidad

Capacidad de actuar con curiosidad,
iniciativa y emprendimiento

Comprension de conceptos,
principios y teorias fundamentales
del area de la Quimica

Interpretacion y evaluacion de
datos derivados de observaciones
y mediciones relacionandolos con
la teoria

Habilidad para desarrollar, utilizar y
aplicar técnicas analiticas

Capacidad para aplicar
conocimiento y comprension en
Quimica a la solucion de problemas
cualitativos y cuantitativos

Capacidad de actuar con
curiosidad, iniciativa y actitud
emprendedora

Fuente: Elaboracion propia

8.3 IDENTIDAD PROFESIONAL

Debido a la naturaleza del instrumento y, como se comenté en el

Capitulo VII, por efectos de practicidad, los resultados seran presentados

en tres secciones:

a) Reactivos estructurados

b) Jerarquizacion de funciones docentes

c) Analisis de narrativas
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8.3.1 Reactivos Estructurados

El coeficiente de fiabilidad Alfa de Cronbach del fragmento del
instrumento AECID (Medina, 2013) correspondiente al apartado de
identidad profesional, fue de 0.858, lo cual fue considerado satisfactorio.
Sin embargo, de acuerdo a Oviedo y Campos, (2005) no se trata de una
propiedad inherente a la escala estudiada, sino que cambia dependiendo
de la poblacion de estudio, por lo tanto, por muy popular que resulte una
escala, debe informarse siempre del valor del Alfa de Cronbach para cada

poblacion.

Debido a que el instrumento completo para el apartado de identidad
profesional, se aplicdé en un solo momento, la poblacién de estudio para el
fragmento cuantitativo del mismo, fue de igual tamafio que la seleccionada
para las narrativas. Por lo tanto, se esperaba que, al verse afectado por el
tamafio de la poblacion y por el nimero de items de la seccion, éste
resultara bajo. El indice de fiabilidad Alfa de Cronbach resulté de 0.564.

Como se ilustra en la tabla 17, todos los subcomponentes de la
competencia identidad profesional obtuvieron una puntuacion media
superior a 5, dentro del rango de puntuacion asignado a una consideracién
muy alta. Por lo tanto, los profesores del DCQB toman muy en cuenta su

identidad profesional docente en su préactica profesional.

e La puntuacién mayor correspondié al item o reactivo 1, con
5.9000 + 0.3162, referente a la relevancia personal que cada
uno de los profesores le asigna a la competencia identidad

profesional en su actividad cotidiana.

e Ademas, el segundo item con mayor puntuacién (5.6000 +
0.5164), se relaciona con el reconocimiento del desempefio
satisfactorio como elemento sobresaliente en la construccion

de la identidad profesional.
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Por otro lado la puntuacion menor, se encontré en los tres ultimos

reactivos:

e Se encuentra en una situacidbn de armonia al realizar la
docencia (5.4000 + 0.5164).

e La identidad profesional la asume como un desafio
permanente (5.4000 £ 0.6992).

e Valoracion de la competencia identidad docente para la

mejora de su practica profesional (5.4000 + 0.5164).

Tabla 17. Parametros estadisticos de los subcomponentes de la

competencia identidad profesional.

Reactivos X S Moda

1. Considera que la actividad profesional de la
_ 5.9000 0.3162 6.0000
docencia es relevante para usted

2. El desempeiio del proceso de ensefianza
o . . 5.6000 0.5164 6.0000
aprendizaje le produce satisfaccion

3. Se encuentra en una situacion de armonia al
_ _ 5.4000 0.5164 5.0000
realizar la docencia

4. La identidad profesional la asume como un
5.4000 0.6992 6.0000
desafio permanente

5. Valore del 1 al 6 la competencia identidad
docente para la mejora de su practica 5.4000 0.5164 5.0000

profesional

Fuente: Elaboracion propia.
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El estudio de Medina (2013), muestra resultados muy similares; la
moda para todos sus reactivos fue de 6, mientras que los primeros dos
items, obtuvieron las puntuaciones mayores, los ultimos tres presentaron,
consistentemente, no solo las puntuaciones menores, sino también

dispersiones mas notorias.

Las cuestiones con elevada aceptacion por el profesorado ponen de
manifiesto que el reconocimiento de la identidad docente como
componente importante de la practica cotidiana y del desempefio
satisfactorio son la clave para avanzar en la identidad y mejora de la
profesion, asi, al realizarla en condiciones de equilibrio, se mejora la
practica profesional y se da respuesta al conjunto de decisiones que ha de

caracterizar la actuacion del profesor universitario (Medina, 2013).

Sin embargo, el caso del reactivo tres, difiere de los resultados del
estudio original AECID, demostrando que, aun cuando los profesores se
encuentran en armonia al realizar sus actividades docentes (debido a que
se encuentra dentro del rango de puntuacion correspondiente a muy alta

consideracion) es relativamente menor en comparacion con los anteriores.

Esta ligera disminucion en la puntuacién, aunque realmente no
resulta significativa, puede deberse a que se trata de profesores con una
antigiiedad promedio de 24 afios, caracterizada, de acuerdo a Day y Gu
(2012) por los desafios inherentes a mantener la motivacion y todas las
asociaciones afectivas que esto conlleva. Dichas asociaciones afectivas se

retoman en el analisis de narrativas.
8.3.2 Jerarqguizacion de Funciones Docentes

De acuerdo a lo expresado reiteradamente en la literatura disponible
acerca de la tendencia a relegar la labor docente en el marco de las
multiples funciones del profesor universitario, este fragmento del
instrumento permiti6 observar si este fendmeno se cumple o no en la

poblacién de estudio.
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Al respecto, Monereo y Dominguez (2014), expresan que los
profesores universitarios suelen asumirse primero como especialistas y
después como docentes. Esta situacion plantearia que el profesor tiene una
doble identidad, debido a que profesa dos amores o fidelidades; uno hacia
la disciplina que ensefia y otro hacia la pedagogia universitaria (Maduefio-
Serrano, 2014). Este fendmeno sera retomado mas adelante como parte
del andlisis de narrativas, sin embargo, resulta relevante comentarlo en
esta seccion debido al fenémeno mencionado en el Capitulo VI por Zabalza
(2013), en el que el complejo repertorio de tareas profesionales vinculadas,
en este caso, al profesor de la quimica lo impulsan a desatender o relegar
su funcion docente, destinandole Unicamente el tiempo y energia que le

sobran.

Sin embargo, como se ilustra en la tabla 18, la funcion de profesor
de quimica se encuentra en el nimero 1, mientras que la ultima posicion la
ocupa la funcién de investigador en su area profesional y la de profesional
de la quimica. Sobra decir que este resultado es completamente contrario

a lo expresado anteriormente.
Este fendmeno puede atender a dos posibilidades:
b) Se trata de una poblacién docente con una antigliedad considerable.

Como se menciond en el Capitulo VII, los participantes de esta
seccion son profesores con un promedio de antigledad de 24 afios.
Recordemos que, de acuerdo a lo comentado en el Capitulo VI, la identidad
profesional es un proceso que se construye y reconstruye a lo largo de la
practica docente (Vaillant, 2007); por lo tanto, se trata de individuos

asumidos como profesores de quimica.

Por otro lado, retomando la descripcion de Day y Gu (2012), los
participantes ya han pasado por el proceso de cambios de rol, identidad,

tensiones y transiciones (caracteristico de los profesores con 16 a 23 afios
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de experiencia) y se encuentran en un periodo donde se ha llegado a cierta
estabilidad con respecto a su identidad.

c) Se trata de una poblacion docente que actualmente no esta adscrita
simultdnea y formalmente a una industria o sector productivo y si a la

docencia.

Como profesor universitario, los participantes pueden referir la
funcién de Profesional de la Quimica a la ultima posicién debido a que, al
haberse insertado en el contexto universitario en etapas tempranas de su
vida, su contacto con otros sectores productivos estrictamente relativos a
la industria puede ser sugerente, desde su perspectiva, de no identificarse
propiamente con un profesional de la quimica, en el sentido que no ejercen
necesariamente en dichos contextos. Es decir, por ejemplo, en el caso de
un profesor egresado de la Licenciatura de Quimico Bibélogo Clinico del
DCQB, que ejerce como profesor de bioquimica y no como quimico en un
laboratorio clinico, se identificara, en funcibn de sus experiencias y
contextos de desarrollo (factores determinantes de la identidad profesional,
como se menciond en el Capitulo VI), mas como profesor que como

profesional de la quimica.

Por otro lado, la funcion de Investigador en su area disciplinar se
encontrd, de forma multimodal también en la ultima posicion. Como se ha
mencionado reiteradamente y continuara comentandose en los siguientes
apartados, las multiples funciones del profesor universitario pueden dirigir
a los incautos hacia una crisis de identidad severa y, como consecuencia
del estrés que esto les genera, priorizan las funciones que mas generan
reconocimiento 0 que son exigidas por las instituciones para mantener
estimulos economicos o0 estandares sociales de lo que se espera del
profesor universitario. Sin embargo, el profesor universitario que se
identifica como docente, reconoce que, la principal labor de la universidad
como institucion es formar futuros profesionales, y por lo tanto su
compromiso social, recae, no en cuantas publicaciones en revistas con alto

factor de impacto o libros citados millones de veces posean, (sobre todo
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porque estos muchas veces no reflejan, necesariamente, el producto de su

labor investigadora, sino del trabajo de sus estudiantes, de las relaciones

personales, de los grupos de investigacion, entre otros) sino en preparar

ciudadanos responsables, capaces de insertarse en el mercado laboral y

social de forma exitosa.

Tabla 18. Jerarquizacién de funciones docentes.

Funcion Docente
Tutor de estudiantes de Quimica
Investigador en su area disciplinar
Gestor profesional en la organizacion académica
Profesional de la Quimica
Profesor de Quimica
Autor de Textos de Quimica

Especialista en un area especifica de la Quimica

Fuente: Elaboracion propia.

8.3.3 Anadlisis de Narrativas

4.0000

6.0000

3.1000

4.2000

1.9000

5.4000

3.4000

1.8257

1.0541

1.5239

2.3944

1.1005

1.0750

1.8379

8.3.3.1 Reactivo 4. ¢Qué significa para usted ser

profesor?

Este reactivo corresponde a la pregunta 4 del instrumento para

estudiar la identidad profesional de los reactivos semiestructurados.

Especificamente la pregunta fue ¢Qué significa para usted ser docente?

La identidad docente es un conjunto

heterogéneo de

representaciones profesionales que responden a la diferenciacion o
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identificacion con otros grupos profesionales. Se concibe como la definicion
que el docente hace de si mismo y a la vez, de su grupo profesional, que
se extiende desde y hacia sus experiencias personales y sociales en
contextos especificos de desarrollo. La identidad docente se presenta como
un elemento comun a todos los miembros del gremio y una parte especifica
e individual que no puede ser desligada del contexto diferencial de trabajo;
se trata entonces de una construccion colectiva y a la vez individual que le
permite al profesor reconocerse y ser reconocido como tal (Vaillant, 2007).
A la luz de este concepto, de acuerdo a Elias (2011), la identidad docente

da respuesta a la pregunta ¢,qué significa ser profesor?

El estudio de Medina et al.,, (2011) sefiala que la identidad
profesional es una competencia de sintesis cuyo avance se consigue al
mejorar las restantes (investigacion e innovacion de la docencia,
integracion e implicacion en la sociedad del conocimiento, competencias de
comunicacioén, desarrollo de estrategias didacticas, valoracién del Espacio
Europeo de Educacién Superior, planificacion, disefio de medios y
competencias de evaluacion). Resulta l6gico inferir, entonces, que la

identidad docente es una imagen especular de su préactica.

Con la finalidad de simplificar el andlisis de narrativas, la figura 3
muestra un diagrama de los principales nodos identificados; descripciones

relacionadas con:
e El papel del profesor en el proceso ensefianza-aprendizaje (Nodo 1).
e Con el compromiso social que implica ser profesor (Nodo 2).
e Las representaciones emocionales que evocan (Nodo 3).

e Su formacion tanto docente como disciplinar (Nodo 4.1y 4.2).
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Figura 3. Nodos del reactivo 4. ¢ Qué significa para usted ser profesor?

Fuente: Elaboracion propia

La labor de la docencia puede ser definida desde varios angulos; en
términos estrictos, la raiz etimolégica griega docere evoca la idea de
ensefiar, por lo tanto, el profesor seria un individuo cuya funcion basica es
ensefar. Si bien es cierto que las funciones docentes han sufrido una
accidentada funcion de metamorfosis a lo largo del tiempo, es innegable
que uno de los principales vectores desde los que se analiza la cuestién
¢, Qué significa ser profesor?, se extrae del propio proceso ensefianza-

aprendizaje (Nodo 1).

El autor Mas (2012), afirma que repensar la labor del profesor
universitario significa re-conceptualizar el papel de todos los actores
involucrados (sociedad, institucién, profesor y alumno) y por supuesto, del
proceso ensefanza-aprendizaje tradicional, en este replanteamiento, el
profesor deja de ser solamente un reproductor de conocimiento y se
transforma en un orientador de aprendizajes, cuya principal labor es apoyar
y permitir la adquisiciébn de conocimientos, pero sobre todo su busqueda,

procesamiento y aplicacion.

Los participantes de este estudio expresan que el docente “...tiene

el compromiso con el alumno...” de “...[acompafiarlo] en el desarrollo de
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actividades tendientes a captar informacién..." y “... [convencerlo] de la
importancia de aprender a aprender...”; el profesor es entonces “...una
persona encargada de ensefiar, de transmitir y facilitar la adquisicién del
conocimiento, alguien que trata de guiar a los estudiantes hacia la

generacion de preguntas y la busqueda de respuestas...”

3

La labor docente implica lograr un equilibrio adecuado de
informacion y formacion” que ‘[contribuya] a desarrollar un pensamiento
critico, a través de: conocimientos, habilidades, destrezas, competencias
gue les seran fundamentales en la captacion, organizacion y procesamiento
de la informacién, para resolver problemas...”. En suma, el profesor debe
“...guiar al alumno a través del conocimiento...”, “...capacitar y formar al
estudiante...” y “...ser un instrumento de apoyo en el desarrollo de la

inteligencia individual...”.

De las definiciones anteriores, podemos extraer dos elementos
sobresalientes: la percepcion de la trascendencia del papel del profesor en
el proceso ensefianza-aprendizaje y un arraigado sentido del “deber”. Al
respecto de la primera anotacién, puede observarse que, en lo respectivo
al proceso ensefianza-aprendizaje, no se reduce al profesor a su rol
tradicional (el profesor que ensefia), sino que se define, en un escenario
universitario donde se desempefia como facilitador, gestor, moderador y

coordinador de la adquisicién de conocimientos (Rosas, 2015).

En el caso de la segunda anotacién, los participantes, utilizan
reiteradamente palabras como debe, compromiso o responsabilidad, asi
como otras incluidas en la misma categoria semantica, lo cual denota un

fuerte sentido de responsabilidad social (Nodo 2).

Hodelin y Fuentes (2014), sefialan que la labor del profesor incluye
explicitar y particularizar de forma sistémica y consistente, la incorporacion
y fortalecimiento de valores esenciales para el desempefio de su labor
profesional en el marco social actual. Estas exigencias reclaman una

educacion universitaria interactiva y de influencia mutua, de modo que el
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estudiante se desarrolle en un ambiente de dialogo, reflexion y participacion
activa con el fin de que busque, indague y construya sus propios

conocimientos, habilidades y, por supuesto, valores.

De acuerdo a los participantes en esta investigacion, el docente debe
ser un ejemplo de conducta social responsable y debe motivar y contribuir
al desarrollo de una conducta similar en sus estudiantes. "[El docente] debe
ser un ejemplo a segquir por el estudiante” e intentar “...ser un ejemplo para
la familia y la sociedad...”. Debe ademas asumir la “...responsabilidad de
ser puntual en todas sus tareas”, e “...instruir y apoyar [al estudiante] en la

”

adquisicion de valores, actitudes, normas y ética...”. “Representa un
compromiso muy fuerte [e implica esforzarse y] hacer [el trabajo] mejor
posible ya que... lo que les impartan a sus alumnos influenciara en su
formacién y en su futuro..."De forma sumaria, el compromiso del profesor
universitario es, fundamentalmente, formar estudiantes para que se

conviertan en profesionales integros®.

La preparacion de mejores ciudadanos, profesionales y técnicos
requiere la colaboracion y esfuerzo conjunto de los profesores, instituciones
y estudiantes. La Unica forma de mejorar la calidad de los profesionistas del
futuro es reorientar su educacién para hacer frente a las necesidades de
sus sociedades desde una perspectiva integral (Sanchez, 2007). "La
sociedad... demanda y paga porque en las aulas de las Universidades se
preparen profesionistas que tengan los conocimientos y herramientas no
solo para enfrentar los retos de una economia globalizada, [sino la
exigencia] de preparacién en su area de trabajo", expresa uno de los
participantes. La formacion que deben proporcionar las instituciones
universitarias exige una sintesis de saberes y practicas que faciliten al
estudiante integrarse en una sociedad caracterizada por la globalizacion, el
cambio, la rapida caducidad del conocimiento, exige al profesorado
plantearse nuevos retos para realizar su misién con eficacia (Dominguez et
al., 2014).
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Por otro lado, los profesores expresan otro tipo de responsabilidad;
contribuir a formar profesionistas socialmente responsables. En sus
respuestas, los maestros sefialan que el “.. docente debe promover el
desarrollo de actividades tendientes a hacer un buen uso de la
informacion”... y “...el conocimiento...” “... [Tratando] de propiciar el
desarrollo de la logica... en el estudiante y establecerlos como principal via
para la toma de decisiones y en la emision de opiniones o juicios propios...".
En la sociedad del conocimiento, la educacién debe implicar al alumno
desde wun punto de vista afectivo-emocional, promoviendo Ila
significatividad, activacion y regulacion de su aprendizaje y dotandole de
un sistema de conocimientos, habilidades y valores que le posibiliten el
transito progresivo hacia la independencia de un profesional con
compromiso ético y sentido de responsabilidad social (Franco y Leon,
2009).

Con respecto a las asociaciones afectivas que despierta la labor
docente en el profesor (Nodo 3), es natural concluir que mucho dependen
de las creencias y experiencias de cada individuo. Algunos calificativos
afectivos guardan relacion con aspectos evaluativos o con atributos
afectivos asociados directamente con su actividad. Més alla de catalogar
estos sentimientos como positivos 0 negativos, se aprecia la variedad de
adjetivos que describen los profesores al caracterizar el impacto que

produce en su praxis (Monereo y Dominguez, 2014).

Los participantes de este estudio denotan sentimientos encontrados;
por un lado se encuentran expresiones como “a lo largo de las diferentes
etapas de mi vida he ido aprendiendo y tenido experiencias que me ayudan
a desempefiarme como docente y que me han dado satisfaccién la mayoria
de las veces”, “disfruto mucho estar en el aula” o “trabajar con personas
jovenes, que con su actitud por la vida, me estimulan a mantenerme activa
y con actitud positiva”, y por otro lado, se encuentran expresiones como “no
disfruto la demanda y exigencias por comprobar a otros que cumplimos o

pretendemos cumplir con nuestro trabajo docente”.
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El estudio de Monereo y Dominguez (2014), sefiala que se
identifican sentimientos asociados a la motivacion (interés, pasion,
entusiasmo vs desinterés y aburrimiento), a las relaciones sociales
profesor-alumno y profesor-profesor (empatia y agrado vs antipatia y
desagrado) y a la percepcion de las competencias implementadas en sus
tareas docentes (satisfaccion y orgullo vs sufrimiento y descontento). De
acuerdo a lo anterior, las expresiones de los profesores se relacionan

estrechamente con los tres grupos.

Por otro lado, la evaluacion del desempefio docente, se ha
identificado como una fuente de estrés; el docente teme constantemente la
evaluacion, puesto que recae en los alumnos y tiene consecuencias
directas en su persona. Esta situacion plantea la necesidad en las
instituciones de contribuir activamente en los aspectos asociados a la
realizacion docente, en funcién de programas de formacion y actualizacion
gue tengan, como consecuencia directa, elementos de motivacion que
seran percibidos durante las clases por parte de los alumnos y culminen,

en la mejora de su desempefio (Cardenas et al., 2014).

A partir del Nodo 4, pudieron identificarse elementos distintivos
relacionados con la formacién docente; a) vocacion, b) preparacion formal,

c) experienciay d) apoyo institucional.
a) Vocacion

“Ser profesor significa una profesion que busqué desde mi infancia”,
expresa uno de los participantes. Tradicionalmente, la vocacién ha estado
indisolublemente asociada al profesor. Si bien es cierto que, para acceder
a una profesién, puede bastar con acceder a la preparacion necesaria para
realizar sus funciones y poseer ciertas cualidades o aptitudes para ellas,
solo se es un verdadero profesional cuando se tiene vocacion. En el caso
de la ensefianza, es evidente que se necesitan determinadas competencias
para desempefiarla con correccién y que no todas las personas estan

capacitadas para ejercerla; sin embargo, el perfil docente demandado esta
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al alcance de todos aquellos que quieren dedicarse a ello, y aunque la
vocacion influya en el desempefio y rendimiento, no puede concluirse
inmediatamente, que el fracaso escolar sea Unicamente una consecuencia
de la falta de ella (Larrosa, 2010).

En el estudio de Monereo y Dominguez (2014), se observa que la
eleccion vocacional conlleva satisfaccion personal y profesional,
apreciandose, en todos los casos, una trayectoria de continua formaciéon y
desarrollo. Precisar la importancia de la formacién docente sumada a la
eleccién vocacional, permite destacar que, en el caso de los profesores
universitarios, la docencia comienza como una opcién laboral y se sustenta,

entonces, en los procesos formativos.

b) Preparacion formal (Conocimiento didactico y disciplinar. N4-1 'y
4.2)

La formacion del profesorado esta fuertemente condicionada por el
modelo de ensefianza-aprendizaje. Tradicionalmente, en la configuracion
de la identidad docente, se ha prestado atencion, esencialmente, a las
tareas que guardan relacion directa con la funcién docente (planificacion,
comunicacién, metodologia, integracion de medios o evaluacion). La vision
actual considera insuficiente este planteamiento, debido a que los modelos
de ensefianza-aprendizaje, se reorientan hacia el aprendizaje (salida del

proceso) en lugar de la ensefianza (entrada del proceso) (Medina, 2013).

La complejidad de este modelo requiere de una respuesta continua
en términos de formacién. Se requiere de un balance entre el conocimiento
del contexto educativo internacional, nacional y local, de los alumnos, de

su disciplina y por supuesto, de como ensefarla.

En el caso del profesor universitario y, como se menciond
anteriormente, muchas veces la docencia representa una opcion laboral
mas que la culminacién de una preparacion formal. Este fendmeno dota a

las instituciones de educacion superior de individuos con gran preparacion
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en un é&rea limitada de su disciplina, pero una seria deficiencia de una
ciencia didactica vigorosa, contextuada, investigada y ejercitada. Esto
redunda en el entendido que, para “ensefar quimica” no basta con “saber
quimica” sino “saber ensefar quimica”. Los participantes del estudio de
Villalobos et al., (2010), reflejan esta situacion con comentarios como “si yo
soy mala investigadora no publicaré, ahi me quedaré. Pero si soy mala
docente hay un afectado. O me sacan de la docencia 0 me cambian de rol,

no sé.”

Los profesores expresan que es ‘necesario estar consciente de su
desemperio cotidiano en cuanto a sus conocimientos teoricos y practicos”,
en cuanto a sus “habilidades frente al grupo”, considerando “el disefio de la
ensefianza-aprendizaje, las competencias que se deberan construir y las

habilidades a desarrollar”. “Hay que dejar bien clara la informacion’

apuntan.

Ahora bien, una consecuencia no deseada del analisis de las
necesidades formativas en materia de actualizacion didactica, es caer
inmediatamente en el otro extremo, donde se obvia que el profesor
universitario posee los conocimientos de asignatura necesarios para
impartir la materia o, peor aun, que se minimice la necesidad de la
actualizacion disciplinar (Medina, 2013). Es por ello que, los profesores del
DCQB apuntan que deben “mantenerse actualizados” y contribuir con

“conocimientos actuales, innovadores y pertinentes”.

Resulta entonces indispensable reivindicar la necesidad de incluir en
los elementos de formacién y evaluaciéon docente, tanto factores de
actualizacion del contexto educativo nacional e internacional, actualizacion
didactica continua y actualizacion disciplinar, asi como instrumentos de

evaluacion y autoevaluacion que integren dichos factores.
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c) Experiencia

El principal escenario para la construccion de la identidad docente
es la experiencia, pues eleva el compromiso con la docencia y reafirma y
consolida al docente como formador, en tanto inciden en su sentido de
pertenencia y pertinencia (Sayago, 2008). Los profesores sefialan que “as
experiencias los ayudan a desempefiarse como docentes”. Dichas
experiencias son de naturaleza ‘acumulativa, de retroalimentacion,

autoevaluacion y seguimiento”.

La identidad docente se sostiene en experiencias de aprendizajes
de otros profesores como modelos; a pesar de que muchos profesores
universitarios no cuentan con estudios en docencia poseen aprendizajes
previos de la practica porque, en su experiencia como estudiantes
identificaron y valoraron acciones en sus profesores que deseaban repetir
o evitar. En este sentido el profesor recupera aprendizajes cuando
reflexiona sobre su pasado como alumno y pasa por un estado transitorio

entre alumno y profesor (Maduefio-Serrano, 2014).

Ademads, la experiencia practica juega un papel crucial. Es
importante destacar que se trata de una experiencia intencional que cobra
dos interpretaciones principales; ¢ cual es la intencion del profesionista al
elegir la docencia como opcién laboral? y ¢, emprende acciones especificas

e intencionales a partir de sus aprendizajes en la practica?

La primera cuestion retoma aspectos de la vocacion, ¢ soy profesor
porque quiero ser profesor? o ¢soy profesor porque no encontré otro
trabajo? La realidad es que, si bien, un profesional de la quimica no tuviese
la vocacion de convertirse en profesor de quimica al final de su carrera,
puede adquirirla durante el trayecto al ser parte del entorno académico, sin
embargo, cuando la docencia representa un trampolin hacia un mejor
puesto laboral en su disciplina o bien una obligacion afiadida a su
verdadera vocacion, la funciéon docente tiende a ser obviada y desatendida.

Esta situacion se manifiesta también en el estudio de Villalobos et al.
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(2010), donde una profesora expresa “yo soy cientifica, yo hago clases,
pero paso la mayor parte del tiempo en el laboratorio, escribiendo
proyectos. La docencia, yo entiendo que es algo importante para la
universidad, pero para mi no tiene mayor énfasis, entonces tampoco es mi

mayor preocupacion”,

En el caso de la segunda cuestion, la formacién docente, de cierto
grado, podria caracterizarse por poseer elementos de auto-formacion, al
tratarse de un proceso experiencial basado en el contacto directo. Asi, el
aprendizaje, formacion y calidad de la experiencia son conceptos
indispensables para determinar si el profesor emprende acciones
intencionales para aprender de su practica. Estos conceptos se asocian
con la continuidad, interaccion de componentes conceptuales y
metodoldgicos y la reflexion acerca de la propia practica docente. Asi bien,
el aprendizaje a través de la experiencia resulta de una transaccion entre

el profesor y el ambiente (Iranzo, 2002).
d) Apoyo institucional

“El docente debe ser apoyado por la institucion a la que pertenece
para poder confrontar las exigencias (sociales) que enfrentan”, sefiala un
profesor. Al igual que en el estudio de Chacin y Bricefio (2008), los
profesores argumentan el poco apoyo que reciben de las instituciones para

el desarrollo de la didactica de su ensefanza.

Considerando lo que Guzman (2011) menciona, que se espera que
el profesor universitario sea un excelente maestro, que disefie cursos y
apligue métodos de ensefianza adecuados para cumplir con los
requerimientos de una poblacién estudiantil heterogénea, que sepa lidiar
con grupos numerosos de estudiantes, que utilice apropiadamente las
nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion, que inspire a
estudiantes con cero tolerancia a la frustracion y cuya mente estd mas
preocupada por su siguiente trabajo de medio tiempo que por el placer de

aprender. Al mismo tiempo, se espera que sea altamente productivo en la
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investigacion, que pueda conseguir nuevos recursos financieros, que haga
malabares para sortear con las nuevas demandas administrativas y rinda

cuentas a una amplia variedad de jefes.

No es facil cumplir con todas esas demandas sin sufrir trastorno de
multiple personalidad, es por ello que las IES tienen la responsabilidad de
apoyar y unificar a su recurso humano. Su prioridad, deberia ser involucrar
e integrar al docente en su profesion, contribuyendo a la satisfaccion
laboral a través de la motivacion con directivas firmes y concretas que
faciliten al profesor entender hacia dénde se dirige la universidad, qué debe
lograr y cdmo debe lograrlo (Flores, 2011).

Como ultimo elemento de andlisis, los términos mas utilizados para
definir al profesor, se expresan en funcion del alumno (o sus equivalentes)
(frecuencia=17) y competencias (frecuencia=17); es necesario precisar
que, si bien la palabra competencias no fue utilizada mas de un par de
veces, la combinacion de conceptos como actitudes, aptitudes,

conocimientos y habilidades, se presenté en multiples ocasiones.

La figura 4 representa la marca de nube de las palabras mas
recurrentes para la pregunta ¢Qué significa ser profesor? Se identifican
dos elementos fundamentales en la definicion de la identidad profesional
docente; su implicacion “alumno-céntrica” en el proceso ensefianza-
aprendizaje y su responsabilidad de ejercer su practica docente a través
del ejercicio de sus competencias, formando futuros profesionales capaces
de insertarse exitosamente en el mercado laboral a través de su oferta

competencial.
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Figura 4. Marca de nube del reactivo 4 “; Qué significa ser profesor?”
Fuente: Elaboracion propia
8.3.3.2 Reactivo 5. Concepto de identidad docente

Este reactivo corresponde a la pregunta 5 del instrumento para
estudiar la identidad profesional de los reactivos semiestructurados.
Especificamente la pregunta fue desde su concepcion personal ¢Coémo

conceptualiza la identidad profesional docente?

Retomando lo mencionado en el Capitulo VI, la identidad profesional
se refiere a la forma como los profesionales definen y asumen las tareas
que le son propias y al modo como entienden sus relaciones con otras
personas que cumplen las mismas tareas (Avalos y Sotomayor, 2012). Por
lo tanto, una forma de abordar las concepciones docentes acerca de su
identidad, es desligar el elemento personal definitorio (“para usted, ¢Qué
es ser profesor?”) e intentar un acercamiento mas clinico o imparcial

(“.como define la identidad docente?”).

Con la finalidad de simplificar el analisis y presentacion de los
resultados, la figura 5, muestra un diagrama de los principales nodos
identificados a través de la revision preliminar y codificacion del texto. Las

principales dimensiones definitorias identificadas fueron:
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e Formacion docente (preparacion formal (Nodol.l) y experiencia
(Nodol.2).

e Sistema de referencia (personal (Nodo 2.1) y colectivo (Nodo 2.2).
¢ Reconocimiento (individual (Nodo 3.1) y social (Nodo 3.2).

e Funciones docentes (Profesor (Nodo 4.1) y especialista (Nodo 4.2).
e Conocimiento (didactico (Nodo 5.1) y especializado (Nodo 5.2).

¢ Asociaciones afectivas (Nodo 6) y estado (Nodo 7).

Para efectos préacticos, cada nodo sera definido y discutido de forma

individual y por dltimo de forma integrada.

Formacién Docente B Preparacion Formal
(N 1) — (N 1.1)

Experiencia (N 1.2)
Sistema de el Personal (N 2.1)
Referencia (N 2) .
el Colectivo (N 2.2)
Recor(ll(\)lc:i;;ﬁiento meeeee  Individual (N 3.1)
e Social (N 3.2)
Funciones (N 4) — Profesor (N 4.1)

Especialista (N 4.2)

Conocimiento (N 5) mammmmm  Didéctico (N 5.1)
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Figura 5. Nodos del reactivo 5. ¢ COmo conceptualiza la identidad
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Fuente: Elaboracion propia.

a) Formacién docente
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Los participantes expresan al respecto que la identidad docente:

Profesor 10. “Son los rasgos que a partir de mi formacion

docente, me caracterizan como docente”.

Profesor 1. “Aquello que te caracteriza como docente en tu area
de ftrabajo... en funcion de Ilo que te has

preparado’.

Profesor 7. “El profesional docente es un ente que ha adquirido
las herramientas que le permiten potenciar al
maximo las habilidades natas de docencia y que

le han permitido desarrollar nuevas”.
Profesor 5. “Individuo con una carrera profesional docente”.

Profesor 8. [Es un individuo] "...comprometido con el
aprendizaje de los estudiantes, en un contexto en
el que para lograrlo, [es necesaria Ia]
actualizacion mediante la lectura, investigacion y

conocimiento de caso’.
Por otro lado, subrayan que, en el caso del profesor universitario,

Profesor 3. “Muchos de los que nos dedicamos a la docencia
no fuimos formados para ello, impartimos clases
empiricamente y a lo largo de los afios hemos ido
aprendiendo de otros o bien, de los cursos de

formacion docente”.

Por lo que consideran que el aprendizaje a través de la experiencia

es una de las principales vias de capacitacion pedagdgica.

Profesor 8. “Asi mismo considero fundamental interactuar con
mis colegas para compartir experiencias que nos

ayuden a mejorar nuestros métodos”.
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Estas expresiones identifican ademas un elemento de continuidad
al utilizar conjugaciones en antepresente de modo indicativo tales como
‘hemos ido aprendiendo” o “han adquirido herramientas” que evidencia un

caracter dinamico o susceptible al cambio.

Como se menciono anteriormente, la profesion es una organizacion
ocupacional adquirida a través de un proceso formativo intencional que
caracteriza a los miembros de un colectivo por poseer un tipo especial de
conocimiento, mas o menos complejo con un codigo de utilizacién propio
(Fernandez, 2001). De lo anterior, se puede concluir que un profesional es
una persona con una capacitacion educativa y especializacion de alto nivel
gue desarrolla una ocupacion integral de calidad. Aunado a esto, desarrolla
sus labores a través de la competencia del saber, se rige por un codigo de

ética y es capaz de identificarse con sus colegas (Santos, 2001).

Esta definicion parece generar serios conflictos para la profesion
docente. Como bien acotan los participantes, el profesor universitario
carece de una especializacion de alto nivel en pedagogia que le permita
cumplir con los criterios formativos de otros profesionales, sin embargo,
recordemos que debe también poseer una especializacién considerable o
equiparable en su area de la ciencia, en tanto que su funcion no es exponer
sus conocimientos, sino poseer el respaldo teérico y metodolégico que lo
capaciten para ensefiar en su disciplina (Torres, 2009); cronol6gicamente,
en la mayoria de los casos, el profesor universitario fue primero profesional
en su disciplina y luego docente. Es decir, la formacion del docente
universitario se caracteriza por ser una consecuencia de su insercién en
las instituciones de educacién superior y tiene pocas o nulas bases
pedagogicas, sin embargo, se cimienta, y de ahi su vital importancia, en
los programas formativos de cada universidad y en la experiencia personal

y colectiva en su contexto especifico.
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b) Sistema de referencia (construccion)

La identidad docente se construye a través del tiempo de forma
individual y colectiva, en conexion con su rol social (Diaz-Serrano et al.,
2014). Se presenta por tanto, como un elemento tanto de diferenciacion
individual como de identificaciébn con un colectivo en tanto que se trata de
una construccion individual referida a la historia del docente pero, también
se construye colectivamente debido a que no puede desligarse del gremio,

la sociedad y el contexto (Vaillant, 2007).

&

Uno de los comentarios en las narrativas, apunta: “... hay rasgos,
que a partir de mi formacion docente, me caracterizan como tal...”, mientras
otros comentan que la identidad docente es “... aquello que te caracteriza
como docente en tu area de trabajo...”y que “...involucra aspectos tanto
individuales como colectivos...”. De estas expresiones puede extraerse, por
un lado una definicion de identidad docente construida de forma individual
a partir de la historia y experiencias de cada persona, y por otro

“

lado,”...involucra aspectos de grupo...” que caracterizan su “...afiliacion
como docentes...”, sefialando que es un elemento construido
histéricamente de forma colectiva entre el gremio docente al que contribuye

activamente al ser parte del él.
c) Reconocimiento

La identidad profesional es el conjunto de atributos que permiten al
individuo reconocerse a si mismo como integrante de un gremio
profesional. Realizar actividades y tareas en un contexto laboral, otorgan al
individuo reconocimiento social que lo distingue de otros profesionales y le

da cierto status (Balderas, 2013).

Al respecto, los profesores comentan que la identidad docente es la
“...forma en que se percibe uno mismo como docente...” pero también, “...
la forma en que te percibe la sociedad, tus colegas y tus alumnos...”. Estos

comentarios sugieren que, el profesor, dentro de su identidad personal, se
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percibe como docente, pero también subraya como elemento importante el
reconocimiento social (tanto por parte de los demas integrantes del gremio,
como por parte los demas actores sociales) del desempefio, el valor y la

trascendencia de su labor.
d) Funciones docentes

En la actualidad, las responsabilidades de los profesores son cada
vez mayores y sus papeles son cada vez mas difusos, a pesar de los
multiples esfuerzos por definirlos (Correiga y Veiga, 2014); se espera que
el profesor universitario sea un excelente maestro, disefie cursos, aplique
novedosas metodologias didacticas, se las ingenie o arregle con grupos
numerosos, utilice las nuevas tecnologias, sea un modelo a seguir por
estudiantes, sea altamente productivo en la investigacion, adquiera
recursos financieros, se involucre en la gestion académica, rinda cuentas
a numerosos jefes y esté a la Ultima moda en evaluacion (Guzman, 2011).
Este complejo repertorio de tareas profesionales que se exige a los
docentes universitarios ha traido como consecuencia una cierta
indefinicién de su identidad profesional (Zabalza, 2013). Esta situaciéon
plantea la necesidad de tomar un respiro y preguntarse, ¢,cudl es la funcién

principal de un profesor?

Los profesores dan respuesta a esta cuestiéon al identificar dos
funciones que caracterizan la identidad del docente universitario: la de

maestro y la de especialista en su disciplina.
Al respecto, sefialan que el profesor debe:

Profesor 3. “...poseer valores que motiven al estudiante al

aprendizaje en varios aspectos...”
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Profesor 4. [Manifestarla] “responsabilidad...como docentes
para que a partir de la practica educativa los
jovenes universitarios se conviertan en sujetos
adaptados a la sociedad (y a la época) que les

toco vivir”.

Profesor 1. [Tener la] “...disposicion para ensenar y procurar

un verdadero aprendizaje en el alumno’.

Destacan ademas que el profesor debe estar “...comprometido con
el aprendizaje de los estudiantes...” y “...participar activamente en la

formacién de nuevos profesionistas...”.

Estas respuestas generan dos elementos principales de andlisis:
primero, definen la funcion del profesor en funcién del proceso ensefianza-
aprendizaje siempre desde el alumno como personaje principal y, segundo,
destacan un alto grado de compromiso social por habilitar pragméaticamente
a los estudiantes para convertirse en futuros profesionales y ciudadanos
responsables, capaces de insertarse en la sociedad y en un mercado

laboral cada vez mas competitivo.

Lo primero atiende a los nuevos discursos educativos en el marco
del Espacio Europeo de Educacion Superior y la educacién por
competencias donde se ha pasado de un modelo centrado en el profesor
gue ensefa a un modelo focalizado en el alumno que aprende (Rodriguez,
2011). Por otro lado, la docencia universitaria entrafia grandes desafios
debido al impacto social que deriva de formar nuevos profesionales, y en
donde hacerlo bien o mal impacta en la calidad técnica y moral de éstos,
afectando su futuro y por tanto, el futuro de la sociedad (Villalobos et al.,
2010).

Al respecto de su funcidbn como especialistas en un area del
conocimiento, los profesores subrayan la necesidad de considerar que

“...se trata de profesionales de la quimica...”. Algunos estudios indican que
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al contrastar las representaciones de los roles o funciones docentes de
otros niveles educativos con las de los profesores universitarios, se observa
gue los ultimos no suelen asumirse como docentes Sino como expertos o
investigadores en su area disciplinar (Monereo y Dominguez, 2014). Se
plantea, entonces, la nocién de una doble identidad profesional; el profesor
universitario tiene dos fidelidades o amores, uno hacia la disciplina que
ensefa (el mas fuerte) y otro a la pedagogia universitaria que representa a

quién ensefia (Maduefo-Serrano, 2014).
e) Conocimiento

El profesor universitario es un especialista de alto nivel, dedicado a
la ensefianza e insertado en la comunidad académica. Esto implica que
comparte la tarea de formar nuevos profesionales con otros especialistas.
La avidez del docente universitario por la investigacion le permiten un
acercamiento cientifico permanente a su objeto de estudio disciplinar (su
primer amor), no obstante, estos procesos investigativos no consideran
necesariamente la dimensién pedagdgica que le es propia en tanto que
forma parte importante de su tarea docente y sustenta al colectivo del que
forma parte (Salazar, 2006).

Zabalza (2013) aborda esta problematica argumentando que, desde
la perspectiva de las IES, la uUnica condicion exigible a un docente
universitario es un buen conocimiento de la disciplina que debe ensefar
porque eso serd suficiente para ensefiarla. Sin embargo, la realidad es que
la identidad docente no puede construirse sobre el “saber quimica”, sino
sobre el “saber ensefiar quimica”; mientras que lo primero puede ser
garantia de reconocimiento, solo lo segundo puede garantizar una

educacion de calidad.
Al respecto, las narrativas de los profesores expresan:

Profesor 9. “El maestro... debe buscar, no solo tener el

conocimiento de la materia, sino buscar la
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manera mas apropiada para transmitirla a los

alumnos”.

Profesor 3. “Desde mi punto de vista el profesional docente no
debe ser solo un experto en su area sino también
poseer valores que motiven al estudiante al

aprendizaje en varios aspectos’.

Profesor 5. “El profesor es un individuo con una carrera
profesional, con experiencia en su campo
profesional pero con la vocacion de participar en

la formacion de nuevos profesionistas’.

Monereo y Dominguez (2014), describen las representaciones
desde las que el profesor universitario concibe el proceso ensefianza-
aprendizaje y a partir del cual orienta su practica docente; entre ellas la que
mas parece describir la realidad de su practica se encuentra a medio
camino entre la educacion tradicional y la educacion por competencias.
Esta describe una teoria interpretativa que implica un aprendizaje resultado
de la actividad mental puesta en marcha a partir de procesos mediadores
(atencion, memoria, inteligencia, motivacién, etc.), donde el profesor es el
responsable de fortalecer dichos procesos y solventar los obstaculos que

puedan presentarse.

Entonces, el rasgo particular o definitorio de la identidad del profesor
universitario es poseer y aplicar sus conocimientos especializados acerca
de como transmitir el conocimiento especializado, mas que solo
manifestarlo entre sus pares y esperar que los estudiantes lo absorban y

apliquen por 6smosis.
f) Asociaciones afectivas

Como seres humanos, cualquier actividad esta vinculada
estrictamente a una respuesta emocional. En el caso del profesor

universitario, la dimensiéon emocional de la docencia se compone por los
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sentimientos que genera el ejercer, asociados a elementos sobre todo a la
satisfaccion o insatisfaccién con la tarea, a sus creencias y experiencias

ademas de aspectos evaluativos implicitos (Monereo y Badia, 2011).
Los profesores del DCQB destacan elementos como:
El desempefio

(“... depende de la forma que conduces tu clase y tu desemperio en el

aula...”),
El esfuerzo

(“... siempre dar lo mejor de si en la docencia...”),
La satisfaccion con la tarea

(“... el maestro debe ser apasionado por su profesion y por la actividad

docente...”)
Y la vocacion o gusto por ensefiar

(“... el docente es un individuo... con la vocaciéon de participar en la

formacioén de nuevos profesionistas...”).

Al referirse a la satisfaccion laboral, muchos estudios evidencian que
los profesores encuentran mayor satisfaccion en la actividad de la
ensefianza y el vinculo afectivo con los alumnos (Vaillant, 2007). Uno de

los participantes de este estudio apunta:

“...significa para mi una enorme satisfaccion personal el trabajar con
jovenes quienes no solo te transmiten sus inquietudes académicas durante
su formacién en las aulas, sino que también, la mayoria de las veces te

incluyen en su vida familiar...”.

Asi mismo, citan como principal fuente de satisfaccién el

cumplimiento de la tarea, los logros pedagogicos de los estudiantes y el

249



reconocimiento social, posiblemente asociado al decreciente prestigio de la
labor docente; por un lado el primer elemento da un sentido psicoldgico de
propésito, valor y realizacién personal y por otro, el reconocimiento social
permite al profesor sentirse necesario, valorado e importante. Estas
definiciones parecen congruentes con la vision vocacional del profesor
universitario, entendida como uno de los pilares determinantes del éxito, en

relacion con sus logros en materia de rendimiento y aprendizaje.

El estudio de Sanchez-Asin y Boix (2008) conecta estos tres
elementos en el constructo competencial de participacién o “saber estar”,
donde se resalta la implicacion personal en el proceso de aprendizaje, el
gusto por la docencia (vocacién) y el crecimiento institucional dentro de su

centro educativo:

“El buen docente es la persona que tiene un compromiso con la
docencia... [y se implica de forma] personal, [lo] que es fundamental para
que el alumnado entienda que ademas de ensefiar también formamos

personas”, menciona uno de sus participantes.
g) Estado

Recordemos que la identidad profesional se destaca por ser un
proceso constructivo y dindmico, dependiente de las interacciones sociales
de un individuo, moldeado por la practica y el perfil de su ocupacion que le
permiten identificarse con sus colegas. La parte dindmica de la identidad
profesional docente se materializa, entonces, en base a su experiencia
docente y su biografia personal (Medina, 2013) y se modifica a lo largo de
la vida profesional, es decir, se construye y reconstruye (Beijaard et al.,
2004). Los profesores reconocen este caracter dinamico al comentar “...es
una constante en desarrollo...” y “...es un concepto que ha ido cambiando

a lo largo de la historia y por lo tanto, es dinamico...”.

Como ultimo elemento de andlisis, los términos mas mencionados

por los profesores fueron docente (o sus equivalentes) (frecuencia=16),
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profesional (frecuencia=9), estado dinamico (cambio, busqueda, entre
otras) (frecuencia=8), formacion (carrera, conocimientos, aprendizaje,
experiencias, entre otras) (frecuencia=8) y valores o0 actitudes
(frecuencia=4). Lafigura 6, muestra la marca de nube de las palabras mas
repetidas en sus descripciones. Si bien es cierto que al tratarse de una
narrativa acerca de la definicién de la identidad profesional docente resulta
obvio que estas tres palabras serdn las mas recurrentes, los otros
conceptos apoyan algunas dimensiones encontradas en el andlisis de
narrativas. Por ejemplo, las menciones de palabras como cambio,
bldsqueda y aprendiendo, apoyan la definicion de una identidad dindmica y
evolutiva y la repeticion de palabras referentes a la formacion tales como
carrera, aprendizaje y experiencias, afirman la descripcion de un profesor

que se forma como producto de su insercion en las IES y no a la inversa.
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Figura 6. Marca de nube del reactivo 5. ¢ Cémo conceptualiza la identidad

profesional docente?

Fuente: Elaboracion propia
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8.3.3.3 Reactivo 6. Tareas que fortalecen la identidad
docente

Este reactivo corresponde a la pregunta 6 del instrumento para
estudiar la identidad profesional de los reactivos semiestructurados.
Especificamente se le pregunto a los docentes. Formule algunas tareas que

le faciliten el dominio de esta competencia como docente.

Entre las principales tareas que forjan la identidad docente se
encuentra el trabajo colectivo. Para nuestro caso el funcionamiento de las
academias resulta ser el principal sitio donde convergen los profesores y
se planea el trabajo a realizar que impacta en el plan de trabajo del DCQB

en las diferentes lineas de accion.

Con respecto a este punto tenemos una amplia variedad de
respuestas de los docentes, las cuales para no presentar un listado fueron
sintetizadas y agrupadas de la siguiente manera y se obtuvieron los seis

nodos que se presentan mas adelante.

Considerando especificamente los resultados de esta investigacion,

tenemos la:
e Participacién en programas de formacion docente.

Se cuenta con un numero elevado de profesores del DCQB que se
inscriben y terminan los diferentes cursos que promociona el
Departamento de Innovaciéon Educativa de la Universidad de
Sonora, con base en la linea institucional de formacion docente.
Esta accion mencionan favorece la ensefianza y los provee de

estrategias, conocimientos y actitudes.
e Participacién en programas de actualizacion.

Para este rubro la situaciéon descrita antes también es valida.
Ademas los cursos que se gestionan al interior del departamento

gue imparten los profesores o bien, profesores invitados, producto
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de proyectos internos establecidos en diversas acciones.
Mencionan que obtienen conocimientos, actualizacién, formacion

gue beneficia a los estudiantes.
Ejercicios de competencias interpersonales.

Estos suceden cuando el colectivo se encuentra en un curso. Por
ejemplo, mencionaron el curso de Actualizacion Didactica de la
Quimica, impartido en fecha reciente por el Dr. Obayo proveniente
de la UNAM. En este curso se hicieron grupos de trabajo y se
resolvian problemas especificos de la quimica, donde fue notorio
como cada profesor hacia uso de sus competencias disciplinares
para resolverlos y podia explicarlos al resto del claustro docente. Lo
relacionaron con actitudes, conocimientos, docente, ensefianza,

formacion y estudiantes.
Participacion en programas de movilidad.

Para este punto se tienen varias alternativas. Una de ellas es
aceptar la facilidad que otorga la universidad para acudir a estancias
nacionales o extranjeras donde los profesores pueden participar en
docencia e investigacion. Asimismo, para cursar sus estudios de
maestria, doctorado y posdoctorado en las distintas universidades
nacionales e internacionales. Relacionado con cursos, actitudes,

ensefiar, formacion, actualizacién, docencia y maestros.
Reflexion de la practica docente.

Este es sin lugar a dudas, un ejercicio personal que demuestra el
desarrollo mental y personal del docente; ademas de su pasion
docente. Cada dia existen demasiadas oportunidades para
construir y reconstruir el conocimiento, donde la reflexion personal,
ocupa un sitio preponderante. Relacionado con actitudes, ense;ar,
maestro, estudiantes, docente, conocimiento, actualizacion y

CUrsos.
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e Apoyo a las autoridades.

El trabajo docente perderia sentido si no esta concatenado a un
proyecto mas general. Por esa razon, los proyectos docentes deben
apuntar siempre a resolver problemas prioritarios que se tengan en
el DCQB. El apoyo en todos sentidos, debe ser estrictamente
reversible; esto es profesor-autoridades y autoridades-profesor para
no caer en situaciones de desgano, fastidio o en el peor de los
escenarios posibles, el de frustracion docente. Relacionado con
actitudes nuevas, talleres, ensefianza, docencia, talleres,

formacion y profesores.

En la figura 7 se presentan las tareas que facilitan el dominio de la

competencia identidad docente. La marca de nube se ubica en la figura 8.

Participacion en programas de formacion docente
(N 1)

Participacion en programas de actualizacion
disciplinar (N 2)

Ejercicio de competencias interpersonales (N 3)

Actividades

Participacion en programas de movilidad (N 4)

Reflexidn sobre la practica docente (N 5)

Apoyo de las autoridades (N 6)

Figura 7. Nodos del reactivo 6. Formule algunas tareas que faciliten el

dominio de la identidad profesional.

Fuente: Elaboracion propia
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faciliten el dominio de esta competencia como docente.

Fuente: Elaboracién propia
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CAPITULO IX
TRIANGULACION DE RESULTADOS Y CONCLUSIONES
9.1 TRIANGULACION DE LOS DATOS

En esta seccidn se presentan las derivaciones del uso de la
‘triangulacion’ de instrumentos de recoleccion de datos y de herramientas
de analisis, definida por Denzin (1990) como la aplicacién y combinacion
de varias metodologias de la investigacion en el estudio de un mismo
fenbmeno cuyo objetivo es ampliar la validez de los resultados de una
investigaciébn mediante depuracién de las deficiencias privativas de un solo
método y el control del sesgo personal de los investigadores. Puede decirse
gue cuanto mayor es el grado de triangulacion, mayor es la fiabilidad de las

conclusiones alcanzadas (Denzin, 2005).

Ruiz Olabuenaga (2003) la identifica como un intento de promocion
de nuevas formas de investigacién que pueden enriquecer el uso de la
metodologia cuantitativa con el recurso combinado de la cualitativa y
viceversa. Su uso no busca solo el contraste o0 comparacion de resultados
obtenidos por diferentes acercamientos metodoldgicos a la realidad social,
sino el enriquecimiento de una comprensién que resulta de la alimentacién
mutua de ambos acercamientos. En este sentido, es una estrategia

metodoldgica mas que un método o una técnica concreta.

Se aplicé la estrategia de triangulacién debido a la utilizacion de
diversas técnicas de narrativa (cuestionarios, autobiografia) para lograr
hallazgos complementarios e intentar desarrollar conocimiento relativo al
objeto de estudio que en este caso son las competencias genéricas, las
competencias especificas e identidad profesional de los profesores
universitarios a fin de diferenciar los datos obtenidos y analizar el material

tanto cuantitativamente como cualitativamente.

Luego de realizado el andlisis mediante herramientas estadisticas

(combinando una técnica de cuantificacién con la estrategia metodolégica
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cualitativa asumida en la presente investigacion) y de combinar y comparar
los resultados de los analisis de los datos recolectados (cuestionarios,
autobiografia) se arrib6 a resultados que permitieron orientar internamente

la investigacion para enriquecer el analisis de conjunto.
9.2 SUMARIO
9.2.1 Competencias Genéricas

Con base en la percepcion de los docentes, se concluye que las
competencias mas importantes de acuerdo a los sujetos de investigacion
fueron: Conocimientos béasicos de la profesién (1), Capacidad de aprender
(1), Capacidad de aplicar los conocimientos en la préactica (2,3), la
capacidad de generar nuevas ideas (4) y la capacidad de trabajar en un

equipo interdisciplinar (5).

Mientras que las competencias menos importantes fueron:
Capacidad para formular y gestionar proyectos (19), Conocimiento de una
segunda lengua (20), Capacidad para motivar y conducir hacia metas
comunes (21), Habilidades basicas del manejo de la computadora (22),
Habilidades interpersonales (22), Comunicacion oral y escrita en la propia
lengua (22), Habilidad para trabajar de forma autébnoma (22) y Apreciacion
de la diversidad y multiculturalidad (23).

Puede concluirse, entonces, que existe una tendencia hacia el
desarrollo de competencias instrumentales y sistémicas con una fuerte
inclinacion académica, mientras que se demuestra ciertas debilidades en

competencias interpersonales.
9.2.2 Competencias Especificas

En suma, las cinco competencias que resultaron mas favorecidas
tienen en comun una fuerte tendencia hacia una formacion experimental y
académica para el trabajo de campo laboral. Especificamente fueron:

comprension de conceptos, principios y teorias fundamentales del area de
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la Quimica, interpretacion y evaluacién datos derivados de observaciones
y mediciones relacionandolos con la teoria, habilidad para desarrollar,
utilizar y aplicar técnicas analiticas, capacidad para aplicar conocimiento y
comprension en Quimica a la solucibn de problemas cualitativos y
cuantitativos y capacidad de actuar con curiosidad, iniciativa y actitud
emprendedora.

9.2.3 Metacompetencia Identidad Profesional

9.2.3.1 Consideracion de la identidad profesional

docente en la practica

Todos los subcomponentes de la competencia identidad profesional
obtuvieron una consideracion muy alta. Por lo tanto, los profesores del
DCQB toman muy en cuenta su identidad profesional docente en su

practica profesional.

La puntuacién mayor correspondi6 al item o reactivo 1, referente a
la relevancia personal que cada uno de los profesores le asigna a la
competencia identidad profesional en su actividad cotidiana. Ademas, el
segundo item con mayor puntuacion se relaciona con el reconocimiento del
desempefio satisfactorio como elemento sobresaliente en la construccién

de la identidad profesional.

Por otro lado la puntuacién menor, se encontré en los tres ultimos
reactivos relativos al estado de armonia al realizar la docencia, la identidad
profesional asumida como un desafio permanente y la valoraciéon de la

competencia identidad docente para la mejora de su practica profesional
9.2.3.2 Jerarquizacion de las funciones docentes

La funcién de profesor de quimica se encuentra en el niumero 1,
mientras que la ultima posicion la ocupa la funcion de investigador en su

area profesional y la de profesional de la quimica.
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9.2.3.3 Conceptualizacion de la identidad docente

Caracterizar y analizar la figura del docente universitario puede
ayudar a comprender sus principales desafios con el fin de aportar
argumentos a la discusion y revision de una politica de formacién tanto
pedagdgica como disciplinar que potencie su labor formativa (Villalobos et
al., 2010).

Esta investigacion identific6 cuatro elementos utilizados para

describir su identidad docente:

a) La implicacion del profesor en el proceso ensefianza-aprendizaje
(N21).

b) EIl compromiso social que representa ser profesor (N2).
c) Las asociaciones afectivas que despierta la labor docente (N3).

d) La formacion pedagogica y disciplinar que debe caracterizar al

profesor universitario (N4).

Atendiendo a estos elementos, una propuesta formativa que
fortalezca la identidad docente como competencia de sintesis, deberia

considerar:

a) Actividades tendientes a fortalecer al capital humano en términos de

actualizacion educativa.

b) Actividades de contextualizacion de la docencia y las necesidades o

demandas sociales en un contexto local, regional y nacional.

c) Actividades o programas de estimulos que motiven al profesor
universitario a refinar su labor docente en un grado mayor o igual a

su especializacién disciplinar.

d) Actividades de reflexion acerca de la labor docente, tanto de parte

de la universidad en términos de politicas de contratacion
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(considerando las debilidades pedagogicas de los candidatos vs su
grado de especializacion disciplinar) y capacitacion pedagdgica,
como parte de los profesores como actores sociales cuya principal

funcién es formar profesionales.
9.2.3.4 Dimensiones de la identidad docente

Al tratarse la identidad de un concepto polisémico y subjetivo,
aproximable desde muchas aristas, resulta imposible establecer rubros o
dimensiones exactos o definitivos que la compongan, sin embargo, a partir
de esta investigacion lograron identificarse elementos presuntivos que

describen el caso del profesor universitario. Estos elementos fueron:

e) Formacion docente. Se caracteriza por cimentarse en programas de

formacion institucionales y en experiencias personales y colectivas.

f) Sistema de Referencia. Se construye a partir de su incursién en el
sistema educativo de forma individual a través de la historia personal
y de forma colectiva al compartir la identidad con el colectivo de

profesores universitarios.

g) Reconocimiento. Depende de la identidad personal (donde se
integra la identidad docente) y del reconocimiento social (por parte
de los colegas, alumnos, institucién y otros actores sociales) del
desempeifio, valor y trascendencia de su labor como formador de

futuros profesionistas y cientificos.

h) Funciones docentes. Se define a través de dos funciones principales;
la de maestro, centrada en el aprendizaje del estudiante, y la de
especialista, centrado en su area disciplinar como primera y mas
fuerte identidad profesional y a partir de la cual se integra y construye

la segunda.

i) Conocimiento. Requiere poseer las competencias necesarias para

desempeiiar exitosamente la funcién docente en la disciplina; aplicar
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)

el conocimiento pedagdgico especializado acerca de cémo guiar al
estudiante a través de su transformacion en un individuo con un

conocimiento especializado similar.

Asociaciones Afectivas. Destacan elementos relacionados a la
percepcion personal y social del desemperio, esfuerzo, satisfaccion

con la tarea y vocacion.

k) Estado. Se trata de un concepto dinamico moldeado a través de las

interacciones sociales y el contexto.
9.2.3.5 Tareas que fortalecen la identidad docente

Entre las principales tareas que forjan la identidad docente se

encuentra el trabajo colectivo. Para nuestro caso el funcionamiento de las

academias resulta ser el principal sitio donde convergen los profesores y

se planea el trabajo a realizar que impacta el plan de trabajo del DCQB en

las diferentes lineas de accion.

Considerando especificamente los resultados de esta investigacion,

mencionados anteriormente, tenemos que la:

Participacion en programas de formacién docente.

Se cuenta con un numero elevado de profesores del DCQB que se
inscriben y terminan los diferentes cursos que promociona el
Departamento de Innovaciéon Educativa de la Universidad de

Sonora, con base en la linea institucional de formacién docente.
Participacion en programas de actualizacion.

Para este rubro la situacion descrita antes también es valida.
Ademas los cursos que se gestionan al interior del departamento
gue imparten los profesores o bien, profesores invitados, producto

de proyectos internos establecidos en diversas acciones.
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Ejercicios de competencias interpersonales.

Estos suceden cuando el colectivo se encuentra en un curso. Por
ejemplo, el curso de Actualizacion Didactica de la Quimica,
impartido en fecha reciente por el Dr. Obayo proveniente de la
UNAM. En este curso se hicieron grupos de trabajo y se resolvian
problemas especificos de la quimica, donde fue notorio como cada
profesor hacia uso de sus competencias disciplinares para

resolverlos y podia explicarlos al resto del claustro docente.
Participacion en programas de movilidad.

Para este punto se tienen varias alternativas. Una de ellas es
aceptar la facilidad que otorga la universidad para acudir a estancias
nacionales o extranjeras donde los profesores pueden participar en
docencia e investigacion. Asimismo, para cursar sus estudios de
maestria, doctorado y posdoctorado en las distintas universidades

nacionales e internacionales.
Reflexion de la practica docente.

Este es sin lugar a dudas, un ejercicio personal que demuestra el
desarrollo mental y personal del docente; ademas de su pasion
docente. Cada dia existen demasiadas oportunidades para
construir y reconstruir el conocimiento, donde la reflexion personal,

ocupa un sitio preponderante.
Apoyo a las autoridades.

El trabajo docente perderia sentido si no esta concatenado a un
proyecto mas general. Por esa razon, los proyectos docentes deben
apuntar siempre a resolver problemas prioritarios que se tengan en
el DCQB. El apoyo en todos sentidos, debe ser estrictamente

reversible; esto es profesor-autoridades y autoridades-profesor para

263



no caer en situaciones de desgano, fastidio o en el peor de los
escenarios posibles, el de frustracién docente.

Tomando en cuenta lo dicho anteriormente en la hipétesis enunciada
anteriormente, consideramos que el disefio y aplicacion de un programa de
formacion docente desde el modelo de las competencias es esencial para
el desarrollo personal y profesional de los profesores del DCQB ya que les
permitira reforzar aquellas competencias genéricas y especificas que se
vieron no favorecidas en los primeros lugares y que de alguna manera
forman parte de la formacion profesional competente, considerando
también lo concerniente al desarrollo de la identidad profesional.

Las sugerencias para este trabajo son continuar estudiando a los
profesores en el ambito de las competencias; especialmente profundizar en
todo lo relacionado a la competencia de sintesis identidad profesional, la
cual sin duda coadyuvara la condicion de ser un profesional de la docencia
competente. Asimismo, ampliar el estudio a los estudiantes para poder

tener una informacion mas integrada y holistica.

Este trabajo es original en el sentido de que en el DCQB no se cuenta
con ningun estudio al respecto; asi como también. los resultados obtenidos

en la investigacion que dieron lugar a las publicaciones.
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l. JUSTIFICACION

Este Programa Departamental de Desarrollo Docente (PDDD) del
Departamento de Ciencias Quimico Biologicas se inscribe dentro de las
necesidades de los docentes producto de la investigacion FORMACION
DEL PROFESORADO DESDE EL ANALISIS DEL MODELO DE
COMPETENCIAS EN EL CAMPO DE LAS CIENCIAS QUIMICO-
BIOLOGICAS realizada en ese sitio. Se intenta que quede circunscrito en el
marco referencial instituido en la Universidad de Sonora y se buscara que

dicho programa se inserte dentro de la normatividad ya establecida.
. CONTEXTO INSTITUCIONAL

La Universidad de Sonora es una institucion que ha consolidado un
proceso de reforma educativa, a partir del surgimiento de los Lineamientos
Generales para un Nuevo Modelo Curricular, con la intencion de
transformar la actividad formativa profesional, para que esté a la vanguardia
y acorde con el contexto nacional e internacional. La reforma implico la
reestructuracion de planes de estudio y el disefio de nueva oferta educativa,
siguiendo los principios de flexibilidad, pertinencia, educacion integral y
formacién centrada en el aprendizaje (PDI 2013-2017). En él se contempla
que la formacion docente es primordial para el desarrollo de un nuevo
modelo por competencias que sitla la labor docente, ya no desde el
proceso de ensefianza por los profesores, sino desde el aprendizaje

centrado en los estudiantes.

Atendiendo a esta situacion, la Universidad de Sonora se ha
abocado a lograr la pertinencia del perfil académico universitario con estas
reformas, a través de la Direccién de Desarrollo Académico e Innovacion
Educativa, donde se proponen diferentes acciones, entre ellas la

implementacion del Diplomado en Docencia Universitaria.

Bajo esta premisa, se genero un catalogo de cursos que si bien no pretende

ser limitativo, si indica las posibles acciones que en materia de
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actualizacion docente pueden recibir los profesores de la Universidad de
Sonora. Algunos de estos eventos de capacitacion y actualizacién estan
previstos para ser ofrecidos internamente por parte de instructores
especialistas de la misma Direccion de Innovacion Educativa, que se han
estado desarrollando para tal fin. Otros se ofertan bajo la conduccion de
expertos adscritos a instituciones externas como puede ser ANUIES, CIECI
o UNED, por mencionar algunos. Cabe mencionar que este Programa
impacta incluso la formacion de profesores involucrados en el proceso de
educacion a distancia, tanto para aspectos de migracién, como de
estrategias didacticas y el desarrollo en estos ambientes de aprendizaje
fuera del aula. Lo anterior se refleja dentro del Plan de Desarrollo
Institucional 2013-2017, como una de las fortalezas de la planta académica
de tiempo completo de la Institucién, al sefialar que se tiene un alto grado
de habilitacibn y se mantiene en constante actualizaciéon. En el mismo
documento se sefiala en su eje 1, que para lograr una educacion de calidad,
las necesidades de formacion y actualizacion disciplinaria y didactica del
personal académico se cubrirdn con un catélogo de cursos de formacion
basica y deseable, con el objetivo de desarrollar las competencias
profesionales de docencia, dando especial énfasis a la capacitacion

docente de los profesores de nuevo ingreso.
. OBJETIVOS Y LINEAS DE ACCION
A. OBJETIVO GENERAL

Disponer, en el Departamento de Ciencias Quimico Biolégicas, de
una planta docente con alto grado de habilitacién y actualizacion que
consolide el modelo por competencias, dirigiendo y desarrollando las

funciones sustantivas de su labor docente.
B. OBJETIVO ESPECIFICOS

Desarrollar las competencias genéricas y profesionales de la

docencia universitaria mediante un proceso integral de formacion y

270



actualizacion didactica. Asi mismo, coadyuvar en el desarrollo de la
identidad docente en los universitarios del DCQB.

C. LINEAS DE ACCION

e Generar un diagnostico de las necesidades de formacién didactica
docente del Departamento de Ciencias Quimico Biologicas.

e Diseflar mecanismos normativos para procurar que todos los
maestros participen en los cursos de actualizacion didactica y

pedagogica.

e Poner en marcha el programa de formacion docente, congruente con
los requerimientos de los planes y programas por competencias del

Departamento de Ciencias Quimico Biolégicas.

e Evaluar el impacto de los cursos de formacion en los resultados

docentes.
e Impulsar la formacion pedagdgica de formadores.

e Ejecutar un programa de induccidén para los profesores de nuevo

ingreso, conforme a las disposiciones del Colegio Académico.

Cabe aclarar que la adaptacion de los objetivos y lineas de accién,
obedecen a que la Direccién de Innovacion Educativa no contempla
dentro de sus competencias, la actualizacion disciplinaria de los
docentes, sino la referida a la didactica Unicamente, ya que lo disciplinar
corresponde a cada una de las divisiones. No obstante lo anterior, puede
coadyuvar con las divisiones para la actualizacion disciplinaria de los
docentes, mediante el apoyo de instalaciones, mediar para la
contratacion de expertos disciplinarios que hayan contemplado las
Divisiones en sus PIFI’s, entre otras acciones que sean factibles y

pertinentes de realizar por parte de esta Direccion.
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IV.  MARCO DE REFERENCIA NORMATIVO

El Programa de Desarrollo y Actualizacion tiene como referencia
inmediata el Modelo institucional que da sustento a la formacion de
profesores, el cual plantea cuatro areas estratégicas para la habilitacion y
actualizacion del profesor en su fortalecimiento de sus competencias
docentes. Estas areas se ubican en la figura 9 y son: Ensefianza Reflexiva,
Metodoldgica, Didactica pedagodgica y, finalmente, el area Informatica y
tecnologia. Estas areas muestran el desarrollo de las distintas habilidades
vinculantes, de manera gréfica: Habilidades para la investigacion, para la
planeacioén, tecnoldgicas y de reflexion pedagdgica.

* Area
Ensehanza

Reflexiva

- an en an e w of

Habilidades
tecnolégico-
digitales para la
comunicacion
presencial y a

)

)

]

|

distancia ~Area Didactica '

p Pedagogica !

tecnologia _— :

L

7

Habilidades \ ‘/ Habilidades
contextualizadas contextualizadas

Figura 9. Areas estratégicas para desarrollo de habilidades docentes
Fuente: Direccion de innovacion educativa, 2012.

Cada una de las cuatro areas estratégicas (Tinajero, 2012) estan

enlazada entre si y a su vez dan origen al desarrollo hacia el interior de las
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habilidades contextualizadas mencionas anteriormente, que garantizan el
logro de las competencias docentes a lograr en su labor docente dentro de
la Universidad de Sonora, pues la interaccién armonica de estos elementos
permite el desarrollo eficiente de las areas, derivando a su vez en los
distintos modulos de desarrollo y actualizacion docente; derivando cada
area y habilidad en la expresion de un catdlogo de cursos dinamico y
flexible que, en su conjunto, fomentara el pensamiento critico y la
inteligencia colectiva bajo una metodologia novedosa coadyuvando a los
docentes en sus procesos de enseflanza. Si algo debe quedar claro, es la
importancia de la diversidad de planteamientos, experiencias Yy
producciones pedagogicas de todos aquellos docentes que trabajan por la
puesta en escena de nuevas alternativas en educacion. Tanto la
investigacién educativa como las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacién deben estar al servicio de las necesidades de cualquier
institucion escolar, evitando asi que el conocimiento sea organizado y
dispuesto simplemente en una légica instrumental (Gutiérrez Vargas,
2007).

V. AREAS ESTRATEGICAS DE FORMACION
A. AREA DE ENSENANZA REFLEXIVA
1. Habilidades Reflexivas y Didacticas

Dentro del contexto de la crisis de la modernidad, que se ve reflejada
en los procesos educativos, es sumamente importante fortalecer la
formacidn critica, reflexiva y ética del docente, que lo orienten dentro de las
lineas o propuestas de educacién humanista. En términos generales,
resulta evidente el apego primordial de su dedicacién experta a las
cuestiones instrumentales del modelo educativo, donde su fortaleza se ha
visto reducida a la gestion y aplicacion de reglas para orientar la conducta

de los alumnos.
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Los docentes no pueden mantenerse ajenos a los profundos y
complejos problemas de nuestra época. Las realidades a las que se
enfrentaran los egresados en los diversos contextos y entornos sociales por
los que transitaran estan presentes y son palpables. No confrontarla implica
enviarlos a ejercer con miedos, incertidumbres y sensaciones de vacio. Esa
ansiedad de la confrontacion diaria con la disociacion entre los entornos del
aula y fuera de ella, abona poco a la competencia que el sistema educativo
establece desde sus bases, donde busca formar ciudadanos competentes
para enfrentarse a la resolucién de diversas problematicas, entornos y

eventos, donde en ocasiones se destaca cierta estabilidad perdida.

Las comunidades estudiantiles de la actualidad no son ajenas a los
problemas de intolerancia, violencia, falta de respeto, indiferencia, racismo,
bullying, destruccién del ambiente, sin dejar de lado la inseguridad acerca
de que si las herramientas o competencias que estdn adquiriendo son

suficientes para el éxito de su futura vida profesional o laboral.

Es pertinente provocar una profunda reflexion en los docentes,
dentro del marco del modelo educativo institucional, de manera tal que
trascienda hacia la provocacion de nuevas y mejores busquedas del estado
del arte y su derivacion en disefios de planeacion integrales, que se
concreticen en experiencias didacticas que tengan impacto en el
aprendizaje, bajo paradigmas socio-criticos, renovando la esperanza de

una sociedad mas justa y preparada.

Dicha reflexion debe orientar hacia un aprendizaje centrado en el
alumno, donde los docentes utilicen estrategias y técnicas didacticas que
propicien en él, una participacion mucho mas activa y responsable en la

reflexion, construccion y evaluacion de su aprendizaje.

La intencionalidad del desarrollo de esta habilidad reflexiva didactica
en los docentes o facilitadores, dentro de un clima abierto y democratico,
permite la intervencion y toma de decisiones del alumno en contextos

individuales o grupales y promueve el desarrollo de un pensamiento critico,
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con las habilidades y actitudes como el autoaprendizaje, con capacidad
para la argumentacion, autogestion, toma de decisiones, tolerancia,
negociacion, respeto, solidaridad, espiritu de servicio, responsabilidad

ciudadana y sensibilidad a la realidad social, por mencionar algunas.

2. Habilidades para la Mediacién y Resolucion de
Conflictos

Generar habilidades de mediacién en el docente, se ha convertido
en una herramienta esencial en la interaccion docente—alumno, sobre todo
para resolver los conflictos en el aula y el manejo de conductas
inapropiadas, desde el inicio de la relacidon que se genera el primer dia de
clases, hasta el momento en que se evallan las evidencias, se ponderan
los logros, pero sobre todo, al momento de cerrar el proceso comunicativo

al retroalimentar el desarrollo de las nuevas competencias generadas.

La mediacion, vista como proceso Yy, en el mejor de los casos, como
una estructura sélida de la institucidbn educativa, propicia una mejor
convivencia entre las partes involucradas, dada su concepcion solidaria,

empatica, de respeto y escucha atenta hacia el otro.

Este proceso se desarrolla de una manera mas directa en las
situaciones presenciales del proceso educativo en el aula, pero puede
complicarse en las situaciones no presenciales, donde se tiene que recurrir
al uso eficiente de diversas herramientas comunicativas instaladas en una

plataforma educativa.

Es por ello que la intencionalidad de desarrollar o actualizar las
habilidades docentes en esta area, pretende prevenir situaciones de
conflicto y mejorar la convivencia entre todos los actores que intervienen
en la comunidad universitaria en lo general y en los procesos de
aprendizaje en lo particular, generando la adquisicion de estrategias para
la solucion de problemas y mejorando la comunicacion, tanto dentro como

fuera del aula.

275



3. Habilidades para el Trabajo Colegiado y la
Gestion del Aprendizaje

El trabajo colegiado es un proceso participativo de toma de
decisiones y definicion de acciones, entre los docentes y directivos, en la
basqueda de la mejora institucional (Fierro E, 1998). Es una estrategia
impulsada desde principios de los afos noventa, como parte de una
politica educativa, con la intencidén de que el docente sirva de modelo hacia
sus alumnos, de proyectar la adhesion de una cultura colaborativa, en lugar

de la cultura individualista imperante de ese tiempo.

Se le atribuyen bondades como: mejorar la practica docente y los
procesos de gestion escolar o institucional. Es por ello que buscamos
reforzar en los profesores de nuestra Universidad, que dentro de la accion
colegiada, ademas de reconocerse como parte de la institucion,
enriquezcan su practica docente al reflexionar y compartir con los
comparieros sus conocimientos y experiencia, casos de éxito, experiencias

fallidas, areas de oportunidad, debilidades detectadas en programas, etc.

El esfuerzo docente de crear ambientes de aprendizaje, promueve
las experiencias de aprendizaje que su actuar facilita, ademas de que
fructifica el proceso de evaluacion que eso el Programa de desarrollo y
actualizacion de habilidades docentes conlleva, entre otras actividades de
gestion académica, de una manera colaborativa con el esfuerzo del resto
de los profesores, independientemente de ser docentes de excelencia o

no, ya que todas las experiencias son valiosas.

En este sentido, es imperativo un liderazgo integrador por parte de
cada departamento, como autoridades formales y morales, para lograr que
la comunicacion fluya a partir de multiples actos reflexivos, para propiciar
la accion y colaboracion permanente. Que se vea reflejado en el desarrollo
integral de las competencias de los alumnos y por ende, una calidad
académica, en la busqueda de una verdadera transformacion e innovacion

de la practica educativa colectiva e institucional.
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Finalmente, es importante centrar los esfuerzos del trabajo
colegiado, bajo un liderazgo eficiente, en definir claramente los objetivos
departamentales e institucionales, para de ahi desprender las acciones
deseadas, que conduzcan a los resultados esperados, producto de una
participacion integral y profesional de todos los que componen el cuerpo

colegiado.
B. AREA METODOLOGICA

1. Habilidades Metodoldgicas para la Investigacion
del Estado del Arte.

Dentro de las actividades que debe realizar un docente para la
planeacidn de sus experiencias de ensefianza, el estado del arte juega un
papel fundamental. Los primeros procesos que como agente de cambio y
transformador de realidades debe considerar en su actividad es la
investigacion. Implica ir tras el origen del tema que se pretende indagar
para mejorar, determinar como ha sido tratado el tema, su situacion al
momento de realizar la propuesta de aprendizaje, pero sobre todo,
visualizar cuales son las tendencias, de manera que quede claro para el
alumno por qué se hace y cudl es la intencion de la unidad de competencia
propuesta. Flores Talavera (2011), sefiala que la investigacion del estado

del arte presume tres posibles utilidades:

1. Es el primer acercamiento formal del sujeto que investiga a las
producciones intelectuales en el tema que le interesa. Si el docente
investigador desea ser experto en el tema, entonces esta es una

manera de iniciar el camino.

2. Conocer otras investigaciones le permite al investigador clarificar sus
ideas respecto a su tema de interés, y asi podra definirlo mejor,
afinarlo, delimitarlo, y enfocarlo desde la perspectiva que a él le

interesa.
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3. Saber qué es lo ultimo que se ha producido respecto al tema y
conocer a los autores que estan haciendo investigacion sobre el
tema. De esta manera iniciard un intercambio de informacién, y
podra establecer una relacién académica con otros investigadores.
Si se es un investigador audaz podra en un futuro generar redes de
investigacion sobre el campo que les interesa a varios que por

causas de la elaboracion del estado del arte ha descubierto.
2. Habilidades para la Investigacion — Accion

De acuerdo a lo que refiere Pérez Gomez (2000), dentro de la
perspectiva de reflexion docente sobre su practica como un elemento
fundamental para la reconstruccién social, la practica docente y en la
transformaciéon de ella es fundamental para que los profesores puedan
adoptar en su entorno social como intelectuales capaces de pensarlo de

manera critica e incluso de transformarlo si las condiciones lo permiten.

Por ello la importancia de observar de manera sistematica las
situaciones educativas (Postic y de Ketele, 1992), tanto en el aula como
fuera de ella, propiamente en el entorno de la escuela y analizarlas con
referentes tedricos, disefiar planes de intervencion e implementarlos de
manera colegiada, evaluarlos y formular informes de los hallazgos de su
investigacion, ademas de difundirlos, son las principales actividades que el
docente puede realizar bajo la modalidad de investigacién-accion como

estrategia de formacion pedagogica.

Para ello, es muy importante que el docente se encuentre
compenetrado con su programa de estudio y sus implicaciones teéricas y
practicas de su implementacién, donde desde su dimension ética, el
discernimiento de principios y valores, reflexione y desarrolle con actitud
responsable sobre sus posibles impactos en el aprendizaje de sus alumnos,
sobre la naturaleza de los fendmenos y situaciones para el logro de los

aprendizajes.
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Al desarrollar sus capacidades de ver y escuchar sobre las
situaciones educativas en las que se encuentra inmerso, provoca una gran
transformacién como observadores con cierto grado de habilidad, ademas
del manejo virtuoso en la aplicacion de los procedimientos de investigacion
(observacion, entrevista, encuesta y sociometria), con el propdsito de

ampliar y sistematizar los datos obtenidos de dichas situaciones.

Si para tal fin, la formacion se enfoca en el andlisis de los datos bajo
un paradigma cualitativo con un soporte tedrico actualizado sobre las
tendencias contemporaneas en investigacion educativa y los diversos
modos de acercarse a la realidad, son ingredientes fundamentales para
llevar una buena metodologia que guiara su trabajo de investigacion para
llegar a describir la situacion educativa elegida, interpretarla desde la
perspectiva de los sujetos que intervienen en ella, pero sobre todo, buscar

su transformacion.
D. AREA DIDACTICO-PEDAGOGICA
1. Habilidades de Planeacién y Disefio

La planeacién y disefio de un curso, conlleva una diversidad de
variables. Inicia con la consideracion de las caracteristicas del modelo
educativo de la institucién y la informacién del programa de estudios

respectivo.

Para un docente, el acto de planear y disefiar un curso significa
establecer de manera estructurada, en coherencia con el modelo educativo
de la Institucion y el programa de estudio respectivo, los aprendizajes o
competencias que debe alcanzar el alumno, el como puede lograr estos y

la forma en que puede demostrar su desarrollo o adquisicion.

Mediante esta planeacion y disefio que debera realizar de manera
organizada y estratégica, los docentes implementan de manera especifica
el modelo educativo universitario y con ello, el compromiso de formar

alumnos con los conocimientos, habilidades y actitudes definidos en el perfil
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de egreso. Su abordaje de la ensefianza se visualiza como una actividad
consciente, intencional y reflexiva, con lo cual pone de manifiesto su

intencion de elevar la calidad de la formacion académica de sus alumnos.

El proceso tiene impacto inmediato en los alumnos, por ello su
adecuada realizacion, favorece la autogestion en los alumnos al recibir
informacion clara y oportuna sobre lo que se espera de ellos, asimismo, les
brindan la oportunidad de planear sus actividades, administrar su tiempo y

recursos, y solicitar ayuda cuando lo consideren conveniente.
2. Habilidades de Evaluacion

Segun Perrenoud (2002), se refiere a la competencia como la
capacidad de actuar eficazmente en una situacion de un tipo definido,
capacidad que se apoya en los conocimientos, pero que no se reduce a
ellos. Para hacer frente, lo mejor posible, a una situacion, debemos poner
en juego Yy en sinergia varios recursos cognitivos, entre ellos los
conocimientos (p. 7). El autor explica que las competencias movilizan

diferentes conocimientos que, por lo general, son disciplinarios (p. 51).

Es por ello, que existe una clara diferenciacién de la evaluacion
tradicional, a una basada en competencias, y los docentes asumen un
proceso de evaluacion con responsabilidad y profesionalismo. Bajo este
enfoque, reconoce la importancia del impacto del proceso de aprendizaje

en el futuro desempefio profesional del estudiante.

Una de las tareas criticas del docente es precisamente dar un
seguimiento al progreso y necesidades de sus alumnos, brindar una
retroalimentacion oportuna, positiva, integral, especifica, orientadora y
confidencial, cristalizando de esta forma la funcién pedagdgica de la
evaluacion, la cual concluye mediante un proceso de valoracion y entrega
de la informacion suficiente por parte del docente, correspondiendo a la
institucion realizar su funcién social para acreditar o no oficialmente el

aprendizaje de los alumnos.
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En esta area de desarrollo, la intencion es que los docentes no solo
se vuelvan reflexivos ante esta actividad, sino también que sus alumnos
sean conscientes de su proceso de aprendizaje, mediante el uso de
estrategias de autoevaluacion y coevaluacion, para asi generar un proceso
integral y pleno, donde participen todos los actores educativos involucrados
en el mismo. Programa de desarrollo y actualizacion de habilidades

docentes.
E. AREA INFORMATICA Y TECNOLOGICA
1. Habilidades Tecnoldgico-Digitales

Las competencias digitales implican el uso racional y eficiente de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién en los distintos ambitos de
nuestra vida social, familiar y laboral. Las tecnologias y las habilidades que
conlleva su manejo eran impensables hace unas décadas, sin embargo, en
los tiempos actuales, su desarrollo para su uso personal y profesional en la
sociedad en general y particularmente en el aula, se convierte en una
obligatoriedad. Cada vez mas se exige no so6lo su conocimiento, sino su
aplicacion, y por ende, la actualizacion constante que permita hacer méas
innovadores y eficientes los procesos de comunicacién y de trabajo dentro
y fuera de las instituciones educativas.

El desarrollo de estas habilidades estd asociado a un mejor
conocimiento y reflexion sobre el contexto tecnolégico local y global, para
entender las limitaciones y los alcances de las herramientas disponibles,
que le permitan favorecer aprendizajes mas significativos y lograr las

competencias deseadas.

El profesor que incorpora dentro de su practica educativa, recursos
didacticos digitales como parte de las experiencias de ensefianza y
aprendizaje, lo hace consciente de que es un area que ofrece grandes
ventajas y que requiere de actualizacién constante dados los vertiginosos

cambios tecnoldgicos que ocurren dia a dia. Aun en las situaciones
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presenciales, donde ya se ha abandonado la préactica del aprendizaje
centrado en el docente, se reconoce la necesidad del aprovechar las TIC'S
en el manejo didactico diario, donde la tonica es crear escenarios de
aprendizaje significativos, enriquecedores, retadores, novedosos e
interactivos, con los cuales el alumno pueda desarrollar nuevas formas de

aprender, interactuar y colaborar.

Es por ello que dentro de esta area de desarrollo de habilidades,
existe la oportunidad de ofrecer una amplia gama de cursos o talleres,
considerando las competencias del curso, para que ya en el momento de
su implementacion, los docentes, con una actitud entusiasta y modeladora,
hagan una reflexiva y pertinente seleccion de aquellas tecnologias que le
permitan no s6lo comunicar informacién, sino que favorezcan la interaccion
con el alumno y que promuevan un trabajo colaborativo entre equipos o
bien entre el grupo en general, y por ende, favorezcan de manera

significativa el aprendizaje.

2. Habilidades para la Comunicacion Presencial y a

Distancia

Un elemento esencial para una eficiente relacion docente—alumno
dentro de las interacciones presenciales, asi como en los procesos a
distancia, es la accion comunicativa a través de las diversas fuentes de
informacion. En el caso de la comunicacién presencial, los elementos estan
visibles y sujetos a un uso eficiente de los canales convencionales, basados
en una retroalimentacién inmediata o sincrénica. Luego entonces, el
docente requiere ser competente en el dominio de las habilidades
comunicativas en el amplio sentido de la palabra. Poder identificar
plenamente las diferencias personales y grupales respecto a este proceso

para incidir directamente en ellas y lograr los resultados previstos.

En el caso de la comunicacion no presencial que se realiza
actualmente mediante plataformas educativas, se recurre a herramientas

electronicas como foros, diarios e Internet. El empleo de estas herramientas
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permite un nuevo acercamiento didactico a los objetos de aprendizaje y el
desarrollo de experiencias de aprendizaje claras y significativas.

Hoy en dia las comunidades virtuales de aprendizaje son una forma
muy comun de comunicar a personas, separadas por grandes distancias,
usando las computadoras y la red como los medios de enlace. El cruce de
informacion dentro de estas comunidades constituye un elemento basico
en el intercambio de ideas y experiencias de los participantes. La
interaccion se realiza a través de equipos informaticos, pero son solo un

medio para entrar en contacto con otras personas en todo el mundo.

En la era digital, la comunicacion docente—alumno se puede
establecer mediante el uso de herramientas como el correo, chat, video
conferencia, weblogs, etc., dependiendo si se busca una comunicacion
sincrona o asincrona, donde su funciones son: compartir e intercambiar
experiencias y recursos, en un aprendizaje integrador, y el desarrollo de
procesos colaborativos que conlleven la generacion de materiales y
productos que sirvan como evidencia del aprendizaje o competencia
lograda. El reto de estas comunidades de aprendizaje virtuales, es lograr
hacer sumamente eficiente los procesos comunicativos, tanto en forma,
como en fondo, donde pueda lograrse emular la calidad y la calidez de una

comunicacién presencial.

Un segundo reto tiene que ver, no sélo con la propia eficiencia del
acto de comunicacién, sino con el logro del acto cognitivo de contenido
comunicativo ocurrido durante el proceso. En este sentido, David H.
Jonassen (1996) argumenta que los estudiantes deben usar estas
herramientas tecnologicas en el sentido de “mindtools”, involucrandose
profundamente sobre el contenido que estan aprendiendo. Estas
herramientas cognitivas de comunicacion y aprendizaje, deben de apoyar
intelectualmente al alumno, para que logren el desarrollo de un

pensamiento critico-reflexivo.
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Una vez detalladas las areas en las que se ramifica este Programa,
se hace necesario precisar que cada una de ellas establece las bases que
sustentan las competencias genéricas de los docentes de la Universidad
de Sonora y éstas a su vez, justifican el catalogo de cursos que emergen
de las mismas. Las habilidades contextualizadas, se vinculan directamente
con las areas que lo direccionan, en una interaccion donde el desarrollo de
éstas, permite o facilita la generacion de las segundas, en un sentido de
codependencia. Al ser contextualizadas, se ubican precisamente en el
ambito o entorno en que se precisan, propiciando una mayor eficiencia para
el contexto donde han sido conceptualizadas, dentro de un circulo virtuoso

de aprendizaje continuo.
VI. COMPETENCIAS DOCENTES GENERICAS Y ESPECIFICAS

Es necesario que en esa busqueda de cambio de los entornos, tenga
como fundamento el modelo educativo imperante en nuestra institucion,
como es el de competencias, que se encuentra en marcha su
reestructuracion dentro del Modelo Curricular a manera de competencias
integrales y que se deberd expresar como parte del disefio de planes y
programas bajo este enfoque.

Las competencias genéricas identifican los elementos compartidos,
comunes a cualquier titulacion tales como la capacidad de aprender, tomar
decisiones, disefiar proyectos, habilidades interpersonales, entre otras.
Estas se complementan, a su vez, con competencias distintas, especificas
de cada area de estudio (Proyecto Tunning América Latina, 2007). Debido
a lo anterior, las competencias especificas se relacionan con cada area
tematica y son cruciales para cualquier titulacibn porque estan
estrictamente vinculadas con el conocimiento concreto de un area tematica
(Ramirez y Medina, 2008). Ver tablas 19 y 20.

A continuacion se describen las competencias genéricas
reconocidas en el proyecto Tuning Latinoamérica para Quimica,

especificas y las estudiadas de la identidad profesional.
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Tabla 19. Competencias genéricas de acuerdo al Proyecto Tuning

Latinoamérica.
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Competencia
Capacidad de abstraccion, analisis y sintesis
Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica
Capacidad para organizar y planificar el tiempo
Conocimientos sobre el area de estudio y la profesion
Responsabilidad social y compromiso ciudadano
Capacidad de comunicacioén oral y escrita

Capacidad de comunicacion en un segundo idioma

Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacion y de la
comunicacion

Capacidad de investigacion

Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente

Habilidades para buscar, procesar y analizar informacion procedente
de fuentes diversas

Capacidad critica y autocritica

Capacidad para actuar en nuevas situaciones
Capacidad creativa

Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas
Capacidad para tomar decisiones

Capacidad de trabajo en equipo

Habilidades interpersonales

Capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes
Compromiso con la preservacion del medio ambiente
Compromiso con su medio socio-cultural

Valoracion y respeto por la diversidad y multiculturalidad
Habilidad para trabajar en contextos internacionales
Habilidad para trabajar en forma autbnoma

Capacidad para formular y gestionar proyectos
Compromiso ético

Compromiso con la calidad

Fuente. Proyecto Tuning América Latina, 2007.
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Tabla 20. Competencias especificas de acuerdo al Proyecto Tuning

NUmero

1

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20
21

América Latina 2007.

Reactivo
Capacidad para aplicar conocimiento y comprension en
Quimica a la solucion de problemas cualitativos y
cuantitativos
Comprender conceptos, principios y teorias fundamentales
del &rea de la Quimica
Interpretar y evaluar datos derivados de observaciones y
mediciones relacionandolos con la teoria
Capacidad para reconocer y analizar problemas y planificar
estrategias para su solucién
Habilidad para desarrollar, utilizar y aplicar técnicas
analiticas
Conocimiento y comprension en profundidad de un area
especifica de la Quimica
Conocimiento de las fronteras de la investigacion y
desarrollo en Quimica
Conocimiento del inglés para leer, escribir y exponer
documentos, asi como comunicarse con oOtros
especialistas
Capacidad para la planificacion, el disefio y la ejecucion de
proyectos de investigacion
Habilidad en el uso de las técnicas modernas de la
informatica y comunicacion aplicadas a la Quimica
Habilidad para participar en equipos de trabajo inter y
transdisciplinares relacionados con la Quimica
Dominio de la terminologia quimica, nomenclatura,
convenciones y unidades
Conocimiento de las principales rutas sintéticas en
Quimica
Conocimiento de otras disciplinas cientificas que permitan
la comprension de la Quimica
Habilidad para la presentacion de informacién cientifica
ante diferentes audiencias tanto en forma oral como escrita
Habilidades en el seguimiento a través de la medida y
observacion de propiedades quimicas, eventos o cambios
y su recopilacion y documentacion de forma sistemética y
fiable
Dominio de las Buenas Practicas de Laboratorio
Capacidad de actuar con curiosidad, iniciativa y actitud
emprendedora
Conocimiento, aplicacion y asesoramiento sobre el marco
legal en el ambito de la Quimica
Habilidad para aplicar los conocimientos de la Quimica en
el desarrollo sostenible
Comprension de la epistemologia de la Ciencia

Fuente. Proyecto Tuning América Latina, 2007
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Identidad profesional
I. Qué significa para usted ser profesor.

Responda el siguiente cuadro, evaluando la frecuencia con que se cumplen

las siguientes afirmaciones:
1. Nunca- ninguna

2. Excepcionalmente

3. Poco

4. Frecuentemente

5. Casi siempre

6. Siempre

Reactivos 123456

1. Considera que la actividad profesional de la
docencia es relevante para usted

2. El desempefio del proceso de ensefianza
aprendizaje le produce satisfaccién

3. Se encuentra en una situacion de armonia al
realizar la docencia

4. La identidad profesional la asume como un
desafio permanente

5. Valore del 1 al 6 la competencia identidad
docente para la mejora de su practica

profesional
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3). Jerarquice las siguientes tareas docentes:

Funcion Docente X S Moda
Tutor de estudiantes de Quimica
Investigador en su area disciplinar
Gestor profesional en la organizacion académica
Profesional de la Quimica
Profesor de Quimica
Autor de Textos de Quimica

Especialista en un area especifica de la Quimica

4) ¢ Qué significa para usted ser profesor?

5) Desde su concepcion personal, ¢como conceptualiza identidad

profesional docente?

6) Formule algunas tareas que faciliten el dominio de la identidad

profesional.

iMuchas gracias por su apoyo!

VIl. DETECCION DE NECESIDADES DOCENTES

Derivado de los resultados de esta investigacion y, atendiendo a las
necesidades del profesorado detectadas a lo largo del desarrollo de este
trabajo, este apartado plantea algunas propuestas de formacion enfocadas

al fortalecimiento de ciertas areas competenciales y funciones docentes.

288



Para fines practicos, se dividiran dichas propuestas, de acuerdo a los
resultados de los instrumentos de investigacion que componen esta

investigacion.

A). LA EVALUACION POR COMPETENCIAS.
FUNDAMENTACION Y APLICACIONES PRACTICAS

Con respecto a la investigacion en el &mbito de la disciplina fue el que,
consistentemente, mostro las menores puntuaciones, por lo que representa
el area con mayor oportunidad de mejora. Entre ellas, este estudio sugiere

la necesidad de fortalecer, alentar o impulsar:

e El desarrollo de proyectos, prototipos y patentes.

La direccién de tesis de licenciatura, maestria y doctorado.

La escritura de libros o capitulos de libros.

La participacion en programas de investigacion multidisciplinar.

La participacion en instituciones profesionales.

Ademas, la seccion de competencias relacionadas con la gestion
también presenté reactivos seleccionados por mas del 30% de los
participantes, como actividades o labores que nunca realizan. Esto plantea

la necesidad de fomentar la participacién docente en:
e Procesos de seleccién de otros profesores
e Asesorias a instituciones publicas o privadas
a) Competencias Genéricas

De manera sumaria, este instrumento implicd situar unas u otras
competencias en orden de importancia para la practica docente de los
profesores del Departamento. Asi bien, la tarea planteaba la necesidad de
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crear un “relieve competencial” que evidenciara las necesidades del

profesorado. Entre las identificadas se encuentran:
e Fomentar el desarrollo de proyectos de investigacion
e Fomentar el estudio del inglés u otra segunda lengua
e Impulsar el trabajo colaborativo disciplinar e interdisciplinar
e Fomentar el desarrollo de las competencias interpersonales

e Coadyuvar en la creacion de cursos o talleres de redaccion y

presentacion de articulos de investigacion cientifica

e Fomentar la integracion social, sobre todo a través del apoyo a los
programas de movilidad docente, en un contexto de pluralidad y

multiculturalidad

e Impulsar la creacion de cursos o talleres de actualizaciéon en Nuevas

Tecnologias y manejo de fuentes de informacion

e Impulsar la reflexion, autoevaluacién y gestién autbnoma de los

saberes didacticos.
b) Competencias Especificas

Si bien, reiteradamente, se ha mencionado que los resultados de este
apartado no sugieren que los profesores consideren las competencias con
puntuaciones menores como no importantes, es necesario recordar que
aun representan oportunidades de mejora valiosas. Esta investigacion

sugiere la necesidad de:

e Crear programas de capacitacion en el marco legal del manejo de
sustancias quimicas, sustentabilidad, sistemas de gestion de

seguridad, entre otras.
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e Fomentar la epistemologia de la quimica como linea de

investigacion.

e Promover el estudio del idioma inglés para leer, escribir y exponer

documentos, asi como comunicarse con otros especialistas.
e Fomentar el desarrollo de proyectos de investigacion.
C) Identidad Profesional

Este instrumento permitié identificar actividades que fomentan el

desarrollo de la identidad profesional, entre las cuales se encontraron:
e Participacion en cursos y talleres de actualizacion didactica
e Foros de retroalimentacion entre docentes
e Cursos académicos entre pares
e Participacion en cursos Y talleres de evaluacion educativa
e Reflexion de la actividad docente

El Programa Institucional de Desarrollo y Actualizacién de
Habilidades Docentes 2013-2017 de la Universidad de Sonora concuerda
con los resultados de esta investigacion en algunos aspectos. Para su
realizacion, se implementd la Encuesta de Deteccion de Necesidades
Docentes. Como resultado de ésta, se detectaron las siguientes
necesidades de capacitacion y actualizacion congruentes con los

resultados de esta investigacion:
a) Relacionados con las TIC
1. Disefio de materiales didacticos audiovisuales digitales.

2. Habilidades para el disefio de paginas WEB a partir de plataformas

estructuradas.
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3. Habilidades para el manejo de la plataforma Moodle
b) Relacionados con la actualizacion didactica
1. Estrategias didacticas para la ensefianza presencial y a distancia.

2. Integracion de recursos didacticos al proceso de ensefianza—

aprendizaje.
3. Evaluacion curricular.

4. eleccidn y disefio de instrumentos y recursos para la evaluacion del

aprendizaje.
c) Relacionados con las competencias interpersonales
1. Estrategias para el fomento del dialogo y la interaccion en el aula.
Vill. MODELO DEPARTAMENTAL DE DESARROLLO DOCENTE

Un modelo es una reflexion anticipadora, que emerge de la
capacidad de simbolizacion y representacion de la tarea de ensefianza-
aprendizaje, que los educadores hemos de realizar para justificar y
entender la amplitud de la préactica educadora, el poder del conocimiento
formalizado y las decisiones transformadoras que estamos dispuestos a
asumir. Su doble vertiente: anticipador y previo a la practica educativa, le
da un caracter de preaccion interpretativa y estimadora de la pertinencia de
las acciones formativas; a la vez que su vision de postaccion nos facilita,
una vez realizada la practica, adoptar la representacion mental mas valiosa
y apropiada para mejorar tanto el conocimiento practico como la teorizacion
de la tarea didactica (Medina, 2003).

Los modelos didacticos o de ensefianza presentan esquemas de la
diversidad de acciones, técnicas y medios utilizados por los educadores,
los mas significativos son los motores que permiten la evolucion de la

ciencia, representada por los paradigmas vigentes en cada época. Un
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paradigma es entendido como una matriz interdisciplinaria que abarca los
conocimientos, creencias y teorias aceptados por una comunidad cientifica
(Khun, 1975). Es una abstraccion y el modelo un esquema mediador entre

esa teoria o abstraccion y la realidad.

Una de las actividades caracteristicas de las comunidades
cientificas es la de construir y consolidar el saber en torno a problemas y
aspectos esenciales de los seres humanos y su realidad, profundizando en
las causas y descubriendo los efectos de las mismas. La ciencia es el
conocimiento demostrado, en torno a una realidad que deseamos conocer,
que aplica los métodos mas adecuados a la situacién desconocida que se

intenta comprender y mejorar.

El modelo que se propone en la figura 10 tiene que ver con el

planteamiento de la siguiente figura:

Ejes

1) Competencias Docentes del
Profesor Competente

2) Competencias Genéricas y
Profesionales en el Contexto

NOMBRE DEL .
DIPLOMADO Educativo Departamental

3) Ejercicio de Funciones
Docentes

4) Foro de Experiencias
Docentes

Figura 10.- Modelo para la imparticion del diplomado (120 horas).

Fuente: Elaboracion propia
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A) EJES DEL MODELO DEPARTAMENTAL DE DESARROLLO
DOCENTE

Con el objetivo de atender a las necesidades docentes planteadas en
el apartado anterior, se propone implementar una serie de cursos, talleres
y foros enfocados a fortalecer las competencias menos privilegiadas en
este estudio.

1) Eje 1. Curso-Taller: “Competencias Docentes del

Profesor Competente”

Objetivo: Dotar al profesional de la docencia de conocimientos, destrezas,
habilidades y aptitudes propias del profesor universitario que le permitan
desarrollar eficientemente sus labores docentes. El asistente fortalecera las
competencias docentes que le permitan identificarse o contrastarse con las

caracteristicas de un profesional docente competente.
Objetivos Especificos:

1) Otorgar al profesor de las competencias que le permitan desarrollar su

labor docente con mayor eficiencia.

2) Fortalecer con ejercicios particulares las competencias que requieran los

profesores.

Nombre del Curso: Curso-Taller: “Competencias Docentes del Profesor

Competente”.

La Institucibn que imparte: Departamento de Ciencias Quimico

Bioldgicas de la Universidad de Sonora.
Propuesta Didactica: Las modalidades a desarrollar son:

1) Exposicidn en clase por expertos en docencia y en ensefianza de

la disciplina.

2) Sesiones de discusion dirigidas en linea.
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3) Aprendizaje basado en resolucién de problemas.
4) Método de proyectos.
5) Meétodo colaborativo.
Contenido Sintético
e Planificacion. Didactica de la Ensefanza.
e Motivacion. Satisfaccion con la labor docente.

e Integracion de Medios. Nuevas Tecnologias de la Informacion y

Comunicacion.

e Evaluacién. Conclusiones sobre el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

e Pertenencia Institucional. ElI docente como parte de una

organizacion.

e Interculturalidad. Integracién del contexto multicultural a la

practica docente.
e Comunicacion. El proceso comunicativo en el aula universitaria.
e Metodologia. Aplicacion de métodos y técnicas didacticas.
e Tutoria. La orientacion del estudiante universitario.
¢ Investigacion. Gestion del conocimiento.
e Innovacion. Mejora continua de la labor docente.

e |dentidad Profesional Docente. ¢Quién es el docente y quién

quiere ser?

Utilidad del Curso: proporcionar a los profesores una nueva forma de

concebir el trabajo docente.
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Modalidades o formas de conduccion de los procesos de ensefianza
y de aprendizaje: El curso es de caracter semipresencial y consta de 30
horas, de las cuales 12 horas seran de modalidad presencial, 14 horas de

trabajo individual en linea y 4 horas de trabajo colaborativo.
Cupo Maximo: 30

Requisitos de Evaluacion y Acreditacion: Para acreditar el Eje 1, es
necesario contar con el 90% de asistencia a las sesiones presenciales,
envio del 100% de las tareas en tiempo y forma, presentar una evaluacion

al inicio y al final del curso.

Antecedentes o habilidades que se requieran de los participantes: El
curso esta dirigido a profesores del Departamento de Ciencias Quimico
Bioldgicos. Es deseable que los profesores manejen recursos tecnoldgicos
como Internet, busqueda de informacién en bases de datos y el paquete
bésico de Microsoft Office.

El Apoyo Técnico o de Equipo: Laptop, cafidn, conexion a internet,

bocinas y micréfono y aula refrigerada.

Instructores: Invitacion a profesores de la Universidad de Sonora y

externos.

Dra. Rosa Maria Salazar Ruibal

Dra. Martha Icela Tanori

Dr. Antonio Medina Rivilla

Dr. Eufrasio Pérez Navio

Responsable: ME. Francisca Ofelia Mufioz Osuna.

Colaboradores: Personal del Departamento de Innovacion Educativa

296



Perfil académico deseable del responsable y de los colaboradores:
Profesores con experiencia docente e investigativa. Grado de Doctor y

Masters en Educacion.

2) Eje 2. Simposio: “Competencias Genéricas y
Profesionales en el Contexto Educativo
Departamental”

Objetivo: Fortalecer al profesor en el desarrollo de estas competencias
para que, en la medida que sean reflejo de su practica docente, se
manifiesten en la habilitacién pragmatica de sus estudiantes como futuros

profesionales.

Objetivos Especificos: Reconocer la importancia de estas competencias

en la completa formacion del profesional de la quimica.

Gestionar la importancia de dichas competencias en problemas clasicos del

quehacer diario de los quimicos.

Nombre del Simposio: “Competencias Genéricas y Profesionales en el

Contexto Educativo Departamental”.

La Institucién que imparte: Departamento de Ciencias Quimico
Biologicas de la Universidad de Sonora.

Propuesta Didactica: Las modalidades a desarrollar son:
1) Conferencias magistrales
2) Sesiones de discusion
3) Aprendizaje basado en resolucion de problemas
4) Método de proyectos
5) Ponencia

Contenido Sintético
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e Conferencia Magistral: “Competencias Genéricas en América
Latina”. Generalidades y contexto institucional. Estudios realizados
en el Departamento de Ciencias Quimico Biolégicas acerca de la

tematica de competencias.
e Curso: “Competencias Genéricas”
= |Introduccion.
= Competencias Sistémicas.
— Formulacién y gestion de proyectos académicos
— Liderazgo. La orientacion al logro.
= Competencias Instrumentales.

— El profesor y las NTIC. Una imperiosa necesidad en el

aula universitaria.

— Feria Internacional de la Ciencia. Socializacion del

conocimiento en una segunda lengua.
= Competencias Interpersonales.
— Gestién autbnoma del conocimiento.

— La docencia en el contexto de la multiculturalidad

actual.
— Las buenas relaciones humanas en el acontecer diario.

— Reflexiones. Redaccion y presentacion de articulos de

la ensefianza disciplinar.

e Conferencia Magistral: “Competencias Especificas para el area de

la Quimica en América Latina”. Generalidades y contexto
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institucional. Estudios realizados en el Departamento de Ciencias
Quimico Bioldgicas acerca de la temética de competencias.

e Ponencias: “Asignaturas pendientes”
— Marco legal de la Quimica
— Epistemologia de la Ciencia
— El conocimiento producido en una lengua extranjera
— Disefio de proyectos de investigacion

Utilidad del Curso: Aparte de ofrecer al asistente un amplio panorama en
esta tematica le ofrecera la resolucién a problemas especificos de la

disciplina.

Modalidades o formas de conduccién de los procesos de ensefianza
y de aprendizaje: ElI simposio se compone de dos conferencias
magistrales, cuatro ponencias y un curso semipresencial. Las primeras con
una duracion de dos horas, cada una, mientras que cada ponencia tendra
una duracion de una hora y media. El curso con modalidad semipresencial
consta de 20 horas, de las cuales 9 horas son presenciales y 11 de trabajo

individual en linea.
Cupo Maximo: 30 personas

Requisitos de Evaluacion y Acreditacion: Para acreditar el Eje 2, es
necesario contar con el 100% de asistencia a las ponencias y conferencias
magistrales, 90% de asistencia a las sesiones presenciales del curso y
envio del 100% de las tareas en tiempo y forma, presentar una evaluacion

al inicio y al final del curso.

Antecedentes o habilidades que se requieran de los participantes: El
curso esta dirigido a profesores del Departamento de Ciencias Quimico

Bioldgicos. Es deseable que los profesores manejen recursos tecnoldgicos
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como Internet, busqueda de informacién en bases de datos y el paquete
bésico de Microsoft Office.

El Apoyo Técnico o de Equipo: Laptop, cafon, conexion a internet,

bocinas y micréfono, auditorio y aula refrigerada.

Instructores: Invitacion a profesores de la Universidad de Sonora y

externos.

Dra. Lourdes Samayoa

Dra. Hortencia Arvizu

Dr. Antonio Medina Rivilla

Dr. Eufrasio Pérez Navio

Responsable: ME. Francisca Ofelia Mufioz Osuna.

Colaboradores: Personal del Departamento de Innovacion Educativa

Perfil académico deseable del responsable y de los colaboradores:
Profesores con experiencia docente e investigativa. Grado de Doctor y

Masters en Educacion.
3) Eje 3. Curso: “Ejercicio de las Funciones Docentes”

Objetivo: Atender a las demandas sociales y politicas educativas
nacionales, con el fin de fortalecer a los profesores universitarios en el

ejercicio de sus multiples funciones docentes.

Objetivos Especificos: Impulsar la actualizacién docente en los rubros de
la disciplina y docencia atendiendo a las diferentes metodologias de

aprendizaje y distintas funciones a desarrollar por el profesor.

Asimilar por parte de los docentes las principales demandas sociales y

politicas educativas del siglo XXI.
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Nombre del Curso: Ejercicio de las Funciones Docentes

La Institucion que imparte: Departamento de Ciencias Quimico

Biologicas de la Universidad de Sonora.
Propuesta Didactica: Las modalidades a desarrollar son:

1) Exposicion en clase por expertos en docencia y en ensefianza de la

disciplina.
2) Sesiones de discusion dirigidas en linea.
3) Aprendizaje basado en resolucién de problemas.
4) Método de proyectos.
5) Método colaborativo.
Contenido Sintético
e Funciones docentes. Generalidades
e Demandas sociales y politicas educativas del siglo XXI
e Funciones docentes
» Tutor académico

— Motivacion del estudiante hacia la eficiencia

académica.
— Orientacion y seguimiento de casos particulares.
= Gestor profesional en la organizacion académica
— Desarrollo de proyectos, prototipos y patentes

— Direccion de Tesis de Licenciatura, Maestria y

Doctorado
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¢ Investigador disciplinar y educativo
— Investigacion Educativa
— Investigacion Multidisciplinar
— Colaboracién
e Profesional de la Quimica
— Actualizacion Disciplinar
e Docente
— Innovacién educativa
— Técnicas didacticas
— Técnicas de evaluacién educativa
e Autor de textos académicos

— Exploracion de la redaccion de articulos de la

ensefianza disciplinar
— Elaboracion de libros académicos
e Especialista en una linea de investigacion
— Dominio de la disciplina
— Redaccion de textos académicos

Utilidad del Curso: el profesional de la quimica tendra la oportunidad de
constatar que tan amplia y diversa es la tarea del profesor universitario tanto

en el ejercicio de la docencia como en el ambito disciplinar.

Modalidades o formas de conduccién de los procesos de ensefianza

y de aprendizaje: El curso es de caracter semipresencial con una duracion
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de 40 horas, de las cuales, 18 horas son presenciales y 22 horas de trabajo

individual en linea.
Cupo Maximo: 30 personas

Requisitos de Evaluacion y Acreditacion: Para acreditar el Eje 3, es
necesario contar con el 90% de asistencia a las sesiones presenciales del
curso y envio del 100% de las tareas en tiempo y forma, presentar una

evaluacion al inicio y al final del curso.

Antecedentes o0 habilidades que se requieran de los participantes: El
curso esta dirigido a profesores del Departamento de Ciencias Quimico
Biolégicos. Es deseable que los profesores manejen recursos tecnoldgicos
como Internet, basqueda de informacion en bases de datos y el paquete

béasico de Microsoft Office.

El Apoyo Técnico o de Equipo: Laptop, cafién, conexion a internet,
bocinas y micréfono y aula refrigerada.

Instructores: Invitacion a profesores de la Universidad de Sonora y

externos.

Dra. Rosa Maria Tinajero Gonzalez

Dr. Antonio Medina Rivilla

Dr. Eufrasio Pérez Navio

Responsable: ME. Francisca Ofelia Mufioz Osuna

Colaboradores: Personal del Departamento de Innovacion Educativa

Perfil académico deseable del responsable y de los colaboradores:
Profesores con experiencia docente e investigativa. Grado de Doctor y

Mésters en Educacion.

4) Eje 4. Foro de Experiencias Docentes
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Objetivo: Compartir las diferentes practicas, usos, modos y costumbres a
las que se han enfrentado los profesores durante su préactica profesional

con la intencién de aprender de las experiencias.

Objetivos Especificos: Compartir las situaciones que han producido un

mejor aprovechamiento y logro de objetivos en los estudiantes.

Destacar la importancia de la reflexion docente en el proceso de

ensefianza-aprendizaje.
Nombre del Foro: “Foro de Experiencias Docentes”

La Institucién que imparte: Departamento de Ciencias Quimico
Biologicas de la Universidad de Sonora.

Propuesta Didactica: Las modalidades a desarrollar son:
Contenido Sintético
e Experiencias didacticas y disciplinares.
e Reflexiones sobre la labor docente.
e Innovacion educativa.
e Repercusiones sociales de la investigacion e innovacion educativa

Utilidad del Curso: coadyuvara en la comprension de la docencia como
fendbmeno y proceso historico-social en construccion; ademas resaltara el

hecho de investigar la propia practica docente.

Modalidades o formas de conduccién de los procesos de ensefianza
y de aprendizaje: El curso es de caracter semipresencial con una duracion
de 40 horas, de las cuales, 18 horas son presenciales y 22 horas de trabajo

individual en linea.

Cupo Maximo: 30 personas
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Requisitos de Evaluacion y Acreditacion: Para acreditar el Eje 3, es
necesario contar con el 90% de asistencia a las sesiones presenciales del
curso y envio del 100% de las tareas en tiempo y forma, presentar una

evaluacion al inicio y al final del curso.

Antecedentes o habilidades que se requieran de los participantes: El
curso esta dirigido a profesores del Departamento de Ciencias Quimico
Bioldgicos. Es deseable que los profesores manejen recursos tecnolégicos
como Internet, bausqueda de informacion en bases de datos y el paquete

basico de Microsoft Office.

El Apoyo Técnico o de Equipo: Laptop, cafién, conexion a internet,

bocinas y micréfono y aula refrigerada.

Instructores: Invitacion a profesores de la Universidad de Sonora y

externos.

Dra. Cecilia Norzagaray

Dr. Antonio Medina Rivilla

Dr. Eufrasio Pérez Navio

Responsable: ME. Francisca Ofelia Mufioz Osuna.

Colaboradores: Personal del Departamento de Innovacién Educativa

Perfil académico deseable del responsable y de los colaboradores:
Profesores con experiencia docente e investigativa. Grado de Doctor y

Mésters en Educacion.
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ANEXO 1

CUESTIONARIO DE

M OPINION.
JERARQUIZACION DE
COMPETENCIAS
GENERICAS

Estimado profesor:

A continuacibn se enumeran 23 competencias que han sido
consideradas como las mas importantes para el desarrollo profesional de
los graduados universitarios, tanto por las empresas que los emplean como
por ellos mismos.

Le solicitamos muy atentamente que por favor, ordene estas
competencias en orden de importancia de acuerdo a su opinion, donde 1
es la mas importante y 23 es la menos. Es vital que ordene TODAS y no

brinde a una competencia un orden igual a otro.
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COMPETENCIAS

Competencias genéricas
(transversales)

Ranking*

1. Capacidad de trabajar en un
equipo interdisciplinar

2. Apreciacion de la diversidad
y multiculturalidad

3. Conocimientos generales
sobre el area de estudio

4. Conocimientos basicos de la
profesion

5. Capacidad de, analisis y
sintesis

6. Capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica

7. Capacidad para generar
nuevas ideas

8. Capacidad para adaptarse a
nuevas situaciones

9. Capacidad de aprender

10.Capacidad critica y
autocritica

11.Toma de decisiones

12.Habilidades basicas del
manejo de la computadora

13.Compromiso ético

14.Habilidades interpersonales

15.Conocimiento de una
segunda lengua

16.Comunicacién oral y escrita
en la propia lengua

17.Habilidades de investigacién

18.Capacidad para organizar y
planificar el tiempo
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COMPETENCIAS

Competencias genéricas
(transversales)

Ranking*

19.Capacidad para identificar,
planear y resolver problemas

20.Capacidad para motivar y
conducir hacia metas
comunes

21.Habilidad para trabajar en
forma autbnoma

22.Capacidad para formular y

gestionar proyectos

*Ranking: se les identifica en una tabla de puntos o apreciaciones de los
primeros a los ultimos./Tabla o lista en que se clasifican una serie de
elementos por orden de mayor a menor categoria o puntuacion.
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ANEXO 2

CUESTIONARIO DE
OPINION
COMPETENCIAS
ESPECIFICAS

El propdsito principal de este instrumento es conocer la valoracion de cada
una de las competencias a través de la opinion de los profesores del Area
de Ciencias Quimico Biologicas, cuyos programas académicos son las
licenciaturas de Quimico Biélogo Clinico y Quimico en Alimentos.

INSTRUCCIONES

Le solicitamos muy atentamente nos haga el favor de contestar en forma
honesta cada una de las cuestiones que se presentan a continuacion,
indicando el nivel que, en su opinidn, tiene usted de cada una de ellas. Su
participacion es sumamente importante. Use tinta para sus respuestas.

1=Nada 2=Poco 3=Regular 4 =Bastante 5 = Mucho

items Competencias Especificas 1/2|3|4]|5
1 Capacidad para aplicar conocimiento vy

comprension en Quimica a la solucién de

problemas cualitativos y cuantitativos

2 Comprender conceptos, principios y teorias

fundamentales del area de la Quimica

3 Interpretar y evaluar datos derivados de

observaciones y mediciones relacionandolos con

la teoria

4 Capacidad para reconocer y analizar problemas

y planificar estrategias para su solucién

5 Habilidad para desarrollar, utilizar y aplicar

técnicas analiticas

6 Conocimiento y comprensiéon en profundidad de

un area especifica de la Quimica

351



items | Competencias Especificas
5

7 Conocimiento de las fronteras de la investigacion
y desarrollo en Quimica

8 Conocimiento del inglés para leer, escribir y
exponer documentos, asi como comunicarse con
otros especialistas

9 Capacidad para la planificaciéon, el disefio y la
ejecucion de proyectos de investigacion

10 | Habilidad en el uso de las técnicas modernas de
la informatica y comunicacion aplicadas a la
Quimica

11 | Habilidad para participar en equipos de trabajo
inter y transdisciplinares relacionados con la
Quimica

12 | Dominio de la terminologia  quimica,
nomenclatura, convenciones y unidades

13 | Conocimiento de las principales rutas sintéticas
en Quimica

14 | Conocimiento de otras disciplinas cientificas que
permitan la comprension de la Quimica

15 | Habilidad para la presentacion de informacién
cientifica ante diferentes audiencias tanto en
forma oral como escrita

16 | Habilidades en el seguimiento a través de la
medida y observacién de propiedades quimicas,
eventos o0 cambios y su recopilacion vy
documentacién de forma sistematica y fiable

17 | Dominio de las Buenas Practicas de Laboratorio

18 | Capacidad de actuar con curiosidad, iniciativa y
actitud emprendedora
Conocimiento, aplicacién y asesoramiento sobre

19 | el marco legal en el ambito de la Quimica

20 | Habilidad para aplicar los conocimientos de
la Quimica en el desarrollo sostenible

21 | Comprension de la epistemologia de la Ciencia

Fuente: http:// tuning.unideusto.org/tuningal/index.php?option=content&
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ANEXO 3

Cuestionario

IDENTIDAD PROFESIONAL

PRESENTACION

El propdsito principal de este cuestionario es conocer la opinién de
los docentes del Departamento de Ciencias Quimico Bioldgicas acerca de
lo que significa ser profesor.

Solicitamos amablemente, responda a estas preguntas de forma
honesta. Le recordamos que los resultados de la misma seran presentados
de forma grupal. En ningln momento se revelard la identidad de los
participantes, ni se presentaran resultados individuales. Su participacion es
muy valiosa para esta investigacion, por lo que agradecemos de antemano
su participacion.

INSTRUCCIONES

Lea cuidadosamente todas las preguntas del cuestionario. En caso
de cualquier sugerencia u opinibn que considere necesario externar,
anotela al final del cuestionario. Para sus respuestas, utilice solo tinta.

|. DATOS DE IDENTIFICACION
NUmero de cuestionario:

Género: Mujer Hombre:
Edad:
Tipo de contratacion: MTC MHS Técnico académico
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Profesor investigador:

Categoria y nivel:

Formacion profesional: Licenciatura: Maestria: Doctorado:

Antigiiedad en la institucion:
Afos de experiencia docente en la Universidad de Sonora:

En otra institucion de educacion superior

Il. Responda el siguiente cuadro, evaluando la frecuencia con que se
cumplen las siguientes afirmaciones:

1. Nunca- ninguna
2. Excepcionalmente
3. Poco

4. Frecuentemente
5. Casi siempre

6. Siempre

Reactivos 1123|456

6. Considera que la actividad profesional de la
docencia es relevante para usted

7. El desempeiio del proceso de ensefianza
aprendizaje le produce satisfaccion

8. Se encuentra en una situacion de armonia al
realizar la docencia

9. Laidentidad profesional la asume como un
desafio permanente

10.Valore del 1 al 6 la competencia identidad
docente parala mejora de su practica
profesional
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3). Jerarquice las siguientes tareas docentes:

Funcion Docente Ranking*

1. Tutor de estudiantes de Quimica

2. Gestor profesional en la organizacion académica
(puestos administrativos, organizacion de eventos,
gestor de proyectos académicos, etc.)

3. Investigador en su area disciplinar

4. Profesional de la Quimica (Quimico en instituciones
publicas y privadas)

5. Profesor de Quimica

6. Autor de textos de Quimica

7. Especialista en un area especifica de la Quimica
(realizacién de posgrados o diplomados en lineas de
investigacion particulares)

4) Escribir una cuartilla atendiendo a la pregunta ¢,qué significa para usted

ser profesor?

5) Desde su concepcion personal, ¢como conceptualiza identidad

profesional docente?

6) Formule algunas tareas que faciliten el dominio de la identidad
profesional.

iMuchas gracias por su apoyo!
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Anexo 4
Cuestionario. Autobiografia

Identidad Docente

PRESENTACION

El propdsito principal de este cuestionario es conocer la opinion de
los docentes del Departamento de Ciencias Quimico Biologicas acerca de
lo que significa ser profesor. (Identidad docente).

Solicitamos amablemente, responda a estas preguntas de forma
honesta. Le recordamos que los resultados de la misma seran presentados
de forma grupal. En ningln momento se revelara la identidad de los
participantes, ni se presentaran resultados individuales. Su participacion es
muy valiosa para esta investigacion, por lo que agradecemos de antemano
su participacion.

INSTRUCCIONES
Lea cuidadosamente ambos apartados del cuestionario. En caso de

cualquier sugerencia u opinién que considere necesario externar, anotela
al final del cuestionario. Para sus respuestas, utilice solo tinta.

DATOS DE IDENTIFICACION

NUmero de cuestionario:

Género: Mujer: Hombre:
Edad:
Tipo de contratacion: MTC MHS Técnico académico

Profesor investigador:

Categoria y nivel:
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Formacion profesional: Licenciatura: Maestria: Doctorado:

Antigledad en la institucion:
AfRos de experiencia docente en la Universidad de Sonora: En

otra institucion de educacion superior

INSTRUCCION

La finalidad de esta peticién estriba en conocer cual es su concepcion de

ser profesor, razon por la cual muy atentamente se le solicita lo siguiente:

1) Escribir una cuartilla atendiendo a la pregunta ¢,qué significa para

usted ser docente?
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ANEXO 5 MAPA DE COMPETENCIAS GENERICAS DEL DCQB

No

Competencias genéricas
(transversales)

4

Capacidad de trabajar en un equipo
interdisciplinar

9

Apreciacion de la diversidad y
multiculturalidad

Conocimientos generales sobre el
area de estudio

Conocimientos basicos de la
profesion

Capacidad de, analisis y sintesis

Capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica

Capacidad para generar nuevas
ideas

11

5118

Capacidad para adaptarse a
nuevas situaciones

Capacidad de aprender

10

Capacidad critica y autocritica

12116|16

11

Toma de decisiones

B 6 |11

12

Habilidades béasicas del manejo de
la computadora

18|12

13

Compromiso ético

14

Habilidades interpersonales

11|15

15

Conocimiento de una segunda
lengua

21120

16

Comunicacion oral y escrita en la
propia lengua

20| 7

17

Habilidades de investigacion

20

19

14

19

17119

18

Capacidad para organizar y
planificar el tiempo

19

14

10

14|14

10

19

Responsabilidad social y
compromiso ciudadano

14

10

21

20

13|17

17

20

Capacidad para identificar, planear
y resolver problemas

17

13

11

16

21

Capacidad para motivar y conducir
hacia metas comunes

20

18

14

21

12

17

14

22

Habilidad para trabajar en forma
autonoma

11

19

16

15| 8

21

18

23

Capacidad para formular y
gestionar proyectos

10

21

20

12

16

13

19121
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No

Competencias genéricas
(transversales)

Capacidad de trabajar en un
equipo interdisciplinar

Apreciacion de la diversidad y
multiculturalidad

Conocimientos generales sobre
el area de estudio

Conocimientos basicos de la
profesion

Capacidad de, analisis y sintesis

Capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica

Capacidad para generar nuevas
ideas

Capacidad para adaptarse a
nuevas situaciones

10

Capacidad de aprender

13

14

10

Capacidad critica y autocritica

12

21

18

20

19

11

Toma de decisiones

15

11

19

18

12

Habilidades basicas del manejo
de la computadora

13

Compromiso ético

14

Habilidades interpersonales

15

Conocimiento de una segunda
lengua

16

Comunicacion oral y escrita en la
propia lengua

17

Habilidades de investigacion

18

Capacidad para organizar y
planificar el tiempo

19

Responsabilidad social y
compromiso ciudadano

20

Capacidad para identificar,
planear y resolver problemas

21

Capacidad para motivar y
conducir hacia metas comunes

22

Habilidad para trabajar en forma
autonoma

23

Capacidad para formular y
gestionar proyectos

359



Competencias genéricas

No
(transversales)
1 Capacidad de trabajar en un
equipo interdisciplinar
5 Apreciacién de la diversidad
y multiculturalidad
Conocimientos generales
3 ] :
sobre el area de estudio
4 Conocimientos basicos de la
profesion
5 Capacidad de, analisis y
sintesis
6 Capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica
7 Capacidad para generar
nuevas ideas
8 Capaudad para adaptarse a 1 1219 113l21] 9 | 7
nuevas situaciones
9 |Capacidad de aprender 5 14-14 7,819
10 | Capacidad criticay 10|14 |12 10|15|18| 6 |14
autocritica
11 | Toma de decisiones 111113 6 16/ 9|7 |4
1o |Habilidades basicas del 15| 9 |20|19 (16|12 [22] 14|11 |15
manejo de la computadora
13 | Compromiso ético 12/17]11 8 @ 11| 9 [ 4 [13]19
14 | Habilidades interpersonales 17-21 9 /18] 7 |20| 6 |15]20
15 |Conocimiento de una 18(10|19 |18 |17 17.16 20 |21
segunda lengua
16 Comunicacion oral y escrita 20l16! 6 116120113119 11314
en la propia lengua
17 |Habilidades de investigacion - 7110120(19|15|17|15/21 |17
18 Capq_cldad paraorganizary | ;.| c | g
planificar el tiempo
19 Responsz_ibllld_ad social y 16119 | 18
compromiso ciudadano
Capacidad para identificar,
20 8 |7
planear y resolver problemas
Capacidad para motivar y
21 | conducir hacia metas 21 /18| 8
comunes
29 Habllldadparatrabajar en 1911317
forma autdbnoma
23 Capacidad para formular y . 6 |16

gestionar proyectos
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Competencias genéricas

No
(transversales)

1 Capacidad de trabajar en un
equipo interdisciplinar
Apreciacion de la diversidad

2 . .

y multiculturalidad
Conocimientos generales

3 . :
sobre el area de estudio

4 Conocimientos béasicos de la
profesion

5 Capacidad de, andlisis y
sintesis

6 Capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica

2 Capacidad para generar
nuevas ideas

8 Capacidad para adaptarse a
nuevas situaciones

9 |Capacidad de aprender
Capacidad critica 'y

10 oy
autocritica

11 | Toma de decisiones
Habilidades bésicas del

12 :
manejo de la computadora

13 | Compromiso ético

14 | Habilidades interpersonales
Conocimiento de una

15
segunda lengua

16 Comunicacion oral y escrita
en la propia lengua

17 |Habilidades de investigacion

18 Capacidad para organizar y
planificar el tiempo

19 Responsabilidad social y
compromiso ciudadano

20 Capacidad para identificar, 9 115011] 8 6| 7
planear y resolver problemas
Capacidad para motivar y

21 |conducir hacia metas 10|18|16|21|20| 9 16|21 | 15
comunes

29 Habilidad para trabajar en 120191 5 |19 5 |11 21 12
forma autbnoma

23 Capacidad para formular y 111 5 11811615 | 16 111 8

gestionar proyectos
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Competencias genéricas

No
(transversales)

1 Capacidad de trabajar en un
equipo interdisciplinar
Apreciacion de la diversidad

2 . .

y multiculturalidad
Conocimientos generales

3 . :
sobre el &rea de estudio

4 Conocimientos béasicos de la
profesion

5 Capacidad de, andlisis y
sintesis

6 Capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica

2 Capacidad para generar
nuevas ideas

8 Capacidad para adaptarse a
nuevas situaciones

9 |Capacidad de aprender
Capacidad critica 'y

10 oy
autocritica

11 | Toma de decisiones
Habilidades bésicas del

12 :
manejo de la computadora

13 | Compromiso ético

14 | Habilidades interpersonales
Conocimiento de una

15
segunda lengua

16 Comunicacion oral y escrita
en la propia lengua

17 |Habilidades de investigacion

18 Capacidad para organizar y
planificar el tiempo

19 Responsabilidad social y
compromiso ciudadano

20 Capacidad para identificar,
planear y resolver problemas
Capacidad para motivar y

21 |conducir hacia metas 16|19 1619|1614 |18 |16 |17
comunes

29 Habilidad para trabajar en 1511915 | 20 1516|618
forma autbnoma

23 Capacidad para formular y 15 20! 9 |21 19117117110

gestionar proyectos
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Competencias genéricas

No
(transversales)

1 Capacidad de trabajar en un
equipo interdisciplinar
Apreciacion de la diversidad y

2 . .
multiculturalidad
Conocimientos generales

3 . :
sobre el area de estudio

4 Conocimientos béasicos de la
profesion

5 Capacidad de, andlisis y
sintesis

6 Capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica

2 Capacidad para generar
nuevas ideas

8 Capacidad para adaptarse a
nuevas situaciones

9 |Capacidad de aprender

10 | Capacidad critica y autocritica

11 | Toma de decisiones
Habilidades bésicas del

12 )
manejo de la computadora

13 | Compromiso ético

14 | Habilidades interpersonales

15 Conocimiento de una segunda
lengua

16 Comunicacion oral y escrita
en la propia lengua

17 |Habilidades de investigacién

18 Capacidad para organizar y
planificar el tiempo

19 Responsabilidad social y
compromiso ciudadano

20 Capacidad para identificar,
planear y resolver problemas
Capacidad para motivar y

21 |conducir hacia metas
comunes

29 Habilidad para trabajar en
forma autbnoma

23 Capacidad para formular y

gestionar proyectos
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No

Competencias genéricas
(transversales)

61

62

63

66

67

68

70

Capacidad de trabajar en un
equipo interdisciplinar

Apreciacion de la diversidad y

2 multiculturalidad
Conocimientos generales

3 . )
sobre el area de estudio

4 Conocimientos basicos de la
profesion

5 Capacidad de, analisis y
sintesis

6 Capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica

- Capacidad para generar
nuevas ideas

8 Capacidad para adaptarse a
nuevas situaciones

9 |Capacidad de aprender

10 | Capacidad critica y autocritica

11 | Toma de decisiones
Habilidades bésicas del

12 .
manejo de la computadora

13 | Compromiso ético

14 | Habilidades interpersonales
Conocimiento de una

15
segunda lengua

16 Comunlca_czlon oral y escrita 12110 915! 5 111111117112
en la propia lengua

17 | Habilidades de investigacion |19 |21|20| 7 @l 14[21]12]12] 6

1g |Capacidad para organizary |, 1951 15| 16| 16|17| 6 | 13|20 |14
planificar el tiempo

19 Responsa_lbllldad social y 15 121101201 7 | 8 |21
compromiso ciudadano

20 Capacidad para identificar, 17114113111118115116 14191 4
planear y resolver problemas
Capacidad para motivar y

21 |conducir hacia metas 18|15(15(21|21|21|19 2111
comunes

29 Habilidad paratrabajar en 5 16114 9 9 15/13/17
forma autbnoma

o3 | Capacidad paraformulary 159119199 12| 4 |16(22| 18 22| 16
gestionar proyectos
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Competencias genéricas

No
(transversales)

1 Capacidad de trabajar en un
equipo interdisciplinar
Apreciacion de la diversidad y

2 . .
multiculturalidad
Conocimientos generales

3 . :
sobre el &rea de estudio

4 Conocimientos béasicos de la
profesion

5 Capacidad de, andlisis y
sintesis

6 Capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica

2 Capacidad para generar
nuevas ideas

8 Capacidad para adaptarse a
nuevas situaciones

9 |Capacidad de aprender

10 | Capacidad critica y autocritica

11 | Toma de decisiones
Habilidades bésicas del

12 .
manejo de la computadora

13 | Compromiso ético

14 | Habilidades interpersonales
Conocimiento de una

15
segunda lengua

16 Comunicacion oral y escrita
en la propia lengua

17 |Habilidades de investigacion

18 Capacidad para organizar y
planificar el tiempo

19 Responsabilidad social y
compromiso ciudadano

20 Capacidad para identificar,
planear y resolver problemas
Capacidad para motivar y

21 |conducir hacia metas
comunes

29 Habilidad para trabajar en
forma autbnoma

23 Capacidad para formular y 10 19 17 11

gestionar proyectos
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No | Competencias genericas | g, | g5 | 83|84 85|86 87 (88|89 90
(Transversales)

1 |Capacidad de trabajarenun |15 14519 | 7 12|16 | 9| 9 11|11
equipo interdisciplinar

5 Apre_C|aC|on_de la diversidad y 13 14 14 10
multiculturalidad

3 Conomml,entos genera_les 29! 7 |0 12
sobre el area de estudio

4 Conoc_lmlentos béasicos de la 21111111113
profesion

5 Qapaqldad de, analisis y 5 12| 8
sintesis

6 Capacidad de aplicar los 9 9
conocimientos en la practica

2 Capamdgd para generar 1511515 7
nuevas ideas

g |Capacidad para adaptarse a |4, | 15118 /11(18| 7 |20|20| 8 | 4
nuevas situaciones

9 |Capacidad de aprender 1159|187 |8 |5 |5 |10|5

10 |Capacidad critica y autocritica | 6 |19|13|19|21| 4 |18|18|19 |18

11 | Toma de decisiones 715(10|13/20(16(19|19| 9 |17

12 Hablllplades béasicas del 21121120 16 13113
manejo de la computadora

13 | Compromiso ético

14 | Habilidades interpersonales
Conocimiento de una

15
segunda lengua

16 Comunicacion oral y escrita
en la propia lengua

17 |Habilidades de investigacion

18 Capacidad para organizar y
planificar el tiempo

19 Responsabilidad social y
compromiso ciudadano

20 Capacidad para identificar,
planear y resolver problemas
Capacidad para motivar y

21 |conducir hacia metas
comunes

29 Habilidad para trabajar en
forma autbnoma

23 Capacidad para formular y

gestionar proyectos
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No

Competencias genéricas
(transversales)

Capacidad de trabajar en un
equipo interdisciplinar

Apreciacion de la diversidad y
multiculturalidad

Conocimientos generales sobre
el area de estudio

Conocimientos basicos de la
profesion

Capacidad de, analisis y sintesis

Capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica

Capacidad para generar nuevas
ideas

Capacidad para adaptarse a
nuevas situaciones

Capacidad de aprender

10

Capacidad critica y autocritica

14

11

Toma de decisiones

12

12

Habilidades basicas del manejo
de la computadora

17

13

Compromiso ético

4 110

14

Habilidades interpersonales

17

15

Conocimiento de una segunda
lengua

18

16

16

Comunicacion oral y escrita en la
propia lengua

19

15

11

17

16

17

Habilidades de investigacion

14

12

13

13

18

Capacidad para organizar y
planificar el tiempo

19

Responsabilidad social y
compromiso ciudadano

19

18

20

Capacidad para identificar,
planear y resolver problemas

21

Capacidad para motivar y
conducir hacia metas comunes

22

Habilidad para trabajar en forma
autonoma

23

Capacidad para formular y
gestionar proyectos

11

16
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Competencias genéricas

No 101|102 |103|104 | 105|106
(transversales)

1 Capacidad de trabajar en un
equipo interdisciplinar

2 Apreciacién de la diversidad y
multiculturalidad
Conocimientos generales

3 . )
sobre el area de estudio

4 Conocimientos basicos de la
profesion

5 Capacidad de, analisis y
sintesis

6 Capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica

- Capacidad para generar
nuevas ideas

8 Capacidad para adaptarse a
nuevas situaciones

9 | Capacidad de aprender

10 |Capacidad criticay autocritica| 6 | 8 | 11 | 4 |19 | 14

11 |Toma de decisiones 12 |16 | 7 ! 17 | 11

12 Hab|I|Qades béasicas del 21118120 | 9 9 | 9
manejo de la computadora

13 | Compromiso ético 13| 5|9 |10 17

14 | Habilidades interpersonales 19| 9 |16 | 21

15 Conocimiento de una segunda 201191131 11 8 |10
lengua

16 Comunlcaplon oral y escrita 6 1171201 7 | 16
en la propia lengua

17 |Habilidades de investigacion | 18 | 20 [J28l 11 | 10 | 7

18 Capapldad para organizar y s 716117118 s
planificar el tiempo

19 Responsa_lbllldad social y 171171101 12 | 20 | 19
compromiso ciudadano

20 Capacidad para identificar, 14 | 11 | 12 6 | 8
planear y resolver problemas
Capacidad para motivar y

21 |conducir hacia metas 16 14 | 18 | 16 | 18
comunes

22 Habilidad para trabajar en 1018|1921 13
forma autbnoma

23 Cap{amdad para formular y 151211191 5 1111 &
gestionar proyectos

368



Competencias genéricas (transversales)

107,108 (109|110

No
Capacidad de trabajar en un equipo

1 |. S 7 |17
interdisciplinar
Apreciacion de la diversidad y

2 . . 8 |1
multiculturalidad

3 Conocimientos generales sobre el area de
estudio

4 | Conocimientos basicos de la profesion

5 |Capacidad de, andlisis y sintesis

6 Capacidad de aplicar los conocimientos en la
practica

7 | Capacidad para generar nuevas ideas

8 Capacidad para adaptarse a nuevas
situaciones

9 |Capacidad de aprender

10 | Capacidad critica y autocritica

11 |Toma de decisiones

12 Habilidades béasicas del manejo de la 181 5 |18 9
computadora

13 | Compromiso ético 12 15| 9 5

14 | Habilidades interpersonales 16 ! 14 21

15 | Conocimiento de una segunda lengua 1110 4 | 8 | 20

16 Comunicacion oral y escrita en la propia 7 111 7 113
lengua

17 |Habilidades de investigacion 20 | 13 |16 | 10 | 12

18 C_)apamdad para organizar y planificar el 17 116 | 13 | 18 | 16
tiempo

19 R_esponsabllldad social y compromiso 131 7 | 15| 20 | 19
ciudadano

20 Capacidad para identificar, planear y resolver 6 1211111 6 | 11
problemas

21 Capacidad para motivar y conducir hacia 14 | 8 16 | 17
metas comunes

22 | Habilidad para trabajar en forma autbnoma - 18 21 | 18

23 Capacidad para formular y gestionar 191 6 |19 | 11 | 10
proyectos
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Anexo 6

ANEXO 6 MAPA DE COMPETENCIAS ESPECIFICAS DEL DCQB

No

Reactivo

Capacidad para aplicar conocimiento y
comprension en Quimica a la solucion de
problemas cualitativos y cuantitativos

Comprender conceptos, principios y teorias
fundamentales del area de la Quimica

Interpretar y evaluar datos derivados de
observaciones y mediciones relacionandolos
con la teoria

Capacidad para reconocer y analizar
problemas y planificar estrategias para su
solucién

Habilidad para desarrollar, utilizar y aplicar
técnicas analiticas

Conocimiento y comprensiéon en profundidad
de un &rea especifica de la Quimica

Conocimiento de las fronteras de la
investigacion y desarrollo en Quimica

Conocimiento del inglés para leer, escribir y
exponer documentos, asi como comunicarse
con otros especialistas

Capacidad para la planificacion, el disefio y la
ejecucion de proyectos de investigacion

10

Habilidad en el uso de las técnicas modernas
de la informatica y comunicacion aplicadas a la
Quimica

11

Habilidad para participar en equipos de trabajo
inter y transdisciplinares relacionados con la
Quimica
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No

Reactivo

12

Dominio de la terminologia quimica,
nomenclatura, convenciones y
unidades

13

Conocimiento de las principales rutas
sintéticas en Quimica

14

Conocimiento de otras disciplinas
cientificas que permitan la
comprensién de la Quimica

15

Habilidad para la presentacion de
informacion cientifica ante diferentes
audiencias tanto en forma oral como
escrita

16

Habilidades en el seguimiento a través
de la medida y observacién de
propiedades quimicas, eventos o
cambios y su recopilacion y
documentacion de forma sisteméatica y
fiable

17

Dominio de las Buenas Practicas de
Laboratorio

18

Capacidad de actuar con curiosidad,
iniciativa y actitud emprendedora

19

Conocimiento, aplicacién y
asesoramiento sobre el marco legal en
el ambito de la Quimica

20

Habilidad para aplicar los
conocimientos de la Quimica en el
desarrollo sostenible

21

Comprension de la epistemologia de la

Ciencia
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No

Reactivo

Capacidad para aplicar
conocimiento y comprension en
Quimica a la solucion de
problemas cualitativos y
cuantitativos

Comprender conceptos, principios
y teorias fundamentales del area
de la Quimica

Interpretar y evaluar datos
derivados de observaciones y
mediciones relacionandolos con la
teoria

Capacidad para reconocer y
analizar problemas y planificar
estrategias para su solucion

Habilidad para desarrollar, utilizar
y aplicar técnicas analiticas

Conocimiento y comprensiéon en
profundidad de un &rea especifica
de la Quimica

Conocimiento de las fronteras de
la investigacion y desarrollo en
Quimica

Conocimiento del inglés para leer,
escribir y exponer documentos, asi
como comunicarse con otros
especialistas

Capacidad para la planificacion, el
disefio y la ejecucién de proyectos
de investigacion

10

Habilidad en el uso de las técnicas
modernas de la informatica y
comunicacién aplicadas a la
Quimica

11

Habilidad para participar en
equipos de trabajo intery
transdisciplinares relacionados
con la Quimica

372



No

Reactivo

12

Dominio de la terminologia
guimica, nomenclatura,
convenciones y unidades

13

Conocimiento de las
principales rutas sintéticas
en Quimica

14

Conocimiento de otras
disciplinas cientificas que
permitan la comprension de
la Quimica

15

Habilidad para la
presentacion de
informacion cientifica ante
diferentes audiencias tanto
en forma oral como escrita

16

Habilidades en el
seguimiento a través de la
medida y observacion de
propiedades quimicas,
eventos o cambios y su
recopilacion y
documentacion de forma
sistemética y fiable

17

Dominio de las Buenas
Préacticas de Laboratorio

18

Capacidad de actuar con
curiosidad, iniciativa y
actitud emprendedora

19

Conocimiento, aplicacion y
asesoramiento sobre el
marco legal en el &mbito de
la Quimica

20

Habilidad para aplicar los
conocimientos de

la Quimica en el desarrollo
sostenible

21

Comprension de la
epistemologia de la Ciencia
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No

Reactivo

Capacidad para aplicar
conocimiento y comprension en
Quimica a la solucion de problemas
cualitativos y cuantitativos

Comprender conceptos, principios y
teorias fundamentales del area de
la Quimica

Interpretar y evaluar datos
derivados de observaciones y
mediciones relacionandolos con la
teoria

Capacidad para reconocer y
analizar problemas y planificar
estrategias para su solucién

Habilidad para desarrollar, utilizar y
aplicar técnicas analiticas

Conocimiento y comprension en
profundidad de un area especifica
de la Quimica

Conocimiento de las fronteras de la
investigacion y desarrollo en
Quimica

Conocimiento del inglés para leer,
escribir y exponer documentos, asi
COMOo comunicarse con otros
especialistas

Capacidad para la planificacion, el
disefio y la ejecucion de proyectos
de investigacion

10

Habilidad en el uso de las técnicas
modernas de la informatica y
comunicacién aplicadas a la
Quimica

11

Habilidad para participar en equipos
de trabajo inter y transdisciplinares
relacionados con la Quimica
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No

Reactivo

12

Dominio de la terminologia
guimica, nomenclatura,
convenciones y unidades

13

Conocimiento de las
principales rutas sintéticas en
Quimica

14

Conocimiento de otras
disciplinas cientificas que
permitan la comprension de
la Quimica

15

Habilidad para la
presentacion de informacién
cientifica ante diferentes
audiencias tanto en forma
oral como escrita

16

Habilidades en el
seguimiento a través de la
medida y observacion de
propiedades quimicas,
eventos o cambios y su
recopilacion y
documentacion de forma
sistemética y fiable

17

Dominio de las Buenas
Préacticas de Laboratorio

18

Capacidad de actuar con
curiosidad, iniciativa y actitud
emprendedora

19

Conocimiento, aplicacion y
asesoramiento sobre el
marco legal en el &mbito de
la Quimica

20

Habilidad para aplicar los
conocimientos de la Quimica
en el desarrollo sostenible

21

Comprension de la
epistemologia de la Ciencia

375



No

Reactivo

Capacidad para aplicar
conocimiento y comprension en
Quimica a la solucion de
problemas cualitativos y
cuantitativos

Comprender conceptos, principios
y teorias fundamentales del area
de la Quimica

Interpretar y evaluar datos
derivados de observaciones y
mediciones relacionandolos con la
teoria

Capacidad para reconocer y
analizar problemas y planificar
estrategias para su solucion

Habilidad para desarrollar, utilizar
y aplicar técnicas analiticas

Conocimiento y comprensiéon en
profundidad de un &rea especifica
de la Quimica

Conocimiento de las fronteras de
la investigacion y desarrollo en
Quimica

Conocimiento del inglés para leer,
escribir y exponer documentos, asi
como comunicarse con otros
especialistas

Capacidad para la planificacién, el
disefio y la ejecucién de proyectos
de investigacion

10

Habilidad en el uso de las técnicas
modernas de la informatica y
comunicacién aplicadas a la
Quimica

11

Habilidad para participar en
equipos de trabajo intery
transdisciplinares relacionados
con la Quimica
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No

Reactivo

31

12

Dominio de la terminologia
guimica, nomenclatura,
convenciones y unidades

13

Conocimiento de las
principales rutas sintéticas en
Quimica

14

Conocimiento de otras
disciplinas cientificas que
permitan la comprension de
la Quimica

15

Habilidad para la
presentacion de informacion
cientifica ante diferentes
audiencias tanto en forma
oral como escrita

16

Habilidades en el seguimiento
a través de la medida y
observacion de propiedades
guimicas, eventos o cambios
y su recopilacién y
documentacion de forma
sistematica y fiable

17

Dominio de las Buenas
Préacticas de Laboratorio

18

Capacidad de actuar con
curiosidad, iniciativa y actitud
emprendedora

19

Conocimiento, aplicacion y
asesoramiento sobre el
marco legal en el ambito de la
Quimica

3

20

Habilidad para aplicar los
conocimientos de la Quimica
en el desarrollo sostenible

21

Comprension de la
epistemologia de la Ciencia

377



No

Reactivo

Capacidad para aplicar
conocimiento y comprension en
Quimica a la solucion de
problemas cualitativos y
cuantitativos

Comprender conceptos, principios
y teorias fundamentales del area
de la Quimica

Interpretar y evaluar datos
derivados de observaciones y
mediciones relacionandolos con la
teoria

Capacidad para reconocer y
analizar problemas y planificar
estrategias para su solucion

Habilidad para desarrollar, utilizar
y aplicar técnicas analiticas

Conocimiento y comprensiéon en
profundidad de un &rea especifica
de la Quimica

Conocimiento de las fronteras de
la investigacion y desarrollo en
Quimica

Conocimiento del inglés para leer,
escribir y exponer documentos, asi
como comunicarse con otros
especialistas

Capacidad para la planificacion, el
disefio y la ejecucién de proyectos
de investigacion

10

Habilidad en el uso de las técnicas
modernas de la informatica y
comunicacién aplicadas a la
Quimica

11

Habilidad para participar en
equipos de trabajo intery
transdisciplinares relacionados
con la Quimica

378



No

Reactivo

12

Dominio de la terminologia
guimica, nomenclatura,
convenciones y unidades

13

Conocimiento de las
principales rutas sintéticas
en Quimica

14

Conocimiento de otras
disciplinas cientificas que
permitan la comprension de
la Quimica

15

Habilidad para la
presentacion de
informacion cientifica ante
diferentes audiencias tanto
en forma oral como escrita

16

Habilidades en el
seguimiento a través de la
medida y observacion de
propiedades quimicas,
eventos o cambios y su
recopilacion y
documentacion de forma
sistemética y fiable

17

Dominio de las Buenas
Préacticas de Laboratorio

18

Capacidad de actuar con
curiosidad, iniciativa y
actitud emprendedora

19

Conocimiento, aplicacion y
asesoramiento sobre el
marco legal en el &mbito de
la Quimica

20

Habilidad para aplicar los
conocimientos de

la Quimica en el desarrollo
sostenible

21

Comprension de la
epistemologia de la Ciencia

379



No

Reactivo

Capacidad para aplicar
conocimiento y comprension en
Quimica a la solucion de
problemas cualitativos y
cuantitativos

Comprender conceptos, principios
y teorias fundamentales del area
de la Quimica

Interpretar y evaluar datos
derivados de observaciones y
mediciones relacionandolos con la
teoria

Capacidad para reconocer y
analizar problemas y planificar
estrategias para su solucion

Habilidad para desarrollar, utilizar
y aplicar técnicas analiticas

Conocimiento y comprensiéon en
profundidad de un &rea especifica
de la Quimica

Conocimiento de las fronteras de
la investigacion y desarrollo en
Quimica

Conocimiento del inglés para leer,
escribir y exponer documentos, asi
como comunicarse con otros
especialistas

Capacidad para la planificacion, el
disefio y la ejecucién de proyectos
de investigacion

10

Habilidad en el uso de las técnicas
modernas de la informatica y
comunicacién aplicadas a la
Quimica

11

Habilidad para participar en
equipos de trabajo intery
transdisciplinares relacionados
con la Quimica
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No

Reactivo 51(52|53|54|55|56|57|58|59|60

12

Dominio de la terminologia
quimica, nomenclatura,
convenciones y unidades

13

Conocimiento de las
principales rutas sintéticas en
Quimica

14

Conocimiento de otras
disciplinas cientificas que
permitan la comprension de
la Quimica

15

Habilidad para la
presentacion de informacién
cientifica ante diferentes
audiencias tanto en forma
oral como escrita

16

Habilidades en el seguimiento
a través de la medida y
observacion de propiedades
quimicas, eventos o cambios
y su recopilacién y
documentacion de forma
sistematica y fiable

17

Dominio de las Buenas
Préacticas de Laboratorio

18

Capacidad de actuar con
curiosidad, iniciativa y actitud | 3
emprendedora

19

Conocimiento, aplicacion y
asesoramiento sobre el
marco legal en el &mbito de la
Quimica

20

Habilidad para aplicar los
conocimientos de la Quimica
en el desarrollo sostenible

21

Comprension de la
epistemologia de la Ciencia

381



No

Reactivo

Capacidad para aplicar
conocimiento y comprension en
Quimica a la solucion de
problemas cualitativos y
cuantitativos

Comprender conceptos, principios
y teorias fundamentales del area
de la Quimica

Interpretar y evaluar datos
derivados de observaciones y
mediciones relacionandolos con la
teoria

Capacidad para reconocer y
analizar problemas y planificar
estrategias para su solucion

Habilidad para desarrollar, utilizar
y aplicar técnicas analiticas

Conocimiento y comprensiéon en
profundidad de un &rea especifica
de la Quimica

Conocimiento de las fronteras de
la investigacion y desarrollo en
Quimica

Conocimiento del inglés para leer,
escribir y exponer documentos, asi
como comunicarse con otros
especialistas

Capacidad para la planificacion, el
disefio y la ejecucién de proyectos
de investigacion

10

Habilidad en el uso de las técnicas
modernas de la informatica y
comunicacién aplicadas a la
Quimica

11

Habilidad para participar en
equipos de trabajo intery
transdisciplinares relacionados
con la Quimica

382



No

Reactivo

67]68|69|70

12

Dominio de la terminologia quimica,
nomenclatura, convenciones y
unidades

13

Conocimiento de las principales
rutas sintéticas en Quimica

14

Conocimiento de otras disciplinas
cientificas que permitan la
comprensién de la Quimica

15

Habilidad para la presentacion de
informacion cientifica ante
diferentes audiencias tanto en
forma oral como escrita

16

Habilidades en el seguimiento a
través de la medida y observacion
de propiedades quimicas, eventos
0 cambios y su recopilacion y
documentacién de forma
sistematica y fiable

17

Dominio de las Buenas Practicas
de Laboratorio

18

Capacidad de actuar con
curiosidad, iniciativa y actitud
emprendedora

19

Conocimiento, aplicacion y
asesoramiento sobre el marco legal
en el ambito de la Quimica

20

Habilidad para aplicar los
conocimientos de la Quimica en el
desarrollo sostenible

21

Comprension de la epistemologia
de la Ciencia

383



No

Reactivo

Capacidad para aplicar
conocimiento y comprension en
Quimica a la solucion de
problemas cualitativos y
cuantitativos

Comprender conceptos, principios
y teorias fundamentales del area
de la Quimica

Interpretar y evaluar datos
derivados de observaciones y
mediciones relacionandolos con la
teoria

Capacidad para reconocer y
analizar problemas y planificar
estrategias para su solucion

Habilidad para desarrollar, utilizar
y aplicar técnicas analiticas

Conocimiento y comprensiéon en
profundidad de un &rea especifica
de la Quimica

Conocimiento de las fronteras de
la investigacion y desarrollo en
Quimica

Conocimiento del inglés para leer,
escribir y exponer documentos, asi
como comunicarse con otros
especialistas

Capacidad para la planificacion, el
disefio y la ejecucién de proyectos
de investigacion

10

Habilidad en el uso de las técnicas
modernas de la informatica y
comunicacién aplicadas a la
Quimica

11

Habilidad para participar en
equipos de trabajo intery
transdisciplinares relacionados
con la Quimica

384



No

Reactivo

12

Dominio de la terminologia quimica,
nomenclatura, convenciones y
unidades

13

Conocimiento de las principales
rutas sintéticas en Quimica

14

Conocimiento de otras disciplinas
cientificas que permitan la
comprensién de la Quimica

15

Habilidad para la presentacion de
informacion cientifica ante
diferentes audiencias tanto en
forma oral como escrita

16

Habilidades en el seguimiento a
través de la medida y observacion
de propiedades quimicas, eventos
o cambios y su recopilacion y
documentacién de forma
sistematica y fiable

17

Dominio de las Buenas Practicas
de Laboratorio

18

Capacidad de actuar con
curiosidad, iniciativa y actitud
emprendedora

19

Conocimiento, aplicacion y
asesoramiento sobre el marco legal
en el ambito de la Quimica

20

Habilidad para aplicar los
conocimientos de la Quimica en el
desarrollo sostenible

21

Comprension de la epistemologia
de la Ciencia

385



No

Reactivo

Capacidad para aplicar
conocimiento y comprension en
Quimica a la solucion de problemas
cualitativos y cuantitativos

Comprender conceptos, principios y
teorias fundamentales del &rea de
la Quimica

Interpretar y evaluar datos
derivados de observaciones y
mediciones relacionandolos con la
teoria

Capacidad para reconocer y
analizar problemas y planificar
estrategias para su solucién

Habilidad para desarrollar, utilizar y
aplicar técnicas analiticas

Conocimiento y comprension en
profundidad de un area especifica
de la Quimica

Conocimiento de las fronteras de la
investigacion y desarrollo en
Quimica

Conocimiento del inglés para leer,
escribir y exponer documentos, asi
Ccomo comunicarse con otros
especialistas

Capacidad para la planificacion, el
disefio y la ejecucion de proyectos
de investigacion

10

Habilidad en el uso de las técnicas
modernas de la informatica y
comunicacion aplicadas a la
Quimica

11

Habilidad para participar en equipos
de trabajo inter y transdisciplinares
relacionados con la Quimica

386



No

Reactivo

12

Dominio de la terminologia
guimica, nomenclatura,
convenciones y unidades

13

Conocimiento de las
principales rutas sintéticas
en Quimica

14

Conocimiento de otras
disciplinas cientificas que
permitan la comprension de
la Quimica

15

Habilidad para la
presentacion de
informacion cientifica ante
diferentes audiencias tanto
en forma oral como escrita

16

Habilidades en el
seguimiento a través de la
medida y observacion de
propiedades quimicas,
eventos o cambios y su
recopilacion y
documentacion de forma
sistemética y fiable

17

Dominio de las Buenas
Préacticas de Laboratorio

18

Capacidad de actuar con
curiosidad, iniciativa y
actitud emprendedora

19

Conocimiento, aplicacion y
asesoramiento sobre el
marco legal en el &mbito de
la Quimica

20

Habilidad para aplicar los
conocimientos de

la Quimica en el desarrollo
sostenible

21

Comprension de la
epistemologia de la Ciencia

387



No

Reactivo

Capacidad para aplicar
conocimiento y comprension en
Quimica a la solucién de
problemas cualitativos y
cuantitativos

Comprender conceptos, principios
y teorias fundamentales del area
de la Quimica

Interpretar y evaluar datos
derivados de observaciones y
mediciones relacionandolos con la
teoria

Capacidad para reconocer y
analizar problemas y planificar
estrategias para su solucion

Habilidad para desarrollar, utilizar
y aplicar técnicas analiticas

Conocimiento y comprension en
profundidad de un &rea especifica
de la Quimica

Conocimiento de las fronteras de
la investigacion y desarrollo en
Quimica

Conocimiento del inglés para leer,
escribir y exponer documentos, asi
COMO comunicarse con otros
especialistas

Capacidad para la planificacion, el
disefio y la ejecucién de proyectos
de investigacion

10

Habilidad en el uso de las técnicas
modernas de la informatica y
comunicacién aplicadas a la
Quimica

11

Habilidad para participar en
equipos de trabajo inter y
transdisciplinares relacionados
con la Quimica

388



No

Reactivo

12

Dominio de la terminologia
guimica, nomenclatura,
convenciones y unidades

13

Conocimiento de las principales
rutas sintéticas en Quimica

14

Conocimiento de otras disciplinas
cientificas que permitan la
comprensién de la Quimica

15

Habilidad para la presentacion de
informacion cientifica ante
diferentes audiencias tanto en
forma oral como escrita

16

Habilidades en el seguimiento a
través de la medida y observacion
de propiedades quimicas, eventos
o0 cambios y su recopilacion y
documentacion de forma
sistemética y fiable

17

Dominio de las Buenas Practicas
de Laboratorio

18

Capacidad de actuar con
curiosidad, iniciativa y actitud
emprendedora

19

Conocimiento, aplicacion y
asesoramiento sobre el marco
legal en el &mbito de la Quimica

20

Habilidad para aplicar los
conocimientos de la Quimica en el
desarrollo sostenible

21

Comprension de la epistemologia
de la Ciencia
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No

Reactivo

101|102 (103|104 |105|106 107|108

Capacidad para aplicar
conocimiento y comprension en
Quimica a la solucién de
problemas cualitativos y
cuantitativos

Comprender conceptos,
principios y teorias
fundamentales del area de la
Quimica

Interpretar y evaluar datos
derivados de observaciones y
mediciones relacionandolos con
la teoria

Capacidad para reconocer y
analizar problemas y planificar
estrategias para su solucién

Habilidad para desarrollar, utilizar
y aplicar técnicas analiticas

Conocimiento y comprension en
profundidad de un area
especifica de la Quimica

Conocimiento de las fronteras de
la investigacion y desarrollo en
Quimica

Conocimiento del inglés para
leer, escribir y exponer
documentos, asi como
comunicarse con otros
especialistas

Capacidad para la planificacién,
el disefio y la ejecucion de
proyectos de investigacion

10

Habilidad en el uso de las
técnicas modernas de la
informética y comunicacion
aplicadas a la Quimica

11

Habilidad para participar en
equipos de trabajo inter y
transdisciplinares relacionados
con la Quimica
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No

Reactivo

12

Dominio de la terminologia
guimica, nomenclatura,
convenciones y unidades

13

Conocimiento de las principales
rutas sintéticas en Quimica

14

Conocimiento de otras disciplinas
cientificas que permitan la
comprensién de la Quimica

15

Habilidad para la presentacion de
informacion cientifica ante
diferentes audiencias tanto en
forma oral como escrita

101|102 {103

104 105|106 107|108

16

Habilidades en el seguimiento a
través de la medida y observacion
de propiedades quimicas, eventos
0 cambios y su recopilacion y
documentacion de forma
sistematica y fiable

17

Dominio de las Buenas Practicas
de Laboratorio

18

Capacidad de actuar con
curiosidad, iniciativa y actitud
emprendedora

19

Conocimiento, aplicacion y
asesoramiento sobre el marco
legal en el @mbito de la Quimica

20

Habilidad para aplicar los
conocimientos de la Quimica en
el desarrollo sostenible

21

Comprension de la epistemologia
de la Ciencia

391



No

Reactivo

Capacidad para aplicar conocimiento y
comprension en Quimica a la solucion de
problemas cualitativos y cuantitativos

Comprender conceptos, principios y teorias
fundamentales del area de la Quimica

Interpretar y evaluar datos derivados de
observaciones y mediciones relacionandolos
con la teoria

Capacidad para reconocer y analizar
problemas y planificar estrategias para su
solucion

Habilidad para desarrollar, utilizar y aplicar
técnicas analiticas

Conocimiento y comprensiéon en profundidad
de un area especifica de la Quimica

Conocimiento de las fronteras de la
investigacion y desarrollo en Quimica

109|110 (111

Conocimiento del inglés para leer, escribir y
exponer documentos, asi como comunicarse
con otros especialistas

Capacidad para la planificacion, el disefio y
la ejecucidn de proyectos de investigacion

10

Habilidad en el uso de las técnicas modernas
de la informatica y comunicacion aplicadas a
la Quimica

11

Habilidad para participar en equipos de
trabajo inter y transdisciplinares relacionados
con la Quimica
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No Reactivo

12 Dominio de la terminologia quimica,
nomenclatura, convenciones y unidades

13 Conocimiento de las principales rutas
sintéticas en Quimica

14 Conocimiento de otras disciplinas cientificas
que permitan la comprension de la Quimica
Habilidad para la presentacion de

15 |informacion cientifica ante diferentes
audiencias tanto en forma oral como escrita
Habilidades en el seguimiento a través de la
medida y observacion de propiedades

16 |quimicas, eventos o cambios y su
recopilacion y documentacion de forma
sistemética y fiable
Dominio de las Buenas Practicas de

17 :
Laboratorio
Capacidad de actuar con curiosidad,

18 |.Uh :
iniciativa y actitud emprendedora
Conocimiento, aplicacion y asesoramiento

19 |sobre el marco legal en el ambito de la
Quimica
Habilidad para aplicar los conocimientos de

20 . .
la Quimica en el desarrollo sostenible

21 Comprension de la epistemologia de la

Ciencia

109|110 (111
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