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Introduccion

El modelo pedagdgico de la Universidad del Pacifico se constituye a partir de la formacién
integral, del dialogo diferencial de saberes, y de la idea de un sujeto auténomo, capaz de
potencializar y transformar su entorno. En él se establecen las politicas y las estrategias de
sus practicas educativas y pedagdgicas, que orientan el curriculo y la toma de decisiones

institucionales.

La busqueda de una formacién integral parte del reconocimiento de las multiples
particularidades, intereses, limitaciones y capacidades, que tienen las personas. Se trata
de ofrecer una educacién coherente e incluyente, que considere la diversidad cultural, las
distintas potencialidades, los distintos intereses, las distintas necesidades y los proyectos
de vida, propiciando los espacios para el desarrollo del pensamiento, la participacion, la

comunicacion, la autonomia y la creatividad de las personas.

Por todo ello, la propuesta pedagdgica de la Universidad del Pacifico se caracteriza por ser
abierta, interdisciplinaria y dialdgica, se ubica en una perspectiva critico social, con
enfoque diferencial, enfatizando en el papel transformador que tienen los sujetos tanto
en el proceso de enseflanza y aprendizaje, como en el modo de responder a las
necesidades mas apremiantes de su entorno social, regional, nacional e internacional,
desde el dialogo de los saberes y el reconocimiento de las diferencias. Con ésta se
responde al qué, el por qué, el para qué, para quien, con quien y al como de la accién

formativa de la institucion.



La Misidn de la universidad se evidencia en el Modelo Pedagégico en la formacién de
ciudadanos éticos, responsables, comprometidos con su comunidad, con el desarrollo

sostenible y con el reconocimiento de su identidad cultural y de los valores humanos.

En este sentido, se fomenta la accién conjunta y armodnica entre los elementos que
constituyen la propuesta del Modelo pedagégico y su materializacion en las areas
académicas, los ciclos de formacién y la malla curricular, procurando la continuidad vy

convergencia con la Mision y los objetivos de la Institucion.

El documento que ahora se presenta a la comunidad académica es el resultado del trabajo
realizado desde el Centro de Estudios Pedagdgicos Avanzados (CEPA) en colaboracién con
un numero de expertos, que nos han actualizado en las nuevas perspectivas pedagégicas,
relacionadas con las formas de comunicar y construir el aprendizaje, retomando algunos
de los principales componentes de la tradicion educativa y pedagdgica de la universidad, y
da razén del quehacer educativo desde la identidad institucional, como Universidad de
cardcter étnico, y de la responsabilidad misional que dicha identidad le otorga en el

contexto local, regional y global.

El aparte de fundamentos de la teoria critica se lo debemos en su mayoria a la doctora
Maria Eugenia Salinas, actual directora académica, asi como los aportes en el tema de la

integracién curricular a la profesora Angélica Quifiones.

No sobra decir, que este documento es también el producto de una construccién
participativa y continua, con la que toda la comunidad universitaria debe estar
comprometida. Como modelo que es, se espera su materializacion en estrategias de
ensefianza y aprendizaje que se apliquen de manera dindmica, respetando la diversidad

en las practicas pedagogicas y de los objetos de estudio.



Christian Alexander Narvaez Alvarez
Director Centro de Estudios Pedagdgicos avanzados CEPA

Universidad del Pacifico.



1. Antecedentes historicos

Desde el momento de su creacién con la ley 65 de 1988, la Universidad del Pacifico ha
venido ocupandose no soélo del cumplimiento de su misién, sino también de las
implicaciones educativas y pedagdgicas que conlleva el quehacer universitario. En este
sentido, la universidad ha venido trabajado en el desarrollo de un modelo pedagdgico que
esté de acuerdo con su Misidn y con su concepcion de Pedagogia, entendida no sélo como
saber y como practica, sino como el elemento integrador entre conocimiento, sociedad vy
cultura, y sus relaciones con los otros saberes, con la persona humana y sus formas de

conocer.

La Universidad del Pacifico, como institucién formadora de educacién superior, ha venido
experimentando una serie de cambios en miras de fortalecer su identidad y de
posicionarse como una de las principales instituciones educativas de la region y del pais.
Prueba de ello lo constituye la creacién en diciembre del 2007 del Centro de Estudios
Pedagdgicos Avanzados CEPA, aprobado mediante Resolucion Rectoral No 053-2007. Este
centro se constituye como el espacio encargado de planificar, dirigir y controlar todo el
guehacer pedagdgico de la Universidad. Sus primeras acciones estuvieron encaminadas al
perfeccionamiento del proceso educativo y de ensefianza aprendizaje, tanto en el plano

de institucional, como en los diferentes niveles de ensefianza basica.

Algunos de los objetivos del Cepa son:

e Generar conocimientos pedagégicos mediante la investigacion de los principales
problemas cientificos que afectan el buen desarrollo de la praxis educativa en la

Universidad y en la Comunidad Educativa Regional, como via fundamental para el



perfeccionamiento de los procesos educativos y de ensefianza aprendizaje en las
asignaturas, las disciplinas y los planes de estudio de las instituciones educativas.

e Compartir el conocimiento obtenido mediante las investigaciones pedagdgicas
mediante la organizacién de eventos cientificos que propicien el intercambio entre
docentes e investigadores de la praxis educativa en los diferentes niveles de
ensefianza.

e Disefiar y desarrollar programas académicos de pregrado y postgrados en el area de
Educacién y Pedagogia, asi como otras formas de cualificacién dirigidas a la formacion
continua de los docentes y directivos de la Universidad y de la Region (Diplomados,
seminarios, talleres, programas de cualificacion, entre otras)

e Divulgar la produccion cientifica y didactica de la comunidad educativa mediante
publicaciones en diferentes medios.

e Asesorar a la Direcciéon Académica y a los Programas en cuanto a todo el quehacer
pedagégico y didactico relacionado con el disefo curricular y la organizacion

metodoldgica de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Los logros alcanzados por el CEPA son diversos. En sus comienzos, el Centro se enfoca en
el fortalecimiento de un modelo educativo que vincule la educacidn Intercultural. Se crean
convenios con diferentes organizaciones y universidades, permitiendo el didlogo y el
desarrollo de acciones conjuntas tendientes a la formulacién de propuestas educativas

coherentes con las necesidades y la cultura de las comunidades del Pacifico colombiano.

Con estos elementos como base, la Universidad, a se aboco en el afio 2009 a trabajar los
lineamientos y orientaciones metodolégicas del “Modelo Pedagdgico Contextual”
desarrollado por el profesor Idael Garcia, que sirvié como carta de navegacién en materia
pedagdgica para la Institucidn. Las primeras aportaciones en materia pedagdgica habian
sido adelantadas por el Instituto SER. Este establecia como directriz para la Universidad la

oferta de programas de Educacidn superior a las comunidades de la Costa Pacifica, de



acuerdo a los requerimientos del desarrollo regional, y orientados a la formacién de
profesionales integrales desde la perspectiva ética, cientifica, técnica y cultural. Se
consideraba que la educacién debia estar animada por el compromiso personal de los
docentes y de los estudiantes, en el fortalecimiento de los valores y en la construccién
colectiva del conocimiento, reconociendo las caracteristicas, cultura, potencialidades,
necesidades y demandas de la regién, y permitiendo la interacciéon con los distintos
sectores, articulando los saberes y experiencias de la comunidad académica con los

saberes y experiencias del medio externo.

Siguiendo estos principios, la reflexion educativa en la Universidad impulsada desde el
CEPA estuvo marcada por la necesidad de generar de un pensamiento propio que
respondiera a los procesos, temas y problemas de la region, elemento ampliamente
discutido por el pensamiento latinoamericano. Para esto era necesario involucrar
activamente a los estudiantes en el proceso de aprendizaje y redefinir las estrategias

educativas.

Se privilegia en este modelo la Ensefianza centrada en problemas, el  Aprendizaje
significativo y la ensefianza holistica, basada en la solucién de problemas a partir de la

integracion y la interdisciplinariedad del conocimiento.

Mas tarde la labor del CEPA es enriquecida con los aportes de la Profesora Lucy Mar
Bolafios sobre la pedagogia basada en el didlogo de saberes. De forma mas reciente, se
encuentran las consideraciones de la profesora Franci Helena Molina, donde se reafirma la
importancia del dialogo de saberes, como escenario de libertad de pensamientos y
pluralismo ideoldgico, teniendo en cuenta las particularidades del contexto cultural de la

region pacifica.



En la actualidad, el CEPA trabaja en la consolidacion del Modelo Pedagdgico de la
Universidad y en el fortalecimiento de la educacidn Intercultural, encaminada a proteger
la diversidad cultural y potenciar la pluriculturalidad.

Educar desde el reconocimiento de la diferencia y para la diferencia.

Las caracteristicas de un Modelo Pedagdgico planteado desde la consideracidon de la
apuesta por procesos identitarios en relacién con los saberes y practicas culturales, exige,
como bien lo ha planteado Walsh, que “la educacion debe plantearse cambios profundos
para permitir, en el corto plazo, avanzar en comprensiones mas complejas de la cultura y

mas adecuadas a la realidad latinoamericana” (Walsh, Viafia, 2010).

Estas comprensiones tienen que ver con un escenario de reconocimiento y comprension
de la identidad para generar un proceso de empoderamiento, que coloque a todos los
sujetos en una ruta de transformacion sociocultural enmarcada en modelos de desarrollo
alternativos, que les permite crecer como colectividad. “Si no se entiende la cultura, al
menos en algunos de sus usos fundamentales, como superacién de la cosificacion y la
enajenacion de la sociedad actual, es practicamente imposible plantearse la importancia
de la “interculturalidad”” (Viafia, Tapia y Walsh. 2010, p.57). Un Modelo Pedagdgico
gue plantea relaciones interculturales se convierte en una estrategia para confrontar el
poder y la dominacién, sobre todo en un medio donde han prevalecido histéricamente
paradigmas educativos basados en un enfoque de la homogeneidad de la poblacién que

no acepta la diferencia.

La educacion estd llamada a ser un epicentro de la critica y la transformacion social,
promoviendo un nuevo paradigma de comprension de lo que hasta hoy se ha Ilamado
o ” . . .z . e 7 . .

desarrollo” y buscando mejores formas de organizacion cientifica, técnica y social, con el
fin de mejorar las condiciones de vida y enriquecer las culturas de toda la humanidad”
(Fals Borda, 2008:15). Sélo asi se puede pensar en un uso critico y emancipativo de la

interculturalidad” (Viafia, Tapia y Walsh. 2010, p.57).
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Para esto, el Modelo Pedagdgico de la Universidad del Pacifico estd encaminado a la
formaciéon de una auténtica ciudadania, capaz de facilitar “un nuevo contrato social
enraizado en la relacién y convivencia ética entre humanos y su entorno, con el afan de
retar la fragmentacidon y promover la articulacién e interculturalizacion” (Walsh. 2008,

p.148)

Desde el reconocimiento de la ciudadania, la educacién debe estar integrada a un
proyecto de Ciudad y de Regidén que toma como propdsito fundamental trabajar con las
comunidades con el objetivo de crear conocimiento y promover mejores condiciones de

vida en la poblacién.

El modelo Pedagégico retoma la necesidad de redefinir y reestructurar los poderes y
construir mecanismos de empoderamiento que faciliten interacciones para Ia
comprensiéon de la identidad histdrica, cultural, social y politica de los habitantes del
Pacifico colombiano y de la nacién. En palabras de Freire “es necesario que las llamadas
minorias reconozcan que en el fondo ellas son la mayoria. El camino para reconocerse
estd en trabajar las semejanzas entre si y no sdlo las diferencias y asi crear una unidad en
la diversidad” (Freire. 2007:147). Es entonces, la Educacidn la base para la construccién de
una democracia diferente, una democracia que permita responder a las necesidades de
las comunidades y crear las condiciones necesarias para que la paz sea posible, y donde
pueda materializarse el posconflicto, pero también una democracia que desde la inclusion,
el dialogo de saberes y el rescate de las practicas afrolocales e indigenas, le den sentido a

la educacién como herramienta de la emancipacién.
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2. Descripcion general.

Mds que definir un modelo pedagdgico propiamente dicho, la Universidad provee
lineamientos sobre el enfoque pedagdgico que privilegia y sefiala las posibilidades para

que los profesores extraigan las orientaciones para llevar a cabo su labor.

El enfoque supone un tipo y modelo de universidad, que para el caso de la Universidad del
Pacifico se fundamenta en el didlogo y articulacién de saberes y en la autorreflexion critica

en los procesos de conocimiento, teniendo como principios orientadores de su accionar:

e El reconocimiento del potencial de aprendizaje
e Elreconocimiento de la diversidad

e La Equidad

e lalgualdad de oportunidades

e La participacion social.

e La Formacidn de profesionales solidarios y comprometidos con el bienestar social.

El enfoque pedagdgico de la Universidad del Pacifico gira alrededor de seis ejes: el
aprendizaje, la integracién, el dialogo de saberes, la investigacidén, la participacién, la
flexibilidad, los cuales dan cuenta de la formacién integral y de la simbiosis entre los

procesos pedagdgicos y metodoldgicos.

Estos seis ejes se desarrollan desde la respuesta a las preguntas que todo curriculo debe

responder (Coll, 1994), y estan en correspondencia con el proyecto educativo:

e Lafinalidad (¢Para qué ensefiar?)
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e Los contenidos y objetivos (¢ Qué ensefiar?)
e Las metodologias (¢COmo ensefiar?)

e Los medios (¢Con qué ensefiar?)

e La operacionalizacion (¢Cuando enseiar?)

e Laevaluacién (¢Qué, como y cuando evaluar?)

Estas preguntas estdn en directa relaciéon con cada uno de los componentes del proceso
educativo y determinan los lineamientos y las politicas que justifican la pertinencia social

de la Institucion.

2.1 El aprendizaje

Entendido, desde la perspectiva del aprendizaje significativo contextual que introduce
Ausbel, como el mecanismo humano, por excelencia, a través del cual un nuevo
conocimiento se relaciona de manera no arbitraria y sustantiva con la estructura cognitiva
de la persona que aprende. En otras palabras, es el modo por el cual
un estudiante relaciona la informacion nueva con la que ya posee, reajustando y

reconstruyendo ambas informaciones en este proceso. (Ausbel, 1963).

Recuérdese que han existido diferentes paradigmas sobre el aprendizaje que han sufrido
una evolucion a través del tiempo. De acuerdo con Mayer (2002), podemos decir que han
sido tres los paradigmas que han existido durante el ultimo siglo de investigacion sobre el
aprendizaje: el conductista, el cognitivista y el construccionista. El siguiente cuadro

sintetiza las caracteristicas principales de cada uno de estos:
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Paradigma

Concepcion del
aprendizaje

Concepcion de
la ensefianza

Foco del proceso

Resultados
esperados

Tipo de

relacion

profesor
estudiante

Conductista Adquisicion de Suministro de Centrado en los Cuantitativos jerdrquica
respuestas respuestas contenidos (Fuerza de las
(Conductas asociaciones)
correctas)
Cognitivista Adquisicion de Trasmision de Centrado en los Cuantitativos jerarquica
conocimiento informacion contenidos yla (cantidad de
ensefianza informacion)
{Informacion
apropiada)
Constructivista Construccion de  Orientacion del Centrado en el Cualitativos Horizontal
significado proceso estudiante (estructura del
cognitivo (Procesamiento conecimiento)
significativo)

Tomado de: Mayer, 2002.

En la actualidad, en el contexto educativo, ya casi no se habla de estimulo, respuesta y
refuerzo, en relacion con el aprendizaje. Hoy en dia, una buena ensefianza debe promover
el cambio conceptual y facilitar el aprendizaje significativo, posibilitando el
aprovechamiento de las capacidades tanto de estudiantes como de profesores, en la

organizacién y construccion de nuevos conceptos y procesos académicos y tecnolégicos.

No se trata, como en los enfoques tradicionales, de una aparente trasmisién de
conocimientos desde un curriculo uniforme, sino de un proceso en el que el estudiante
juega un papel activo a la hora de reorganizar y aplicar los conocimientos, valorando la
experiencia externa y la actividad interna del sujeto, y donde el profesor es un mediador
que acompana al estudiante a lograr cada vez mayores niveles de comprensién en torno al

conocimiento, permitiéndole:

e desarrollar una actitud favorable hacia el aprendizaje

e generar un aprendizaje auténomo

14



e ytomar conciencia de su propio estilo de aprendizaje.

2.2. La integracion curricular

Entendida como ejercicio integrador entre las asignaturas, permite el desarrollo de
competencias metacognitivas y el aprendizaje generativo y auténomo. Gutiérrez (1995:
160-161) reconoce la integracion como una de las aportaciones mas innovadoras dentro
de la teoria Curricular, ya que implica superar la separacién cldsica por asignaturas de las
areas de conocimiento, la fragmentacion de los aprendizajes, de modo que el aprendizaje
sea funcional. En este sentido, el curriculo es el proyecto de formacién que una institucién

ofrece.

Este proyecto debe basarse en unas ideas que le den fundamento (sobre qué es la
educacién superior, sobre el tipo de actividades que se pueden realizar con los
estudiantes, sobre cuestiones de organizacién de espacios y recursos, etc.) y debe
articularse en una propuesta que se ajuste tanto a las condiciones de los sujetos a los que
va dirigido, como a las caracteristicas de los estudios que se ofrecen y a las circunstancias
institucionales en que se desarrollara. En definitiva, podemos decir, que un buen curriculo
es justamente eso: un proyecto formativo integrado que posea suficiente justificacidon
doctrinal y adecuacién social y cientifica. Si analizamos mas detenidamente esta
perspectiva del curriculo, deberiamos prestar especial atencidn a las tres palabras
mencionadas (proyecto, formativo, integrado) pues de cada una de ellas se derivan
connotaciones que es necesario analizar.

La idea de proyecto da la coherencia y sentido, ya que requiere una idea de conjunto, una
formalizacion, un documento que lo hace visible y publico, lo cual se convierte en un

compromiso que todos deben asumir (Zabalza, 2012:3-4)
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Cuando se habla de formativo, implica superar la idea de aprender los contenidos de las
disciplinas que el plan de estudios incluye. Esto implica mirar la formacién como un
continuum: desde una visidn mas restrictiva de la formacion que estaria vinculada a la
mera instruccién y/o la preparacion para desempefiar un empleo hasta una visién mas
amplia y comprehensiva en la que la formacién abarcaria todo un conjunto de mejoras y
aprendizajes en los sujetos que irian desde el dominio de las asignaturas que cursan (no
todas profesionalizantes) hasta la adquisicidn de competencias genéricas que los

enriquezcan para la vida.

El trabajo por competencias, orientado a la busqueda del equilibrio entre las nociones y el
buen uso que los estudiantes deberian ser capaces de hacer de ellas, sin olvidar el
aprendizaje y/o reforzamiento de actitudes y valores que tiene que ver tanto con el
trabajo profesional como con la forma en que podran afrontar los retos que la vida
personal y profesional les plantea. (Zabalza, 2012: 7)

Los modelos curriculares integrados, requieren que los planes de estudio constituyan
sistemas con identidad propia, superando los contenidos de las asignaturas; en este
sentido, el contenido de las asignaturas estda en funciéon de la formacién general y
especifica de los estudiantes que permitan garantizar la coherencia y continuidad del

proceso.

La integracion curricular tiene que ver con la forma en que se organizan los contenidos
formativos de una titulacion universitaria y con el tipo de ambientes que se generan para
propiciar el aprendizaje de los estudiantes; integra al colectivo de profesores que imparte
una titulacién. (Zabalza, 2012: 11). La universidad es consiente del reto que implica hablar
de proyecto formativo integrado, por ello se reconoce que debe abordarse a través de
pasos intermedios, como un proceso de innovacién qué, aun teniendo claras las metas,
asume que la apuesta es compleja y el ritmo debe ser moderado (Zabalza, 2012:27). De

igual manera se requiere, para su debida implementacién, transformaciones de orden
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administrativo y de planeacién en la universidad, de forma que garantice la

implementacion de la integracion curricular.

2.3. El didlogo de saberes

Como una metodologia reflexiva, transformadora, emancipadora, y democratica, que
permite constatar la existencia de maneras alternativas, eficaces y competentes para
llegar al conocimiento y construirlo. Parte del reconocimiento de la existencia de diversos
tipos de saber, los cuales deben ponerse en relacion en un ambiente pedagdgico de

diadlogo.

El didlogo aparece como una alternativa de educacién reflexiva y liberadora, que permite
dar respuesta a nuestras caracteristicas y necesidades, apartdndose de los enfoques
pedagdgicos tradicionales que afianzan el status quo y junto con éste, las desigualdades
existentes, planteando a los estudiantes actividades que nada tienen que ver con el
entorno socioecondmico, cultural, politico e histérico, y desarrollando unas asignaturas

desvinculadas de la cultura y la critica.

Desde la perspectiva de Freire, el didlogo ha de ser entendido “ como una relacién
horizontal que nace de una actividad critica y que genera critica, basado en una serie de
valores humanos que con términos tradicionales Freire llama amor, humildad, esperanza,
fe y confianza, el didlogo es por consiguiente comunicacién y se opone al antididlogo
caracteristico de la formacién histérico cultural, por eso sefiala, precisamos de una
pedagogia de la comunicacién con que vencer el desamor acritico del antidialogo.”

(Freire, 1998)
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Este didlogo ademads, se aparta del modelo de educacién dominante, en el que unos son
los que saben y otros son los que aprenden, y apela por una relacion horizontal dialégica
entre profesor y estudiante, donde el profesor aporta, pero el estudiante también tiene
unos saberes, los cuales deben ser integrados al proceso educativo.

Este proceso implica tener en cuenta los principios del aprendizaje dialdgico planteados

Ramon Flecha y Lolanda Tartajada. (Flecha, 1999)

e La transformacion. El aprendizaje dialégico transforma las relaciones entre las
personas y su entorno, por lo cual se corresponde con el compromiso politico respecto
a los importantes procesos de cambio de la regién.

e La creacion de sentido. Se debe potenciar un aprendizaje que posibilite la interaccién
entre las personas dirigidas por ellas mismas, creando asi sentido para cada uno de
ellas.

e La inteligencia cultural. La cual no se reduce a la dimension cognoscitiva basada en la
accion teleoldgica, sino que contempla la pluralidad de dimensiones de la interacciéon

humana, y se basa en el reconocimiento y el respeto de las diferencias.

Asi mismo, una pedagogia desde el dialogo de saberes considera la necesidad de plantear
la alteridad como elemento base para el reconocimiento de la existencia de una
construccidn social del conocimiento y de los saberes donde han participado las voces de
otros, donde es necesario superar la idea de verdad unica e incorporar la idea de
construccion social del conocimiento. Este principio despoja al profesorado del rol de
Unico conocedor y coloca la investigacion como dinamizadora del didlogo en Ia

construccion social y temporal del conocimiento.

2.4, La investigacion

Es parte integral del quehacer académico, fundamental para la generacién de nuevo

conocimiento y para el estudio y el andlisis de la realidad. La investigacidn permite la
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formacidon de estudiantes, docentes y egresados. Con ella se busca responder a los
desafios planteados por el proyecto Institucional de la Universidad, dirigido a la
generacién de conocimientos que contribuyan de manera efectiva a dinamizar la labor

educativa, aportar a la solucién de problemas y al desarrollo de la region y del pais.

Desde el punto de vista pedagdgico, la curiosidad por avanzar en el conocimiento, es un
énfasis importante en los diferentes niveles de la educacién. Esto permite asumir el
conocimiento como busqueda constante a partir de la observacidn, el analisis y la sintesis,

ademas de generar espacios para la duda y los interrogantes. Como Freire lo sefiala:

“Lo que necesitamos es la capacidad de ir mas allad de los comportamientos esperados, es
contar con la curiosidad critica del sujeto sin la cual se dificulta la invencién y la
reinvencion de las cosas. Lo que necesitamos es el desafio a la capacidad creadora y a la
curiosidad que nos caracterizan como seres humanos, y a no abandonar su suerte o casi, o

peor aun, dificultar su ejercicio o atrofiarlas con una practica educativa que las inhiba.”

La investigacion formativa, integrada al curriculo, permite que el estudiante alcance de
manera auténoma competencias que le permitan la construccién de conocimiento. Esta
formacién se concreta con la participacidn de los estudiantes en las lineas de investigacion
gue son soportadas por los grupos de investigacion, los semilleros de investigacién, y en

los trabajos de grado elaborados dentro de lineas.

Tal como plantea Witrock (1989) y Elliot (1997) la mejor manera de aprender a investigar
es perteneciendo a grupos, haciendo de la ensefianza un espacio para la investigacion y en
palabras de Latorre y Gonzalez (1987), la clase debe ser un espacio para la investigacion.
En la dinamica de investigar en el aula, el profesorado debe estar preparado para orientar
el proceso e involucrar al estudiantado en él, “la discrepancia entre el lenguaje de la
investigacion y el lenguaje del profesorado es, segin nuestra experiencia, un obstaculo

importante para la innovacion y el desarrollo de las escuelas” (Ainscow y otros 2001:22).
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Desde este argumento la ensefianza se constituye en “un proceso reflexivo sobre la propia
practica que lleva a una mayor comprension de las practicas y contextos institucionales”

(Latorre, A. 2005:9).

En el proceso de investigar en el aula, se considera que “el verdadero aprendizaje no se
produce por accidente, sino que suele ser el resultado de una situacién de aprendizaje
eficaz creada por un profesor buen conocedor de su oficio. Se trata de un enlace
consciente de la ensefianza con el aprendizaje, hasta cierto punto independiente de los

contenidos curriculares” (Ainscow y otros 2001).

Como practica pedagdgica del profesorado, la investigacion permite la deliberacion en
torno a su propia praxis, la planificacidn reflexiva y sobre todo la trasformacién de la
practica a través de la implicacién en procesos de mejora, lo cual exige que también se
considere que “los enfoques del liderazgo deben ser coherentes con los objetivos
orientados a la inclusién y con las practicas docentes” (Stainback, S. y W. 2004: 272). Para
Ainscow y otros (2001:84) “los docentes que sean mds conscientes de su propia practica
es decir, los que se autoevallen y reflexionen, también tendran que ser los que dispongan
de los repertorios mas desarrollados. En resumen, los maestros y profesores eficaces

poseen repertorios mas desarrollados de destrezas y de estrategias docentes”.

2.5. La participacion

Es un ejercicio incluyente que contribuye al mejoramiento de la calidad de vida de los
sujetos, favoreciendo la investigacidn, la construccion colectiva de conocimiento, la
reafirmaciéon de la identidad cultural y la transformacién de la realidad social. La

participacién permite que los estudiantes despierten la creatividad, la conciencia critica y
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propositiva, ademas del trabajo en equipo, y la conciencia colectiva en la construccién de

conocimientos.

En la coyuntura actual de reformas educativas, formar desde y para la participacion, es
uno de los ejes transversales de la experiencia educativa, que posibilita la implementacion
de propuestas pedagodgicas afines con las necesidades e intereses de los sectores
histéricamente excluidos. En este sentido, la aproximacion a una pedagogia de la
participacién involucra transformaciones en las estructuras de poder, en la forma como se
plantean las relaciones entre profesores y estudiantes, considerando las caracteristicas de
cada estudiante, por edad, nivel de maduracién, del entorno en que se ha desarrollado,

caracteristicas personales y culturales.

La participacion posibilita el dialogo de saberes y la generacion de una comunidad de
aprendizaje, en la que cada miembro se convierte en un transformador de la realidad, con
sus saberes y experiencias propias. En este sentido, la participacién asume que la sociedad
se construye y es susceptible de modificarse gracias a la accién de las personas que la
integran en calidad de ciudadanos. Como lo ha sefialado Bernardo Toro: el orden social en
el que vivimos fue construido por personas nuestros padres, nuestros abuelos, y continda
siendo construido por nosotros y mantenido por todos, por lo que la tarea del cambio
atafie a todos y cada uno de nosotros y no solamente a los gobernantes. (1994: 2).

En todo proceso de formacion es necesario por tanto crear una mentalidad que entienda
la idea de la creacidn y modificacion colectiva tanto del conocimiento como del orden

social.

2.6. La flexibilidad

Entendida como las multiples alternativas que la universidad ofrece al estudiante en el

proceso de aprendizaje, estimula ademas la reflexion de los modelos, enfoques y practicas
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curriculares y pedagdgicas, que redimensionan vy resignifican la formacién (Dias, Villa,

2012)

La formacién profesional actual, debe lograr “un pensamiento capaz de relacionar,
contextualizar y globalizar” (Morin 1998), lo cual implica el disefio de enfoques y practicas

académicas que respondan a las exigencias de la flexibilidad de la formacion.

Un Modelo Pedagdgico flexible permite:

e El aprendizaje auténomo del estudiante y su activa participacidon en su formacion, al
brindarle la posibilidad de seleccionar las asignaturas de su plan de estudios, de
acuerdo a sus intereses, capacidades y necesidades.

e Favorece la formacién interdisciplinaria al permitir la cercania y el dialogo con saberes,
practicas, estudiantes, docentes e investigadores de otros programas académicos e
instituciones.

e Facilita la vinculacién constante de docentes y estudiantes con el entorno socio-
cultural, al permitir la incorporacién y modificacién de los contenidos de las

asignaturas de acuerdo con los cambios y las necesidades de la realidad.
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3. Concepciones del modelo Pedagoégico

3.1. Concepcion de Docente

La Universidad del Pacifico concibe al docente como una persona con alto sentido de lo
ético, con responsabilidad social y académica, que en su calidad de tutor promueve el
aprendizaje a través de la construccién y apropiacion del conocimiento. También es un
dinamizador, responsable de generar un proceso de transformacién, que involucra sus
saberes, experiencias, percepcion del otro y del contexto, en un didlogo permanente. La
funcién del docente es facilitar y orientar el proceso de ensefianza y aprendizaje, ayudar a
los estudiantes a construir su propio conocimiento, promover un ambiente de respeto y
de confianza propicio para el aprendizaje, y favorecer en la comunidad estudiantil el

desarrollo de competencias para una formacién profesional de calidad.

Como profesional de un area especifica, sus funciones estan orientadas, ademas de la

ensefianza, a la investigacidn, a la que se vincula a través de los grupos de investigacion,

semilleros, redes y comunidades académicas.
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En su calidad de tutor, el docente utiliza las metodologias y los medios de aprendizaje
para generar un adecuado ambiente de aprendizaje, que promueva en los estudiantes el
desarrollo de aptitudes y capacidades para la construccién y apropiacion del
conocimiento, la investigacién, la invencidn y el descubrimiento. También posibilita la
articulacion entre la teoria y la practica, vinculando las acciones que se desarrollan en el
aula, con actividades que permitan la reflexién y el conocimiento de la realidad. Para
disefiar su enfoque pedagdgico y sus estrategias didacticas, el docente reconoce la

diversidad de los estudiantes, aprovechando sus diferencias y potenciales de aprendizaje.

Todo esto lo convierte en un promotor de la educacién inclusiva, entendida “como el
proceso de identificar y responder a la diversidad de las necesidades de todos los
estudiantes a través de la mayor participacion en el aprendizaje, las culturas y las
comunidades, y reduciendo la exclusion en la educacién. Involucra cambios vy
modificaciones en contenidos, aproximaciones, estructuras y estrategias, con una visién

comun que incluye a todos.” (UNESCO, 2006)

Finalmente, el docente de la Universidad del Pacifico tiene la carrera académica como
proyecto de vida, participa activamente en la toma de decisiones de la universidad, y se

halla siempre abierto a recibir formacién permanente en nuevas estrategias pedagdgicas.

La Universidad, en el marco del reconocimiento de los derechos y de una educacion

diferencial, reclama de sus docentes:

e La capacidad de diagnosticar las necesidades educativas y las diferencias de sus
estudiantes.

e La capacidad de disefar e implementar métodos pertinentes de aprendizaje-
ensefianza.

e La capacidad de flexibilizar y adecuar el curriculo a las necesidades de su entorno y de

sus estudiantes.
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e La capacidad para facilitar el aprendizaje significativo y para promover los saberes
propios de la regiéon y el dialogo de saberes, como formas de produccién y

organizacién del saber.

25



3.2. Concepcidn de Estudiante

Atendiendo al requerimiento expresado por la Declaracién mundial de la UNESCO sobre la
Educacién Superior en el Siglo XXI, de formar para el desarrollo de las personas, desde una
perspectiva universal, atendiendo a las necesidades y expectativas del contexto social en
el que se enmarca la institucién, y teniendo como punto de partida la diversidad de sus
habitantes, la Universidad del Pacifico reconoce que sus estudiantes provienen de
entornos socioculturales, politicos y cientificos diferentes, en los que han desarrollado una
serie de conocimientos, experiencias y valores, que les sirven de punto de partida para el

didlogo, la reflexidn critica y la construccidn del conocimiento.

En este sentido, el estudiante debe contar con el animo y las capacidades para aprender,
en relacién con el saber y en general con el mundo de la vida. Al promover la Universidad
una concepcion participativa del aprendizaje y el desarrollo de competencias desde una
perspectiva integral, el estudiante adquiere un conjunto de conocimientos y capacidades
profesionales, que ademas de hacerlo acreedor de un titulo, lo forman éticamente, para
gue desde su desempeiio profesional, contribuya de manera activa con el desarrollo del

pais y de la region.
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Como protagonistas del acto educativo, los estudiantes estan llamados a resignificar y
enriquecer constantemente los procesos de ensefianza y aprendizaje adelantados en el
aula y fuera de ella, con el acompanamiento de los docentes. Asi mismo, estan llamados a
exigir que las relaciones entre ensefianza y aprendizaje estén dadas desde el dialogo, el
respeto, la equidad, la paridad, la igualdad y desde la firme conviccién de combatir todas

las formas de discriminacion.

De igual manera, como la prioridad de la Universidad del Pacifico, en concordancia con su
Misién son los estudiantes, se considera primordial el establecimiento de acuerdos de
colaboracién entre la Universidad y la ensefianza secundaria, a través del ofrecimiento de
programas continuos de formacién y actualizacion dirigidos a docentes y estudiantes de
secundaria, ofrecidos por los diferentes departamentos y centros con que cuenta la

Universidad.
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4. Referentes del Modelo Pedagégico

4.1. Referentes contextuales

Por estos se entienden todos aquellos aspectos relacionados con las politicas vy
lineamientos del Sistema Educativo, que orientan y direccionar los procesos de formacién
superior en el marco de la calidad. La Constitucidn Politica de 1991, la ley 30 de 1992 y la
ley 1740 de 2014, se constituyen en los lineamientos fundamentales para comprender el
marco legal del sistema educativo en Colombia, que rigen y orientan a la Universidad del

Pacifico.

Consecuentemente, la Ley 30 de 1992 en sus articulos 55 y 56, sefiala la necesidad vy
obligatoriedad que deben asumir las instituciones de educacidn superior para desarrollar
procesos que conlleven a mejorar la calidad académica a nivel de los programas y de las

instituciones.

De otra parte, dentro de los referentes contextuales, también se encuentran todas
aquellas caracteristicas sociales, culturales, econdmicas y politicas, que determinan la
pertinencia de los procesos formativos. Aqui cabe resaltar la importancia que adquiere la
Universidad del Pacifico desde su creacion, con la Ley 65 de 1988, como ente dinamizador
del desarrollo y la promocién del Pacifico colombiano, el cual exige una educacién que
considere las condiciones socioculturales de la regiéon y sea capaz de dialogar e
interactuar con las comunidades que determinan su desarrollo. De ahi que la promocién

del didlogo de saberes y la preservacion de la biodiversidad a partir de la interaccion entre
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docencia, investigacion y proyeccion social, sea transversal a todos los escenarios

formativos adelantados por la Universidad.

La region del pacifico colombiano, que comprende los departamentos de Valle del Cauca,
Cauca, Narifo y Chocd, a pesar de contar con una rica biodiversidad y una amplia
diversidad cultural, (compuesta principalmente con poblacién afrodescendiente e
indigena) ha estado histéricamente enfrentada al abandono estatal, el cual se refleja en
altos indices de pobreza, miseria y exclusiéon educativa. Estas situaciones demandan en la
actual sociedad del conocimiento, la expansién de la educacién, y el transito de la
exclusion a la inclusidn, de la desconfianza a la confianza, de los deberes a los derechos,
del paternalismo a la autonomia, de la verticalidad a la horizontalidad, de ser

espectadores a ser actores. (Rodriguez, 2002)

La Universidad del Pacifico debe ofrecer a las comunidades de Colombia en general y de la
Costa Pacifica en particular programas de educacidon superior que respondan a los
requerimientos de la educacidn intercultural y del desarrollo humano integral, orientados
a la formacién de profesionales éticos, capaces de investigar con excelencia, de utilizar las

técnicas y respetuosos de su cultura e identidad.

Por otra parte, al ser el Pacifico colombiano una regién geograficamente estratégica, esta
se ha convertido en escenario de disputa de diversos grupos armados, los cuales han
emprendido una guerra contra la poblacidn, para despojarla, en la mayoria de los casos,
de su territorio. Esto se refleja en los altos indices de desplazamiento, que se ha
intensificado en los Ultimos anos. Por esta razon, a la par de ofrecer procesos formativos
gue sean pertinentes con las caracteristicas de la regién, la universidad debe contemplar
en su accionar pedagoégico los lineamientos para la atencion y el trabajo con poblacién

victima del conflicto armado
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Se plantea, por tanto, un modelo universitario que responda a las necesidades sociales, y
que se convierta en un ambito de formacion flexible y de aprendizaje permanente. Este
proceso formativo, se direcciona por medio de unos referentes teéricos y metodoldgicos
afines con los lineamientos institucionales, que son los encargados de orientar el proceso

formativo y actian como referente para el contexto educativo de la universidad.

4.1.1. Globalizacidn e internacionalizacion

Dos de los grandes desafios de las Instituciones de educacién superior en la actualidad son
seguir cumpliendo su funcion de servir a la sociedad, y no quedarse aisladas del entorno
global. Para llevar a cabo esta tarea, las universidades, desde su autonomia, deben estar
abiertas a los cambios y las transformaciones sociales. Siguiendo la propuesta de
Wallenstein, se trata de “abrirse a las transformaciones”, pensar desde ellas y junto a los

actores que las producen.

La educacién superior se enfrenta hoy en dia a la globalizacién, la internacionalizacion y la
competitividad, a manera de desafios y tendencias, relacionados con la existencia de la

sociedad del conocimiento, la ciencia y la tecnologia.

En este nuevo contexto, “La internacionalizacion de la educacién superior obedece en
primer lugar al caracter universal del aprendizaje y la investigacidn. Se ve fortalecida por
los actuales procesos de integracion econdmica y politica y por la creciente necesidad de
entendimiento intercultural. El nimero cada vez mayor de estudiantes, profesores e
investigadores que trabajan, viven y se comunican en un contexto internacional
demuestra claramente esta tendencia. La expansidon considerable de diversos tipos de
redes y otros mecanismos de enlace entre instituciones, profesores y estudiantes se ve
facilitada por el progreso constante de las tecnologias de la informacién y la

comunicacion.” (UNESCO, 1995).
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Como se senala en el PEl, la internacionalizacién de la Universidad se ha desarrollado
como un proceso transversal a la existencia de la Institucion. Como dependencia
especifica, vinculada al drea de proyeccién social, los diferentes programas participan y se
relacionan con el sector externo internacional, a través de convenios de cooperacién
internacional; la promociéon y la oferta internacional de los servicios que ofrece la
Universidad; la movilidad de la comunidad universitaria para la formacidon académica e
investigativa en el exterior; el intercambio de estudiantes y/o docentes; la participacion de

los grupos de investigacién en proyectos internacionales.

4.2. Referentes tedricos y metodoldgicos

4.2.1. La teoria critica de la educacion

Desde el referente de la Teoria Critica de la Sociedad y de la Teoria de la Accién
Comunicativa van a germinar los desarrollos de la Teoria Critica de la Educacion - TCE, en
tanto se asume la educacién como una praxis social cuya fundamentacién tedrica nutre la
finalidad de wuna formacién y accion pedagdgica comunicativa, critica, reflexiva,

constructiva con sentido y responsabilidad social, tal como la define Gimeno (1995):

Teoria critica de la educacidon es una construccion tedrica, referida al ambito de los
fenédmenos educativos, que recoge conceptos de una teoria critica de la sociedad e
intenta reflejarlos en las acciones de la practica educativa (pedagdgica)... praxis
pedagdgica no dentro de un esquema jerarquico de relaciones teoria-praxis, por el

contrario, desde una perspectiva dialéctica de la realidad...(p. 697).
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Para una mejor comprension de la Teoria Critica de la Educacién, es preciso hacer
mencién a los principios pedagdgicos que sistematiza la obra de Gimeno (1995) en tanto
constituyen su esencia tedrica. Los principios que cimientan esta base tedrica apuntan a
conceptos tales como: educacidn, critica, pensamiento critico y dialéctico, critica

ideoldgica, racionalidad comunicativa, praxis.

La educacidon como principio pedagdgico eje de la TCE articula a su alrededor los otros
principios pedagdgicos, en tanto se concibe como una praxis social cuya finalidad es
potenciar procesos de formacién humana: criticos, reflexivos, fundados en la interaccién y
la comunicacion. El referente conceptual de base es Schaller (citado por Gimeno, 1995):
“La educacion es la creacion y facilitacion de la orientacién humana de las acciones (y del
conocimiento), mediante procesos tendencialmente simétricos de interaccién vy

comunicacion social desde el horizonte (critico) de la racionalidad (comunicativa)” (p.700).

Los desarrollos tedricos que se han ido consolidando en esta perspectiva, permiten
establecer relacion con el concepto de formacién categorial que plantea Klafki (citado por
Gimeno, 1995) a través del cual, se enfatiza en la condicion de formacion del sujeto

historico:

...formacién categorial como el principio de la relaciéon dinamica del hombre con la
realidad histérica, como relaciéon de comunicacién, donde aquella se hace accesible,
comprensible, criticable y modificable para el hombre, y en la que, al mismo tiempo,
ese sujeto se abre también a la realidad histérica y desarrolla, por tanto, en si,

posibilidades de comprensidn, accion y responsabilidad (p.697).
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El concepto de critica es otro de los principios esenciales de la Teoria Critica de la
Educacién y de la Teoria Critica de la sociedad, su fundamentacién imbrica procesos de

reflexidén y accién permanente, tal como lo define Horkheimer (citado por Gimeno, 1995):

Lo que nosotros entendemos por critica es el esfuerzo intelectual y en definitiva
practico por no aceptar sin reflexién y por simple habito de ideas, los modos de
actuar y las relaciones sociales dominantes; el esfuerzo por armonizar entre si las
ideas y metas de la época... por investigar los fundamentos de las cosas, en una

palabra, por conocerlas de manera efectivamente real (p. 701).

En tanto la critica connota procesos de reflexién-accion permanente, permite afianzar
el desarrollo del pensamiento critico como otro principio cardinal de la Teoria Critica de la
Educacidn, asumiendo como esencia del pensamiento critico su naturaleza dialéctica:

...presuponiendo que el pensamiento jamds avanza en linea recta, ya que toda la
verdad parcial Unicamente adquiere su verdadera significacion insertada en su
conjunto, del mismo modo que el conjunto es conocido gracias al progreso en el

conocimiento de las verdades parciales (Zima citado por Gimeno, 1995, p.706).

Cabe anotar, que se hace énfasis en la distincion entre pensamiento dialéctico
afirmativo y negativo, siendo de interés para la Teoria Critica afianzar el pensamiento

dialéctico negativo, como lo afirma Gimeno (1995):

..un pensamiento dialéctico negativo...intenta develar lo que hay detras de la
apariencia, rechazando lo que de afirmativo (mantener de lo dado)...Su punto de
partida es la contradiccion existente entre la realidad del sistema social y lo que éste

dice que pretende ser... s6lo un pensamiento critico (dialéctico-negativo) puede
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alertar acerca de las multiples incoherencias que la realidad presenta respecto al

discurso... (p. 707).

Ademas de los principios de critica y de pensamiento critico, se explicita la critica
ideoldgica como otro principio pedagégico esencial para la TCE, en tanto es uno de sus
rasgos teleoldgicos distintivos. Klafki (citado por Roith, 2006) considera que la conciencia
es falsa cuando “no comprende la condicionalidad histérica y social de estas circunstancias

y contextos” (p.153).

Focalizar la atenciéon en la ideologia asumida como “falsa conciencia”, posibilita
mantener un estado de alerta y una actitud de duda frente a los intereses y/o propdsitos

gue encubren los discursos y politicas educativas que se agencian.

..toda la tarea de critica que se plantea tiene una referencia clara: develar la
ideologia que hay en el pensamiento y en los hechos sociales. ... su interés reside en
develar las relaciones de poder y dominio que quedan encubiertos por las doctrinas
o sistemas de pensamiento y que por tanto no se muestran visibles como tales
mecanismos de dominio, aunque lo ejerzan. ...el Estado capitalista tardio desarrolla
mecanismos ideoldgicos a través de la intensificacion de la ética del trabajo (valores
de competitividad y meritocracia, énfasis en las competencias instrumentales) y
mediante revalorizacidon de factores tradicionales (lo privado, de lo apolitico, del
individualismo posesivo). Pero Habermas también considera el lenguaje y los
procesos comunicativos sociales como lugares donde con frecuencia se produce la

ideologia (Gimeno, 1995, p.715).
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La unidad teoria y praxis es otro de los principios pedagdgicos constitutivos de la Teoria
Critica de la Educacién, la conformacion de esta unidad epistemoldgica afecta
significativamente la relacidn sujeto-objeto de conocimiento y contextualiza la produccion
de saber y las implicaciones sociales del mismo. Al respecto, Gimeno (1995) presenta el

correlato que establecen Adorno y Horkheimer en torno a éste principio:

Adorno y Horkheimer consideraban la conexidn entre teoria y praxis correlato de la
relacion dialéctica que se establece entre sujeto objeto. Si el sujeto no es
independiente del objeto que se pretende conocer, ya que la propia realidad del
objeto condiciona su proceso cognitivo, no se puede establecer dicotomias entre
ambos. La relacion es de mutua dependencia. ...el objeto es conformado por el
proceso de conocimiento del sujeto, y por otra este conocer viene marcado por la
presencia del mismo objeto. ...Ia elaboracion de la teoria no es un proceso ajeno a la

practica. (p.725).

Cabe anotar que, Schaller (citado por Gimeno, 1995) considera que un horizonte
intersubjetivo de comunicacion racional, favorece la praxis y la interaccion centrada en la
emancipacion. Con anterioridad, Klafki (citado por Roith, 2006) asume la teoria y praxis en

el marco de una relacién dialéctica, cuya tarea:

...consiste en la “mediacidn cooperativa” entre la teoria que procede de la ciencia de
la educaciéon y la praxis pedagdgica. Esta tarea tiene que cumplir, los siguientes
objetivos: ...hay que transformar las soluciones encontradas en el discurso practico
lo antes posible en praxis pedagdgica para aumentar el nivel de praxis
cientificamente fundamentada. ..Todos los esfuerzos pedagégicos tienen que
contribuir al desarrollo de las capacidades de autodeterminacién, cogestion y

solidaridad de los educandos (pp. 155-156).
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La accion humana como praxis supera la mirada de la misma como técnica, y valora la
praxis como ese modo de interactuar en las distintas regiones del mundo de la vida: en lo
objetivo, social y subjetivo. La praxis pedagogica debe propender por el equilibrio con

sentido de la reproduccién tanto material como simbdlica.

La praxis humana significa a la vez reproducciéon material y reproduccion simbdlica
del mundo de la vida. El problema es el sentido de la relacién en cada momento
histérico entre una y otra componente de esta praxis. Si el sentido de la
reproduccién material determina la reproduccidn simbdlica hay una sobrevaloracién
del materialismo; si por el contrario la reproduccion simbdlica determina la material

hay un privilegio del idealismo (Hoyos & Vargas, 2002, p.181).

La racionalidad comunicativa, es otro principio pedagdgico fundamental para la Teoria
Critica de la Educacion, asumida como el proceso intersubjetivo a través del cual los
sujetos en interaccidn, sin coacciones, argumentan a favor o en contra de una situacién
objeto de comunicacién teniendo como base las pretensiones de validez, antes citadas:
verdad, rectitud, veracidad; Habermas (citado por Gimeno, 1995) alude a una situacion
ideal de comunicacion sustentada en las pretensiones de validez:

...con las pretensiones de validez entabladas en la accién comunicativa, penetra en
los hechos sociales mismos una tension ideal que a los sujetos participantes se les
revela como fuerza capaz de remover cualquier contexto... Esta concepcion (...)
configura también un concepto de sociedad desarrollado a partir de la acciéon
comunicativa; pues las interacciones comunicativas sélo pueden discurrir por

canales de pretensién de validez intersubjetivamente reconocidas” (pp. 780-781).
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Cabe anotar que, la situacion ideal de comunicacidn tiene a su base unas propiedades
que posibilitan la configuracién o no de la misma, donde los hablantes actian en calidad
de agentes teniendo la oportunidad de hacer siempre uso de su discurso argumentativo a
través de actos de habla constatativos, normativos o autoexpresivos, como precisa

Habermas (citado por Gimeno, 1995):

Para el discurso sélo se permiten hablantes que como agentes tengan la misma
oportunidad de emplear actos de habla regulativos, es decir, de mandar, de
oponerse, de permitir, de prohibir y reiterar promesas, de dar razén y exigirla. Esta
propiedad remite de nuevo a la exclusién de cualquier situacién de dominio que
contribuya a la asimetria de la comunicacién y que genere falsos consensos... Para el
discurso sdlo se permiten hablantes como agentes, es decir, que en los contextos de
accion, tengamos iguales oportunidades de emplear actos de habla representativos,
esto es, de expresar sus actitudes, sentimientos y deseos. Esto significa la necesidad
de que exista una veracidad y transparencia interna en los participantes, de manera
gue no existan elementos coactivos subyacentes que puedan distorsionar el proceso
comunicativo, ya que la Unica coaccidn posible habra de ser la fuerza del argumento

(p.782).

La racionalidad comunicativa supone un desarrollo opuesto al concepto de racionalidad
instrumental, en tanto los marcos de procedimiento de ésta conllevaron a la cosificacion

del sujeto, como lo afirman Adorno, Horkheimer & Marcuse (citado por Gimeno, 1995):

El analisis derivado de la critica a la razén instrumental cuyos efectos negativos se
reflejan en la existencia de una sociedad administrada, con tendencia a avanzar cada
vez mds en esa situacion de control administrativo, y los correspondientes
fenédmenos de reificacién individual, denunciados por Adorno, Horkheimer vy

Marcuse (p. 717).
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La racionalidad comunicativa, afirma Gimeno (1995) constituye la base de todo
planteamiento educativo, evitando caer valores absolutos y abriendo el espacio para la
discusién sobre los valores que han de orientar la accién educativa buscando superar el
cardacter instrumental de los mismos, permitiendo también la comprensién y el andlisis de
los fendmenos educativos desde el significado que los participantes comparten a través

de los procesos comunicativos.

Una Teoria Critica de la Educacion fundada en estos principios pedagdégicos representa
un desafio para las instituciones educativas, para los docentes y estudiantes y comunidad
en general. En tanto un modelo educativo soportado en este referente demanda de
organizaciones cuyos criterios para la accidn entre otros, giren en torno a la participacion,
la critica, la reflexion por parte de la comunidad educativa; de igual manera, exige de los
docentes el ejercicio de una praxis contextualizada y fundamentada tendiente a favorecer
una accidon comunicativa dialégica aunada a procesos de autorreflexion permanente de su
guehacer; y a los estudiantes, les insta a forjar un espiritu de duda, de interrogacion

constante, de critica, de imaginacion y de creacion.

El modelo investigacion-accidn se convierte en un referente para la formacion docente
fundamentada en la Teoria Critica de la Educacién, dado que este modelo favorece los
procesos de reflexiéon y autorreflexién del docente. El modelo Investigacion Accion es
planteado por Jhon Elliott, quien sefiala entre otras caracteristicas las siguientes. Elliott

(2005):

...Es una investigacion de sentido humano. Se investigan las acciones humanas en el
contexto escolar por los actores mismos, se reconoce y respeta la dimensidn de

sujetos de los participantes, trascendiendo la mirada de objetos. Se exploran las
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teorias que subyacen en las practicas de los docentes. Tanto docentes como
estudiantes son conocedores de la informacién que va derivando de la investigacién.
Visibiliza lo cotidiano, que en la escuela no era tenido en cuenta. Desde el ejercicio
de observacion participante emerge con importancia todo lo que deriva de las
relaciones interpersonales entre los sujetos y que facilita u obstaculiza los procesos
sustantivos en la escuela. Es una investigacion de significados e interpretaciones, por
lo tanto no genera férmulas, ni leyes, ni alimenta las disciplinas abstractas; porque
los significados adquieren su dimensidén en el contexto, los productos son textos
narrativos que por lo general se validan en el didlogo de sus participantes. Es una

investigacion que implica a los participantes en la autorreflexién... (pp. 24-26).

Gimeno (1995) hace énfasis en la validez, pertinencia y coherencia del modelo
investigacion —accién como soporte para el desarrollo de una propuesta de pedagogia
critica: “..Esta propuesta pedagogia critica quiere subrayar el caracter critico de
investigacion-accidn, asi como sus posibilidades como método de reflexidon sistematica de
los profesores con fines de critica y transformacién sobre el trabajo didactico y escolar y

sobre actitudes sociales” (p. 733).

El desarrollo de la Teoria Critica de la Educacidn ha permitido la generacion de modelos
pedagdgicos, didacticos y curriculares cuyos fundamentos teleolégicos apuestan por la
formacién de sujetos reflexivos, auténomos, conscientes de la busqueda de libertad, de
responsabilidad y justicia social. Diversos pensadores han seguido esta linea tedrica,
elaborando modelos como: Pedagogia Critica Emancipadora; la Pedagogia Critica

Comunicativa; Didactica Comunicativa; Didactica Critico Constructiva, entre otros.
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4.1.1.2. La formacion

En la Universidad del Pacifico, el proceso formativo esta caracterizado por una educacién
centrada en el aprendizaje, orientado a la estructuracion de un pensamiento critico y
reflexivo para comprender e interpretar la realidad, favoreciendo la relacidn entre teoria-

practica y estimulando la busqueda permanente que implica el proceso de conocimiento.

La formacidn siempre esta en perspectiva de una educacion a lo largo de toda la vida. En

este sentido, como bien lo ha sefialado Flores:

"El concepto de formacién, desarrollado inicialmente en la ilustracién, no es hoy dia
operacionalizable ni sustituible por habilidades y destrezas particulares ni por objetivos
especificos de instruccion. Mas bien los conocimientos, aprendizajes y habilidades son
apenas medios para formarse como ser espiritual. La formacién es lo que queda, es el fin
perdurable; a diferencia de los demas seres de la naturaleza, "el hombre no es lo que
debe ser", como dedica Hegel, y por eso la condicion de la existencia humana temporal es
formarse, integrarse, convertirse en un ser espiritual capaz de romper con lo inmediato y
lo particular, y ascender a la universalidad a través del trabajo y de la reflexidn filosdfica,

partiendo de las propias raices”. (FLOREZ, 1974)

A su vez, la formacién en la Universidad del Pacifico pone principal atencién al entorno de
aprendizaje, y brega por una formacidn contextualizada con el ambiente natural, social y
cultural de sus estudiantes. Como lo ha hecho notar Lev Vigotsky (1979), los procesos
psicolégicos superiores (inteligencia y lenguaje) son de naturaleza socio-histérica y
cultural; por tanto, tienen su origen y se desarrollan en contextos de relaciones social y
culturalmente organizados, a través de la mediacion cultural y del lenguaje. De ahi que
cada estudiante tenga la impronta del medio cultural, social y familiar al que pertenece, lo
cual debe tomarse como punto de partida para reconocerlo, respetarlo, modificarlo o

enriquecerlo.
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Este principio también significa que el ambiente sociocultural puede planearse y diseiarse
como entorno de aprendizaje, mediante el curriculo y la ensefianza, influyendo en la

estructura cognitiva y, por ende, en el comportamiento del educando.
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4.2. El enfoque diferencial en la educacion.

De acuerdo con la Oficina del Alto Comisionado de las Naciones Unidas para Derechos
Humanos, el enfoque diferencial, tiene un doble significado: es a la vez un método de
analisis y una guia para la accién. Como método de andlisis, emplea una lectura de la
realidad que pretende visibilizar las formas de discriminacién contra aquellos grupos o
poblaciones considerados diferentes por una mayoria o por un grupo hegemadnico. Como
guia para la accion, el enfoque diferencial, toma en cuenta dicho analisis para brindar

adecuada atencidén y proteccién de los derechos de la poblacidn.

Es asi como el enfoque diferencial permite al Estado crear politicas publicas o adoptar
medidas especificas destinadas a reconocer las diferencias entre los individuos, con el fin
de solucionar de acuerdo con las caracteristicas particulares de cada grupo poblacional no
s6lo sus necesidades basicas sino también su dignidad y el ejercicio pleno de sus derechos

fundamentales. (Defensoria del Pueblo, 2014)
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El enfoque diferencial es un componente crucial en el dmbito del Derecho Internacional
de los Derechos Humanos, ratificado por el Estado Colombiano en diferentes pactos y
convenios, como el Convenio 169 de la OIT de 1989, sobre pueblos indigenas vy tribales -
ratificado con Ley 21 de 1991-, donde se reconoce que en muchas partes del mundo estos
pueblos no pueden gozar de los derechos humanos fundamentales en el mismo grado que
el resto de la poblacién, por lo cual los gobiernos deberan asumir la responsabilidad de
desarrollar, con la participacion de los pueblos interesados, una accién coordinada y
sistematica con miras a proteger y promover la plena efectividad de los derechos sociales,
econdmicos y culturales de estos pueblos, respetando su identidad social y cultural, sus

costumbres y tradiciones, y sus instituciones. (OIT, 1989)

Aplicado a la educacién, el enfoque diferencial parte del reconocimiento de los Derechos
Humanos de las personas, y tiene por objetivo garantizar una educacién integral,
promoviendo la proteccidn, la equidad y la no discriminacién bajo el principio de
corresponsabilidad que tiene la Universidad, el Estado y la sociedad frente a este

propésito.

En Colombia prevalecen los paradigmas educativos basados en un enfoque de la
homogeneidad de la poblacién universitaria que no aceptan la diferencia. Esto ha
dificultado no solo la construccidén de una identidad en los estudiantes, sino que ademas
ha traido una serie de problemas de adaptabilidad del sistema educativo a las necesidades
de las diferentes poblaciones y grupos. De ahi la necesidad de promover, en el marco de la
garantia de los derechos, procesos educativos pertinentes y diferenciales que busquen la
eliminacidn de las practicas discriminatorias, asegurando la inclusién y el reconocimiento
con equidad, que contribuyan al rescate y conservacién de los saberes, valores, y practicas

de la cultura de los habitantes del Pacifico colombiano.

4.4.1. El Principio de reconocimiento de la diversidad étnica y cultural y los derechos

colectivos de los grupos étnicos.
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El Modelo de Enfoque Diferencial de la Universidad del Pacifico se sustenta en lo
establecido en la Constitucion Politica de Colombia del 1991, en su articulo 1 donde se
establece que Colombia es una Republica democratica, participativa y pluralista, y el
articulo 7 que consagra como principio fundamental del Estado el reconocimiento y

proteccion de la diversidad étnica y cultural de la Nacién colombiana.

En atencidn a estos principios, el Estado Colombiano ha promulgado diferentes
legislaciones donde se reconocen los derechos colectivos y territoriales de las poblaciones
étnicas: el Decreto 1397 de 1996 por el cual se crea la Comisién Nacional de Territorios
Indigenas, la Declaracion sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas de 2007, la ley 70 de
1993 que fundamenta los derechos de las comunidades afro, negras, palanqueras, room y
raizales, entre otras, que han ido abriendo el camino para la construccién de una cultura
de derechos, que garantice la inclusién y la equidad de las poblaciones étnicas

histéricamente marginadas.

En este sentido, y al estar la Universidad del Pacifico asentada en una regién con
poblacién mayoritariamente afrodescendiente e indigena, el disefio de un modelo
pedagégico debe enfatizar en un enfoque diferencial que reconozca las particulares
caracteristicas de sus estudiantes, su diversidad étnica y cultural y el respeto por la
diferencia, como elementos trasversales de la formacién, presentes en la estructura y
organizacién curricular, las estrategias metodoldgicas y las estrategias didacticas de

aprendizaje.

4.4.2. El enfoque diferencial como apuesta por la educacidn Intercultural

De acuerdo con lo planteado por la Unesco, la interculturalidad “es un concepto dinamico
y se refiere a las relaciones evolutivas entre grupos culturales. Ha sido definida como la

presencia e interacciéon equitativa de diversas culturas y la posibilidad de generar
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expresiones culturales compartidas, adquiridas por medio del didlogo y de una actitud de
respeto mutuo. La interculturalidad supone el multiculturalismo y es la resultante del
intercambio y el didlogo intercultural en los planos local, nacional, regional o

internacional. (UNESCO, 2006)

Aplicada al campo educativo, la interculturalidad se fundamenta en la consideracién de la
diversidad humana como oportunidad de intercambio, enriquecimiento y aprendizaje; en
la coherencia pedagdgica de la educacién con las diferentes culturas, y en el
reconocimiento de la diferencia de las personas como un valor caracteristico de su
identidad. Garcia Canclini ha puesto de manifiesto por ejemplo, que en los paises
latinoamericanos que cuentan con una amplia poblacidn indigena “la medicina tradicional,
las practicas artesanales y las formas nativas de organizacién del conocimiento coexisten

con las ciencias”. (CANCLINI, 2004)

La interculturalidad en la educacion cumple una funcién critica y propositiva a la vez, que
trasciende a las demas instituciones de la sociedad. Es la encargada de reconstruir
sistemas y procesos educativos y de fomentar valores, saberes, conocimientos y practicas
fundamentadas en el respeto, la igualdad, el reconocimiento de las diferencias y la
convivencia democratica. En este sentido, como Stavenhagen lo ha seialado, la
interculturalidad es el auténtico pilar de una integracién social democratica, donde Ia
educacién se basa en una ética que considera positivas las consecuencias sociales del

pluralismo cultural. (STAVENHAGEN, 1997)

La Universidad del Pacifico asume que la interculturalidad, como elemento esencial y
trasversal del modelo pedagdgico, no se limita a un cimulo de asignaturas, sino que esta
incorporada en la Estructura Curricular, incluyendo todas areas del conocimiento. De esta

manera, la interculturalidad adquiere atencidon en los planes de estudios de las diferentes
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disciplinas, y se materializa como practica en el relacionamiento de conocimientos,

saberes y practicas, que son cultural y socialmente distintas.

La propuesta de enfoque diferencial, busca adelantar procesos de:

e Fortalecimiento de la Educacién Intercultural, teniendo cuenta las particularidades
de las poblaciones afrodescendientes e indigenas.

e Elaboracion participativa de material pedagdgico intercultural que fortalezca el
trabajo en la institucién.

e Caracterizacién de la atencion recibida por los estudiantes de la Universidad.

e Realizacidn de acciones de reconocimiento sobre los derechos y cultura propia de
los grupos étnicos en la universidad.

e Atencién a la poblacién victima del conflicto armado, a través de la garantia del

derecho a la educaciéon y del mejoramiento de los procesos pedagogicos.

Asi mismo, el enfoque diferencial busca garantizar la atencién vy la inclusién de jovenes y
adultos en la universidad, mediante las estrategias de acceso y permanencia al sistema

educativo; calidad y pertinencia de la oferta educativa; educativa; reparacion Integral.
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5. Estructura del Modelo Pedagodgico Institucional

5.1. Finalidad del modelo pedagdgico éPara qué se forma?

El primer interrogante de todo proceso educativo es ¢Para qué se forma a una persona y
profesional? Esta pregunta nos lleva a determinar las finalidades de la educacién y los

propdsitos formativos en relacidn a las metas y objetivos que se esperan alcanzar.

En términos generales y como quedd indicado en lineas pasadas, la Universidad del
Pacifico busca formar personas y profesionales integros, ciudadanos responsables,
capaces de transformar las realidades en las que se encuentran inmersos, a partir de los
propdsitos formativos y los perfiles de formacién profesionales, teniendo en cuenta el
contexto en el cual se encuentran y estableciendo un dialogo permanente entre las

personas y su contexto.

Se busca formar ciudadanos criticos, capaces de avanzar desde el ambito educativo y
profesional en una comprensidn mas profunda de su cultura y en un conocimiento mas

adecuado a la realidad, con el fin de avanzar en una ruta de transformacion sociocultural.

En términos de su dimensidon educativa, la universidad asume una perspectiva socio-critica
de la educacién que es transversal a todo el proceso formativo, y pone particular
importancia al reconocimiento de la diversidad cultural, la igualdad de oportunidades y la
participacién social. Desde ahi se concibe el aprendizaje como un proceso de apropiacién
critica de la realidad, en el que los sujetos asumen una postura comprometida,

participativa y transformadora.

5.1.1. Propésitos formativos
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En concordancia con la Constitucidon Politica de 1991; la Ley 30 de 1992; el Sistema
Nacional de Acreditacion; el Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad, el Proyecto
Educativo Institucional (PEI) y el Plan de Desarrollo Institucional, que orientan Ia

formacién en la Universidad, los propdsitos formativos que se busca alcanzar son:

e La formacidén integral de profesionales a través de un proceso formativo de alta
calidad, que posibilite el desarrollo de la identidad y de la responsabilidad social, el

respeto a la diferencia.

e La formacidn de ciudadanos éticos, responsables, comprometidos con su comunidad,
con el desarrollo sostenible y sustentable, con el reconocimiento de su identidad

cultural y de los valores humanos

e Trabajar para la creacién y el desarrollo del conocimiento y su aplicacién para el

desarrollo cultural, cientifico, econdmico y politico de la region y del pais.

e La cultura de trabajo autonomo, desde el didlogo de saberes para la conceptualizacion
de problemas, la actividad investigativa y la propuesta de alternativas en la solucién de

problemas sociales relativos a la educacién.
e Buscar soluciones a los problemas de las comunidades de la regidén pacifico y de la
nacién colombiana; promover el desarrollo sostenible y adelantar acciones que

permitan su dinamizacion.

e Propiciar el reconocimiento de la diversidad cultural y permitir el didlogo armdnico y

equilibrado de los saberes locales ancestrales y los saberes cientificos.
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e Impulsar la formacién y consolidacion de la comunidad académica y lograr su

articulacion con otras a nivel nacional e internacional.

e Aglutinar esfuerzos para ejercer influencia cientifica sobre el inmenso patrimonio
biodiverso de la region del Chocd biogeografico y realizar investigaciones ligadas a los
aspectos ambientales, sociales, econémicos, étnicos y culturales, especialmente en los

niveles local y regional.

e Ejercer la autonomia universitaria y las libertades de aprendizaje, investigacion y

catedra que garantiza la Constitucion Politica de Colombia.

5.2. El saber en el proceso formativo: ¢ Qué aprender?

Una vez definidos los propdsitos formativos, es necesario tener claro ¢Qué aprender?
¢Qué conocimientos se van a desarrollar y en qué nivel? para cumplir con estos

propdsitos.

La Universidad del Pacifico, en correspondencia con los lineamientos y principios

institucionales, propone como ejes de la formacion:

5.2.1. Ejes de la formacion

Los ejes de la formacidn se enuncian a partir del concepto de formacidn integral, el cual
implica el desarrollo equilibrado de las distintas dimensiones de la persona: intelectual,
social, profesional, afectivo. Estos ejes brindan a la comunidad universitaria los insumos

necesarios para realizar el proyecto de vida profesional y personal.
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En el cuadro siguiente se muestran cada uno de estos ejes y el modo en que se relacionan:

5.3. Estrategias de organizacidn curricular écomo aprender?
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La pregunta sobre ¢Coémo aprender? tiene que ver con todas aquellas actividades que
guian las acciones a seguir para alcanzar las metas propuestas de aprendizaje. Estas

implican:

e La estructuray organizacion curricular
e Las estrategias metodoldgicas
e Las estrategias didacticas de enseifanza — aprendizaje

e Las actividades académicas

A continuacidn especificara en cada una de ellas.

5.3.1. Estructura y organizacion curricular

5.3.1.1. El curriculo

Por este se entiende la seleccidn y organizacion de conocimientos, saberes y practicas,
provenientes de diversos campos del conocimiento, cuya organizacién, disefio y selecciéon
se constituye en objeto de procesos de ensefianza aprendizaje.

El curriculo abarca todas las acciones concretas que realizan los docentes y estudiantes a
través de practicas y relaciones pedagdgicas, tendientes al desarrollo de competencias del
sujeto en formacion, para incidir en el mejoramiento de las condiciones de vida de la

comunidad.

Ibafiez considera el curriculo como el nucleo de la educacidn en tanto constituye el factor
normativo y regulador de los procesos educativos (Ibafiez, 2006). En el PEl se define desde
una perspectiva critico social, la concepcion del curriculo como un proceso de articulacion

y proyeccién que se materializa en las actividades précticas que realiza la institucion.
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5.3.1.2. Principios curriculares

Pertinencia: como principio regulador del curriculo permite la articulacion de los
contenidos de los programas con las demandas y los problemas del contexto de actuaciéon
de la Universidad, en este caso, la regién del pacifico colombiano. También permite
orientar la formulacion y programacién de contenidos en relacién con los adelantos del
conocimiento y los fines educativos que demanda cada programa de formacion

profesional.

Reconocimiento de la diversidad: a partir del fomento de una cultura académica que
estimule el conocimiento cientifico y promueva los saberes propios; la incorporacién de
nuevas corrientes de pensamiento y tecnologias; la consolidacion de las disciplinas y

profesiones y la comunicacion interdisciplinaria.

Interculturalidad y didlogo de saberes: el disefio curricular de un programa académico
propenderd por el didlogo de las culturas como formas de construccién de sentido y de
produccién simbdlica de los sujetos en relacidon con su entorno. En este sentido, y a través
del dialogo de saberes, se prioriza la relacién de saberes ancestrales con conocimientos

cientificos como nuevas formas de produccién y organizacion del saber.

Flexibilidad: este principio se manifiesta en |la apertura e interaccion permanente que
brinda el programa académico en los procesos curriculares, pedagdégico y evaluativos, a
través de las posibilidades de relacidon con los diferentes campos del conocimiento y la
formacién.

La flexibilidad facilita una labor de perfeccionamiento permanente, y abarca diversos
aspectos de la politica institucional, desde el disefio de estructuras curriculares abiertas

gue permiten a los estudiantes recorrer diferentes rutas formativas, dependiendo de sus
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intereses, capacidades, situacién econdmica, hasta el sistema de créditos que la

universidad define en su PEI.

La transversalidad: fundamentada en la elaboracion de modelos integrados de
conocimientos, permite, ademas de la interdisciplinariedad, la superacién de los curriculos
tradicionales de caracter asignaturista que fragmentan los saberes. Significa una apertura
e interaccidon del curriculo con los diferentes campos y areas de conocimiento que
constituyen el proceso formativo, fortaleciendo los vinculos académicos entre las

unidades académicas y entre sus profesores.

Cultura investigativa: facilita la articulacidon del curriculo con los problemas y necesidades
propios de la sociedad; orienta la formulacion de los contenidos formativos en
correspondencia con los desarrollos del conocimiento y las finalidades educativas propias
de cada Programa Académico. Como fundamento de la produccién del conocimiento, la
investigacion desarrolla procesos de aprendizaje y fortalece la interaccién de la

universidad con la sociedad y el entorno.

Internacionalizacién: promueve la incorporacidon y reconocimiento de las tendencias
actuales en materia cientifica, tecnoldgica, artistica y cultural, que tienen lugar a nivel
nacional e internacional, al tiempo que valora y reconoce la produccién de los saberes
locales como componentes de la diversidad cultural que deben aportar a la construccién

del saber universal.

Movilidad Académica. Se disefian estrategias que favorezcan los procesos de
internacionalizacién de la educacion superior en general, y en particular del curriculo, a
través de acciones como el desarrollo de programas de formacién que potencien el
dominio de en una segunda lengua; la compatibilidad con otros curriculos en la estructura

de créditos a nivel internacional y la doble titulacién; los programas de intercambio
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estudiantil y docente que potencien el desarrollo de la docencia, la investigacion y la

proyeccion social.

Articulacion entre teoria y practica: este principio lleva a replantear la formacién basada
en la catedra magistral, por una formacidon que asume una unidad indisoluble entre teoria
y practica, en la que las actividades practicas son un escenario de desarrollo de la
formacién y un momento bdasico para el analisis y la apropiacion de los conceptos y las

teorias.

Apertura Pedagdgica: privilegiar corrientes pedagdgicas que propician la apropiacion
reflexiva y critica del conocimiento, la construccidn colaborativa y auténoma de saber, la
valoracion de los saberes locales y el desarrollo de estrategias de aprendizaje socio

afectivas.

Autonomia: potencia modelos, disefios y procesos de organizacidon curricular que

movilizan procesos de aprendizaje autébnomo de generacion y apropiacion de saber.
Integracion curricular. Asume el curriculo como un proceso de investigacion que potencia
la integracion de saberes a fin de abordar las problematicas objeto de estudio en
perspectiva interdisciplinaria y contextuada.

Actualizaciéon: la universidad asume la necesidad de actualizar sus curriculos con la

finalidad de mejorarlos e innovarlos, teniendo en cuenta las orientaciones mundiales que

respecto a la educacion existen.

5.3.1.3 DISENOS CURRICULARES
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De acuerdo con Frade (2009), el desarrollo curricular es el proceso de organizacion
sistemadtica que permite convertir los principios de aprendizaje en planes de trabajo,

actividades, recursos de informacion y evaluacion.

La Universidad del Pacifico ha organizado su curriculo de la siguiente manera:

Ciclos de formacion: Los ciclos son unidades interdependientes, complementarias y
secuenciales en las que se articula el proceso formativo que posibilitan la formacidn
progresiva por niveles. Estos ciclos son flexibles y contemplan la escogencia por parte de

los estudiantes de electivas y de énfasis a lo largo de su formacion profesional.
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El decreto 1295 de 20 de Abril de 2010 en su articulo 14 sefiala que los programas
organizados por ciclos son aquellos que se organizan en niveles formativos secuenciales y
complementarios. La Universidad del Pacifico ha definido tres ciclos formativos: Ciclo de

Fundamentacidn, ciclo de Formacion y ciclo de profundizacion.

Ciclo de Fundamentacidn: Este ciclo introduce y contextualiza el campo de conocimiento
por el que optd el estudiante, desde una perspectiva humanistica, ambiental y cultural.
Identifica las relaciones generales que caracterizan los saberes de las distintas disciplinas
y profesiones del area, el contexto nacional e internacional de su desarrollo, el contexto

institucional y los requisitos indispensables para su formacién integral.

Son propésitos del ciclo de fundamentacion:

e Desarrollar un enfoque integral entre teoria y practica a través de la investigacion.

e Promover la comprension y transformacion de la realidad e insertarse en un proceso
de aprendizaje permanente.

e Desarrollar el pensamiento critico en el estudiante como una herramienta para la

transformacion social.

Ciclo de Formaciodn disciplinar o profesional. Este ciclo se centra en las teorias, métodos
y practicas fundamentales de la profesidn o disciplina objeto del programa de formacion,
cuyo ejercicio formativo, investigativo y de proyeccién le permiten al estudiante
integrarse a una comunidad profesional o disciplinar determinada. El Trabajo de Grado en

cualquier modalidad hace parte de este componente.

Son propésitos de este ciclo:

e Desarrollar competencias conceptuales y metodoldgicas propias de la profesion,
contextualizadas en el marco de las relaciones cientificas tecnoldgicas, socio -
econdémicas, politicas y culturales.

e Promover la apertura y flexibilidad tedrica, practica y metodolégica en la tendencia
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del desarrollo de la profesion.

Centrarse en la solucién de problemas y en la generacién de contextos de
descubrimientos y aplicaciones, teniendo en cuenta la Investigacién y la Proyeccién
Social.

Desarrollar los aspectos instrumentales o procedimentales del campo especifico del
trabajo profesional.

Proporcionar al estudiante una formacién inter, multi o transdisciplinaria en los
diferentes campos del saber (Ciencias Naturales, Humanidades, Matematicas, Ciencias
Sociales etc.) que le permitan desarrollar una compleja reflexién, comprensién,

analisis y transformacién de las problematicas del contexto.

Ciclo de Profundizacidn. Este ciclo le permite al estudiante profundizar en temas de su

profesién o disciplina y apropiar herramientas y conocimientos de otros saberes

tendientes a la diversificacién, la flexibilidad e interdisciplinariedad. El objetivo de este

ciclo es acercar a los estudiantes a las tareas de investigacion, proyeccion y

emprendimiento. Los componentes de formacién de este ciclo estan direccionados hacia

lineas de profundizacién, y asignaturas que sirvan de puente para continuar con una

formacién de posgrado.

Son propésitos de este ciclo:

Ofrecer formacion complementaria y/o de profundizacion, posibilitando al estudiante
interactuar con otro campo de conocimiento.

La Formacién Complementaria debe ser asumida bajo los mismos criterios y
propésitos del ciclo profesional, teniendo en cuenta que el estudiante puede optar
por un segundo titulo profesional en otro de los Programas Académicos de Pregrado
gue oferta la universidad. De igual modo, puede ser el transito hacia un programa de

formacién de posgrado.
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Areas de formacién: En las &reas de formacién se desarrollan las competencias
disciplinarias y profesionales propias de cada campo de conocimiento. La definiciéon de

cada area le corresponde a los programas académicos.

Asignaturas: Los contenidos de formacién se organizan en unidades denominadas
asignaturas, estas se encuentran estructuradas de acuerdo al plan de estudios de cada
programa. Las asignaturas son el conjunto de actividades de trabajo académico
organizadas por uno o varios docentes con propdsitos formativos, en torno a una tematica
y/o problematica especifica. Su desarrollo implica actividades académicas presenciales e
independientes, con intensidades horarias especificas. Las asignaturas pueden ser
tedricas, practicas o tedrico practicas. Los ciclos y areas estdn conformados por

asignaturas.

Como estrategia pedagdgica, la universidad le apuesta a la integracidon de asignaturas
orientada al desarrollo de la investigacion formativa. Esta integracién se desarrolla a partir
de la formulacién de preguntas problema que articulan los contenidos tedricos vy

metodoldgicos de cada asignatura alrededor de un nucleo problematico.

5.3.1.4 curriculos por competencias
Al ser el curriculum un proceso educativo integral, este debe estar en relacién con los

demds dambitos de desarrollo del estudiante (Cultural, histdrico, econdmico, social,

cientifico), que confluyen y aportan en su formacidn, asi como con sus necesidades.
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5.3.2. METODOLOGIA

5.3.2.1 Fundamentacion teorica

El proceso formativo de la Universidad del Pacifico esta fundamentado en la teoria socio-
cultural de Vigotsky, particularmente en sus contribuciones sobre la Mediacién Semiética

en los procesos de aprendizaje.

5.3.2.1.1. La Mediacion Semidtica: eje de los procesos de interaccion sujeto, cultura y del

desarrollo cognitivo.

La mediacion semidtica se constituye en la categoria fundamental para los procesos de
cognicion del sujeto. Vygotsky (1979) establece diferencia entre las funciones mentales
elementales y las funciones mentales superiores del ser humano, distinguiendo que las
funciones elementales se ahincan en el fundamento bioldgico, y hacen referencia a
procesos involuntarios como: percepcion, atencion, reconocimiento y necesidad;
provocando el aprendizaje en el marco de la sicologia conductista y sus presupuestos del
estimulo-respuesta. Mientras que, las funciones mentales superiores se soportan en
fundamentos culturales, hacen referencia a procesos voluntarios como: reflexion,
recuerdo, razonamiento; desde estos fundamentos se favorece el aprendizaje en

interaccion con otros, propio de la teoria histérico-cultural.
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Vygotsky (1979) reconoce la via bioldgica del desarrollo humano mas considera que no
es la Unica via a través de la cual se consolida el comportamiento del sujeto, para él la via
cultural es una adquisicion clave en el desarrollo histérico de la humanidad, lo cultural
constituye para Vygotsky (1979) la formacién especificamente humana de
comportamiento. En el desarrollo de la experiencia del sujeto, él no sélo asimila los
contenidos de la experiencia sino también los medios, los procedimientos y las formas de
comportamiento cultural. En relacién con los sistemas (lenguas, naturales, matematicas,
etc.) estos funcionan como mediacién entre el sujeto y el mundo, el sujeto construye el
significado de todo aquello que percibe en el exterior. La aportacion de Vygotsky al
concepto del desarrollo radica en plantear que hay dos procesos: uno de orden biolégico y
otro de orden sociocultural- que potencia el desarrollo de las funciones superiores-

cuando ambas vias se encuentran se da el nacimiento de la historia cultural del sujeto.

El ser humano a fin de intervenir en la cultura procedié a la creacidon de herramientas
gue permitieran su mediacién con el entorno natural, social y cultural: herramientas
técnicas o materiales y herramientas sicoldgicas o simbdlicas, constituyéndose el lenguaje
en una herramienta muy fuerte para el desarrollo de la cognicion del sujeto, por cuanto el
lenguaje permite no solo el acercamiento al mundo natural, social y cultural sino la

interpretacion del mismo:

Vygotsky nos orienta hacia las practicas interpretativas. Estas practicas forman parte
de la vida cultural de la comunidad: los artefactos, tecnologias y ritos que ofrecen.
En consecuencia, el desarrollo de la evolucidn intelectual se caracteriza por el acceso
a los recursos de los elementos mediadores de la cultura, como formas de

interpretar la experiencia (Crook, 1998, p.55).
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En la perspectiva de la cognicion cultural, el sujeto avanza en su desarrollo cognitivo
gracias a “los sistemas funcionales de la actividad integrados por elementos mediadores
[...] El caracter situado de las realizaciones cognitivas [...] el caracter social de la cognicién”
(Crook, 1998, p.56). Estos rasgos de la cognicién humana, permiten enfatizar en la
mediacién como el proceso decisivo en la configuracidn sociocultural del sujeto. Al
respecto Cole (citado por Crook, 1998) afirma “las formas precisas de distribuirse la mente
dependen fundamentalmente de las herramientas con las que uno interactia con el
mundo que, a su vez, han sido configuradas por el pasado cultural del sujeto, asi como por

las propias circunstancias y objetivos” (p.57).

El lenguaje, se considera como la mediacion fundamental del ser humano, el habla y la
escritura se asumen como tecnologias que permiten la organizaciéon del pensamiento y
facilitan la interaccion con otros sujetos. La interaccién social constituye para Vygotsky
(1926) el fundamento de la elaboracién de los instrumentos cognitivos del sujeto: un
proceso interpersonal genera un proceso intrapersonal, fundamentado en la ley de doble

formacién: Interpsicoldgica—Intrapsicoldgica.

El proceso de aprendizaje no es un asunto sélo intrinseco del sujeto sino que depende
de la interaccion con otros sujetos, de alli que la didactica y la pedagogia se nutran de los
planteamientos de la Escuela Histérico Cultural representada por Lev Vygotsky quien
precisa que el comportamiento del hombre se va conformando a partir de las

peculiaridades bioldgicas y sociales de su desarrollo

Vygotsky nos orienta hacia las practicas interpretativas. Estas practicas forman parte

de la vida cultural de la comunidad: los artefactos, tecnologias y ritos que ofrecen.

En consecuencia, el desarrollo de la evolucidn intelectual se caracteriza por el acceso
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a los recursos de los elementos mediadores de la cultura, como formas de

interpretar la experiencia (Crook, 1998, p.55).

Vygotsky(1926) le otorga al maestro y al estudiante papeles fundamentales, en tanto
precisa para el maestro debe ser regulador, director y organizador del proceso
interviniendo en el ambiente social, el cual considera él, es la palanca del proceso
educativo; y al estudiante le otorga el papel vital, en tanto su experiencia personal se
constituye en la base de la labor pedagdgica “...Ia educacion se realiza a través de la propia
experiencia del alumno que se halla enteramente determinada por la ambiente y el papel

del maestro se centra en la organizacion y regulacion del mismo” (Vygotsky, 1926, p.116).

La manera de concebir los roles docente —estudiante, se enriquece con el concepto de
Zona de Desarrollo Préximo -ZDP-(Vygotsky, 1979), el cual se establece a partir de la
distancia entre el Nivel Real de Desarrollo-NDR (capacidad de resolver independiente un
problema) y el Nivel de Desarrollo Potencial -NDP- (aquel momento en que el sujeto
resuelve problemas con la ayuda de un adulto o como producto de la colaboracion de otro
companero) Ello permite, reconocer qué funciones han madurado o cuales estan en
proceso embrionario, aquellas sobre las que habria que generar la mediacidon docente.
Para Vygotsky lo que hoy se ubica en la ZDP manana estara en el NDR porque lo que el
sujeto puede hacer hoy en colaboracion con otro, lo internaliza y manana lo puede hacer
solo. De alli, que se precise que el NDR constituye el desarrollo mental retrospectivo del
sujeto mientras que la ZDP representa el desarrollo mental prospectivo. Ello permite
enfatizar en la afirmacién que aprendizaje no es sindnimo de desarrollo, sino que
aprendizaje supone desarrollo, gracias al proceso de aprendizaje organizado se genera
desarrollo mental, haciendo funcionar un conjunto de procesos evolutivos que no se

darian al margen del aprendizaje.
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El escenario social y cultural donde se halla instalado el sujeto, constituye un soporte
fundamental para el desarrollo de las funciones mentales superiores, tales como:
pensamiento, memoria légica, atencidn voluntaria, entre otras. Siendo la combinacién de
la herramienta y el signo en la actividad psicolégica, lo fundamental para la configuracién

de las funciones mentales superiores:

El uso de medios artificiales, la transicion a la actividad mediata, cambia
fundamentalmente todas las funciones psicoldgicas, al tiempo que el uso de
herramientas ensancha de modo ilimitado la serie de actividades dentro de las que
operan las nuevas funciones psicoldgicas. En este contexto, podemos emplear el
término de funcién psicoldgica superior, o conducta superior, al referirnos a la
combinacidon de herramienta y signo en la actividad psicolégica (Vygotsky, 1979,

p.92).

Wertsch (1993) plantea que las funciones mentales superiores, y la accion humana
general, estan mediadas por herramientas técnicas, por signos o herramientas sicoldgicas.

Reconoce en los desarrollos de Vygotsky (1979) un gran aporte a la accion mediada.

Vygotsky encard al lenguaje y a otros sistemas de signos como parte y como
mediadores de la accién humana (por eso su asociacién con el término Accidn
Mediada) ... Las relaciones entre el Lenguaje y el Pensamiento, Vygotsky puso el
acento principal en cdmo se relacionan diferentes formas de lenguaje con diferentes

formas de pensamiento (pp. 46-47).
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Wertsch (1993) enfatiza en el aporte de Vygotsky (1979) sobre la incidencia de las
herramientas mediadoras (sicoldgicas y/o simbdlicas) en los procesos de transformacion

de las estructuras mentales generando: un nuevo acto instrumental.

La idea que guiaba la obra es que la accidn se transforma fundamentalmente por la
inclusién de signos en ella. La incorporacién de instrumentos mediadores no se
limita a facilitar, que podria haberse realizado sin ellos, en cambio advirtié Vygotsky
1981 "mediante su inclusidon en el proceso de comportamiento, las herramientas
psicolégicas alteran toda la influencia y la estructura de las funciones mentales. Lo
hacen determinando la estructura de un nuevo acto instrumental, del mismo modo
gue una herramienta técnica altera el proceso de adaptacién determinando la forma

de las operaciones laborales"(p.50).

La accion mediada es establecida por un sujeto o sujetos que actian con instrumentos
mediadores, se reconoce que tanto los factores sicolégicos como sociales, culturales,
histéricos e institucionales ponen limites a los instrumentos mediadores. La comprension
de la mediacién semidtica, senala Wertsch (1993) es posible por la ley de la doble

formacién planteada por Vygotsky.

Desde su punto de vista (Vygotsky), la clave para comprender las formas de
mediacién semidtica en el plano intrapsicolégico es el andlisis de sus origenes
interpsicoldgicos, una idea que se refleja en su concepcidén de que un signo siempre
es originariamente un medio usado con propdsitos sociales, un medio para
influenciar a otros, y s6lo mas tarde se convierte en un medio para influenciarnos a

nosotros mismos (p. 51).
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El reconocimiento del contexto sociocultural situado como un eje decisivo para el
desarrollo de las funciones mentales del sujeto-interpsicolédgicas e intrapsicolégicas- es
fundamental para comprender la accién mediada. Wertsch (1993) invita a comprender
“los instrumentos mediadores no como un todo singular e indiferenciado, sino en funcién
de los diversos items que forman un juego de herramientas” (p 115). La analogia que
establece de los instrumentos mediadores como juego de herramientas, la plantea
Wertsch (1993) apoyado en Tulviste, para quien la esencia del juego de herramientas
radica en la heterogeneidad que esta encierra “El fendmeno de heterogeneidad del
pensamiento verbal (o pluralismo cognitivo-) consiste en que, en toda cultura y en todo
individuo, no existe sélo una forma homogénea de pensamiento, sino diferentes tipos de

pensamiento verbal” (p. 118).

La accién humana mediada a través de instrumentos, se hace posible por la diversidad
de formas de representacién del mundo y los modos posibles de actuacién del sujeto,
como también por las distintas herramientas que va adquiriendo, en ello radica la

heterogeneidad a la que alude la analogia: juego de herramientas.

Wertsch (1993) comparte con Vygotsky (1979) y Bajtin (1995) en la necesidad de
estudiar la accion mediada en contexto y de forma interdisciplinaria, haciendo referencia
a todas y cada una de las dimensiones que esta involucra, como también a los
componentes que entran en juego: sujetos, instrumentos, objetos, contextos. “Para
Vygotsky y Bajtin es equivocacidn concebir los instrumentos mediadores aislados de la

accion... La accién mediada es una unidad de andlisis irreductible” (pp. 141-142).

Wertsch (1993) considera que Bajtin es un autor que viene a complementar los

planteamientos de Vygotsky en materia de la accién mediada. Precisa que Bajtin en
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particular: “se ocupa de la Accién en Contexto, de la accidn situada, mds que de objetos

que pueden derivarse de abstracciones analiticas” (p.69).

5.3.2.1.2. La mediacidn como eje de procesos de aprendizaje auténomo y colaborativo.

El aprendizaje como proceso auténomo esta referido a los procesos de autorregulacion
del aprendizaje del sujeto, dichos procesos se ubican en el contexto de la metacognicion,
desde la cual se disefian estrategias para que el sujeto se auto-observe, genere procesos

de autorreflexion y accidon sobre sus propios estilos de aprendizaje.

La autorregulacion implica tener conciencia del propio pensamiento, es el
conocimiento acerca de cémo se aprende. Este modo mas profundo de aprendizaje
se desarrolla a través de observar en accién las propias conductas adoptadas para
aprender. Ademas de observar, el sujeto vigila y controla sus comportamientos para
obtener un aprendizaje mds efectivo. Lerner (1993) explica que la autorregulacién es
la habilidad que facilita el aprendizaje tomando el control y dirigiendo los propios
procesos de pensamiento (Crispin., M.L., Caudillo, L., Doria, C., & Esquivel, M., 2011,
p.49).

La labor del docente en relacién con el aprendizaje auténomo se orienta hacia el disefio
de estrategias que posibiliten al estudiante el desarrollo de procesos de metacognicion y

de autorregulacién, es decir, se centra en los procesos del aprender a aprender:

El esfuerzo pedagdgico en este caso esta orientado hacia la formacion de sujetos
centrados en resolver aspectos concretos de su propio aprendizaje, y no sélo en

resolver una tarea determinada, es decir, orientar al estudiante a que se cuestione,
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revise, planifique, controle y evalle su propia accién de aprendizaje (Martinez,
2005). El proceso de ensefianza tiene como objetivo desarrollar conductas de tipo
meta-cognitivo, es decir, potenciar niveles altos de comprensién y de control del

aprendizaje por parte de los alumnos (Marti, 2000) (Crispin, M.L., et al., 2011, p.49).

El estudiante, se hace consciente de su propio proceso de aprendizaje y de manera

planificada sigue estrategias que le permiten conocer y construir conocimiento.

En este tipo de aprendizaje se espera que el alumno sea independiente y que
autogestione su practica, es decir, que sea capaz de autorregular sus acciones para
aprender y alcanzar determinadas metas en condiciones especificas. ...Lo que
implica que sea mds consciente de las decisiones que toma para aprender, de los
conocimientos que pone en juego, de sus dificultades y del modo en que las supera.
...De acuerdo con Arriola (2001), para apoyar el desarrollo de los procesos de
autorregulacion es necesario que los alumnos aprendan a planificar, monitorear y
valorar de manera consciente las actitudes y limitaciones con respecto a las

demandas cognoscitivas de una tarea especifica (Crispin, M.L,, et al., 2011, p.50).

El aprendizaje como colaboracion esta asociada a la cognicion, considera Crook (1998)
gue la reestructuracién cognitiva que experimenta un sujeto colaborador en interaccién
con su interlocutor le posibilita una mayor conciencia sobre su reflexion personal. Los
encuentros colaborativos los define como espacios de interaccidon que incrementan el
cambio cognitivo de los participantes. Subraya que el aprendizaje colaborativo se va
consolidando en medio de diversas tensiones, no se concibe como un escenario
totalmente armonizado, si bien los sujetos de aprendizaje que interactian en pro de la
realizacién conjunta de un proyecto y/o la resolucién compartida de un problema se

encuentran en una situacion educativa similar, cada sujeto estd incidido tanto por sus
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trayectos sociales y/o culturales como también por sus intereses y necesidades, en este
caso de aprendizaje. En el aprendizaje colaborativo el conflicto productivo lleva a la
necesidad de discusién y/o de negociacidén de las estrategias a seguir en razéon de los
propdsitos a alcanzar “la colaboracién como el resultado de un discurso que se deriva de

actitudes humanas intersubjetivas” (Crook, 1988, p.188).

La teoria de aprendizaje sociocultural planteada por Lev Vygotsky se convierte en
referente fundamental para el aprendizaje colaborativo, en tanto se parte de reconocer la
importancia de la capacidad humana de intersubjetividad como soporte esencial para la
creacion de estructuras de conocimiento compartido. Reconociendo que en los
acercamientos y/o distanciamientos en torno a la zona de desarrollo préoximo —ZDP- hay
lugar para tensiones y/o conflictos constituyentes del proceso de interaccion bien docente
- estudiante y/o estudiante — estudiante; la intersubjetividad supone didlogo, acuerdos,

negociaciones esenciales para la construccién social de saber.

Dado que en el aprendizaje colaborativo lo que se busca es la construccion de un
conocimiento compartido, se debe tener en cuenta a la hora de analizar las interacciones
gue se suceden en una situacién educativa de esta naturaleza, con el fin de dar cuenta
entre otros aspectos de: los esfuerzos en funcion de la base comun, los conflictos, las
hipdtesis que emergen para la resolucion; las cuestiones adversativas, el compromiso de
los participantes en funcién de la finalidad, los recursos que favorecen el alcance del
objetivo que convoca la colaboracién, las caracteristicas del contexto especifico que

propician la colaboracion.
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La sicologia cognitiva, desde la teoria del aprendizaje significativo también apuesta por
procesos colaborativos en el aprendizaje a partir de estrategias de cooperacion mas que

de competencia, como lo sefiala Ausubel (1976):

...La competencia es ordinariamente una forma de motivacién de mejoramiento del
yo, con actividades de auto exaltacién en que el individuo rivaliza con otros por
adquirir preeminencia jerdrquica. La cooperacién, por otra parte, es una actividad
del grupo en el que el individuo colabora con los demas para alcanzar una meta
comun: sin embargo, estas dos actividades de ninguna manera se excluyen
mutuamente; ambas implican un grado considerable de interaccidon dentro del
grupo, lo cual se opone a la conducta individual desplegada con escasa referencia a
las actividades de los demas. Al mismo tiempo, ocurre mucha competencia entre
grupos en el contexto de cooperacién intensa y pulsion afiliativa dentro de los

mismos grupos (p.483).

De igual modo, emerge el aprendizaje colaborativo asistido por computador (CSCL por
sus siglas en inglés). El cual constituye hoy un campo de estudio, cuyos origenes se
centran en Toronto — Canada y Estados Unidos, especificamente en San Diego, tal como lo

plantean Stahl, G., Koschmann, T., & Suthers, D. (2006).

Tres proyectos -— ENFI en la Universidad Gallaudet, CSILE en la Universidad de
Toronto, y Fifth Dimension Project en la Universidad de California San Diego—
fueron los gestores de lo que mas adelante emergiera como el campo de CSCL.
Todos estos tres proyectos involucraron exploraciones del uso de la tecnologia para

mejorar el aprendizaje relacionado con la literatura (p.4).
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El aprendizaje colaborativo asistido por computador considera la colaboracién y la
interaccion como fuente inagotable de aprendizaje, pondera la integracion del
computador como tecnologia que entra a mediar dicho proceso, lo cual implica la
redefinicion de los roles de profesor y estudiante en funcién del disefio y desarrollo de

estrategias colaborativas, como lo precisan Stahl, G., et al (2006)

CSCL fomenta la colaboracion entre los estudiantes, asi que ellos no simplemente
reaccionan aisladamente a un conjunto de materiales que se han seleccionado. El
aprendizaje se lleva a cabo en espacios donde haya una alta interacciéon entre los
estudiantes. El aprendizaje en los estudiantes se da a través de la formulacién de
preguntas, del planteamiento de actividades conjuntas, de ensefiar a los demads y de
observar como los demas estudiantes aprenden. El soporte computacional para tal
colaboracién es un aspecto central a la aproximaciéon de CSCL al e-learning. Lograr
estimular a que los estudiantes interactien de forma efectiva no es algo facil de
lograr, se requiere una planeacion detallada, una coordinacién e implementacién de

un curriculo, que integren pedagogia y tecnologia (p.2).

El aprendizaje colaborativo asistido por computador, como campo de estudio, viene
desarrollando una linea fuerte de investigacion en el aprendizaje como proceso de
construccion significados en contextos de actividades conjuntas basadas en la interaccién
y la colaboracién, lo cual posibilita ir del aprendizaje colaborativo hacia procesos de
aprendizaje individual. Scardamalia & Bereiter (1996) (2002), entre otros investigadores,
han reflexionado sobre la mediacidn del computador como artefacto posibilitador de
procesos de aprendizaje colaborativo, y, han contribuido con su trabajo al desarrollo del

campo, al respecto Stahl, G., et al (2006), afirman:

El otro proyecto inicial que fue muy influyente es el desarrollado por Bereiter &

Scardamalia en la Universidad de Toronto. Su trabajo tuvo sus raices en la
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investigacion en estrategias de comprensién de lectura (Bereiter & Bird, 1985;
Rauenbusch & Bereiter, 1991). Este proyecto CSCL: an historical perspective 5 Stahl,
Koschmann, Suthers direcciona su trabajo en torno a lo que las escuelas deben
hacer para fomentar el desarrollo de estrategias de lectura basadas en significado
(‘meaning-based’) en los jévenes lectores. Bereiter & Scardamalia han enfatizado
que el aprendizaje en las escuelas es a menudo de baja calidad y no muy bien
motivado. Ellos han contrastado el aprendizaje que ocurre en el aula de clase con el
que ocurre en comunidades de construccion del conocimiento (“knowledge-building
communities”) (Bereiter, 2002; Scardamalia & Bereiter, 1996), como las
comunidades de estudiantes que se organizan en torno a un problema de
investigacion. En el proyecto CSILE CSCL: an historical perspective Project (Computer
Supported Intentional Learning Environment), mds tarde conocido como Foro del
Conocimiento (Knowledge Forum), ellos desarrollaron tecnologias y pedagogias para
re-estructurar los salones de clase en comunidades de construccion del
conocimiento. Asi como el proyecto ENFI, CSILE intentd hacer mas significativo el
trabajo de escritura comprometiendo a los estudiantes en la producciéon conjunta

del texto (pp.4-5).

Las tecnologias de informacion y comunicacién entran a favorecer el aprendizaje
colaborativo; dado que, como mediaciones han reconfigurado los cimientos humanos de
la comunicacidn: tiempo y espacio. Los entornos de aprendizaje mediados por tecnologias
bien en modalidad virtual, e-learning, On line, b-learning o como apoyo a la
presencialidad, favorecen el desarrollo de una cultura del aprendizaje colaborativo y la

conformacion de comunidades de aprendizaje compartido.

5.3.2.2. Estrategias metodolodgicas
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En el desarrollo de las asignaturas los docentes involucran diversas estrategias de

formacién como: catedra, seminario, taller, salidas de campo, laboratorio, y otras.

En todas se privilegia un tipo de aprendizaje significativo, el cual debe de cumplir dos

condiciones:

e El contenido ha de ser potencialmente significativo, tanto desde el punto de vista de
su estructura interna, lo que significa que el contenido no ha de ser arbitrario ni
confuso, como desde el punto de vista de su asimilacién, es decir, que ha de haber en

la estructura psicoldgica del estudiante, elementos pertinentes y relacionables.

e Es necesaria una actitud favorable para aprender significativamente, es decir, el

estudiante ha de estar motivado por relacionar lo que aprende con lo que sabe.

Dentro de las estrategias metodolégicas que la universidad ha definido para el desarrollo

de la formacion de sus estudiantes, se encuentran:

a) Sesiones presenciales: Es el espacio donde los estudiantes se rednen con el profesor y
tienen la posibilidad de despejar las dudas generadas en el desarrollo de las guias y
lecturas, socializando su autoaprendizaje bien sea individual o en equipo al cual le debe

dedicar como minimo tres horas diarias.

b) Conferencias: Su objetivo es que los estudiantes conozcan los fundamentos tedricos,
cientificos y metodoldgicos, propios de la rama del saber de cada disciplina, concretados
en el contenido de las asignaturas.Se busca que los estudiantes desempeiien un papel
activo y reflexivo, que les permita no solo relacionar sus conocimientos con los del
docente, sino ademas, interrogar, explorar preguntas y posibles respuestas que van

apareciendo durante la conferencia.
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c) Talleres: esta estrategia permite un aprendizaje activo, que al integrar la teoria y la
practica a través de la reflexidn, la accién y el manejo de herramientas y/o equipos

especializados, posibilita el andlisis, la critica, y la creatividad de los estudiantes.

d) Seminarios: Permite estudiar, discutir e intercambiar experiencias acerca de un tema
en particular, en un grupo, en el cual sus participantes se intercomunican exponiendo
dicho tema, discutiéndolo, complementdndolo, sacando conclusiones y planteando

nuevos interrogantes.

e) Salidas pedagogicas: son todas aquellas actividades que realizan los docentes y los
estudiantes fuera de las aulas de clase, con el objetivo de ampliar, complementar,
profundizar, enriquecer y aplicar los conocimientos tedrico-practicos relacionados con los
temas del proceso de enseflanza-aprendizaje, seminarios, talleres y asignaturas.

Se hara una salida pedagégica por cada ciclo de formacién y estas se desarrollaran en el

ambito local, regional y nacional.

f) Laboratorios: como una estrategia diddctica de lograr un proceso de ensefianza-
aprendizaje, los laboratorios buscan que los estudiantes, por medio de Ia
experimentacién, sean capaces de resolver situaciones problematicas en los temas
abordados y verificar el comportamiento de ciertos fendmenos a través de las leyes que
los gobiernan. Ademas, permiten en algunos casos, llegar a un nuevo conocimiento o

explicacion de la realidad.

g) Practicas profesionales: le permiten al estudiante conocer las aplicaciones de los
aprendizajes estudiados en el aula, ademas de adquirir conocimientos practicos y
habilidades propias del mundo profesional en el cual va a desempeiarse. Estas practicas
se llevan a cabo bajo la guia y supervision de tres agentes: el docente tutor, el coordinador

de practicas profesionales y el asesor externo.
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h) Tutorias: como proceso de acompanamiento de tipo personal y académico a lo largo
del proceso formativo, busca mejorar el rendimiento académico de los estudiantes,
mediante asesorias y consultas profesionales, de acuerdo a las necesidades identificadas

por cada estudiante.

i) Validacidon de saberes: El estudiantado practica los conocimientos adquiridos a través
de las diferentes asignaturas y tiene la posibilidad de estar en contacto con su area de

desempeiio.

5.3.2.3. Estrategias didacticas de aprendizaje.

Las estrategias didacticas de aprendizaje son los recursos utilizados por los docentes para
promover el aprendizaje significativo. Weinstein y Mayer las definen como todas aquellas
“conductas y pensamientos que un aprendiz utiliza durante el aprendizaje con la intencién

de influir en su proceso de codificacién" (Weinstein y Mayer, 1986).

De acuerdo con Angel Diaz (1978), las estrategias de ensefianza abordan aspectos como:

a) resumenes

b) llustraciones

c) Mapas conceptuales.

d) Esquemasy cuadros sindpticos.
e) Uso de estructuras contextuales.

f) Aprendizaje basado en problemas (A.B.P).

74



TIPO DE ESTRATEGIA

FUNCIONES

EENE

llustraciones

Mapas conceptuales

Esquemas y cuadros

sinopticos

Estructuras

contextuales

Aprendizaje basado

en problemas (A.B.P.)

Enfatiza la informacién importante
Introduce al estudiante al nuevo material de aprendizaje.
Organiza, integra y consolida la informacion adquirida.

Debe comunicar ideas de manera clara y agil.

Permiten la explicacién en términos visuales de los contenidos de las clases.
Favorece la retencidn de la informacion.

Permite clarificar y organizar la informacidn.

Facilitan al docente y al estudiante la explicacidn y exposicion de los conceptos.
Permiten organizar de una manera coherente a los conceptos.

Permiten el dialogo entre estudiantes y docentes.

Permite precisar y profundizar los significados referidos a los contenidos
curriculares.

Presenta las ideas centrales y la estructura del texto.

Destaca los puntos principales del texto y los subapartados que se consideran
de interés.

Permiten resolver problemas en la actividad profesional.

Incentiva a los docentes a escoger y/o disefiar ambientes de aprendizaje (aula;
laboratorio; lugar de trabajo; cultivo de sembrado) que incorporen diferentes
de experiencias (sociales, culturales, fisicas y psicoldgicas) en funcién de
alcanzar los resultados de aprendizaje deseados.

Permite la articulacién entre asignaturas.

Permite resolver situaciones-problema en pequefios grupos de estudiantes.
Permite identificar los conocimientos que ya se tienen, buscar informacién
complementaria, analizar la informacién recopilada, discutir en grupo y resolver
el problema.

Induce a los estudiantes a reflexionar sobre los puntos importantes de un

curriculum.

5.3.2.3.1. El uso pedagdgico de las nuevas tecnologias.
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El aprendizaje de hoy no debe ser ajeno a las posibilidades que ofrecen las nuevas
tecnologias de la Informacion y la Comunicaciéon. En este sentido, la utilizacion de las TIC
en la formacidon superior, permiten mejorar el proceso de aprendizaje tanto en la

ensefianza presencial como en la no presencial.

El acceso a estos recursos (paginas web, imagenes, audio, video, elementos Interactivos)
permite a los docentes dejar ver al estudiante nuevas dimensiones de sus objetos de
ensefianza (fendmenos del mundo real, conceptos cientificos o aspectos de la cultura) que
su palabra, el tablero y el texto no le permiten mostrar en toda su magnitud. Ademas
inciden en la disposicion de los estudiantes para profundizar y enriquecer su conocimiento

indagando mas fuentes de informacion. (Ministerio de Educacion Nacional, 2014).

Usos de la aplicacion de las TIC en el ambito educativo.

TIPO DE USO

Centrados en los conocimientos de los

Permiten indagar, explorar, experimentar, etc.
estudiantes.
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Lecturas, glosarios, esquemas, etc.

Presentaciones, demostraciones, conferencias,
videoconferencias, etc

Fuente: Coll y Monereo (2008, p. 45)

Desde la perspectiva de José Manuel Saez Lopez, el uso efectivo de las Tecnologias de la
Informacién y Comunicacién en la practica educativa requiere que los docentes tengan
una actitud positiva hacia estas herramientas y cuenten con un nivel de formacién y
manejo de ellas, para que sean capaces de desarrollarlas en su trabajo con los
estudiantes. (Lépez, 2010, 183) En este sentido, la formacién tanto tecnolégica como
pedagdgica del docente, son un factor determinante en el proceso de integracién y uso

curricular de las nuevas tecnologias.

5.3.2.4. Actividades académicas

Son todas aquellas actividades que se llevan a cabo dentro del proceso de ensefianza-
aprendizaje, orientadas al cumplimiento de los propdsitos de formacién planteados en
una asignatura (exposicion, taller, salida pedagdgica, laboratorio, entre otros) de acuerdo

al curriculum.
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6. LA EVALUACION

6.1. Tipos y finalidades de la Evaluacién

La evaluacidén es un elemento central en todo el proceso educativo, permite valorar el
avance y los resultados del proceso para asegurar su calidad y su mejoramiento. Como
herramienta del docente, permite promover el aprendizaje efectivo, la pertinencia de la

ensefianza, la comprensién de las metas del aprendizaje y la motivacién del estudiante.

Entendida desde el punto de vista dialdgico, la evaluacion permite comprender las
complejidades e interacciones del acto formativo, visualizar los campos problematicos,
reflexionar sobre las dificultades, hacer concienciacion sobre los propios procesos de
aprendizaje, establecer didlogos, valorar la participacidn, reconocer las experiencias,
planear creativamente y sobre todo utilizar lenguajes colectivos en la estructuracion de la

mejora continua.

Generalmente se ha confundido la evaluacién con la medicion y la calificacién, y aunque
ambos son aspectos importantes, no abarcan la totalidad ni la complejidad del proceso

evaluativo.

Segun el sujeto, la evaluacién puede ser:
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En la mayoria de paises latinoamericanos, el tipo de evaluacién que ha predominado es la
heteroevaluacion, la cual va desde el profesor hacia el estudiante. Este tipo de evaluacién
se centra en los resultados y los desempefios finales mas que en los procesos. Sin
embargo, en los ultimos afios se ha ido gestando un cambio en el paradigma y las
practicas evaluativas, y el nuevo discurso sobre la evaluacién estd dirigido hacia la auto y
la co-evaluacion, privilegiando los aprendizajes logrados por el estudiante y su proceso de
desarrollo.

En este sentido, como bien lo ha sefalado Scriven, estariamos dando el paso de una
evaluacidon sumativa, centrada en el estudio de los resultados, a un tipo de evaluacién
formativa, que es una estimaciéon del valor de la ensefanza, considerada su proceso de

desarrollo. (Scriven, 1997)
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En esta misma linea McDonald considera que la evaluacidon deber ser holistica, es decir,
debe tomar en consideracion todos componentes posibles que conforman la ensefianza:
procesos, resultados, contexto, por lo que es necesario acercarse desde una perspectiva

ecoldgica y contextual de la evaluacion misma. (McDonald, 1971)

Finalidades de la evaluacion:

e Valorar los logros alcanzados por cada estudiante con relacién a los objetivos y/o
competencias propuestos al comienzo del proceso de aprendizaje.

e Determinar cudles son los conocimientos que cada estudiante ha adquirido o
construido en su proceso formativo y el modo en que se ha apropiado de ellos.

e Acompafar el desarrollo del proceso de aprendizaje de los estudiantes en sus
diferentes dimensiones: cognitiva, actitudinal, procedimental, expresiva.

e Valorar y retroalimentar continuamente el proceso de aprendizaje.

En la Universidad del Pacifico, la evaluacién del aprendizaje estd direccionada desde el
aprendizaje significativo. Recuérdese que esta perspectiva se aparta de la idea tradicional
del alumno como un ser pasivo, mero receptor o reproductor de saberes, y reconoce en
el estudiante la capacidad de generar aprendizajes significativos propios. Es mediante
estos aprendizajes significativos que los sujetos construyen sus significados que van
enriqueciendo su conocimiento del mundo y potencian su desarrollo personal. (Ahumada,

2001, 12)

De acuerdo con Pedro Ahumada (2001), la evaluacidon en una concepcién de aprendizaje

significativo supone:
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e Capacidad para interrelacionar los distintos saberes.

e Caracter retroalimentador del proceso evaluativo.

e Centrarse en procesos mas que en resultados.

e Que el estudiante sea quien asuma la responsabilidad de su aprendizaje.

e Que la evaluacion este direccionada a establecer niveles de avance o progreso en el
acercamiento a un determinado conocimiento.

e Aceptar la presencia del error como una forma natural en el proceso de aprendizaje
que no debe conducir necesariamente a la sancion.

e Mostrar al estudiante el nivel de logro de sus aprendizajes significativos.

6.2. Instrumentos y técnicas de evaluacion

Entre los diversos y nuevos instrumentos que se emplean para evaluar, estan:
e Mapas semdnticos y conceptuales.

e Graficos de sintesis.

e Informes de practicas.

e Trabajos de investigacion.

e Disertaciones y ensayos.
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