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SINTESIS

La presente investigacion responde a la necesidad de formar competencias pedagdgicas en los docentes
de la Educacion Superior ecuatoriana que les permitan un desempefio mas creativo y transformador en el
proceso de formacion de los profesionales, sin embargo las insuficiencias que existen en la concepcion de
la formacion continua limitan el desempefio profesional de los docentes de la Universidad Metropolitana
del Ecuador (UMET). El objeto de la investigacion lo constituye el proceso de formacion continua de los
docentes universitarios y en consecuencia el campo de accidn se expresa en las competencias
pedagdgicas en los docentes de la Universidad Metropolitana (UMET).

El objetivo consiste en la elaboracion de una estrategia pedagdgica, sustentada en un modelo de la
misma naturaleza para la formacion continua de los docentes de la UMET, basado en la competencia
pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente, como eje articulador para la formacion de sus
competencias pedagdgicas, que contribuya al mejoramiento de su desempefio profesional. La novedad
cientifica de la tesis esta en revelar la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del
docente, como eje articulador y dinamizador de la formacién continua de los docentes para la formacion
de sus competencias pedagogicas, a partir de la construccion y desarrollo por cada uno de su itinerario de

formacion.
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NTRODUCCION

Una de las misiones fundamentales de la Educacién Superior en el contexto actual, es la formacion de
profesionales que puedan responder con eficiencia y efectividad a los requerimientos de su tiempo, a
través de la mejora continua y progresiva del desempefio del personal docente. Para ello, las universidades
requieren ponerse a tono con las actuales exigencias sociales, modificar de manera sustancial los
basamentos de las concepciones en que se sustentan los procesos formativos y su dinamica, con énfasis
en la formacion continua de los docentes, como una de las vias para dar respuesta a las necesidades
formativas del docente.

Los docentes se instituyen asi, con mayor fuerza, como componente indispensable del proceso de cambio
educativo, por lo que disefiar el tipo de formacion que deben recibir y perfilar el camino para su mejora
profesional se convierten en ejes articuladores para el logro de los objetivos esperados. Desde esta mirada,
en el documento Metas Educativas 2021 queda explicito que “la formacion de los maestros en las
competencias necesarias para ensefiar a las nuevas generaciones tal vez sea la dimensioén mas importante
para la mejora de la calidad de la ensefianza y de los aprendizajes de los alumnos” (OEl, 2010, p.135-136).
De esta forma ha invadido con fuerza en el proceso formativo de los docentes de cualquier nivel de
ensefianza el término competencia, que si bien no es nuevo en su denominacion, merece nuevas
connotaciones como palabra clave en la mira de muchos programas formativos: competencia es pues un
téermino integrador, organizador, potente y holista, tanto es asi que en no pocos paises hoy se erigen
sistemas de formacion por competencias, que propenden a la certificacion de aprendizajes adquiridos en
procesos de formacion continua y no pocas veces a la cualificacion, desde las experiencias y competencias
previas que ya posee el individuo.

Sin embargo, si bien en las indagaciones sobre los nuevos desafios a los que debe enfrentarse el

profesorado, las competencias y sus mdltiples conceptualizaciones, incluidas en ellas las formas de



ensefar y aprender, inducen a pensar en cambios en el proceso formativo de los docentes y en el acceso a
su formacion continua para institucionalizarlas, incentivarlas, alcanzarlas, redimensionarlas y evaluarlas
sistematicamente, no siempre se ha tenido en cuenta la necesidad de concebir propuestas teoricas y
practicas, que sean expresion de la especificidad del proceso de formacion continua de los docentes
universitarios desde el desarrollo de competencias docentes.

En el citado documento y en aras del fortalecimiento de la profesiéon se enuncia que “el aumento del
bienestar del profesor debiera a su vez potenciar su capacidad pedagdgica y sus posibilidades de
perfeccionamiento o formacion continua” (OEI, 2010, p.118), lo que indiscutiblemente tiende a mejorar no
solo los sistemas de acceso a la profesionalizacion docente, sino también a desarrollar experiencias
innovadoras en el disefio de modelos para la formacion continua de los profesores en ejercicio, de los
profesores noveles y mas alld de esta mirada, al fomento de iniciativas que renueven la organizacion vy el
funcionamiento de las Instituciones de Educacién Superior (IES).

Cumplir tales exigencias, reclama de las instituciones formativas y su claustro docente no solo dinamismo y
efectividad de sus desempefios, como elementos de esencia en el mejoramiento de la calidad y excelencia,
sino también la actualizacion permanente de sus conocimientos como garantia de una constante
innovacion y cualificacion de su gestion pedagdgica tanto en el orden personal, como en el de la institucion
universitaria. De aqui la importancia del dominio de las ciencias pedagdgicas, a través de un proceso de
formacion continua, para la optimizacion del proceso de ensefianza aprendizaje.

La formacién continua de los docentes ha sido ampliamente estudiada; dentro de los autores que se
pueden mencionar estan: Schon (1992), Ornelas (1997), Ramos (1998), De Lella (1999), Levy (1999),
Comellas (2000), Tunnerman (2001), Duhalde y Cardelli (2001), Escobar (2001), Valcarcel (2003), Zabalza
(2003, 2011, 2012), Perrenoud (2004), Gorodokin (2005), Davini (2005), Urdiales (2006), Pineda y

Sarramona (2006), Avalos (2007), Cano (2005), Caurcel y Morales (2008), entre otros, con propuestas



tedricas de caracter general y dirigidas a docentes graduados de esta profesion, sin ajustarse en muchos
casos a la diversidad, ni la singularidad de los contextos donde se desarrolla el proceso formativo.

Autores como Schon (1992), Perrenoud (2004) y Levy (2001) ven la formacién continua como un proceso
sistematico que se renueva periddicamente, de acuerdo a los avances cientificos y tecnolégicos y al
cambio de las necesidades sociales del contexto. Ello implica que como proceso, responde a la relacion
entre la complejidad que adquiere la profesidon docente y en particular, la universitaria y los niveles de
preparacion para su desempefio; hacen referencias a las competencias pedagogicas, aunque no
suficientemente tratadas, ni consideradas como medio y fin de la formacion continua de los docentes.

Otros como Cruz (2010) y Davini (2007) comparten el criterio de que la formacién continua debe
proyectarse en la institucion educativa, a partir del disefio de proyectos y acciones que sean aceptadas por
la comunidad educativa y por tanto, contar con el compromiso efectivo y afectivo de los diferentes agentes
ajustados al contexto. Esto evidencia la necesidad de concebir propuestas tedricas y practicas, que sean
expresion de la especificidad de la formacién continua de los docentes universitarios y las caracteristicas
de la institucion, ajustadas a las necesidades individuales, asi como contar con el compromiso,
participacion e implicacion de todos.

Féliz (2009) considera ademas la formaciéon continua como una necesidad para el desarrollo de la
profesionalizacion del docente, incluida en los fines de la institucion; connota el papel del docente en este
proceso pues asume la responsabilidad en la toma de decisiones para desarrollar un proceso autonomo,
que le permita ser protagonista y decisor de su propio proceso de formacion continua, eligiendo las vias y
estrategias para que la gestion se constituya en el elemento dinamizador de este proceso, aunque en este
caso no es asumida esta gestion como competencia.

Los actuales perfiles profesionales del docente en general y el universitario en particular, exigen de

competencias que le garanticen desempefiarse de manera eficiente en su gestion pedagogica. Con



relacion al profesorado universitario también se puede encontrar diversidad de sugerencias de
competencias en el perfil, las que no pueden separarse de sus dos principales funciones profesionales: la
docencia (Sarramona, 2002; Perrenoud, 2004; Pérez, 2005; Ayala, 2008 citados por Mas, 2011) y la
investigacion (Carreras y Perrenoud, 2005 citados por Mas, 2011). Esto, a criterio de la autora de esta
investigacion no favorece una comprension y concepcion integral e integrada del rol de este profesional,
desconociendo ademas otras funciones relacionadas con el vinculo con la comunidad. Se trata de concebir
programas que, de forma intencionada, permitan formar las competencias pedagdgicas de los docentes en
gjercicio, dada la complejidad alcanzada en los procesos de los profesionales y la diversidad de situaciones
que deben enfrentar y problemas profesionales que deben resolver, en los contextos formativos.

El Estado ecuatoriano asume, dentro de sus responsabilidades y fines las transformaciones del sistema
educativo en todos los niveles, incluido el universitario. Su objetivo esta dirigido a alcanzar, una eficiencia
que garantice que este se constituya en un paradigma para el desarrollo sostenible y sustentable, garantia
de la equidad y la elevacion creciente de los niveles de calidad de vida para todos los ciudadanos.

La Ley Organica de Educacién Superior (2010) establece que los docentes de la Educaciéon Superior
ecuatoriana deben tener titulo de cuarto nivel académico, relacionado con su area profesional, sin embargo
no existe una exigencia especifica en cuanto a la necesidad de que estos docentes tengan un perfil
pedagdgico. Esta puede ser la razén de que en las Universidades ecuatorianas exista un gran nimero de
docentes sin suficiente preparacion en el campo pedagogico, lo que constituye una debilidad del propio
sistema educativo.

Una mirada de este proceso hacia el interior de las universidades, permite constatar que un elevado por
ciento de la planta académica de la Educacion Superior ecuatoriana no posee una plena formacion
pedagdgica y es predominante el docente con una formacidn técnica y tecnolégica, afin al perfil profesional

de la especialidad donde labora. El nimero de docentes con cuarto nivel académico o grado cientifico



(maestrias (MSc) y doctorados (PhD)) aun es bajo y de estos solo un pequefio porcentaje posee perfil
pedagdgico.

En la Universidad Metropolitana del Ecuador (UMET) desde el afio 2012 se aplica un Programa de carrera
docente, a través del Centro de Formacion en Docencia Universitaria, liderado por el Rector Dr. Carlos
Espinosa Cordero, que incluye el disefio y aprobacion de un Manual de evaluacion a docentes. Parti6 de un
diagndstico y clasificacion por niveles de los docentes, pero se ha centrado principalmente en cursos de
postgrados en una plataforma virtual, relacionados en determinada medida, con las limitaciones
precisadas, pero que no compensan ni resuelven en su totalidad. Esto influye en que no se hayan
alcanzado los resultados esperados, ya que dicho proceso, requiere de la consideracion de relaciones
particulares del proceso formativo, asi como las condiciones del contexto; carece de una concepcion
sistémica, ademas de no tener en consideracion las motivaciones autonomas del propio docente y sus
potencialidades para gestar el proceso de formacidn continua desde y para si mismo.

Otra evidencia esta en la falta de sistematicidad y compromiso de los docentes, ya que en el proceso de
formacion y actualizacion pedagdgica no se aprovechan los espacios de reflexion y debate en la practica y
sobre la practica, que les posibiliten intercambiar informacién, conocimientos y experiencias. Ellos
manifiestan no contar con la suficiente preparacion pedagogica y didactica para desarrollar con calidad el
proceso de formacion de los futuros profesionales, ante las cambiantes condiciones que demandan una
actualizacion constante como docente, para la articulacion entre la formacién inicial y la continua, que se
dinamice a partir de las propias competencias, todo lo cual ha quedado reflejado en el Plan Estratégico de
Desarrollo Institucional 2014-2020 (PEDI), Rendicion de Cuentas 2012-2013 y 2014-2015.

Ademas de las inconsistencias en los aportes tedricos y las propuestas practicas relacionadas con la
formacion continua de docentes para la formacion de sus competencias pedagégicas, que no permiten

argumentar el desarrollo de la misma ajustada a la singularidad de los contextos, a partir incluso de sus



propias competencias, se diagnostica la problematica en la Universidad Metropolitana (UMET), a través de
diversas fuentes: resultados de encuestas y entrevistas aplicadas a docentes y directivos, del analisis de
las visitas a clases efectuadas en dos periodos y la revision documental de las estrategias propuestas para
la superacion y capacitacion de los docente y de documentos como el Plan Estratégico de Desarrollo
Institucional 2014-2020 (PEDI), Rendicion de Cuentas 2012-2013 y 2014-2015. El anélisis de los resultados
del diagndstico permitié precisar las siguientes insuficiencias:
e Predominio de un enfoque tradicionalista en la direccién del proceso formativo, que limita el
desarrollo de aprendizajes significativos y el protagonismo de los estudiantes.
e Marcada tendencia en el proceso de formacidn continua a la especializacion técnica, en detrimento
de la preparacion pedagdgica.
e Poco aprovechamiento de las potencialidades que ofrecen los contextos desde la relacién
formacion-autoformacion en su concepcidn para formar competencias pedagdgicas.
e Limitados espacios para la reflexion y confrontacion de las experiencias individuales y/o grupales
sobre el desempefio pedagdgico de los docentes.
El anélisis de las insuficiencias reveladas favorecié ademéas detectar una relacion causal entre la forma en
que se desenvuelve la formacidn continua de los docentes universitarios y el desempefio profesional que
logran para desarrollar un proceso auténomo, que les permita ser protagonistas y decisores de su propio
proceso de formacion continua para la formacién de competencias pedagdgicas.
Como resultado se revela una contradiccion esencial, que se manifiesta entre las exigencias
contemporaneas orientadas hacia el desempefio profesional de los docentes de las Instituciones de
Educacion Superior en el Ecuador y la concepcidn actual del proceso de formacién continua de la UMET,
significada por un docente que carece de vias y estrategias para que la autogestion se constituya en el

elemento dinamizador de este proceso.



Partiendo de la experiencia de la investigadora en trabajo de campo y en su préctica profesional, se precisa
como problema cientifico de esta investigacion: Insuficiencias en la concepcién de la formacién
continua, que limitan el desempefio profesional de los docentes de la Universidad Metropolitana del
Ecuador (UMET).

Desde el andlisis de las investigaciones que abordan la problemética y las insuficiencias detectadas se
pueden precisar las siguientes causas:

e El proceso de formacion continua de la Universidad Metropolitana (UMET) no responde en su
totalidad a las necesidades reales del docente, en funcion del desarrollo sistematico y creciente de
sus competencias pedagogicas.

e (Carencias tedrico-metodologicas en los docentes en relacion con la formacién por competencias, a
pesar de que el modelo curricular actual se sustenta en esta concepcion.

e En ocasiones el docente no posee estrategias que le permitan desde la autogestion realizar una
adecuada actividad pedagdgica.

A partir de los criterios emitidos por los autores ya referidos, se puede apreciar que no en todos los casos
se ha garantizado que la formacién continua se corresponda con las caracteristicas y las condiciones de
sus contextos, incluida esta institucién universitaria. Es por ello que el objeto de esta investigacion es el
proceso de formacion continua de los docentes universitarios.

Se requiere entonces de un proceso de formacién continua de los docentes, que no se limite solo a un
adiestramiento para satisfacer las exigencias de un puesto laboral: presupone una formacién de sus
competencias y en particular las pedagégicas, que les permitan adaptarse a los cambios y actualizarse con
autonomia de pensamiento y accion, flexibilidad metodoldgica, capacidad de reaccion y prevision de
situaciones, a través del dominio del saber técnico y pedagdgico y una cultura profesional pedagégica

integral, que los prepare como sujetos conscientes de su papel como agentes de cambio de la sociedad.



Se precisa como objetivo de la investigacion: Elaboracion de una estrategia pedagdgica, sustentada en
un modelo de la misma naturaleza para la formacién continua de los docentes de la UMET, basado en la
competencia pedagégica Gestion de la profesionalizacion del docente, como eje articulador para la
formacion de sus competencias pedagogicas, que contribuya al mejoramiento de su desempefio
profesional.
A partir de este objetivo se define como campo de accidn las competencias pedagogicas en los docentes
de la Universidad Metropolitana del Ecuador (UMET). Se sustenta en la presente investigacién como idea a
defender que: una estrategia pedagdgica, para la formacién continua de los docentes sustentada en un
modelo de la misma naturaleza, basado en la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacién del
docente, como eje articulador para la formacién de sus competencias pedagogicas que connota las
relaciones entre la Evaluacién-anticipacion, Proyeccion-conciliacidn e Intervencion-superacion profesional,
mejorara el desempefio de los docentes de la UMET.

Para el cumplimiento del objetivo se realizaron las siguientes tareas cientificas:

1. Fundamentar desde el punto de vista epistemoldgico el proceso de formacién continua de los docentes
universitarios.

2. Caracterizar los antecedentes histéricos del proceso de formaciéon continua de los docentes
universitarios en el Ecuador y sus competencias pedagogicas.

3. Diagnosticar el proceso de formacién continua de los docentes de la Universidad Metropolitana
(UMET), con énfasis en sus competencias pedagogicas.

4. Elaborar un Modelo pedagdgico de formacion continua de los docentes de la UMET de la Universidad
Metropolitana (UMET), basado en la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del
docente, como eje articulador para la formacion de sus competencias pedagégicas.

5. Elaborar una estrategia pedagégica para la formacién continua de los docentes de la UMET, basada

en la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente.



6. Corroborar la factibilidad del modelo pedagdgico y la estrategia para la formaciéon continua de los
docentes de la UMET, basada en la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del
docente.

Para el desarrollo de la investigacion se aplicaron métodos teoricos, empiricos y matematico-estadistico:
Del nivel tedrico: analisis-sintesis durante todo el proceso investigativo y el arribo, a conclusiones y
recomendaciones; historico-logico para la caracterizacion de los antecedentes historicos del proceso de
formacion continua de los docentes universitarios y los de la UMET en particular, con énfasis en la
formacion de sus competencias pedagogicas. El método sistémico estructural funcional en la estructuracion
del modelo pedagdgico y en la elaboracién de la estrategia de igual naturaleza para la formacion continua.
El método de induccion — deduccidn en el diagndstico realizado. EI método hermenéutico - dialéctico en la
interpretacion y transformacion del objeto de la investigacion.
Del nivel empirico: el analisis de documentos, en el estudio de documentos normativos sobre el proceso de
formacion continua de los docentes de la UMET y sus antecedentes historicos; encuesta y entrevista, para
determinar criterios valorativos de los directivos y docentes en relacion a la concepcion y practica de la
formacion continua de los docentes de la UMET y el dominio de las competencias pedagogicas; la
observacion, para corroborar en el proceso de ensefianza aprendizaje el desempefio profesional de los
profesores y las competencias pedagogicas manifiestas por estos durante la ejecucion de las actividades
docentes; la triangulacion, como procedimiento metodoldgico en el procesamiento de los datos.

Se empled el analisis porcentual para el procesamiento de la informacion, la elaboracién de tablas y

graficos (método matematico estadistico) y el criterio de expertos, con la aplicacion del método Delphi para

la seleccion de los expertos y en la corroboracion de los resultados de la aplicacion parcial de la estrategia

y la factibilidad del modelo pedagdgico. Los talleres de socializacién, para intercambiar con la comunidad

cientifica los elementos teéricos aportados en el modelo pedagdgico y su instrumentacion a través de las

acciones pedagogicas contenidas en la estrategia propuesta.



El aporte tedrico de la investigacion esta dado en un Modelo pedagogico de formacidn continua de los
docentes de la UMET, basado en la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacién del docente,
como eje articulador para la formacién de sus competencias pedagogicas y el aporte practico en una
estrategia de igual naturaleza para la formacion continua de los docentes de la UMET, basada en la
competencia pedagogica Gestion de la profesionalizacion del docente.

La novedad cientifica de la tesis esta en revelar la competencia pedagdgica de Gestion de la
profesionalizacion del docente, como eje articulador y dinamizador de la formacién continua de los
docentes para la formacion de sus competencias pedagogicas, a partir de la construccion y desarrollo por
cada uno de su itinerario de formacion.

La tesis esta conformada por introduccion, tres capitulos, conclusiones, recomendaciones, bibliografia y
anexos. En el primer capitulo se despliegan los fundamentos epistemologicos del proceso de formacion
continua de los docentes universitarios, con énfasis en sus competencias pedagdgicas. Se caracterizan sus
antecedentes histéricos y la situacidén actual, a través de un diagnéstico. En el segundo capitulo se
fundamenta y propone el Modelo pedagdgico de formacién continua de los docentes de la UMET, basado
en la competencia Gestion de la profesionalizaciéon del docente. En el tercer capitulo se presenta la
propuesta de una estrategia de igual naturaleza y la corroboracién de la factibilidad de los aportes teérico y

practico.
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CAPITULO 1: MARCO EPISTEMOLOGICO Y PRAXIOLOGICO DEL PROCESO DE

FORMACION CONTINUA DE LOS DOCENTES UNIVERSITARIOS



CAPITULO 1: MARCO EPISTEMOLOGICO Y PRAXIOLOGICO DEL PROCESO DE FORMACION
CONTINUA DE LOS DOCENTES UNIVERSITARIOS

El capitulo ofrece una fundamentacion epistemoldgica del proceso de formacion continua de los docentes
universitarios, con énfasis en las competencias pedagdgicas. Se presenta una caracterizacion de los
antecedentes historicos de la formacion continua del docente universitario en el Ecuador y las
particularidades de este proceso en la UMET. Se realiza el diagnéstico de las competencias pedagdgicas
de los docentes de la citada institucion, a través de la aplicacion de instrumentos de investigacion cientifica.
1.1. Fundamentacion epistemolégica del proceso de formacion continua de los docentes

universitarios y sus competencias pedagdgicas.

Los retos del nuevo siglo exigen la actualizacién constante del profesional de la educacion, redefiniendo
conceptos que modifiquen los niveles de formacién y actualizacion de los docentes, congruentes con esta
nueva dindmica. Si bien las conceptualizaciones formacion continua y formacion permanente del docente
han encontrado puntos convergentes y también divergentes con educacion continua, educacion
permanente y educacion a lo largo de la vida se hace evidente un fin comun: el constituirse en nociones
necesarias para la actualizacion y profesionalizacién docente desde la capacitacion y superacion
postgraduada sistematica.

Para representar estos procesos formativos que tienen lugar después de la formacion inicial, se refieren
indistintamente conceptos como: formacion permanente (Amaya, 1996; Tedesco, 1999; Imbernén, 2001;
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Paz, 2005; Montero, 2010; Fuenmayor, 2011; Barberi, 2012); formacion continua (Bello, 2004; Pineda y
Sarramona, 2006; Féliz, 2009; Cruz, 2010; Garcia, 2011) matizados por diferentes posiciones, en
ocasiones contradictorias.

Se considera asi el concepto de educacién permanente (Tunnermann, 1995), que es base de las
estrategias para alcanzar objetivos que vayan desde las necesidades de un bienestar econdmico y la
competitividad, hasta la realizacion personal y el desarrollo humano.

Otros como Ornelas (1997), Levy (2001), Tunnerman (2001), Zabalza (2003) y Urdiales (2006) exponen
que la formacion continua de profesores universitarios tiene que sustentarse en un nuevo perfil del docente,
que responda a las funciones sustantivas que identifican a las IES, a los nuevos saberes, a las situaciones
en que estos se desarrollan y a la prediccion del conflicto; mientras que Perrenoud (2004), la visualiza
como una de diez competencias de referencia consideradas para el profesor de Educacion Basica:
‘organizar la propia formacidn continua” (p. 223), lo que en el contexto actual, ademas de abrir nuevas
miradas a su contextualizacion, apunta a una nueva ojeada en torno a las conceptualizaciones renovacion
e innovacion pedagdgicas, en tanto permite descubrir un nuevo perfil de la competencia.

Y segun el propio autor la competencia se caracteriza por aspectos tan importantes como: no son en si
mismas conocimientos, habilidades o actitudes, aunque movilizan, integran y orquestan tales recursos; esta
movilizacidn solo resulta pertinente en situacion, es decir en contexto y cada situacion/contexto es unica,
aunque se le pueda conocer, por analogia, con otras ya conocidas; el ejercicio de la competencia franquea
operaciones mentales complejas, sostenidas por esquemas de pensamiento que permiten determinar (mas
0 menos de un modo consciente y rapido) y realizar (mas 0 menos de un modo eficaz), una accion
relativamente adaptada a la situacion.

En su esencia todos estos conceptos tienen algo en comun: que el aprendizaje se convierta en una funcion

permanente que permita a los sujetos adecuarse a las transformaciones del mundo para su adaptabilidad a
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los cambios, la movilidad laboral y la dinamica de generacion de informacion y gestion del conocimiento. Se
vincula asi la formacién continua a la formacién permanente del docente, y aunque se coincide con criterios
de ofros investigadores que plantean que ‘la formacion permanente del docente se centra
fundamentalmente en la busqueda de alternativas, a partir de acciones formativas que impliquen un
estrecho vinculo teoria—practica, mediante un amplio proceso reflexivo” (Garcia, 2002 citado por Paz, 2005,
p. 33), se descubren puntos de proximidad e intervencién en el desarrollo de competencias pedagégicas y
el rol del contexto.

Se pueden entonces destacar en las definiciones referidas, rasgos comunes a la formacion continua y
permanente: trayecto, proceso, vinculo, permanencia, cuyo proposito esta dirigido a la actualizacion y
profesionalizacion docente desde la apropiacion, aplicacion y evaluacién no solo del sistema de contenidos
necesario para lograr efectividad en el proceso de ensefianza aprendizaje, sino también de otros atributos
adquiridos por los docentes, en funcién de un mejor desempefio profesional.

Los criterios asumidos permiten entonces descubrir a la formacion continua como un trayecto indispensable
en el desarrollo de las competencias del docente universitario en el Ecuador, requerido de un nuevo perfil
docente, abierto al cambio y en el que la auto-formacién sea una de las vias expeditas para lograr mayor
influjo social transformador y de mayor orientacion humanista.

El proceso de formacion continua implica una oferta permanente de oportunidades de aprendizaje, en
correspondencia con las necesidades y en el caso de la pedagdgica, debe propiciar un crecimiento en el
orden profesional y humano. En este proceso juega un papel fundamental la accién reflexiva, como
procedimiento esencial que permite el analisis de lo que se hace, derivando las acciones, alternativas y
estrategias para el cambio. Se constituye en via de constante actualizacién, para desempefarse con
calidad y eficiencia, a partir del desarrollo de conocimientos, habilidades y valores que se corresponden

con los cambiantes contextos de actuacion y por tanto, a las competencias.
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Los docentes, como actores fundamentales del proceso formativo tienen que aprender, aprehender y saber
como llevar a cabo el cambio y por ende, precisardn de la capacitacion que les provea de estas
competencias (Morin, 2000). Es la formacién continua de los profesores universitarios una de las vias para
lograrla, por lo que muchos estudiosos del tema coinciden en considerar que la mayoria de las actividades
de formacidn que se impartan en las universidades, o a las que acceda el docente una vez graduado de
una profesion se realicen en funcién del desarrollo de competencias.

La formacién continua debe estar también direccionada al mejoramiento humano, no se puede reducir a
conocimientos o habilidades ya que el mundo actual reclama de la riqueza espiritual; “el ser humano debe
tener sensibilidad ética, sensibilidad estética, sentimientos de responsabilidad y compromiso para enfrentar
los retos” (Féliz, 2009, p.29). Visto asi, se constituye en via para el desarrollo del profesional desde su
perspectiva individual, centrada en el ser, con las aptitudes para una constante actualizacion vy
reconversion de sus competencias pedagogicas que potencien una posicion activa ante el cambio.

Este proceso debe desarrollarse en una dindmica entre lo individual y lo grupal, partiendo en ultima
instancia de las relaciones que debe establecer el docente, que le permitiran concertar y conciliar los
intereses, vias y recursos para promover el cambio personal y social, a través del grupo y la institucion
universitaria. Se plantea entonces que “la profesionalidad emerge de cada uno de los docentes; de sus
particularidades, por lo que no es suficiente la gestién institucional para lograr su desarrollo, se hace
necesario que cada maestro gestione su propia profesionalidad” (Féliz, 2009, p.55).

La autora anterior fundamenta en su propuesta de tesis un subsistema: autogestion de la profesionalidad,
que permita lograr armonia entre lo individual y lo social dentro del proceso de formacion, asi como la
participacion de los docentes en el proceso a través del logro de cualidades relacionadas con su
autoformacién y la disposicion favorable ante la educaciéon permanente y el proceso formativo para su

transformacion y la de los alumnos (Féliz, 2009).
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Desde su punto de vista este subsistema permite a los docentes seleccionar los recursos para satisfacer
sus necesidades en el orden profesional y formativo, generando soluciones a los problemas profesionales
de su actividad practica. Implica los procesos de autogestion profesional (que incluye principalmente lo
académico) y la autogestion formativa (que incluye principalmente lo educativo-formativo). A juicio de esta
investigacion este ultimo proceso, encuentra mayor vinculacion con los criterios asumidos sobre formacion
continua de los docentes universitarios, aunque no es vista desde la perspectiva de su concepcién como
una competencia del docente, como proponen algunos autores analizados anteriormente.

Se hace evidente la necesidad de adscripcion a una definicion que perfile los problemas profesionales en
tanto se constituyen en expresion de un contexto determinado en el ambito de la profesion, por lo que
deben ser sintetizados en aquellos que resultan mas representativos. Para esta investigacion los
problemas profesionales son “el conjunto de exigencias y situaciones inherentes al objeto de trabajo y que
requieren la accion del profesional para su solucién” (MES, 1985 citado por Cruz y Fuentes, 1999, p. 10).
Se precisa entonces del docente una valoracién critica de las relaciones sociales en el ejercicio de su
actividad pedagdgica, lo que le permitira actualizar constantemente conocimientos, habilidades, actitudes y
otros atributos, a través de la formacién y autoformacion, para su transformacion y por ende la de los
estudiantes. Por ello la definicion de formacion continua de docentes que se asume en la investigacion es
la dada por Féliz (2009), que la precisa como:
El proceso que incluye el sistema de acciones dirigidas a los docentes en servicio para lograr
actitudes positivas hacia la docencia; proporcionar los espacios necesarios para desarrollar
habilidades, generar conocimientos y proveerlos de las estrategias para dirigir el proceso docente
educativo de forma creativa, siendo la formacion y la autoformacién procesos de potenciacion y

desarrollo del docente, en relacion con su dimensiéon humana y profesional (p. 32).
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En este proceso se pondera la necesidad de dotar al docente de recursos para perfeccionar el desarrollo
del proceso formativo desde su protagonismo y participacion activa en una relacién formacion-
autoformacién; aunque se advierte que no se connotan las singularidades de las condiciones y contextos
de actuacion para el desarrollo de su formacion continua, a partir de la gestion del docente para la
formacion de competencias pedagégicas, desde su propio accionar en el ejercicio profesional,
constituyéndose la misma a su vez en una competencia.

Este ejercicio profesional del docente universitario es un proceso de evolucidn progresiva, relacionado con
el desempefio de la funcion docente — que incluye las funciones de investigacion y de gestion — hacia
modos Y situaciones de mayor profesionalidad, que debe estar caracterizada por la profundidad de juicio
critico y su aplicacion al analisis global de la ensefianza universitaria para actuar de manera inteligente
(Cruz, 2002 citado por Cruz, 2010, p. 19). La formacién continua de maestros segun Hernandez (2009) y
Montero (2010) se logra a través de estrategias que promueven la comprension, la revision y la reflexion de
las practicas docentes, dentro de las cuales ocupa un lugar central la investigacion.

La formacion continua debe preparar al docente universitario, para solucionar los problemas profesionales,
lo que sera expresion de su logica interna, con una vision integrada de la misma, en correspondencia con
el contexto, reconocido este ultimo como “todo el campo disciplinar, social y cultural, como también
ambiental, que rodean, significan e influyen una determinada situacién” (Tobdn, 2006, p. 3); asi como las
relaciones de colaboracion y cooperacion que deben establecer los sujetos en la organizacion del trabajo.
El contexto es, aquel que adquiere sentido y significado para los sujetos involucrados en el proceso de
formacion continua.

El docente precisa del analisis continuo de la practica educativa, de su reinterpretacion como un todo que
necesita ser organizado y arménico y del acomodo a las nuevas exigencias no solo del entorno laboral,

sino también de los contextos donde se origina y desenvuelve el proceso formativo: social, institucional,
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grupal y encontrar mejores vias en cooperacion con el-otro(s), de forma que docentes, estudiantes, teoria,

practica y contextos profesionales se integren y se complementen.

A partir del reconocimiento de la importancia del contexto se coincide con la definicion de la categoria

situacion contextual profesional dada por Gonzélez (2006):
La expresion sintética de un conjunto de factores o circunstancias objetivas y subjetivas generadas
en un espacio y tiempo del desarrollo histérico social de la educacion, a partir de la existencia del
orden socio-cultural y técnico y/o pedagdgico que emerge en los contextos educativos, que viene
determinado por la relacion entre el nivel del desempefio profesional actual del docente y las
nuevas exigencias sociales que permite adoptar una postura directiva para la planificacion,
organizacion, ejecucion y control del proceso de superacién profesional continua (p. 43).

Su identificacién, reconocimiento y asuncion de forma individual, colectiva e institucional permitira a los

docentes proyectar y direccionar el proceso de formacion continua, a partir de generar una necesidad de su

solucién manifestada en su problematizacion, lo que dara origen a nuevas situaciones, garantizando un

proceso de desarrollo continuo y ascendente de sus competencias.

Del estudio anterior sobre la formacién continua de docentes y en el caso particular de los universitarios, se

hacen evidentes rasgos caracteristicos generales de este proceso, tales como:

e Proceso con un enfoque sistematico y continuo, cuyo objetivo esta dirigido a la actualizacion y
profundizacion permanente de los conocimientos, habilidades, habitos, actitudes y de otros
atributos adquiridos en funcién de un mejor desempefio profesional del docente.

e Se debe planificar a partir de las necesidades y exigencias del desempefio profesional docente y
desarrollarse a través de diferentes formas, modalidades y vias.

e Requiere de una implicacidon docente personal y a la vez colectiva, recurriendo en cada caso a la

autoformacion y a la formacion.
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Se trata de convertir la propia actividad docente en accién formativa, de manera que no sea ajena a la
tarea docente. No debe ser fragmentada, ni caracterizada por cursos y capacitaciones aisladas, sino una
concepcion integrada que tenga en consideracion tanto las necesidades individuales de los docentes, como
de los colectivos de trabajo y la institucion, en una estrecha relacion entre las necesidades internas y
externas, sustentadas en la propia gestion del docente, concebida la gestion desde la perspectiva de
competencia.

Cuando la formacion continua no solo esta perfilada para contribuir a la apropiacion de conocimientos, sino
también para ofrecer al docente las herramientas indispensables para que halle soluciones viables a sus
dudas, entonces esta formacion ha logrado los objetivos esperados como proceso; sin embargo, para que
esto sea posible hay que detectar cuales son tales necesidades formativas.

La identificacion por los docentes de sus necesidades reales, deben fundamentarse en el anélisis individual
y colectivo que realiza en correspondencia con los cambios de su contexto de actuacion profesional. Se
deduce asi no solo la actualizacién de los conocimientos de los docentes, sino también la sustentacion
cientifica de nuevas competencias pedagogicas y su inclusion en los Programas de Estudio Académico.
Las necesidades formativas, segun Aranega (2013, p.22) se clasifican en normativas o prescriptivas —
definidas también como “basadas en la discrepancia’- y las define como “la diferencia entre lo que cada
uno es o tiene y lo que los otros consideran que deberia ser o tener’; en ello las universidades
desempefian un rol fundamental pues deben delinear un perfil docente que considere funciones y
caracteristicas de cada puesto de trabajo en los que se inserta el docente. Las otras son las necesidades
formativas sentidas- definidas también como “basadas en el problema”, que son aquellas propias de cada
persona, es decir, necesidades individuales en cuanto lo que debe saber el docente y lo que debe saber
hacer. La diferencia entre lo que una persona es y lo que se aspira a que debe ser y saber hacer es

entonces, la necesidad formativa.
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Del estudio anterior se puede colegir que el concepto de formacién continua tiene puntos de proximidad e
intervencion en el desarrollo de las competencias de los docentes universitarios. Se destacan posiciones
de Hager (1995), Gonczi (1995), Malpica (1996), Gonzci y Athanasou (1996). Ruiz, (1996), Ibarra (1999),
Mertens (1999), Forgas (2003), Perrenoud (2004), Fuentes (2000-2006), Ayala (2008), Cruz (2010), Bargds
(2012), entre otros, que la conceptualizan y hacen propuestas de su formacion y desarrollo. Sobre las
definiciones, concepciones y enfoques mas significativas de competencia se hace referencia en la (Nota 1).
Prestigiosas instituciones y organizaciones internacionales como: International Vocational Education and
Training Association (IVETA), Deutsche Geselischaft fur Technische Zusammenarbeit (GTZ), Organizacion
de Estados Iberoamericanos (OEl) y Centro Interamericano de Investigacion y Documentacion sobre
Formacion Profesional (CINTERFOR) entre otras, ofrecen también propuestas tedricas y practicas para su
conceptualizacién y formacion, aunque no se enmarcan en los docentes.
Como se hizo referencia anteriormente la propuesta de Perrenoud (2004) de competencias profesionales
para ensefiar esta conformada por diez: “Organizar y animar situaciones de aprendizaje, Gestionar la
progresion de los aprendizajes, Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion, Implicar a los
estudiantes en sus aprendizajes y su trabajo, Trabajar en equipos, Participar en la gestion de la escuela,
Informar e implicar a los padres, Utilizar las nuevas tecnologias, Afrontar los deberes y los dilemas éticos
de la profesidn, Organizar la propia formacién continua”(p.17-145).
Sin embargo, resulta distintiva para esta investigacion el criterio asumido posteriormente por Perrenoud
(2007):
Una competencia moviliza saberes declarativos (que describen lo real), procedimentales (que
describen la via que hay que seguir) y condicionales (que dicen en qué momento hay que empezar
una determinada accion). Sin embargo, el ejercicio de una competencia es siempre mas que una
sencilla aplicacion de saberes; contiene una parte de razonamiento, de anticipacion, de juicio, de
creacion, de aproximacion, de sintesis y de asuncién de riesgo (p. 174).
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Este mismo autor plantea que “el ejercicio de la competencia es importante para la practica educativa; por
tanto, es “la capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones”
(Perrenoud, 2007, p. 174). Esta definicion involucra cuatro aspectos:
1. Las competencias no son en si mismas conocimientos, habilidades o actitudes, aunque movilizan,
integran y orquestan tales recursos.
2. Esta movilizacion sélo resulta pertinente en situacion, y cada situacion es Unica, aunque se la
pueda tratar por analogia con otras ya conocidas.
3. El ejercicio de la competencia pasa por operaciones mentales complejas, sostenidas por
esquemas de pensamiento, los cuales permiten determinar (mas o menos de un modo consciente
y rapido) y realizar (mas o menos de un modo eficaz) una accién relativamente adaptada a la
situacion.
4. Las competencias profesionales se crean, en formacidn, pero también a merced de la navegacion
cotidiana del practicante, de una situacion de trabajo a otra (Perrenoud, 2007 citado por Diaz,
2008, p.155).
Las competencias estan dadas entonces por la capacidad de movilizar diversos recursos cognitivos,
creativos, volitivos y afectivos para enfrentar determinado tipo de situaciones.
En el caso de las profesionales Ortiz (2001) las define como:
Aquellas cualidades de la personalidad que permiten la autorregulacion de la conducta del sujeto
a partir de la integraciéon de los conocimientos cientificos, las habilidades vinculadas con el
gjercicio de su profesion, asi como de los motivos, sentimientos, necesidades y valores
asociados a ella que permiten y promueven un desempefio eficiente y eficaz dentro del contexto
social determinado. Expresan un enfoque holistico de la personalidad en la unidad de lo

cognitivo, lo afectivo y lo conductual (p. 2-3).
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Ser competente significa responder adecuadamente ante situaciones complejas, variadas e imprevisibles.
Se asume en la investigacion la definicion de competencia profesional dada por Forgas (2003), que la
vislumbra como el resultado de “la integracion, esencial y generalizada de un complejo conjunto de
conocimientos, habilidades y valores profesionales, que se manifiesta a través de un desempefio
profesional eficiente en la solucion de los problemas de su profesion, pudiendo incluso resolver aquellos no
predeterminados” (p.22).

En esta se revela cada uno de los elementos y su integracién en funcion de la solucion del problema
profesional que se desea resolver y que se manifiesta y expresa a través del desempefio del profesional.
Destaca su nivel de flexibilidad, brindando el espacio adecuado para el logro de la actividad en la solucién
de nuevos problemas profesionales, a partir de la transferencia y adecuacién de la integracién de
conocimientos, habilidades y valores, siendo factible su aplicacién para alcanzar las competencias
profesionales durante el proceso de formacidn continua de los docentes universitarios.

En relacion con la estructura de la competencia, a diferencia de los autores referidos, Forgas (2003) no
considera a las unidades de competencia como parte de ellas, sino por el contrario como célula del disefio
curricular, definidas como: la expresion, en el plano didactico, de la integracion de un conjunto de
elementos de competencia, relacionados con los conocimientos, habilidades y valores, requeridos para el
dominio y ejecucion eficiente en determinadas situaciones técnicas de un nivel de desempefio. O sea, que
estas tienen naturaleza curricular y responden a la solucién de los problemas profesionales, por tanto estan
integradas por elementos de competencias de una o varias competencias. Siendo los elementos de
competencia: aquellos nucleos esenciales de conocimientos, habilidades y valores de la estructura de la
competencia requeridos para el desempefio eficiente de tareas y operaciones. En el caso de los docentes,
estas competencias propician las condiciones pedagoégicas para desarrollar, con éxito, la ensefianza de los

contenidos disciplinares que hacen a una formacién profesional especifica.
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Estas han sido abordadas también con diferentes acepciones tales como: competencias docentes por
Scriven (1998), Ramos (1998), Comellas (2000), Valcarcel (2003), Zabalza (2003), Cano (2005), Caurcel y
Morales (2008), entre otros, citados por De Juanas (2011, p. 243-246). Una de las propuestas para las
competencias docentes es la realizada por Zabalza (2005, p. 108-121), que contiene nueve y son las
siguientes: capacidad de planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje; seleccionar y presentar los
contenidos disciplinares; ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles; alfabetizacion tecnoldgica y
el manejo didactico de las TIC; gestionar las metodologias del trabajo didactico y las tareas de aprendizaje;
relacionarse constructivamente con los estudiantes; reflexionar e investigar sobre la ensefianza; implicarse
institucionalmente.
Cano (2005) considera como competencias de los docentes: capacidad de planificacién y organizacion del
propio trabajo; las competencias comunicativas; la capacidad de trabajar en equipo; las habilidades
interpersonales para la resolucion de conflictos; la capacidad de usar significativamente las nuevas
tecnologias de la informacién y la comunicacion; el autoconcepto como la base de nuestro trabajo docente
y la autoevaluacion de nuestro trabajo como via para la mejora (Cano, 2005 citado por Diaz, 2010, p. 312).
Por su parte Arboleda (2011b) las define como: “la serie de conocimientos, capacidades, habilidades,
destrezas, actitudes y disposiciones que alguien debe poseer para intervenir en la formacion integral de un
individuo” (p. 2). Desde esta postura deja abierta la posibilidad a cualquier sujeto, de intervenir en el
proceso formativo. Plantea ademas este autor que:
El caracter de la competencia lo define la naturaleza del entorno en el que el mediador realice su
intervencion, hay unos minimos que todo docente deberia poseer para asumir su tarea en el
complejo entorno de los aprendizajes y las comprensiones que deben construir los estudiantes. En
efecto, los desempefios de los docentes y directivos han de correr paralelas con la modalidad, los
propdsitos y los fines institucionales, asi como con las caracteristicas del entorno y de los

estudiantes (p.2).
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Se refiere a que hay un minimo béasico de competencias pedagodgicas que debe poseer el docente, pero a
su vez las caracteristicas del contexto y los sujetos que participan, los intereses y fines institucionales, los
modelos y enfoques a que se adscribir, entre otros elementos, condiciona la cantidad, naturaleza y caracter
de las competencias del docente.

Segun Valcarcel (2003), las competencias necesarias para este nuevo profesor serian: “Conocimiento del
proceso de aprendizaje del estudiante en contextos académicos y naturales, Planificacion de la ensefianza
y de la interaccion didactica, Utilizacion de métodos y técnicas didacticas pertinentes, Gestion de
interaccion didactica y de las relaciones con los alumnos, Evaluacion, control y regulacion de la propia
docencia y del aprendizaje y Gestion de su propio desarrollo profesional como docente” (p 55-56).

Estos dos Ultimos autores, Perrenoud (2004) y Valcarcel (2003), incluyen dentro de su propuesta de
competencias para los docentes una dirigida a la gestion y administracion por parte del propio docente de
su formacion continua. Estas estén intencionadas al perfeccionamiento y desarrollo de la labor profesional
y por tanto a la formacion y desarrollo de las otras competencias, que debieran conformar un sistema, por
tanto podrian constituirse en el elemento articulador de las mismas, a partir de la propia gestion del
docente, lo que no ha sido suficientemente trabajado en los estudios sobre la tematica.

El Centro de Estudios Educacionales de la Universidad Pedagdgica “Enrique José Varona” de la Republica
de Cuba propone como competencias pedagdgicas las siguientes: “Competencia Didactica, Competencia
para la orientacion Educativa, Competencia para la Investigacion Educativa, Competencia para la
Comunicacion Educativa y Competencia para la Direccién Educacional” (Colectivo de Autores, 1980 citado
por Garcia, 2015, s/p). Estas, a criterio de la autora de la investigacion son representativas de una
generalizacion de las valoraciones realizadas por diversos autores que abordan el tema y ademas, pueden

constituirse como sistema.
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Otros autores presentan propuestas de competencias para los docentes (Nota 2), que algunas por su
cantidad no dan cuenta de niveles de esencialidad, formulaciones que se reducen a habilidades o muy
ambiguas, ni queda suficientemente argumentado el proceso de su formacion.

Desde los supuestos anteriores en esta investigacion se sostiene la necesidad del fortalecimiento de la
preparacion pedagogica de los docentes universitarios a través de la cual el caracter historico concreto del
proceso formativo y la educabilidad del hombre favorece la transformacion de su entorno y a si mismo. Por
ello se asume también la ley de la doble formacion de los procesos psicologicos, de lo interpsicoldgico -
vinculado a la relacion con los demas- a lo intrapsicologico —vinculado a la relaciéon consigo mismo, la
mediacién como mecanismo clave para el desarrollo y el aprendizaje y la zona de desarrollo préximo, que
estan en la base de la concepcion de la profesionalizacidn del docente, propuesta para el desarrollo de su
capacidad transformadora. En la vivencia se integran el medio y la persona, revelandose lo que significa el
momento dado del medio para la personalidad, reflejando indicadores del desarrollo de su personalidad
(Vygotski, 1996), en un vinculo teoria practica en el enfrentamiento a situaciones contextuales.

Se asume desde lo psico-pedagogico el enfoque histérico cultural de Vygotski (1997) y sus seguidores que
consideran al docente como un ser social resultado de un conjunto de interacciones que de forma
sistematica y permanente se concretan en su actividad. A partir de la interpretacion de estos presupuestos,
se resignifican algunos aspectos que adquieren un gran valor metodologico para la formacion continua de
los docentes y la formacion de sus competencias pedagdgicas, permitiendo el desarrollo de procesos y
aplicacion de recursos psicologicos en la practica profesional.

Las posiciones tedricas sobre personalidad y educacién de Fernando Gonzélez Rey son consideradas
como elementos importantes relacionados, con la influencia de la educacién como proceso que promueve
el desarrollo pleno de las personas; se distingue la capacidad de autonomia y ofras condiciones y
cualidades relacionadas con el crecimiento del sujeto, dentro del cual este, simultaneamente construye
conocimientos y se desarrolla en planos diversos como persona (Gonzalez, 1995).
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En la formacion profesional el desarrollo de los recursos personoldgicos juegan un papel fundamental, una
adecuada autovaloracién garantiza el desarrollo pleno del sujeto como persona y como profesional, y por
ende la transformacion de su modo de actuacién. Para que los docentes de la Educacion Superior puedan
afrontar y solucionar los conflictos que se les presentan en la praxis educativa, con una mayor apertura a
los cambios, requieren de una valoracion critica y sistematica de su practica pedagogica y un alto nivel
reflexivo, que los coloquen en una mejor posicion para transformar el contexto y a si mismo, desde el
proceso de formacion- autoformacion.

El crecimiento profesional de los docentes seréa resultado del proceso de formacion continua, que requiere
de la autorregulacion de su personalidad, a través de la autovaloracién y de la autoformacion, como rasgos
que distinguen la relativa autonomia e independencia en dicho proceso, lo que se manifestara luego en su
actuacion para dirigir el proceso formativo institucional. Se requiere potenciar las funciones psiquicas
superiores y la critica reflexiva, a través de la relacion entre actividad y comunicacion que los conduzcan a
un proceso de apropiacion continua y sistematica de las experiencias, que se manifiesten en los cambios
en su actuacion profesional.

La importancia de la reflexién a partir de la experiencia docente es destacada por autores como Schon
(1992), que puntualiza que los profesores sdlo podran cumplir con el peso asignado por la sociedad y los
organismos internacionales si cumplen con el proceso completo de reflexion que inicia en su experiencia
docente (praxis), la identificacion de sus percepciones de la misma a través de un proceso de reflexion,
abstrayendo los conceptos generales y los principios que le permitan mejorar su praxis, aplicando nuevas
competencias pedagdgicas en su accionar en el aula.

Con relacion a la autorreflexion se puede hacer referencia ademas Gonzalez (1995), Garcia (1996),
Zilberstein (1997), Cérdenas (1997, 1999, 2003), Paz (1999), Bermudez (2002), que abordan el proceso de

formacion y desarrollo de la personalidad, incluido la autoeducacion y la autorregulacion. Estos procesos
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de autorreflexion y autorregulacion le permiten a los sujetos una interaccion mas efectiva con su realidad,
en este caso la profesional, lo que promueve en ellos un desarrollo profesional que propende a un
desempefio profesional cada vez mas eficiente, en correspondencia con las exigencias, necesidades
formativas del docente y caracteristicas de cada contexto.
Medina (1994) aborda el desarrollo profesional como profesionalizacion: “modo peculiar de asumir y
reelaborar la formacion en correspondencia con las demandas educativas y necesidades concretas de
cada contexto institucional, lo que permite disefiar procesos singulares que afianzan la vida formal,
académica y profesional del equipo y de cada miembro” (p. 162). Se pondera en este caso la necesidad de
partir de un diagndstico y sustentar el proceso de profesionalizacién en el vinculo indisoluble e
imprescindible entre lo individual y lo grupal. Se asume asi en la investigacién la definicion dada por Roca
(2001) sobre desempefio profesional pedagogico:
La capacidad del individuo para el cumplimiento de sus funciones, acciones y papeles propios de la
actividad pedagdgica profesional, institucional y social evidenciado en su competencia para la
transformacion y produccion de nuevos conocimientos y valores y la plena satisfaccién individual al
ejecutar sus tareas con gran cuidado, precision, exactitud, profundidad, calidad y rapidez (p. 26).
De esta forma, se interconectan criterios medulares de ambos autores que amplian la cosmovision del
mejoramiento del desempefio profesional pedagdgico, como un proceso que de modo consciente se
desarrolla por medio del sistema de relaciones e interrelaciones de caracter social, que se establece entre
los sujetos implicados en el mismo, orientado a promover un aprendizaje continuo que atienda su
integralidad, diversidad, y que mejore sus competencias para lograr un desempefio profesional pedagdgico
en correspondencia con las exigencias sociales.
Se requiere de un modelo de profesionalizacién que fortalezca en el profesorado las competencias

especificas al ejercicio de la docencia, desarrollando aptitudes y actitudes que aseguren un mejor
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desempefio profesional del docente en la funcién que, indudablemente, no alcanzara su excelencia si no se

integra a las otras de investigacion y vinculacion con la comunidad.

De igual forma vale destacar criterios de Perrenoud (2007) sobre la profesionalizacion, la que desde su

punto de vista implica una préactica reflexiva que exige la capacidad de evaluar sus actos profesionales y de

completar su saber y su saber-hacer, en funcion de la experiencia y de los problemas que se encuentren;

una practica reflexiva que entra en una espiral sin fin de perfeccionamiento, porque él teoriza su propia

practica, solo o preferentemente en el seno de un equipo pedagégico.

Esta formacion en el contexto de trabajo, fue argumentada por Lévy-Leboyer (2000), quien apunta que es

superior a cualquier tipo de formacién, por cuanto “las experiencias obtenidas de la accion, de la asuncion

de responsabilidad real y del enfrentamiento a problemas concretos, aportan realmente competencias que

la mejor ensefianza jamas sera capaz de proporcionar” (p. 27).

En esta investigacion se asume la definicion de Valdés, 2003 citado por Cruz, 2010) que entiende como

profesionalizacion:
El proceso social que se despliega dentro del grupo profesional, en su modus operandi, dirigido a
lograr un alto grado de desarrollo reconocido en la practica profesional, y que puede ser alcanzado
por los sujetos que ejercen esa profesion, en un contexto y momento histérico determinado, en el
cual, quienes transitan por esa fase de formacién han transpuesto las fronteras de la reproduccion
aplicativa de los conocimientos, habitos y habilidades en el desempefio de su labor, han ascendido
a una etapa superior de produccién de conocimientos y son capaces de transferir a otros tal
competencia, sintetizando cualidades y nuevos rasgos positivos en el quehacer de esa profesion
(p. 27-28).

Si uno de los encargos principales de las Instituciones de Educacion Superior es preparar a los estudiantes

para la vida laboral, para acceder al mercado, entonces las IES deben favorecer en sus profesionales la
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formacion de competencias especificas que le permitan entregar un resultado cada vez mas renovador e
innovador en el mundo del mercado.
La formacién continua demanda asi, no solo de su orientacion hacia la mejora del entorno laboral de los
docentes y a la mejora del servicio educativo, establecidas en ocasiones sobre la base del diagndstico de
fortalezas y debilidades de la institucidn universitaria, sino también de un reconocimiento de la
profesionalizacion alcanzada por cada uno de ellos para ejercer la profesion, desde la determinacién de
necesidades formativas en su contexto de actuacion, lo que indudablemente favorecera el transito de la
reproduccion de los conocimientos, habitos y habilidades hacia el desarrollo de competencias pedagogicas
que favorezcan la integracion, organizacion, progreso y armonia del proceso formativo en las |ES.
La imbricacion de estos aspectos en el proceso de formacidon continua favorece una formaciéon que
aprovecha los espacios de reflexion y debate en, desde y para la practica y que posibilita ademas a los
docentes intercambiar informacién, conocimientos y experiencias, en espacios que traspasen inclusive
fronteras.
1.2. Caracterizacion de los antecedentes historicos del proceso de formaciéon continua de los
docentes universitarios en el Ecuador, con énfasis en sus competencias pedagégicas.
La historia reconoce e identifica los antecedentes de la educacion universitaria en el Ecuador a partir del
afio 1826 en que se funda la Universidad de Quito, sin embargo durante todo el siglo solo se dieron
aislados hechos con relacion a la formacion y capacitacion del personal docente, tales como: la creacion
del Departamento Nacional de Capacitacion y Experimentacion Pedagogica y de los Institutos Normales
Bilingies, lo que no mejord el penoso y complejo escenario de la Educacion Superior ecuatoriana en la
época. El funcionamiento de las instituciones formadoras era inestable, las politicas educativas se
encontraban divorciadas de las necesidades de la sociedad ecuatoriana; no se contaba con un modelo de

formacion autoctono que respondiera a las exigencias sociales, culturales y econdémicas del pais.
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Casi un siglo después, la formacion del docente seguia siendo un aspecto poco valorado y tratado; no es
hasta el afio 1938 en que ocurre un hecho trascendental en la historia de la Educacién Superior
ecuatoriana, se promulga la primera Ley de Educacion Superior en la que se le otorga a las Universidades
total autonomia para su funcionamiento técnico y administrativo.
A partir de este momento las universidades se hicieron cargo de la formacion de su claustro docente,
adoptando diferentes estrategias para su consecucion, aunque la formacion pedagogica siguio siendo poco
valorada y tratada. La presion social para la demanda de profesionales continué incrementandose, de esta
manera se instrumenta la politica de la diversificacion de la Educacion Superior, los planes de
transformacion y desarrollo se orientan hacia el mejoramiento del rendimiento cuantitativo y cualitativo en
todos los niveles del sistema educativo y se crean Programas Experimentales de Formacion Docente para
atender la profesionalizacion del profesor universitario.
En los afios 80 que aparecen las primeras definiciones relacionadas con el concepto competencia en el
campo gerencial, ante la necesidad de realizar predicciones acerca de la ejecucion del sujeto en su
desempefio laboral, siempre asociado a las caracteristicas psicolégicas del sujeto que posibilitan un
desempefio superior.
La década del 90 se caracteriza por un auge internacional de desarrollo y profesionalizacién del docente en
gjercicio, constituyéndose en una direccién de trabajo importante de las instituciones educativas y las
universidades en el Ecuador. Dadas estas condiciones y demandas sociales para la formacion de los
docentes y su continuo perfeccionamiento para el estudio de los antecedentes del objeto investigativo
definimos como indicadores:

e Concepcion del proceso de formacién continua de los docentes universitarios.

e Estrategias y metodologias aplicadas para la formacion de competencias pedagogicas en los

docentes universitarios.
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En la determinacion de las etapas para el analisis historico, se asumen los referentes relacionados con el
término periodizacion que ofrece el historiador y economista mexicano Semo, citado por Curbelo (2004), al
considerarla como “... una abstraccion por medio de la cual separamos un momento determinado del flujo
ininterrumpido de la historia para otorgarle un caracter de ruptura o viraje”. (p. 3)
Por otra parte Miranda (2008) especifica que:
La periodizacion para las investigaciones de corte pedagogico, consiste en precisar espacios de
tiempo en el movimiento general del desarrollo historico del objeto, o de aspectos concretos de
este, caracterizados por una relativa constancia, que la periodizacion de un proceso pedagdgico en
su devenir histérico, ayuda a comprenderlo y facilita revelar las tendencias inherentes al mismo y
brinda al investigador la posibilidad de hacer sintesis cientificas (p.69).
Ambas concepciones, asumidas en la investigacion, se complementan, en tanto significan como a través
de la periodizacion se precisan ciertos espacios de tiempo en el desarrollo histérico de un fenémeno, para
otorgarle un caracter de viraje que a su vez se caracteriza por una relativa constancia, lo cual ayuda a
comprenderlo y facilita revelar sus tendencias.
Teniendo en cuenta lo anterior se declaran las siguientes etapas:
| - 1994 - 1999. Etapa proyectiva de la formacién continua de los docentes.
[I- 2000 - 2007. Etapa de redimensionamiento académico de la formacion continua de los docentes.
Il - 2008 - 2016. Etapa renovadora de la formacién continua de los docentes.
Como hitos en la determinacion de estas etapas se declaran: la creacion, en 1994, de la Fundacién para el
Desarrollo de la Ciencia y la Tecnologia (FUNDACYT), lo que significé un hecho notable en las politicas de
la Educacion Superior ecuatoriana; la aprobacion, en el afio 2000, de la Ley de Educacion Superior que

crea y fortalece las estructuras administrativas del Consejo Nacional de Universidades y de las Escuelas
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Politécnicas (CONESUP) y las politicas trazadas y aprobadas por el gobierno de Rafael Correa, a partir del
2008 contenidas en la Ley Organica de Educacion.
I - 1994 - 1999. Etapa proyectiva de la formacion continua de los docentes.
Los deficientes indicadores de calidad educativa que caracterizaron a las décadas anteriores tenian como
causa sustantiva, la hegemonia de la Funcién Ejecutiva sobre el Sistema Educativo; para dar solucién a
esta problematica se crea en Abril de 1994 la Fundacion para el Desarrollo de la Ciencia y la Tecnologia
(FUNDACYT), lo que significd un hecho notable en las politicas de la Educacion Superior ecuatoriana, este
tenia entre sus funciones:

e Programar, ejecutar y controlar las politicas, estrategias y planes de mediano y largo plazo de la

Educacion Superior.

e Promover y financiar proyectos de formacion de recursos humanos.
Esta etapa estuvo caracterizada por un deterioro de la calidad académica y profesional; crecimiento
desarticulado de las universidades; subutilizacién de recursos; deformaciéon del concepto de autonomia
universitaria; inadecuado financiamiento y autofinanciamiento de las universidades y uso deficiente de los
recursos; obsolescencia de la Ley de Educacion Superior, lo que no permitia establecer politicas comunes
de orientacion universitaria y estrategias para la formacién continua de los docentes.
Se establecieron convenios regionales e internacionales para diplomados, maestrias y doctorados, pero los
docentes sin formacién pedagdgica priorizaron su superacion en las ciencias donde se desempefiaban. No
se contaba entonces con estrategias que permitieran direccionar e intencionar la formaciéon de
competencias pedagogicas, en correspondencia con las necesidades de la institucion universitaria y las
exigencias de la sociedad.
Uno de los elementos, que a juicio de investigadora limité la formacion de competencias pedagégicas en
los docentes ecuatorianos en esta etapa, estuvo asociado a la no comprension del enfoque estructural de
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la competencia ya que requiere de la aplicacién de conocimientos, habilidades, aptitudes, actitudes, para
lograr un desempefio efectivo. De esta forma, se le exige al docente lograr un resultado destacado en su
quehacer pedagogico. No se tuvo en cuenta, ademas, su evolucién y desarrollo en la region e
internacionalmente que tendian a ser cada vez mas abierto, complejo, dindmico, exigente y diferenciado.
Surge ademas el Servicio Ecuatoriano de Capacitacion Profesional (SECAP), que se encargd de la
habilitacion de los docentes en particular de los institutos técnicos y tecnolégicos privados del Ecuador, a
través de programas de formacién pedagdgica; los cursos generalmente estaban direccionados al
desarrollo de destrezas para planificar e impartir clases y a la formacion humana y ética del maestro. Esta
entidad emitia al finalizar un certificado denominado “Habilitacién Docente” que facultaba al portador para
el ejercicio de la docencia en el area técnica o tecnologica, y su presentacion se convirtid en un requisito
obligatorio para trabajar como docente en la educacion tecnologica del pais; sin embargo esto no resolvio
la brecha que existia en la formacion pedagogica de los docentes de la Educacion Superior, ser docente
habilitado no asegur6 un desempefio profesional pedagdgico eficiente.

También se pone en practica un proyecto orientado al mejoramiento de la calidad de la educacion
ecuatoriana. Este partié de ejes problematicos fundamentales, entre los que se encontraban algunos que
revelaron insuficiencias existentes en la formacion y la superacion de los docentes, tomo auge el desarrollo
de la superacion posgraduada y alternativas para el mejoramiento de la calidad.

II- 2000 - 2007. Etapa de redimensionamiento académico de la formacion continua de los docentes.
En esta etapa en el Ecuador no se tienen muchos referentes sobre la educacion posgraduada, ya que esta
respondia a la iniciativa aislada de algunas autoridades; lo anterior favorece su caracter no sistematico y en
ocasiones espontaneo, con un predominio de los intereses individuales del docente, por lo que no siempre
respondia a las verdaderas necesidades, tanto personales como institucionales. Los docentes que

impartian clases, poseian una insuficiente formacion basica o especializada en Pedagogia, ya que no eran
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graduados de esta rama de las ciencias sociales, la superacion y capacitacion se dirigia principalmente a
su formacion académica, en correspondencia con las disciplinas cientificas que impartian en sus
respectivas carreras universitarias.

En el afio 2000, se expidié una nueva Ley de Educacion Superior que crea y fortalece las estructuras
administrativas del Consejo Nacional de Universidades y de las Escuelas Politécnicas (CONESUP), el que
tenia como funciones y responsabilidades: aprobar la creacién de extensiones y programas de posgrado,
asi como fijar los lineamientos generales para las modalidades de educacién semipresencial y a distancia,
que debian acreditar condiciones y niveles de calidad similares a los de la educacion presencial. Sin
embargo quedd todavia como atribucion de las Universidades la superacién pedagégica de los docentes.

El surgimiento de la Universidad Metropolitana del Ecuador (UMET) en el afio 2000, sentd pautas
importantes en la ensefianza universitaria y en particular, en la formacién continua de los docentes
universitarios. Fue creada por Ley de la Republica N° 2000-14 expedida por el Honorable Congreso
Nacional el 13 de abril de 2000 y publicada en el Registro Oficial numero 68 del 2 de Mayo de 2000. De
conformidad a su Ley de creacion, la UMET tiene su domicilio principal en la ciudad de Guayaquil, provincia
del Guayas, adonde se instala su sede matriz. También cuenta con sedes y campus en las ciudades de
Quito, provincia de Pichincha; y Machala, provincia de El Oro.

En el afio 2006, es aprobado el Plan Decenal de Educacion, que otorga gran importancia a la formacion
docente, entre sus objetivos estratégicos referentes al talento humano sefiala: “Renovar la formacién inicial
del personal docente, capacitar al personal administrativo y contribuir a mejorar su calidad de vida”
(Ministerio de Educacion, 2006). Este documento plantea en su Politica No. 7: “La revalorizacién de la
profesion docente, desarrollo profesional, condiciones de trabajo y calidad de vida.”

Como parte de este proceso se comienzan a desarrollar algunas estrategias tendentes a constatar de

manera muy general, el nivel de formacion alcanzado por los docentes universitarios; se implementan asi
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las evaluaciones institucionales por el Consejo Nacional de Evaluacion y Acreditacion (CONEA) a las
instituciones universitarias.

En consonancia con estos tiempos la UMET no contaba con una politica, ni estrategia coherente de
formacion profesional pedagdgica de sus docentes, la superacion se desarrollaba en dependencia de los
intereses individuales de estos, por lo general en las dimensiones académica y/o técnica, limitadas al logro
de determinadas habilidades y en detrimento de sus competencias pedagogicas, no se consideraba dentro
de la formacion continua la necesidad de actualizacion de las competencias pedagégicas de los docentes.
La superacion de los docentes de la UMET tenia lugar, principalmente, a través del enfrentamiento
reflexivo y/o acritico, de las situaciones pedagogicas que con cardcter continuo y sistematico se
presentaban en el ejercicio de su profesion. Era resultado de las experiencias y vivencias de su actuacion
en los diferentes contextos, donde se desarrollaban y perfeccionaban las buenas practicas como docente,
sin hacer énfasis para que las mismas, alcanzaran caracter de competencia.

Otro elemento a tener en cuenta es esta etapa es que la mayoria de los docentes trabajaban a medio
tiempo o por horas, lo que implicaba falta de compromiso, sentido de pertenencia y poca participacion en
las actividades y procesos que se desarrollaban en la institucion; una buena parte del claustro docente
procedia de los propios egresados de la institucion, por lo que no era prioridad en la UMET, la formacion
continua de sus docentes.

Il - 2008 - 2016. Etapa renovadora de la formacion continua de los docentes.

No es hasta el afio 2008, con el gobierno de Rafael Correa, que se gesta una nueva etapa de cambios
sociales e institucionales educativas, donde desempefian un papel protagdnico las Universidades en la
superacion de su claustro. La Constitucién de Montecristi (2008), sefiala que la Educacion Superior
ecuatoriana, necesita de un constante proceso de perfeccionamiento en funcion de elevar la calidad en la

formacion de los profesionales.
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A partir del afio 2009 se inicia en el Ecuador un proceso de evaluacion y acreditacion en todo el sistema
educativo, por la imperiosa necesidad de elevar los estandares de calidad de la educacion ecuatoriana a
nivel internacional. La UMET en este entonces fue evaluada por el Consejo Nacional de Evaluacion y
Acreditacién, en cuatro criterios fundamentales: academia, estudiantes y entorno de aprendizaje,
investigacion y gestion interna, obteniendo la minima calificacion (E); dentro de las insuficiencias
encontradas estaba la preparacion pedagogica de los docentes. Al respecto Espinosa (2012) coincidio en
que “la poca implicacion en la labor académica y metodoldgica de la Universidad incidia con fuerzas en la
calidad de la preparacion pedagogica del claustro y en la calidad de la clase y el desempefio del docente
en el aula” (p. 41); puso énfasis ademas en “la falta de estrategias de formacion pedagdgica del claustro
para enfrentar las dificultades de aprendizaje” (p. 41).

Con relacion al claustro, aun existia predominio de docentes contratados por horas, que no tenian un
vinculo directo con la Universidad, por lo que era limitada su participacion en las actividades académicas y
de preparacion de los docentes. Se sumaba a esto la baja categorizacion de los docentes y su preparacion
pedagdgica. A partir de los resultados de la evaluacion, se realiza un profundo analisis de los resultados a
partir del cual se derivo, entre otras acciones un diagnostico y caracterizacion de docentes y directivos de
la institucion universitaria.

Dentro de los indicadores se encontraba, la preparacion pedagdgica del claustro acorde con las exigencias
de los diferentes organismos e instituciones de control de la Educacion Superior ecuatoriana y los
requisitos de la Ley Organica de Educacion Superior en el Ecuador (LOES 2000).

Uno de los avances notorios de la Educacion Superior en esta época fue la creacion de la Ley Organica de
Educacion Superior (LOES, 2010) que entrd en vigencia el 12 de Octubre del propio afio y cuyos
principales cambios crean la diferencia con la del afio 2000, tales como: Eleva las exigencias curriculares

para el desarrollo de la actividad investigativa desde la formacion inicial del profesional, establece como
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requisito para ser Rector y Vicerrector de las instituciones universitarias ostentar el grado de Doctor en
Ciencias y los docentes tener titulo de cuarto nivel académico, relacionado con su area profesional; aunque
no existe una exigencia especifica en esta nueva Ley en cuanto a la necesidad de que los docentes tengan
un perfil pedagdgico, en ella si se instituyen las dimensiones que deben tenerse en cuenta para la
formacion del profesor universitario, en el &mbito académico, investigativo y el vinculo con la comunidad.

En el afio 2011, en la publicacién del informe de acompafiamiento al Plan Decenal de Educacion se
reconoce explicitamente que el nivel de formacidn docente presenta grandes insuficiencias. A partir del afio
2012 el Consejo de Educacion Superior (CES), conjuntamente con Secretaria Nacional de Educacion
Superior, Ciencia y Tecnologia (SENESCYT) y el Consejo Ecuatoriano de Acreditacion y Aseguramiento de
la Calidad de la Educacion Superior (CEAACES) establecen programas de capacitacion a docentes de la
Educacion Superior publica para elevar el desempefio de estos, privando a los docentes de las
instituciones particulares de los beneficios de estos programas.

A principios del 2012 se inicia un nuevo proceso de evaluacion y acreditacion en todo el pais; la UMET es
evaluada nuevamente por el Consejo de Evaluacion, Acreditacion y Aseguramiento de la Calidad de la
Educacion Superior (CEAACES), recibiendo la categoria transitoria D. Los resultados alcanzados en este
proceso constituyeron el punto de partida para la realizacion de cambios y perfeccionamientos que
condujeran al mejoramiento de la calidad y emprender el camino a la excelencia. Como punto de partida se
perfecciond su Plan Estratégico de desarrollo Institucional del periodo 2012 - 2016, asi como también sus
Planes Operativos Anuales del 2012 y 2013 donde se tuvieron en cuenta acciones que conducirian a
transformaciones en la infraestructura, la gestion y los procesos académicos, en las que ocupaba un lugar
importante la estabilidad del claustro docente y su preparacion en el orden pedagdgico.

Luego de un proceso de mejoramiento se reformularon los planes de mejoras de las sedes de Quito y

Machala y se establecieron acciones de perfeccionamiento y autorregulacion que apuntan hacia las
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principales causas de los problemas focales, es reconsiderada la categoria de la Institucion Universitaria, a
fines del afio 2013 el CEAACES publico el “Informe General sobre la Evaluacién, Acreditacion y
Categorizacion de las Universidades y las Escuelas Politécnicas donde se acredita la misma en el Sistema
de Educacion Superior del Ecuador por cinco afios con la categoria C.

Otro elemento que ha contribuido significativamente al perfeccionamiento de los procesos institucionales y
la superacidn pedagogica de los docentes, fue la defensa de la tesis doctoral del Rector de la Universidad
Metropolitana el Dr. Carlos Xavier Espinosa Cordero, titulada: La superacién profesional de los docentes de
la Universidad Metropolitana para el acceso y retencion de estudiantes universitarios. En esta, a partir de
un diagndstico a los docentes se establece un Programa de Carrera Docente, que establece el proceso de
preparacion pedagoégica del claustro.

Este programa tiene como objetivos: garantizar la continuidad del claustro, propiciar el adiestramiento
docente y la formacion pedagdgica por niveles y dirigir la formacién académico-investigativa. Las acciones
que contiene estan dirigidas principalmente a la implementacion de cursos de preparacion docente a partir
de la categorizacion en cinco niveles de los profesores de la UMET, las que determinan las prioridades de
formacion pedagogica, los que estan soportados en la actualidad en la plataforma virtual de la institucion.
Todo este proceso de mejoramiento y proyeccion de futuro se recoge en el Plan Estratégico de Desarrollo
Institucional (PEDI) 2014-2020 que pretende transformar todos los procesos que se desarrollan en la
institucion, incluida la formacién continua de los docentes. Este se materializara a partir de la concepcion,
aplicacion y evaluacion de los planes operativos anuales, para convertir a la Universidad Metropolitana en
una institucion de excelencia.

No obstante a los logros alcanzados en esta etapa, en lo que a formacién continua de los docentes se
refiere, asi como su proyeccion, pudieran sefialarse que, aun no se alcanzan los niveles requeridos de

preparacion ni de protagonismo y participacion de los docentes, en la concepcion, desarrollo y evaluacion

37



de su propia formacion continua pedagodgica, ni son tenidas en consideracion las competencias
pedagdgicas que este necesita formar para su eficiente desempefio profesional. Este proceso tiene una
mayor tendencia hacia la formacion de posgrado (maestrias y doctorados).
Por tanto, la concepcion actual no da respuesta suficiente a las necesidades de formacion y desarrollo de
las competencias pedagdgicas de los docentes, necesidad imperativa de estos tiempos y exigencias para
la calidad de la docencia universitaria. No siempre se tienen en cuenta los diversos contextos en que actua
este docente universitario. Su dinamica adolece de un caracter permanente, sistematico, flexible y
diferenciado por niveles de formacion pedagdgica que involucre a los docentes en la conformacion de sus
planes de formacidn continua, con un rol participativo y reflexivo, teniendo en cuenta la relacion dialéctica
entre los intereses y necesidades individuales, grupales e institucionales.
Del estudio histérico realizado sobre el proceso de formacidn continua de los docentes de esta institucion
universitaria y el énfasis en sus competencias pedagdgicas se concluye que, la concepcidn desarrollada
por las autoridades desde su surgimiento hasta la actualidad ha ido ganando en profundidad e
intencionalidad, con el objetivo de alcanzar de manera paulatina la formacién del claustro académico,
aunque con predominio de estrategias que no potencian que el proceso de formacion continua tenga lugar,
a partir de las necesidades y motivaciones internas de cada uno de los docentes y que como resultado de
su gestion individual desarrollen sus competencias pedagdgicas.
Principales caracteristicas de estas etapas

o Aunque se evidencia la necesidad de profesionalizar la labor del docente no existe una concepcion

del proceso de formacion continua de los docentes universitarios sistémica que garantice el
desarrollo de sus competencias pedagdgicas.
e Predominio de estrategias para la formacion continua de los docentes universitarios que adolecen

de un enfoque pedagdgico a corto, mediano y largo plazo.
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1.3. Diagnéstico del proceso de formacion continua de los docentes de la UMET, con énfasis en
sus competencias.

En la actualidad, la preparacion de los docentes universitarios requiere de cambios sustanciales en el
proceso de formaciéon continua, para que alcancen un nivel de desempefio profesional que esté en
correspondencia con los nuevos retos para la Educacion Superior, en la formacion de profesionales.
Didriksson (2006) reconoce que en este nuevo periodo, como tendencia se manifiesta la reorganizacion del
conjunto de las esferas de la vida politica, social y econémica, por la intermediacion de la produccién y la
transferencia de nuevos conocimientos y tecnologias sobre todo relacionadas con la informatizacion, las
telecomunicaciones, asi como en la biotecnologia y en la nanotecnologia.

En este escenario, las instituciones de la Educacion Superior deben desempefiar un papel fundamental, en
la perspectiva de una sociedad del conocimiento, sobre la base de profundos y constantes cambios en sus
modelos de formacion, de aprendizaje y de innovacién. Por tanto, la determinacién y concepcion de las
cualidades esenciales de estos cambios, constituye uno de los principales retos para aquellos que tienen la
responsabilidad, de garantizar el proceso de profesionalizacién de los docentes a partir de una constante
actualizacion, complementacion y profundizacién de sus recursos cognitivos, procedimentales y
actitudinales para el desempefio profesional y el pedagogico en particular.

Esto conduce a la necesaria valoracién de las principales insuficiencias que presenta el proceso de
formacion continua de los docentes, asi como de sus competencias pedagdgicas y la comprensién de sus
causas, que se realiza a través de un estudio diagndstico de la situacion actual del problema, en el que
fueron aplicados varios métodos empiricos y técnicas.

Para la seleccion de los mismos se precisaron los siguientes indicadores:

e Modalidades de la formacion continua de los docentes.

¢ Nivel de desarrollo de las competencias pedagdgicas en los docentes.
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La poblacion para la realizacion del diagnostico fue de un total de 22 docentes, 14 a tiempo completo y 8 a
medio tiempo; ademas 8 directivos de los diferentes niveles de direccion de la UMET, incluyendo el
departamento de superacion. La muestra es intencionalmente extraida de la poblacion; esta conformada
por 17 docentes: 14 a tiempo completo y 3 a medio tiempo para un 80,95 % y 5 directivos para un 62,5 % y
su seleccion tuvo en cuenta los siguientes criterios para su inclusion:

o Formacion del personal docente, tomando en consideracion los docentes sin formacion pedagogica.

e Estabilidad del claustro, considerando una permanencia en el centro de al menos dos cursos

(4 periodos).

o Aceptacion para formar parte de la investigacion.
Los instrumentos seleccionados para su aplicacion fueron: revision documental (Anexo 1), la encuesta a
docentes (Anexo 2), la entrevista a directivos (Anexo 3) y guia de observacion a clases (Anexo 4).
La revisién documental se realizo con el objetivo de valorar las principales politicas directivas trazadas por
la institucion universitaria para el desarrollo de la formacidn continua de los docentes; se tuvieron en cuenta
para ello los informes de autoevaluacién, planes de mejoras, planes operativos anuales y planes
estratégicos de desarrollo institucional, todos del periodo 2009-2014.
Se consideraron los indicadores referidos anteriormente. Estos documentos recogen valoraciones y
propuestas que forman parte del proceso de evaluacion y acreditacion y aseguramiento de la calidad, por el
que ha transitado la Universidad Metropolitana, realizados por el CONEA y luego el CEAACES, a partir del
afio 2008. Se expresan las principales fortalezas y limitaciones en estos ultimos afios, asi como las
estrategias y acciones desarrolladas para el ascenso continuo de la calidad del proceso educativo y la
categoria otorgada.
Fue analizado ademas el sistema de formacion pedagdgica de los docentes, la concepcion del Centro de

Formacion en Docencia Universitaria, los cursos de superacion y postgrados impartidos, asi como planes
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de superacion de los docentes. Se reveld que en los mismos se pondera la formaciéon académica de
posgrado, dirigida principalmente a la adquisicion de capacidades que posibilitan alcanzar un nivel
cualitativamente superior desde el punto de vista profesional y cientifico, con una alta competencia
profesional y con gran rigor académico, exhibiendo un progresivo ascenso en el desarrollo de docentes con
grado cientifico.

En el documento de analisis situacional de la UMET respecto a la evaluacion, acreditacion y aseguramiento
de la calidad, realizado en el mes de diciembre de 2013, se hace un analisis de cada indicador y de cada
variable. Esto permitié identificar problemas focales del aseguramiento de la calidad y la mejora de la
institucion para la acreditacion y la categorizacion recibida, entre ellos uno relacionado con la dedicacion de
los docentes a tiempo completo a las tareas de la docencia y la gestion académica, destacandose las
correspondientes a la acreditacion y la resistencia a los cambios e innovaciones necesarias.

Lo anterior da cuenta de la insuficiente motivacion e interés de los docentes por su superacion, como
resultado de no incluir dentro de las estrategias de formacidn continua, la perspectiva de potenciar en ellos
su propio desarrollo profesional pedagogico, que parta de la determinacién y concientizacion de sus
necesidades.

Las limitaciones en relacion al objeto de la investigacion, advertidas en los documentos revisados, estan
vinculadas, como se ha referido, a las tareas docentes y gestion académica, asi como la resistencia a los
cambios e innovaciones necesarias por parte de los docentes, quedando expresado en la matriz FODA del
PEDI 2014-2020, su debilidad namero 4: bajo nivel cientifico y pedagdgico de los docentes sin formacion
doctoral. Se revela asi la necesidad de modelar una formacién continua que priorice su preparacion
pedagdgica, como parte del perfeccionamiento docente, basada no solo en una especializacion técnica,
sino también en un mayor dominio del contenido y en la necesaria formaciéon de las competencias

profesionales, elementos que no estan declarados como proceso en los documentos antes referidos.
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Para la realizacion del diagndstico factico fueron aplicados métodos y técnicas como la observacion a

clases, encuesta a docentes y entrevistas a directivos, obteniéndose los siguientes resultados:

El 90% de los docentes precisa que sus deficiencias en la preparacion pedagogica, tienen como
causales la no concepcién de una estrategia integral para una formacién continua en esta direccion,
redundando en la limitada formacion de sus competencias pedagdgicas, que le permitan enfrentar el
proceso de formacion de los profesionales, lo que impacta de manera negativa en el desarrollo del
proceso formativo, constatado en las visitas realizadas.

El 65 % de los docentes considera que la gestion de la formacion continua no se pondera lo suficiente
dentro de la concepcion de este proceso en la institucion universitaria desde una vision pedagdgica,
del que deben ser participes los mismos, limitando su protagonismo y atenuando sus intereses y
motivaciones intrinsecas reflejado en la falta de reflexién y valoracién cotidiana y sistematica de los
docentes sobre su propio accionar pedagaégico.

Se reconoce como principal modalidad de superacion de los docentes la formacién académica de
posgrado aunque se constata un desequilibrio entre las de caracter pedagégico y técnico (76 %), esta
ultima dirige méas su atencién a las disciplinas de la especialidad de la carrera en la cual los docentes
imparten clases y sobre todo, de su propia profesion de base (47 %).

EI' 70 % de los docentes refiere que en determinadas situaciones se tienen en cuenta sus necesidades
de formacion continua, a través de diagnésticos realizados, pero estos no han tenido un carécter
sistematico; el autodiagndstico no es un elemento que caracteriza la concepcion de estrategias por la
directiva de la institucion, a pesar de quedar declarado en la politica institucional que se trazan a través
del PEDI y se dirigen al desarrollo de la gestion académica y la investigacion en los docentes.

Un 47 % de los docentes considera como principales insuficiencias de la actual concepcion, que no
son aprovechadas las potencialidades que ofrecen los contextos formativos; el 35 % manifiesta
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limitados espacios para la reflexion y confrontacion de experiencias individuales y grupales sobre su
desempefio pedagogico, lo que no permite desde la relacién formacion-autoformacion potenciar la
formacion de competencias pedagégicas desde su propia actuacion.

Los docentes refieren en un 71 % tener conocimiento de las competencias pedagogicas del docente
universitario, sin embargo solo lograron enumerar como competencias pedagoégicas: Competencia
investigativa, Competencia comunicativa y Competencia informatica. Po otra parte solo el 53 % de los
docentes considera que a veces se le da tratamiento desde la formacién continua a la formacién de
estas competencias.

Los docentes reconocen que la actual concepcion ha elevado el nivel y calidad de su desempefio
profesional, aunque el 88 % admite pertinente que desde la formacion continua se pondere més la
formacion sistematica, gradual y ascendente de sus competencias pedagdgicas desde su propia
gestion, para una constante innovacion y transformacién de su actuacién profesional (Ver anexo 5).

Las evidencias del desempefio pedagdgico de los docentes en el desarrollo del proceso de ensefianza
aprendizaje en el aula ha demostrado que este tiene todavia un caracter eminentemente reproductivo y
tradicionalista, con un predominio del academicismo, manifestado por la inadecuada utilizacién de
métodos y procedimientos que en la mayoria de los casos no estimulan el desarrollo de la reflexién, la
valoracion critica y el aprendizaje significativo en los estudiantes.

Se pondera en el proceso de ensefianza aprendizaje el elemento cognitivo, en detrimento de lo
afectivo motivacional en el desarrollo de la personalidad del profesional que estan formando
descuidando el elemento educativo de especial relevancia en el proceso de su formacion.

Se ha evidenciado el dominio por parte de los docentes del contenido que imparten y buen nivel de
actualizacion cientifica en el tema; sin embargo, subsisten ofras limitaciones pedagogicas
fundamentalmente en la preparacion para la practica docente y en la imparticion de sus actividades,
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asi como limitada utilizacién de los recursos didacticos y poco aprovechamiento de las potencialidades

de las TICs.

e Se aprecia como los docentes enfrentan y participan en la solucion de los problemas profesionales que
se les presentan en la practica profesional, sin embargo no siempre son resultado de la reflexién sobre
la practica, ni se sustentan en las potencialidades creativas y transformadoras de su practica
educativa.

e El desempefio de los docentes visitados muestra una limitada formaciéon de las competencias
pedagdgicas del docente universitario, no teniendo incluso dominio de cuales serian algunas de estas
competencias necesarias para dar respuesta a las particularidades del proceso formativo que
transcurre en la institucion, en correspondencia con las caracteristicas y conformacion del claustro, la
comunidad estudiantil y universitaria en general.

Una vez realizada la valoracion de los resultados de los métodos y técnicas aplicadas para la realizacion

del diagndstico sobre el proceso de formacién continua de los docentes de la UMET, con énfasis en sus

competencias pedagdgicas, se pudieran derivar las siguientes fortalezas y debilidades.

Fortalezas:

e La politica de formacién continua de los docentes a nivel institucional es consecuente con las
exigencias de educacion de posgrado para la Educacién Superior, quedando delimitada en los
documentos que rigen el desarrollo institucional en las condiciones actuales y perspectivas.

e Se cuenta con una concepcion del sistema de superacion académica de posgrado de la institucion
que ha estado sustentado en investigaciones realizadas en la propia universidad en este sentido.

¢ Se ha logrado un aumento creciente del nimero de docentes con cuarto nivel (Maestria).

e Elevada preparacién académica de los docentes, al tener dominio de los contenidos de la
profesion tanto desde el punto de vista teérico como préactico.
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Se aprovecha el potencial cientifico para el desarrollo de la formacion continua de los docentes.

Debilidades:

En la concepcidn actual de la formacion continua de los docentes existe un desbalance entre la
especializacion técnica y la preparacion pedagdgica que reciben.

Limitados espacios de perfeccionamiento de estrategias con acciones dirigidas a la participacion
de todos los miembros de la institucion en tareas que promuevan nuevas formas de trabajo para la
elaboracién colectiva de un proyecto comin de formacion continua.

La formacién continua no es siempre consecuente con las necesidades formativas de los sujetos
involucrados en el proceso, asi como las del contexto desde el punto de vista educativo,
pedagdgico y social.

No se aprovechan todas las potencialidades que ofrecen los diferentes contextos desde una
relacion formacién-autoformacion, con base en la reflexion sobre la accion.

No se tiene en consideracion la necesidad de la formacién de las competencias pedagdgicas de
los docentes, que potencie la reconstruccion de las experiencias pedagogicas y se base en la
colaboracion para su desarrollo de forma sistematica, gradual y ascendente, a partir de una

constante innovacion y transformacion de su desempefio y actuacion profesional.

A manera de resumen, de la aplicacion de los instrumentos pudiera plantearse que la formacién continua

de los docentes debe concebirse como un proceso contentivo de un sistema de acciones dirigidas a lograr

actitudes positivas hacia la docencia y proporcionar espacios de perfeccionamiento de procedimientos,

estrategias y métodos de direccion del proceso docente educativo. En él la formacion y la autoformacion

deben ser procesos que potencien y desarrollen en el docente un aprendizaje durante toda la vida, cuyo

propdsito sea el mejoramiento constante y genuino de la persona, para que pueda adaptarse a los

incesantes cambios de la sociedad.
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Debe responder a las necesidades de los sujetos involucrados en el proceso, asi como las del entorno
desde el punto de vista educativo, pedagogico y social, con una nueva vision para el logro de una
transformacion del ser humano y los procesos y sujetos con los que interactua.

En las condiciones actuales no es posible concebir un modelo de formacion continua que no tenga en
cuenta la participacion de todos los miembros de la institucion en tareas que promuevan formas de trabajo
favorables a la elaboracion colectiva de un proyecto comin. Lo anterior justifica la necesidad de contribuir
en la investigacion con la modelacién de un proceso de formacién continua que pondere la formacion de
las competencias pedagodgicas de los docentes de la UMET a partir de su propia gestion, desde la
autodeterminacion de sus necesidades formativas y la conciliaciéon y concertacion grupal e institucional
para el logro paulatino y ascendente de sus competencias pedagégicas y de su profesionalizacién docente.
Conclusiones del capitulo 1.

e En la conformacién del marco tedrico y contextual, a partir de la fundamentacion epistemoldgica
realizada se advierte que la formacion continua de los docentes universitarios no se embiste de
proceso, lo que no favorece que la gestion del docente conduzca a una adecuada actividad
pedagdgica y se constituya a la vez en una competencia en si mima.

o El andlisis histdrico resulta revelador de la necesidad de profundizar en nuevas relaciones
epistemologicas, dado su limitado caracter de sistema que no permite potenciar un proceso de
formacion continua que tenga lugar, a partir de las necesidades y motivaciones internas de cada
uno de los docentes, como resultado de su gestion individual y grupal, no esta sustentado en la
formacion de sus competencias pedagégicas, como necesidad perentoria para la direccion de los
procesos formativos universitarios en la actualidad.

o El diagndstico del estado actual de la formacion continua de los docentes de la UMET, con énfasis

en sus competencias pedagdgicas permitié constatar que las actuales limitaciones que presenta
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dicho proceso estan vinculadas al limitado espacio que se le da a la preparacion pedagdgica, lo
que no favorece la participacion y el protagonismo del propio docente como gestor de su de
formacién continua.

El marco teorico conceptual, asi como el analisis histérico y el diagnostico del estado actual del
proceso conducen a la necesidad de la propuesta de un modelo tedrico de naturaleza pedagdgica
que fortalezca el caracter de sistema de la formacion continua de los docentes de la UMET, para la
formacion de las competencias pedagdgicas a partir de sus necesidades formativas y de la

concertacion con los intereses y necesidades individuales, grupales e institucional.
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CAPITULO 2. MODELO PEDAGOGICO DE FORMACION CONTINUA DE LOS DOCENTES DE LA
UNIVERSIDAD METROPOLITANA DEL ECUADOR (UMET)

En este capitulo se fundamenta el Modelo pedagdgico de formacion continua de los docentes de la UMET,
contentivo de subsistemas, componentes y sus relaciones, basado en la competencia pedagogica Gestion
de la profesionalizacién del docente, como eje articulador del sistema de competencias pedagdgicas a
formar.

2.1. Fundamentos del Modelo pedagdgico de formacion continua de los docentes de la UMET.

Esta modelacion revela las bases esenciales, a partir de sus subsistemas, que tipifican el proceso de
formacion continua de los docentes de la UMET, basado en la competencia pedagégica Gestion de la
profesionalizacion del docente, como eje formativo que permite su estructuracion para la formacion de las
competencias pedagdgicas. Sus caracteristicas y relaciones lo connotan como un instrumento tedrico
valido para potenciar la formacién continua, basado en la formacién ascendente y continua de sus
competencias pedagogicas y la elevacion de la calidad del desempefio profesional. Esto impone penetrar
en los aspectos determinantes de la estructura del objeto en estudio, asi como de sus relaciones de
esencia, las cuales van a sustentar el constructo tedrico propuesto.

Se determinan los fundamentos para la estructuracion del modelo pedagégico a partir de las

consideraciones epistemoldgicas de las principales categorias del objeto y campo, que sirven de referente
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en esta investigacion, y fueron abordadas con profundidad en el capitulo anterior. Los fundamentos

tedricos generales del modelo pedagdgico se asumen de las principales teorias y concepciones que

emergen de las Ciencias Pedagogicas, como resultado del desarrollo en su devenir histérico.

Los resultados derivados del estudio de los referentes teoricos, la historicidad del objeto investigado, asi

como la corroboracion practica del problema realizados en el capitulo anterior, evidencian la necesidad del

desarrollo de la formacién continua de los docentes de la UMET vy la formacién de sus competencias

pedagdgicas, argumentandose en esta investigacion un modelo como alternativa para contribuir a la

solucién del mismo.

Se coincide con Alvarez (1998) en que “‘mediante un modelo el investigador propone una abstraccion

hipotética de esa parte de la realidad en que proyecta los elementos esenciales con los cuales puede

operar, el mencionado sistema, para resolver el problema” (p. 16).

Se asume entonces que:
El modelo es una representacion ideal del objeto a investigar, donde el sujeto (el investigador)
abstrae todos aquellos elementos y relaciones que él considera esenciales y lo sistematiza, en el
objeto modelado. El modelo teorico contiene las relaciones esenciales del objeto y del campo de
accion, las que se estructuran para cumplimentar el objetivo que se propone alcanzar, es decir; el
modelo trata de reflejar la realidad, pero de acuerdo con la intencidn del investigador. El modelo
sustituye al objeto en determinadas etapas de la investigacion (Alvarez, 1998, p. 18).

El modelo tiene su sustento filosoéfico principal en la dialéctica materialista, a partir de la consideracién de

que el desarrollo humano, su crecimiento y transformacion se producen por medio de la actividad social y

practica, siendo a través de la misma que el individuo transforma la realidad que le rodea y a la vez se

transforma a si mismo. Eso tiene su base en la teoria del conocimiento cientifico, que propone el transito

de la contemplacion viva al pensamiento abstracto y luego a la practica social concreta. Sobre la base del
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reconocimiento de la importancia de la actividad humana y la comunicacién en la formacion del hombre,
sus relaciones sociales cualitativas e historico-concretas, en un contexto sociocultural determinado.

Se asume que el conocimiento no es mas que el reflejo de la realidad objetiva en la conciencia del hombre,
el que es resultado de la actividad practica en su sentido mas amplio, en las relaciones que establece con
el mundo material. La propuesta de la investigacion esta direccionada a elevar el nivel profesional
pedagdgico de los docentes universitarios, a través de la formaciéon ascendente y sistematica de sus
competencias pedagogicas, partiendo de su realidad educativa y la reflexion critica contextualizada de su
practica profesional, lo que condiciona el desarrollo de sus cualidades humanas manifestadas en sus
competencias, mediado por la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente.
Desde las perspectiva de esta investigacion, se asume en el orden psicologico el Enfoque histérico cultural,
con la Ley genética del desarrollo cultural que posibilita la interiorizacion de los contenidos de aprendizaje,
de lo interpsicoldgico a lo intrapsicolégico, la concepcidn de la Zona de Desarrollo Préximo (ZDP) Vygotski
(1978) y el principio de la relacién entre lo cognitivo y lo afectivo, asi como la mediacién como mecanismo
clave para el desarrollo y el aprendizaje.

Desde lo socio-pedagogico se consideran los postulados de Tunnerman (2001), Bello (2004), Davini
(2005), Pineda y Sarramona (2006), Féliz y Montes de Oca (2008), Féliz (2009), Cruz (2010) y Garcia
(2011) que coinciden en que la formacién continua se logra, a partir de estrategias que promuevan la
comprension, la reflexion de las practicas docentes, con una reorientacion hacia el contexto que revise
criticamente las relaciones sociales, que aprendan a pensar por su propia cuenta, basandose en los
saberes adquiridos a través de la formacion y la autoformacion. Es un proceso basado en el trabajo en
equipo, donde la cooperacion y colaboracion son procesos mediante los cuales los individuos se apoyan

mutuamente, con una orientacion humanista y un caracter transformador.
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Se asume la propuesta tedrica de Castellanos (2009) sobre el sujeto grupal en la actividad de aprendizaje,
que reconoce el aprendizaje grupal como actividad y el grupo como sujeto grupal, cuya finalidad,
intencionalidad es precisamente aprender y donde el grupo rescata para el aprendizaje el momento de la
relacion con el otro en el desarrollo individual y grupal. En esta propuesta el grupo se constituye en
condicion, medio o forma de realizacion de la actividad de aprendizaje de un individuo concreto, en uno de
los elementos o componentes de la estructura de la actividad individual de aprendizaje (medio), en cuyo
funcionamiento opera como sostén de la actividad individual.

Se considera al grupo como sujeto de la actividad y el aprendizaje grupal, en el cual el sujeto individual no
se diluye y el proceso personal de apropiacion de lo real no desaparece, sino que se articula a un sistema
mas amplio, complejo y con nuevas perspectivas desarrolladoras. Donde en la dialéctica grupo-individuo: el
grupo instituyente del individuo y el individuo instituyente del grupo, a través del inter juego dinamico de lo
individual y lo grupal en el movimiento y desarrollo de la actividad; el grupo desde la dindmica de su
desarrollo se convierte en agente movilizador, potencializador de los procesos internos en vias de
maduracion del grupo y de cada uno de sus integrantes.

Como rasgo distintivo de este proceso de formacion continua esta el hecho de su préactica reflexiva, que
modifica su actuacion en funcién de los propdsitos y objetivos del proceso formativo, realiza una evaluacion
sistematica de su accionar profesional y asciende en el nivel de formacién de sus competencias que lo
conduce a su reconversion y profesionalizacion.

Con relacion a las competencias se convierten en fundamentos los criterios de Perrenoud (2007), al
considerar que es mas que aplicacion de saberes sino razonamiento, de anticipacion, de juicio, de
creacion, de aproximacion, de sintesis y de asuncién de riesgo. Se asume la definicion de Forgas (2003)
referida en el capitulo anterior, ya que en la misma se expresan los elementos de esencia de la

competencia profesional, por la necesidad de que los docentes logren una integracion, a través de su
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formacion continua, de conocimientos, habilidades y valores en su accionar pedagdgico, para el
perfeccionamiento del desempefio profesional.

Como proceso educativo, representa un contexto en el que los sujetos que intervienen, se desenvuelven y
desarrollan diferentes niveles de intercambio, connotando su caracter dindmico con interacciones abiertas,
potenciadoras de la generacion de ideas, conocimientos y experiencias desde multiples perspectivas. Estas
no pueden ser explicadas de forma aislada ni individual, pues no dara cuenta certera de las interacciones
entre los elementos que lo constituyen. Se requiere de un paradigma que permita una percepcion mas
holistica de lo que ocurre hacia al interior del sistema y sus relaciones con el entorno.

Se asumen como referentes, los presupuestos de la Teoria General de Sistemas, formulada por Ludwig
von Bertalanffy (1989) quien sefiala entre otras cuestiones, que si las relaciones entre los componentes de
un sistema no son estables, entonces el sistema es considerado dindmico, y que si ademas de mantener
partes interrelacionadas se relaciona también con el medio ambiente, entonces es considerado como un
sistema abierto.

Se considera por esta investigacion que las competencias pedagégicas que cada uno de los docentes debe
formar pueden ser consideradas como tal, ya que en su articulacién como sistema no solo lo hacen
atendiendo a sus necesidades y particularidades, sino también a los objetivos e intencionalidades
institucionales y sociales, a través de la formacién continua, lo que favorece fundamentar la necesidad de
la formacién de competencias pedagdgicas, en particular la que emerge de esta investigacion como
resultado de las relaciones de los docentes con su entorno: la competencia pedagogica Gestion de la
profesionalizacion del docente.

Las competencias pedagogicas deben responder a un nuevo perfil del docente universitario, que esta
condicionado por el momento socio-historico y el modelo educativo institucional y social, que permita al

docente adaptarse a los continuos cambios, sociales, tecnolégicos y culturales, a través de su elevado nivel
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de flexibilidad y polivalencia ante las continuas transformaciones. Ello favorece el desarrollo de una
docencia de calidad, adaptada al contexto, como referentes para quienes se desarrollan como docentes,
siendo pilares basicos la docencia y la investigacion para el perfeccionamiento en la practica y desde la
practica, como garantia de un desempefio profesional eficiente, eficaz y satisfactorio.

Su garantia esta dada en una adecuada y consciente articulacion por parte del docente de su itinerario de
formacion, definido como: “el conjunto programado y ordenado de cursos y modulos formativos cuya
superacion permite la obtencion de una capacitacion profesional o de una competencia acreditada en un
determinado ambito de la actividad administrativa” (Direccion General de Funcién Piblica CONSEJERIA
DE PRESIDENCIA'Y JUSTICIA Comunidad de Madrid, 2012, p.2).

A partir de la definicion asumida anteriormente sobre formacién continua, estos itinerarios no solo se
circunscriben a cursos y modulos sino también a acciones dirigidas a lograr actitudes positivas hacia la
docencia, creando espacios donde, a partir de la practica y la reflexion y auto reflexion sobre la misma,
como eje que articule su formacién continua, permita la formacion de sus competencias pedagdgicas, con
la formacion y la autoformacion como procesos potenciadores. Esta investigacion se identifica con relacion
a los itinerarios formativos con la posicion de la autora Larrea de Granados (2013), que los considera
como: “Trayectorias educativas orientadas a profundizar un campo especifico de actuacién de la profesion
o al estudio de modelos tedricos, profesionales y cosmovisiones culturales, que complementan los
aprendizajes curriculares” (p.1).

Otro fundamento estd en el “Sistema de superacion profesional de los docentes de la Universidad
Metropolitana”, resultado de la tesis doctoral del Rector Dr. Carlos Espinosa Cordero, puesto en practica a
través del Centro de Formacion en Docencia Universitaria, que ha exhibido algunos resultados positivos,

asi como el Manual de Evaluacion a Docentes, estructurado en el Programa Docente de Carrera; aunque
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no ha dado respuesta sistematica a las necesidades de los docentes, siendo la propuesta de esta
investigacion una complementacion del sistema vigente.

La propuesta promueve una dindmica que aproveche todas las potencialidades que ofrecen las relaciones
entre los diferentes actores, procesos y contextos, en la formacion de las competencias pedagogicas de
manera integrada, a partir de la Gestion de la profesionalizacién del docente, como competencia
articuladora de su proceso de formacién continua, de forma que responda a las particularidades de cada
docente y se constituya en una nueva mirada de la formacion de las competencias pedagogicas, desde la
vision como sistema.

2.2. Modelo pedagadgico de la formacion continua de los docentes de la UMET.

Para esta investigacion, el proceso de formacion continua de los docentes de la UMET tiene sentido, por
una necesidad constante del perfeccionamiento del proceso formativo, en la busqueda de mayores niveles
de excelencia. Este debe materializarse por medio de propuestas que respondan a los parametros de
calidad y eficiencia en el ejercicio profesional de los docentes, en correspondencia con las exigencias y
particularidades del nivel universitario, las perspectivas institucionales y las caracteristicas del contexto de
actuacion y la comunidad educativa, donde intervienen los actores y se desarrolla el proceso formativo.

Se parte de la resignificacion del proceso de formacion continua de estos docentes universitarios en
gjercicio, interpretado como un proceso de formacién del sistema de competencias pedagogicas requeridas
para cada docente, con sintesis en una competencia que se constituya en el eje articulador, y propicie una
progresiva integracion de las mismas, en correspondencia con las caracteristicas del contexto, como rasgo
distintivo de esta modelacion. Este proceso debe estar sustentado en la autogestion del docente, quien
desarrolla un proceso autdnomo que le permita ser protagonista de su propio progreso como profesional y

determinar las vias y estrategias para su formacion.
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Este proceso de autogestion por parte del docente, a diferencia de las actuales propuestas, es asumido en
esta investigacion como competencia que dinamiza dicho proceso en la formacion sistematica y continua
de sus competencias pedagdgicas, de manera que él pueda direccionar, por si mismo, su formacion
continua. El docente participa de manera activa en la precision y determinacion de los recursos necesarios
para su formacion continua, caracterizado por los niveles de flexibilidad y adaptabilidad a las exigencias y
caracteristicas personales y del contexto institucional y social. Esto propicia el reconocimiento de sus
potencialidades y posibilidades, para la toma de decisiones responsables, a partir del reconocimiento y
asuncion de las situaciones contextuales profesionales y su problematizacion.

Esta formacion continua tiene lugar sobre la base de una sistematizacion, integracion y generalizacion de
las experiencias de los docentes desde un proceso de reflexion y autorreflexion, sobre y desde su
actuacion; como resultado de la indagacion cientifica y la busqueda de solucién a los problemas que se
suscitan en la practica profesional, siendo otro de sus rasgos distintivos, que se concreta en la accion
transformadora de la realidad, por parte del docente. Lo anterior permite el desarrollo de conocimientos,
habilidades y valores que pueden ser transferidos en la solucién de otras situaciones, que deviene en
evidencia de un perfeccionamiento profesional en un contexto, donde la actuacion y la formacion se
constituyen en contrarios dialécticos.

Es concebida ademas la formacion continua, en una dindmica de relaciones e intereses individuales,
grupales e institucionales. Implica la toma de decisiones personales concertadas, que conduzcan a la
formacion de sus competencias pedagogicas, en funcidn de determinados objetivos, de las condiciones y
caracteristicas del contexto; sustentado en una autogestion que genere en el profesional una
concientizacion de los resultados alcanzados. Este rasgo distintivo se sustenta en la necesaria relacion
dialéctica entre las condicionantes externas dadas por las necesidades e intereses (institucionales y/o
sociales) y las internas (personales), lo que supera una de las limitaciones actuales del proceso de

formacioén continua de la UMET.
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El enfrentamiento de los docentes, de forma intencionada, a una diversidad de situaciones contextuales
profesionales, matizadas por la dinamica cambiante de sus roles y funciones como docente universitario, y
los procesos de reflexion y autorreflexion conduce a una formacién desde una perspectiva que reconoce la
relacion entre lo general y lo singular. Este otro rasgo distintivo propicia, que en el docente se formen y
sistematicen las competencias pedagdgicas a través de procesos de sintesis y generalizacion, a partir del
reconocimiento y solucion de dichas situaciones.

Vista asi, la formacién continua del docente, condicionada desde el contexto de actuacién va constituyendo
un proceso de motivaciones autbnomas, dirigido a la formacién de sus competencias pedagdégicas de una
forma intencional, con un elevado nivel de autoconciencia de sus resultados y limitaciones, que van
emergiendo en la dinamica entre los procesos de formacion-autoformacién. Transita por profundas vy
sistematicas valoraciones individuales y grupales, sustentadas en procesos reflexivos y autorreflexivos que
le permiten determinar lo trascendente para su formacion, de acuerdo con la relacién entre las exigencias
institucionales e individuales.

Se trata de que, desde este proceso se fomente una actitud positiva del docente universitario hacia su
formacion continua, con el autoreconocimiento de sus necesidades profesionales de naturaleza
pedagdgica, teniendo en consideracion la singularidad de su realidad contextual, con una postura
epistémica inquisidora. La disposicidn y actuacion protagénica en funcion de transformarse a si mismo y su
practica, en intercepcion con la teoria, que le permita la construccion de estrategias flexibles en la solucion
de los problemas profesionales para la direccion del proceso formativo.

Es percibida entonces la formacion continua de forma sistematica y participativa, que busca desarrollar de
forma armédnica y coherente las competencias pedagogicas que necesita el docente universitario, a fin de
lograr su realizacion profesional. Es decir, se concibe como proceso integrador y a la vez pluridimensional,
diverso por el caracter multilateral de la naturaleza de las competencias pedagdgicas a formar en el

docente, pero plenamente integrado y articulado en una unidad que constituye su profesionalizacion.
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Este proceso discurre a través de la relacion entre la socializacion de los resultados alcanzados, matizados
por logros y limitaciones, en el marco de la interaccion grupal y en lo individual, por medio de un proceso de
interiorizacion y personalizacion de los mismos. Estara centrada esta gestion de la formacion continua y la
formacion de sus competencias pedagogicas en funcion no solo de los objetivos y expectativas externas,
institucionales y/o sociales sino también de las necesidades, intereses, limitaciones y potencialidades del
docente a partir de la reflexion sobre la accion, la contrastacion grupal, para resignificar sus vivencias y
experiencias formativas, como premisa para evaluar sus resultados y orientar el proceso de formacion
continua.

El modelo que se argumenta en esta investigacion, tiene como otro de sus rasgos distintivos, que no se
adscribe a determinadas competencias pedagdgicas en particular, por eso no se proponen ni precisan
ninguna de las referenciadas por diversos autores ya mencionados. Sus relaciones esenciales potencian y
propician el desarrollo de un proceso que facilita y promueve las competencias pedagdgicas que requiere y
determine cada docente, a partir de su situacién individual, cualesquiera sean. Se constituyen entonces
estas competencias pedagogicas en un complejo sistema, unico, que esta orientado con la intencionalidad
de la profesionalizacion de cada docente, siendo abordadas de una manera integrada en la solucion de las
situaciones contextuales profesionales y articuladas por la competencia pedagdgica Gestion de la
profesionalizacion del docente.

Es un modelo que establece las relaciones de un proceso de formacién continua, que centra la atencién en
la autoformacion del docente, estructurado a partir de sus propias limitaciones y potencialidades, asi como
la naturaleza y caracteristicas del contexto, matizado en esta universidad por: la diversidad de vivencias,
experiencias, empleo y formacién de base de los docentes; un curriculum de formacién basado en
competencias; una ensefianza inclusiva y multiples carreras en las que tienen incidencia los mismos. Esto

condiciona la construccion y desarrollo por el docente de su propio itinerario de formacion.
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Estos argumentos confirman la necesidad de introducir la conceptualizacion de la competencia pedagégica
Gestion de la profesionalizacion del docente y su condicion de articuladora del sistema en la formacién
continua de los docentes, para la formacién de sus competencias pedagégicas, que les permita un nivel de
preparacion para asumir la docencia desde esta nueva perspectiva. Este tipo de formacion es apropiada
para el desarrollo de su profesionalizacién docente, devenida en el perfeccionamiento de su desempefio.
Competencia pedagoégica Gestion de la profesionalizacion del docente.

El vertiginoso desarrollo alcanzado, ha conducido a la existencia de nuevos y complejos escenarios. El
ritmo acelerado de crecimiento de la informacion a nivel planetario y su accesibilidad, las herramientas para
gestionar conocimiento, y la virtualizacion de los procesos, condicionan las actuales caracteristicas de los
procesos formativos. Exige al docente universitario adoptar de manera auténoma e innovadora medidas
necesarias para organizar, implementar y garantizar el completamiento de su itinerario de formacién
continua, para la formacion de sus competencias pedagdgicas que son expresion de la forma de orientarse
Durante esta gestion adquieren una nueva connotacion los procesos de autoformacion y autoaprendizaje,
centrados en el sujeto, a partir del diagndstico de sus necesidades. Se potencia, desde su participacion e
inclusién en los nuevos contextos y modalidades de formacion, el trabajo cooperativo y colaborativo,
constituyéndose el sujeto en responsable y protagonista de su propia formacidn continua. Se materializa en
la dinamica entre lo individual, lo grupal y lo institucional, en una conciliacion y concertacion, a través de la
construccion, de cada uno, de su itinerario de formacion, en los cuales se integran diversidad de recursos,
modalidades, sujetos y contextos para la consecucion de sus objetivos.

Se parte para su formacion de conocimientos globales y esenciales que de manera progresiva y
sistematica les permiten al docente aprehender los objetos en sus contextos y complejidades, revelando su

singularidad. Entonces la estructura de cada una de las competencias y de estas vistas como sistema
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responde a las condiciones y caracteristicas donde se generan las situaciones contextuales profesionales y
su concepcion como problema.

Las competencias pedagégicas permiten el desarrollo y profesionalizacion del docente, a través de su
actuacion en contextos formativos, que estan matizados por su variabilidad constante y la diversidad de
situaciones contextuales profesionales. Seran el resultado del desarrollo de actividades complejas, a partir
de las cuales las diferentes acciones se interrelacionan alcanzando determinados niveles de estructuracion
e integracion, al establecer relaciones entre ellas direccionadas por el objetivo a lograr, siguiendo como
regularidad patrones no lineales, no predeterminados. Se producen entonces relaciones de auto
organizacion de los contenidos que estructuran la competencia pedagogica, en funcion de la solucién a las
situaciones contextuales profesionales.

La complejidad y diversidad de las situaciones contextuales profesionales que se suscitan en el quehacer
profesional de los docentes universitarios, implican la concurrencia de mdltiples competencias, para su
enfrentamiento y solucién. Estas deben constituir un sistema integrado, de forma que responda a las
condiciones que generan el problema en el contexto. Se necesita de ordenamientos que propicien que los
sujetos logren integrar y relacionar estructuralmente los contenidos relativos a dichas competencias, lo cual
implica una sistematizacion de las mismas. Se trata de que discrimine, integre y relacione lo significativo de
los elementos estructurales del contenido, que satisfagan la solucién de un determinado problema.

El desarrollo de las competencias pedagogicas que requiere el docente en la labor profesional, devienen de
un proceso de formacion continua como cualidad emergente del mismo, resultante de la relacién dindmica
de cada una de las competencias pedagogicas que constituyen el sistema, a partir de su auto-organizacion
en funcion de cumplir un objetivo, en correspondencia con las exigencias del entorno. Como resultado de la
relacion mutua y la influencia entre el todo (el sistema de competencias) y las partes (cada una de las

competencias), articulado por la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente.
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La estructura organizativa que impone esta competencia pedagégica Gestion de la profesionalizacion del
docente, responde a una ldgica que establece un método recursivo de sistematizacion, de cuya repeticion
en el tratamiento de las relaciones entre la cultura pedagdgica establecida y la alcanzada por el docente y
la cultura pedagdgica de cambio e innovacion, van configurando las soluciones definitivas de los problemas
profesionales pedagodgicos que enfrentan los docentes y las estructuras de contenidos que comprenden las
competencias necesarias. El reconocimiento y problematizacion de las situaciones contextuales
profesionales, la solucion definitiva a los problemas profesionales pedagégicos y las estructuras del
contenido que comprenden las competencias necesarias son expresion y se configuran, como resultado del
proceso de formacion continua.

La competencia pedagogica Gestion de la profesionalizacion del docente tiene en su esencia la
interpretacion de experiencias y vivencias sobre y desde la practica, donde el docente identifica y define las
situaciones profesionales contextuales en las que puede o no intervenir, para resolverlas de manera
eficiente. Se sustenta en un profundo ejercicio de critica reflexiva y autovaloracion, donde tiene en cuenta
sus consideraciones individuales y las colectivas, devenida en un diagnéstico, que contribuye a la
concientizacion del docente de sus limitaciones y el nivel alcanzado, que permite el reordenamiento de
estas experiencias, llegando a determinar las competencias pedagdgicas que posee y las que necesita.

En el plano intersubjetivo, en su relacién con los otros, el docente reconoce de manera significativa sus
necesidades y potencialidades, para la solucién de las situaciones contextuales profesionales, en tanto en
el plano intrasubjetivo, va desarrollando motivaciones autonomas que subyacen en la movilizacion de sus
conocimientos, habilidades y valores, como premisa para desarrollar un proceso de organizacion de las
competencias que posee Yy las necesarias para su desempefio. El docente se va haciendo consciente de
sus procesos de formacién, lo que le permite ir valorando y regulando los mismos, de forma

autogestionada.
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La contrastacion de las exigencias y competencias pedagdgicas requeridas por el docente y sus vivencias
y experiencias en la solucion de estas situaciones en su contexto de actuacion, lo conducen a un proceso
de comprension e interpretacién de su realidad en la practica profesional, tendiendo a través de
acercamientos progresivos, a organizar dichas competencias partiendo de los niveles de desarrollo
alcanzado y las condiciones y circunstancias que propician su formacion. De esta forma da sentido a sus
experiencias y son ellos los que a partir del desarrollo alcanzado, determinan las vias y formas a través de
las cuales les sera mas factible formarlas, teniendo las relaciones de colaboracion y concertacion grupal
que se establecen, como mecanismo regulador.

Esto le permite ir estableciendo un orden de prioridad en su formacién continua, condicionado por una
parte, por el reconocimiento y concientizacion de sus vivencias y experiencias previas, sus motivaciones,
intereses, necesidades, mediados por los factores externos que estan dados por los objetivos,
intencionalidades e intereses de los otros sujetos, la institucion y la sociedad. Transita entonces por un
proceso de generalizacion y contextualizacion de las necesidades y posibilidades, que condicionan y
permiten jerarquizar las competencias pedagdgicas a formar, a través de la autogestion de la formacion
continua, atemperada a la realidad y posibilidad individual (interna) y grupal (externa).

Los niveles progresivos de comprension, explicacion e interpretacion de su quehacer practico educativo y
su estrecho vinculo con la teoria, le permiten ir desarrollando estrategias de reconocimiento y orientacion
sobre su realidad, alcanzando mayores niveles de esencialidad y consolidacion en el proceso de formacion
de las competencias, y su integracion en la solucion de problemas profesionales pedagégicos, a partir de la
articulacién y consecutividad de las acciones y vias (tedrico-practicas, individuales o grupales) para el
desarrollo de la formacion continua. Esto se expresa hacia lo interno en los niveles de motivacion y
satisfaccion que va alcanzando el docente, en su interaccion con si mismo y los otros sujetos, como

premisa y resultado de su intervencion sobre la realidad.
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El proceso continuo de intervencion sobre la realidad educativa y de reflexion desde y sobre la préactica,
promueve en el docente un proceder activo y de autogestion en la actuacion frente a multiples situaciones
contextuales profesionales, en diversidad de contextos formativos que exigen de la movilizacién,
integracion y trasferencia de conocimientos, habilidades y valores. La solucion con caracter creativo de los
problemas profesionales pedagdgicos, permite sistematizar la formaciéon gradual y ascendente de las
competencias pedagogicas y sus niveles de integracion.

Este proceso tiene su concrecion en la construccion por el docente de su propio itinerario de formacion
continua, considerando la concientizacién de sus necesidades de formacion, experiencias y disposicion
para la formacion de sus competencias pedagdgicas. Es una valiosa herramienta en el acompafiamiento al
desarrollo del profesional, ya que el mismo permite estructurar una ruta, un camino, en este caso para el
desarrollo de su formacion. Contiene todas las acciones, vias y modalidades de superacion y auto
superacion que considere el docente, teniendo en cuenta sus potencialidades y limitaciones. Se constituye,
como parte de este proceso, la autoevaluacion un referente para su resignificacion y recontextualizacion.
Se define entonces en esta investigacion a la competencia pedagdgica Gestion de la
profesionalizacion del docente, como el proceso autdnomo de planificacion, ejecucion y autocontrol de la
formacion continua por cada docente, que parte de la autovaloracion y reconocimiento de sus necesidades
formativas en correspondencia con su realidad profesional mediado por la relacion autorreflexion-accion,
para intencionar la consecucion de sus objetivos metacognitivos, mediante la construccion y desarrollo del
itinerario de formaciéon de competencias pedagogicas necesario en la mejora continua y progresiva del
desempefio profesional pedagdgico.

Esta se manifiesta en la accién transformadora del docente con una constante innovacion pedagdgica,
atemperada a las condiciones cambiantes de las modalidades, formas y caracteristicas de los contextos

formativos, en una dinamica de formacién-autoformacion.
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La estructura de la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacién del docente contiene los

siguientes elementos de competencia que determinan los procesos esenciales que la caracterizan:

e Autovaloracion contextualizada de su desempefio profesional.

e Determinacion de las competencias pedagdgicas que posee y las que necesita para su desempefio
profesional.

e  Organizacion de las competencias pedagdgicas segun el nivel alcanzado y las condiciones de
formacion.

e Jerarquizacion de las competencias pedagdgicas necesarias para su desempefio profesional.

e Sistematizacion gradual y ascendente de la formacion de las competencias pedagdgicas y sus niveles
de integracion.

Este proceso de formacion continua se concibe para la formacion de las competencias pedagogicas,

entendidas por cada docente con un caracter de sistema, visto desde las relaciones complejas que se dan

hacia su interior y con el entorno educativo, desde donde emergen las situaciones contextuales

profesionales, articulando la misma desde su formacion y a partir de sus relaciones de esencia. Este

sistema de competencias pedagogicas se auto ordena en funcion de la competencia pedagégica Gestion

de la profesionalizacion del docente, que da cuenta de las exigencias condicionantes, en la relacion

dialdgica con el entorno educativo y es a partir de ella, como eje que articula las demas, que se organizan,

para sistematizarlas y dar respuesta a las necesidades del proceso formativo, en una relacién que va

desde lo individual a lo grupal e institucional.

Estos elementos se constituyen en premisa para la determinacion y argumentacion de las relaciones

estructurales y funcionales del modelo pedagdgico para la formacién continua de los docentes de la UMET,

basado en la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacidn del docente, para la formacion de

sus competencias pedagogicas.
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Subsistemas y componentes del Modelo pedagégico de formacién continua de los docentes de la
UMET.

El modelo se fundamenta cientificamente, reveldndose nuevas interpretaciones de este proceso de
formacion continua pedagdgica, desde una perspectiva sistematizadora de las competencias pedagogicas,
que se manifiestan como relaciones epistemoldgicas hacia el interior de los subsistemas y los
componentes que lo constituyen, argumentando sus funciones y relaciones entre cada uno de ellos; como
una propuesta para las ciencias pedagogicas y la formacién continua.

Constituyen nuevas relaciones que complementan y redimensionan, el actual proceso de formacion
continua implementado para los docentes de la UMET. Parte de potenciar la propia gestion del docente en
el desarrollo de la profesionalizacion como eje articulador para formar las competencias pedagdgicas, a
través de la formacion continua y cuenta con otros rasgos distintivos ya argumentados.

Se precisa entonces en esta investigacion, que la formacion continua pedagégica de los docentes de la
UMET es entendida como un proceso sistematizado e integrado que debe tener en cuenta la relacion entre
las necesidades pedagdgicas individuales, grupales e institucionales y las experiencias adquiridas durante
el enfrentamiento y solucién a diversidad de situaciones profesionales en el ejercicio de la actividad
pedagdgica en diferentes contextos, de forma tal que desde la apropiacion de la competencia pedagégica
Gestion de la profesionalizacion del docente como eje articulador se potencie la reconstruccion de
experiencias docentes que generan la formacion de competencias pedagégicas, a partir de una constante
innovacion y transformacion de su desempefio profesional.

El modelo comprende tres subsistemas los cuales son expresion de las relaciones de coordinacion y
subordinacion que se suscitan en el proceso de formacién continua pedagdgica y permiten, a partir de las

relaciones entre sus componentes y los propios subsistemas, explicar y argumentar la ldgica interna del
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desarrollo de las competencias pedagdgicas de los docentes, que tiene lugar desde su propia practica
reflexiva, para profundizar en los elementos tedricos que le permitan transformar su realidad educativa.
Cada uno de estos subsistemas cumple funciones especificas, que se diferencian de las restantes pero
que constituyen el sistema, ya que se establecen relaciones dialécticas de coordinacion y subordinacion en
el mismo. Esa estructura propicia establecer el orden logico y metodoldgico del proceso de formacion
continua pedagogica de los docentes de la UMET, basado en la concepcion como sistema de sus
competencias pedagdgicas, que se reorganiza a partir de la competencia pedagdgica Gestion de la
profesionalizacion del docente, promoviendo y ordenando la sistematizacion de la cultura pedagdgica, a
través de las competencias.

Las caracteristicas del Modelo pedagégico de formacién continua de los docentes de la UMET son:
Flexibilidad: los subsistemas y componentes se condicionan y adaptan de manera progresiva a los
requerimientos y necesidades individuales, en relacion con lo situacional y en el dialogo con el entorno
educativo de la institucion que marca las exigencias de profesionalizacion docente.

Participacion: esta sustentado en la participacion protagénica de los sujetos que intervienen en el proceso
formativo universitario, partiendo de la autodeterminacion de sus necesidades y la estructuracion de la
gestion de su profesionalizacion desde lo individual, lo grupal y lo institucional.

Transformadora: por la intencionalidad del desarrollo profesional pedagdgico individual y la elevacion de la
calidad de la formaciéon a nivel institucional, a través de la sistematizacion de las competencias
pedagdgicas de los docentes.

Contextualizado: responde a la realidad educativa de la institucidn universitaria, a partir de la relacién entre
las necesidades individuales de los docentes y grupales, las exigencias institucionales, las caracteristicas

socioculturales, el perfil de los docentes, las caracteristicas de la comunidad universitaria y los

requerimientos de la Educacion Superior ecuatoriana.
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Complementariedad: se integra al actual proceso de formacion continua implementado para los docentes
de la UMET, potenciando su caracter de sistema desde una concepcion de autoformacion y sistematizacion
de las competencias pedagogicas, donde la gestion de la profesionalizacion del docente se constituye en
una competencia articuladora.

Los subsistemas del modelo constituyen una condicion para que el docente se apropie de las
competencias pedagdgicas necesarias para la mejora de su formacion continua, ellos son:

e Evaluacion-anticipacion.

e Proyeccion-conciliacion.

e Intervencidn-superacion profesional.
El subsistema de Evaluacion-anticipacion es un proceso que tiene como proposito esencial representar el
diagndstico en la formacién continua pedagogica. Es un proceso que connota la evaluacion de la formacion
pedagdgica de los docentes con una intencionalidad diagndstico-prondstico y permite determinar las
necesidades formativas individuales y/o grupales, a partir de un autodiagndstico para realizar la
jerarquizacion de dichas necesidades.
Se constituye en un primer estadio para la formacion de la competencia pedagdgica Gestion de la
profesionalizacion del docente, partiendo de reconocer sus potencialidades y deficiencias en la formacion
de sus competencias pedagogicas, que limitan o favorecen su desempefio profesional, como punto de
partida para la construccion y desarrollo de su itinerario de formacion continua.
El subsistema de Proyeccidn-conciliacién es un proceso que tiene como proposito esencial instituir en el
proceso de formacion continua pedagdgica la configuracion de los problemas profesionales pedagdgicos
de su contexto de actuacion profesional. Es un proceso que connota el reconocimiento de las situaciones
contextuales profesionales, para determinar las intencionalidades de formacion que permitan una
estructuracion de las acciones, sustentado en una conciliacion entre las necesidades e intereses
individuales, grupales e institucionales; que respondan a las exigencias de profesionalizacion del docente

universitario.
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Se constituye en un segundo estadio para la formacién de la competencia pedagogica Gestion de la
profesionalizacion del docente, partiendo de la sensibilizacién y movilizacidn de recursos que le permitan
organizar y estructurar acciones, como continuidad de la construccion y desarrollo de su itinerario de
formacion continua.

El subsistema de Intervencion-superacion profesional es un proceso que tiene como propésito esencial
potenciar la sistematizacién de las acciones de formacion continua pedagégica de los docentes, para la
formacion ascendente y gradual de sus competencias pedagégicas. Es un proceso que connota la
innovacion pedagdgica contextualizada y la transformacion de la realidad educativa manifestada en la
elevacion de los niveles de desempefio del docente de forma individual y de elevacion de la calidad
educativa de la institucion universitaria, los que son evaluados y autoevaluados por los propios docentes.
Se constituye en un tercer estadio para la formacion de la competencia pedagogica Gestion de la
profesionalizacion del docente, partiendo del desarrollo y consecucién de acciones para la sistematizacion
y generalizacion de sus competencias pedagogicas en el contexto como elemento de sintesis en la
construccion y desarrollo de su itinerario de formacidn continua.

El subsistema de Evaluacion-anticipacion se conforma por los componentes: autoevaluacion situacional
contextualizada, sensibilizacion de necesidades formativas y jerarquizacion de necesidades formativas. De
las relaciones entre estos, a partir de sus funciones, emerge como su cualidad esencial la funcién
diagnéstica contextualizada de la formacién continua de los docentes de la UMET, a través de sus
competencias pedagdgicas, y que se identifica con un primer estadio de la competencia pedagdgica
Gestion de la profesionalizacion del docente como eje articulador.

La autoevaluacién situacional contextualizada como componente del subsistema de anticipacion-
evaluacion, esta encaminado a promover en el docente un proceso de autocritica y valoracion, desde su

propia realidad pedagdgica que parta de la precision y reconocimiento de las situaciones contextuales
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profesionales que se manifiestan en su accionar docente, las que son expresion de la relacion entre su
nivel de desempefio profesional pedagdgico alcanzado y las nuevas exigencias sociales a la educacion
universitaria, que se manifiestan en los requerimientos institucionales, desde una constante reflexion
critica. Este da cuenta de un proceso valorativo de caracter cognoscitivo y practico del docente, que
permita la asuncion de la existencia objetiva de las situaciones contextuales profesionales y su
interpretacion en funcién de la formacién continua.

La autoevaluacion situacional contextualizada estara vinculada a todo el proceso valorativo, cognoscitivo y
practico que debe desarrollar el docente, en el reconocimiento y enfrentamiento, para la solucion, de las
situaciones contextuales profesionales. Se constituye en un proceso con una esencia autocritica y reflexiva
constante de la propia practica del docente universitario, sobre su actuacién y desempefio en los diferentes
procesos y contextos formativos.

En él se compromete la autoestima del docente pues, en este proceso de autoevaluacion, cada sujeto se
convierte en observador y a la vez objeto de analisis de sus estilos, métodos, procedimientos,
metodologias y estrategias de ensefianza. Exige entonces por parte del docente una mirada introspectiva
del propio ejercicio de sus funciones docentes y el ejercicio profesional, con el empleo de instrumentos y
procedimientos de investigacion que debe desarrollar, teniendo como base la autoevaluacion.

La autoevaluacion situacional contextualizada como componente del subsistema implica el compromiso de
los docentes en su proceso de autoevaluacion, asi como a nivel grupal, a través de un proceso de
interaccion e intercambio en la determinacion y precision de las situaciones contextuales profesionales, que
puedan ser singulares o comunes, a través de la aplicacion sistematica de métodos y procedimientos de
investigacion que potencien la reflexion y valoracion critica de su actuar, como base de su autoevaluacion.
Evidencia el caracter de anticipacion de la proyeccion de la formacidén continua pedagdgica de los

docentes.
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Este componente garantiza el desarrollo de un proceso de autoevaluacion del docente y sienta las bases o
premisas, para un paulatino proceso de reconocimiento y concientizacion de los docentes de sus
potencialidades y limitaciones en el ejercicio profesional y la necesidad de la formacion de sus
competencias pedagdgicas.

La sensibilizacion de necesidades formativas como componente del subsistema esta encaminada a
lograr el reconocimiento por los docentes de sus necesidades formativas, a partir de una constante critica
reflexiva sobre la practica, de sus limitaciones en el orden de su formacién pedagdgica, que denotan
necesidades de superacion de su desempefio profesional. Por tanto serd la interpretacion critica
sistematica de las practicas del docente universitario en su ejercicio profesional pedagogico, lo que
permitira ir sensibilizando a los docentes de sus necesidades formativas, tanto individual como grupal, en
un proceso de interaccion sujeto-sujeto y sujeto-grupo.

Esto permitira desarrollar en los docentes un proceso de concientizacion paulatina de sus necesidades
reales de formacién en el orden pedagdgico, las que van adquiriendo un significado para él, reconociendo
sus insuficiencias para un adecuado desempefio en el desarrollo del proceso formativo universitario.

El proceso de sistematizacion y reconocimiento de las necesidades formativas, es resultado de un
constante ejercicio intelectual que permitira partir de lo cotidiano para encontrar explicacion de los cambios
y exigencias en los procesos formativos universitarios, lo que implicara recrear y reconstruir la teoria
pedagdgica necesaria. Ello dinamiza la relacion entre los conocimientos teéricos en el orden pedagdgico
existentes, como resultado de un saber sistematizado y los conocimientos nuevos que surgen de las
experiencias cotidianas de los docentes que se manifiestan en las situaciones contextuales profesionales.
La sensibilizacion de necesidades formativas como componente del subsistema de Evaluacion-
anticipacion, se corresponde con un proceso ascendente y sistematico de precision y reconocimiento, por
parte de los docentes en su accionar profesional cotidiano, de sus necesidades formativas en el orden

pedagdgico para la elevacién de la calidad de su desempefio, a través de la formacién de sus
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competencias pedagogicas. Es un proceso dinamico y dialéctico que tiene lugar en la relacion entre los
diferentes sujetos que intervienen en los diferentes procesos y contextos de formacion universitaria, en una
interaccion entre lo individual y lo grupal.

Este componente garantiza el desarrollo de un proceso de concientizacion del docente de sus
potencialidades y necesidades, y sienta también las bases o premisas para distinguir, discernir y organizar
las mismas como antecedentes en el proceso de formacidn de sus competencias pedagadgicas.

Al establecer la correspondencia entre el componente autoevaluacion situacional contextualizada y el
componente sensibilizacion de necesidades de superacion, existe una estrecha relacion de dependencia,
en la cual la autoevaluacion situacional contextualizada condiciona y determina la sensibilizacion de
necesidades de superacion. Se revelan entonces relaciones de complementariedad para dinamizar el
proceso de desarrollo de las competencias pedagogicas del docente universitario, a través de la
competencia pedagogica Gestion de la profesionalizacion del docente como eje articulador, lo cual
obedece al caracter de evaluacion anticipacion de este subsistema, ponderando la funcion diagndstica.
Ambas privilegian el condicionamiento para la jerarquizacion de las necesidades de formacion, a través de
sus competencias pedagogicas.

La jerarquizacion de las necesidades de formaciéon como componente del subsistema condiciona y
direcciona el proceso de evaluacion anticipacion de la formacion continua pedagégica de los docentes de la
UMET, para la formacién de las competencias pedagogicas. En este se establecen los niveles de prioridad
de las necesidades de formacion pedagégica de los docentes como resultado de la relacion entre reflexion
valorativa y critica de su practica y la delimitacion y precision de cada una de las necesidades formativas,
como proceso sistematico y con caracter sistémico.

En la jerarquizacién de las necesidades de formacion se establece los niveles de prioridad de las
necesidades de formacion continua pedagdgica de los docentes, que surgen del reconocimiento e

identificacion individual y colectiva de las diversas situaciones contextuales profesionales que expresan la
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contradiccion entre, la preparacion y formacion que en el plano pedagogico tiene el docente para enfrentar

el proceso formativo y las necesidades cada vez mas complejas y crecientes para garantizar la calidad

educativa universitaria.

Para la jerarquizacion de las necesidades de superacion se parte de determinados criterios que permiten

organizar y estructurar las mismas. Principalmente se siguen criterios que dan cuenta de la urgencia que

tienen esas necesidades en el proceso de formacion continua del docente y por otro lado la importancia

que la misma reviste en su proceso de profesionalizacion. La relacidn entre estos dos criterios permitira al

docente establecer un orden de prioridades a las necesidades de formacién, como elemento base de la

formacion de la competencia pedagogica Gestion de la profesionalizacion del docente como eje que

articula la formacion del sistema de competencias pedagégicas.

El subsistema de Evaluacion-anticipacion como parte de la modelacion realizada tiene como rasgos

distintivos:

e Potencia la asuncion por el docente de la existencia objetiva de situaciones contextuales profesionales,
que revelan contradicciones como manifestaciones de limitaciones en su desempefio pedagdgico.

e Caracteriza su funcion diagnéstica contextualizada, con el reconocimiento por el docente de sus
necesidades y potencialidades, a partir de la reflexion y valoracion critica de su praxis educativa.

o Da cuenta del caracter predictivo anticipatorio del proceso de formacién continua, con la determinacion
y jerarquizacidn de sus necesidades de formacion.

e Condiciona la construccion y desarrollo del itinerario formativo de cada docente a partir del
reconocimiento de sus potencialidades y limitaciones, asi como de las competencias pedagogicas que
cada uno en particular necesita formar e integrar en la solucion de las situaciones contextuales

profesionales.
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Este subsistema, desde su funcion diagndstica garantiza un estadio en la formacion de la competencia
pedagdgica Gestion de la profesionalizacién del docente a través de un proceso de autovaloracion
sistematica y contextualizada que le permite determinar, a partir de las situaciones contextuales

profesionales las competencias pedagdgicas que posee y las que necesita formar.

r SUBSISTEMA DE EVALUACION-ANTICIPACION ]

AUTOEVALUACION
SITUACIONAL
CONTEXTUALIZADA

SENSIBILIZACION DE
NECESIDADES
FORMATIVAS

JERARQUIZACION DE
NECESIDADES
FORMATIVAS

FUNCION DIAGNOSTICA

Fig. 1 Subsistema de Evaluacion-anticipacion

El subsistema de Proyeccion-conciliacion se conforma por los componentes problematizacion
situacional contextualizada, determinacion de las intencionalidades formativas y estructuracion concertada
de acciones de formacion. De las relaciones entre estos, a partir de sus funciones, emerge como su
cualidad esencial la funcién orientadora contextualizada de la formacion continua pedagogica de los
docentes de la UMET, a través de sus competencias pedagdgicas.

La problematizacion situacional contextualizada como componente de este subsistema es expresion de
lo problémico en el proceso de formacion continua pedagégica de los docentes universitarios. Esto se
revela a partir de la precision, delimitacion y asuncion de las situaciones contextuales profesionales que se
manifiestan en los diferentes contextos de actuacion profesional donde se desarrolla el proceso formativo, y

transita por un proceso de concientizacion y sensibilizacion del docente sobre la necesidad de resolverlas,
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revelando las relaciones causales entre la formacion pedagogica para enfrentarla y los niveles de exigencia
de la calidad de la formacion.

Este componente esta relacionado con el planteamiento del problema profesional pedagdgico, derivado de
la situacion que debe ser reconocida en su praxis educativa como manifestacion de la complejidad y
dinamica de los procesos formativos universitarios. Para ello se deben tener en cuenta las implicaciones en
el orden cientifico, tecnoldgico, econémico y social, asi como en lo pedagdgico, metodoldgico y educativo,
que se manifiestan en los diversos procesos y contextos de formacién profesional. Resulta de un proceso
de interpretacion de la realidad educativa que revele las relaciones que subyacen y ofrece la informacion
necesaria para reconocer el conflicto que requiere de su competencia pedagogica.

La identificacion y configuracién de los problemas profesionales pedagogicos a resolver por el docente, es
resultado de la busqueda e interpretacion de los elementos significativos que caracterizan la situacion
contextual profesional, profundizando en la comprension del mismo, a partir de la cultura pedagdgica
alcanzada y la sistematizacion de sus vivencias y experiencias en el desarrollo de su rol profesional
pedagdgico como docente universitario. Esto se constituye en un acercamiento critico de la realidad en la
identificacion de las contradicciones y sus relaciones causales.

La problematizacién situacional contextualizada como componente del subsistema, se constituye en un
proceso interpretativo de la realidad y practica educativas, a partir del reconocimiento de la existencia de
las situaciones contextuales profesionales y la asuncién de la necesidad de su solucién, configurando, a
partir de las mismas el problema pedagogico a resolver que requiere la formacién gradual y ascendente de
sus recursos cognitivos, procedimentales y actitudinales como base para la formacion de sus competencias
profesionales pedagogicas.

Este componente garantiza el desarrollo de la problematizacion de la realidad profesional por el docente,

en un proceso de interpretacion de las situaciones contextuales profesionales y la compresion de la

73



necesidad de su solucion, sienta también las bases o premisas para la precisar y encausar Sus
necesidades formativas.

La determinacion de las intencionalidades formativas como componente de este subsistema, esta
dirigido a determinar los propositos y metas de superacion profesional continua pedagogica de los
docentes de la UMET, a partir de las situaciones contextuales profesionales y los problemas profesionales
pedagdgicos, derivados de su praxis educativa. Estas responden a las limitaciones y necesidades que en el
orden de su desempefio pedagdgico, requieren el desarrollo de los conocimientos, habilidades y valores
que direccionan la formacién continua para la formacion de sus competencias pedagdgicas.

Este componente de determinacién de las intencionalidades formativas, revela un proceso de
direccionamiento hacia la formacion del sistema de competencias pedagdgicas del docente universitario, a
partir de la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente. Estas son consensuadas
en la interaccion entre los sujetos en un proceso de individualizacion y socializacién, donde se van
precisando de forma paulatina y sistematica las intencionalidades de formacion a nivel del sujeto, de los
grupos y de la institucion, respondiendo a la relacion entre las necesidades individuales e institucionales
que dan cuenta de las exigencias sociales a la Educacion Superior ecuatoriana.

Implica un compromiso compartido y una participacion protagonica, donde media un proceso de
cooperacion e interaccion grupal para delimitar las intencionalidades, asi como los niveles de atencion y
tratamiento que se necesita como parte del proceso de formacién continua pedagdgica. Se direcciona a la
precision de los objetivos de nivel inmediato, mediato y a largo plazo que se necesitan alcanzar por cada
docente o grupo de ellos, a través de una formacidn continua basica, de profundizacion o especializada, de
su profesionalizacion pedagogica; promoviendo las motivaciones auténomas de los sujetos involucrados,

conduciendo a un proceso de implicacion consciente.
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La determinacion de las intencionalidades formativas de los docentes universitarios en el proceso de
formacion continua pedagdgica, se sustenta en la sensibilizacion de sus necesidades formativas, en las
relaciones e interacciones individual y grupal, que permiten precisar cada una de las intencionalidades de
formacion por niveles de prioridad e importancia en el desarrollo de la profesionalizacion docente. Son
tenidas en consideracion las relaciones entre las necesidades individuales de cada docente, a partir de la
valoracion critica de su ejercicio profesional y las exigencias crecientes a la educacion universitaria.

La organizacién por niveles ascendentes de las intencionalidades formativas de los docentes en el orden
pedagdgico en lo individual y lo grupal, potenciaran los accesos al proceso concebido en la institucion
educativa, pero desde la conformacion por cada uno de sus itinerarios de formacién continua, que
responde a sus necesidades precisadas desde un proceso de autoevaluacion. Ello permite ir direccionando
de forma consensuada las intencionalidades de la formacion continua pedagdgica de los docentes, como
condicion para la formacion de sus competencias pedagdgicas, a partir de la competencia pedagdgica
Gestion de la profesionalizacion del docente.

Este componente garantiza el desarrollo de un proceso a través del cual el docente delimita sus
potencialidades y necesidades de formacidn, y sienta las bases o premisas para distinguir y concebir
acciones de formacion como via para la formacion de sus competencias pedagogicas.

Al establecer la correspondencia entre el componente problematizacion situacional contextualizada vy el
componente determinacion de las intencionalidades formativas, existe una estrecha relacion de
dependencia, en la cual la problematizacidén condiciona y fija la determinacion de intencionalidades. Se
revelan entonces relaciones de complementariedad para dinamizar el proceso de desarrollo de las
competencias pedagdgicas del docente universitario, a través de la competencia pedagogica Gestidn de la
profesionalizacion del docente como eje articulador, lo cual obedece al caracter de conciliacion de este

subsistema, ponderando la funcién orientadora. Ambas privilegian el condicionamiento para la
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estructuracion concertada de acciones de formacion pedagogica de los docentes, a través de sus
competencias pedagogicas.

La estructuracion concertada de acciones de formacion como componente del subsistema, orienta el
proceso de proyeccion conciliacion de la formacion continua pedagégica de los docentes de la UMET para
la formacion de las competencias pedagdgicas. En este se establecen y organizan por niveles de prioridad
las intencionalidades, las acciones formativas del proceso de formacién continua pedagdgica de los
docentes como resultado de la relacion entre la problematizacion situacional contextualizada y la
determinacion por niveles de prioridad e importancia en lo individual y lo grupal de las intencionalidades de
formacion como un proceso sistematico y de caracter sistémico.

La estructuracion concertada de acciones de formacion como componente revela la esencia del
subsistema, en el establecimiento, la organizacién y secuenciacion de las acciones por niveles de prioridad
de las intencionalidades de formacién continua pedagdgica de los docentes, que emergen del
reconocimiento, identificacion y configuracion individual y colectiva de los problemas profesionales
pedagdgicos que deben resolver en su desempefio como resultado de las exigencias cada vez mas
crecientes de la Educacién Superior. Evidencia entonces el caracter orientador de la formacién continua
pedagdgica de los docentes, a través de la formacion de sus competencias pedagdgicas.

Para la organizacion y secuenciacion de las acciones de formacion continua pedagdgica se parte de
determinados criterios, en este caso aquellos que dan cuenta de las intencionalidades precisadas y
concertadas por los docentes de forma individual asi como grupal, en un proceso de conciliacion,
aceptacion, adecuacion y ajuste en relacion con los diferentes niveles determinados por las necesidades
basicas de formacién continua pedagdgica, de profundizacion y especializacion. Esta estructuracion
potenciara el desarrollo gradual y ascendente de la competencia pedagdgica Gestion de la
profesionalizacion del docente, como eje que permite la articulacion del sistema de competencias

pedagdgicas.
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El subsistema de Proyeccion-conciliacion, como parte de la modelacion realizada tiene como rasgos

distintivos:

compresidn de la necesidad de su solucién, manifestada en la configuracion del problema.

formacion que permiten la formacidn de sus competencias pedagégicas.

conciliacién de las acciones formativas.

asumira en la formacion de sus competencias pedagagicas.

Potencia la interpretacion por el docente de las situaciones contextuales profesionales y la

Caracteriza su funcién orientadora, con la estructuracion por el docente de las acciones de

Da cuenta del caracter proyectivo del proceso de formacién continua, con la concertacion y

Condiciona la construccion y desarrollo del itinerario formativo de cada docente a partir de la

precision y estructuracion de las diferentes vias, formas y modalidades de formacion continua que

Este subsistema, desde su funcion orientadora garantiza un estadio en la formacién de la competencia

pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente a través de un proceso de conciliacion y

concertacion sistematica y contextualizada que le permita al docente organizar, direccionar e intencionar

acciones para la formacion de sus competencias pedagagicas.

r | SUBSISTEMA DE PROYECCION-CONCILIACION | ]

DETERMINACION DE
LAS
INTENCIONALIDADES
FORMATIVAS

PROBLEMATIZACION
SITUACIONAL
CONTEXTUALIZADA

ESTRUCTURACION
CONCERTADA DE
ACCIONES DE
FORMACION

| FUNCION ORIENTADORA |

Fig. 2. Subsistema de Proyeccion-conciliacion
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El subsistema de Intervencién-superacion profesional se conforma por los componentes
implementaciéon de acciones de formacion, autoevaluacion del desempefio e innovaciéon pedagogica
contextualizada. De las relaciones entre estos, a partir de sus funciones emerge como su cualidad esencial
la funcidn profesionalizadora contextualizada de la formacion continua pedagdgica de los docentes de la
UMET, a través de sus competencias pedagadgicas, que deviene en un proceso de transformacion de cada
uno de los docentes en su desempefio pedagdgico, asi como de la realidad educativa de la institucion
universitaria en general.

La implementacion de acciones de formacion como componente de este subsistema connota una
consecutividad de la transformacion de la formacion pedagogica de los docentes, asi como de su realidad
educativa. Esto da cuenta de las relaciones entre los procesos de diagndstico y auto diagndstico, para la
precision de las situaciones contextuales profesionales y la estructuracion y ejecucion de acciones de
formacion continua pedagdgica de los docentes que responden a los niveles de prioridad de las
intencionalidades, concebidos a partir de sus necesidades.

Las acciones de formacién continua que se van implementando responden a los itinerarios de formacion
continua consensuados de forma individual y grupal, de conformidad con la preparacion para la solucién de
la diversidad de problemas profesionales pedagogicos que deben resolver los docentes y demés sujetos,
en los diferentes procesos y contextos de formacion. Dichas acciones tienen como punto de partida sus
propias vivencias y experiencias lo que les permite ir reconociendo, en un proceso de individualizacion-
socializacion sus necesidades y limitaciones de superacion a partir de la interpretacion de las situaciones
contextuales de su realidad educativa, y actuar sobre ellas transformandola, como asi mismo.

El itinerario de formacion continua construido por cada docente, que es una manifestacion del desarrollo
alcanzado de la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente, permitira un transito

por sucesivos niveles de esencialidad y consolidacion en el tratamiento a los problemas profesionales
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pedagdgicos que debe resolver el docente y que requieren del desarrollo de las competencias
pedagdgicas. Parten de su realidad practica y deben tener como resultado su transformacion, a partir de la
preparacion para el enfrentamiento y solucién sistematica de las situaciones contextuales profesionales con
niveles de complejidad cada vez mas crecientes, segun las exigencias de la educacion universitaria.

La participacion en las acciones formativas previstas propiciara un proceso de intervencion de los docentes
en la transformaciéon de su actividad profesional. Esto permitira ir desarrollando en los sujetos las
cualidades para actuar frente a diversidad de situaciones contextuales profesionales con el empleo de
diversos recursos, lo que propicia la formacion gradual y ascendente de sus competencias pedagdgicas.
Estas son desarrolladas, a través de su propia actuacion individual y colectiva desde la practica y sobre la
practica, en un proceso caracterizado por una movilizacion constante de los recursos que le permiten
alcanzar sus objetivos formativos.

La implementacion de acciones de formacion como componente del subsistema caracteriza un proceso
de realizacion de las acciones de formacion trazadas por un itinerario de formacion continua, basadas en
una constante accion reflexion sobre y desde la actuacién, en una relacién formacion autoformacion que
permite al docente proceder de forma activa en la blisqueda de alternativas pedagégicas de solucion a las
situaciones contextuales profesionales; desarrollando en él cualidades para actuar ante diversidad de
situaciones en los diferentes procesos y contextos formativos con el empleo de sus recursos, permitiendo
la formacion gradual de sus competencias pedagdgicas.

Este componente garantiza el desarrollo de un proceso a través del cual el docente ejecuta las acciones de
formacion previstas, actuando sobre la realidad sustentado en una reflexion que sienta las bases o
premisas para evaluacion constante de sus resultados como via para la formacion de sus competencias
pedagdgicas.

La autoevaluacion del desempefio como componente del subsistema, tiene como esencia un proceso
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sistematico y permanente de valoracion por parte del docente de la relacion entre la formacion alcanzada
en la consecucién de acciones de formacion y el desarrollo de cualidades para la determinacion de las
situaciones contextuales profesionales y solucién a los problemas profesionales pedagdgicos que debe
resolver, como respuesta a las exigencias a la Educacion Superior ecuatoriana. Esto dara cuenta de la
pertinencia del desempefio profesional pedagdgico de los docentes en el desarrollo del proceso formativo.
Este componente esta comprendido por un proceso de autoevaluacion consciente por parte del docente de
su desempefio pedagdgico profesional, con una marcada esencia de auto reflexion permanente de su
practica y sobre la practica pedagdgica. Es el proceso y resultado de una constante valoracion critica y
autocritica de su desempefio y la actuacion a nivel institucional, reconociendo los niveles de desarrollo
alcanzado para el enfrentamiento y solucién de los problemas profesionales pedagogicos y las limitaciones
para el cumplimiento de las exigencias para la educacion universitaria.

Se constituye en una valoracion permanente del cumplimiento de los objetivos, trazados a partir del
itinerario de formacién continua y el resultado alcanzado manifestado en su actuacién, como expresion de
los niveles alcanzados en la formacion de sus competencias pedagdgicas. Ello tiene una connotacién en
diferentes planos, como el individual, grupal, institucional y social. En el plano individual da cuenta de los
niveles de compromiso que asume el docente para si y para la institucion y la sociedad con su
profesionalizacion pedagogica y la garantia del cumplimiento de su mision social.

La connotacion de esta autoevaluacion del desempefio trasciende lo institucional hacia lo social, pues
proyecta la formacion del profesional no solo hacia su auto transformacién en un proceso de
profesionalizacion, a través de la formacion de sus competencias pedagdgicas, sino a la transformacion de
su contexto de actuacién en la formacion de profesionales universitarios competentes que se constituyan
en agentes de cambio de la sociedad. Ello dara cuenta de los niveles de formacién alcanzado por el

docente y permitira reorientar sus itinerarios de formacion continua para potenciar sus resultados y superar
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las limitaciones, basado en la constante valoracion critica de su préactica.

La autoevaluacion del desempefio como componente, expresa el grado de coincidencia entre las
exigencias cada vez mas complejas y crecientes que hace la sociedad ecuatoriana a los procesos
formativos universitarios y por tanto a la profesionalizacion pedagdgica de los docentes y el cumplimiento
de los objetivos trazados por los docentes para la construccion consensuada de sus itinerarios de
formacion continua, manifestados en la formacion gradual y ascendente de sus competencias pedagdgicas,
teniendo como base la autovaloracion critica de su proceso formativo.

Este componente garantiza el desarrollo de un proceso a través del cual el docente evalua los resultados
sobre su actuando sobre la realidad y si mismo que sienta las bases o premisas para la transformacion de
su actividad educativa y de si, como via para la formacion de sus competencias pedagdgicas.

Al establecer la correspondencia entre el componente de implementacién de acciones de formacion y el
componente autoevaluacion del desempefio, existe una estrecha relaciéon de dependencia, en la cual la
implementacion de acciones de formacion continua condiciona y determina la autoevaluacion del
desempefio pedagdgico del docentes. Se revelan entonces relaciones de complementariedad para
dinamizar el proceso de formacién de las competencias pedagdgicas del docente universitario, a través de
la competencia pedagogica Gestion de la profesionalizacion del docente como eje articulador, lo cual
obedece al caracter de profesionalizacion pedagdgica de este subsistema, ponderando la funcion
profesionalizadora. Ambas privilegian el condicionamiento de la innovacion pedagégica contextualizada
para la formacién continua pedagdgica de los docentes, a través de sus competencias pedagogicas.

La innovacion pedagdgica contextualizada como componente del subsistema, orienta el proceso de
Intervencidn-superacion profesional de la formacion continua pedagégica de los docentes de la UMET a
partir de la formacion de las competencias pedagogicas. Se manifiesta, a través de los cambios y

transformaciones que se suscitan en la realidad educativa universitaria, a partir de la introduccién y
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experimentacion por los docentes de los nuevos recursos pedagaégicos y didacticos que desarrollan y de
acciones de formacion continua que promuevan un proceso formativo mas activo, dindamico y motivador.
El componente de innovacion pedagogica contextualizada responde a la condicionante de que, el cambio
se ha convertido en organizador de la realidad en general y la educativa en particular, donde la
indeterminacion, la incertidumbre y la inestabilidad se imponen. La innovacion pedagogica se constituye en
el necesario cambio intencional y controlado a partir de la toma de conciencia por los docentes de los
problemas profesionales pedagdgicos individuales, grupales y sociales a resolver, en el marco de la
realidad educativa universitaria ecuatoriana y global, generando a partir de la valoracion critica; reflexiones,
explicaciones y nuevas teorias en un proceso de construccion social.
Este componente esta dirigido a lograr desplazar el interés del sujeto que ensefia hacia el sujeto que
aprende, para el desarrollo de sus propios métodos y estrategias de aprendizaje; promover en la institucion
universitaria la cultura del cambio y la adaptacion, logrando una convergencia entre la cultura pedagdgica
universal sistematizada y las particularidades y singularidades de la cultura pedagdgica institucional e
individual, que permitan un accionar en funcién de transformar la realidad educativa contextualizada.
La innovacién pedagdgica contextualizada dard cuenta de la perspectiva del cambio en la
profesionalizacion pedagdgica del docente y su incidencia en la realidad educativa de la institucion
universitaria. A partir de la aceptacion por la comunidad educativa del riesgo, basado en la disposicion a
compartir valores, proyectos, estrategias, métodos, procedimientos y propuestas en una actuacion conjunta
de colaboracion y participacion protagonica de los sujetos.
El subsistema de Intervencidn-superacion profesional, como parte de la modelacion realizada tiene como
rasgos distintivos:

e Potencia la transformacion por el docente de su realidad educativa, a partir de la ejecucion de

acciones de formacion continua y su intervencion en el proceso formativo.
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e Caracteriza su funcién profesionalizadora, a partir del desarrollo acciones interventivas que dan
cuenta de su superacion profesional y la formacion de sus competencias pedagodgicas.

e Da cuenta del caracter innovador del proceso de formacién continua, a partir de los cambios y
modificaciones trascendentes en el desarrollo del proceso formativo.

e Condiciona la construccion y desarrollo del itinerario formativo de cada docente a partir de la
intervencion y transformacion de la realidad educativa y del docente en si mismo, como evidencias
de la formacion de sus competencias pedagdgicas.

Este subsistema, desde su funcion profesionalizadora garantiza un estadio en la formaciéon de la
competencia pedagdgica de Gestion de la profesionalizacion del docente a través de la intervencion en el
proceso formativo y la evaluacion de su desempefio, que permiten la formacion de sus competencias

pedagdgicas.

SUBSISTEMA DE INTERVENCION-SUPERACION PROFESIONAL

IMPLEMENTACION DE
ACCIONES DE
FORMACION

AUTOE"JALLIACI“ON DEL
DESEMPENO

INNOW:CION
PEDAGOGICA
CONTEXTUALIZADA

FUNCION PROFESIONALIZADORA

Fig. 3 Subsistema de Intervencion-superacion profesional
Relaciones que se establecen entre los subsistemas y componentes del Modelo.
Las relaciones entre las funciones que constituyen cada uno de los subsistemas, (Fig. 4) dan cuenta de los

diferentes estadios 0 momentos de la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del
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docente, lo que permite ir articulando el proceso de formacion continua de los docentes. Estas daran como
resultante una cualidad emergente del sistema, que es la formacién de las competencias pedagégicas del

docente.

RELACIONES ENTRE LAS FUNCIONES DEL SISTEMA

DIAGNOSTICA ORIENTADORA
PROFESIONALIZADD

Fig. 4 Relaciones entre las funciones del sistema.

La funcion diagnostica contextualizada es expresién de un primer estadio en la formaciéon de la
competencia pedagogica Gestion de la profesionalizacion del docente. En ella subyace un proceso de
sensibilizacidén del docente sobre el ejercicio de su practica profesional pedagdgica y el reconocimiento de
sus niveles de preparacion en el orden tedrico como docente. El desarrollo de un proceso critico valorativo,
que se sustente en un cuestionamiento constante y revalorizacion de los niveles de competencia que
posee para su desempefio eficiente.

El proceso de reinterpretacion constante de las situaciones contextuales profesionales y el enfrentamiento
a su solucioén, va ofreciendo al docente una evaluacién del nivel de desarrollo de sus recursos cognitivos,
procedimentales y actitudinales alcanzados para su solucién, a través de una contrastacion entre su
preparacion teorica y las diferentes vivencias y experiencias asociadas a las mismas. Siendo la practica, la

que en Ultima instancia pone en evidencia los niveles de competencia pedagdgica del docente, a partir del
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continuo caracter cambiante de los contextos formativos y las caracteristicas y cualidades de los recursos
y herramientas psicologicas y pedagogicas, asi como de los sujetos de la comunidad educativa.

El docente, a través de este proceso critico y valorativo de su realidad profesional en una relacion
dialéctica entre sus conocimientos tedricos y el ejercicio de su préactica, se va convirtiendo en el ente
protagonico de los cambios, desarrollando sus cualidades investigativas para el reconocimiento de la
realidad, en un primer momento hacia el interior, sustentado en el cuestionamiento y la auto-reflexién
profunda, o sea en el plano individual, luego en una dindmica entre lo individual y lo social hacia lo grupal,
por medio de una sistematizacion de la experiencia compartida entre los diferentes sujetos que participan
en el proceso formativo.

La contrastacion sistematica, tanto en el plano individual como grupal, de los niveles de preparacion
tedrica y su legitimacion en el ejercicio de la practica, promueven el desarrollo de un proceso
metacognitivo en el docente, que le permite delimitar las potencialidades y limitaciones de su desempefio
pedagdgico profesional. Esto condiciona el proceso de jerarquizacion de las mismas, a partir de la
precision de las necesidades individuales y/o grupales, las posibilidades y disponibilidades de superacién,
asi como, en primera instancia, de la o las competencias asociadas, vistas como sistema.

La competencia pedagogica Gestion de la profesionalizacion del docente potencia en él, en este estadio,
su actitud investigativa y cuestionadora de su actividad profesional, desarrollando su sensibilizacion para
el reconocimiento de la realidad y su nivel de formacién profesional pedagdgica para enfrentarlo, ajustado
a las cambiantes condiciones de los contextos formativos, asi como el desarrollo y evolucion de las
ciencias de la educacion asociadas al proceso formativo, que condicionan el nivel de competencia del
docente: punto de partida para la elaboracion de los itinerarios de formacién continua pedagogica de cada

docente.

85



El reconocimiento de la realidad y el diagnostico de sus potencialidades y limitaciones, conduce a orientar
el proceso de actualizacién, profundizacion y sistematizacién en los contenidos asociados a las
competencias pedagdgicas, necesarias para su ejercicio profesional. Esto evidencia la relacion de
interdependencia entre estas dos funciones. Se induce a una problematizacion de esa realidad, a través de
alcanzar un nivel de sensibilizacion entre la necesidad individual y/o grupal y las posibilidades de solucién a
las situaciones contextuales profesionales, que se presentan en el desarrollo del proceso formativo y
requieren de una indagacion critica reflexiva como recurso investigativo y una contrastacion tedrica.

Se potencia una transformacion en el docente, promoviendo una actitud hacia la determinacion y
formulacion de problemas en su ejercicio profesional, a partir del reconocimiento y concientizacion de las
situaciones contextuales profesionales y de la necesidad de resolverlas. Parte de la identificacion del
problema, realizando un analisis profundo de sus causas, siendo valoradas e interpretadas cada una de
ellas, delimitando su nivel de incidencia e importancia, como resultado de un proceso de realimentacion
desde la practica y la concertacion grupal.

La delimitacién de las contradicciones que subyacen en el ejercicio profesional, entre las exigencias
constantes y crecientes de la educacidn universitaria, las condiciones cambiantes de los contextos y
caracteristicas de la comunidad educativa y los niveles de competencias pedagdgicas que exhibe el
docente, evidenciadas en el diagndstico, direccionan la orientacién de la formacion continua del docente
tanto a nivel individual, como grupal, como resultado de una evaluacién y valoracién de las vivencias y
experiencias conjuntas. El trabajo en equipo potencia la participacién y la colaboracidn, como recursos que
facilitan y aseguran la calidad de las valoraciones y la eficiencia y eficacia en la toma de decisiones, sobre
las intencionalidades formativas de cada sujeto y del grupo.

La concertacion y conciliacion entre los miembros del grupo, permiten evaluar cada una de las limitaciones

y potencialidades que caracterizan a sus miembros y al grupo, reconociendo y considerando todas las
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posibles variantes para el desarrollo de una formacion continua coherente y acertada, que responda los
mas fiel posible a sus necesidades e intereses. Esta dialéctica refleja como las necesidades formativas
identificadas en el diagnéstico y el trabajo en grupo, direccionan y orientan la formacién continua de los
docentes.

La competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente, potencia en este estadio, su
actitud problematizadora de la realidad, revelando sus contradicciones de esencia, para de esta forma
poder direccionar la formacién continua como resultado de la conciliacion y concertacion, en una dinamica
de intereses y necesidades, reveladas en la relacion individual-grupal-institucional: referentes para la
estructuracion de los itinerarios de formacion continua pedagdgica de cada docente.

La funcién diagnéstica y la orientadora condicionan la transformacion de la realidad profesional del
docente, tanto en el plano individual como grupal en el proceso de formacion. Esta parte de su disposicion
a actuar en funcion del cambio, de sus actitudes para hacerlo, pero sobre todo de la preparacion que tenga
para emprenderlo, mostrado en la capacidad para evaluar su ejercicio profesional y reconocer sus
potencialidades para actuar y hacerlo a partir de lo logrado en el proceso de formacion continua.

La funcion profesionalizadora debe permear el proceso de formacion profesional en el que participa el
docente, constituyéndose en via de realizacion y de validacién de los niveles de competencia pedagdgica
alcanzados, a través del reconocimiento y solucion adecuada de los problemas profesionales pedagogicos.
Se constituye en un protagonista del perfeccionamiento y mejoramiento de sus recursos cognitivos,
procedimentales y actitudinales vinculados al acto pedagdgico, asi como de su propia realizacion, como
ente activo, a través de un actuar consciente de manera sistematica.

La innovacién pedagdgica, a partir de la contrastacion entre el nivel se superacion alcanzado y la practica,
sera una evidencia de la transformacion progresiva alcanzada en el docente, sustentada en una evaluacion

sistematica de su desempefio y del cumplimiento de los objetivos; es resultado de un reconocimiento de las
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particularidades de los diferentes contextos formativos, el enfrentamiento y solucion de los problemas
profesionales pedagdgicos, incluso aquellos que requieran de una profunda valoracién critica.

La competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente potencia en él, en este estadio,
una actitud transformadora de su actividad profesional, a través de una constante transformacion y
perfeccionamiento de sus formas de hacer en el ejercicio profesional pedagdgico, matizados por la
innovacion pedagdgica ajustada a las caracteristicas cambiante de los contextos de formacion,
evidenciando a través del desempefio el nivel de competencia alcanzado: via para la ejecucion de los
itinerarios de formacion continua pedagdgica de cada docente.

La relacion entre los subsistemas y sus funciones da cuenta de como se sistematiza la formacion de las
competencias pedagogicas de los docentes, a través de la competencia pedagdgica Gestion de la
profesionalizacion del docente como articuladora del sistema, partiendo de la delimitacion de las
situaciones contextuales profesionales y la construcciéon consensuada de los itinerarios de formacion

continua pedagdgica de cada docente.
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Fig. 5. Representacion gréfica del Modelo pedagogico de la formacion continua de los docentes de la
UMET

Conclusiones del capitulo 2.

o Las consideraciones tedricas que emergen de la valoracion de los fundamentos epistemoldgicos,
sustentan el Modelo pedagdgico propuesto y permite revelar las relaciones entre los componentes
que lo integran expresadas en los subsistemas de: Evaluacién-anticipacion, Proyeccion-conciliacion
e Intervencion-superacion profesional, lo que favorece una nueva visién para la formacién continua

de los docentes de la UMET.
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La determinacion de la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente, como
eje articulador y dinamizador de la formacion continua de los docentes para la formacion de sus
competencias pedagdgicas permitio establecer las bases de la formacién continua pedagdgica de
los docentes de la UMET, desde una relacion formacién-autoformacion con base en la reflexion
sobre la accion.

La relacion entre los subsistemas del Modelo pedagdgico da cuenta de como se sistematiza la
formacion de las competencias pedagogicas de los docentes, a través de la competencia
pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente como eje articulador, partiendo de la
delimitacion de las situaciones contextuales profesionales y la construccién consensuada de los

itinerarios de formacién por cada docente.
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CAPITULO 3: ESTRATEGIA PEDAGOGICA PARA LA FORMACION CONTINUA DE LOS
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CAPITULO 3. ESTRATEGIA PEDAGOGICA PARA LA FORMACION CONTINUA DE LOS DOCENTES
DE LA UMET, BASADA EN LA COMPETENCIA PEDAGOGICA GESTION DE LA
PROFESIONALIZACION DEL DOCENTE

En este capitulo se presenta la estrategia pedagdgica para la formacién continua de los docentes de la
UMET, basada en la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacién del docente como eje
articulador de la formacion de sus competencias pedagdgicas, la cual se constituye en el despliegue del
modelo pedagdgico de formacion continua argumentado en el capitulo anterior. Se sustenta en condiciones
previas y etapas que le permiten cumplir con el objetivo trazado. Se presenta ademas la corroboracion de
la factibilidad y pertinencia de los resultados cientificos propuestos y su contribucion a la solucion del
problema planteado.

3.1. Estructura de la estrategia pedagégica para la formacion continua de los docentes de la UMET,
basada en la competencia pedagégica Gestion de la profesionalizacion del docente.

En el capitulo anterior se argumenta un Modelo pedagogico de formacion continua de los docentes de la
Universidad Metropolitana, el cual se sustenta en la competencia pedagdgica Gestion de la
profesionalizacion del docente propuesta en la investigacion. Esta se sistematiza a través de los tres
subsistemas y permite ir articulando la formacion de otras competencias como parte de su formacion
continua, teniendo como referente la construcciéon consensuada del itinerario de formacién continua por

cada docente.
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Para el despliegue de este modelo de formacion continua en la praxis pedagdgica se propone una
estrategia. En sentido general es considerada como un conjunto de acciones secuenciales e
interrelacionadas que, partiendo de un estado inicial (dado por el diagnéstico) permiten dirigir el paso a un
estado ideal, consecuencia de la planeacion. En la investigacion se asume la aportada por Marquez (2000)
que plantea que una estrategia es un “sistema dinamico y flexible que se ejecuta de manera gradual y
escalonada permitiendo una evaluacién sistematica en la que intervienen de forma activa todos los
participantes, haciendo énfasis no sélo en los resultados, sino también en el desarrollo procesal” (p.13).
Para el caso del tema de la investigacion se asume la estrategia de caracter pedagogico para la formacion
de competencias pedagdgicas de los docentes de la UMET, como parte del proceso de formacién continua,
con la que se debe contribuir al proceso de profesionalizacion pedagdgica de los docentes.
En esta investigacion es asumida la definicion de estrategia pedagdgica aportada por la investigadora
cubana Sierra (2003) donde se plantea que es:
La concepcion teorico- practico de la direccion del proceso pedagdgico durante la transformacion
del estado real al estado deseado, en la formacién y desarrollo de la personalidad, de los sujetos
de la educacion, que condiciona el sistema de acciones para alcanzar los objetivos, tanto en lo
personal, lo grupal como en la institucion escolar (p. 19).
Dentro de las caracteristicas principales que se pueden destacar para la estrategia pedagdgica propuesta,
se encuentran:
o Caracter de sistema: esta dado por los niveles de relacidn estructural y funcional entre las
diferentes etapas y acciones para el cumplimiento del objetivo propuesto.
e Flexibilidad: por el nivel de adaptabilidad a las condiciones concretas que se van suscitando y los
cambios, a partir de resultados de diagnéstico, asi como la reorganizacion de las metas y los

objetivos.
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o Aplicabilidad: por su ajuste y correspondencia con las exigencias sociales a la educacion
superior, e institucionales a los docentes en su profesionalizacion pedagogica, respondiendo a
las necesidades presentadas y diagnosticadas.

o Caracter contextualizado: porque responde a las condiciones particulares de la institucion
universitaria, dando respuesta a sus necesidades de formacién continua para la formacién de
sus competencias pedagogicas. Permite ademas dinamizar el actual proceso de formacion
continua de los docentes de la UMET, a partir de la formacion en los decentes de la
competencia pedagdgica Gestidn de la profesionalizacion del docente.

El objetivo de la presente estrategia pedagdgica es organizar, estructurar y desarrollar la dinamica del
proceso de formacién continua pedagogica de los docentes de la UMET, a partir de la estructuracion y
ejecucién del itinerario de formacion de cada docente, sustentado en la competencia pedagogica
Gestion de la profesionalizacion del docente, para la formacion de sus competencias pedagégicas.

El reconocimiento y asuncion de la existencia objetiva de las situaciones contextuales profesionales, por
los sujetos de la comunidad educativa y la necesidad de su solucion, es punto de partida para la
configuracion de los problemas profesionales pedagogicos que darén cuenta de las necesidades de
formacion de los docentes para su solucion. Esto condiciona las intencionalidades en la formacion
continua de los docentes que requieren de una profesionalizacidn en el orden pedagdgico, accediendo
de forma organizada a las diferentes formas, vias y modalidades de formacién para el desarrollo
gradual y ascendente de sus competencias pedagdgicas.

A continuacién se declaran las condiciones previas que, a partir de las caracteristicas del Modelo
pedagdgico de formacién continua para los docentes de la UMET argumentado en esta investigacion,
se han entendido necesarias para garantizar el cumplimiento exitoso del objetivo propuesto en dicha
estrategia pedagdgica, para estructurar la dindmica del proceso de desarrollo de las competencias

pedagagicas de los docente, estas son:
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Capacitacion a docentes y directivos en los procesos de formacion continua pedagdgica, las
caracteristicas de las opciones y modalidades previstas actualmente por la institucion, como
punto de partida para lograr su dinamizacion.

Capacitacion a docentes y directivos en contenidos relacionados con las competencias y su
proceso de formacién, analizando el sistema de competencias pedagdgicas asumidas y sus
requerimientos para el desarrollo de la formacion continua pedagégica de los docentes.
Preparacion a docentes y directivos en relacion con el modelo de formacién continua propuesto
para la formacién de las competencias pedagogicas en los docentes.

Disposicion de docentes y directivos para asumir los retos en los cambios y modificaciones que
se proponen, para dinamizar el actual proceso de formacion continua pedagdgica, que tiene
como sustento la participacion protagdnica y colaboracién entre todos los sujetos de la
comunidad educativa para configurar y estructurar los itinerarios de formacién continua de los
docentes, para la formacion de las competencias pedagdgicas.

Elementos organizativos y estructurales de las disponibilidades existentes actualmente en la

institucién para el desarrollo de la formacién continua de los docentes.

Etapas de la estrategia pedagdgica para la formacion continua de los docentes de la UMET, basada en

la competencia pedagogica Gestidn de la profesionalizacién del docente:

Etapa I: Diagnéstico y sensibilizacién de los docentes en relacion a la formacién continua y sus

competencias pedagogicas.

Etapa II: Ejecucion de acciones para la formacion continua de los docentes y sus competencias

pedagogicas.

Etapa Ill: Evaluacion y control de la efectividad de las acciones para la formacién continua de los

docentes y sus competencias pedagogicas.
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Etapa I: Diagnéstico y sensibilizacion de los docentes en relacion a la formacion continua y sus
competencias pedagdgicas.

Esta etapa de la estrategia se realiza, a través de un diagnéstico para la constatacion del estado actual que
presentan los docentes en la formacion continua pedagdgica y la formacion de sus competencias
pedagdgicas, para un adecuado desempefio profesional, a partir de la determinacion de las situaciones
contextuales profesionales, asi como la preparacion de los directivos para participar en la concepcion y
desarrollo de la formacién continua de los docentes.

Este diagnéstico incluye la revision y estudio de sistema de informes de autoevaluacion, planes de mejoras
elaborados a partir de los procesos de evaluacion, planes operativos anuales y planes estratégicos de
desarrollo institucional, todos del periodo 2009-2014; asi como el actual sistema de formacion pedagogica
de los docentes, con el objetivo de valorar su concepcion y niveles de participacion y compromiso de
docentes y directivos.

Como parte de la necesaria sensibilizacion, es importante que tanto los docentes como los directivos sean
capaces de reconocer e identificar sus potencialidades y necesidades para estructurar y desarrollar el
proceso de formacidn continua pedagdgica, de modo que se logre un salto cualitativo en la calidad de la
profesionalizacion docente del claustro de la UMET.

Objetivo: Identificar limitaciones y necesidades de la formacion continua de los docentes y sus
competencias pedagogicas.

Esta etapa tiene una gran importancia dentro de la estrategia pedagdgica y se debe prestar atencion, de
manera que se logre una concientizacién y sensibilizacion de los sujetos de la comunidad educativa —
docentes y directivos- acerca de los objetivos a alcanzar y las acciones que se deben emprender para
garantizar el proceso de formacion continua pedagdgica. Esta constituye un preambulo decisivo en el

cumplimiento del objetivo de la estrategia.
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Dentro de las acciones que se consideran para su implementacion se encuentran:

Valorar el actual proceso de formacion continua de los docentes de la UMET, sus fortalezas y
limitaciones.

Diagnosticar a los docentes sobre su formacion en relacion a las competencias pedagadgicas.
Determinar la preparacion de los docentes sobre la concepcidn del proceso de formacion continua
pedagdgica para la formacion de las competencias pedagadgicas.

Determinar las limitaciones y potencialidades de los docentes y directivos para la concepcion y
desarrollo de la formacion continua pedagdgica.

Determinar la preparacion de los docentes para desarrollar su autoevaluacion y determinacion de
las situaciones contextuales profesionales.

Realizar talleres de sensibilizacion y concientizacion para socializar los resultados del diagndstico
y alcanzar niveles de compromiso de docentes y directivos en la concepcion y desarrollo de la
formacion continua pedagogica.

Realizar talleres cientificos-metodoldgicos de valoracion individual y colectiva de necesidades para
consensuar los pasos y responsabilidades en el proceso de formacidn continua asi como concertar

la estructura de los itinerarios formativos individuales de los docentes.

Vias que se propone utilizar para la realizacion: revision documental, observacion al desarrollo del proceso

docente, encuestas, entrevistas y técnicas participativas.

Por medio de estas acciones se evidencia el primer subsistema, cuya funcién diagnéstica promueve

recursos en los docentes para desarrollar herramientas que le permitan realizar un autodiagndstico

permanente y reflexivo de su practica educativa, para la delimitacion de situaciones contextuales

profesionales que con caracter anticipatorio, permitan prever y organizar el proceso de formacién continua

partiendo de sus necesidades.
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El docente logra asi insertarse en el proceso de formacién continua pedagdgica de una manera diferente,
aprovechando las potencialidades y posibilidades que ofrece el actual proceso de superacion pedagogica,
pero a partir de su posicion protagonica en la determinacion de su propia formacion, que de forma
consensuada se logra configurar entre docentes y directivos. Quedan delimitadas entonces para cada
docente, cuéles serian aquellas competencias pedagdgicas que necesita, siendo este un primer momento
de la formacién de la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente, donde precisa
y estructura los elementos de partida de su itinerario de formacién.

Los recursos y herramientas que desarrolla con la autoevaluacion le permiten ir identificando las
contradicciones entre su preparacion profesional pedagégica y las posibilidades de enfrentar y resolver
problemas profesionales pedagogicos, jerarquizar sus necesidades y por tanto organizar su formacion. A
partir de estos resultados se establece un segundo momento de ejecucion.

Etapa II: Ejecucion de acciones para la formacién continua de los docentes y sus competencias
pedagégicas.

En esta etapa se ejecuta el plan de acciones para la formacion de competencias pedagdgicas en los
docentes de la UMET, como resultado del proceso de formacién continua pedagdgica.

Objetivo: Ejecutar las acciones para la formacion de competencias pedagdgicas en los docentes de la
UMET por niveles de concepcion y desarrollo de la formacion continua pedagdgica, cumpliendo con su
itinerario de formacion.

En esta etapa es donde se despliega el proceso de desarrollo de las competencias pedagdgicas de los
docentes, se tienen como elementos de partida las funciones de los subsistemas del modelo pedagdgico
propuesto en el cual se transita por una funcién diagnostica de la situaciéon actual de la formacion
pedagdgica de los docentes, una funcién de orientacion del proceso de formacion continua, la

profesionalizadora del docente, para la formacién de sus competencias pedagégicas.
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Estas tres funciones conduciran a la determinacion permanente de los niveles de la formacion continua de
los docentes y la formacidn de sus competencias pedagdgicas, los cuales transitan desde el nivel basico de
preparacion necesaria en su formacion, por un nivel de profundizacién en determinados contenidos
pedagdgicos y un nivel de especializacion que se corresponde con procesos de formacion académica.
Estos niveles seran precisados en una relacion consensuada del docente, con otros docentes y los
directivos, en una relacion que va de lo individual a lo grupal a lo institucional, derivando en niveles de
concepcion y organizacion en el desarrollo de las competencias pedagogicas de los docentes, como parte
de la formacion continua pedagdgica. Ello dara respuesta a la concepcion y desarrollo de los itinerarios de
formacion continua de cada docente, transitando por estos niveles organizativos de la formacion continua
pedagdgica.
En esta etapa se despliegan los tres subsistemas del modelo, a través de tres niveles de formacion
continua pedagdgica determinados para la formaciéon de competencias pedagogicas, en los que se
manifiestan en forma de sistema:

e Las funciones para el desarrollo de la formacion continua pedagogica: diagnostica, orientacion y

transformacion.

e Los niveles organizativos de la formacion continua: individual, grupal e institucional.

o Los niveles de desarrollo de la formacion continua: basico, profundizacion y sistematizacion.
Como concepcidn sistémica de este proceso de formacion continua para la formacién de las competencias
pedagdgicas, las funciones, niveles organizativos y niveles de desarrollo estan presentes de manera
simultanea, aunque se han precisado tres niveles en los cuales se ponderan en cada uno los elementos
que adquieren mayor connotacion.
Se precisaron entonces tres niveles de concepcion y desarrollo de la formacion continua pedagdégica para

la formacion de las competencias pedagdgicas de los docentes de la UMET, cuyo proceso deviene por el

98



desarrollo de la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente como eje articulador
del sistema de competencias a formar, que adquiere en su materializacién un caracter individualizado,
marcado las competencias necesarias para cada docente, sus necesidades, motivaciones e intereses, asi
como de la estructuracion que este realice de la integracion de vias, modalidades y recursos que utilizara
para alcanzar sus objetivos.

Nivel 1

Este nivel se caracteriza por el predominio de la funcién diagnostica, donde se debe desarrollar en el
docente un proceso de valoracion y reflexion critica permanente de su actuacion en el proceso educativo,
que le permitan tener un criterio certero de los niveles de preparacion en el plano pedagdgico para cumplir
con su rol profesional. Este diagndstico contextualizado le permite precisar las situaciones contextuales
profesionales que dan cuenta del nivel de profesionalizacion alcanzado.

Este proceso es la base de la concepcion de formacidn continua pedagégica propuesto, para la formacion
de competencias pedagdgicas y decide la calidad con la que se desarrolle. Hay un predominio del trabajo
individual del docente para la precision de sus necesidades en un nivel basico de desarrollo y dan cuenta
de un primer nivel de desarrollo de la Gestion de la profesionalizacion del docente, como competencia
articuladora del sistema de competencias pedagdgicas a formar.

En este nivel se pondera:

Funcion Nivel organizativo Nivel de desarrollo
Diagndstica Individual Basico
Acciones:

¢ Realizar valoraciones criticas por parte de los docentes de su practica educativa contextualizada,

para precisar limitaciones en su desempefio.
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e Determinar las situaciones contextuales profesionales que dan cuenta de las contradicciones entre

la formacion pedagdgica del docente y las exigencias al proceso formativo universitario, que

requieren del desarrollo de las competencias pedagdgicas en los docentes.

e Determinar a partir del reconocimiento y asuncion de las situaciones contextuales profesionales,

las necesidades formativas del docente de caracter pedagogico.

o Realizar un proceso de jerarquizacion de las necesidades formativas de cada docente que resultan

del proceso de auto-diagnostico de su actividad docente como primer elemento para el

establecimiento de su itinerario de formacién continua pedagdgica.

Nivel 2

En este nivel hay un predominio de la funcién orientadora, donde se parte de un proceso de

concientizacion y asuncion de la existencia objetiva de la diversidad de situaciones contextuales

profesionales que el docente debe enfrentar en su quehacer educativo, para dar una solucion efectiva y

eficiente, configurandose las mismas en problemas profesionales pedagdgicos a resolver.

Este proceso tiene un caracter contextualizado y permitird ir determinando cudles seran las

intencionalidades formativas de naturaleza pedagdgica de los docentes. Se destaca el trabajo grupal en la

determinacion consensuada entre docentes, de sus limitaciones tanto particulares como generales, que

atafien a un grupo en comun y dan cuenta de un segundo nivel de desarrollo de la competencia

pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente, como competencia articuladora del sistema de

competencias pedagdgicas a formar.

En este nivel se pondera:

Funcién

Nivel organizativo

Nivel de desarrollo

Orientadora

Grupal

Profundizacién
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Acciones:

e Precisar las situaciones contextuales profesionales que por nivel de prioridad estan presentes en el
accionar diario del docente de la UMET.

o Configurar los problemas profesionales pedagdgicos que se derivan de las situaciones
contextuales profesionales determinadas. (Ver Anexo 6)

o Determinar de forma consensuada las intencionalidades de formacion de los docentes de la UMET
que se derivan de los problemas profesionales pedagogicos determinados con caracter individual
ylo grupal.

o Establecer una estructuracion de acciones concertadas que incluyan vias, modalidades y recursos
para la formacion de competencias pedagogicas, como segundo elemento para el establecimiento
de su itinerario de formacion continua pedagogica.

Nivel 3

En este nivel hay un predominio de la funcién profesionalizadora, donde se sistematizan las acciones
estructuradas de formacion pedagdgica para cada docente, que se caracterizan por los niveles de acceso
de los mismos a las diferentes modalidades y formacion de superacion académica y profesional concebidas
transitando por entrenamientos, talleres, cursos de superacion, cursos de posgrado, diplomados, maestria
y doctorado. Esto estd condicionado por las intencionalidades formativas precisadas por los docentes vy el
consenso alcanzado por la jerarquizacion de acciones para cada uno.

Otro elemento importante que complementa su formacién es la aplicacion en la practica de los
conocimientos alcanzados, a través de cada una de estas vias y modalidades, para realizar una
sistematizacion de los mismos, basada en la autorreflexion y autovaloracion, asi como colectiva, sobre su
practica, para la practica y desde la practica. Esto conduce a un proceso de contrastacion de su
preparacion en una dinamica de relacion teoria-practica, a través de un proceso de critica, valoracion y

concientizacion del nivel alcanzado, desarrollando sus cualidades investigativas.
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Requiere también de un proceso de autoevaluacion por el propio docente, de los niveles de desempefio

pedagdgico alcanzados, que van dando cuenta de la transformacion individual y de la realidad educativa, a

través de una constante innovacion de su actuacion profesional. Esto da cuenta de un tercer nivel de

desarrollo de la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente, como eje articulador

del sistema de competencias pedagdgicas a formar.

En este nivel se pondera:

Funcion Nivel organizativo Nivel de desarrollo
Profesionalizadora Institucional Sistematizacién
Acciones:

Valorar por cada docente de manera individual y de forma grupal las acciones de formacién
continua pedagdgica consensuadas para la formacion de competencias pedagogicas.

Realizar acciones de intervencién con caracter innovador para la transformacion del accionar
pedagdgico docente y la realidad educativa, como tercer elemento que da cuenta del cumplimiento
del itinerario de formacién continua pedagdgica trazado para el docente.

Sistematizar las acciones de formacion continua pedagdgica concertadas para la formaciéon de
competencias pedagogicas en los docentes de la UMET, transitando cada uno por los diferentes
niveles y modalidades de superacion y formas de superacion profesional y académica.

Realizar valoraciones individuales y/o grupales sobre los niveles de desempefio pedagogico
obtenidos a través de un proceso de critica y reflexion, para delimitar los aciertos en los niveles
alcanzados, realizando los ajustes y modificaciones pertinentes a los itinerarios formativos que le

permitan superar las limitaciones.
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e Reajustar el sistema de las acciones concertadas, en cada itinerario de formacién, para la
formacion de competencias pedagodgicas de conformidad con los resultados del proceso de
autoevaluacion y evaluacion de la formacion continua.

Los tres niveles de formacién continua pedagdgica para la formacién de competencias pedagdgicas de los
docentes de la UMET constituyen un sistema integrado por las funciones del proceso de formacion

continua pedagdgica, los niveles organizativos y los niveles de desarrollo de la formacion continua.

Funciones Niveles de desarrollo Niveles organizativos
Diagnéstica Béasico Individual

Orientadora Profundizacion Grupal
Profesionalizadora Sistematizacion Institucional

Aunque fueron delimitados en cada nivel cuales se ponderan, se debe tener en consideracién que los
mismos se desarrollan en espiral ascendente y como constituyen un sistema, tienen presencia en cada uno
de los procesos. En su desarrollo e interaccion transitan por diferentes estadios o niveles que van
permitiendo la determinacion y asuncién de las situaciones contextuales profesionales, que devienen en
problemas profesionales pedagogicos y permiten una jerarquizacion de las intencionalidades formativas
pedagdgicas de los docentes para estructurar un sistema de acciones, que se constituyen en el itinerario
de formacién continua pedagogica de cada docente, para la formacion de sus competencias pedagégicas
que tiene como eje articulador la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente.
Etapa lll: Evaluacion y control de la efectividad de las acciones para la formacién continua de los
docentes y sus competencias pedagégicas.

Esta etapa centra la atencién en la evaluacion del desarrollo de las acciones que se estructuran en la
estrategia pedagogica, su nivel de efectividad y factibilidad, aunque por el caracter de sistema de la propia

estrategia tiene presencia de alguna manera en el desarrollo de todo el proceso.

103




En esta se pondera el elemento de autoevaluacion por parte del docente de su nivel de formacion
pedagdgica para enfrentar el hecho educativo, asi como de los niveles de desempefio que va alcanzando
en la medida que se desenvuelve el proceso de formacidn continua pedagogica, a través de la formacién
de sus competencias pedagdgicas.

Tiene como objetivo: Evaluar y controlar los resultados de la estrategia pedagdgica para la formacion
continua de los docentes de la UMET, basada en la competencia pedagégica Gestion de la
profesionalizacion del docente.

Se utilizan principalmente tres formas de evaluacion: Autoevaluacion, Coevaluacion y la Heteroevaluacion.
La autoevaluacién se utiliza como un proceso que permite evaluar el desarrollo de los propios sujetos, en
esta se sustenta principalmente toda la estrategia desde constituirse en punto de partida para su
concepcion, asi como para la valoracion permanente del proceso de desarrollo de las competencias
pedagdgicas de los docentes. Por su importancia y papel, implica la toma de conciencia y el compromiso
por parte de los docentes en la responsabilidad que asume a partir de esta en la garantia de la calidad y
eficiencia de la concepcion y desarrollo del proceso de formacion continua pedagogica.

Consiste en la valoracion critica y reflexiva de cada docente de su quehacer educativo, asi como de los
niveles de desempefio pedagogico alcanzado con el desarrollo de las acciones de formacion continua,
basado en la recopilacion, procesamiento e interpretacion permanente de informacion que dé cuenta de las
limitaciones y necesidades, asi como de los niveles de desempefio pedagdgico alcanzados. Se concreta en
la emision de juicios de valor y opiniones que permitan validar y perfeccionar el sistema de acciones de
formacién continua estructurado para cada docente.

La heteroevaluacion caracterizada por un proceso de evaluacion externa, realizada por aquellos sujetos

que no estan implicados directamente en la puesta en practica de la estrategia pedagégica, los cuales
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emiten criterio y juicios de valor relacionados con la efectividad y pertinencia de la estrategia pedagogica de
formacion continua para la formacién de competencias pedagégicas, en los docentes de la UMET.

La coevaluacién esta caracterizada por un proceso de evaluaciéon cooperada, de caracter cruzado, que
permite dar cuenta de los cambios y transformaciones que se obtienen a nivel grupal e individual del
docente en el proceso de formacidn continua pedagdgica. Es desarrollada por los sujetos implicados en la
aplicacion de la estrategia pedagdgica constituyéndose en objetos y sujetos a la vez del proceso de
valoracion. Permite la delimitacion de los resultados para ponderar sus potencialidades y superar las
limitaciones.

Acciones:

o Desarrollar acciones de diagndstico y auto-diagnostico de la labor docente asi como de sus niveles
de desempefio profesional pedagdgico.

e Evaluar las evidencias que permiten determinar la formacion de competencias pedagdgicas en los
docentes.

e Evaluar la coherencia, efectividad y factibilidad del sistema de acciones estructurado para el
desarrollo de los itinerarios de formacidn continua pedagdgica de los docentes, como garantia de
la formacion de las competencias pedagogicas y la gestion de la profesionalizaciéon del docente
como via para lograrlo.

3.2. Corroboracion de la factibilidad del Modelo y la estrategia para la formacion continua de los
docentes de la UMET.

Para realizar la valoracion de la factibilidad del modelo y la estrategia pedagdgica propuesta para la
formacion de competencias pedagdgicas de los docentes de la UMET, se utilizd el criterio de expertos
empleando el método Delphy y la aplicacion de talleres de socializacion, para la evaluacion parcial de la

estrategia pedagdgica como expresion del modelo propuesto.
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Resultados de la aplicacion del método de criterio de expertos para la valoracion de la propuesta.
Este método consiste en la utilizacion sistematica del juicio intuitivo de un grupo de expertos y posee como
objetivo esencial obtener el mas confiable consenso de opiniones entre los consultados, mediante la
organizacion de un dialogo andnimo e individual, a través de cuestionarios. Se emplearon, ademas,
técnicas estadisticas para procesar e interpretar los resultados de la aplicacion del método utilizado.
El método se desarrolld en cuatro etapas que se presentan a continuacion:
Etapa 1. Elaboracion del objetivo:
Objetivo: Valorar la propuesta elaborada a partir del modelo pedagdgico y la estrategia pedagdgica de
formacion continua para la formacion de competencias pedagégicas en los docentes de la UMET, asi como
de la efectividad que tendra con su aplicacion en la practica para la profesionalizacion docente.
Etapa 2. Seleccion de los expertos para la aplicacion del método:
El grupo de posibles expertos se confecciond teniendo en cuenta los siguientes criterios: ética profesional,
imparcialidad, maestria, imparcialidad, intuicién, amplitud de enfoques, independencia de juicios,
experiencia, disposicion a participar en la encuesta, capacidad de analisis y de pensamiento, espiritu
colectivista y autocritico, grado académico o cientifico alcanzado, conocimientos tedricos y practicos sobre
el tema abordado.
La poblacion de posibles expertos quedd integrada por 39 profesionales, de ellos: 2 directivos y 10
docentes de la UMET, ademas de 23 docentes y 4 directivos de ofras instituciones universitarias, quedando
asi: 3 directivos y 8 docentes, de la Universidad de Guayaquil; un directivo y 4 docentes de la Universidad
Catolica de Santiago de Guayaquil y 11 docentes de la Universidad de Oriente de Cuba.

e UMET: 10 docentes (6 PhD y 4 MSc), 2 directivos (1 PhD y 1 MSc)

e Universidad de Guayaquil: 8 docentes (5 PhD y 3 MSc), 3 directivos (MSc).

e Universidad Catolica Santiago de Guayaquil: 4 docentes (2 PhD y 2 MSc), un directivo (MSc)

e Universidad de Oriente de Cuba (11 PhD)
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Determinacién del coeficiente de competencias y seleccion de los expertos: para determinar la
competencia de cada candidato del equipo se determind el coeficiente de competencia (K) y para realizar la
seleccion definitiva de los expertos se determinaron, por medio de una encuesta la cual se calculd de
acuerdo con la opinién del candidato sobre su nivel de conocimiento acerca del proceso de formacion
continua pedagdgica de los docentes universitarios y el desarrollo de las competencias pedagdgicas (Kc) y
con las fuentes que le permiten argumentar sus criterios (Ka).

Determinacion del coeficiente de conocimiento (Kc): con el objetivo de determinar el nivel de competencia
(k) y realizar la seleccion definitiva de los expertos se determinaron, por medio de una encuesta (Ver anexo
7), los coeficientes de conocimiento (kc) y el coeficiente de argumentacion (ka). Los resultados evidencian
(Ver anexo 8) que del total de posibles expertos 36 poseen un Kc entre alto y medio, para un 92,3 % del
total, lo que demuestra lo acertada del proceso de seleccion inicial de los posibles expertos del tema de
investigacion segun los criterios previstos; ya que solo 3, que representa el 7,69 % del total poseen un Kc
bajo. Para calcular el coeficiente de argumentacion se considerd excluir a los tres que recibieron una
calificacion de baja.

La determinacion del coeficiente de argumentacion (ka) arrojo como resultados los siguientes:

Coeficiente de argumentacion (ka) 1 109 0,8 07 |06 |05 (03 |0,2

NUmero de personas 5 |17 2 4 3 2 1 2

Para determinar el nivel de competencia de los expertos (K) se aplicd la formula K = 0.5 (Kc + Ka), segun el
cuadro siguiente, se tiene que del total de posibles expertos (39), fueron evaluados con alta competencia
un total de 22 para el 61,1% y de media 11 personas para el 30,6%.

Los resultados del calculo realizado se muestran en la tabla siguiente:
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Nivel de competencia K 08y1 % 0,5y0,75 % 0y0,3 %

Cantidad de personas 22 61,1 11 30,6 3 8,3

Niveles Alto Medio Bajo

A partir de los resultados obtenidos en la determinacion del coeficiente de competencia de los expertos (K)
fueron seleccionados aquellos que se encontraban entre el nivel medio y alto, quedando finalmente
seleccionados como expertos en el tema de la investigacion 33 personas. Esto representa un 91,6 % del
total de los que conformaban el grupo inicial de expertos a considerar para la validacion del modelo y la
estrategia pedagdgicos propuestos como resultado teérico y practico en esta investigacion.

Etapa 3. Ejecucion de la metodologia para determinar el indice de concordancia entre los expertos
con respecto a la valoracion de las propuestas.

Para los efectos de aplicacion de las encuestas se tomaron los 33 expertos seleccionas. Con el proposito
de buscar el indice de concordancia entre ellos, se procesan los resultados estadisticamente, siguiendo los
pasos del método Delphy. De este modo se le permite a los expertos hacer sus valoraciones segin un
cuestionario (Anexo 9), tomando como referencia una escala valorativa con cuatro valores: muy til (M. U),
atil (U), poco util (P. U), no atil (N. U); donde se tiene que completar de manera individual, por escrito, las
opiniones sobre las potencialidades e insuficiencias que presenta el modelo y la estrategia que se
proponen.

Etapa 4. Procesamiento de la Informacién.

Se emplearon, para valorar el grado de concordancia de los expertos, técnicas estadisticas para interpretar
y procesar los datos.

Calculo de la matriz de frecuencia (frecuencia absoluta): el resumen de la cantidad de expertos que otorgan

una misma calificaciéon por cada pregunta que se muestra en el (Anexo 10 A). Es decir, la matriz de

108




frecuencia absoluta se elabora relacionando los aspectos seleccionados contra las categorias que los
expertos otorgan a cada uno de ellos.

Célculo de la matriz de frecuencia acumulada: en funcién de introducir las frecuencias relativas calculadas
sobre la base de las frecuencias acumuladas, para utilizar una distribucion normal, se relacionan los
parametros seleccionados contra las posibles categorias, colocando en cada casilla la acumulacion de
votos, lo que se halla al sumar el valor de cada casilla con los valores de las que le anteceden. (Anexo 10
B).

Calculo de las frecuencias relativas acumuladas: la frecuencia relativa acumulada representa la medida
empirica de la probabilidad de que cada parametro seleccionado sea situado en determinada categoria.
Para construir la tabla se divide el valor de cada casilla de la tabla anterior por el nimero de expertos
consultados (Anexo 11, Tabla 4).

Calculo de los valores de las abscisas: se determina el valor de la distribucion normal inversa acumulada
para obtener los valores que corresponden a las probabilidades calculadas en esta distribucion. Esto se
realiza a partir de buscar la imagen de cada uno de los valores de las casillas de la tabla anterior por la
inversa de la curva normal. (Anexo 11, Tabla 5).

Busqueda de los puntos de corte: una vez determinada cada imagen por la curva normal estandar inversa,
se suman los valores numéricos de cada columna y cada fila; se promedian las filas y el resultado (las
sumas de las filas), representan la sumatoria de valores para todas las categorias, excepto la ultima. De
acuerdo con la metodologia, se elimina la ultima fila, debido a que cuando se determina el ultimo punto de
corte, indica que todos los valores que sean mayores que ese valor, corresponde a la variable eliminada,
de aqui que sélo aparecen tres columnas con las escalas (M.U, U y P.U), se divide entre tres, que es el
numero de columnas que se hace corresponder a cada escala, el valor obtenido se asigna a la columna P,

que significa promedio.
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De igual forma se procede con las columnas, donde aparecen las escalas de (M.U, Uy P.U) pero el
resultado de la suma de la columna se divide entre el nimero de parametros seleccionados y evaluados
(en este caso 7) y se halla el promedio de cada columna.

Los valores que resultan de las operaciones anteriores se les llaman puntos de corte, y determinan los
valores del intervalo en que van a estar comprendidas las variables cualitativas (M.U, U y P.U) (ver rayo
numérico determinado con los valores de los intervalos). (Anexo 11, grafica 1).

Al dividir el resultado de la columna “Suma de valores” entre 21, se obtuvo el valor N, llamado valor limite.
Por lo que para saber en qué rango verdaderamente esta la variable, se le resta al valor limite N, el valor
promedio de cada fila P.

Como este valor (0.33), esta por debajo de 0.93, que es el punto de corte o limite superior para la categoria
de M.U, le corresponde la categoria de M.U. De manera analoga se determinan cada rango de cada
indicador, cuyos resultados se pueden apreciar en la tabla del anexo antes citado. De acuerdo con los
resultados obtenidos, los expertos aceptan los parametros seleccionados para evaluar la calidad de las
propuestas al quedar estos ubicados en la categoria M.U.

Determinacion del nivel de consenso de los expertos.

El nivel de consenso (C) se determina por la expresion: C = (1- Vd/Vty x 100; donde:

C: Coeficiente de concordancia. Si C = 75 %, se considera que hay consenso.

Vd: Votos negativos; Vt: Votos totales.

C=(1-1/33)x100 C=0,9697 x 100 C=96,97 = 97%

Como se puede apreciar, el nivel de consenso estuvo alrededor del 97 % valor que es mayor que 75 % por
lo que se considera que existe consenso entre los expertos. Esto indica que sélo hay 3 votos negativos
(Vd=3); los votos totales fueron 33 (Vt= 33), de ellos 33 positivos, entonces: C = (1 — 2/33) x100 = 94 %.,

valor este que es mayor que 75 %, por lo que se considera existe consenso entre los expertos.
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El andlisis interpretativo de las valoraciones realizadas por los expertos en relacion con los aspectos a
evaluar, demuestra la validez de la propuesta de la investigacion, al reconocer y considerar muy adecuada
la fundamentacion teérica y el modelo pedagdgico, ya que el mismo revela las relaciones esenciales, entre
los subsistemas del proceso de formacién continua pedagdgica de los docentes de la UMET y sus
componentes, que permiten el desarrollo de las competencias pedagdgicas. Reconocen ademas la
pertinencia de las competencias pedagdgicas y la argumentacion de su caracter de sistema, asi como la
competencia pedagogica Gestion de la profesionalizacion del docente, como eje articulador.

En este mismo orden de rango evaluativo los expertos consideran la estrategia pedagdgica para la
formacion continua de los docentes de la UMET, basada en la competencia pedagdgica Gestion de la
profesionalizacion del docente y el objetivo que la misma persigue, significando los siguientes elementos
que con esta se propician:

e Promueve en los docentes un proceso de valoracion critica sobre su propia practica determinando
las situaciones contextuales profesionales que revelan la contradiccion entre su nivel de
preparacion pedagdgica y las exigencias al nivel educativo y determinan sus necesidades de
formacién continua.

e Suscita en los docentes un proceso de autogestion de su propia formacion continua y la formacion
de sus competencias pedagogicas.

e Potencia el establecimiento por los docentes de sus propios itinerarios de formacion continua
pedagdgica a partir de la delimitacion y jerarquizacion de sus necesidades, dinamizando dicho
proceso.

De acuerdo con estos resultados, los expertos en relacion con los aspectos evaluados consideran factible y
valido tanto el Modelo pedagdgico, como la estrategia para la formacion continua de los docentes de la

UMET, basada en la competencia pedagégica Gestion de la profesionalizacion del docente.
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Dentro de las recomendaciones de los expertos esta la preparacion de todos los sujetos de la comunidad
educativa, incluidos docentes y directivos, para asumir esta nueva propuesta de formacién continua
pedagdgica sustentada en un sistema de competencias pedagogicas a formar, donde el docente tiene una
participacion activa y protagénica en la gestion consensuada de su itinerario de formacion continua.
Corroboracion de la factibilidad de los aportes fundamentales de la investigacion a partir de la
realizacion de talleres de socializacion.

Con el proposito de presentar los resultados parciales y finales, asi como la corroboracion y
perfeccionamiento de los aportes de la investigacion se realizaron dos talleres de socializacion. Se convoco
para ello, a un grupo de docentes y directivos de la institucion universitaria. Para su seleccion se tuvo en
cuenta su experiencia en el trabajo docente y como directivo, la categoria docente y cientifica.

El total de participantes fue de 20 de los cuales 16 docentes (11 MSc y 5 PhD) y 4 directivos (3 PhD y 1
MSc). Para desarrollar los talleres se trazaron los siguientes objetivos:

e Determinar los criterios de concordancia y divergencia de los participantes en relacion con el
modelo pedagogico, sus subsistemas y componentes.

e Perfeccionar la propuesta de la investigacion a partir de los criterios, recomendaciones y
sugerencias que realicen los participantes.

e Corroborar la pertinencia del Modelo pedagdgico y la factibilidad de la Estrategia pedagdgica para
la formacion continua de los docentes de la UMET, basada en la competencia pedagogica Gestion
de la profesionalizacion del docente.

Durante el desarrollo de los talleres se realizd una valoracion cualitativa de los juicios, criterios y
valoraciones emitidas por los participantes teniendo como punto de partida sus vivencias, experiencia
practica y concepcion epistemoldgica sobre el tema de la investigacion; a partir de las cuales se derivaron
sugerencias y recomendaciones. Para ello se concibid una entrevista no estructurada a los participantes

(ver anexo 12).

112



Se siguieron ademas por la investigadora los siguientes pasos:

Exposicion detallada sobre los principales resultados teoricos y practicos de la propuesta como
punto de partida para el andlisis y reflexion de los especialistas, a partir de sus experiencias y
posiciones tedricas.

Presentacion de interrogantes relacionadas con los elementos esenciales de la propuesta, para
promover y dirigir el analisis e intercambio de criterios hacia las principales fortalezas de la
propuesta y revelar sus inconsistencias, con la intencidn de propiciar recomendaciones y
sugerencias que propicien un perfeccionamiento de la misma.

Elaboracion del informe final que recoge las reflexiones tomadas en acta asi como los criterios,
opiniones y recomendaciones realizadas por los especialistas participantes, el cual fue aprobado

por todos.

Dentro de los principales resultados reflejados en el informe final se encuentran:

En relacién con el modelo pedagégico para la formacion continua pedagogica de los docentes de
la UMET lo consideraron pertinente, destacando que sus subsistemas y sus relaciones expresan y
revelan nuevas cualidades de este proceso de formacion continua.

Las competencias pedagdgicas asumidas por los docentes y su fundamentacion como sistema
para estructurar la formacion continua pedagogica y la concepcion de la competencia pedagdgica
Gestion de la profesionalizacion del docente, como eje articulador son pertinentes.

Reconocieron la pertinencia del modelo pedagdgico y la estrategia pedagdgica para la formacion
continua de los docentes de la UMET, basada en la competencia pedagdgica Gestion de la
profesionalizacion del docente, lo que contribuiria a la profesionalizacién pedagdgica de los

docentes alcanzando mayor calidad y eficiencia en su desempefio.
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Consideraron acertada y necesaria la utilizacién de los aportes, tanto teéricos como practicos de la
investigacion, para el desarrollo de la formacion continua pedagdgica, a partir de un proceso de

preparacion de todos los sujetos que participan para enfrentar su desarrollo.

En los talleres realizados los participantes evaluaron de muy valiosos los aportes tanto teoricos, como

practicos de la investigacion, reconociendo su pertinencia y factibilidad. Esto corrobora el nivel de

aceptacion de los participantes sobre el valor cientifico y metodolégico de las propuestas de la

investigacion. Como resultado de la aplicacion de estos métodos de validacion, el criterio de expertos y los

talleres de socializacion se pudo corroborar la pertinencia y factibilidad de los resultados.

Se reconoce la adecuada determinacion de los subsistemas del modelo pedagdgico para la
formacién continua de los docentes de la UMET.

Se consideran adecuadas las competencias pedagdgicas asumidas y su caracter de sistema para
el desarrollo de la formacién continua de los docentes.

Se reconoce la factibilidad de la estrategia pedagdgica propuesta para la formacion de

competencias pedagdgicas en los docentes de la UMET.

Conclusiones del capitulo 3.

La estrategia pedagdgica, como aporte practico de la investigacion, ofrece una alternativa para el
desarrollo del proceso de formacion continua pedagogica de los docentes de la UMET, a partir de
la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente, que se constituye en el
eje articulador para la formacién de sus competencias pedagdgicas, por medio de la construccion
consensuada de sus itinerarios de formacion.

La pertinencia y viabilidad, del Modelo pedagodgico y la Estrategia de formacion continua
pedagdgica de los docentes de la UMET para la formacidn de competencias pedagogicas, como

aportes tedrico y practico de la investigacion, se connotan a partir de la valoracidn cientifica
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realizada en la aplicacion del criterio de expertos, empleando el método Delphy vy los talleres de
socializacion, lo que permitié corroborar su valor cientifico-metodolégico como nuevas propuestas
epistemologicas y praxioldgicas a partir de evidenciar su necesidad, actualidad y utilidad, para el
desarrollo de la formacion continua pedagogica de los docentes de la UMET y la formacidn de sus

competencias pedagdgicas.
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CONCLUSIONES GENERALES

1.

La fundamentacion epistemoldgica del proceso de formacion continua permitié sustentar la propuesta
desde el punto de vista tedrico, revelando las limitaciones referidas a no considerar las particularidades
en relacidn con las direcciones y modalidades en que se desarrolla, asi como las singularidades y
condiciones del contexto, que deben considerar al docente como gestor del proceso, basado en un
nuevo perfil del docente universitario que responde a las competencias.

La determinacion de los antecedentes histdricos permitié evidenciar que la formacién continua de los
docentes ha tenido un caracter asistémico donde se pondera la formacion académica, con acciones
dirigidas a la formacién pedagogica pero que no privilegian la formacion de las competencias en el
docente.

El diagndstico realizado sobre el proceso de formacion continua da cuenta de que el mismo no
garantiza el proceso de profesionalizacién del docente debido a que no se aprovechan todos los
espacios, contextos y situaciones contextuales para el desarrollo del mismo, ni se garantiza un
empoderamiento del docente como gestor de su propio proceso, para la formacion de las
competencias pedagogicas.

El modelo pedagdgico que se propone favorece una nueva vision para la formacién continua de los
docentes de la UMET desde la concepcion de subsistemas y componentes, que tienen en cuenta la
delimitacion de las situaciones contextuales profesionales y la construccion consensuada de los
itinerarios de formacion continua pedagdgica de cada docente. En él la competencia pedagogica
Gestion de la profesionalizacion del docente se constituye en el eje articulador para la formacion de las

competencias pedagdgicas.
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5. La estrategia pedagdgica propuesta se constituye en una alternativa para el desarrollo del proceso de
formacion continua pedagdgica de los docentes de la UMET, a partir de la estructuracion y ejecucion
del itinerario de formacion de cada docente, sustentado en la competencia pedagdgica Gestién de la
profesionalizacion del docente para la formacion de sus competencias pedagdgicas.

6. Los métodos aplicados para corroborar la factibilidad del Modelo pedagdgico y la estrategia permitieron
determinar que los aportes, tedrico y practico de la investigacion revelan nuevas relaciones que
permiten estructurar con mas coherencia y caracter sistémico el proceso de formacién continua
pedagdgica de los docentes y si como su instrumentacion en la practica para el logro de su

profesionalizacion.
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RECOMENDACIONES



RECOMENDACIONES

Continuar trabajando desde la investigacion cientifica en el desarrollo del proceso de formacién continua

pedagdgica de los docentes de la UMET, con el objetivo de:

e Profundizar en la busqueda de nuevos subsistemas o componentes del proceso investigado para
establecer nuevas relaciones de las que ya han sido precisadas en esta investigacion.

e Sistematizar en la practica educativa de las sedes universitarias de la UMET: Machala y Quito, los
resultados de la investigacion.

e Profundizar en el estudio del proceso de evaluacion del desarrollo de las competencias pedagogicas

de los docentes de la UMET.

118



BIBLIOGRAFIA



BIBLIOGRAFIA

1.

Addine, F. (2002). La profesionalizacion del maestro desde funciones fundamentales. Algunos
aportes para su comprension. La Habana: MINED.

Addine, F., Miranda L. & Garcia, B. (2002) Caracterizacidén del modo de actuacion del profesional de
la educacion. Resultado del Proyecto Modelo para el establecimiento de relaciones
interdisciplinarias en la formacion de profesionales de perfil amplio.

Addine, F., Garcia, G. & Castro, O. (2010). La superacién pedagdgica permanente de profesores en
Cuba: experiencias renovadoras y pertinentes para la educacién superior contemporanea.
Curso preevento. Universidad 2010. La Habana, Cuba.

Aguilar; R. (2011). XIV ENCUENTRO IBEROAMERICANO DE EDUCACION SUPERIOR A
DISTANCIA DE LA AIESAD Titulo de la comunicacion: Funciones y competencias del docente
bimodal de la UTPL y su vertebracién con los “cuatro pilares del conocimiento” 18-21 de
septiembre 2011. Loja, Ecuador. Recuperado de:

http://memorias.utpl.edu.ec/sites/default/files/documentacion/aiesad2011/utpl-aiesad2011-

funciones-y-competencias.pdf

Aguerrondo, I. (2012). Los desafios de la politica educativa relativos a las reformas de la formacion
docente. Trabajo presentado en la Conferencia “El desempefio de maestros en América Latina y
el Caribe: Nuevas Prioridades”, Brasil, Brasilia, 10-12 de julio de 2012.
Alarcén, J. G. & Abdon, M. (2000). Competencias  pedagogicas. Autoevaluacion docente,
instrumento para mejorar el desempefio del educador. Colombia: Editorial Magisterio
Alvarez, C. (1994). La escuela en la vida: Didactica. Ciudad de la Habana: Editorial Pueblo y
Educacion.

(1996). El posgrado. Cuarto nivel de educacién. Santiago de Cuba. Universidad de

Santiago de Cuba. Centro de Estudios de la Educacién Superior.


http://memorias.utpl.edu.ec/sites/default/files/documentacion/aiesad2011/utpl-aiesad2011-funciones-y-competencias.pdf
http://memorias.utpl.edu.ec/sites/default/files/documentacion/aiesad2011/utpl-aiesad2011-funciones-y-competencias.pdf

10.

1.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

(1998). La Pedagogia como ciencia o epistemologia. Ciudad de la Habana: Editorial
Pueblo y Educacion.
Amaya, G. (1996). La formaciéon permanente de docentes: un proyecto que debemos pensar y
construir. Santafé de Bogota: Educacion y cultura.
ANECA (2004). Libro blanco Titulo de Grado en Magisterio. VOL. 1. Madrid: ANECA. Recuperado de:

http://www.aneca.es/modal_eval/ conver docs_titulos.html

ANECA (2007). Informe ejecutivo. El profesional flexible en la Sociedad del Conocimiento. Madrid:

ANECA. Recuperado de: http://www.aneca.es/studios/docs/Informeejecutivo

ANECA jornadasREFLEX V20 pdf

ANECA (2008). Informe gestores educativos. Titulados universitarios y mercado laboral, Proyecto

REFLEX. Madrid: ANECA. Recuperado de: http://www.aneca.es/estudios/docs/informes

reflex _gestores.pdf

Aforga, J. (2012). La Educacidn Avanzada y el mejoramiento profesional y humano. Tesis en opcion
al Grado Cientifico de Doctor en Ciencias Pedagdgicas. Universidad de Ciencias Pedagogicas
"Enrique José Varona" La Habana, Cuba.

Arboleda, J. C. (2011a). Hacia un curriculo dignificante. Tomo | Coleccion de la Pedagogia
Colombiana/lberoamericana. Colombia: Editorial Redipe.

Arboleda, J.C. (2011b). Comprensiones y competencias pedagogicas. Capitulo | del libro
Competencias Pedagdgicas: conceptos y estrategias. Colombia: Editorial Redipe. Recuperado

de: http://www.qgacetafinanciera.com/Pedagogia.pdf

Avalos, B. (2007). Formacién Docente Continua y factores asociados a la politica educativa en
América latina y el Caribe. Informe preparado para el Didlogo Regional de Politica, Banco

Interamericano de Desarrollo.


http://www.aneca.es/studios/docs/Informeejecutivo
http://www.aneca.es/estudios/docs/informes%20_reflex_gestores.pdf
http://www.aneca.es/estudios/docs/informes%20_reflex_gestores.pdf
http://www.gacetafinanciera.com/Pedagogia.pdf

18. Ayala, F. (2008). El modelo de formacion por competencias. Recuperado de:

http://www.modelo.edu.mx/uni/mcom.ppt

19. Baez & Valencia. (2011). Elementos para la discusién de la competencia laboral en México. México:
Universidad Nacional Autdnoma de México.

20. Ballester & Sanchez. (2011). La dimensién pedagdgica del enfoque de competencias en educacion
obligatoria, en Ensayos, Revista de la facultad de educacion de Albacete, N°26. Universidad de
Castilla-La Mancha, Espafia.

21. (2012). Programar y evaluar por competencias en educacion secundaria obligatoria.
Cuenca. Universidad de Castilla-La Mancha, Espafia.

22. Banco Mundial (2000). En el umbral del siglo XXI. Informe sobre el desarrollo mundial 1999-2000.

(Enlinea). Recuperado de: http://hdr.undp.org/reports/global/2002/espanol

23. Bar, G. (1999). Perfil y competencias del docente en el contexto institucional educativo. | Seminario
Taller sobre Perfil del Docente y Estrategias de Formacion Lima (s.e.).

24. Barbari, O. (2012a). Modelo pedagdgico de formacién permanente para los directores de los
planteles de Educacion Primaria en el Estado Barinas. Venezuela. Tesis en Opcion al Grado
Cientifico de Doctor en Ciencias Pedagdgicas. Universidad de Ciencias Pedagdgicas Enrique
José Varona, La Habana. Cuba.

25. (2012b). El redimensionamiento de la formacion permanente de los directores de los
planteles de Educacion primaria en el contexto Venezolano. Programas y proyectos que
orientan su implementacion. Revista digital IPLAC vol.1 N° 1 enero-febrero. Experiencia
Educativa.

26. Bargos, R. (2012). Las competencias del profesorado en el entorno CDIO. EDU Revista de Docencia

Universitaria, Vol. 10 (p.2).


http://www.modelo.edu.mx/uni/mcom.ppt
http://hdr.undp.org/reports/global/2002/espanol

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

Baute, L. e Iglesias, M. (2011). Sistematizacion de una experiencia pedagogica: la formacion del
profesor universitario. En Revista Pedagogia Universitaria, XVI (1), pp. 36-49. Recuperado de:
http:// cvi.mes.edu.cu/peduniv/index.php/peduniv/article/view/60.

Bazdresch, M. (2004). Las competencias en la formacion de docentes. México: Publicaciones ITESO.

Bello M. (2004). El rol de la universidad en la Formacién continua de los profesores Ponencia
presentada al Encuentro por la Lectura y la Escritura. Lima.

Bermudez, R. y otros (2002). Dinamica de Grupo en Educacion: su facilitacion. La Habana: Editorial
Pueblo y Educacion.

Bernaza, G. & Lee, F. (2004). Teoria, reflexiones y algunas propuestas para una practica
pedagdgica innovadora en la educacion de postgrado desde el enfoque historico cultural. La
Habana. CD ROOM Congreso Universidad 2004.

Bertalanffy, L. (1989). Teoria general de los sistemas. Fundamentos, desarrollo, aplicaciones.
México: Fondo de cultura econdmica.

Bozu, Z y Canto, P J. (2009). El profesorado universitario en la sociedad del conocimiento:
competencias profesionales docentes. Revista de Formacion e Innovacion Educativa

Universitaria. Vol. 2, N° 2, 87-97. Recuperado de: http://educacioncientifica.org/Refiedu/

Vol2 2/REFIEDU 2 2 4.pdf

Bustamante, L. (2012). EI mejoramiento de los docentes de las escuelas ramales MINSAP. Tesis en
opcion al Grado Cientifico de Doctor en Ciencias Pedagdgicas. Universidad de Ciencias
Pedagdgicas "Enrique José Varona" La Habana, Cuba.

Caballero, A. (2013). La formacion del profesorado universitario y su influencia en el desarrollo de la
actividad profesional. Revista de docencia universitaria-REDU., Vol.11. Recuperado de:

http://redu.net/reduffiles/journals/1/articles/446-2381-1-PB.



http://educacioncientifica.org/Refiedu/%20Vol2_2/REFIEDU_2_2_4.pdf
http://educacioncientifica.org/Refiedu/%20Vol2_2/REFIEDU_2_2_4.pdf
http://redu.net/redu/files/journals/1/articles/446-2381-1-PB

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

Céceres, A. (2011). Superacion profesional de posgrado en la atencion primaria de salud. Una
estrategia didactica para la modificacion de comportamientos y conductas a favor de los estilos
de vida saludables. Tesis presentada en opcion al grado cientifico de Doctor en Ciencias
Pedagdgicas. Universidad de Ciencias Pedagogicas “Frank Pais Garcia” Santiago de Cuba.

Céceres, M. (2003). La formacion pedagdgica de los profesores universitarios. Una propuesta en el
proceso de profesionalizacion del docente. Universidad de Cienfuegos, Cuba. Recuperado de:

http://www.rieoei.org/deloslectores/475Caceres.pdf

Céceres, A. (2011). Superacion profesional de posgrado en la atencidon primaria de salud. Una
estrategia didactica para la modificacion de comportamientos y conductas a favor de los estilos
de vida saludables. Tesis presentada en opcién al grado cientifico de Doctor en Ciencias
Pedagdgicas. Universidad de Ciencias Pedagogicas “Frank Pais Garcia” Santiago de Cuba.

Calzada, J. (2007). La formacion de la competencia de direccion del proceso pedagogico en la
formacion inicial del profesor. Fundamentos tedricos de un modelo didactico. Revista
Universitaria Vol. XII N.1

Camillioni, L. (2012). Situaciones, tareas y experiencias de aprendizaje en las didacticas de las
disciplinas, Universidad de Buenos Aires. Argentina.

Campistrous, L. & Rizo, C. (2008). El criterio de expertos como método de la investigacion educativa.
La Habana: s/e.

Campoverde, E. (2013). Algunos antecedentes histéricos del desarrollo del desempefio profesional
pedagdgico del profesor universitario y su mejoramiento en el contexto del Ecuador. Revista
IPLAC. No.1, ene - febr de 2013.

Canalias, S. & Lamas, M. (2014). Evolucion histérica de la evaluacion en la educacién superior

ecuatoriana: pasos hacia la excelencia. Revista Ciencias Pedagdgicas e Innovacion UPSE


http://www.rieoei.org/deloslectores/475Caceres.pdf

44,

45.

46.

47.

48.

49.

50.

Volumen I N. 2. Recuperado de: http://www.upse.edu.ec/rcpi/images/articulosvol4.2/02

EVOLUCI%C3%93N _HIST%C3%93RICA DE LA EVALUACI%C3%93N EN LA EDUCACI%

C3%93N.pdf

Cano, M. E (2005). Como mejorar las competencias de los docentes. Barcelona, Grad. Recuperado

de : http://www.ugr.es/~recfpro/rev123COL1.pdf

Cano, M. E. (2008). “La evaluacién por competencias en la educacion superior”. Profesorado. Revista
de Curriculum y Formacién del Profesorado. Espafia, 12 (3), p. 1-16. Recuperado de:

http://www.ub.edu/cubac/sites/default/files/la_evaluacion_por competencias _en la_educacion

superior_0.pdf

Cardenas, N. (1999). Educacién desarrolladora y autorregulacién de la personalidad. Curso pre-
evento Pedagogia 99, La Habana, Cuba.

(2003). La formacién de alumnos activos y reflexivos en el proceso docente educativo.
Curso pre-evento 8, Pedagogia'2003, La Habana, Cuba.

Cardona, J. (2010). Estrategia pedagogica para la formacién ambiental social del profesor de
Ciencias Naturales de la educacion preuniversitaria. Tesis defendida en opcion al grado
cientifico de Doctor en Ciencias Pedagogicas. Universidad de Ciencias Pedagégicas “José
Marti”, Camagtiey, Cuba.

Casadevall, A. (2006).) Estrategia de superacion profesional para el perfeccionamiento de la
comunicacion pedagogica con enfoque personoldgico en los docentes de la carrera del profesor
General Integral de secundaria basica. Tesis presentada en opcion al Grado Cientifico de
Doctor en Ciencias Pedagogicas. Instituto Superior Pedagégico “Félix Varela” Villa Clara, Cuba.

Casassus, J. (2000). Problemas de la gestion educativa en América Latina (La tensién entre los
paradigmas de tipo A y el tipo B). Conferencia dictada en Congreso Nacional Reduc:

“Investigacion Educativa e Informacién”. Santiago. Chile. 16 — 17 octubre. 2000.


http://www.upse.edu.ec/rcpi/images/articulosvol4.2/02_%20EVOLUCI%C3%93N_HIST%C3%93RICA_DE_LA_EVALUACI%C3%93N_EN_LA_EDUCACI%C3%93N.pdf
http://www.upse.edu.ec/rcpi/images/articulosvol4.2/02_%20EVOLUCI%C3%93N_HIST%C3%93RICA_DE_LA_EVALUACI%C3%93N_EN_LA_EDUCACI%C3%93N.pdf
http://www.upse.edu.ec/rcpi/images/articulosvol4.2/02_%20EVOLUCI%C3%93N_HIST%C3%93RICA_DE_LA_EVALUACI%C3%93N_EN_LA_EDUCACI%C3%93N.pdf
http://www.ugr.es/~recfpro/rev123COL1.pdf
http://www.ub.edu/cubac/sites/default/files/la_evaluacion_por_competencias_en_la_educacion_superior_0.pdf
http://www.ub.edu/cubac/sites/default/files/la_evaluacion_por_competencias_en_la_educacion_superior_0.pdf

51.

52.

53.

54.

55.

56.

57.

58.

59.

60.

La gestion educativa en América Latina: problemas y paradigmas. Recuperado de:

http//:www.ipp-uerj.net/olped/documentos/1748.pdf

Castellanos, A. (2009). El sujeto grupal en la actividad de aprendizaje: una propuesta teorica -- En:
Estrategias de aprendizaje en la nueva universidad. -- Ciudad de La Habana: Editorial
Universitaria, 2009.-- ISBN 978-959-16-0676-1. -- 30 pag.

Castellanos, B. (2005) Esquema conceptual, referencial y operativo sobre la investigacion educativa.
La Habana: Editorial Pueblo y Educacién.

Caurcel, M. y Morales, J. (2008). La ensefianza y el aprendizaje en la Universidad. En Rodriguez, A.,
Caurcel, M. & Ramos, A. (Coords.), Didactica en el Espacio Europeo de Educacidén Superior:
Guias de trabajo auténomo (pp.47-72). Madrid: EOS.

CEE. (1980) EI modelo del profesional de la educacién. La Habana: Instituto Superior Pedagdgico
“Enrique José Varona”.

Ceja, E. (2001). Formacion por competencias profesionales: una experiencia cubana. Curso Pre
congreso N. 21 Pedagogia 2001.

CINTERFOR/OIT (2002). El enfoque de competencia laboral. [en linea] CINTERFOR/OIT 2002.

Recuperado de: http://www.cinterfor.org.uy.

Colectivo de autores del Proyecto FORCOM. (2005) Competencias Profesionales. Un nuevo
enfoque. Swisscontact Universidad Pedagdgica “Frank Pais Garcia” Santiago de Cuba.

Coll, C. (2010). Ensefiar y aprender en el mundo actual: desafios y encrucijadas. Pensamiento
Iberoamericano.

Constitucion de la Republica del Ecuador. Asamblea Nacional. (2008) Publicada en el Registro Oficial

No. 449; 20 de octubre de 2008


http://www.cinterfor.org.uy/

61.

62.

63.

64.

65.

66.

67.

68.

69.

CRESALC/UNESCO (1996). Informe final y plan de accion de la conferencia regional sobre politicas
y estrategias para la transformacion de la educacion superior en América Latina y el Caribe. La

Habana, Cuba. Recuperado de: http://www.unesco.org/education/

educnews7habana7habana1.htm.

Cruz, D. (2010). Estrategia de gestion de la formacion continua académica de docentes universitarios
en ejercicio. Tesis en Opcion al Grado Cientifico de Doctor en Ciencias Pedagdgicas.
Universidad APEC. Santo Domingo, Republica Dominicana.

Cruz, M. (2000). Formacion pedagogica inicial y permanente del profesor universitario en Espafia:
reflexiones y propuesta. En Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, (38), pp.19-

35. Recuperado de https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=118067

Cruz, M. (2002). El desarrollo profesional del docente universitario. Universidad de Granada.
Granada, Espana.
Cruz, R. (2010). Evolucién de las competencias. México: El Siglo de Torredn. Recuperado de:

http://www.elsiglodetorreon.com.mx/noticia/evolucion-de-las-competencias.html.

Cruz, S. (2004). El proceso formativo de las competencias investigativas. Conferencia (soporte
magnético). CEES “Manuel F. Gran”. Universidad de Oriente, Santiago de Cuba.

Cruz, S. y Fuentes, H. (1999). EI modelo de actuacién profesional: una propuesta viable para el
disefio curricular de la educacion superior. Universidad de Oriente, Santiago de Cuba.

Cuddy, N., Ward, C & Leney T. (2010). Casos de estudio de sistemas nacionales de formacion
permanente basado en competencias laborales: Austria, Espafa, Inglaterra, Finlandia y
Republica Checa. Londres, febrero

Curbelo, M. (2004). Predominio de las formas no escolarizadas de educacion en Cuba. La Habana:

Editorial Pueblo y Educacién.


http://www.unesco.org/education/%20educnews7habana7habana1.htm
http://www.unesco.org/education/%20educnews7habana7habana1.htm
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=118067
http://www.elsiglodetorreon.com.mx/noticia/evolucion-de-las-competencias.html

70.

1.

72.

73.

74.

75.

76.

7.

78.

Da Costa, M. (2012). Programa de superacion para potenciar el desempefio pedagdgico en los
profesores de los centros de educacion superior de Huambo, Angola. Santiago de Chile. Il
Congreso internacional sobre el profesorado principiante € insercion profesional a la docencia.

Davini, M. (2005). La formacidn docente en cuestion: politica y pedagogia. Buenos Aires: Paidos.

Delannoy, F. (2001). Profesionalismo Docente y Aseguramiento de la Calidad de la Ensefianza.
Seminario Internacional “Profesionalismo Docente y Calidad de la Educacion”. Santiago de
Chile.

Delors, J. (1996). La educacién encierra un tesoro. Informe a la UNESCO de la comision
Internacional sobre la educacion del Siglo XXI. Madrid. Ed. Santillana/ UNESCO.

De Juanas, A. (2011). Aproximaciones tetricas sobre las competencias del profesorado de
educacion  superior.  Tendencias Pedagégicas No 18 2011. Recuperado de:

http://www.tendenciaspedagogicas.com/Articulos/2011 18 12.pdf

De Lella, C. (1999). Modelos y tendencias de la formacion docente. Seminario Taller sobre perfil del

docente y estrategias de formacion. Perd. Recuperado de: http://www.oei.es/cayetano.htm

Del Real, J. (2008). Estrategia pedagdgica para la capacitacion de facilitadores. Tesis presentada en
opcién al grado cientifico de Doctor en Ciencias Pedagdgicas. Instituto Pedagdgico
Latinoamericano y Caribefio, La Habana, Cuba.

Diaz Flores, M. (2008) Resefia de "DIEZ NUEVAS COMPETENCIAS PARA ENSENAR" de Philippe
Perrenoud Tiempo de Educar, vol. 9, num. 17, enero-junio, 2008, pp. 153-159. México:
Universidad  Autéonoma del Estado de México Toluca. Recuperado de

http://www.redalyc.ora/pdf/311/31111439008.pdf

Didriksson, A. (2006). Contexto global y regional de la educacién superior en América Latina y el

Caribe. Recuperado de: http://200.6.99.248/~bru487cl/files/CAPITULO _01_Didriksson.pdf



http://www.tendenciaspedagogicas.com/Articulos/2011_18_12.pdf
http://www.oei.es/cayetano.htm
http://www.redalyc.org/pdf/311/31111439008.pdf
http://200.6.99.248/~bru487cl/files/CAPITULO_01_Didriksson.pdf

79.

80.

81.

82.

83.

84.

85.

Direccion General de Funcién Publica CONSEJERIA DE PRESIDENCIA Y JUSTICIA. Comunidad de
Madrid. (2012). ltinerarios formativos. Plan de formacion de los empleados publicos de la

comunidad de  Madrid.  Recuperado  de: http://www.madrid.org/cs/BlobServer?

blobkey=id&blobwhere=1310946193148&blobheader=application%2Fpdf&blobheadername1=C

ontentDisposition&blobheadervalue1=filename%3DAnexo+!I+ltinerarios+formativos.pdf&blobcol

=urldata&blobtable=MungoBlobs

Duhalde, M.A. & Cardelli, J. (2001). Formacién docente en América Latina. Una perspectiva politico-
pedagdgica. Cuadernos de Pedagogia.

Duconger, G. (2014). Modelo didactico del tratamiento de los significados del texto desde el proceso
de comprension en la gestion de los conocimientos en la Educacion de Jovenes y Adultos. Tesis
en Opcién al Grado Cientifico de Doctor en Ciencias Pedagogicas. Universidad de Ciencias
Pedagdgicas Frank Pais Garcia. Santiago de Cuba, Cuba.

Ellerani, P.G., Mendoza, M.J. & Fiorese, L. (2012). Un proceso de construccion participada del perfil
docente en una red de Instituciones de Educacion Superior de América Latina. REDU Revista

de Docencia Universitaria, 10 (2), pp. 121-147. Recuperado de: http://redaberta.usc.es/redu

Espinosa, A. (2009). Gestion de la cultura profesional en la educacion Superior. Tesis en Opcion al
Grado Cientifico de Doctor en Ciencias Pedagogicas. Universidad de Oriente, CEES “Manuel F
Gran”. Santiago de Cuba, Cuba.

Espinosa, C. (2012). La superacion profesional de los docentes de la Universidad Metropolitana para
el acceso y retencion de estudiantes universitarios. Tesis en Opcion al Grado Cientifico de
Doctor en Ciencias Pedagogicas. Universidad “Carlos Rafael Rodriguez”. Cienfuegos, Cuba.

Esteban, R. & Menjivar, S. (2011). Una mirada internacional a las competencias docentes

universitarias. Barcelona: Octaedro.


http://www.madrid.org/cs/BlobServer?%20blobkey=id&blobwhere=1310946193148&blobheader=application%2Fpdf&blobheadername1=ContentDisposition&blobheadervalue1=filename%3DAnexo+II+Itinerarios+formativos.pdf&blobcol=urldata&blobtable=MungoBlobs
http://www.madrid.org/cs/BlobServer?%20blobkey=id&blobwhere=1310946193148&blobheader=application%2Fpdf&blobheadername1=ContentDisposition&blobheadervalue1=filename%3DAnexo+II+Itinerarios+formativos.pdf&blobcol=urldata&blobtable=MungoBlobs
http://www.madrid.org/cs/BlobServer?%20blobkey=id&blobwhere=1310946193148&blobheader=application%2Fpdf&blobheadername1=ContentDisposition&blobheadervalue1=filename%3DAnexo+II+Itinerarios+formativos.pdf&blobcol=urldata&blobtable=MungoBlobs
http://www.madrid.org/cs/BlobServer?%20blobkey=id&blobwhere=1310946193148&blobheader=application%2Fpdf&blobheadername1=ContentDisposition&blobheadervalue1=filename%3DAnexo+II+Itinerarios+formativos.pdf&blobcol=urldata&blobtable=MungoBlobs
http://redaberta.usc.es/redu

86.

87.

88.

89.

90.

91.

92.

93.

94,

Estrabao, A., Fuentes, H. y Roldan, A. (2012). Gestion universitaria. Modelo y estrategia para la
gestion de los procesos de pertinencia e impacto en facultades universitarias. Saarbriicken:
Editorial Académica Espafiola.

Féliz, G. (2009). Estrategia de gestién del proceso de formacién continua de los docentes de
Matematica Basica. Tesis para Optar por el Grado Doctoral. Santo Domingo, R.D.

Féliz, G. & Montes de Oca, N. (2008). Estrategia de capacitacion para la profesionalidad del docente
de matematica en UNAPEC en el acta latinoamericana de Matematica Educativa. RELIME,

Volumen 21. Recuperado de: www.clame.org.mx

(2009). Estrategia de gestién del proceso de formacién continua de los docentes de

matematica basica. Recuperado de: http://repositorio.unapec.edu.do/bitstream

1123456789/489/1/Proyecci%C3%B3n%20de%20las%20ciencias%20pedag%C3%B3gicas%20

en%20UNAPEC.%20Estrateqgia%20de%20gesti%C3%B3n%20del%20proceso%20de%20forma

Ci%C3%B3n%20continua.pdf

Fernandez, M. (1988). La profesionalizacién del docente. Madrid: Editorial Escuela Espafiola.

Ferran, H. et al (1991). Fundamentacién y determinacién de la evolucién de la educacion, la escuela
y la pedagogia en Cuba. La Habana: Editorial Pueblo y Educacion.

Ferrer, M. (2016). Por el mejoramiento continuo de la calidad de la formaciéon del profesional.
Conferencia inaugural. En Conferencia Cientifico Metodologica (CONCIMET), 22 de abril.
Santiago de Cuba. ISBN: 978-959-18-0965-0.

Fielden, J. (1998). La formacion del personal de Educacién Superior: una misién permanente. Paris:
Secretaria de los Paises de la Commonwealth.

Follari, R. (2014). Formacion de formadores: contradicciones de la profesionalizacién docente. En

Integra Educativa, VII (1), pp.13-28. Recuperado de: http://www.scielo.org.bo/pdf/rigiii/v7

n1/v7n1_a02.pdf.


http://www.clame.org.mx/
http://repositorio.unapec.edu.do/bitstream%20/123456789/489/1/Proyecci%C3%B3n%20de%20las%20ciencias%20pedag%C3%B3gicas%20en%20UNAPEC.%20Estrategia%20de%20gesti%C3%B3n%20del%20proceso%20de%20formaci%C3%B3n%20continua.pdf
http://repositorio.unapec.edu.do/bitstream%20/123456789/489/1/Proyecci%C3%B3n%20de%20las%20ciencias%20pedag%C3%B3gicas%20en%20UNAPEC.%20Estrategia%20de%20gesti%C3%B3n%20del%20proceso%20de%20formaci%C3%B3n%20continua.pdf
http://repositorio.unapec.edu.do/bitstream%20/123456789/489/1/Proyecci%C3%B3n%20de%20las%20ciencias%20pedag%C3%B3gicas%20en%20UNAPEC.%20Estrategia%20de%20gesti%C3%B3n%20del%20proceso%20de%20formaci%C3%B3n%20continua.pdf
http://repositorio.unapec.edu.do/bitstream%20/123456789/489/1/Proyecci%C3%B3n%20de%20las%20ciencias%20pedag%C3%B3gicas%20en%20UNAPEC.%20Estrategia%20de%20gesti%C3%B3n%20del%20proceso%20de%20formaci%C3%B3n%20continua.pdf
http://www.scielo.org.bo/pdf/rieiii/v7%20n1/v7n1_a02.pdf
http://www.scielo.org.bo/pdf/rieiii/v7%20n1/v7n1_a02.pdf

95.

96.

97.

98.

99.

Fonseca, S. (2002). Modelo basado en competencias profesionales para la formacion del Técnico
Medio en Tecnologia de los Alimentos. Tesis en opcion al titulo de Master en Educacion.
Instituto Pedagdgico Latinoamericano y Caribefio. La Habana, Cuba.

Fonseca, S., Fonseca, N. & Pérez, M. (2016). La formacion pedagdgica: un imperativo para la
Universidad ecuatoriana. Revista Maestro y Sociedad. Universidad de Oriente Vol. 13, No. 4.

Recuperado de: http://ojs.uo.edu.cu/index.php/MyS/article/view/1606

Fonseca, S., Lucio, E. & Lucio, N. (2016) La investigacion en los estudiantes universitarios. Revista
pedagdgica Conrado de la universidad de Cienfuegos. Volumen 12. No. 53. En linea.

Recuperado de: http://conrado.ucf.edu.cu

Forgas, J. (2003). Modelo curricular para la formacion del técnico de nivel medio basado en
competencias profesionales. Tesis en opcion al Grado Cientifico de Doctor en Ciencias
Pedagdgicas. Instituto Superior Pedagdgico Frank Pais Garcia, Santiago de Cuba, Cuba.

Forgas, J. y Forgas M. (2007). Relacion esencial entre competencias profesionales y niveles de
desempefio desde el disefio curricular. Ponencia presentada en Pedagogia 2007: Curso 76,

Palacio de las Convenciones.

100. Forgas, J. y Fuentes, H. (2001). Modelo para la formacién profesional en la Educacion Técnica y

Profesional sobre la base de Competencias Profesionales en la Rama Mecéanica. IVETA

Conference. Montegobay”. Jamaica. Recuperado de: http// www.heart-nta.org/iveta.

101. Forgas, M. (2008). Dinamica del proceso de formacion profesional basado en competencias del

Bachiller Técnico de la rama industrial en el contexto laboral profesional. Tesis en opcion al
Grado Cientifico de Doctor en Ciencias Pedagogicas. Instituto Superior Pedagdgico Frank Pais

Garcia, Santiago de Cuba.

102. Formosinho, J. (2009). La formacion de profesores: desarrollo profesional y accién docente. Porto:

Porto Editora.


http://ojs.uo.edu.cu/index.php/MyS/article/view/1606
http://conrado.ucf.edu.cu/
http://www.heart-nta.org/iveta

103. Freire, P. (2010). Pedagogia de la autonomia y otros textos. La Habana: Editorial Caminos.

104. Frigo, E. (2012). Las diferencias entre capacitacién y educacion. (En linea). Recuperado de:

http://www.forodeseguridad.com/artic/rrhh/7018.htm

105. Fuenmayor; M. (2011). La interdisciplinariedad en el proceso de formacion permanente de los

docentes del PFG en estudios juridicos de la universidad bolivariana de Venezuela Tesis
presentada en opcién al grado cientifico de Doctor en Ciencias Pedagdgicas. Instituto

Pedagdgico Latinoamericano y Caribefio,

106. Fuentes, H. et. al. (1998). Dinamica del proceso docente educativo en la Educacion Superior.

107.

108.

109.

110.

1.

Monografia. Santiago de Cuba: Centro de Estudios de Educacion Superior “Manuel F. Gran” de
la Universidad de Oriente.

(2000). Modelo curricular con base en competencias profesionales. Santa Fe de
Bogota: s/e

(2002a). Gestion y Calidad en la Educacion Superior. Santiago de Cuba: Centro de
Estudios de Educacién Superior “Manuel F. Gran” de la Universidad de Oriente.

(2002b). Modelo holistico - configuracional de la didactica de la Educacion Superior.
Santiago de Cuba: Centro de Estudios de Educacion Superior “Manuel F. Gran” de la
Universidad de Oriente.

(2003). Las competencias profesionales como configuracion didactica, expresion de las
cualidades de los profesionales. Santiago de Cuba. Centro de Estudios de Educacién Superior
‘Manuel F. Gran” de la Universidad de Oriente (en soporte electrénico).

(2008). La formacion de los profesionales en la contemporaneidad. Santiago de Cuba:

Centro de Estudios de Educacion Superior “Manuel F. Gran” de la Universidad de Oriente.


http://www.forodeseguridad.com/artic/rrhh/7018.htm

112. Fuentes, H. y Lucio, A. (2009). Formacion por competencias en la concepcion de la universidad
humana cultural: Ecuador: Una propuesta desde la Universidad Estatal de Bolivar.

113. Et al. (2007). Proceso de investigacion Cientifica. Orientada a la Ciencias Sociales.
Ecuador: Universidad Estatal de Bolivar.

114. Galvis, R., Fernandez, B. & Valdivieso, M. (2007). Construccidn de per les por competencias bajo el
enfoque del marco l6gico. Taller presentado en el Congreso Internacional de Calidad e
Innovacién en Educacion Superior.

115. Gallegos, M., Gallegos, E. y Paz, G. (2015). La identidad y profesionalizacion docente en la Educacion
Superior. En VIII Encuentro Internacional de Investigadores y Estudiosos de la Informacién vy la
Comunicacién y IX Congreso Internacional ULEPICC 2015, 7-11 diciembre. Ciudad de La
Habana: Comité Organizador.

116. Garcia, A. (2015). La competencia didactica de los maestros de informética de la educacion primaria.
Atenas  Vol. 3 Nro. 31 (2015) ISSN:  1682-2749.  Recuperado  de:

http://atenas.mes.edu.cu/index.php/atenas/article/view/158/html

117. Garcia, L. (2005). El cambio de rol y la formacién del Profesorado. Espafia: Editorial BENED.

118. Garcia, L. & otros. (1996). Autoperfeccionamiento docente y creatividad. La Habana: Editorial
Pueblo y Educacion.

119. (1996) Los retos del cambio educativo. La Habana: Editorial Pueblo y Educacion.

120. Garcia, M. (2011). Estrategia de formacién continua para maestros de la ensefianza primaria en las
zonas rurales. Tesis presentada en Opcion al Grado Cientifico de Doctor en Ciencias
Pedagdgicas. Universidad de Camagley. Centro de Estudios de Ciencias de la Educacion.

Camagtiey, Cuba.


http://atenas.mes.edu.cu/index.php/atenas/article/view/158/html

121. Gomez, S. (2013). Vinculos entre la prospectiva, el aprendizaje organizacional, la vision y el enfoque
sistémico en la gestion del cambio en las universidades. Revista cubana de Educacion Superior.
No. 3 (sept.-dic.) p. 5-18.

122. Gonzélez, F. (1995). Comunicacion, personalidad y desarrollo. La Habana: Editorial Pueblo y
Educacion.

123. Gonzalez, J. C. (2006). La superacién profesional continua del docente de la rama industrial en la
educacion técnica y profesional de Santiago de Cuba. Tesis en opcién al Grado Cientifico de
Doctor en Ciencias Pedagogicas. Instituto Superior Pedagogico Frank Pais Garcia, Santiago de
Cuba, Cuba.

124. Gonzalez, M. (2003). “La investigacidn-accion-colaborativa como modalidad de formacién docente
para la educacion en valores.”. En: “Programa de formacién postgraduada para docentes
universitarios dirigido a su preparacion para la educacion en valores”. Informe de investigacion.
CEPES. Universidad de La Habana, Cuba.

125. Gonzalez, R y Gonzalez, V. (2007). Diagnéstico de necesidades y estrategias de formacién docente
en las Universidades. Revista Iberoamericana de Educacién, 43, 6-15. Organizacion de
Estados Iberoamericanos para la educacion, la ciencian y la cultura (OEl).

126. Gonzalez, V. (2000). La profesionalidad del docente universitario desde una perspectiva humanista
de la educaciéon. Rio Grande del Sur, Brasil. Ponencia presentada en el | Congreso
Iberoamericano de Formacion de Profesores, Universidad Federal de Santa Maria.

127. Gonzci, A. (1995). Competencies for Adult Basic Education. Sydney: Mimeo.

128. (1997). «Problemas asociados con la implementacion de la educacion basada en la
competencia: de lo atomistico a lo holistico», en Formacion basada en competencia laboral

(México, CONOCER-OIT/CINTERFOR).



129. (1999). Instrumentacion de la educacion basada en Competencias. Perspectivas de la
teoria y la practica en Australia/ Andrew Gonczi, J. Atianascu. — Australia: [s.1].

130. Gonczi, A. & Athanasou, J. (1996). «Instrumentacién de la educacién basada en competencias.
Perspectiva de la teoria y la practica en Australia». México: Limusa.

131. Hager, P. (1995). «Competency Standards - a Help or a Hindrance? An Australian Perspective», en
The Vocational Aspect of Education, volume 41, nim. 2 (Sydney).

132. Hernandez, A. (2009). La formacién docente del profesor: situacion actual y perspectiva de América
Latina. Cuba una propuesta alternativa. Memorias del VI Coloquio de Experiencias Educativas
en el contexto universitario. La Habana: Editorial Universitaria.

133. Ibarra, A. (1996). «El sistema normalizado de competencia laboral», en Argiielles, A.: Competencia
laboral y educacion basada en normas de competencia (México DF, Limusa). Towards
employability (Londres, Industry in Education).

134. Ibarra, A. (1999). Competencia Laboral y Educacion Basada en Competencias. — México: CONALEP.

135. Imberndn, F. (1993). La formacién y el desarrollo profesional del profesorado. Hacia una nueva
cultura profesional. Barcelona: Ediciones Graé.

136. (2002). Reflexiones globales sobre la formacién y el desarrollo profesional del
profesorado en el estado espafiol y latinoamericano. Espafia: Educar 30.

137. (2002). Informe General de la Educacion Superior en Republica Dominicana
(IESALC/UNESCO).

138. Kebinger, N. (1996). El sistema de formacidn profesional y técnico por competencias desarrollado en
Québec. - Canada: [s. e].

139. La Greca, J. (2000). Hacia una formacion docente basada en el desarrollo de competencias. Buenos

Aires. Academia Nacional de Educacion. LITWIN, Edith 2000.



140. (2004). La practica reflexiva. Antologia de seminarios de Investigacion: Practica

educativa. Secretaria de Educacion Jalisco. Recuperado de: http://educacion.jalisco.gob.mx.

141. Larrea. N. (2013). El curriculo de la Educacién Superior desde la complejidad Sistémica. Ecuador.
142. Larrea de Granados, E. (2013). ltinerarios de Formacion Profesional. Recuperado de:

http://www.ces.qob.ec/doc/Talleres Carrera_de Educacion/Rediseno de los itinerarios/itinerari

05%20de%20formacin%20profesional.pdf

143. Leiva, A. (2007). Estrategia de Superacion Semipresencial en la Microuniversidad para los docentes
de la Educacion Especial que atienden a escolares con baja vision. Tesis presentada en opcidn
al Grado Cientifico de Doctora en Ciencias Pedagogicas. Instituto Superior Pedagdgico “Félix
Varela”. Villa Clara, Cuba.

144. Lema, M. & Fonseca, S. (2013). Modelo para la gestion del proceso de Ciencias Innovacion y
Tecnologia en los institutos tecnoldgicos de la Provincia del Guayas. Ecuador. Evento
Internacional Pedagogia2013. La Habana.: ACE-096.

145. Ley Organica de Educacién Superior (2010). Quito, Ecuador: Presidencia de la Republica, Registro

Oficial N° 298. Recuperado de: http://www.documentacion.asambleananacional.gov.ec./

146. Lévy-Leboyer, C. (2000). Gestion de las competencias: como analizarlas, como evaluarlas, como
desarrollarlas. Barcelona GESTION 2000.

147. Lépez, F. (2008). Propuesta metodoldgica para la integracion de la gestion por competencias a la
estrategia de las organizaciones. Instituto Superior Politécnico José Antonio Echeverria, La
Habana, Cuba.

148. Lopez, J. (1996). El caracter cientifico de la pedagogia. La Habana: Editorial Pueblo y Educacion.

149. Lozada, A. y Moreno, H. (2002). ABC Competencias basicas aplicadas al aula. Colombia: Ediciones

SEM Bogota. DC Segunda edicion.


http://educacion.jalisco.gob.mx/
http://www.ces.gob.ec/doc/Talleres_Carrera_de_Educacion/Rediseno_de_los_itinerarios/itinerarios%20de%20formacin%20profesional.pdf
http://www.ces.gob.ec/doc/Talleres_Carrera_de_Educacion/Rediseno_de_los_itinerarios/itinerarios%20de%20formacin%20profesional.pdf
http://www.documentacion.asambleananacional.gov.ec./

150

151

152

153

154

155.

156

157.

158

. Macay, I. (2013). La superacién en Gestion Académica del Directivo Universitario. Tesis en opcién al
grado cientifico de Doctor en Ciencias Pedagdgicas. Universidad de Ciencias Pedagogicas
“José Marti”, Camagtiey, Cuba.

. Macias, W. (2011). El sistema de Educacion Superior del Ecuador. Red de Observatorios de Buenas
Practicas de Direccion Estratégica Universitaria en América Latina y Europa. Version digital en
pdf. Guayaquil. Ecuador. Escuela Superior Politécnica del Litoral.

. Malpica, M. (1996). El punto de vista pedagogico en la formacién por competencias. México:
CONALEP.

. Manrique. (2012) ;Evaluacion en competencias? Estudios pedagégicos, vol. XXXVII, n°1,
Universidad Austral de Chile, Valdivia.

. Marifio. (2008). La Formacion Pedagdgica Inicial de los estudiantes de la carrera de Derecho en la

Universidad de Holguin. Tesis presentada en opcién al grado cientifico de doctor en ciencias

pedagdgicas. “José de la Luz y Caballero”, Holguin, Cuba.

& Ortiz (2011). La formacién de competencias pedagdgicas profesionales en
estudiantes universitarios. Material digital. Universidad de Holguin, Cuba

.Mas, O. (2009). EI perfil competencial del profesorado universitario en el Espacio Europeo de

Educacion Superior. Tesis Doctoral inédita Bellaterra: Departamento de Pedagogia Aplicada-

UAB.

(2011). El profesor universitario: sus competencias y formacion. Profesorado. Revista de

curriculum y formacion del profesorado, 15(3 1-17) Recuperado de: http://www.ugr.es/~recfpro/

rev153COL1.pdf

. Mas, O. y Olmos, P. (2011). Competencias docentes para la inclusion del alumnado universitario en
el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior. Revista de educacion inclusiva, vol. 5(1)

159-174. Recuperado de: http://www.ujaen.es/revista/rei/



http://www.ugr.es/~recfpro/
http://www.ujaen.es/revista/rei/

159. Medina, E. (2011). Modelo pedagdgico de formacion del protagonismo del futuro profesional desde la
extension universitaria, en el contexto de la universalizacion. Tesis presentada en opcion al
grado cientifico de Doctor en Ciencias Pedagogicas. Universidad de Ciencias Pedagdgicas
“Frank Pais Garcia” Santiago de Cuba, Cuba.

160. Méndez, S. (2013). La cultura colaborativa profesional del docente del nivel medio. Tesis presentada
en opcion al grado cientifico de Doctor en Ciencias Pedagdgicas. Universidad de Ciencias
Pedagdgicas “José Marti”, Camagliey, Cuba.

161. Menéndez. M. (2008). Modelo pedagogico para el mejoramiento del desempefio profesional de los
directores de las escuelas primarias del municipio Boyeros a través de la superacion
profesional. Tesis presentada en opcion al grado cientifico de Doctor en Ciencias Pedagogicas.
Instituto Superior Pedagdgico “Enrique José Varona”. Ciudad de La Habana. Cuba. Editorial
Universitaria, 2008-ISBN978-959-16-0819-2.

162. Mertens, L. (1998). Competencia Laboral: sistemas, surgimiento y modelos. Montevideo:
CINTERFOR.

163. (2000). La gestion por Competencia laboral en la empresa y la formacion
profesional. Montevideo: CINTERFOR.

164. Milanés, R. (2011). Sistema de evaluacion de la calidad del desempefio pedagégico profesional de
direccion del director de la escuela politécnica. Tesis en opcion al grado cientifico de Doctor en
Ciencias Pedagdgicas. ICCP, La Habana, Cuba.

165. Miquilena, L. (2011). Estrategia pedagogica para la formacién permanente en direccion de proyectos
de aprendizaje para los asesores del programa nacional de formacion de educadores. Tesis en
opcién al Grado Cientifico de Doctor en Ciencias Pedagdgicas. Universidad de Ciencias

Pedagdgicas "Enrique José Varona" La Habana, Cuba.



166. Miranda, A. (2005). Evolucion histérico-pedagogica de la formacion del maestro primario en Cuba de
1898 a 1958. Tesis en Opcion al Grado Cientifico de Doctor en Ciencias Pedagogicas.
Universidad de Ciencias Pedagdgicas. Frank Pais Garcia. Santiago de Cuba, Cuba.

167. (2008). Los Antecedentes historicos del objeto de investigacion de las investigaciones
educativas. En: Compendio de articulos cientificos — pedagoégicos. Santiago de Cuba: Instituto
Superior Pedagdgico Frank Pais Garcia; Centro de Estudios Pedagodgicos Juan Bautista
Sagarra Blez.

168. Miranda B. (2013). Estrategia pedagdgica para la formacion del desempefio integral del director de la
escuela secundaria basica. Tesis en opcion al Grado Cientifico de Doctor en Ciencias
Pedagdgicas. Universidad de Ciencias Pedagogicas “José Marti”, Camaguey, Cuba.

169. Miranda, C. (2004). Formacién permanente e innovacion en las practicas pedagdgicas en docentes
de educacion basica. Revista iberoamericana de educacion. De los lectores; N. 33/8(2004);
Formato pdf. Organizacién de Estados Iberoamericanos.

170. Montero, E. (2010). La formacién permanente del profesor a tiempo parcial de la educacién superior
pedagdgica. Tesis presentada con opcion al grado cientifico de Doctor en Ciencias
Pedagdgicas. “José de la Luz y Caballero”, Holguin, Cuba.

171. Mora, D. (2014). Nuevas directrices para la formacion y actualizacion docente. En Integra Educativa,

VII (1), pp.29-44. Recuperado de: http://www.scielo.org.bo/pdf/rieiiiiv7n1/v7n 1_a03.pdf.

172. Moreno, V. (2003). “El desempefio profesional pedagogico de los profesores de educacion
secundaria de la ciudad de Veracruz, México. Resumen Tesis Doctoral. Instituto Superior
Pedagdgico, Enrique José Varona. Ciudad de La Habana, Cuba.

173. Morin, E. (2000). Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro. Bogotd: Mesa Redonda -

Magisterio.


http://www.scielo.org.bo/pdf/rieiii/v7n1/v7n%201_a03.pdf

174. (1984). Introduccion al Pensamiento Complejo. Barcelona: Editorial Gedisa.

175. Naciones Unidas. (2013). Objetivos de desarrollo del milenio. New York: Editor Lois Jensen.

176. Nogueira, R. & Blanco. (2013). Desarrollo de competencias para la gestion docente en la educacion
médica superior. Instituto Superior de Ciencias Médicas. La Habana. Cuba.

177. NUfez, 1. (1999). La formacion permanente de profesores en el centro de trabajo. Santiago de Chile.
Revista Enfoques Educativos Vol. 2 No. 1.Dpto. de Educacion, Facultad de Ciencias Sociales.
Universidad de Chile.

178. Odriozola, U. (2004). Profesionalizacién de Maestros: Modelo Educativo de la Universidad
Iberoamericana. México: Editorial UIA-Noroeste.

179. Oramas, R. (2013). Modelo del Profesor para los escenarios docentes de la Carrera de Medicina.
Tesis de Doctorado en Ciencias Pedagdgicas. ICCP. La Habana.

180. Ornelas, C. (1997). El perfil del maestro del siglo XXI. Simposio internacional: Educacion para el
siglo XXI. México.

181. (2002). Valores, calidad y educacién: Memoria del primer encuentro internacional de
educacion. México: Editorial Santillana.

182. Ortiz, E. (1995). El perfeccionamiento del estilo comunicativo del maestro de la ensefianza media
para su labor pedagdgica. Tesis en opcion al grado cientifico de doctor en Ciencias de la
Educacion. Instituto Superior Pedagogico “José de la Luz y Caballero”, Holguin, Cuba.

183. Ortiz, I. (2000). La autoformacién del pedagogo: un estudio pre-liminar. México: Colegio de
Pedagogia de la UNAM.

184. Ortiz, I. y Sanz. (2016). Visién Pedagdgica de la formacién universitaria actual. La Habana: Editorial
UH.

185. Péez, E. (2001) Propuesta de formacion por competencia. Modelo para la formacion del

profesional de la educacién. La Habana: Instituto Superior Pedagégico. Enrique José Varona.



186. Parra, 1. (2002). Modelo didactico para contribuir a la direccion del desarrollo de la competencia

didactica del profesional de la educacién en formacién inicial. Tesis en Opcién al Grado
Cientifico de Doctor en Ciencias Pedagogicas. Instituto Superior Pedagégico. Enrique José

Varona. La Habana. Cuba

187. Paz, I. (2005). El colectivo de afio en la orientacion educativa a los estudiantes de las carreras

188.

189.

190.

191.

pedagdgicas. Tesis presentada en opcion al grado cientifico de Doctor en Ciencias
Pedagdgicas. Centro de Estudios de Educacién Universitaria Manuel F. Gran. Universidad de
Oriente. Santiago de Cuba.

(2011a). Formando al educador del siglo XXI. Reflexiones, experiencias y propuestas
pedagdgicas. En Congreso Internacional Pedagogia 2011, 24-28 Enero. Ciudad de La Habana:
Sello Editor Educacion Cubana.

(2011b). Orientacién y motivacion profesional pedagdgica. Experiencias desde la
actividad cientifica en la Universidad Pedagégica de Santiago de Cuba. En Congreso
Internacional Pedagogia 2011, 24-28 Enero. Ciudad de La Habana: Sello Editor Educacion
Cubana.

(2013). La orientacion educativa como contenido de la formacion permanente de
educadores en las Universidades Pedagdgicas. Reflexiones y propuestas. En VIII Taller
Internacional Innovacion Educativa-Siglo XXI (INNOED’ 2013) y VII Congreso Iberoamericano
de Educacion Cientifica (CIEDUC'2013). Las Tunas. ISBN: 978-959-16-2107-8.

(2014). Sistematizacion de resultados cientificos sobre la orientacion educativa desde el
Centro de Estudios Pedagdgicos “Juan Bautista Sagarra Blez”. En Conferencia Cientifico

Metodoldgica (CONCIMET), 22 de abril. Santiago de Cuba. ISBN: 978-959-18-0965-0.



192. Pedagogia 2013: La CELAC por una educacion para todos. Recuperado de:

http://www.cubahora.cu/sociedad/pedagogia-2013-la-celac-por-una-educacion-para-todos

193. Pérez. (2014). Estrategia pedagdgica para la preparacion de los Licenciados en Enfermeria en las
competencias investigativas. Tesis en opcion al grado de Doctor en Ciencias Pedagogicas,
Universidad de Ciencias Pedagdgicas Enrique José Varona, La Habana, Cuba.

194. Perrenoud, P. (2002). Politicas de incentivos sobre el profesorado universitario: Situacién actual y
propuestas de mejora Université de Genéve.

195. (2004). Diez nuevas competencias para ensefiar. Barcelona. [Online] Recuperado de:

http://www.centrodemaestros.mx/carrera_m/diez_comp.pdf

196. (2007a) Desarrollar la Practica Reflexiva en el Oficio de Ensefiar. México: Editorial
Grao. Recuperado de:

https://coleccion.siaeducacion.org/sites/default/files/files/6_perrenoud philippe 2007desarrollar

la_practica reflexiva.pdf

197. (2012). Cuando la escuela pretende preparar para la vida ¢ desarrollar competencias o
ensefiar otros saberes? Barcelona: Editorial Grad (traducido en espafiol).

198. Pineda, P. & Sarramona, J. (2006). El nuevo modelo de formacion continua en Espafa: balance de
unos afios de cambio. Revista de Educacion, 341, 705-736.

199. Ponce, Z. (2005). EI desempefio profesional pedagdgico del tutor del docente en formacién en la
escuela primaria como Microuniversidad. Tesis en opcién al titulo de Dr. en Ciencias
Pedagdgicas. Instituto Superior Pedagdgico “Juan Marinello”. Matanzas, Cuba.

200. Pla, R. (2003) Modelo del profesional de la educacion basado en competencia. Evento Internacional

Pedagogia 2003. La Habana.


http://www.cubahora.cu/sociedad/pedagogia-2013-la-celac-por-una-educacion-para-todos
http://www.centrodemaestros.mx/carrera_m/diez_comp.pdf
https://coleccion.siaeducacion.org/sites/default/files/files/6_perrenoud_philippe_2007desarrollar_la_practica_reflexiva.pdf
https://coleccion.siaeducacion.org/sites/default/files/files/6_perrenoud_philippe_2007desarrollar_la_practica_reflexiva.pdf

201. (2005) Las competencias profesionales para el desarrollo de los docentes en la
educacion de los alumnos desde un enfoque integrador. Evento Internacional Pedagogia 2005,
Curso 51. La Habana.

202. Plan Nacional de Desarrollo 2009 — 2013: Republica del Ecuador. Plan Nacional para el Buen Vivir
2009-2013: ISBN: 978-9978-92-794-6, Secretaria Nacional de Planificacién y Desarrollo, Quito,
Ecuador (segunda edicién).

203. Portilla, A. (2002). La formacién docente del profesorado universitario: perfil y lineas de formacion.
Tesis para optar por el grado doctoral en la Universidad Autonoma de Barcelona. Barcelona,
Espafia.

204. Recarey, S. (2004). La preparacién del profesor general integral de secundaria basica en formacion
inicial para el desempefio de la funcién orientadora. Tesis presentada en opcién al grado
cientifico de Doctor en Ciencias Pedagogicas. Instituto Superior Pedagégico “Enrique José
Varona”. La Habana, Cuba.

205. Reglamento de Carrera y escalafon del Profesor Investigador (2012). Sistema de Educacion Superior
en Ecuador.

206. Rezabala, D. (2015). La formacion pedagoégica inicial en la carrera de Licenciatura en Enfermeria en
la Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabi: retos y perspectivas. En Revista REFCalen®3.
Ecuador.

207. Rial, A. (2008). Disefiar por competencias, un reto para los docentes universitarios en el Espacio
Europeo de Educacion Superior. Innovacion educativa.

208. Rizo, E. (2010). Metodologia para el proceso de apreciacion de las artes plasticas en la formacion
permanente del profesor de Secundaria Basica. Tesis en Opcién al Grado Cientifico de Doctor
en Ciencias Pedagdgicas. Universidad de Ciencias Pedagdgicas Frank Pais Garcia. Santiago

de Cuba, Cuba.



209. Roca, A. (2001). El desempefio pedagdgico profesional. Modelo para su mejoramiento en la
Educacién Técnica Profesional. Tesis en Opcion al Grado Cientifico de Doctor en Ciencias
Pedagdgicas. Instituto Superior Pedagdgico “José de la Luz y Caballero”, Holguin, Cuba.

210. Rodriguez, F. (2012). Metodologia y Evaluaciéon. Desarrollo de competencias y destrezas con
criterio de desempefio. Quito: Letra Sabia Servicios Editoriales.

211. (s/a) El nuevo rol del docente universitario en una época de cambio. Recuperado de:

http://www.uce.edu.ec/documents/24552/2847200/LA%20F ORMACI%C3%93N%20EN%20UN

%20CAMBIO%20DE%20%C3%89POCA%2010%20diciembre.pdf

212. Rojas, M. (2006). La formacién permanente de los profesionales adjuntos de la Educacion Primaria,
en condiciones de universalizacion. Tesis en opcion al grado cientifico de Doctor en Ciencias
Pedagdgicas. Instituto Superior Pedagdgico, José de la Luz y Caballero. Holguin, Cuba.

213. Romero, N. (2002). Evolucién de la legislacion en materia de educacion superior en ecuador. Digital
observatory for higher education in latin america and the caribbean iesalc reports available at

www.iesalc.unesco.org.ve IES/2002/ED/PI/86 Recuperado de:

http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001404/140470s.pdf

214. Roschke, M. Davini. & Haddad, J. (1993). Educacion permanente de personal de salud. Washington:
OPS; 1994: 33-186. (desarrollo de Recursos Humanos; 100).

215. Rubio, J. (2011). Metodologia para la organizacion del sistema de superacién de directivos de
institutos preuniversitarios. Tesis en opcion al Grado Cientifico de Doctor en Ciencias
Pedagdgicas. Universidad de Ciencias Pedagégicas “José Marti”, Camagtiey, Cuba.

216. Ruiz, 0. (2011). Modelo pedagégico de formacién permanente para los directores de los planteles de
educacion primaria en el Estado Barinas, Venezuela. Tesis presentada en opcion al grado
cientifico de doctor en Ciencias Pedagogicas. Instituto Pedagogico Latinoamericano y Caribefio,

La Habana, Cuba.


http://www.uce.edu.ec/documents/24552/2847200/LA%20FORMACI%C3%93N%20EN%20UN%20CAMBIO%20DE%20%C3%89POCA%2010%20diciembre.pdf
http://www.uce.edu.ec/documents/24552/2847200/LA%20FORMACI%C3%93N%20EN%20UN%20CAMBIO%20DE%20%C3%89POCA%2010%20diciembre.pdf
http://www.iesalc.unesco.org.ve/
http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001404/140470s.pdf

217. Ruiz, V. (1999). Las Competencias: un Hacer en contexto. Primer Encuentro Andino sobre Formacion
con Base en Competencias Laborales. Santa Fé de Bogota. [s.e].

218. Salgado, A. (2015). Metodologia para la capacitacion técnica en la formacion continua del profesional
de nivel medio en informatica mediante la educacion a distancia. Tesis presentada en opcién al
grado cientifico de doctor en Ciencias Pedagogicas. Instituto Superior Pedagadgico “Pepito Tey”,
Las Tunas, Cuba.

219. Sanchez, M. (2011). La formacién profesional pedagégica en los estudiantes de los Institutos
preuniversitarios vacacionales de ciencias pedagdégicas. Tesis en opcion al grado cientifico de
Doctor en Ciencias Pedagdgicas. Instituto Superior Pedagdgico “José de la Luz y Caballero”,
Holguin, Cuba.

220. Santiesteban, M. (2002). Programa Educativo para la superacién de los directores de las escuelas
primarias del municipio Playa. Tesis en opcion al grado cientifico de Doctor en Ciencias
Pedagdgicas. Instituto Superior Pedagdgico, Enrique José Varona, Ciudad de La Habana, Cuba.

221. Santiesteban, R. (2011). La direccién de la formacion permanente de los directores escolares
zonales del sector rural. Tesis presentada en opcién al grado cientifico de Doctor en Ciencias
Pedagdgicas. Instituto Superior Pedagdgico. “José de la Luz y Caballero”, Holguin, Cuba.

222. Santos, J. (2005). Modelo Pedagdgico para el mejoramiento del desempefio pedagdgico profesional
de los profesores de Agronomia de los Institutos Politécnicos Agropecuarios. Tesis presentada
en opcion al grado cientifico de Doctor en Ciencias Pedagogicas. Instituto Superior Pedagégico
Enrique José Varona. La Habana, Cuba.

223. Schiefelbein, E. y Tedesco, J. C. (1995). Una nueva oportunidad. El rol de la educacién en el

desarrollo de América Latina. Buenos Aires: Santillana.



224. Schon, D.A. (1992). Formacion de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo modelo de ensefianza y
del aprendizaje en las profesiones. Barcelona: Paidés/MEC.

225. Secretaria Nacional de Educacion Superior, Ciencia, Tecnologia e Innovacion (SENESCYT). (2011).
Ley Organica de Educacion Superior. Quito.

226. Secretaria Nacional de Educacion Superior, Ciencia, Tecnologia e Innovacion (SENESCYT). (2011).
Reglamento General a la Ley Organica de Educacién Superior. Quito.

227. Secretaria Nacional de Planificacion y Desarrollo (SENPLADES). (2013). Plan Nacional para el
Buen Vivir 2013-2017. Quito.

228. Sierra, R. (2003). Modelacion y estrategia: algunas consideraciones desde una perspectiva
pedagdgica. Pag. 321 en Compendio de Pedagogia. La Habana: Editorial Pueblo y Educacién.

229. Soltura, A. (2008). Tecnologia de integracién estratégica del sistema de competencias de la
organizacién. Tesis presentada en opcion al grado cientifico de Doctor en Ciencias Técnicas.
Instituto Superior Politécnico “José Antonio Echeverria”. La Habana, Cuba.

230. (2009). Integracién estratégica basada en competencias para la gestion del desempefio
organizacional (pp. 1-15). La Habana: Centro de Estudios de Técnicas de Direccion.

231. Suarez, C. (2013). Concepcion didactica de la ensefianza — autoaprendizaje. (Monografia —no
publicada-).Santiago de Cuba: Centro de Estudios de Educacion Superior “Manuel F. Gran” de
la Universidad de Oriente.

232. Tedesco, J. (1999) Profesionalizacién y capacitacion docente. México.

233. (2005) Fortalecimiento del rol de los docentes: Balance de las discusiones de la 45°
sesion de la Conferencia Internacional de Educacion. Revista Latinoamericana de Innovaciones

Educativas. N° 29 - Argentina.



234. Tejeda, J. & Sanchez. (2012). La formacion basada en competencias profesionales en los contextos
universitarios. Ecuador: Editorial Mar Abierto, universidad Laica Eloy Alfaro de Manabi.

235. Tenti, E. (1997). Una carrera con obstaculos: la profesionalizacion docente. Revista del Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacion (IICE-UBA), Afo IV, N° 7:17-25. Buenos Aires:
Mifio y Davila.

236. (2007). Consideraciones sociologicas sobre profesionalizacion docente. Buenos Aires,

Argentina: Educacion Social Campinas. Recuperado de:  http://www.cedes.unicamp.br

237. Tobon, S. (2006). El enfoque complejo de las competencias. Revista Internacional MAGISTERIO
educacion 'y pedagogia. Colombia, No. 22, agosto-septiembre. Recuperado de:

https://issuu.com/revistamagisterio/docs/revista_internacional_magisterio n__af00e70359bce8

238. (2007). Formacion basada en competencias. Pensamiento complejo, disefio curricular y
didactica. Bogota: ECOE.

239. Travieso, N. (2010). Alternativa para el desarrollo de competencias profesionales en la superacion
del docente de Tecnologia de la Salud. Tesis presentada en opcién al grado cientifico de Doctor
en Ciencias Pedagdgicas. Universidad de Ciencias Pedagdgicas “Frank Pais Garcia” Santiago
de Cuba, Cuba.

240. Tinnermann, C. (1995). La educacién permanente y su impacto en la educacién superior.

Recuperado de: http://unesdoc.unesco.org/images/0012/001204/12044 1s0.pdf

241. (1996a).La educacion superior en el umbral del siglo XXI. Caracas: CRESALC-
UNESCO.
242. (1996b). Calidad de la Educacion Superior. Kingston. CRESALC/UNESCO. Bases para

la transformacion de la educacidn superior en América Latina y el Caribe. Memorias de la Mesa
Redonda organizada por el CRESALC en el marco de la Séptima Reunién de Ministros de

educacion de América Latina y el Caribe.


http://www.cedes.unicamp.br/
https://issuu.com/revistamagisterio/docs/revista_internacional_magisterio_n__af00e70359bce8
http://unesdoc.unesco.org/images/0012/001204/120441so.pdf

243. (1997). Hacia una nueva educacion superior. Caracas: CRESALC/UNESCO.

244, (2000), La Educacion en el horizonte del siglo XXI. Caracas: IESALC. UNESCO.

245. (2003) Universidad latinoamericana ante los retos del siglo XXI. México: Edicion
UDUAL. Ciudad Universitaria.

246. UNESCO (2002). Declaracién Mundial sobre la Educacion Superior en el Siglo XXI: Vision y Accion.

Recuperado de: http://www.unesco.org/education/educprog/

247. (2009). Comunicado de la Conferencia Mundial de Educacion Superior 2009, las nuevas
dinamicas de la educacién superior y de la investigacion para el cambio social y el desarrollo.
Paris, Francia.

248. (2013). La formacién de las competencias profesionales a través de aprendizaje
servicio, cultura y educacion. Barcelona: Universidad de Barcelona.

249. (2015). Replantear la educacion ¢hacia un bien comin mundial? Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion la Ciencia y la Cultura, Paris, Francia.

250. Universidad Metropolitana Rendicion de Cuentas 2012-2013. Quito Ecuador: Editorial UMET.

251. Universidad Metropolitana Rendicién de Cuentas 2014. Quito Ecuador: Editorial UMET.

252. Universidad Metropolitana Plan Estratégico de Desarrollo Institucional 2014-2020. Quito Ecuador:
Editorial UMET.

253. Urdiales, C. (2006) Los masters y la formacién del profesorado de matematicas. Espafia. Seminario
de la FESM el 15-16 de dic.

254, Uzcategui. (2012). Algunas reflexiones sobre la formacion basada en competencias. En Odiseo
revista  electronica de Pedagogia. Caracas, Venezuela. Recuperado de:

http://odiseo.com.mx/bitacora-educativa/2012/10/algunas-reflexiones-sobreformacion-basada-

encompetencias


http://odiseo.com.mx/bitacora-educativa/2012/10/algunas-reflexiones-sobreformacion-basada-encompetencias
http://odiseo.com.mx/bitacora-educativa/2012/10/algunas-reflexiones-sobreformacion-basada-encompetencias

255. Valcarcel, N. (2003a). Programa de estudios y analisis destinado a la mejora de la calidad de la
ensefianza superior y de la actividad del profesorado universitario. La Preparacién del
Profesorado Universitario Espafiol para la Convergencia Europea en Educacion Superior.
Cordoba, Espafia.

256. (2003b). La Preparacion del Profesorado universitario Espafiol para la Convergencia
Europea en Educacion Superior. Informe de investigacion. Recuperado de:

http://www.etsit.upv.es/paeees/pdf/PRY MECD PDI EEES.pdf

257. Valcarcel, N. y Corzo, E. (2013). Aproximaciéon Evaluacion de Competencias Profesionales:
¢ Criterios 0 Normas? Ecuador: UEPSE.

258. Valcarcel, N. & Gotay, J. L. (2008). La calidad de vida y los proyectos individuales de mejoramiento
profesional y humano. Soporte digital. La Habana: Universidad de Ciencias Pedagdgicas
"Enrique José Varona".

259. Valcarcel, N., Quintana, L. A. & Oramas, R. (2014) Las competencias del profesor universitario
Revista Ciencias Pedagdgicas e Innovacion, Vol. Il No. 2

260. Valdés, N. (2003). Una contribucién para el disefio de una estrategia de formacién profesional
permanente en profesores universitarios de carreras de ingenieria pertenecientes a la rama de
las Ciencias Técnicas en Cuba. Tesis presentada en opcion al grado cientifico de Doctor en
Ciencias Pedagdgicas.

261. Valdés, N. (2004). Una estrategia de formacion profesional del profesor universitario de carreras de
ingenierias en Cuba. Centro de Referencia para la Educacién de Avanzada (CREA) e Instituto
Superior Politécnico José Antonio Echeverria. La Habana, Cuba.

262. Valiente, P. (2001). “Concepcion sistémica de la superacion de los directores de Secundaria Basica”.
Tesis en opcidn del titulo de Doctor en ciencias Pedagdgicas. Instituto Superior Pedagdgico

José de la Luz y Caribefio. Holguin, Cuba.


http://www.etsit.upv.es/paeees/pdf/PRY_MECD%20_PDI_EEES.pdf

263. (2004). Algunas tendencias de la formacion y superacion de los directores escolares
en paises de América Latina y el Caribe, Estados Unidos, la Unién Europea y Australia.
Ponencia presentada en el XIl Congreso Mundial de Educacién Comparada, La Habana, Cuba.

264. (2010). La profesionalidad del director escolar: sus competencias fundamentales. En

Recuperado de: http://www.gestiopolis.com/organizacion-talento/competenciasprofesionalidad-

director-escolar.htm

265. Vargas, F. (2002). Competencias en la formacién y competencias en la gestion de talento humano.

Convergencias y desafios. CINTERFOR/OIT. Recuperado de: http//www.cinterfor.org.uy.

266. Vargas, L., Estrabao, A. y Toro, M. de la (2012). La formacion docente de profesores universitarios.
Saarbriicken: Editorial Académica Espafiola.

267. Vlygotski, L. (1960). El desarrollo de las funciones psiquicas superiores. Academia de Ciencias
Pedagogicas.

268. (1968). Pensamiento y Lenguaje. Teoria del desarrollo cultural de las funciones
psiquicas. La Habana: Edicion Revolucionaria.

269. (1984). El problema de la periodizacion por edades de desarrollo infantil, en: Obras
Completas, Tomo 7. Moscu: Pedagogica.

270. (1988). El desarrollo de los procesos psiquicos superiores. Mexico: Editorial Critica.

271. (1998). Pensamiento y Lenguaje. La Habana: Pueblo y Educacion.

272. Zabalza, M.A. (2003). Las competencias docentes del profesorado universitario. Calidad y desarrollo
profesional. Madrid: Narcea.

273. (2005) Competencias Docentes. Conferencia pronunciada en la Pontificia Universidad
Javeriana de Cal, e 9 de febrero de 2005. Recuperado  de:

http://saladeaulainterativa.pro.br/moodle/file.php/11/Equipe EDUMATEC/Semanal/competencia

s.pdf


http://www.gestiopolis.com/organizacion-talento/competenciasprofesionalidad-director-escolar.htm
http://www.gestiopolis.com/organizacion-talento/competenciasprofesionalidad-director-escolar.htm
http://www.cinterfor.org.uy/
http://saladeaulainterativa.pro.br/moodle/file.php/11/Equipe_EDUMATEC/Semana1/competencias.pdf
http://saladeaulainterativa.pro.br/moodle/file.php/11/Equipe_EDUMATEC/Semana1/competencias.pdf

274,

275.

276.

(2011). Formacion del profesorado universitario: mejorar a los docentes para mejorar la
docencia. Educacion, 36 (3), 397-424.

(2012a). El estudio de las “buenas préacticas” docentes en la ensefianza universitaria.
Revista de Docencia Universitaria. REDU, 10 (1) 17-42. Recuperado de:

http://redaberta.usc.es/redu/index.php/REDU/article/view/363.

(2012b).La Universidad de las competencias. REDU. Revista de Docencia Universitaria.

Vol. 10 (2), 11-14.

277. Zabalza, M. y Zabalza, C. (2011). Profesores y profesion docente. Entre el “ser” y el “estar”. Madrid:

278.

Narcea.
(2012). Innovacion y cambio en las instituciones educativas. Rosario, Argentina: Homo
Sapiens.Zilberstein, J. (2000). Cémo hacer mas eficiente el aprendizaje. La Habana: Instituto

Central de Ciencias Pedagdgicas.


http://redaberta.usc.es/redu/index.php/REDU/article/view/363

ANEXOS Y NOTAS



Anexo 1
Revisiéon Documental
Objetivo: Constatar a través de revision de documentos la concepcion y practica de la formacidn continua
de los docentes de la UMET, asi como la formacion de las competencias pedagdgicas.

Los documentos revisados para el diagnéstico fueron: informes de autoevaluacion, planes de mejoras
elaborados a partir de los procesos de evaluacion, planes operativos anuales y planes estratégicos de
desarrollo institucional, Plan Estratégico de Desarrollo Institucional 2014-2020 (PEDI), Rendicién de
Cuentas 2012-2013 y 2014-2015, todos del periodo 2009-2014. Fue analizado ademas el sistema de
formacion pedagogica de los docentes, la concepcion del Centro de Formacion en Docencia Universitaria,
dedicado a la capacitacion continua en la docencia universitaria de los docentes investigadores de la
UMET, los cursos de superacion y posgrados impartidos, asi como planes de superacion de los docentes.
Indicadores tenidos en cuenta:

¢ Modalidades de la formacién continua de los docentes referidas en los documentos consultados.

¢ Nivel de resultados alcanzados en la formacién continua de los docentes.

o Referencia a las competencias pedagdgicas de los docentes y su formacion.



Anexo 2
Encuesta a docentes.
Objetivo: Determinar los criterios valorativos de los docentes de la UMET en relacion a la concepcion y

practica de su formacion continua, para la formacion de las competencias pedagogicas.

CUESTIONARIO.

Afos de experiencia en la docencia universitaria____ Afios de experiencia en la produccion ____
Titulo Académico__ Grado cientifico_ Categoria docente: P__ Ag__ Au___ |
Dedicacion: TC____ MT__ TP

1. ¢Cbmo evalua usted su formacion en el area pedagdgica para enfrentar la docencia universitaria?
__ Excelente ___ Muy buena __ Buena __ Regular __ Mala.

¢ Por qué?

2. ¢Considera usted que la gestion de la formacidn continua en la institucion pondera la concepcion de
este proceso de superacion de una vision pedagdgica?
Si__ No__ Aveces___

Justifique

3. ¢Qué modalidades se utilizan para la formacion continua de los docentes en la UMET?

4. ;Existe equilibrio entre la formacion continua pedagégica y la técnica?

Si___ No__

Justifique.

5. ¢Se tienen en consideracion las necesidades individuales y/o grupales de los docentes para la

planificacién de la formacion continua pedagégica?

Si__ No___ Enocasiones__



6. ¢Cuales son a su consideracion las principales insuficiencias de la actual concepcion? Marque con
una x. En caso de haber otras refiéralas a continuacion.

a. No se aprovecha el potencial cientifico de la UMET para el desarrollo de la formacién continua
pedagdgica___

b. Limitados espacios para la reflexion y/o confrontacion de las experiencias del desempefio pedagdgico
de los docentes_____

c. Limitada supervision por los directivos de la actividad pedagdgica de los docentes__

d. No se aprovechan las potencialidades que ofrecen los diferentes procesos y contextos desde una
relacién formacién-autoformacion en su concepcién como sistema__

e. No se aprovechan las experiencias individuales y/o grupales en los diferentes contextos y procesos___

7. Tiene usted conocimiento de las competencias pedagdgicas del docente universitario. En caso de

tener conocimiento enumere algunas.

Si__ No___

8. Se da tratamiento desde la formacién continua de su institucién a la formacion de las competencias

pedagogicas.

Si__ No__ Aveces_

9. ¢Qué nivel de desarrollo cree usted haber alcanzado de competencias pedagdgicas para el ejercicio

de su profesion?

Superior__ Medio__ Basico___ Desconozco _

10.¢ Cree usted pertinente que desde la formacidn continua se pondere la formacién de las competencias

pedagdgicas de los docentes a partir de su propia gestion?

Si_ No___



Anexo 3

Entrevista a directivos.

Objetivo: Determinar los criterios valorativos de los directivos de la UMET en relacion a la concepcion y

practica de la formacién continua de los docentes para la formacion de sus competencias

pedagdgicas.

Cuestionario:

1.

Nota:

¢: Cuantos afios de experiencia tiene en la docencia universitaria y en la direccion?

¢ Qué titulo académico y grado cientifico tiene?

¢ Qué modalidades se utilizan para la formacion continua en la dimension pedagégica de los
docentes?

i Se tienen en cuenta las necesidades de superacion individual de los docentes para la
concepcion de su plan?

¢ Qué intencionalidad tiene, en el orden pedagdgico la estrategia de formacién continua?

¢, Se aprovechan las experiencias individuales y/o grupales en los diferentes contextos y procesos
para el desarrollo de la formacién continua?

¢,Se aprovechan las potencialidades que ofrecen los diferentes procesos y contextos desde una
relacion formacién-autoformacion para su concepcién en forma de sistema?

¢ Se forman y/o actualizan las competencias pedagogicas de los docentes de la UMET a través

del sistema de formacion continua?

Con relacién a la experiencia en la docencia universitaria los directivos entrevistados tienen un promedio

de 8 afios y en la direccidn un promedio de 5 afios. De ellos 3 son mastery 2 doctores.



Anexo 4

Guia de observacion a clases.

Objetivo: Corroborar en el proceso de ensefianza aprendizaje el impacto de la formacién continua en el
desempefio pedagadgico.

Indicadores a evaluar.

No | INDICADORES MA |BA |A |PA |I

1 Dominio del contenido evidenciado en su accionar pedagogico.

2 | Correspondencia de los métodos y procedimientos empleados con el

contenido abordado.

Utiliza correctamente el vocabulario técnico de la especialidad.

Utilizan correctamente los medios de ensefianza y las TIC.

Existe relacion objetivo, contenido,método en la clase.

~N| o B~ W

Tiene en cuenta los resultados del diagndstico para su atencion

diferenciada.

8 | El docente ofrece atencion diferenciada a los estudiantes del grupo.

9 | Trabajan las relaciones interdisciplinares.

10 | Contribuye a formar valores éticos, estéticos y profesionales en

general.

11 | Contribuye al desarrollo de competencias investigativas.

12 | Utiliza el trabajo cooperado en el grupo.

13 | Vinculan los contenidos a la solucion de los problemas formativos.

14 | Utilizan las diferentes formas de evaluacion del aprendizaje.

Leyenda: MA - muy adecuado; BA - bastante adecuado; A - adecuado; PA - poco adecuado; |-
Inadecuado.
Nota: Se realizaron 11 observaciones a clases a los docentes, lo que representa el 64,7% de la muestra

seleccionada.




Anexo 5
Resultados estadisticos de las encuestas a docentes.

De un total de 17 docentes encuestados todos tienen experiencia en la docencia universitaria y solo 2 con
perfil pedagogico, de estos 5 son doctores (PhD), nueve son master y tres con tercer nivel. En relacién
con la categoria docente se distribuye de la siguiente forma: Principal: cinco, Agregado: nueve y Auxiliar:
tres. Dedicacion: 14 a tiempo completo y 3 a medio tiempo.

1. ¢ Como evalla usted su formacion en el area pedagogica para enfrentar la docencia universitaria?

Ml Formacion en el area pedagadgica
ala

12% Excelente
12%

2. ;Considera usted que la gestion de la formacion continua en la institucién pondera la concepcion

de este proceso de superacion de una vision pedagégica?

Concepcion institucional para la formacion pedagogicade los
docentes

Si
Aveces

23%




3. ¢ Qué modalidades se utilizan para la formacion continua de los docentes en la UMET?

Modalidades para la formacion continua

Cursos
formacion
pedagdgico
24%

Talleres
29%

Curso
formacion
técnica
47%

4. ;Existe equilibrio entre la formacion continua pedagdgica y la técnica?

Equilibrio entre la formacion continua
pedagogicay la técnica
Si
24%




5. ¢Se tienen en consideracion las necesidades individuales y/o grupales de los docentes para la

planificacién de la formacion continua pedagégica?

Consideran las necesidades formativas de los
docentes

Si

No
18%

En ocasione
70%

. ¢ Cudles son a su consideracion las principales insuficiencias de la actual concepcién? Marque con
una x. En caso de haber otras refiéralas a continuacion.

. No se aprovecha el potencial cientifico de la UMET para el desarrollo de la formacion continua
pedagdgica.

. Limitados espacios para la reflexion y/o confrontacion de las experiencias del desempefio pedagdgico

de los docentes.

C. Limitada supervision por los directivos de la actividad pedagdgica de los docentes.

. No se aprovechan las potencialidades que ofrecen los diferentes procesos y contextos desde una
relacion formacion-autoformacion en su concepcion como sistema.

. No se aprovechan las experiencias individuales y/o grupales en los diferentes contextos y procesos.

Principales insuficiencias de la actual
E concepcion
12%

A
6%




7. Tiene usted conocimiento de las competencias pedagdgicas del docente universitario.

Competencias pedagogicas del

docente

No Si
29%

Competencias enumeradas por los docentes: Competencia investigativa, Competencia comunicativa,

Competencia informatica.

8. Se da tratamiento desde la formacidn continua de su institucion a la formacién de las competencias

pedagdgicas.

Formacion de competencias
pedagogicas

Si
18%

A veces
53%




9. ¢Qué nivel de desarrollo cree usted haber alcanzado de competencias pedagogicas para el ejercicio de su

profesion?

Nivel de desarrollo alcanzado de
competencias pedagogicas

Superior
12%
Desconozco
Medio
35%

10.;Cree usted pertinente que desde la formacién continua se pondere la formacion de las competencias

Basico
24%

pedagdgicas de los docentes a partir de su propia gestion?

Se pondera laformacion de las competencias
pedagdgicas

Desconozco
12%

No
0%

Si
88%




Anexo 6

Problemas profesionales pedagégicos

Problemas profesionales pedagégicos identificados en la investigacion y que constituyen sintesis de los mas

representativos en el contexto ecuatoriano.

1.

Dirigir el proceso pedagdgico sobre la base de los fundamentos filoséficos de la cultura ancestral
ecuatoriana sustentado en el “Plan Nacional del Buen Vivir" como plataforma teérica para el
desempefio profesional de los docentes de Educacion Superior ecuatoriana.

Diagnosticar integralmente al estudiante, el grupo y la comunidad para la concertacion de estrategias
ylo alternativas pedagdgicas.

Utilizar de modo sistematico y consciente los fundamentos de la investigacion cientifica y una variada
gama de métodos tedricos, empiricos y matematicos estadisticos, que permitan solucionar por la via
de la ciencia las problematicas inherentes a su desempefio profesional actual y perspectivo.

Aplicar la relacion teoria - practica como principio basico de formacion profesional, para alcanzar
solidos conocimientos con los que pueda solucionar de manera cientifica problematicas inherentes a
su profesion.

Desarrollar la comunicacion, independencia, creatividad y autodeterminacién de los estudiantes, a
partir de su protagonismo en los procesos formativos.

Demostrar un comportamiento ético que garantice el trabajo en equipo para poder solucionar
problemas de la naturaleza, la sociedad y el pensamiento que exigen valores morales, humanos,

altruismo y modestia cientifica elevada.



Anexo 7
Encuesta aplicada a posibles expertos
Estimado Compafiero:
Usted ha sido seleccionado como experto para colaborar en una investigacién acerca de la formacion
continua pedagogica de los docentes de la Universidad Metropolitana y la formacion de sus competencias
pedagdgicas. Teniendo en cuenta el vinculo que usted posee directa o indirectamente como profesional,
con este tema, asi como sus posibilidades de hacer valiosas sugerencias para alcanzar el proposito
expresado, se solicita su mas sincera y profesional colaboraciéon para responder las preguntas de la
siguiente encuesta. Por su valiosa colaboracion. Muchas Gracias
PREGUNTAS
1. ¢Como evalla usted su nivel de informacion en relacién con la problematica planteada en la
investigacion?
Marque con una X en la casilla que usted considere, el valor cero “0” representa no poseer ningun

conocimiento y el “10” representa tener el mayor nivel de conocimiento sobre el tema:

0/1/2(3|4(5/6|7(8[9/|10




2. ¢ Como evalua la influencia de las siguientes fuentes de argumentacion en sus criterios?

FUENTES DE ARGUMENTACION

Grado de influencia de cada fuente segun su criterio

ALTO

(A)

MEDIO

(M)

BAJO

(B)

Analisis teoricos realizados

Experiencia obtenida

Revisién de trabajos de autores nacionales

Revision de trabajos de autores extranjeros

Su conocimiento sobre la importancia del

tema en el extranjero

Su intuicion




Anexo 8

Tabla 1. Resultados del nivel de competencia de posibles expertos a partir del coeficiente de

conocimiento y argumentacion.

NUMERO DE NIVEL DE
PERSONAS. Kc Ka K COMPETENCIA
1 0,9 0,9 0,90 ALTO
2 0,6 0,6 0,60 MEDIO
3 1 0,9 0,95 ALTO
4 0,9 0,9 0,90 ALTO
5 1 1 1 ALTO
6 0,9 1 0,95 ALTO
7 1 0,9 0,95 ALTO
8 0,9 0,9 0,90 ALTO
9 0,9 1 0,95 ALTO
10 1 0,9 0,95 ALTO
11 1 0,9 0,95 ALTO
12 0,6 0,5 0,55 MEDIO
13 0,9 0,9 0,90 ALTO
14 0,7 0,8 0,75 MEDIO
15 0,7 0,6 0,65 MEDIO
16 1 0,9 0,95 ALTO
17 0,7 0,6 0,65 MEDIO




18 1 0,9 0,95 ALTO
19 0,7 0,7 0,70 MEDIO
20 0,8 0,7 0,75 MEDIO
21 1 0,9 0,95 ALTO
22 0,9 0,9 0,90 ALTO
23 0,9 1 0,95 ALTO
24 1 0,9 0,95 ALTO
25 1 0,9 0,95 ALTO
26 0,8 0,7 0,75 MEDIO
27 0,3 0,2 0,25 BAJO
28 0,7 0,8 0,75 MEDIO
29 0,8 0,7 0,75 MEDIO
30 0,3 0,3 0,30 BAJO
31 0,6 0,5 0,45 BAJO
32 1 0,9 0,95 ALTO
33 0,9 0,9 0,90 ALTO
34 0,9 0,9 0,90 ALTO
35 1 0,9 0,95 ALTO
36 1 1 1 ALTO
37 0,9 1 0,95 ALTO
38 0,9 1 0,95 ALTO
39 1 0,9 0,95 ALTO




Anexo 9

Modelo de encuesta para evaluar la pertinencia de aplicacion en el proceso de formacion continua

pedagégica de los docentes universitarios; asi como la estrategia pedagdgica para la formacion de

las competencias pedagégicas.

Estimado (a) colega:

Usted ha sido seleccionado para evaluar la pertinencia del modelo pedagogico de formacién continua

pedagdgica, asi como la estrategia pedagdgica para la formacién de las competencias pedagdgicas. Lea

detenidamente y analice cada uno de los aspectos incluidos en la encuesta y emita su criterio a través de

los siguientes indicadores.

Seleccione para cada caso uno de las categorias que se refieren a continuacion para evaluar el aspecto:

MU: Muy atil ~ U: Util~ PU: poco atil  NU: no Gt

Aspectos a evaluar

MU| U |PU|NU

1 | Pertinencia de la fundamentacion teorica del modelo pedagogico.

2 |Pertinencia de la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del
docente y argumentacion de la formacién continua pedagogica de los docentes.

3 | Pertinencia de los subsistemas del Modelo pedagogico de formacién continua

pedagdgica

4 | Pertinencia de los componentes de los subsistemas y la argumentacion de sus

relaciones

5 |Pertinencia de la utilidad practica de la estrategia pedagdgica para la formacion
continua de los docentes de la UMET, basada en la competencia pedagogica

Gestion de la profesionalizacion del docente.

Refiera cualquier criterio que tenga con relacion al Modelo pedagogico de formacién continua pedagogica,

asi como la estrategia pedagdgica para la formacion continua de los docentes de la UMET, basada en la

competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente.

Muchas gracias por su valiosa colaboracion.




Anexo 10
A)

Tabla 2. Calculo de la matriz de frecuencia. (Frecuencia absoluta)

PARAMETROS EVALUADOS. M.U P.U N.U
1 25 2 1
2 23 2 1
3 22 4 1
4 23 1 1
5 22 1 1
6 24 4
7 28
B)
Tabla 3. Calculo de la matriz de frecuencia acumulada.
PARAMETROS EVALUADOS. M.U U P.U N.U
1 25 30 32 33
2 23 30 32 33
3 22 28 32 33
4 23 31 32 33
5 22 31 32 33
6 24 29 33 33
7 28 33 33 33




Anexo 11

Tabla 4. Calculo de la frecuencia relativa acumulada.

PARAMETROS EVALUADOS M.U U P.U N.U
1 0,2575 0,4090 0,4696 1
2 0,1969 0,4090 0,4696 1
3 0,1666 0,3484 0,4696 1
4 0,1969 0,4393 0,4696 1
5 0,1666 0,4393 0,4696 1
6 0,2772 0,3787 1
7 0,3484 1 1
Tabla 5. Sumay promedios de los datos obtenidos.
PARAMETRO SUMA DE
M.U U pu |VALORTES
EVALUADO DE FILAS. PROMEDIO N-P
1 1,3 1 1 3,3 11 0,1
2 0,51 1,33 1,87 3,71 1,23 0,03
3 0,76 1,17 1 2,93 1,3 0,1
4 0,51 1,55 1,87 3,93 1,31 0,11
5 0,43 1,55 1.87 3,85 1,28 0,08
6 0,43 1,3 1,87 3,6 1,2 0
7 0,70 1,33 1,87 3.9 1,3 0,1
SUMA DE VALORES DE 464 | 923 | 11,35 25,22 _ _
COLUMNAS.
PROMEDIO 066 | 1,31 1,62 _ _ _
Nota: N= 1,20 (Valor limite)
(25,22 / 21) 21 (valor de multiplicar filas y columnas.)
Grafica 1. Representa la recta de puntos de corte.
M.U U P.U

0 0,03 0,08 0,1 0,11 0,23 0,66 1,31

1,62




Anexo 12
Entrevista no estructurada a participantes del taller de socializacion.
Aspectos a tratar en la entrevista:
e Pertinencia de la fundamentacion tedrica del Modelo pedagdgico para la formacién continua
pedagogica de los docentes de la Universidad Metropolitana.
e Pertinencia del Modelo pedagogico y sus subsistemas para la formacién de las competencias
pedagdgicas de los docentes de la Universidad Metropolitana.
e Pertinencia y factibilidad de la estrategia pedagogica para la formacion continua de los docentes de

la UMET, basada en la competencia pedagdgica Gestion de la profesionalizacion del docente.



NOTAS
Nota 1. Definiciones de competencias
Dentro de las definiciones de competencias, desde un enfoque holistico, que aparecen en la literatura
especializada, se destacan las siguientes:
= Bunk (1994) refiere que: “Posee competencia profesional quien dispone de los conocimientos,
destrezas y aptitudes necesarias para ejercer una profesion, puede resolver los problemas
profesionales de forma autonoma y flexible, estd capacitado para colaborar en su entorno
profesional y en la organizacion del trabajo.” (citado por CINTERFOR/OIT, 2002).
= Gonzci, A. y Athanasou, J. (1996) plantean que: “La competencia se concibe como una compleja
estructura de atributos necesarios para el desempefio de situaciones especificas. Es una compleja
combinacion de atributos (conocimiento, actitudes, valores y habilidades) y las tareas que se tienen
que desempefiar en determinadas situaciones.” (citado por CIDED, Cuaderno 27, 2002: 19).
= |barra (2000) define la competencia laboral como “la capacidad productiva de un individuo que se
define y mide en términos de desempefio en un determinado contexto laboral, y no solamente de
conocimientos, habilidades o destrezas en abstracto; es decir, la competencia es la integracion
entre el saber, el saber hacer y el saber ser.” (citado por CINTERFOR/OIT, 2002: 24).
= Ruiz (2001) se afilia al concepto que plantea “la competencia es la capacidad de solucionar
problemas como personas, como ciudadano, como agente economico o los que presente la
sociedad en su conjunto”.
= Fuentes (2000): “Las competencias constituyen el saber, el hacer, y el ser que se apropia un sujeto
en aras de desempefarse laboralmente, profesionalmente y socialmente. Es, en el lenguaje
didactico la integracion de los nucleos o invariantes de conocimientos, de invariantes de habilidad y

habilidades generalizadas y de valores profesionales y sociales.” (Fuentes, H., 2000: 81).



Tiempo después, el propio Fuentes (2006) preciso que: “Las competencias son configuraciones
didacticas que expresan cualidades en los sujetos que se desarrollan como sintesis de lo cognitivo,
lo axioldgico y actitudinal desarrollando capacidades y propiciando la sensibilidad en los diversos
ambitos sociales, laborales y profesionales.” (Fuentes, H., 2006).

Manual de CINTERFOR/OIT (2002), “Competencia laboral es la capacidad de desempefiar
efectivamente una actividad de trabajo movilizando los conocimientos, habilidades, destrezas y
comprension necesarios para lograr los objetivos que tal actividad supone. El trabajo competente
incluye la movilizacion de atributos del trabajador como base para facilitar su capacidad para
solucionar situaciones contingentes y problemas que surjan durante el ejercicio del trabajo.”
(CINTERFOR/OIT, 2002: 30).

Gonzalez (2005) define la competencia profesional como: “Una configuracién psicologica compleja
que integra en su estructura y funcionamiento formaciones motivacionales, cognitivas y recursos
personoldgicos que se manifiestan en la calidad de la actuacién profesional del sujeto, y que
garantizan un desempefio profesional responsable y eficiente.” (Gonzalez, V., 2005: 4).

Perrenoud (2006): Una competencia moviliza saberes declarativos (que describen lo real),
procedimentales (que describen la via que hay que seguir) y condicionales (que dicen en qué
momento hay que empezar una determinada accion). Sin embargo, el ejercicio de una
competencia es siempre mas que una sencilla aplicacion de saberes; contiene una parte de
razonamiento, de anticipacion, de juicio, de creacion, de aproximacion, de sintesis y de asuncion

de riesgo.



Nota 2. Propuestas de competencias para docentes

Perrenoud, P. (2004)

Organiza y anima situaciones de aprendizajea sus estudiantes.
Gestiona la progresién de los aprendizajes.

Elabora y hace evolucionar dispositivos dediferenciacion.
Implica a los estudiantes en sus aprendizajesy en su trabajo.
Trabaja en equipo.

Participa en la gestion de la institucion

Utiliza las nuevas tecnologias.

Afronta los deberes y los dilemas éticos desu profesion.

Organiza la propia formacién continua.

Bain, K. (2007)

1.

2.

Dominio de la materia.

Preparan la docencia a partir de los objetivos que debe alcanzar el estudiante.

Tienen altas expectativas de sus estudiantes.

Confian en sus alumnos, en sus capacidades y en su interés.

Prepara un entorno para el aprendizaje critico-natural, através de situaciones lo méas cercanas a la
realidad (aprendizaje situado), mediante actividades colaborativas, donde los estudiantes son
protagonistas de su propio aprendizaje.

Tratan a sus estudiantes con amabilidad y confianza, muestran su propia aventura intelectual e

invitan a los estudiantes a que hagan lo mismo.



7.

8.

9.

Exponen su mirada curiosa y respetuosa con la vida.
Evalla sus resultados como profesor y sobre la base de esto plantea mejoras en su docencia.

La evaluacién se la concibe como un espacio de reflexion

Zabalza M. (2007)

1.

2.

9.

Planificar el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Seleccionar o preparar los contenidos disciplinares.

informaciones y explicaciones comprensibles.

Manejar didacticamente las NNTT.

Gestionar las metodologias de trabajo didactico ylas tareas de aprendizaje.
Relacionarse construtivamente con los alumnos.

Tutorizar a los alumnos y, en su caso a loscolegas.

Evaluar los aprendizajes y los procesos paraadquirirlos.

Reflexionar e investigar sobre la ensefianza.

10. Implicarse institucionalmente.

La tipologia que se presenta a continuacion es el resultado de las comparaciones necesarias y pertinentes

de propuestas referidas por varios autores (Mertens, 1996); (Cinterfor, 1997); (SyrSalas, 1999); (Pezo,

1999); (Cejas, 2000) y tiene como proposito facilitar metodolégicamente su operacionalizacién en el

mejoramiento del desempefio profesional:

1. Dominio de los objetivos y conocimientos de las asignaturas que imparte.

2. Preparacion para resolver los problemas de la conduccion del aprendizaje en sus alumnos.

3. Preparacion para realizar y aplicar el diagndstico integral a los alumnos.

4. Efectividad de la Superacion y la autosuperacion en su especialidad.



5. Capacidad de razonamiento abstracto y de generalizacion de relaciones entre objetos y fenémenos.

6. Habilidad para el empleo de métodos y técnicas de trabajo en grupo para ejercer la direccion
participativa con su colectivo de alumnos.

7. Capacidad para planificar, organizar, dirigir y controlar desde los saberes que imparte la vinculacion
teoria — practica.

8. Preparacion para contribuir a la creacion de un adecuado clima de trabajo con sus alumnos y
comparieros del centro.

9. Dominio de las particularidades del nivel de ensefianza, del plan de estudio y las prioridades del trabajo
metodoldgico y los objetivos del centro.

10. Capacidad didactica para aplicar los métodos de ensefianza en sus clases.

11. Capacidad para integrar su actividad productiva e investigativa con su trabajo metodoldgico y de
ensefianza.

12. La apropiacidn del método cientifico.

13. Conocimiento de los fundamentos basicos de la Direccion Cientifica, como herramienta tedrica -
metodoldgica para la interaccion con el objeto de su actividad.

14. Preparacion politico ideoldgico.

15. Contribuir a la formaciéon de valores y responsabilidad ciudadana y al desarrollo de capacidades
valorativas en los estudiantes.

16. Preparacion para disefiar, organizar, controlar y evaluar el cumplimiento de las estrategias de trabajo
politico ideoldgico politico en correspondencia con el nivel de responsabilidad asignado.

17. Capacidad para mantener y promover en sus alumnos una actual y argumentada informacion politica

nacional e internacional.



Segun Castellanos (2005) las competencias pedagogicas como las siguientes:

1.

2.

Competencia Didactica.

Competencia para la Orientacién Educativa.
Competencia para la Investigacion Educativa.
Competencia para la Comunicacion Educativa.

Competencia para la Direccion Educacional.
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