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PROLOGO

Hablar de competencias en la actualidad, ha dejado de ser un asunto modal, para
convertirse en un tema toral, sobre todo si de aspectos curriculares se trata. Se
discute ahora sobre las competencias en coloquios, simposios, congresos y
encuentros; tanto en México como en la mayor parte del mundo. Y es que al
referirnos a este controversial enfoque, nos enfrentamos a multiples visiones como
lo sefiala el titulo del presente libro, ya que efectivamente la relacion entre la

educacion y las competencias acepta un sin fin de miradas.

En México, por ejemplo, nos encontramos inmersos en multiples reformas
educativas que incluyen todos los niveles escolares y la gran mayoria de los

redisefios van encaminados a la formacion basada en competencias.

Las competencias como concepto, enfoque y paradigma educativo, emergen en
los anos 80’'s, y se inician como un debate que surge en los paises
industrializados, sobre la necesidad de mejorar la relacidn existente entre el
sistema educativo y el productivo, sobre todo para educar y capacitar a la mano de

obra requerida.

En la actualidad, esto dibuja una nueva relacién entre sistemas educativos y
sistemas productivos, que obviamente han tenido importantes repercusiones en el

mercado laboral y en la gestion de recursos humanos en el siglo XXI.

En los afos 90°s se introduce una dinamica de cambio, en la que la innovacion se
asienta mas en el plano organizativo, donde el factor humano resulta clave, ya que
recae en los empleos (y por lo tanto en los empleados); se va perdiendo la
relacion lineal y los resultados dependen cada vez mas de la capacidad de

articulacion entre los sistemas tecnoldgicos y el desarrollo del capital humano.




Bajo esta perspectiva surge la necesidad de experimentar, innovar y aprender en
el marco de una economia global, en el que se aplican nuevos paradigmas que
revolucionan el panorama productivo: La calidad total, la mejora continua, las
organizaciones inteligentes, la reingenieria de procesos, el justo a tiempo, la
automatizacién programable, etc. Todas ellas encuentran un aspecto comun en la

construccion de las instituciones: las personas.

Incluso el concepto de sujetos competentes ha cambiado, ser competente no es
saber mas, ni demostrarlo; sino resolver problemas al aplicar lo que sabemos en
distintos contextos. Pero pasemos a lo que nos ocupa. El libro que me honro en
prologar, es un valioso esfuerzo de compilacion en el que la Dra. Jaik y el Dr.
Barraza, nos presentan un gran numero de investigadores del Estado de Durango
y del Pais, que ven en las competencias un panorama alentador para la
investigacion educativa desde sus diversas conceptualizaciones, niveles de
concrecion, desarrollos, estrategias y elementos necesarios para su reflexion

profunda.

Esta dividido en cuatro partes que nos ofrecen miradas diferenciadas: desde los
alumnos y la construccion de textos académicos, el dominio de la competencia
investigadora, las competencias en el area de la salud y en las ciencias basicas

universitarias, hasta la gestién del tiempo para enfrentar el estrés académico.

En la segunda parte, el texto nos obsequia una mirada desde los maestros y las
competencias docentes en el uso de los métodos didacticos; desde la
resignificacion de las practicas de los académicos y las estrategias utilizadas por
los profesores, hasta el perfil del profesor competente ante la Reforma Integral de

la Educacion Basica.




Una tercera mirada, se da desde los directivos y el desarrollo de competencias a
través de su liderazgo académico; se incluyen las relaciones interpersonales, el

trabajo en equipo, la gestion del estrés, la negociacién y la cultura institucional.

El texto finaliza con una cuarta seccion que nos comparte la vision de las
competencias desde el investigador educativo en la produccion del conocimiento

experiencial.

Finalmente, hago una extensa invitacion para que este texto sea leido y re-leido a
profundidad, en esa busqueda incesante que los profesores necesitamos
desarrollar siempre; con la seguridad de que en este libro encontraran
efectivamente, diversas e interesantes miradas sobre el enfoque de la educacion

basada en competencias.

Dr. Rolando Cruz Garcia
SEED - UJED - IUNAES
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INTRODUCCION

El término competencia se ha vuelto una palabra omnipresente en el discurso
educativo actual, sin embargo, su popularizacion académica no siempre ha sido
acompanada de una teorizacion seria o responsable al respecto. Mas alla de esta
caracteristica estructural del campo de estudio, que define y configura al término
competencia, es posible observar dos indicadores que se entrelazan y nos hablan
de su importancia para el pensamiento educativo contemporaneo: su

multipresencia y su heuristica.

En el caso del primer indicador, su multipresencia, se hace necesario reconocer
que el término competencia aparece en:

a) diferentes ambitos como seria el caso de la personalidad (Alonso, Salieron
& Azcuy, 2008), la formacién profesional (Tejada, 2005), el diseno
curricular (Carpio, Diaz, Ibafnez & Obregdén, 2007), la elaboracién de
instrumentos de investigacion (Acevedo & Fernandez, 2004), la
administracion (Hellriegel & Jakson, 2005), la formacion de profesores
(Martinez, 2004), el liderazgo del personal directivo (Guerra & Sansevero,
2008), las emociones (Bisquerra & Pérez, 2007), la ensefianza (Perrenoud,
1999), la comunicaciéon (Sag, 2010), el talento humano (Alles, 2006), la
educacion para la ciudadania (Marco & Aguilar, 2002), etc.

b) referidas a diferentes tipos de sujetos como seria el caso de los docentes
(Sierra, 2003), los directivos (Uribe, 2007), los alumnos (Pérez, Canovas &
Gervilla, 1999), los orientadores (Sobrado, 2007), los psicologos (Castro,
2004), etc.

Esta presencia, en diferentes ambitos y referidas a diferentes sujetos, puede ser
explicada a partir de dos lineas argumentativas: a) por su fuerte impulso y

propagacion, realizada por la élite empresarial y los gobiernos neoliberales (vision




externalista) y b) por la heuristica inherente al concepto mismo de competencia

(vision internalista).

Estas dos visiones, a pesar de ser divergentes, tienen parte de razon, y esto les
permite aportar elementos substanciales a la discusion lo que, a su vez, posibilita
que ambas coadyuven a entender este fendmeno de la multipresencia del término
competencia. Sin embargo, y sin la intencion de olvidar, o menoscabar, las
posiciones criticas que existen al respecto del enfoque por competencias (p. e€j.
Barraza, 2007 y Martinez, 2004), la atencién, por el momento, esta centrada en el

fendmeno de la multipresencia, lo que da lugar a la estructura del libro.

El segundo indicador nos conduce a observar que la multipresencia del término
competencia, a pesar de lo que se pueda pensar de manera inmediatista, no
obedece a una logica enumerativa o empirico acumulativa sin articulacién interna,
sino que obedece mas bien a una sinergia de discursos derivados de las
posiciones de los diferentes agentes educativos del campo de estudio que buscan,
bajo una légica comprehensiva y totalizadora eminentemente situacional, darle

coherencia a sus practicas discursivas.

Esta forma de abordar la multipresencia del término competencia obliga a
reconocer su caracter heuristico para los diferentes ambitos y dimensiones que
constituyen el fendmeno educativo. Esta premisa, aceptada por los coordinadores
del presente libro, se convirtid en el eje central que articula el trabajo editorial que
dio lugar al presente libro titulado Competencias y Educacion: Miradas

multiples de unarelacion.

El procedimiento seguido para la elaboracion del libro cubrié los siguientes

momentos:




e Apoyados en el Instituto Universitario Anglo Espariol y la Red Durango de
Investigadores Educativos, los coordinadores del libro emitieron una
convocatoria para recibir trabajos como propuestas de capitulos de libro.

e Una vez que se cerrod la fecha establecida para la recepcién, se recibieron en
total 18 propuestas de capitulos de libro.

e Los trabajos recibidos fueron sometidos a un proceso de dictaminacion,
mediante el procedimiento denominado doble ciego, que condujo a aceptar
11 trabajos dictaminados inicialmente como publicables, cuatro trabajos
dictaminados como publicables, siempre y cuando se hicieran las
correcciones solicitadas por los arbitros y rechazar tres trabajos por
considerarse no publicables.

e Se hizo una invitacion especial al Dr. Sergio Tobdn para incluir un articulo de

el como autor invitado, mismo que se recibio.

Una vez seleccionados los trabajos se organizé el libro a partir de cuatro partes;
alumnos, maestros, directivos e investigadores. Esta forma de organizacién la
consideramos relativamente poco intrusiva para la heuristica propia del campo,
por lo que se mantiene abierta la posibilidad de establecer una sinergia positiva
entre los diferentes trabajos que permitan enriquecer el campo de estudio, mas

alla de la aportacion personal que realice cada uno de ellos.

En la primera parte, dedicada a los alumnos, se incluyen cinco capitulos: a) Las
competencias basicas y la construccion de textos académicos y cientificos en la
educacion superior. Caso del posgrado de la Universidad Pedagdgica Nacional,
escrito por Ana Guadalupe Cruz Martinez, b) El nivel de dominio de las
competencias que, en metodologia de la investigacion, poseen los alumnos de
posgrado escrito por Adla Jaik Dipp y Enrique Ortega Rocha, ¢) Un panorama
general de las competencias profesionales en el area de la salud escrito por
Mayela del R. Rodriguez Garza, Pablo Ruiz Flores, Ma. Francisca Sanmiguel

Salazar, Claudia L. Hernandez Vallejo y Carlos Eduardo Rodriguez Rodriguez, d)
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Concepcidén de competencias de las ciencias basicas en el nivel universitario
escrito por Patricia Camarena Gallardo, y e) Gestion del tiempo. Competencia
especifica para el afrontamiento del estrés académico escrito por Arturo Barraza

Macias.

En la segunda parte, dedicada a los maestros, se incluyen siete capitulos: a)
Competencias docentes en la profesion académica en México escrito por J. Raul
Osorio Madrid, b) Desarrollo de competencias mediante métodos didacticos
escrito por Dolores Gutiérrez Rico, c¢) La reflexion: un camino hacia la
resignificacion de las practicas profesionales de los académicos de la Escuela
Normal No. 3 de Nezahualcoyotl escrito por Mirella Campos Reyes, d) El trabajo
docente con el enfoque por competencias escrito por Teresita de J. Cardenas
Aguilar, e) Estrategias de ensefianza utilizadas por docentes de educacién media
superior escrito por Angel Alberto Valdés Cuervo y Julian Rodriguez Lépez, f) Las
competencias profesionales: una perspectiva critica cualidades educativas y
saberes docentes de la pedagogia transformadora escrito por Luis Francisco
Tremillo Gonzalez, y g) el docente competente ante la RIEB escrito por Manuel

Ortega Mufoz y Flavio Ortega Mufioz.

En la tercera parte, dedicada a los directivos, se incluyen dos capitulos: a)
Desarrollo de competencias en el directivo escolar. Un pendiente académico
escrito por Araceli Esparza Reyes, y b) Competencias directivas para un liderazgo
distribuido: relaciones interpersonales, trabajo en equipo, gestion del estrés, la
negociacion y la cultura institucional escrito por Miguel Navarro Rodriguez y Arturo

Barraza Macias.

En la cuarta parte, dedicada a los investigadores, se incluye un capitulo:
Competencias del investigador educativo en la produccion del conocimiento desde
su cultura experiencial escrito por Ruth C. Perales Ponce, Martha Patricia Macias

Morales y Angélica Macias Morales.
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Cabe hacer mencién que la estructura y el contenido de los diferentes capitulos
del libro reiteran la existencia de los dos indicadores del campo de estudio ya
mencionados: su multipresencia y su heuristica; sin embargo, también es
menester reconocer que la riqueza y variedad de los contenidos abordados se
convierten en una tentacion para un anadlisis de segundo orden o para la
construccion de metacategorias, pero al quedar esta finalidad fuera de los
propositos iniciales del presente libro dejamos en manos de sus lectores la

posibilidad de avanzar en esa linea analitica.
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AUTOR INVITADO

EL MODELO DE LAS COMPETENCIAS EN LA EDUCACION
DESDE LA SOCIOFORMACION

Dr. Sergio Tobdn Tobon
(Director del Instituto CIFE)
(Pagina web: www.cife.ws)
(E-mail: contacto@cife.ws)

¢, Qué es la socioformacion?

La socioformacion es desarrollarse de manera integral, con un proyecto ético de
vida solido, en el marco de relaciones colaborativas con otras personas,
afrontando los retos actuales y futuros del contexto y contribuyendo al tejido social,
al desarrollo organizacional, al crecimiento de la economia, al fortalecimiento de la
cultura y al equilibrio ecolégico-ambiental. Esto implica que todo proceso educativo
se oriente teniendo en cuenta las demandas de los diferentes contextos, asi como
las necesidades personales y sociales de crecimiento a partir de metas y valores.

La socioformacion es un nuevo enfoque de la educacidon, que tiene sus
bases en el constructivismo social, articulando la epistemologia de la complejidad.
Desde el constructivismo social, los nuevos conocimientos se forman a partir de
los propios esquemas de la persona producto de su realidad, y su comparacion
con los esquemas de los demas individuos que lo rodean (Vygotsky, 1985). A
partir de esto, en la socioformacion se plantea que las competencias se forman en
sus procesos cognitivo-afectivos y de desempefo con base en dinamicas sociales
y ambientales.

En la epistemologia de la complejidad se tienen en cuenta las
contribuciones de Morin (1996; 2000). ElI pensamiento complejo consiste en
entretejer las cosas entre si en el ambito de relaciones de organizacion, cambio y

nuevas reorganizaciones, asumiendo los procesos de orden e incertidumbre, con
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flexibilidad y creatividad. Para ello, se enfatiza en buscar acciones concretas que
permitan a las autoridades educativas, directivos, docentes, estudiantes, familias y
diferentes organizaciones abordar la educacion con flexibilidad, ética, dialégica y
pertinencia a partir de proyectos que ayuden a satisfacer las necesidades de

crecimiento personal y del contexto.

¢ Qué es la gestion curricular por competencias desde la socioformacién?

Desde la socioformacion, el curriculo se entiende como el conjunto de practicas
concretas que tienen los directivos, docentes, estudiantes y padres de familia en
torno a la formacion (Tobon, 2011). Es esencial tomar consciencia de estas
practicas para identificar logros y aspectos a mejorar que lleven a la formacion de
personas con un solido proyecto ético de vida y las competencias necesarias para
afrontar los retos del contexto.

Hay muchas metodologias para gestionar el curriculo, y en el presente
articulo se va a hacer énfasis en el modelo GesFOC (Gestién Sistémica de la
Formacion desde las Competencias), el cual busca asegurar la calidad en los
procesos de aprendizaje desde las competencias y en el marco del seguimiento

de los principios centrales de la socioformacion.

¢, Qué problemas tiene el curriculo tradicionalmente?

El disefio curricular tradicionalmente ha tenido los siguientes problemas (Tobon,
2010a; Tobdn, 2010b; Tobdn y Mucharraz, 2010):

1. Bajo grado de participacion de los docentes, los estudiantes y la
comunidad en la planeacion educativa.
Seguimiento de metodologias de disefio curricular de manera acritica.

Bajo grado de integracion entre teoria y practica.
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4. Ausencia de estudios sistematicos sobre los requerimientos de
formacion del talento humano.

5. Tendencia a realizar cambios curriculares de forma mas que de fondo,
donde no es raro encontrar instituciones educativas en las cuales la

reforma curricular se reduce a cambiar unos términos por otros.

¢Cuales son las caracteristicas del curriculo por competencias?

El curriculo por competencias tiene las siguientes caracteristicas desde la

socioformacion:

1. A diferencia de la concepcion tradicional de curriculo en educacion,
el curriculo por competencias no es un documento con una lista de asignaturas y
contenidos, sino la planeacidn, ejecucion y comunicacion de acciones puntuales
dirigidas a la formacion integral de los estudiantes, demostradas en las practicas

cotidianas.

2. En la socioformacion, las diferentes instituciones sociales es
necesario que asuman de forma consciente y responsable su papel de formadoras
(por ejemplo, la familia, el ejército, las iglesias, los medios de comunicacién y las
empresas). Esto implica que el curriculo ya no es un proceso exclusivo de las
instituciones educativas, sino que también debe abordarse en estas otras

organizaciones.

3. El trabajo curricular se basa en identificar con claridad las practicas
implicitas o explicitas que se tienen respecto a la formacion, con el fin de tomar
consciencia de ellas, modificarlas (si es necesario) y buscar generar las
condiciones que lleven a tener personas con alto compromiso ético,
autorrealizacion, emprendimiento e idoneidad para afrontar los diferentes retos del

contexto.
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¢, Qué son las competencias desde la socioformacion?

Desde la socioformacion, las competencias son procesos integrales de actuacion
ante actividades y problemas de la vida personal, la comunidad, la sociedad, el
ambiente ecoldgico, el contexto laboral-profesional, la ciencia, las organizaciones,
el arte y la recreacion, aportando a la construccion y transformacién de la realidad,
para lo cual se integra el saber ser (automotivacion, iniciativa y trabajo
colaborativo con otros) con el saber conocer (conceptualizar, interpretar y
argumentar) y el saber hacer (aplicar procedimientos y estrategias), teniendo en
cuenta los retos especificos del entorno, las necesidades personales de
crecimiento y los procesos de incertidumbre, con espiritu de reto, idoneidad y
compromiso ético (Tobon, 2009a; 2009b; 2010a; 2010b).

De forma sintética, una persona desarrolla competencias si esta en
condiciones de actuar para resolver problemas del contexto con idoneidad,
mejoramiento continuo y ética. Si un estudiante aprende muchos conocimientos de
matematicas, pero no comprende la utilidad de dichos conocimientos ni esta en
condiciones de aplicarlos en problemas contextualizados con idoneidad y ética,
entonces no tiene competencias. En nuestro criterio, este es el mayor principio del
modelo de competencias e implica que los procesos de planeacion curricular, asi
como la mediacion docente y la evaluacién, se basen en problemas

contextualizados (Tobdn, Pimienta y Garcia Fraile, 2010).

¢Las competencias son un enfoque o un modelo?

En el campo de las competencias se ha dado un gran debate en torno a si las
competencias son un enfoque o modelo. Las competencias como enfoque se
focalizan en una serie de aspectos de la educacion y no pretenden abordar todo el
sistema educativo, mientras que las competencias como modelo implican todos
los elementos presentes en la formacion de las personas (personales, sociales,

economicos e institucionales). Si bien en multiples obras nuestras proponemos las
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competencias como un enfoque, hoy dia los desarrollos de la investigacion en
diversos paises muestran que las competencias se estan convirtiendo en un
modelo y han dejado de ser un enfoque (Tobdn, 2010) porque proponen un nuevo
paradigma que aborda todo el sistema educativo. El concepto de enfoque se deja
solamente para las perspectivas particulares del modelo de competencias, como
por ejemplo, el enfoque funcionalista, el enfoque constructivista y el enfoque

socioformativo.

¢En qué consiste el disefio curricular desde la socioformaciéon?

El disefio del curriculo desde el enfoque socioformativo (Tobdn, 2010), busca
implementar estrategias que faciliten en todos los miembros de la institucion
educativa un modo de pensar complejo, basado en aspectos esenciales tales
como la autorreflexion, la autocritica, la contextualizaciéon del saber, la
multidimensionalidad de la realidad, la comprension de aquello que se quiere
conocer e intervenir, y el afrontamiento estratégico de la incertidumbre.

A partir de esto se promueve que los integrantes de la comunidad educativa
se formen de manera plena (con un proyecto ético de vida sélido, emprendimiento
creactivo y competencias), con base en apoyo de cuatro principios clave del
pensamiento complejo en el -curriculo: auto-eco-organizacién, recursividad
organizacional, dialégica y hologramatica. Estos principios se ponen en accién a
través de la estructura curricular, la cual es por ciclos propedéuticos, proyectos,

practicas y pasantias.
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Finalidades

Proyecto ético P r 1
devida

Auto-eco-
organizacion

Mreacio Ej ecucion

Recursividad

Dialdgica Ciclos Practicas y
P Proyectos .
propedéuticos pasantias

Competencias Hologramatica

Figura 1. Caracteristicas del curriculo socioformativo Fuente: Tobon
(2010).

¢, Qué es el modelo GesFOC?

En una serie de proyectos de aplicacién del enfoque socioformativo se llegé al
establecimiento de que el disefio curricular por competencias debia asumir nuevos
retos, los cuales estan implicitos en la propuesta original del enfoque
socioformativo complejo (Tobdn, 2005) pero que habia que explicitarlos y ponerlos

en accion de manera formal.

Estos retos son:

1. Articular el disefio curricular desde una perspectiva mas global como lo es la

gestion del curriculum.

2. Integrar el disefio curricular como parte de la gestion de la calidad académica
(Tobdn, 2006).
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3. Relacionar el proceso de disefio curricular con otros procesos de las
instituciones educativas como la gestion de recursos, el establecimiento de

alianzas, la gestion del talento humano y la medicion de resultados.

4. Plantear el diseno curricular de forma mas sencilla a cémo tradicionalmente se
viene haciendo en las competencias con el fin de facilitar que los docentes se

impliquen de mejor manera y puedan contribuir mas facilmente en el proceso.

A partir de los retos anteriormente identificados, se llegd a la construccion del
modelo GesFOC (Tobdn et al., 2006; Tobdn, 2010), teniendo como base:

1. El disefio curricular por competencias desde el pensamiento complejo (Tobdn,
2010).

2. La estructura general de varios modelos de gestion de la excelencia, como por

ejemplo el modelo EFQM y el modelo europeo de la calidad (Tobdn, 2010).

3. Los procesos de acreditacion de programas académicos.

4. La certificacion de procesos académicos mediante las normas ISO.

5. La gestidn general de la calidad con base en ciclo de calidad de Deming.

En la Figura 2 se presenta una sintesis del modelo GesFOC, el cual esta
compuesto de diez procesos interrelacionados. El modelo busca que a través de
los procesos académicos los estudiantes alcancen la formacion integral y posean
las competencias necesarias para afrontar los retos del contexto (proceso 10), las
cuales se aprenden por medio de la mediacion docente efectiva (proceso 8), con
base en el modelo educativo (proceso 2) y la estructura curricular (proceso 3), a

través de un proceso de liderazgo y trabajo en equipo pertinente (proceso 1). Para
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ello,

investigacion,

humano directivo, administrativo y docente (proceso 6), y se buscan y emplean los

recursos necesarios (proceso 7). La mediacion de la formacion integral a través de

las competencias se lleva a cabo con

(proceso 5) y otros proyectos complementarios de salud integral,
deporte, cultura, investigacion y emprendimiento. A medida que se implementan
cada uno de estos procesos de forma articulada, se va haciendo un control y

aseguramiento de la calidad tomando como base un determinado modelo de

acreditacion y/o de certificacion.

se establecen politicas de gestion académica en

la formacion,

la extensidén y el bienestar (proceso 4), se gestiona el talento

base en los espacios formativos (mdédulos)

DIRECCIONAR

AUTOEVALUAR

" Entrada ll Procesos ll Salida l

5. Espacics
formativas -

modulos

1. Liderazzo v

9. Proceso 7 Gestin 2. Modeto 10. Proceso
de ingreso, recursas educative de salida,
evaluacion evaluacion
de entrada de
refuerzo . Practices competenc
y d docentes: . P
e Mediacion de Ja Ia.S y
competenc 6. Gestidn formacidn humana seguimient
ias talento integral ode
humano
egresados.

trabajo en
£qQuipo

4, Politicasde
gestion
académica

CONTEXTO PERSONAL. COMUNITARIO. SOCIAL.

Figura 2. Sintesis del modelo GesFOC

Fuente: Tobdn (2010)
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En el modelo GesFOC cada uno de los diez procesos académicos centrales,
establecidos desde las competencias, se abordan mediante cuatro acciones
fundamentales: direccionamiento, autoevaluacion, planeacion y actuacion. Con

ello se logra el continuo aseguramiento de la calidad.

1. Direccionar: se establecen criterios para determinar qué metas se pretenden
lograr en el proceso y como evaluarlas de forma concreta. Se tienen en cuenta

los retos de todo el sistema académico.

2. Planear: con base en los aspectos que se deben mejorar o implementar a partir
de la evaluacion, se determinan acciones concretas a llevar a cabo, con los

correspondientes recursos y talento humano.

3. Actuar: se ponen en accion las actividades planificadas buscando el
cumplimiento de los criterios, y llevando a cabo una reflexion continua que

permita el mejoramiento y la prevencion y correccion de errores.

4. Evaluar: se realiza una evaluacion del proceso a partir de los criterios para

determinar los logros y aspectos a mejorar.

Estas acciones clave dan cuenta del proceso de planeacién, ejecucion y
evaluacion que es preciso tener en todo proceso; pero, ademas, se agrega el
direccionamiento, para que se posean metas y criterios claros que ayuden en la
calidad de los procesos. Asi mismo, con las cuatro acciones clave descritas se
esta teniendo en cuenta el ciclo de calidad de Deming (planear, hacer, verificar y
actuar), pero reformado.

Estas cuatro acciones componen un ciclo circular que puede iniciar en
cualquier punto y no tienen un final, sino que una accién da origen a otra. Por
ejemplo, la actuacién, a la vez, lleva a un nuevo ciclo con el direccionamiento. A

veces no es necesario seguir todas las cuatro acciones.
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¢, Qué son los proyectos formativos?

Hay muchas metodologias para orientar el disefio y ejecucion del microcurriculo.
Desde la socioformacion se propone abordar el curriculo con los estudiantes
mediante la metodologia de los proyectos formativos (Tobdn, 2009c; Tobdn,
2010b). Esta metodologia consiste en realizar con los estudiantes un conjunto de
actividades articuladas con el fin de identificar, interpretar, argumentar y resolver
un problema del contexto, y asi contribuir a formar una o varias competencias del
perfil de egreso. Esto se lleva a cabo con la guia de aprendizajes esperados o

criterios. La evaluacion es por medio de mapas de aprendizajes (Tobdn, 2010a).
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CAPITULO UNO

LAS COMPETENCIAS BASICAS Y LA CONSTRUCCION DE TEXTOS
ACADEMICOS Y CIENTIFICOS EN LA EDUCACION SUPERIOR. CASO DEL
POSGRADO DE LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

Ana Guadalupe Cruz Martinez
(Unidad 241 de la Universidad Pedagd6gica Nacional)

Introduccidén

La actividad cientifica y la académica estan indisolublemente relacionadas con la
escritura. A pesar de ello, en nuestro entorno se ha prestado poca atencion a la
funcion que el lenguaje escrito tiene en la misma construccion de la ciencia y en la
construccion del conocimiento en entornos académicos. Nuestros estudiantes
universitarios tienen poca ayuda en el proceso de escribir y de leer para aprender.
En general se supone que éstas son habilidades que ya han adquirido y que lo
unico que deberian de hacer es aplicarlas a nuevos contextos y a nuevos
contenidos (Camps, 2007).

Carlino (2002) sostiene que el problema de la ensefianza de la escritura en
el nivel universitario sigue siendo una asignatura pendiente maxime cuando en
eéste, el escrito para la obtencidn del grado va mas alla que la mera evaluacion de
los aprendizajes disciplinarios; se trata de que por medio de la escritura se
comparta un saber y se transmita un conocimiento en un determinado campo de la
ciencia.

En el caso de los estudiantes de posgrado en educacién de la Universidad
Pedagogica Nacional (UPN), durante su trayectoria académica, realizan diferentes
tipos de textos cuya intension es la interpelacion con la teoria por lo que el texto
escrito ha de evidenciar, en la comunicacion con el interlocutor (lector), los

procesos de comprension, interpretacion, argumentacion y critica. Por lo tanto, el
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texto se situa en un contexto en el que participan el lector y el escritor. Compartir
el texto con el lector, supone un dominio alfabético, en un primer momento; los
estudiantes arriban a esta experiencia de escritura con una larga experiencia
escolar en la que se han desarrollado algunas destrezas para el desempefo
académico, la mayor parte de actividades en la escuela descansan sobre un
empleo, mas o menos efectivo, de las habilidades linglisticas: hablar,
comprender, leer y escribir. Aparentemente, conforme avanza la complejidad
educativa se emplea con mayor énfasis la lectura y se usa con mayor rigor la
escritura (Téllez, 1993).

La experiencia que ha aportado el trabajo docente con alumnos y alumnas
de maestria en la UPN ha evidenciado, que en la construccion de los textos
académicos, particularmente de las tesis, presentan problemas en la construccion
oracional, semantica e incluso morfolégica, por lo que se corrobora la idea de que
para la produccion del texto académico, no basta soélo con estar alfabetizado.

Carlino (2002) comenta que investigaciones realizadas en el terreno de la
antropologia, didactica, historia, linguistica y psicologia han demostrado que la
escritura alberga un potencial epistémico, es decir, no sélo es un medio de registro
0 comunicacion sino que puede ser un instrumento para revisar, transformar y
acrecentar el propio saber.

Por otro lado, la alfabetizacion ha dejado de ser considerada una habilidad
basica, que se alcanza en la educacién primaria, y ha pasado a ser entendida
como un dilatado proceso de aculturacién, con varios niveles de logro, por lo que
se accede a las diversas practicas sociales de produccion en interpretacion de
textos (Russell, 1997, citado por Carlino, 2002). La investigadora precisa que las
instituciones de educaciéon superior han de mostrar una atencion especial para la
promocion y seguimiento del aprendizaje de la escritura de textos.

Asimismo, Hernandez (2005) en su documento La comprension y la
composicién del discurso escrito desde el paradigma histérico cultural realiza un
analisis de aquellas disciplinas desde las que se ha abordado el estudio del

lenguaje escrito. Plantea que estudios psicologicos se han ocupado de la
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produccion escrita en las ultimas cuatro décadas del siglo anterior y lo que va del
presente siglo. Desde los afos sesenta del siglo pasado, la mayor parte de estas
investigaciones han sido ampliamente influidas por el paradigma cognitivo y la
psicolinguistica. También sefiala que en el campo de la investigacion sobre la
produccion de textos se han realizado estudios acerca de la comprension del
discurso escrito y, en este sentido destacan los modelos cognitivos, entre los que
sobresalen actualmente los modelos participativos.

En el caso de la investigacion en el campo de la composicion del discurso
escrito cuenta con una tradicion menos consolidada que la construida para
atender los problemas derivados a partir de los procesos de la lectura. No
obstante, sefala Hernandez que algunos estudios han logrado desarrollar
modelos dirigidos a describir el proceso de la escritura en toda su complejidad
(Bereiter y Scardamalia, 1987; Hayes y Flower, 1986, citados por Hernandez).
Dichos modelos supusieron un avance notable al considerar el proceso de la
composicién escrita como una actividad compleja autorregulada de solucién de
problemas retéricos (Graham y Harris, 2000, citados por Hernandez).

Construir texto cientifico, en el caso de los egresados del posgrado en
educacion, implic6 como tarea obligada la produccion de escritos académicos, los
que se convierten en la etapa de preparacion para la interlocucion con una
determinada comunidad cientifica.

Como prerrequisito, el texto académico es una actividad de construccion del
texto propio, a partir de textos ajenos (intertextualidad), que da lugar a un
producto final fruto del desarrollo de distintas posiciones enunciativas: como
escriba, escritor, compilador, lector de textos ajenos y propios... Producir textos
académicos [es] una actividad que concibe el producto y la produccion
conjuntamente en una perspectiva interactiva que asume el dialogo entre el
escritor y el lector... El texto es una construccion de construcciones que tiene
textura y finitud, producto de un acto de comunicacién cuya finalidad es convencer

a la comunidad cientifica del estatuto factual de sus resultados y persuadir de la
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validez de sus argumentos a través de la modalidad escrita y publicada
(Teberosky, 2007).
Montserrat Castell6 (2007) establece tres momentos a partir de la trayectoria

en las investigaciones que se han realizado en torno a la composicion del texto

académico:

1.

En la década de los ochenta son relevantes las investigaciones de Flower y
Hayes (1980) y Bereiter y Scardamalia (1987), quienes se ocuparon de
describir las operaciones cognitivas que conlleva la escritura. En aquellos
momentos, se aspiraba a caracterizar “el proceso de composicion” experto.
Se trataba de la suposicion implicita de que el conocimiento del proceso de
composicién experto nos daria las claves para decidir como adquirir las
estrategias que caracterizan a los buenos escritores.

En la década de los noventa Milian y Castellé (1997), se preocuparon por el
estudio de la composicion del texto desde una vision mas contextual y
flexible; una perspectiva que tuviera en cuenta la importancia de elementos
como los contextos social y cultural en los que el texto se construye, los
objetivos personales o las actitudes vinculadas al proceso de escribir como
elementos no adyacentes en el proceso de composicidon de un texto
determinado, sino como factores constituyentes y determinantes del
proceso cognitivo que el escritor pone en marcha en una situacién de
comunicacion que siempre es especifica.

En la actualidad, a partir de las aportaciones provenientes tanto de la
pragmatica como de la sociolinguistica, ademas de la psicologia y la
psicolinguistica, la investigadora refiere que la escritura de un texto es un
proceso situado y subsidiario de una determinada situacion de
comunicacion. Dentro de estos estudios se encuentran las referencias
realizadas por Anna Camps y Montserrat Castell6 (1996) y de Bakhtin que
desde 1952 establece que cada texto, y de forma especial, el texto
académico, incorpora o deberia incorporar las voces de otros textos

anteriores (intertextualidad). Se trata de un didlogo diferido, con
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caracteristicas especificas que lo hacen diferente del que se produce en la
conversacion o en otras formas de interaccion oral. Destacan los
planteamientos de Teun van Dijk y Kintsh (1983) y Sanchez (1993) quienes
sostienen que el conocimiento propio del autor se comparte con la nueva

informacion, es lo “nuevo” y lo “dado” en su discurso.

Competencias béasicas y la construccion de textos académicos y cientificos

A partir del proyecto DeSeCo (Definicion y Seleccion de Competencias
fundamentales) elaborado por la OCDE plantea que las competencias son algo
mas que destrezas y conocimientos, se implican también la movilizacién de
recursos psicosociales, esto es habilidades y actitudes.

En este sentido, el proyecto plantea la consideracion de aquellas
competencias basicas y esenciales, mencionadas como key competences o
competencias clave, mismas que han de reunir tres caracteristicas: aportar
resultados valorados por el individuo y la sociedad, ayudar a dar respuestas a
demandas importantes en contextos especificos y ser relevantes para los
especialistas y para las personas.

Las competencias son agrupadas en tres categorias: las que permiten el
dominio de instrumentos socioculturales para interactuar con el conocimiento,
como el lenguaje, simbolos, numeros y conocimientos previos e incluso aquellos
instrumentos fisicos como las computadoras; aquéllas que posibilitan la
interaccion con grupos heterogéneos (las buenas relaciones con los otros, la
cooperacion y el trabajo en equipo, la administracion y la resolucion de conflictos)
y, las competencias que permiten actuar de manera autbnoma para la toma de
decisiones en aquellos contextos en los que se vive asi como para administrar,
defender y afirmar derechos, intereses, necesidades y limites.

“Saber hacer” es el rasgo diferencial del manejo de la competencia, pero es
un “saber hacer” reflexivo, critico, analitico, problematizador. En este escrito se

recupera la competencia linguistico comunicativa como un “saber leer”, “saber
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escribir’, saber construir un texto mas alla de una adquisicion alfabetizada de la
lengua. La produccion de texto escrito implica la construccion de un conocimiento
gue se encuentra en contextos especificos.

De acuerdo con el proyecto DeSeCo, las competencias esenciales se
definen como las competencias para la vida, sin embargo, en contextos
académicos, la eficiencia y efectividad de la comunicacion del individuo dependen
en mucho del conocimiento, habilidad, destreza y actitud que éste posea sobre el
lenguaje, aunque la competencia comunicativa (oral y escrita) no se adquiere de
una vez y para siempre, si se esperaria que en cuanto el individuo accede a
estudios de posgrado, los “saberes” para la comunicacion linguistica sean eficaces
y efectivos, sobre todo para cumplir con las exigencias que amerita la produccion
escrita.

Algunas de las investigaciones se han orientado a la identificacién de
aquellas habilidades comunicativas que presentan los estudiantes para redactar
textos académicos y cientificos. En un estudio de Arrieta y Meza (2005) con
estudiantes universitarios en Venezuela, encontraron que los problemas mas
comunes para la organizacién y produccién de la redaccién son:

a. Existe una indefinicién de un plan de trabajo por parte de los estudiantes

cuando tienen que redactar un texto académico, por lo que el objetivo del

escrito, el destinatario del texto, el estilo a utilizar, la profundidad del
contenido y su extension, presentan confusién en su planteamiento.

b. Se presenta una carencia de la informacién requerida que sustente la

redaccion.

c. Incorrecciones idiomaticas: se advierte en la construccion de oraciones

demasiado extensas, hasta las faltas de ortografia que involucran vacilacion

en el uso de los signos de puntuacién y en el uso de los pares de grafemas
como b-v, g-j, ¢, s-z y las incorrecciones en cuanto a la acentuacion (Arrieta

y Meza, 2005...).
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Otro de los resultados de la investigacion se refiere a las limitaciones en el
desempeno de competencias linguisticas que influyen en los problemas de
redaccion en estudiantes universitarios, en cuanto a éstos, encontraron:

a. Incoherencia lexical en cuanto a la correlacién verbo-preposicion.

b. Incoherencia lexical vinculada con la redundancia.

c. Incoherencia fraseoldgica con errores en el orden sintactico.

Entre las conclusiones y recomendaciones como producto de esta
investigacion, destacan:

a. Desarrollar en los estudiantes las destrezas que les permita elevar su
nivel de comprension lectora y de redacciéon adecuados al nivel de
exigencia de los estudios universitarios.

b. Se detectaron casos de analfabetismo funcional, catalogado como
“situacion muy grave”, ya que los casos con este problema fueron
detectados en estudiantes de la carrera de Educacion.

c. Senalan que los problemas encontrados con el estudio atafien no solo a
los profesores de lenguas, sino de las otras asignaturas, ya que influyen
en el manejo de los contenidos tedricos.

En cuanto a los textos cientificos, Diaz Antunez (2008) menciona que las
deficiencias mas comunes en la redaccion son: faltas ortograficas, inadecuada
acentuacion, tilde diacritica en monosilabos, tilde diacritica en los demostrativos,
tilde diacritica en los interrogativos y exclamativos, uso de mayusculas y
minusculas, uso de cursivas, concordancia, sintaxis descuidada, longitud de
oraciones y parrafos, puntuacién deficiente, pronombres ambiguos, redundancia,
doble negacidn, verbosidad, vocabulario rebuscado, anglicismos, tecnicismos, uso
del gerundio, sinébnimos y antéonimos y el uso de paréntesis.

Es la produccion escrita en el posgrado la unica via que permite demostrar
saberes, aprendizajes y una posicion critica ante un problema educativo; son las
diferentes formas escriturales las que dan cuenta de la construccién del

conocimiento sobre una problematica educativa.
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A partir de la literatura revisada con el objeto de detectar la situacién que
guarda el uso de la competencia comunicativa y linguistica, como una de las
competencias basicas, en contextos académicos, se encontraron trabajos de
investigaciéon que se refieren a la redaccién de textos y aquellos se acotan a la
construccion del texto cientifico.

Durante la revision, destacan las que se delimitan a la educacion superior,
media superior y educacién basica en contextos educativos de Venezuela,
Colombia, Costa Rica, Espana, Brasil, México y Argentina. En el caso de la
educacion superior se encuentran trabajos reportados en Venezuela, México,
Colombia y Brasil. En Espafia y Costa Rica, se hace notoria la atencion a la
educacion basica y la educacion media superior. En un indice mucho menor que
los otros dos niveles educativos, se encontraron trabajos de investigacion en
Argentina y México. Cabe aclarar que para los fines del presente ensayo, sélo se
ha prestado atencion a aquellos trabajos delimitados a la educacidn superior.

Las problematicas de los investigadores e investigadoras cuyos estudios
estan enfocados a la redaccion de textos, sobresalen: A.- Desconocimiento de las
formas gramaticales e idiomaticas (Fuenmayor, Villasmil, Yeriling, 2008; Longas,
Lopez, Ramirez, 2005; Emiliano, 2004; Diaz, 2003; Peralta, 2000; Arrieta, Meza,
2000). Sobre esta tematica, en México, se reportan las investigaciones de Frias
(2005), Castafieda (1994), Gomez (1992), Alpizar (1990). B.- Dificultades en la
organizacion de la informacion para la construccion de diferentes tipos de texto
como los expositivos y argumentativos (Castillo, 2003) y C.- La metacognicion
para la redaccién de textos. Los estudios sobre esta problematica son de
Messegue (1999) y Kaiser (1997).

Algunas de las consideraciones para identificar el origen de los problemas
para la redaccion, las senalan Longas, Lépez y Ramirez (2005) cuando dicen que
redactar es organizar la informacion que se tiene y ponerla por escrito de manera
l6gica, agradable y entendible. Los investigadores afirman que en los ambientes
estudiantiles es notoria la dificultad para elaborar textos y algunos de sus

supuestos son la falta de una formacion idiomatica o de estrategias de
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composicién para una labor tan dispendiosa como ésta que requiere cuidado,
gusto y ortografia.

Dentro del grupo de investigaciones reportadas en el IRESIE (indice de
Revistas de Educacion Superior e Investigacion Educativa) sobre redaccion de
textos, también aparecen aquéllas que se presentan como propuestas
metodoldgicas para la redaccién como la de Cuéllar (2007), Solé y otros (2006),
Diaz (2003), Castillo (2003), Arrieta y Meza (2000), Castaneda (1994), Téllez
(1994), Gomez (1992) y Simmermann (1984).

Los trabajos de Arrieta (2000), Castafieda (1994), Téllez (1994) y Gémez
(1992) son propuestas especificas para contextos en la educacion superior en
México; por su parte, Castillo (2003) hace una propuesta orientada hacia la
redaccion del texto desde los principios de la argumentacién. Este investigador
afirma que con frecuencia, los estudiantes de educacion superior muestran un
insuficiente dominio de la produccion del discurso escrito, lo cual trae como
consecuencia un pobre desempefio en asignaturas en las que dicho discurso es
fundamental.

La propuesta de Castillo (2003) se establece a partir de estrategias para la
didactica de la produccidon de textos escritos fundamentadas en una
superestructura argumentativa con una tesis que establece la relacion entre dos
variables. Esta superestructura, contiene los siguientes elementos: A) La
introduccién que incluye a la tesis, B) El desarrollo, en el que cada parrafo expone
un argumento y C) La conclusién, que se compone de una oracion que reitera la
tesis, otra que ofrece una recomendacion y una oracion final que constituye una
prediccion. En este trabajo se presenta una descripcion de la superestructura y se
proponen pautas para abordar el trabajo en el aula de las etapas del proceso de
escritura: en primer lugar, la reflexion previa a la textualizacion y, en segundo, la
textualizacion propiamente dicha. Finalmente se exponen algunas orientaciones
para la revision de borradores y se presenta un texto producido de acuerdo a la

superestructura detallada.
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Investigaciones orientadas a la redaccion de textos cientificos en espacios
de la educacién superior, se encuentran ubicadas en México y Venezuela. En
México aparecen los estudios de Kiczkovsky (1997), Gémez (1992), Alpizar
(1990), Gutiérrez (1989), Salazar (1989), Gémez (1988), Simmermann (1984). En
Venezuela se reporta el trabajo de Malaver y otros (2003). En México, se reporta
a Martinez (1986) con un estudio realizado en la educacion media superior.

El estudio de Alpizar (1990) trata sobre la redaccion del texto cientifico que
se divulga en revistas especializadas; subraya la importancia de respetar ciertos
aspectos linguisticos y formales como el uso de las formas impersonales del
verbo, el predominio del parrafo breve, el estilo “neutral”’, no valorativo, el uso de
tecnicismos, la exclusibn de extranjerismos innecesarios. Establece las
consideraciones del estilo cientifico y el estilo técnico a partir de un ejemplo en el
uso del lenguaje y la terminologia en la medicina. Finalmente exige a los
investigadores en general una mayor conciencia linguistica, sin afanes puristas
para garantizar un intercambio y una comunicacion cientificos “sin ruidos”.

Los dos trabajos de Gémez son complementarios, en el primero (1988) se
realiza una propuesta metodolégica para el Seminario de Lectura y Redaccién de
textos cientificos para estudiantes de la Universidad Veracruzana y, en el segundo
(1992), se resalta la importancia de los seminarios dentro de los primeros
semestres de las carreras técnicas que ofrece la Universidad Veracruzana, se
analiza el discurso cientifico y se presenta una clasificacion de los textos en tres
clases: cientifico, cientifico didactico y de divulgacioén cientifica.

La investigacion de Kiczkovsky (1997), parte de la concepcion de
competencia discursiva. Establece que para poseer tal competencia el estudiante
universitario, tanto para la produccion como para la comprension del saber
cientifico ha de implicarse en el dominio de experiencia de la ciencia, como parte
de las actividades del hacer cientifico. Participar en ese dominio requiere, entre
otras cosas, del desarrollo de marcos conceptuales o modelos cognitivos que
organizan la experiencia del mismo lo que permite compartir actividades y formas

de significacion. El discurso es una actividad mas dentro de ese hacer y su
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configuracion, las nociones con que se construye asi como las relaciones que se
establecen entre ellas, expresan la organizacion y la construccion de marcos
conceptuales.

Salazar (1989) identifica y analiza los elementos que debe contemplar el
estudio del texto cientifico a partir de tres niveles o momentos de reflexion: una
caracterizacién del trabajo cientifico como ejercicio de produccién y recreacion del
saber, la identificacién de caracteristicas que cabe distinguir en el texto cientifico y
los requisitos o condiciones que cabe exigir a los alumnos en la presentacion de

sus trabajos escolares.

Efectos en la habilitacion de la competencia lingiistica comunicativa

Hace ya casi dos décadas que investigadores de la Direccion General de Apoyo a
la Docencia (DGAD) de la ANUIES identificaron en un estudio a nivel nacional,
que la realizacion del trabajo escrito (tesis, memoria, tesina, reporte), es uno de
los mayores obstaculos al que se enfrentan los egresados para la obtencién del
titulo (Lopez, Salvo y Garcia, 1989). Los autores fundamentan esta aseveracion
con la informacién obtenida de 24 IES participantes en el estudio, pero enfatizan la
existencia de dicho obstaculo sefialando la respuesta encontrada en un
cuestionario aplicado en la Universidad Pedagogica Nacional que al respecto dice
“Un problema grave, es la falta de habilidades para la comprensién de la lectura y
la redaccion de textos. El estudiante no sintetiza las ideas centrales de los libros,
escasamente hace criticas fundamentadas tedricamente, entonces, recurre a

"

copiar textualmente"™ (Lépez, Calvo y Garcia, 1989).

El problema de la no titulacién por el obstaculo de la tesis ha sido analizado
por Carlino (2005) quien sefiala “tan habitual resulta este fendbmeno, que los
angloparlantes han acufiado la denominacion ADB para referirse al status de
muchos alumnos que han cumplimentado ‘todo salvo la tesis’ (All But
Dissertation)” (Carlino, 2005). La autora recupera las respuestas de 23 egresados

de programas de maestria en ciencias sociales en seis provincias argentinas. Ante
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la pregunta “Hacer una tesis es como....! Obtuvo respuestas como las siguientes
‘internarse en un laberinto’, ‘tener/parir un hijo’, ‘participar en una carrera de
vallas’, ‘subir al Everest. La propia autora describe su experiencia para la
redaccion de su tesis doctoral (Carlino, 2003) sefalando la dificultad de cambiar
de identidad ya que la tesis requiere un nuevo posicionamiento enunciativo: de
lector a autor, de consumidor a productor de conocimientos. “Me dedico a ensenar
a leer y a escribir, sé asesorar a otros para que escriban, sé€ muchas cosas y no
puedo hacer mi tesis, escribir mi marco teorico” (Carlino, 2003).

La redaccion de textos académicos no es una tarea desconocida por los
estudiantes. Generalmente sobre todo en el campo de las ciencias sociales y
humanas, la presentacién de un documento escrito es un criterio de acreditacion
en las diferentes materias que cursan durante su trayectoria académica. Es
paraddjico que para la acreditacién de las materias no se destaquen los problemas
de redaccidn pero si se hacen presentes en la elaboracidon de la tesis y es hasta
entonces, cuando ya son egresados, que se ofrecen talleres de redacciéon. De
acuerdo con Davis (1996), los numerosos trabajos que han escrito los estudiante a
lo largo de su carrera, no reditian en una ganancia educativa, por el contrario, en
el momento de escribir su tesis -dice el autor- se sienten perdidos. En ese sentido,
se puede afirmar que las capacidades comunicativas a través de materiales
escritos no se desarrollan con la simple escritura, es necesario habilitar a los
productores de los textos por medio de cursos y talleres ex profeso.

Arce (1993) se propuso encontrar las diferencias entre los egresados
titulados y no titulados del area de ciencias exactas en la Universidad Autonoma
de Yucatan. En dicho estudio se encontré que una de las variables que inciden en
la no titulacion de estudiantes de la UADY es que los programas de estudio
carecen de cursos de metodologia de investigacion y talleres de redaccion.

En el mismo sentido sefnala Vélez de Olmos (2003) en Argentina, que entre
los posgraduados que logran concluir satisfactoriamente todos los requisitos de la
carrera se registra una prolongacién importante de los tiempos de elaboracion de

las tesis.
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De acuerdo con Vélez de Olmos, son diversas las causas a las que se ha
atribuido este problema, entre las que pueden citarse, los tiempos restringidos por
las exigencias laborales; como asi también, y no en menor medida, los obstaculos
inherentes al proceso de investigacion mismo y a la escritura del trabajo. “Esto
ultimo, no siempre es considerado como ‘problema’ a ser resuelto por las
instituciones académicas, pues las dificultades para plantear con solvencia un
escrito académico sumamente complejo como es la tesis, suelen percibirse como
déficits personales y como cuestiones de las que el posgrado no deberia
ocuparse” (Vélez de Olmos, 2003).

En un estudio de Calvo (2009) realizado en la Universidad Pedagdgica
Nacional plantel Ajusco, hace un seguimiento por dos afios del proceso de
elaboracién de la tesis en estudiantes de licenciatura. La autora reconoce la
importancia de la escritura y los recursos que despliegan los estudiantes en la
elaboracion del texto, por ello, una de las categorias de analisis denominada “Las
estrategias”, se compone del analisis de los recursos con los que organizan un
texto: forma de presentar, articular y desarrollar sus ideas. Concluye la autora que
las dificultades de ser tesista van mas alla de la escritura, ya que intervienen
aspectos del curriculo, de la asesoria, del servicio social, de relaciones entre los
agentes del proceso: alumnos y profesores.

La complejidad en la adquisicion de las habilidades para la escritura ha sido
tratada de manera eficaz en algunas universidades norteamericanas, en las cuales
se pone de manifiesto el papel central de la redaccion académica en el trayecto de
la carrera.

Carlino (2002) describe los programas empleados en algunas de las
universidades estadounidenses; por ejemplo, el Programa de Escritura Expositiva
en Harvard, fundado en 1872, se fundamenta en la premisa de que escritura y
pensamiento estan inseparablemente ligados y que el buen pensamiento requiere
buena escritura, si se quiere evitar la vaguedad, las contradicciones y las
inexactitudes de mentes incapaces de ordenar sus ideas. En la Universidad de

Yale, Connecticut explicitan esta relacion entre escritura, pensamiento y
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aprendizaje. La palabra escrita es la herramienta basica del pensamiento.
Aquellos que no puedan usarla competentemente estaran en desventaja no sélo
para comunicar sus ideas a otros sino para definir, desarrollar y entender esas
ideas para si mismos. El Programa de Escritura de la Universidad de Brown (en el
estado de Rhode Island) entiende la inseparabilidad entre comprension,
produccion de textos y conocimiento: lectura, escritura y pensamiento conforman
juntos los procesos de discurso intelectual. Se llega a ser un buen escritor, un
pensador critico y un lector con discernimiento trabajando sobre estas tres
actividades integradamente. También la Universidad de Stanford, en Palo Alto,
atribuye a la escritura una funcién cognitiva. Su Programa de Escritura y
Pensamiento Critico se propone ensefiar y refinar las capacidades de los
estudiantes de escribir prosa expositiva y argumentativa y agudizar sus
competencias de leer y pensar analitica y criticamente, competencias
directamente involucradas en la escritura (Carlino, 2002).

Las limitaciones del egresado como redactor de textos cientificos o
académicos, es considerada por Sanchez (2007) desde la teoria de los Campos
de Bourdieu como la falta de un proceso de conversion del habitus. Son -sefala la
autora- disposiciones y habilidades practicas adquiridas dentro de una trayectoria
que provee de un sentido practico para saber como realizar ciertas actividades.
Tal es el caso de saber escribir, investigar, leer, buscar e interpretar textos y
construir la tesis. Cuando el estudiante posee estas habilidades y disposiciones
facilita su integracién al campo y su formacién, cuando no las posee, enfrenta

problemas en su desarrollo académico.

Competencias comunicativas y su relacion con los indices de titulacion en la
UPN

La modalidad de titulacion para obtener el grado en el posgrado de la UPN es la

redaccion de un documento recepcional (tesis). Dados los bajos indices de

titulacion, se infiere que dicho documento no es elaborado por falta de formacion
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metodologica y seguramente limitaciones para la escritura de documentos de tipo
académico y cientifico.

Los indices de titulacion en los programas de licenciatura y posgrado que
ofrece la UPN, han sido bajos de acuerdo con los datos reportados en varios
documentos. Desde las primeras generaciones hasta las mas recientes el
fendmeno se repite, tanto en la sede principal Ajusco como en varias de las
unidades estatales. La primera generacion del programa de Maestria en
Pedagogia (1995-1997) tuvo 60 estudiantes y logré una eficiencia terminal del
100%, sin embargo solamente obtuvieron el titulo 4 egresados (6.7%). Las
siguientes generaciones ademas de la baja titulacion han presentado indices
importantes de desercion. En el Cuaderno de Discusion No. 15 elaborado por
Castafeda, Castillo y Moreno (s/f) editado por la SEP, se presentan los siguientes

datos de dos programas de posgrado.

Tabla 1. Titulacion de la Maestria en Pedagogia Modalidad Escolarizada

Maestria en Pedagogia, modalidad escolarizada
Generacioén | Ingreso Egreso Ef|C|e_nC|a Titulados '_I'asa _d'e
terminal titulaciéon
1995-1997 60 60 100.0% 4 6.7%
1997-1999 72 58 80.6% 4 6.9%
1999-2001 47 22 46.8% 3 13.6%
Total 179 140 78.2% 11 7.9%

Fuente; Castafieda, Castillo y Moreno (s/f)

Tabla 2. Titulaciéon de la Maestria en Pedagogia Modalidad a Distancia

Maestria en Pedagogia, modalidad a distancia
Generacion | Ingreso Egreso EflCle_nma Titulados '_I'asa _d’e
terminal titulaciéon
1995-1997 125 125 100.0% 9 7.2%
1997-1999 117 104 88.9% 8 7.7%
1997-2001 40 13 26.5% 8 61.5%
Total 291 242 83.2% 25 10.3%

Fuente; Castafieda, Castillo y Moreno (s/f)
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Los altos niveles de desercion y bajos porcentajes de titulacion son aun
mas graves en los programas de posgrado que en los de licenciatura -sefala
Herrera (2001)- en un reportaje publicado en el periédico La Jornada, en el cual
ejemplifica lo anterior con el caso de la UPN-321 Zacatecas, donde el bajo indice
de titulacion es "alarmante": de 67 egresados, solo tres obtuvieron su titulo.

En la pagina web http://transparencia.ajusco.upn.mx/, se obtuvieron los
datos mas recientes hasta 2007 en los distintos niveles de posgrado, con dichos

datos se confirma el rezago y la baja titulacion (Ver la siguiente imagen).

Tabla 3. Titulacion por cohorte durante el primer afio posterior al egreso

Titulacién por cohorte durante el primer afio posterior al egreso

Especializacion Maestria Doctorado
Nivel | Generacion Generacion Generacion Generacion Generacion 2004- | Generacion 2001- | Generacidn 2004-
2005-2006 2006-2007 2002-2004 2006 2004 2007
Titulados durante el
primer afio posterior 14 18 T 33 1 5
al egreso
m Egresados en
tiempo que no se han 28 27 45 65 22 29
titulado
Informe de Autoevaluacion correspondiente al cierre del ejercicio 2008 (enero-diciembre 2008) 22

Fuente; pagina web http://transparencia.ajusco.upn.mx/

Se ha pretendido elevar los indices de titulacién con la incorporacion de
modalidades de titulacién sin embargo, en la mayoria se solicita al egresado
elaborar un escrito y los apoyos que se han implementado en las IES para
favorecer la titulacion (seminarios de titulacion, incorporacion de egresados en
cursos de los ultimos afos de la carrera, Programa Especial de Titulacién,
Seminario de Tesis General, etc.) no incluyen una capacitacion y habilitacién para
la redacciéon de textos académicos. Se les dan cursos de metodologia,
disciplinarios, asesorias, etc., pero no se atiende el problema estructural que son
las limitaciones para el desarrollo de la habilidad linguistico discursivas presentes
en los egresados como producto de su formacion previa.

Se coincide con Garza (2006) cuando afirma que las autoridades de las

instituciones de educacion superior en México han pasado este asunto por alto
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durante anos, pues todavia en el siglo XXI suelen pensar que la labor de escribir
solo corresponde a un escritor o a un periodista, y no comprenden que un
cientifico es también autor de muchos textos (Garza, 2006).

En cursos sobre redaccién de textos académicos que la autora del presente
trabajo ha realizado en diversos niveles educativos (bachillerato y licenciatura), se
inicié con un diagndstico de las habilidades de escritura a partir de la identificaciéon
de las estructuras linguistico discursivas y con ello se procedié a organizar el
contenido del taller para atender la especificidad de sus limitaciones.

Lo encontrado hasta el momento ha sido producto de pruebas de
evaluacion diagnéstica al inicio del curso y la informacion ha sido utilizada para la
toma de decisiones sobre el contenido de los cursos y la modalidad de trabajo
didactico, sin embargo, se ha detectado que las limitaciones para la redaccion de
textos académicos son diferentes segun el nivel educativo que se trate. En el
mismo sentido, se considera que la produccion de textos académicos generados
en posgrado, requieren de mayor calidad y capacidad comunicativa ya que los
escritos con frecuencia se presentan como aportaciones a un campo disciplinario y
se difunden a través de ponencias en congresos, articulos en revistas
especializadas o tesis de grado. Los textos académicos producidos en el posgrado
son documentos escritos que circulan entre la comunidad cientifica y no deberian
de adolecer de precision discursiva.

“‘Desafortunadamente, en forma sistematica se ha omitido dicho aspecto en
la formacion de los estudiantes de las carreras de ciencias, lo que se advierte en
el bajo indice de titulacion por tesis en las universidades publicas. Luego, cuando
alguien continua al posgrado e inicia una carrera en la investigacion, ya lleva
consigo una deficiencia que le pesara a la hora de escribir su disertacién doctoral
y sus primeros articulos cientificos” (Garza, 2006; 1).

Algunas reflexiones finales permiten aducir que el ejercicio de las
competencias linguistica y comunicativa como competencias basicas de los
estudiantes de la educacién superior, sin duda sigue siendo una asignatura

pendiente para el Sistema Educativo Mexicano no sélo por las demandas por
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cumplir con indicadores satisfactorios relacionados con la obtencién del grado,
sino por la necesidad apremiante de “saberse” comunicar en contextos situados y
en contextos globales y asi estar en posibilidades de respuesta a la emergencia
local y regional. Leer y escribir como competencia basica es desemperfarse con
pensamiento critico, es decir: estimar el valor, establecer el uso, la meta, de lo que
se va a evaluar y el modelo en el cual apoyarse para juzgar el valor de una cosa,
realizar juicios de valor, clarificar razonamientos, integrar datos pertinentes de
diferentes fuentes, discutir o dialogar, comparar, jerarquizar, asentar prioridades,
asumir consecuencias, discernir, discriminar, etc.

La educacion basada en competencias obliga otra mirada para el alumno
que se desempefia entre “saber” interiorizar una lectura y construir sus ideas

cuando produce un texto. Para el caso de los estudiantes de posgrado “la
competencia es desempefar o producir algo para si y para los demas, esta
intencion se vincula con la estructura cognoscitiva de quien lo desempefa o
produce y con las normas o criterios de quienes lo evaluan y lo interpretan. La
construccion de competencias debe realizarse desde el marco conceptual de la
institucion y desde las metodologias que las determinen... La construccion de
competencias no puede realizarse de manera aislada, sino que debe hacerse a
partir de una educacion flexible y permanente, desde una teoria explicita de la
cognicion, dentro del marco conceptual de la institucidon, en un entorno cultural,
social, politico y econdmico” (Argundin, s/f).

Construir la competencia de escritura en el posgrado en educacién de la
UPN obliga a prestar atencion por parte de asesores académicos y tutores de tesis
con la responsabilidad de identificar las caracteristicas linguisticas y discursivas en
los escritos de los estudiantes y, con ello, estar en posibilidades de disefiar un
programa de apoyo y seguimiento para la redaccion de los textos.

Una de las opciones académicas seria la existencia en el posgrado en
educacion de una linea de investigacion acompafada por expertos e

investigadores interesados que puedan sistematizar las experiencias implicadas
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en la redaccion de los escritos y asi poder abatir el problema de la titulacién y

garantizar la presentacion exitosa en foros de divulgacion.

Referencias

Arce, F.y Alvaro, J. (1993). Diferencias entre egresados titulados y no titulados del
area de Ciencias Exactas de la UADY en relacion con tres variables
académicas, laborales, econdmicas y administrativas. Educacion y Ciencia.
UAY. 2(8), 11-20.

Arrieta, B. y Meza, R. (2005). La comprension lectora y la redaccion en
estudiantes universitarios. Revista Iberoamericana de Educacion, en
www.rieoei.org/deloslectores/825Barrieta.PDF ISSN:1681-5653 Recuperado
julio 2010.

Argundin, Y. (s/f). Educacion basada en competencias. en
http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=hemeroteca.Visuali
zaArticulolU.visualiza&articulo_id=7587 consultado julio 2010.

Beaugrand, R. A. de y Dressler, W. U. (1997). Introduccion a la linguistica del
texto. Barcelona: Ariel.

Bernardez, E. (1995a). Algunas cuestiones de tipologia textual en Teoria y
epistemologia del Texto. Madrid: Catedra pp. 179-193.

Blanche-Benveniste, C. (1989). Estudios linglisticos sobre la relacién oralidad
escritura. Barcelona: Gedisa.

Bruner, J. http://mt.educarchile.cl/mt/jjorunner/archives/2005/12/_deseco_es_el_n.html
consultado julio 2010.

Calvo, L. M. (2009). La elaboracion de la tesis de licenciatura como espacio para
la formacion y la construccién social del conocimiento. Perfiles Educativos,
221(124) http://redalyc.uaemex.mx/src/inicio/ArtPdfRed.jsp?iCve=
13211178003. ISSN 0185-2698 Recuperado 5 de junio de 2010.

44



http://www.rieoei.org/deloslectores/825Barrieta.PDF
http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=hemeroteca.VisualizaArticuloIU.visualiza&articulo_id=7587
http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=hemeroteca.VisualizaArticuloIU.visualiza&articulo_id=7587
http://mt.educarchile.cl/mt/jjbrunner/archives/2005/12/_deseco_es_el_n.html
http://redalyc.uaemex.mx/src/inicio/ArtPdfRed.jsp?iCve=%2013211178003.
http://redalyc.uaemex.mx/src/inicio/ArtPdfRed.jsp?iCve=%2013211178003.

Camps, A. (2007). Comunicar en contextos cientificos y académicos en Escribir y
comunicarse en contextos cientificos y académicos. Conocimientos y
estrategias. Espana: Grao.

Carlino, P. (2005). ¢Por qué no se completan las tesis en los posgrados?
Obstaculos percibidos por maestrandos en curso y magistri exitosos.
Educere, 9(30), Universidad de los Andes, Venezuela, 415-420.

Carlino, P. (2003). La experiencia de escribir una tesis: Contextos que la vuelven
mas dificil. Il Congreso Internacional Catedra UNESCO Lectura y Escritura.
Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso, 5-9 de mayo de 2003.

Carlino, P. (2002). Ensefar a escribir en la Universidad. Como lo hacen en
Estados Unidos y por qué. OEI Revista Iberoamericana de Educacion 1-15.

Castafeda, A., Castillo, R., Moreno, X. (s/f). La UPN y la formacién de maestros
de educacion basica. Cuadernos de Discusion, 15. México, SEP.

Castelld, M. (2007). El proceso de composicion de textos académicos en Escribir y
comunicarse en contextos cientificos y académicos. Espafa: Grad pp. 47-
82.

Castelld, M. (2007). Escribir y comunicarse en contextos cientificos y académicos.
Conocimientos y estrategias. Espana: Grao.

Diaz, A. M. (2008). Deficiencias frecuentes en la redaccion de textos cientificos.
ACIMED, 9(1). La Habana en http://scielo.sld.cu/scielo.php?pid=S1024-
94352009000100007 &script=sci_arttext Recuperado julio de 2010.

Garza, V. (2006). Los cientificos deben escribir. Revista Ciencia y Desarrollo [en
linea]. Julio 2006, 32(197). En: http://www.conacyt.mx/comunicacion/revista/
197/articulos/Loscientificosdebenescribir/Loscientificos00.htm  Recuperado
junio de 2010.

Hernandez, R. G. (2005). La comprension y la composicion del discurso escrito
desde el paradigma histérico cultural. Perfiles Educativos. 27(107). Version
electrénica.

Hernandez, R. H. y otros. (2009). Objetos de aprendizaje y la cultura universitaria:

una  propuesta para la elaboracion de  monografias en

45



http://scielo.sld.cu/scielo.php?pid=S1024-94352009000100007&script=sci_arttext
http://scielo.sld.cu/scielo.php?pid=S1024-94352009000100007&script=sci_arttext
http://www.conacyt.mx/comunicacion/revista/%20197/articulos/Loscientificosdebenescribir/Loscientificos00.htm
http://www.conacyt.mx/comunicacion/revista/%20197/articulos/Loscientificosdebenescribir/Loscientificos00.htm

http://www.diazdesantos.es/libros/fernandez-rincon-hector-h-manual-para-
elaborar-investigaciones-monograficas-en-educacion-L0000437402012.html
Recuperado junio 2010.

Herrera, C. (2001). Alta desercién, baja titulacion y maestrias de dudosa calidad,
entre los problemas de la UPN. Diario La Jornada. en:
http://www.jornada.unam.mx/2001/01/05/032n1soc.html Recuperado junio
de 2010.

Kalman, J. (2008). Discusiones conceptuales en el campo de la cultura escrita.
Revista Iberoamericana de Educacion. 46. Ene-Abr Espafa pp. 107-134.

Lopez, B. M. N. y otros. (1989). Consideraciones en torno a la titulacion en las
instituciones de educacioén superior. Revista de la Educacién Superior, 69,
disponible en http://www.anuies.mx/servicios/p_anuies/publicaciones/
revsup/res069/txt3.htm Recuperado junio 2010.

Miras, M. y Solé, |. (2007). La elaboracién del conocimiento cientifico y académico
en Escribir y comunicarse en contextos cientificos y académicos. Espana:
Grad pp. 83-112.

Richard, D. (1996). La redaccién de didlogos como recurso didactico. Enlace
Docente 25, México pp. 21-27.

Sanchez, R. (2007). La teoria de los campos de Bourdieu, como esquema teorico
de analisis del proceso de graduacion en posgrado. Revista Electrénica de
investigacion Educativa. 9(1), en http://redie.uabc.mx/vol9no1/
dromundo.html Recuperado junio 2010.

Teberosky, A. (2007). El texto académico en Escribir y comunicarse en contextos
cientificos y académicos. Conocimientos y estrategias. Espafa: Grao.

UPN (2008). Portal de Transparencia de la Universidad Pedagodgica Nacional.
Consultado en 2010, disponible en; http://transparencia.ajusco.upn.mx/

Véles de Olmos. (2003). Los posgrados, entre la finalizacion de los cursos y la
escritura de la tesis. Hoja Aparte No. 385 Edicion Electrénica, disponible en
http://www.unrc.edu.ar/publicar/h_a/385/nueve.htm Recuperado junio de
2010.

46



http://www.diazdesantos.es/libros/fernandez-rincon-hector-h-manual-para-elaborar-investigaciones-monograficas-en-educacion-L0000437402012.html
http://www.diazdesantos.es/libros/fernandez-rincon-hector-h-manual-para-elaborar-investigaciones-monograficas-en-educacion-L0000437402012.html
http://www.jornada.unam.mx/2001/01/05/032n1soc.html
http://www.anuies.mx/servicios/p_anuies/publicaciones/%20revsup/res069/txt3.htm
http://www.anuies.mx/servicios/p_anuies/publicaciones/%20revsup/res069/txt3.htm
http://redie.uabc.mx/vol9no1/%20dromundo.html
http://redie.uabc.mx/vol9no1/%20dromundo.html
http://www.unrc.edu.ar/publicar/h_a/385/nueve.htm

Villarreal, V. J. y Calderén, L. J. (2007). Los posgrados en Educacion en
Zacatecas. Masificacion y Anarquia en www.comie.org.mx/congreso/
memoria/v9/.../PRE1178049848.pdf Recuperado julio de 2010.

Fuentes consultadas en el Banco de Informacién del IRESIE

(http://www.iisue.unam.mx/ consultado abril 2010)

Alpizar, C. R. (1990). El lenguaje y su importancia para la ciencia. Estudios de
linglistica aplicada. 8(11), Jul México pp. 86-101.

Arellano, G. P. y otros (2008). Proyectos pedagogicos de aula: estructura textual y
mecanismos de cohesién. Opcion: Revista de Ciencias Humanas vy
Sociales. 24(56) May-Ago, Venezuela pp. 124-142.

Arrieta, B. y Meza C. R. (2000). Algunas estrategias para el mejoramiento de la
lectura y de la redaccion en estudiantes universitarios de recién ingreso.
Investigacion y posgrado.15 (1) Abr Venezuela pp. 291-311.

Boscan, A. (2001). Saber pedagogico e historia de vida docente. Notas de
investigacion. 7(6) Sep, Venezuela pp. 73-82.

Castafieda R., M del R. (1994). Ritos y retos ante la redaccion de textos. Sin
Saberes, 1, Sep México pp. 7-8.

Castillo V., M (2003). Redaccion de articulos de opinidén: propuesta didactica
fundamentada en una superestructura argumentativa. Revista Ciencias de
la Educacion 3,22, Jul-Dic, Venezuela pp. 127-143.

Cuellar, L (2007). Ensefanza del texto organizacional. Accién Pedagdgica. 16(1)
Ene-Dic Venezuela pp. 110-125.

Diaz B., L. A. (2003). Textos expositivos mas alla de la superestructura. Letras, 66
Ene-Jun, Venezuela pp. 205-220.

Diaz, B. y Angela, B. (2005). Redaccién de textos expositivos: una propuesta
pedagogica. Educere, 9(30) Jul-sep. Venezuela pp. 301-309.

Dominguez de Rivero, M. J. (2006). Habilidades escriturales aplicadas en la

redaccion de textos expositivos por los alumnos de educacion integral del

47



http://www.comie.org.mx/congreso/%20memoria/v9/.../PRE1178049848.pdf
http://www.comie.org.mx/congreso/%20memoria/v9/.../PRE1178049848.pdf

IPM José Manuel Siso Martinez. Sapiens: Revista Universitaria de
Investigacion. 7(1) Jun. pp. 163-180.

Frias, S. J. M. (2005). Problemas al escribir. Accion educativa. 3(4), Nov. México
pp. 109-113.

Fuenmayor, G. y otros (2008). Construccion de Ila microestructura vy
macroestructura semantica en textos expositivos producidos por estudiantes
universitarios de Luz. Letras, 50(77), Venezuela pp. 159-187.

Gdémez, B. L. (1992). Lectura y redaccion de textos de divulgacién cientifica en el
nivel universitario. Coleccion Pedagdgica Universitaria. 22, Jul-dic. México
pp. 95-104.

Gbmez, B. L. (1988). Seminario de lectura y redaccién sobre el discurso cientifico.
Area técnica de la Universidad Veracruzana. Coleccion Pedagdgica
Universitaria.18, Jul-dic. México pp. 99-122.

Gbémez, B. L. (1992). Lectura y redaccion de textos de divulgacion cientifica en el
nivel universitario. Coleccién Pedagodgica Universitaria. 22, Jul-dic. México
pp. 95-104.

Jaimez, E. R. (1997). La organizacion de los textos académicos. Incidencia de su
conocimiento en la escritura estudiantil. Investigacion y postgrado. 12(2)
Oct Venezuela pp. 93-119.

Jaimez, R. (1998) La organizacion de los textos académicos: su incidencia en la
escritura estudiantil. Letras. 56, Venezuela pp. 9-21.

Kaiser, D. (1997). Aspectos metacognoscitivos en el proceso de escribir y sus
consecuencias para la ensefianza de idiomas extranjeros. Estudios de
Linguistica Aplicada. 15(26) Dic. México pp. 105-120.

Kiczkovsky, Y. S. (1997). Una perspectiva conceptual de la redaccion de
estudiantes universitarios en el ambito de la ciencia. Estudios de Linguistica
Aplicada. 15(26), Dic. pp. 89-104.

Longas, A. y otros (2005). Redactar: hablar en el escrito. Revista Virtual
Universidad Catdlica del Norte. 15. May-ago Colombia pp. 1-4.

48




Martinez, P. E. (1986). La importancia de la concordancia en el verbo. Enlace
Docente. 1(4). Jul-ago. México pp. 37-44.

Maturano, C. I. y otros. (2006). Habilidades de monitoreo de la comprension de
textos de ciencias en estudiantes de diferentes niveles educativos. Tarbiya:
Revista de Investigacion e Innovacion Educativa. 38, Jul-dic. Espafia pp. 19-
38.

Messegue, A. (1999). Intervention de la metacognition en production de textes
ecrits. Coleccion Pedagdgica Universitaria. 31, Ene-jun. México pp. 95-115.

Mujica de Loépez, L. (1997). Discurso dialectal e investigacion etnografica.
Educare, 1(1) Oct. Venezuela pp. 60-72.

Rivera, M. L. y Ayala, B. A. (2003). Investigaciones recientes sobre los textos
narrativos. Desencuentros: Revista de Analisis Educativo y Social. 6 Ene-
abr. México pp. 92-115.

Salazar, D. A. (1989). El analisis del texto cientifico: una propuesta metodoldgica y
pedagogica. Perspectivas Docentes, 1, Sep-dic. México pp. 24-30.

Solé, |. y otros. (2006). Aprender psicologia a través de los textos. Anuario de
Psicologia. 37(1-2), Abr-sep. pp. 157-176.

Tellez, G. S. (1994). La produccion textual en los estudiantes universitarios.
Coleccion Pedagogica Universitaria. 25-26, Ene-dic. México pp. 109-130.

Téllez, G. S (1993). La (re)produccion textual de los estudiantes de la Universidad

Veracruzana. Coleccion Pedagogica Universitaria.23-24, Ene-dic. México.

49




CAPITULO DOS

EL NIVEL DE DOMINIO DE LAS COMPETENCIAS QUE, EN METODOLOGIA
DE LA INVESTIGACION, POSEEN LOS ALUMNOS DE POSGRADO

Adla Jaik Dipp
(CIIDIR-IPN Durango)
(Instituto Universitario Anglo Espafiol)

Enrique Ortega Rocha
(Instituto Universitario Anglo Espafiol)

Introduccidén

Uno de los problemas mas significativos que enfrenta la educacién superior son
los bajos indices de eficiencia terminal, que en términos operativos se define como
la relacién entre el numero de alumnos que se inscriben por primera vez a una
carrera profesional o estudios de posgrado, y los que logran egresar de esa misma
generacion.

La eficiencia terminal es un indicador cuantitativo de los logros obtenidos
por un establecimiento escolar y se le utiliza como pauta de evaluacién del
funcionamiento y rendimiento de las propias escuelas. Jaik (2008) afirma que el
bajo indice de eficiencia terminal en el nivel superior, concretamente en el
posgrado, es un problema que esta impactando en la calidad de las instituciones
de educacion superior.

Los factores que inciden en la eficiencia terminal son multiples y pudieran
ser clasificados en dos grandes érdenes, unos relativos a la institucion y otros
ajenos a ella, dentro de los primeros, es decir, aquellos en los que la institucion
puede tener cierto control, se ubican los elementos de orden administrativo del
proceso de graduacion, los de apoyos o tutorias que se brindan al estudiante, las

opciones de graduacion, aspectos académicos, etc.
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La experiencia nos ha hecho ver que un gran numero de estudiantes
terminan sus estudios de posgrado y jamas gestionan su proceso de graduacion y
otros mucho que lo emprenden lo abandona en la medida que les surgen
dificultades metodoldgicas en el proceso de elaboracion de la tesis, esto lleva a
pensar que una de las causas de la baja eficiencia terminal puede ubicarse en el
disefo curricular de los cursos de posgrado.

A este respecto, un estudio realizado en la UAM Azcapotzalco, indica que
entre las causantes de la baja eficiencia terminal se encuentra la deficiencia de los
planes y programas de estudio, sobre todo en lo relativo a la formacién
investigativa de los estudiantes ya que no proporciona los elementos suficientes
para que los alumnos participen en proyectos de investigacion. Por su parte,
Garcia Herrera (s.f.) afirma, en un estudio denominado “La eficiencia terminal en
los estudios de posgrado con orientacion en investigacion”, que los principales
factores relacionados con la eficiencia terminal son la falta de formacion
investigativa y la deficiencia de los planes y programas de estudio.

Ahora bien, cada vez es mas comun que para egresar de una licenciatura
no se requiera realizar una tesis, ahora existen modalidades como titulacion por
reporte de residencia, titulaciones automaticas, titulaciones por promedio, etc., el
hecho es que muchas veces los alumnos llegan al posgrado con el unico
antecedente de la materia de metodologia de la ciencia que se cursa en
bachillerato.

Esta situacion, aunada a que muchos de los cursos de posgrado, sobre
todo de ciencias sociales, estan enmarcados dentro de una orientacion
profesionalizante, reduce la posibilidad de que en su disefio curricular se incluya
un eje de metodologia de la investigacidn. No se puede dejar de lado los
programas de posgrado que si tienen una linea investigativa formal, pero
igualmente los alumnos no son capaces de realizar el ejercicio practico de
elaborar un trabajo de tesis.

Esta situacion lleva a considerar que una importante causa de que los

egresados de posgrado no concluyan una tesis se puede deber al hecho de no
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saber metodologicamente como hacerla, es decir, no contar con las competencias
investigativas necesarias para realizarla, corroborar lo anterior es de gran
importancia a efecto de sustentar alternativas de solucion a uno de los posibles
factores de la baja eficiencia terminal.

A partir de esta preocupaciéon empirica nos permitimos plantear los dos
objetivos que guiaran la presente investigacion:

Determinar el nivel de dominio de las competencias que, en metodologia de
la investigacion, poseen los alumnos de posgrado.

Establecer si las variables género, edad, tipo de sostenimiento de la
institucion donde cursan su maestria, area de estudio de la maestria que se cursa
y numero de cursos de metodologia tomados, marcan una diferencia significativa
con relacion al nivel de dominio de las competencias que, en metodologia de la

investigacion, poseen los alumnos de posgrado.

Marco tedrico

Es un hecho conocido que son multiples los factores que inciden en la eficiencia
terminal como lo son los aspectos personales tales como la motivacion vy
expectativas del alumno y los de caracter organizacional como los administrativos
y académicos propios de la institucion en donde se estudia. Sin embargo, dentro
de todos esos factores, uno comun relacionado con hacer o no hacer una tesis
para graduarse, es sin lugar a dudas el grado en que un alumno sabe lo que es
una tesis y como hacerla y eso lleva necesariamente al ambito de la metodologia
de investigacion. En este sentido la metodologia viene a ser la herramienta que
sustenta y determina la factibilidad de llevar a cabo el trabajo de tesis, ya que
define el qué y el como de un trabajo de este tipo.

Lo anterior llevo a definir como tema de estudio de este informe: el nivel de
dominio de las competencias que, en metodologia de investigacion, poseen los

alumnos de posgrado.
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De acuerdo a Hernandez et al. (2006) el marco tedrico es el conocimiento
existente y disponible que puede estar vinculado con el planteamiento del
problema en estudio, otros autores como Rojas (2002) consideran que es el
conjunto de teorias, conceptualizaciones, perspectivas tedricas asi como las
investigaciones y los antecedentes que en general se consideran validos para el
correcto encuadre del estudio que se realiza. Considerando el problema
planteado, los objetivos de investigacion, el objeto de estudio y los conceptos
antes citados, se puede determinar que el marco tedrico del presente trabajo
queda constituido por los aspectos conceptuales, las referencias de investigacion
y las bases teodricas relativas a la metodologia de investigacion.

Los aspectos conceptuales que se incluyen en esta investigacion son:
competencia, competencia genérica, competencia metodoldgica.

En las ultimas dos décadas el término competencia ha penetrado con
fuerza en el area educativa, ahora competencia es un término globalizado, se usa
lo mismo en Australia que en Canada, en México que en Venezuela. Esto ha
propiciado que el término sea polisemico, Perrenoud (2002) comenta que no
existe una definicién clara y general de las competencias ya que la palabra en si
se presta a usos multiples, sin embargo adopta una postura y define la
competencia como la capacidad de actuar de manera eficaz en un tipo definido de
situacion, capacidad que se apoya en conocimientos, mas no se reduce a ellos.

Hay Group (2004) define competencias como las caracteristicas basicas
que el individuo adquiere y desarrolla a lo largo de su vida y que durante la
actividad profesional le permitira un alto desempefio. Asi el término incluye
conocimientos y destrezas que se adquieren mediante el estudio, la experiencia y
la practica.

Fuentes (2000) ofrece una definicion sobre el término competencias, donde
involucra conocimientos (saber), habilidades (hacer) y valores (ser) que permiten

al egresado desempefiarse, de manera trascendente, en su campo profesional.
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Estas definiciones nos remiten a un saber hacer en el que intervienen los
conocimientos, las habilidades practicas y las actitudes que se requieren para
ejercer una actividad profesional.

Las competencias genéricas desde la perspectiva de América Latina
(Beneitone, et al, 2007) describen, fundamentalmente conocimientos, habilidades,
actitudes y valores, indispensables en la formacién de los sujetos que se
despliegan y movilizan desde los distintos saberes; su dominio apunta a una
autonomia creciente de los estudiantes tanto en el ambito del aprendizaje como de
su actuacion individual y social.

Las Competencias Metodolégicas corresponderan entonces a niveles mas
precisos de conocimientos y de informacion requeridos para desarrollar una o mas
tareas. Especificamente las competencias metodolégicas (Cepeda, 2004) son
aquéllas que indican al estudiante los elementos necesarios para obtener el
conocimiento, procesos, pasos a seguir, métodos, técnicas o formas de hacer
algo.

Dado el objetivo de la presente investigacién y considerado que lo que
distingue a la investigacion cientifica es que justamente se guia por el denominado
método cientifico, en el que existe un modo de hacer las cosas, de plantearse las
preguntas y de formular las respuestas, que es caracteristico de la ciencia y que
permite al investigador desarrollar su trabajo con orden y racionalidad, el concepto
a utilizar sera concretamente el conjunto de conocimientos, actitudes, habilidades
y destrezas necesarias para llevar a cabo la elaboracion de un trabajo de tesis.

Las bases teoricas relativas al objeto de estudio quedaron integradas en el
eje de competencias metodoldgicas conformado por el problema de investigacion,
que a su vez incluye: la eleccion del tema, los antecedentes contextuales, el
planteamiento del problema, la formulacion del problema, los objetivos, la
justificacion de la investigacion y las delimitaciones y limitaciones; el marco tedrico
que comprende: los antecedentes de investigacion, la definicion de términos, las
bases teodricas y el sistema de hipodtesis y variables; el marco metodolégico esta

constituido por los tipos de investigacion, el disefio de la investigacion, la
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poblacion y muestra, y las técnicas e instrumentos de recolecciéon de datos. Un
segundo eje es el de las competencias genéricas que se refiere a las habilidades
basicas para investigar.

Las aportaciones sobre el marco tedrico mas significativas se tomaron de
los siguientes autores: Hernandez, et al. (2006), Arias (1999), Latorre (2003), Mora
y Sepulveda (1999), Creswell (2003) y Guzman (2006).

En cuanto a referencias de investigacion se puede mencionar el trabajo de
Cadenas, et al. (s/f) del Instituto Pedagdgico de Barquisimeto de la Universidad
Pedagogica Experimental de Venezuela (UPEL-IPB); estos autores llevaron a
cabo una investigacién cuyo objetivo fue determinar el nivel de desarrollo de las
competencias en el eje investigativo de los participantes de la cohorte 2000- 2004
del subprograma de la maestria en educacién superior de la UPEL-IPB. La
investigacion se defini6 de caracter descriptivo y se utiliz6 como técnica de
recogida de datos la encuesta y el cuestionario como instrumento de recoleccion
al que se determiné su validez mediante el método de juicio de expertos y el indice
de confiabilidad a través de la formula de Alfa de Cronbach habiéndose obtenido
un coeficiente de 0.98. Los resultados del estudio evidenciaron que la mayoria de
los participantes poseen un nivel de competencias en el eje investigativo ubicado
entre las categorias de “competente” y “bastante competente”.

El doctor Guillermo Londofio (2004) en la investigacion sobre
"Representaciones sociales de la ensefianza de la metodologia de investigacion”,
encontro a través del estudio de casos, que los estudiantes universitarios tienen
una "representacion formal de la metodologia de la investigacion". ;Qué significa
esta representacion? El doctor Londofo (op. cit) comenta que para los
estudiantes, la investigacién es "algo" -en cuanto no logran especificar ese algo
como proceso, producto, hecho, actividad, etc.- especial; es algo para "gente
experta, para cientificos y estudiosos que pasan gran parte del tiempo entre
laboratorios y bibliotecas”. Ademas, la investigacién permiti6 conocer que los
estudiantes se refieren a la asignatura de metodologia de investigacién como "algo

complejo" para expertos y como un procedimiento formal para la presentacion de
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trabajos; asi mismo, comenta, que los estudiantes llegan a considerar que en su
proceso de aprendizaje referido a dicha asignatura se han enfrentado a tres polos:
1) la asignatura es un "ladrillo"; 2) los contenidos son una "teoria no muy bien
comprendida" y 3) la asignatura soélo presenta unas "reglas de procedimiento
instrumental utiles para la presentacion de trabajos escritos y no para la
realizaciéon propiamente dicha de investigacion" o para el desarrollo de las
competencias investigativas.

El estudio denominado Competencias en investigacion: propuesta de la
Unidad de Coordinacién y Desarrollo de la Investigacion en Enfermeria
(INVESTEN-ISCIII) realizado por Fuentelsaz, et al. (2007) se realizé con el fin de
establecer y priorizar las competencias en investigacion que deben tener los
profesionales de enfermeria en los diferentes niveles académicos (grado, master y
doctorado), en la practica asistencial (nivel basico, medio y avanzado) y en la
formacion especializada; se diseid un estudio observacional, descriptivo y
transversal; se establecieron las competencias genéricas y especificas para cada

uno de los 7 ambitos mencionados y se sometieron a un grupo de expertos para

su valoracién (1 = nada importante, 5 = muy importante). Entre los resultados
destacan en las competencias genéricas como las mejor puntuadas (mediana = 5)
el "compromiso ético" y la "capacidad para trabajar en equipo"; en las especificas,
"capacidad para leer criticamente documentacién cientifica" y "conciencia vy
capacidad para fundamentar la practica en los resultados obtenidos de la
investigacion cientifica y en la mejor evidencia disponible". En general concluyen
que las competencias mejor puntuadas han sido las relativas a estimular la actitud
critica, ética y de analisis de la informacion y se valora menos el manejo del inglés
y la habilidad en el terreno de las relaciones interpersonales.

En un estudio realizado por Stokking, Van der Schaafs, Jaspers y Erkens
(2004) en los Paises Bajos se menciona que las habilidades comunmente
evaluadas en el aprendizaje de la ciencia son: a) identificar y formular un problema
usando conceptos especificos de la materia; b) formular preguntas de

investigacion, hipotesis y expectativas (en su caso); c) hacer y monitorear el plan
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de investigacion; d) recolectar y seleccionar informacidn/datos; e) evaluar la
utilidad y el valor de los datos; f) analizar los datos; g) derivar conclusiones; h)
evaluar la investigacion; i) desarrollar y sostener un punto de vista personal; j)
reportar y presentar la investigacion. En una encuesta aplicada a maestros,
encuentran que los estudiantes normalmente tienen mas dificultad con la
formulacion del problema y pregunta de investigacion, la creacion de un plan de
investigacion, la programacion (en tiempo) de las actividades, la derivacion de
conclusiones y la evaluacion de la investigacion.

Harrison, et al. (2005), reportan una investigacibn denominada
Competencias en investigacion para diferentes niveles de formacién de
enfermeras: una perspectiva latinoamericana, cuyo objetivo fue identificar las
competencias en investigacion correspondientes a licenciatura, magister vy
doctorado en enfermeria. Utilizaron un disefio descriptivo y transversal; se aplico
una encuesta enviada por correo a 200 enfermeras obteniéndose un 26% de
respuestas; utilizaron un instrumento de 33 items con competencias en
investigacion en las areas de conocimiento, andlisis y aplicacion; la escala
utilizada fue: 1 = esencial a nivel avanzado, 2 = esencial a nivel basico, 3 =
apropiado pero no esencial, y 4 = no apropiado, esto es, las puntuaciones mas
bajas indican las competencias mas esenciales; la validez se realizd por cinco
expertas en el tema; la confiabilidad fue calculada con test-retest utilizando
porcentaje de acuerdo. Entre los resultados relevantes se observa que: con
relacion a las respuestas acerca de las competencias en investigacidn segun
niveles de formacion, la mayoria (94%) de los items, obtuvieron puntuaciones mas
altas para el nivel de licenciatura, seguidas por las de magister, y luego de
doctorado; todas las competencias, para los niveles de magister y doctorado,
obtuvieron puntajes menores a 2, lo que sugiere que las encuestadas perciben
que éstas son importantes a nivel basico o avanzado para las enfermeras con
estos niveles de preparacion académica.

La busqueda realizada de referencias de investigacion relativas a

competencias investigativas lleva a concluir que éstas no son numerosas, la
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mayor parte de ellas tienen como propdsito medir “los niveles” de desarrollo de las
competencias en el eje investigativo como se menciona en dos que aqui se
reportan o bien como se indica en otra “determinar las habilidades para hacer
investigacion”.

Se deduce de los planteamientos de estas investigaciones que el propésito
fundamental de ellas es medir la eficiencia curricular y la ensefianza de los cursos
de metodologia de la investigacion tanto de estudiantes como profesionales
egresados de las diversas instituciones que llevan a cabo dichos estudios.

En los estudios de investigacion referidos, que en su mayor parte son de
enfoque cuantitativo, se utiliza por lo general como técnica de recogida de datos la
encuesta y el cuestionario como instrumento, en el cual contempla las diversas
competencias requeridas para desarrollar un proyecto de investigacion.

Es de interés la percepcion de los estudiantes con respecto a la
metodologia, que la consideran como algo complejo y propio para expertos, que
reporta un estudio de caso.

Si bien existe una similitud de estos estudios con el que se presenta en este
reporte, cabe destacar una diferencia importante, referida a la mayor amplitud y
profundidad del instrumento de recogida de datos que se utiliza en el presente
estudio que comprende 61 items y cubre tanto competencias metodolégicas como
genéricas, otra diferencia importante es que el proposito de medir la competencia
investigativa es fundamentar la factibilidad de la elaboracién de los trabajos de

tesis.

Estrategia metodoldgica

La presente investigacion tuvo un enfoque cuantitativo, parti6 de supuestos
tedricos con el propédsito de confrontarlos con la realidad social y tratar de explicar
el fenomeno en estudio. El disefio utilizado fue no experimental, ya que no se hizo
manipulacion alguna de las variables. El estudio fue de tipo transversal ya que los

datos fueron recabados en un solo momento, considerando un corte en el tiempo;
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dado que no es un tema muy estudiado y que se recolectd la informacién en
funcién de las variables para luego describir la tendencia de la muestra, se
considera que fue un estudio exploratorio-descriptivo.

Para recolectar la informacién se construyo un instrumento (Ortega & Jaik,
2010) a partir de una perspectiva teédrica. El instrumento disefiado, denominado
escala de evaluacion de competencias investigativas (EECI) se dividio en dos
partes: las competencias metodolégicas con 47 items y las competencias
genéricas con 14 items, dando un total de 61 items, todos ellos con un formato de
respuesta de escalamiento tipo Lickert de cinco valores numéricos del 0 al 4,
donde el cero es ninguno y cuatro es muy alto.

Los 61 items de la EECI se distribuyeron en cinco dimensiones de la
siguiente manera:

e Problema: 1 a 16

e Marco tedrico: 17 a 26

e Marco metodolégico: 27 a 39

e Resultados: 40 a 47

e C. Genéricas: 48 a 61

Las propiedades psicométricas del instrumento fueron: a) Validez: para
asegurar la validez de contenido, se realizé una consulta a 4 expertos, a quienes
se les proporciono la informacion necesaria a fin de que tuvieran elementos para
emitir sus observaciones con respecto al instrumento; b) Confiabilidad: el
instrumento se someti®6 a una prueba piloto realizada con 20 alumnos con
caracteristicas similares a los integrantes de la poblacidn elegida para el estudio.
El criterio de confiabilidad del instrumento se determind mediante el coeficiente de
Alfa de Cronbach, que requiere de una sola aplicacion y permite evaluar la
consistencia interna del instrumento. Se registré un nivel de confiabilidad de .98
con el Programa SPSS V. 17.

El instrumento se aplicé a 200 estudiantes de posgrado de la ciudad de
Durango, su distribucién segun los datos sociodemograficos capturados fue la

siguiente:
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e El 58% de los participantes pertenecen al género femenino y el 42% al
masculino.

e El 44% esta en el rango de edad de 21 a 30 anos, el 26% tiene entre 31
y 40 anos, el 24% se ubica entre 41 y 50 afios, y el 6% tiene mas de 51
afios de edad.

e El 51% de los participantes estudia en instituciones de posgrado de
sostenimiento particular, y el 49% restante en instituciones publicas.

e El 42% estudia un posgrado en el area educativa, el 26% en el area
administrativa, el 10% en derecho, el 9% en terapia familiar, el 9% en el
area medioambiental y el 4% en ciencias bioldgicas.

e Del total de participantes, el 92% tiene cursado al menos un curso de

metodologia de la investigacion.

Resultados

El nivel de dominio, de las competencias para realizar un trabajo de investigacion,
que reportan los alumnos de posgrado de la ciudad de Durango es de 68%, este
porcentaje interpretado con un baremo de cuatro valores (de 0 a 25%, nulo; de
26% a 50%, bajo; de 51% a 75%, medio; y de 76% a 100% alto), permite afirmar
que los alumnos de posgrado encuestados se perciben en general con un nivel
medio de dominio de las competencias para realizar un trabajo de investigacion.
Este resultado difiere del reportado por Cadenas, et al. (s/f) quienes utilizando una
escala similar manifiestan que la mayoria de los alumnos de maestria en
educacion superior de la UPEL-IPB tienen un nivel de competencias en el eje
investigativo ubicado entre las categorias de “competente” y “bastante
competente”.

Con relacion a las dos partes del instrumento estudiadas, los alumnos
manifiestan que en cuanto al nivel de competencias metodoldgicas se ubican en
un 66% y referente a las competencias genéricas poseen un nivel de 73%, ambos

valores situados en un nivel medio de dominio de las competencias.
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En la Tabla 1 se presenta el nivel de dominio de las competencias para
realizar un trabajo de investigacion, en cada una de las dimensiones que
conforman la EECI: se observa que los alumnos de posgrado participantes
manifiestan tener un mayor nivel de dominio en lo relativo a C. Genéricas y un

menor nivel en cuanto a trabajar los Resultados.

Tabla 1. Nivel de competencia para realizar un trabajo
de investigacién por dimensién

Dimension Porcentaje
Problema 70%
M. Tedrico 65%
M. Metodolégico 65%
Resultados 64%
C. Genéricas 73%

Los resultados obtenidos en este estudio en lo referente a la dimension
problema difieren de los resultados reportados por Stokking, et al. (2004) quienes
encuentran que a los estudiantes normalmente se les dificulta mas la formulacion
del problema y la pregunta de investigacion.

En la Tabla 2 se presentan los items donde los alumnos de posgrado

muestran menor nivel de dominio de las competencias para realizar un trabajo de

investigacion
Tabla 2. items con los porcentajes mas bajos
Competencia Dimensién Porcentaje
Traducir textos en idioma inglés C. Genéricas 54%
Precisar en qué corriente del pensamiento se M. Tedrico 58%
inscribe el objeto de estudio

Calcular correlaciones de datos Resultados 58%
Saber cuando hay manipulacion de variables . Metodoldgico 58%

en el proceso de investigacion
Manejar medidas de tendencia central Resultados 58%
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El resultado mas bajo obtenido relativo a la traduccion de textos en inglés,
nos remite al trabajo de Fuentelsaz, et al. (2007) relativo a priorizar las
competencias en investigacion que deben tener los profesionales de enfermeria y
justo lo que valoran con puntuaciones mas bajas es el manejo del inglés, es decir,
no consideran importante tener esa competencia como profesionales; sin
embargo, el reporte de Gonzalez y Gonzalez (2008) en el que se valora la
importancia de las competencias genéricas y su nivel de realizacion, la capacidad
de comunicarse en un segundo idioma, aparece en un orden de importancia de 10
de un total de 26 y con un nivel de realizacién bajo, o sea es importante tener la
competencia pero no esta desarrollada.

En la Tabla 3 se presentan los items donde los alumnos de posgrado
muestran mayor nivel de dominio de las competencias para realizar un trabajo de

investigacion.

Tabla 3. items con los porcentajes mas altos

Competencia Dimensién Porcentaje
Buscar informacion en Internet C. Genéricas 80%
Elaborar una referencia bibliografica C. Genéricas 80%
Expresar a quiénes se beneficia con la investigacion Problema 78%
Aplicar un cuestionario M. Metodoldgico 75%
Construir tablas Resultados 75%

El analisis de diferencia de grupos se realiz6 través de los estadisticos t de
students, r de Pearson y ANOVA de una sola via, agregando la prueba de
Duncan, segun el caso.

Con relacién al género, la diferencia significativa encontrada (.04) se

percibe en la dimension problema favorable al género masculino (X = 2.9 £ .62),

quienes se perciben con un mayor nivel de dominio de las competencia que las

participantes del género femenino (X =2.7 £ .69).
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Referente a si habian tomado un curso de metodologia, las diferencias
significativas se presentan en todas las dimensiones, salvo en las C. Genéricas, y

todas ellas favorables para los que si tomaron un curso (Tabla 4).

Tabla 4. Medias significativas de las variables con respecto
a si habian tomado un curso de metodologia

Dimension X Sitomaron curso X No tomaron curso
Problema 2.8" + .67 2.4*+ 56
M. Tedrico 2.6*+ .69 2.2*+ .62
M. Metodolégico 2.6*t .72 2.1*+ .70
Resultados 2.6t .92 21*£1.0

*significativo (p = .05)

Con relacion al tipo de escuela, publica o privada, no se encontré ninguna
diferencia significativa entre ellas con respecto al nivel de dominio de las
competencias.

Con respecto a la edad, sélo se presentd una correlacion significativa y
positiva en la dimension problema (« = .04) conforme aumenta el rango de edad
de los participantes, se perciben con niveles mas altos de dominio de la
competencia particularmente en aspectos relativos a relacionar entre si los
factores que se encuentran en el contexto de un problema, identificar en un
problema las variables a medir y poner limites tedricos a la investigacion.

Las variables escuela y posgrado se sometieron al estadistico ANOVA de
una sola via, agregando la prueba de Duncan, y en ambos se observan
diferencias significativas en la dimension resultados.

Para la variable escuela basicamente la diferencia significativa (¢ = .02) es

favorable a la escuela No. 13 (X = 3.5), que se caracteriza por ser de
sostenimiento particular, su linea de trabajo es en areas educativas y sus grupos

son reducidos; y desfavorable al resto de las escuelas participantes,

particularmente a la escuela No.1 (Y = 1.7) que se caracteriza por ser de

sostenimiento publico y su linea de trabajo es en areas sociales.
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Para la variable posgrado, la diferencia (¢ = .003) se presenta

desfavorable para el posgrado de terapia familiar (Y = 1.7) en relacion con el
resto de posgrados participantes.

Las diferencias encontradas en la dimension resultados para escuelas y
posgrados, se presentan basicamente en la percepcion de los alumnos en cuanto
a su nivel de competencia para el analisis de resultados, a través del manejo de
medidas de tendencia central, del calculo de correlaciones de datos, de la
realizacion de analisis de frecuencias, asi como de la interpretacion de datos

estadisticos.
Conclusiones

- Los alumnos de posgrado de la ciudad de Durango se perciben en general
con un nivel de dominio medio de las competencias para realizar un trabajo
de investigacion (68%).

- Los alumnos manifiestan ubicarse en un nivel medio (66%) de
competencias metodoldgicas y de competencias genéricas (73%).

- De las dimensiones que conforman la EECI, los alumnos de posgrado
manifiestan tener un mayor nivel de dominio de las competencias en lo
relativo a C. Genéricas (73%) y un menor nivel en cuanto a trabajar los
Resultados (64%).

- El nivel de dominio mas bajo que reportan los participantes corresponde a
la Traduccién de textos en idioma inglés (54%) y el nivel de dominio mas
alto a la busqueda de informacion en Internet (80%), ambas pertenecientes
a la dimensién de C. Genéricas.

- El andlisis de diferencia de grupos muestra lo siguiente: hay una diferencia

significativa en el género (.04) en la dimension problema favorable al

género masculino (X = 2.9 + .62); hay diferencias significativas (.05) en
relacion a si habian tomado un curso de metodologia en todas las

dimensiones, salvo en la de C. Genéricas, todas ellas favorables para los
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que si tomaron un curso; hay una correlacién significativa y positiva con
respecto a la edad en la dimensién problema (a« = .04); en la variable

escuela hay diferencia significativa (¢ = .02) favorable a la escuela No. 13
(Y = 3.5), y desfavorable al resto de las escuelas participantes,

particularmente a la escuela No.1 (Y = 1.7); en el tipo de posgrado la

diferencia (¢ = .003) se presenta desfavorable para el posgrado de terapia

familiar (Y = 1.7) en relacién con el resto de posgrados participantes.

De manera general, y con base en los resultados obtenidos en este primer
estudio, se puede decir que los alumnos de posgrado de la ciudad de Durango
encuestados no poseen el nivel de dominio, de las competencias para realizar un
trabajo de investigacion, necesario para elaborar una tesis de grado, lo cual
pudiera ser un elemento que esté afectando la eficiencia terminal de las

instituciones de posgrado de la ciudad de Durango.
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CAPITULO TRES

UN PANORAMA GENERAL DE LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES
EN EL AREA DE LA SALUD

Mayela del R. Rodriguez Garza, Pablo Ruiz Flores, Ma. Francisca
Sanmiguel Salazar, Claudia L. Hernandez Vallejoy
Carlos Eduardo Rodriguez Rodriguez
(Facultad de Medicina, Unidad Torredn, Universidad Autonoma de Coahuila)

En los afos por venir, y de hecho ahora mismo, la labor educativa de las
universidades esta siendo objeto de profundo cambio, al menos en lo que se
refiere a la funcion tradicional de transmisién del conocimiento. En breve el
estudiante recibira un menor nimero de lecciones tradicionales, la educacién del
futuro sera cada vez mas activa. La nueva pedagogia o cuando menos el
conocimiento de la misma -de lo que carecemos en general los profesionistas
docentes universitarios- permitira orientar a los jovenes al desarrollo de
capacidades y destrezas creativas, a la seleccion apropiada de la informacion y a
la habilidad para formular preguntas mas pertinentes y encontrar respuestas mas
apropiadas .

El trabajo en las ciencias de la salud se plantea desde hace algunos afios
con el MODELO BASADO EN COMPETENCIAS, considerando los nuevos
enfoques de la educacién en México.

Un elemento que caracteriza y distingue a las reformas educativas es el de
la “innovacion”, tema que si bien significa un reto, su ejecucion la mayoria de las
veces, va acompaniada de una compulsividad que impide su consolidacion y
revision conceptual. Por tal razon, es importante llegar a una articulacion
conceptual del término que permita caracterizar los elementos que definen a las
competencias en educacion y, desde un sentido mas pedagdgico, ubicar su

posible aplicacion en el campo curricular. Efectivamente, la innovacion atiende la
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necesidad de incorporar elementos novedosos al funcionamiento del sistema
educativo; es el resultado de la evolucién impresionante que han tenido las
tecnologias, asi como de las propuestas que se van elaborando en el ambito de la
educacion y de la ensefianza, como consecuencia de los desarrollos de diversos
enfoques de investigacion en el ambito de la pedagogia, la didactica, la psicologia
y la comunicacion, entre otras disciplinas reflexivas (Diaz Barriga, 1995).

Cada institucion debe definir las competencias que considere necesarias
para desarrollar su competencia distintiva y cumplir asi su mision. Una vez
definidas las competencias, el centro educativo debe disefiar un sistema de
evaluacion de éstas, que permita detectar las carencias y necesidades de
desarrollo. El proceso de desarrollo de competencias se compone de elementos
externos e internos, que interactuan dinamicamente y requieren un contexto
adecuado.

Las carreras profesionales, tipicamente verticales y locales, se estan
transformando en carreras laterales y espirales, con marcado énfasis en la
experiencia internacional. Actualmente es mas importante la formacion y movilidad
en el trabajo que la inmovilidad y la no-formacion.

De acuerdo a los criterios actuales, la planeacion estratégica es la
herramienta que debe ocuparse de seleccionar, formar, valorar e incentivar a los
empleados, de forma que se cuente con las personas mas capacitadas y
comprometidas. Debe proporcionar a la institucion el conjunto de competencias
que ésta necesita para asegurar su competitividad. Cada vez son mas las
empresas y las escuelas interesadas en evaluar no solo los objetivos, sino
también las competencias que estan desarrollando sus empleados o estudiantes
segun sea el caso.

En los ultimos diez anos, esto es, desde mediados de la década de los
noventas, en el campo de la educacion se pueden encontrar muy diversas
formulaciones y expresiones en torno al tema de las competencias, entre ellas
destacan: formacion por competencias, planes de estudio basados en el enfoque

por competencias, propuestas educativas por competencias. De esta manera, la
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perspectiva centrada en las competencias se presenta como una opcion
alternativa en el terreno de la educacién, con la promesa de que permitira realizar
mejores procesos de formaciéon académica.

Se definen como competencias aquellos comportamientos habituales
observables que posibilitan el éxito de una persona en su actividad o funcion. Hay
dos tipos de competencias, las competencias técnicas y las competencias
directivas o genéricas. A éstas hay que sumar las competencias de eficacia
personal que son aquellos habitos que facilitan una relacion eficaz de la persona
con su entorno y miden la capacidad de autodireccién y la capacidad de liderazgo,
imprescindible para dirigir a otras personas.

Por competencia se entiende “pericia, aptitud, idoneidad para hacer algo o
intervenir en un asunto importante” y, en educacion, es comun distinguir entre
aquellas que son especificas y las que son transversales o genéricas. Las
primeras caracterizan una profesion y la distinguen de otras, por lo que son motivo
de especial atencidén en la formacion que lleva a la evaluacion sancionadora vy al
otorgamiento del titulo académico que reconoce socialmente su adquisicion y, con
ello, el desempefio de la profesion. En ciencias de la salud, esté formulado o no de
forma explicita, existe un reconocimiento mas o menos unanime en lo que debe
ser competente un médico, un farmacéutico o un odontologo. Esta afirmacion se
sustenta en que los perfiles profesionales de unos y otros son generalmente
distinguibles, aunque puedan compartir areas formativas comunes. En algunas de
ellas, no es inusual que puedan plantearse conflictos cuando existe un cierto
grado de traslapamiento.

La intencidn del presente escrito, es reflexionar sobre la formacion médica
basada en competencias y su desarrollo, el cual se plasma en una propuesta
curricular concreta. Todo esto se articula a través de la siguiente interrogante:
¢, Qué entendemos por formacion basada en competencias?

La educacion basada en competencias o el concepto original Outcome
based education es un concepto dificil de definir que se puede explicar e

interpretar de diversas maneras. Stevenson (1995), senala que las
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«construcciones» de la palabra competencia varian en diferentes contextos, asi,
por ejemplo, el significado que se le ha dado a la competencia en la vida diaria, en
los medios y en otros ambientes académicos es bastante diferente.

«Competencia» es por tanto, un término polisémico que puede inducir a una
cierta confusion terminolégica. A partir de la definicion de Back (1994), (Fonseca,
2006) refiere, que posee competencias profesionales quien dispone de los
conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes y valores necesarios para ejercer
una profesion. Ademas poseen competencias profesionales aquellas personas
que pueden revisar los problemas profesionales de forma auténoma vy flexible, y
que estan capacitadas para colaborar en la transformacion de la practica y del
entorno socio-profesional en el que ésta se desarrolla. Desde esta perspectiva, las
competencias son, por tanto, comportamientos resultantes de un conjunto de
conocimientos, habilidades, actitudes y valores que las personas manifiestan para
resolver situaciones concretas relacionadas con la vida y su profesién. En este
sentido diremos que las competencias profesionales de una persona estan
constituidas por una combinacion de valores y creencias (saber ser),
conocimientos o saberes, habilidades (saber hacer) y actitudes (saber estar). De
acuerdo con lo expresado por Corominas (2001), hemos de diferenciar entre
competencias profesionales especificas, propias de un area profesional y las
competencias genéricas, transferibles a diferentes areas profesionales. Asi nos
situamos en las competencias genéricas y las entendemos como atributos
personales de caracter cognitivo, social, actitudinal o valorativo que enriquecen el
comportamiento profesional.

Las nuevas orientaciones de acuerdo a Banos (2005), marcan la necesidad
de precisar tanto las competencias especificas de cada disciplina como las
transversales. En los ultimos afios se ha realizado un notable esfuerzo para
establecer las competencias profesionales que deberian adquirir los licenciados en
ciencias de la salud para asegurar que la formacion en el periodo universitario se
adapte 6ptimamente a lo que se requerira de ellos como graduados. Este objetivo

ha sido especialmente importante en las facultades de medicina. Tales habilidades
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son necesarias para ejercer eficazmente cualquier profesion pero no es frecuente
que se consideren de forma explicita en una asignatura determinada, al menos en
ciencias de la salud.

El proceso de convergencia europea de ensefianza superior incide en la
necesidad de contemplar las competencias genéricas o transversales en la
formacion de estudiantes de pregrado. Dichas competencias son especialmente
adecuadas para los futuros profesionales en ciencias de la salud.

Ahora mas que nunca es el momento del cambio, ya que médicos,
licenciados en enfermeria, farmacéuticos, odontdlogos o veterinarios necesitan
adquirir el dominio de muchas competencias transversales. De hecho, en el
catalogo de competencias para los licenciados en Medicina que ha estado
trabajando colegiadamente la AMFEM (Asociacion de escuelas y Facultades de
Medicina del pais) se han establecido las competencias para las licenciaturas de
medicina en México y en él se contempla la asuncion de algunas transversales
muy relevantes.

Existe unanimidad al considerar que un buen profesional del ambito de la
salud debe ser capaz de manifestar un desempeno suficiente en la mayoria de las
competencias transversales.

Las competencias transversales o genéricas son aquellas que rebasan los
limites de una disciplina para desarrollarse potencialmente en todas ellas. Son
habilidades necesarias para ejercer eficazmente cualquier profesion pero no es
frecuente que se consideren de forma explicita en una asignatura determinada, al
menos en ciencias de la salud.

He aqui las competencias transversales propuestas en el proyecto

“Tunning” sobre la convergencia europea de ensefianza superior.

a) Instrumentales
Capacidad de analisis y sintesis
Capacidad de organizacion y planificacion

Conocimientos generales basicos
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Conocimientos basicos de la profesion
Comunicacion oral y escrita

Conocimiento de idiomas

Habilidades en el manejo de un ordenador
Habilidades de gestion de la informacion
Resolucion de problemas

Toma de decisiones

b) Interpersonales

Capacidad critica y autocritica

Trabajo en equipo

Habilidades interpersonales

Trabajo en equipo interdisciplinario

Capacidad para comunicarse con expertos de otras areas
Reconocimiento de la diversidad y multiculturalidad
Habilidad para trabajar en un contexto internacional

Compromiso ético

c) Sistémicas

Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica
Habilidades de investigacion

Aprendizaje

Adaptacion a nuevas situaciones

Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad)
Liderazgo

Conocimiento de culturas y costumbres de otros paises
Habilidad para trabajar de forma auténoma

Disefio y gestion de proyectos

Iniciativa y espiritu emprendedor

Motivacién por la calidad
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Motivacidn por la consecucion de objetivos

Las anteriores competencias transversales son en gran parte, estandares
de calidad evaluados por parte del COMAEM, (Consejo Mexicano de Acreditacion
de Escuelas de Medicina) y del CIEES (Comision Institucional de Evaluacién de la
Educacién Superior).

Las competencias transversales interpersonales por tanto, constituyen un
elemento de importancia excepcional en la formacidn universitaria, en ciencias de
la salud. De entre ellas, es esencial la capacidad de trabajar en equipo, ya que la
situacion profesional actual conlleva la realizacion de proyectos asistenciales o de
investigacion en colaboracion, 1o que supone la necesidad de realizar actividades
donde se aprenda la dinamica de un grupo de trabajo, la asignacion de tareas y el
respeto hacia las opiniones del resto de los miembros.

Finalmente, las competencias transversales sistémicas constituyen un
conjunto de habilidades que son esenciales para que los estudiantes se conviertan
en el futuro en profesionales capaces de los mayores logros. Ello pasa
naturalmente por desarrollar la capacidad para aprender autbnomamente, pues la
formacion continua personal es la unica garantia contra la obsolescencia
profesional (ROMAN, 2007). Junto a ello, debe estimularse, y nunca coartarse, la
creatividad, el espiritu emprendedor y la iniciativa.

De lo anterior podemos concluir que las competencias transversales deben
formar parte de los objetivos docentes de los estudios de ciencias de la salud y
deben ser formuladas explicitamente (Palés, 2001).

Es evidente que la capacidad analitica y sintética, su aplicacion a la
resolucion de problemas y a la consecuente toma de decisiones forma parte de la
actividad diaria del profesional de la salud. A ella debe anadirse la presencia de un
razonamiento critico que permita que tales profesionales no funcionen como una
cadena automatica de transmisién de érdenes superiores sino como expertos que
deciden en funcion de la aplicacidon de principios racionales a situaciones

especificas (Barell, 1999), tales caracteristicas son las que diferencian a un buen
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médico, farmacéutico o bidlogo del que no lo es y, por tanto, deberian ser
estimuladas al maximo durante la formacién universitaria.

El proceso de desarrollo de competencias conjuga elementos internos y
externos que interactuan y requieren un contexto adecuado. Las empresas y las
escuelas que hayan aprendido a evaluar y a desarrollar las competencias de sus
directivos estaran mas capacitadas para enfrentar los desafios que continuamente
se presentan. El desarrollo de actitudes adecuadas requiere un proceso de
formacion que capacite a la persona para anticipar las consecuencias de sus
acciones y omisiones. Los conocimientos, actitudes y habilidades no se
desarrollan de manera aislada sino que interactian dinamicamente en la
formacion de las competencias sobre la base de las caracteristicas innatas de
cada persona (Fonseca, 2006).

En una pedagogia centrada en los saberes, establecer un acuerdo didactico
con los estudiantes es escuchar, tratar de comprender, hacer sus ejercicios
concienzudamente y restituir sus adquisiciones en el marco de las pruebas de
conocimiento con lapiz y papel, comunmente individuales y con nota. En una
pedagogia de situaciones-problemas, el papel del alumno consiste en
involucrarse, participar en un esfuerzo colectivo por realizar un proyecto y crear,
por esta misma via, nuevas competencias. Tiene derecho a la prueba y al error.
Esta invitado a dar cuenta de sus dudas, a explicitar sus razonamientos, a tomar
conciencia de sus maneras de comprender, de memorizar, de comunicar. Se le
pide en cierta manera, en el marco de su profesion de alumno, transformarse en
un practicante reflexivo (Argyris,1995; Schon, 1994, 1996).

Se le invita a un ejercicio constante de metacognicion y de
metacomunicacién. Dicho contrato exige mas coherencia y continuidad, de una
clase a la otra, y un esfuerzo permanente de explicitacion y de adaptacion de las
reglas del juego. Se pasa también por una ruptura con la competencia y el
individualismo. Esto remite a la improbable cooperacion entre adultos y al posible

contraste entre la cultura profesional individualista de los alumnos y la invitacion a
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trabajar en conjunto hecha a los alumnos (Astolfi, 1997). En cuanto a la identidad y

las competencias del profesor, el mismo autor encuentra:

1. La capacidad de estimular y de guiar el tanteo experimental

2. La aceptacion de los errores como fuentes esenciales de regulacion y de
progreso, con la condicion de ser analizados y comprendidos.

3. La valorizacion de la cooperacion entre alumnos en tareas complejas.

4. La capacidad de explicitar y adaptar el contrato didactico, de comprender las
resistencias de los alumnos y considerarlas.

5. La capacidad de involucrarse personalmente en el trabajo sin quedar
constantemente en el papel de arbitro o de evaluador sin transformarse, no

obstante, en un igual.

Esta transformacién del acuerdo didactico sugiere que la evaluacion
formativa esta casi integrada «naturalmente» a la administracion de situaciones-
problemas. La fuente de retroalimentacién varia: a veces es el profesor u otro
alumno, pero a menudo, es la misma realidad que resiste y desmiente los
pronésticos. Comprometerse en un proyecto lleva inevitablemente a trabajar en
base a objetivos-obstaculos, de preferencia de manera diferenciada, porque todos
los alumnos no se enfrentan a las mismas tareas, porque todos no se encuentran
con los mismos obstaculos.

En cuanto a la evaluacion certificativa, ésta debe inevitablemente ejercerse
también en el marco de situaciones complejas, del mismo tipo que las situaciones
de ensefianza-aprendizaje. En la medida en que las formas de evaluacion
certificativas influyen considerablemente el trabajo escolar cotidiano y las
estrategias de los alumnos, una evaluacibn centrada en conocimientos
descontextualizados arruinaria todo enfoque por competencia.

De acuerdo con Jacques Tardif (1996), ha sido demostrado que éste es
aun el punto débil de ciertas formaciones profesionales de alto nivel (médicos,

ingenieros). Los unicos «examenes de competencias» que valen casi no se
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parecen a lo que uno conoce: un conjunto de estudiantes esforzandose
simultaneamente, pero cada uno para si mismo, en una tarea de lapiz y papel
estandarizada, optimizada para facilitar las correcciones y la nota. Una evaluacion
a través de situaciones de solucion de problemas soélo puede pasar por el
cumplimiento individual de una practica, en el marco de una tarea (Perrenoud,
1997).

Anteriormente los criterios de evaluacion en las facultades de medicina
privilegiaban dos categorias: la cognoscitiva y la psicomotora (desarrollo de
habilidades y destrezas), la evaluacion es estrictamente cuantitativa numérica, el
minimo aprobatorio de la escala del uno al diez es siete, empleando como
instrumento el examen escrito para la cognoscitiva; practico para la psicomotora
(con el paciente y sélo en el internado de pregrado) y en afos previos oral —
descriptivo (ante el paciente, o con apoyo tutorial del profesor adscrito).

Ante una ensefanza tradicionalista rigidamente memoristica y con un
sistema de evaluacion estrictamente cuantitativo, las nuevas generaciones de
estudiantes de medicina tienen frente a si un serio desafio.

El reto para el docente en la escuela de medicina es el estudio sistematico y
bien orientado del quehacer educativo, la labor del docente universitario se tendra
que orientar hacia la formacion de habilidades de razonamiento y formacion de
valores, dejar a un lado la ensefianza memoristica por la ensefanza tutorial sera
cada vez mas relevante. Asimismo, habra que cambiar los habitos de evaluacion
del aprendizaje; al docente le debera preocupar mas valorar los aspectos
formativos que los meramente informativos. Desde una perspectiva docente, la
evaluacion formativa constituye por si misma un factor de eficacia y
perfeccionamiento profesional.

La evaluacion formativa de acuerdo a Casanova (1998) se caracteriza por:

a) Aplicarse a través de la realizacion del propio proceso didactico, a lo largo
del mismo. Contrariamente a los dos tipos de evaluacion que, se realizan
antes o después del aprendizaje (y solo la evaluacion diagnéstica

esporadicamente en su desarrollo).
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b) La finalidad principal de este tipo de evaluacién estriba en el
perfeccionamiento del proceso didactico en un momento en el que todavia
puede producirse.

¢) En cuanto al grado de generalidad del juicio emitido, la evaluacién formativa
es eminentemente especifica, trata de detectar el nivel de aprovechamiento
del alumno en cada habilidad de aprendizaje y los tipos de errores que se
dan en el mismo.

d) Pedagogicamente, la evaluacion formativa viene a constituirse como una
afirmacién permanente del nivel de aprendizaje de cada alumno en cada
unidad instructiva. Dicha constatacion se puede realizar a través de
procedimientos de observacién de la actividad docente o bien a través de la

aplicacién de pruebas de caracter general o especifico.

Las estrategias institucionales deberan basarse en:

1. Instrumentar los esquemas y programas necesarios para consolidar la
seleccidén, en todos los ambitos y modalidades.

2. Reuvision y redefinicién de esquemas internos y externos de evaluacion.
Reorientar los programas de evaluacion, instrumentando la evaluacion

formativa.

Los logros esperados serian:
1. Fortalecer la vida colegiada en el marco de los procesos de evaluacion.
2. Continuar avanzando en la valoraciéon de la calidad y productividad del

trabajo académico.

Menciona Gonzki (1996), que hay mecanismos relativamente simples que
pueden facilitar el desarrollo continuo de la organizacion a través de la alta
productividad y el desarrollo de la auto estima de los empleados.

Se considera que el desafio para el logro del mas alto nivel de desempefio,

es lograr mantener el entusiasmo y motivacion entre los empleados en una
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empresa que tiene que producir mas con menos. Para dar respuesta a este
desafio propone el procedimiento de perfiles de competencia e iniciativa. Estos
perfiles son también aplicables con las modificaciones pertinentes a los planteles
educativos de medicina.

Los perfiles definen las tareas para los puestos descritos y permiten
acompanar y anotar la competencia de los empleados. Se definen las
competencias, iniciativas y sus niveles describiendo los procedimientos para la
manutencion de los registros y sus beneficios.

En México las autoridades educativas y laborables, junto con los sectores
productivos, han convenido en adoptar un conjunto de normas de competencias
para todo el pais: el Sistema Normalizado de Competencia Laboral (SNCL).

La capacitacién basada en normas de competencia laboral es un modelo de
capacitacion que tiene como propésito central formar individuos con conocimientos
relevantes y pertinentes para el desempefo laboral. Se sustenta en
procedimientos de ensefianza y evaluacion orientados a la obtencidn de
resultados. Su estructura curricular se construye a partir de la informacion y
criterios establecidos en las Normas de Competencia Laboral. Una caracteristica
esencial de este modelo es que debe ser flexible en métodos y tiempos de
aprendizaje y ajustarse a las necesidades del individuo.

En las facultades de medicina la aplicacibn de los estandares
internacionales de calidad en la formacion de pre-grado es el camino a seguir para
dar una respuesta adecuada a las exigencias en materia de salud de nuestra
sociedad. El desarrollo de un Centro educativo de calidad implica una elevada
inversion para cualquier Universidad. Sin embargo, no es este el problema
fundamental para la aplicaciéon de estos sistemas educativos. Mas bien el problema
radica en encontrar las mejores estrategias para fomentar las competencias
transversales, objetivo que se ha ido logrando a través de la implementacién de
varias metodologias educativas mas articuladas y que han dejado buenos resultados
en el aprendizaje de los estudiantes de medicina (ABP). Posiblemente el método

mas adecuado para el desarrollo de competencias transversales es el aprendizaje
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basado en problemas, también conocido como “problem-based learning (PBL)”. Es
un método y una filosofia docente ampliamente utilizada en ciencias de la salud en
los paises anglosajones y escandinavos. En algunas facultades de medicina de
México, incluyendo la Facultad de medicina de la Universidad Autonoma de
Coahuila, Unidad Torredn se tienen experiencias educativas con buenos
resultados con esta metodologia, cuyo modelo en el area clinica es el expediente
clinico orientado por problemas (ECOP), que opera como manual de consulta
desde el 2003 y que fue disefado por miembros del Cuerpo Académico de
Educacioén Sociomédica.

El Dr. Lawrence L. Weed (1997), describi6 una manera de integrar el
expediente clinico que permite dejar consignado el estudio sistematico del
paciente, asi como su atencién médica subsecuente y que, en conjunto facilita al
médico transmitir con claridad, el orden que va siguiendo para resolver los
problemas de salud del enfermo.

El ECOP es un sistema logico de ensefianza-aprendizaje de la clinica que

consta de cuatro componentes:

1) La informacion basica historia clinica y estudios para diagndstico.

2) La lista completa de problemas, que senalan los diagnésticos formulados
o bien los datos clinicos o de laboratorio que requieren mayores estudios
para determinar su significado. Cada problema adquiere un numero.

3) Los planes iniciales que se trazan para cuidar la salud del paciente.

4) Las notas de evolucion.

Con el sistema de Weed se tiene facil acceso a la informacion que encierra
el expediente clinico; las notas médicas se inician con el nombre y numero del
problema a que aluden.

La lista de problemas aparece al principio del expediente y sirve de indice o

guia.
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1. Informacién basica

1.1 ¢ Qué comprende la informacion basica? La historia habitual, el estado general
del paciente, la mencion de sus actividades, la exploracion fisica, y los
examenes de laboratorio son los componentes de esta seccion.

1.2 Se busca de preferencia registrarlos en formatos disefiados para asegurarse
de que se investigan todos los datos, para ahorro de tiempo y para fines de
claridad.

1.3 Un principio fundamental es que la informacion basica da lugar a la lista de los
problemas, éstos se descubren cuando se buscan o investigan.

1.4 El nivel de atenciéon médica (primario, secundario y terciario) que se lleva a
efecto en cada Institucion determina la informacion basica que se debe
obtener; resulta obvio que no es igual la informacion necesaria para hacer la
revision clinica de un adulto que la de un menor, para atender a una
embarazada que a un fracturado o los padecimientos agudos que los cronicos.

1.5 Es conveniente que los médicos de cada institucion definan, por una parte, la
informacion basica que les es util, de acuerdo con el tipo de servicios y por

otra, que participen en el disefo de los formatos.

2. Lista de problemas.

“Un problema” es cualquier anormalidad que se identifica cuando se recoge la
informacion basica, puede ser un diagnéstico (diabetes mellitus); un sintoma (dolor
precordial); un signo (fiebre); un resultado anormal de alguna prueba de
laboratorio o gabinete (leucocitosis, flutter auricular) o bien una alteracion

emocional (depresion) o desajuste social (desintegracién familiar).

Caracteristicas de la lista completa de problemas son:
2.1 La fecha en que el problema se identific6. Permite localizar en las notas de
evolucion que estan arregladas de manera cronoldgica, las primeras

observaciones respecto al problema.
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2.2 El numero del problema. Es el que le corresponde en la lista; permite
identificarlo en las diferentes notas de evolucion y también precisar los
respectivos datos subjetivos y objetivos, la impresion del médico y la
ensefanza del paciente.

2.3 Los términos en que se enuncia el problema pueden cambiar, por ejemplo,
inicialmente se hablaria de una masa abdominal y cuando se avanza en su
estudio, se menciona que es un pseudoquiste del pancreas. EI numero
asignado al problema continua siendo el mismo, por lo que junto con el nuevo
titulo o diagnéstico (pseudoquiste del pancreas), permite reunir los hechos
especificos que se vayan sucediendo o los hallazgos que se hagan al
respecto.

2.4 Los diagnosticos a diferenciar no se encuentran en la lista completa de
problemas sino en los planes iniciales y en las notas de evolucién.

2.5 Se marca una flecha después de cada problema que necesita precisarse o
requiere de examenes para llegar a diagnostico. Una “masa abdominal” por
ejemplo, se seguird de una flecha; en cambio diabetes mellitus o hernia del
hiato-esofagico no la necesita puesto que en si ya son diagndsticos
demostrados.

2.6 Fecha en que el problema quedd resuelto. La fecha que se coloca a lo largo
de la flecha, es la de la nota de evolucion en que el médico consigna la
demostracién del diagndstico junto con su razonamiento clinico.

2.7 Hay también “problemas inactivos” que son los que no requieren atencion
médica, no modifica la estancia hospitalaria o el tratamiento. Por ejemplo, en
un enfermo visto en 1996 serian problemas inactivos o previos:
apendicectomia (1990), colecistectomia por colecistitis litiasica (1991). En
algunos formatos especiales para “lista de problemas” los que no son activos
van en columna especial rotulada “problemas inactivos”.

2.8 Ademas de servir como indice del expediente, la lista ayuda al clinico a
recordar todos los problemas del paciente y a darse cuenta de las relaciones

que guardan entre si o bien a identificar efectos colaterales de los
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medicamentos que se dan para diferentes problemas. Por otro lado, un
especialista, si revisa la lista, puede manejar un problema en particular, dentro

del contexto de todos los demas.

3. Planes iniciales.
Se escribe el plan para cada uno de los problemas y se principia con el enunciado
y numero del problema. Cada plan tiene ademas de la fecha y hora los siguientes

componentes:

3.1De diagnéstico. Se mencionan posibilidades o diagndsticos diferenciales que
se requiere demostrar o descartar y los examenes especificos o
procedimientos a realizar, para asegurarse de su ausencia o presencia.

3.2 De terapéutica. Los medicamentos que se prescriben, su dosis, horario y via
de administracion, asi como las demas medidas de tratamiento, dieta,
actividad, oxigenoterapia, etc.

3.3 De educacion del paciente. Lo que se ha ensefado e informado a él y a sus
familiares, acerca del problema, ejemplo: se comunica al paciente (acerca de
un derrame pleural) que hay liquido alrededor de su pulmén y que tiene que
precisarse la enfermedad de que se trata; se le mencionan cuales pruebas se
van a llevar a efecto y se obtiene su consentimiento.

3.4 La firma de quién la redacta y su puesto en el servicio.

4. Notas de evolucion.
Citan el problema y su numero; la fecha y la hora en que se elaboran; se redactan

conforme al orden siguiente, que se recuerda por las iniciales SOAP.
4.1 S: significa subjetivo o sean los sintomas, lo que el enfermo manifiesta.

4.2 O: significa objetivo, se refiere a los signos que se recogen por exploracion

fisica, asi como a los resultados de pruebas o de gabinete.
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4.3 A: quiere decir analisis y es la interpretacion que hace el médico de los datos
ya mencionados.
4.4 P: representa planes, que incluyen, también en sucesidén aspectos siguientes:

diagndstico, terapéutica y educacién del paciente.

Desde luego se escriben las iniciales S.O.A.P. al iniciarse los parrafos
respectivos y dentro de P (planes) también se escriben las abreviaturas “Dx”, “Rx”,
“Ed”, que corresponden a diagndstico, tratamiento y educacion del paciente. De
esta manera toda la informacion que se incorpora en el expediente, esta
organizada alrededor de los problemas, tiene la misma estructura y se transmite

en secuencia cronoldgica.

5. Formas o cuadros de evolucion.

Forman parte del ECOP las “hojas de flujo” que facilitan registrar datos habituales
de un “problema”, en fechas determinadas. Los médicos disefian formatos para:
enfermedades que ven con mayor frecuencia o en las que se requiere anotar en
cada ocasion, la presencia, ausencia o0 magnitud de datos subjetivos, datos
objetivos asi como los tratamientos que se imparten. Por ejemplo, en pacientes
con insuficiencia cardiaca se disefaria un formato en el que los encabezados de
las columnas fueran, con abreviaturas: afio, mes y dia, disnea de esfuerzo, disnea
de decubito, tos, expectoracién, dolor anginoso, edema maleolar, peso corporal,
namero de respiraciones, frecuencia cardiaca, galope, presion arterial, ritmo
cardiaco, digital, potasio oral, dieta y espacio para “comentarios”.

En un renglon de este formato se apuntan todos los datos que el médico ha
seleccionado para investigar, cada vez que atiende al enfermo. Ademas se tiene
la certeza de que se recoge la informacién pertinente y que se puede conocer con
rapidez la marcha del padecimiento.

Estas hojas reducen las notas de evolucidén que se vuelven muy compactas
y a la vez las complementan. La frecuencia con que se hagan las anotaciones

dependera de las necesidades del paciente y de criterios que los médicos fijen. La
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utilidad de los datos recabados en estos formatos es significativa para la atencién
del paciente y para la ensefanza del personal médico e inclusive del mismo

enfermo.

6. Ventajas del ecop.

e Suinformacion es accesible y facilita la comunicacion entre todos los miembros
del equipo de salud.

e El punto focal es el expediente clinico en el que toda la informacion esta
eslabonada a problemas especificos.

¢ La formulacion de una lista completa de problemas, emanada de la informacion
basica ayuda a asegurase que todos los problemas del paciente reciben
consideracion y no son tratados fuera de contexto.

e EIl clinico ve al paciente de manera integral, con claridad y mantiene su
pensamiento ordenado, cuando pasa de recoleccion de datos a la enunciacion
de los problemas y a establecer planes organizados para su resolucién y a la
elaboracion de notas de evolucion.

e Toma en cuenta tanto los problemas fisioldgicos como los emocionales y los
socioldgicos.

e EIl consultor puede vislumbrar todos los problemas del paciente y obtener
informacion detallada de cada uno, para basar su juicio y proceder dentro del
conjunto general de padecimientos.

e El cirujano que fuera en alguin momento el principal responsable del cuidado de
un paciente puede decidir en su oportunidad, que problemas tendran que ser
atendidos por internistas y cuales van a ser manejados por el servicio
quirurgico.

e Puede ser usado con eficiencia por: el médico que atiende al enfermo; el que
esta actuando como educador del estudiante, asi como por el administrador de

servicios de salud.
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e El paciente puede tener mayor participacion en el cuidado de su salud, recibe
ensefanza y en ocasiones revisa una copia del expediente y se convierte en
miembro del equipo de salud y en evaluador.

e Su empleo ha venido creciendo progresivamente en la practica privada, en
hospitales, en consulta externa, en escuelas de medicina, en la preparacion de
personal auxiliar del médico y también para registrar en computadoras los
datos médicos.

e En conjunto, se produce un sistema de atencién médica cuyos resultados vy
costos pueden compararse ventajosamente respecto a otros sistemas, segun
el Dr. Weed y sus seguidores.

A lo largo de esta experiencia hemos podido comprobar que con la
dinamica anterior, las competencias transversales pueden incorporarse en todos
los estudiantes si todos los profesores participaran. Sin embargo, un importante
obstaculo a vencer en México es la idea de que el profesor universitario que
dedica mucho tiempo a la educacion o bien es un idealista o no tiene la
capacidad suficiente para investigar. La promocion a puestos universitarios
superiores en diferentes universidades se debe con frecuencia a una actuacion
excelente en la investigacion y no gracias a la excelencia educativa. La actitud de
los profesores universitarios en general y de medicina en particular, de considerar a
la educacion como una actividad secundaria, resultara dificil de cambiar, mientras
persista el desequilibrio en los incentivos asociados a la educacion, la investigaciéon

y la practica clinica privada.

Referencias

Arguelles, A. (comp.) (1996). Competencia laboral y educacion basada en
normas de competencia. México: CONALEP.

Banos, J. E. (2005). Como fomentar las competencias transversales en los
estudios de Ciencias de la Salud: una propuesta de actividades. Universitat

Pompeu Fabra of Barcelona. Educ. Med.

86




Barell, J. (1999). El Aprendizaje basado en problemas. Buenos Aires: Manantial.

Casanova, M. A. (1998). La evaluacion educativa. SEP — Cooperacién espafola.
Espana: Biblioteca del Normalista.

Diaz Barriga, A. (2006). El enfoque de competencias en la educacién ¢;Una
alternativa o un disfraz de cambio? México: CESU/M.A. Porrua.

Fonseca, M. (2006). Formaciéon en Competencia para los Profesionales de la
Salud. Bilbao: (en prensa).

Gonzki, A. (1996). Instrumentacién de la educacion basada en competencias. En:
Competencia laboral y educacion basada en normas de competencia.
México: Limusa.

Grupo de Innovacion y Excelencia de la Universitat de Barcelona, Facultad de
Medicina (2002). Competencias a adquirir por los estudiantes de Medicina
durante el pregrado en la Facultad de Medicina de la Universidad de
Barcelona.

Palés, J. (2001). La educacion meédica basada en las competencias finales del
estudiante. Educ Med.

Perrenaud, P. (1999), Construir competencias desde la escuela. Chile: Dolman
Ed.

Roman, O. (2007). La profesion meédica, su evolucion y cambio en el nuevo
milenio. Rev Méd Chile.

87




CAPITULO CUATRO

CONCEPCION DE COMPETENCIAS DE LAS CIENCIAS BASICAS
EN EL NIVEL UNIVERSITARIO

Patricia Camarena Gallardo
(Instituto Politécnico Nacional)

Introduccidén

En la actualidad hay muchos trabajos e investigaciones que giran alrededor del
término que se designa como competencias. Sin embargo, cuando se leen estas
publicaciones con asombro se detecta que los documentos, en su mayoria, no
dicen cual es la concepcidon a la que se refieren, deduciéndose que consideran
que la concepcion es unica y que el lector tendra la misma vision que el escritor
del articulo. Cabe mencionar, que esto no significa la inexistencia de definiciones
sobre competencias; es mas, hay autores como Echeverria, Isus y Sarasola
(1999) que mencionan que el concepto de competencias estd sometido a
procesos de definicion y redefinicion constante, ya sea a nivel de pequenos
matices terminolégicos como a nivel del tratamiento diferenciado que se le da en
funcion de cada pais.

Ante esta problematica, al querer desarrollar investigacion acerca de
competencias de las ciencias basicas en el nivel universitario, independientemente
del tema a abordar, se ve la necesidad de definir este concepto. El grupo
interdisciplinario, de la Red Internacional de Investigacidon en Matematica en el
Contexto de las Ciencias (MaCoCiencias), ha decido establecer un estudio para
determinar la concepcidén mas idonea sobre el término de competencias que ha de
ser adoptado para estar acorde a las teorias de las Ciencias en Contexto y la

Matematica en el Contexto de las Ciencias.
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Problema y objetivo a investigar.

Dado que las ciencias basicas de fisica, quimica y matematicas, en el nivel
superior tienen una funcion especifica en carreras en donde estas tres disciplinas
no son una meta por si mismas, es decir, donde no se van a formar matematicos,
ni fisicos ni quimicos y, tomando en cuenta lo antes descrito, el problema a
abordar es la falta de definicion del concepto de competencias de las ciencias
basicas en carreras profesionales, el cual sea adecuado al nivel superior y la
teoria de la Matematica en el Contexto de las Ciencias, asi como de las Ciencias
en Contexto.

El objetivo del estudio es construir el concepto de competencias de las
ciencias basicas en el nivel universitario, acorde a las caracteristicas que
establece este nivel educativo y a los fundamentos y filosofia educativa de las
teorias que sustentan el curriculo y la didactica de las ciencias basicas en el nivel

superior.

Marco de fundamentos

En la presente seccion se aborda la teoria de la Matematica en el Contexto de las
Ciencias, la cual ha sido generalizada para construir la teoria de las Ciencias en
Contexto. A partir de la teoria original se analizan su filosofia y fundamentos, los
cuales son los mismos que los de las Ciencias en Contexto; asimismo, se
describen las caracteristicas que organismos nacionales establecen para el nivel

superior.
Teoria de la Matematica en el Contexto de las Ciencias.
La teoria de la Matematica en el Contexto de las Ciencias (Camarena, 1988, 1990,

1995, 1999, 2000, 2005, 2006, 2009, 2010) se ha desarrollado desde 1982 a

través de investigaciones en el Instituto Politécnico Nacional de México. La teoria
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de la Matematica en el Contexto de las Ciencias reflexiona acerca de la
vinculacion que debe existir entre la matematica y las ciencias que la requieren,
entre la matematica y las situaciones de la vida cotidiana, asi como su relacion
con las futuras actividades profesionales y laborales. Se fundamenta en los
siguientes tres paradigmas (Camarena, 1988, 1995): La matematica es una
herramienta de apoyo y materia formativa. La matematica tiene una funcién
especifica en el nivel superior. Los conocimientos nacen integrados.

El supuesto filosofico educativo de esta teoria es que el estudiante esté
capacitado para hacer la transferencia del conocimiento de la matematica a las
areas que la requieren y con ello las competencias profesionales y laborales se
vean favorecidas, porque se pretende contribuir a la formacion integral del
estudiante y a construir una matematica para la vida (Camarena, 1988, 1995).

La teoria de la Matematica en el Contexto de las Ciencias aborda la
problematica del aprendizaje y la ensefianza de la matematica en carreras del
nivel superior en donde la matematica no es una meta por si misma, sino una
herramienta de apoyo a las ciencias y una materia formativa para los estudiosos
de ésta. Para ello, concibe al proceso del aprendizaje y de la ensefianza como un
sistema donde intervienen las cinco fases de la teoria: curricular, cognitiva,
didactica, epistemologica y docente, ver el cuadro; ademas, hacen presencia
factores de tipo emocional, social, econdémico, politico, y cultural (Camarena,
2000).

Todas las fases son necesarias para que se cumpla el supuesto filosoéfico
planteado, ademas, todas las fases se relacionan entre si, ninguna es ajena a las
demas. Como teoria, en cada una de sus fases se incluye una metodologia con
fundamento tedrico, acorde a los paradigmas en los que se sustenta, donde se
guian los pasos para el disefio curricular, se describe la didactica a seguir, se
explica el funcionamiento cognitivo de los alumnos y se proporcionan elementos
epistemoldgicos acerca de los saberes matematicos vinculados a las actividades

de los profesionistas, entre otros.
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MATEMATICA EN EL CONTEXTO DE LAS CIENCIAS
Curricular, desarrollada desde 1982

AMBIENTTE AMBIENTTE
Didactica, iniciada desde 1987
Culfural Emecional
Epistemolégica, abordada desde 1988
Pelifico Seclel

Docente, definida desde 1990

Eeonomico
Cognitiva, estudiada desde 1992

Cuadro. Fases y factores de la Matemética en el Contexto de las Ciencias.

Es importante dar a conocer, de manera breve, la fase didactica ya que ésta
permite ver las bondades de aplicar la teoria de la Matemética en el Contexto de
las Ciencias en la practica docente y es donde principalmente las competencias
tienen accion. Esta fase contribuye a la formacion integral del estudiante e
involucra tres bloques de accién didactica (Camarena, 1999):

Bloque 1. Presentar la estrategia didactica de la Matematica en Contexto
en el ambiente de aprendizaje.

Bloque 2. Implementar cursos extracurriculares en donde se llevan a cabo
actividades para el desarrollo de habilidades del pensamiento (creatividad,
analisis, sintesis, razonamiento: ldgico, critico, analitico) habilidades
metacognitivas y habilidades para aplicar heuristicas al resolver eventos,
asi como actividades para bloquear creencias negativas.

Bloque 3. Implementar un taller integral e interdisciplinario en los ultimos
semestres de los estudios del alumno, en donde se resuelven eventos
reales de la industria.

La Matematica en Contexto (Camarena, 1987, 1995, 2000, 2005) es una
estrategia didactica en donde se le presenta al estudiante una matematica
contextualizada en las areas del conocimiento de su futura profesion en estudio,
en situaciones de la vida cotidiana y en actividades profesionales y laborales;
ademas, toma como herramienta la resolucién de eventos contextualizados, los
que se clasifican en problemas y proyectos interdisciplinarios. La Matematica en

Contexto contempla 9 etapas, entre las que se encuentra la modelacion
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matematica, éstas se desarrollan en el ambiente de aprendizaje en equipos
colaborativos de tres estudiantes: Lider académico, lider emocional, lider de
trabajo. A continuacion se describen las etapas de la estrategia didactica de la
Matematica en Contexto (Camarena, 1987): “1.- Analisis de textos de las demas
asignaturas que cursa el estudiante. 2.- Planteamiento del evento de las
disciplinas del contexto. 3.- Identificacion de las variables y de las constantes del
evento contextualizado. 4.- Inclusion de los temas y conceptos matematicos y del
contexto, necesarios para el desarrollo del modelo matematico y su solucion. 5.-
Desarrollo del modelo matematico. 6.- Determinacion de la solucidon matematica
del evento. 7.- Determinacion de la solucion requerida por el evento. 8.-
Interpretacion de la solucion en términos del evento y disciplinas del contexto. 9.-
Descontextualizacion en el ambiente de aprendizaje de los temas y conceptos
matematicos involucrados.”

Para complementar las actividades, se implementa una comunidad virtual
en donde los estudiantes después de clases siguen participando voluntariamente,
favoreciéndose la autonomia en el aprendizaje, incidiendo en el aprender a
aprender y desarrollandose habilidades de comunicacién escrita (Camarena,
2005). Ademas, se les solicita la problematizacion de los eventos abordados para
fomentar su creatividad y responsabilidad, los cuales son abordados en clase para
trabajar con eventos de interés del alumno. También, con la presentacion de sus
procesos de resolucidn de eventos, ante sus compaferos, se favorecen la
socializacion y sus habilidades de comunicacién oral (Camarena, 2005).

A través de investigaciones se ha encontrado que, con esta estrategia
didactica, el estudiante logra conocimientos estructurados y no fraccionados,
construye su conocimiento con amarres firmes y duraderos, no volatiles, en el
sentido de Ausubel (1990), y se encuentra motivado para su desempeno
académico (Camarena, 2000). Mas aun, los estudiantes desarrollan habilidades
para trabajar en equipos interdisciplinarios y aprenden a aplicar conocimientos

integrados e interdisciplinarios en su futura vida profesional (Camarena, 2005).
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Por otro lado, la teoria de la Matematica en el Contexto de las Ciencias al
estar vinculada con las ciencias que se ofrecen en las carreras profesionales, en
particular las del area de ciencias fisico matematicas e ingenierias, permite al
grupo interdisciplinario de MaCoCiencias observar las semejanzas y diferencias
entre las diversas fases de la teoria y las ciencias con que se vincula,
especificamente con las ciencias basicas de fisica y quimica, donde éstas son
fundamento cientifico para las profesiones que las requieren. Situacién que lleva a
ampliar la teoria a estas areas del conocimiento estableciéndose la teoria de las
Ciencias en Contexto. Para el caso que ocupa este reporte de investigacion, es
menester mencionar que los fundamentos y filosofia educativa de las Ciencias en
Contexto son practicamente los mismos que los de la teoria de la Matemética en
el Contexto de las Ciencias, situacién que permite tomar en cuenta solamente los
fundamentos y filosofia de la Matematica en el Contexto de las Ciencias, teoria en

la que se fundamenta la presente investigacion.

Fundamentos y filosofia de la teoria.

La teoria de la Matematica en el Contexto de las Ciencias se fundamenta en los
siguientes paradigmas: La matematica es una herramienta de apoyo y materia
formativa; La matematica tiene una funcion especifica en el nivel superior; Los
conocimientos nacen integrados. La filosofia que prevalece en la teoria es que el
estudiante esté capacitado para hacer la transferencia del conocimiento de la
matematica a las areas que la requieren y con ello las competencias profesionales
y laborales se vean favorecidas. A continuacion se analizan cada uno de estos
elementos para la concepcion de competencias de las ciencias basicas en el nivel
superior que esta en construccion.

El primer fundamento establece dos factores, de ellos, el primero indica que
la matematica es una herramienta de apoyo, esto es debido a que la matematica
en las ciencias (Camarena, 1990): Es un lenguaje, permite optimizar disefos y

recursos, favorece el minimizar errores, permite realizar calculos tedricos en vez
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de calculos practicos y con ello ahorrar tiempo y recursos, pronostica
comportamientos, otorga mayor precision en el analisis de un problema. Estos
elementos pueden ser identificados y aplicados por los estudiantes en su vida
laboral y profesional, cuando sus profesores los han favorecido durante su carrera
estudiantil con la fase didactica de la Matematica en el Contexto de las Ciencias,
la cual ha sido descrita en la seccion anterior. Esto se debe a que los cursos de
matematicas los viven con una matematica vinculada con las areas de la profesion
que estan estudiando, asi como con problemas reales de la industria relacionada
con su profesion, lo que les permite poder trabajar con la modelacion matematica;
dicho en otros términos, les permite aplicar el conocimientos en su futura actividad
laboral y profesional. Al mismo tiempo, se contribuye en su preparacion para
participar en la sociedad, ya que la estrategia didactica toma en cuenta los
factores de tipo social, emocional, econémico, politico y cultural.

El segundo factor del primer fundamento indica que la matematica es
materia formativa, dado que (Camarena, 1988): Ayuda a desarrollar un orden
l6gico y disciplina mental dentro de la profesion y vida cotidiana; desarrolla una
actitud analitica y critica frente a la vida; logra un espiritu cientifico; desarrolla
habilidades del pensamiento. Todo ello, siempre y cuando se maneje una
matematica razonada, logica, sabiendo el porqué de las cosas, dandose cuenta de
que no hay magia, una matematica que sea conceptual no solamente algoritmica
0 mecanica. La estrategia didactica de la Matematica en Contexto permite que el
estudiante desarrolle estas caracteristicas debido a que el énfasis esta colocado
en la conceptualizacién, aunque la algoritmia también debe ser trabajada por los
alumnos. Los puntos 4 y 9 de la estrategia didactica se desarrollan tomando en
cuenta estos factores como puede ser apreciado en Camarena (2005).

Concluyendo: EIl primer fundamento permite que el estudiante aplique el
conocimiento de forma interdisciplinaria en su futura actividad laboral y profesional
y que desarrolle las habilidades del pensamiento, asi como una formacion y

actitud cientifica, critica y analitica. También se fomenta que el egresado se inserte
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a la vida social, porque se toman en cuenta los factores de tipo econdmico,
cultural, social, politico y emocional.

La matematica tiene una funcion especifica en el nivel superior, es el
segundo fundamento de la teoria. Para ello obsérvense los objetivos de la
matematica en los niveles basicos y medio, en donde se pretende una matematica
que desarrolle las habilidades del pensamiento, asi como que poye a los pupilos a
resolver problemas de la vida cotidiana y laboral a nivel técnico, esto ultimo para el
nivel medio superior (Camarena, 2000). Para el nivel superior, ademas de cumplir
con los objetivos de los niveles previos, tiene un elemento que la distingue de los
demas niveles educativos. La matematica en una carrera profesional le da soporte
para describir, a través de la modelacion matematica, situaciones de las ciencias
que la conforman y pronosticar fenomenos de forma teorica y con ello apoyar la
generacion de conocimientos (Camarena, 1990). Ademas, le da a las ciencias que
soporta el caracter de cientificas, ya que desde finales del siglo XIX existe un
paradigma que menciona que una ciencia es cientifica si es matematizable, es
decir, si se puede describir a través de la matematica. Luego, concluyendo, el
segundo fundamento apoya la generacién del conocimiento por parte de los
estudiantes del nivel universitario.

El tercer fundamento apunta sobre el hecho de que los conocimientos
nacen integrados. El conocimiento nace integrado, conforme se avanza en nuevos
descubrimientos los conocimientos son mayores en cantidad y calidad, por lo que
es dificil que una sola persona conozca de todo a profundidad, de tal manera que
los cientificos deciden disgregar el conocimiento para su estudio (Camarena,
2000). En el ambito educativo, esta disgregacion origina que se presenten
conocimientos aislados vy artificialmente construidos, de forma tal que son ajenos a
la funcion que les depara la vida cotidiana y las actividades profesionales a los
universitarios (Camarena, 2000). En particular en el proceso del aprendizaje y
ensefanza su repercusion se manifiesta desde los libros de texto donde aparece
el conocimiento desintegrado, con las divisiones artificiales que los cientificos le

han otorgado, es decir, se presenta un conocimiento acabado, en donde el
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estudiante no entiende de dénde salio, como fue que se ocurrid tal o cual
definicion; contribuyendo a que los muchachos vivan a las ciencias como magia,
como algo que no siempre es entendible y esto mismo produce que la ensefianza
sea vertical (Camarena, 1990). Por otro lado, los objetivos de las carreras
universitarias expresan que se dara una formacién integral al estudiante, cuando
generalmente las asignaturas de las ciencias basicas estan aisladas de las demas
materias (Camarena, 1988). Ademas, los egresados durante su vida profesional
tendran que enfrentarse a problemas reales en donde deberan manejar los
conocimientos de las ciencias basicas y de las asignaturas propias de su carrera,
de forma integrada (Camarena, 1988).

Esta situacion es la que ha llevado al grupo de investigacion MaCoCiencias
a presentar el conocimiento en contexto cuando se imparten cursos de las
ciencias basicas en las universidades. Con lo cual los estudiantes pueden trabajar
interdisciplinariamente, ademas, se ha demostrado, a través de investigaciones,
como esta situacion favorece su desempefio académico en los demas cursos de
sus estudios profesionales (Camarena, 2005). Es importante mencionar que este
fundamento es el central en la teoria, ya que es el eje de desarrollo de las fases
de la Mateméatica en el Contexto de las Ciencias. Del tercer fundamento se
concluye que los estudiantes se encuentran mas preparados para enfrentar
exitosamente sus estudios y vida profesional.

La filosofia educativa de la teoria manifiesta que el futuro profesionista debe
estar capacitado para hacer la transferencia del conocimiento de la matematica a
las areas que la requieren y con ello las competencias profesionales y laborales se
vean favorecidas. Es decir, concluyendo, la filosofia de la teoria establece la

calidad y eficiencia en la actividad laboral y profesional del egresado.

Caracteristicas del nivel superior

En esta seccion se describen algunas caracteristicas del nivel superior, mismas

que son necesarias para la definicion de competencias deseada para este nivel
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educativo en el area de las ciencias basicas en carreras profesionales, en donde
eéstas no son el objetivo principal de los estudios. Para este punto se tratan
principalmente dos documentos de las instancias rectoras de la educacion
superior en este pais: el Programa Sectorial de Educacion (2007-2012) de la
Secretaria de Educacion Publica (SEP) de México y el documento intitulado
“Consolidacion y avance de la educaciéon superior en México” de la Asociacion
Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES) de

México.

SEP
El Programa Sectorial de Educacion (2007-2012) de la SEP, incluye seis objetivos
fundamentales donde se abordan los distintos niveles educativos, para el presente
proyecto, se retoman los elementos que inciden, de alguna forma, en la calidad y
las competencias de los egresados del nivel superior.

Estos elementos se mencionan a continuacion en forma de puntos aislados,
porque el espacio de escritura del articulo no permite extender el escrito.

Entre muchas de las lineas de accién y sus estrategias, se encuentran los
siguientes puntos, en donde se han colocado las caracteristicas que se desean
retomar para este trabajo: Fomentar la formacion integral de los estudiantes.
Contribuir a la mejora continua de la calidad educativa. Desarrollar en los
estudiantes competencias para la vida, desde luego que aqui se incluyen
competencias para la vida profesional y la vida laboral, asi como su participacion
en la sociedad del conocimiento. Contribuir a la formacion en valores ciudadanos.
Desarrollar actitudes favorables para aprender a aprender y habilidades para
desempenarse de manera productiva y competitiva en el mercado laboral.
Promover, tanto al interior del sistema educativo como en la sociedad, la
ensefianza y la difusion de la ciencia y sus aplicaciones.

Cabe hacer mencién que para el nivel medio superior se menciona que los
estudiantes deben desarrollar competencias de aplicacion matematica y

habilidades para resolver problemas. Este es un punto de interés, porque estas
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caracteristicas estan mas acentuadas en el nivel superior, como esta establecido
en la teoria de la Matematica en el Contexto de las Ciencias.

Concluyendo: Las caracteristicas, para interés de este proyecto, que
establece la SEP para el nivel superior son la mejora continua de la calidad
educativa, la formacion de estudiantes con competencias para la vida profesional y
la vida laboral, con habilidades para desempefiarse de manera productiva y
competitiva, la formacion en valores ciudadanos y actitudes para "aprender a
aprender, el fomento a la formacion integral de los alumnos, donde conozcan de

ciencia y sus aplicaciones.

ANUIES
La Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior
de México elabora en 2006 un documento intitulado: Consolidacion y avance de la
educacioén superior en México, en donde se describe, avances, problemas y retos.

Se menciona de manera sobresaliente la calidad de los egresados, en
particular la formacién de profesionistas calificados y competentes y la generacion
y aplicacién de conocimientos. Es mas, el documento en analisis cuenta con un
apartado sobre el binomio calidad-pertinencia, y se dice que tiene un caracter
prioritario para el desarrollo de la educacion superior. Se hace hincapié en la
produccion basada en el conocimiento y sus aplicaciones, también se toman en
cuenta los valores como la ética y se considera una vision humanista.

En la Seccion intitulada: Hacia una politica de Estado que desencadene el
potencial de la educacion superior, los temas cruciales de mas peso son: Mejorar
la calidad educativa, Formar recursos humanos de alto nivel y Potenciar la
generacion y aplicacion de conocimientos. De hecho, la ANUIES propone
incorporar al marco legal vigente el criterio de que la generacion y la aplicacion
innovadora de conocimientos son bienes publicos e instrumentos estratégicos
para combatir la pobreza y la desigualdad, mejorar la competitividad, reducir la
inequidad y consolidar la democracia. Las caracteristicas del nivel superior en

donde hace mas énfasis la ANUIES, son un punto clave, ya que la gran diferencia

98




con los demas niveles educativos que le anteceden es precisamente que con la
formacion del nivel superior el egresado es capaz de generar y aplicar
conocimiento.

Concluyendo: Las caracteristicas mas importantes para el presente estudio
que expresa la ANUIES (2006), son la calidad de los egresados, en particular la
formacion de profesionistas calificados y competentes, asi como la generacion y
aplicacion del conocimiento. También se incluye el fomento a valores como la

ética y una vision humanista.

Componentes de las competencias

Para iniciar, es menester mencionar que el concepto de competencia comienza a
tener auge en la década de los 80, en paises como el Reino Unido de la Gran
Bretana, los Estados Unidos de Norteamérica, Australia, Canada y Francia. Este
concepto nace en la industria, en donde requieren capacitar a sus empleados para
que sean competentes en las actividades especificas de su actividad laboral y
profesional. Las empresas e industrias hacen llegar sus necesidades a las
instituciones de educacion superior para que capaciten a los futuros egresados en
las necesidades de la industria, independientemente de la formacién que otorgan
las instituciones de educacién superior. A continuacion se describen varias
concepciones de competencias para identificar las componentes claves que lleven
a la concepcion de competencias que debe ser tomada por los investigadores de

MaCoCiencias.

Definiciones de competencias

Segun Bar (1999): “El término competencias se utiliza para referir a la capacidad
de hacer con saber y con conciencia acerca de las consecuencias de ese hacer.

Toda competencia involucra al mismo tiempo conocimientos, modos de hacer,

valores y responsabilidades por los resultados de lo hecho.” También menciona
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Bar (1999) que: “..... si bien la nueva concepcion profesional propone el trabajo
interdisciplinario, el trabajo en equipo, la responsabilidad compartida y el dominio
de la especializacion para enfrentar el volumen de conocimientos propios de fin de
siglo, la competencia especificadora se refiere a la capacidad de aplicar un
conjunto de conocimientos fundamentales a la comprension de un tipo de sujetos,
de instituciones o de un conjunto de fendmenos y procesos, con un mayor domino
de contenidos de las disciplinas y de sus metodologias.”

Mientras que para Leboyer (1997): “Las competencias son repertorios de
comportamientos que algunas personas dominan mejor que otras. Estos
comportamientos son observables en la realidad cotidiana del trabajo. Ponen en
practica, de forma integrada, aptitudes, rasgos de personalidad y conocimientos
adquiridos.” Asimismo, menciona Leboyer (1997) que las competencias
representan la unién entre las caracteristicas individuales y las cualidades
requeridas para llevar a cabo misiones profesionales precisas.

Bunk (1994) define la competencia como el conjunto de conocimientos,
procedimientos, actitudes y capacidades que una persona posee y son necesarias
para: “Afrontar de forma efectiva las tareas que requieren una profesion en un
determinado puesto de trabajo, con el nivel y calidad de desarrollo requeridos.
Resolver los problemas emergentes con iniciativa, autonomia y creatividad.
Adaptarse al entorno socio laboral y colaborar en la organizacién del trabajo.”

Al mismo tiempo Bunk (1994) menciona que ”..... posee competencia
profesional quien dispone de los conocimientos, las destrezas y las aptitudes
necesarios para ejercer una profesion, para resolver problemas profesionales de
forma auténoma vy flexible, y para colaborar en su entorno profesional y en la
organizacion del trabajo.”

Echeverria, Isus y Sarasola (2008) se refieren a la Competencia de Accion
Profesional, la cual es indivisible. Para poder identificar, desarrollar y evaluar esta
Competencia de Accidn Profesional es necesario dividirla en partes. Cada una de
estas partes da un ambito de conocimiento diferente: “Competencia técnica

(saber): tener los conocimientos especializados que permitan dominar, como
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experto, los contenidos y las tareas vinculadas a la propia actividad laboral.
Competencia metodoldgica (saber hacer): aplicar los conocimientos a situaciones
laborales concretas utilizando los procedimientos adecuados, solucionar
problemas de manera autébnoma y transferir las experiencias adquiridas a
situaciones novedosas. Competencia participativa (saber estar): atender al
mercado laboral, predisposicion al entendimiento interpersonal asi como a la
comunicacion y cooperacion con los otros demostrando un comportamiento
orientado al grupo. Competencia personal (saber ser): tener una imagen realista
de uno mismo, actuar de acuerdo con las propias convicciones, honestidad,
asumir responsabilidades, tomar decisiones y relativizar las posibles
frustraciones.”

Para Catafo, Avolio y Sladogna (2004): “..... las capacidades estan sujetas
a un proceso continuo de desarrollo y perfeccionamiento cuyo resultado es la
construccion de habilidades o competencias. En las competencias se integran e
imbrican conocimientos y destrezas, asi como habilidades cognitivas, operativas,
organizativas, estratégicas y resolutivas que se movilizan y se orientan para
resolver situaciones problematicas reales de caracter social, laboral, comunitario,
axiologico. En el caso del mundo del trabajo, las competencias son aquellos
atributos que permiten a los individuos establecer estrategias cognitivas y
resolutivas en relacion con los problemas que se les presentan en el ejercicio de
sus roles laborales. Las normas de competencia pretenden ser descriptores
densos de estas habilidades, conocimientos y criterios de actuacion.”

Para Gonczi (1996): “La competencia es una compleja estructura de
atributos necesarios para el desempefio en situaciones especificas. Es una
combinacion de atributos (conocimiento, actitudes, valores y habilidades) y de las
tareas que se tienen que desempenar en determinadas situaciones.”

Segun el Consejo de Normalizacién y Certificacion de Competencias
Laborales de México: “Competencia laboral es la capacidad productiva de un
individuo, que se define y se mide en términos de desempefio en un determinado

contexto laboral, y no solamente como conocimientos, habilidades, destrezas y
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actitudes; éstas son necesarias pero no suficientes por si mismas para un
desempeno efectivo”, (CONOCER, 2008).

El Instituto Nacional de Empleo de Madrid refiere a la competencia laboral
como algo mas que el conocimiento técnico que hace referencia al saber y al
saber hacer. Se dice que: “El concepto de competencia engloba no sélo las
capacidades requeridas para el ejercicio de una actividad profesional, sino
también un conjunto de comportamientos y facultades de analisis, de toma de
decisiones, de transmision de informacion, elementos considerados necesarios
para el desempefio pleno de la ocupacion”, (INEM, 2008).

Para el Consejo Federal de Cultura y Educacion de Argentina: “Las
competencias laborales son un conjunto identificable y evaluable de
conocimientos, actitudes, valores y habilidades relacionados entre ellos, que
permiten desempenos satisfactorios en situaciones reales de trabajo segun
estandares utilizados en el area ocupacional’, (CFCE, 2008).

La Organizacion Internacional del Trabajo, ubicada en Brasil, en su
documento intitulado: “Certificacion de competencias profesionales, glosario de
términos técnicos”, define a las competencias como: “el conjunto de conocimientos
y habilidades que permiten a un trabajador obtener un desempefo considerado
competente (0 sea, que atiende los criterios 0 normas, generalmente establecidos
por acuerdo o consenso de especialistas, trabajadores y empleadores), dentro de
una division funcional de la actividad productiva”, (OIT, 2008).

Con las definiciones dadas, en la siguiente seccion se lleva a cabo un
analisis de los elementos que en ellas intervienen para ir aproximandose a la

construccion de las competencias de las ciencias basicas.
Andlisis de las componentes de las competencias
Es claro que todas las definiciones pretenden la calidad y eficiencia de las

personas en su actividad laboral y profesional y, en consecuencia de los

egresados de carreras universitarias y carreras técnicas; es decir, estos elementos
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conforman el principio rector de las competencias y no estan en cuestionamiento.
Luego, tomando en cuenta las definiciones anteriores, se lleva a cabo un analisis
para determinar las componentes de la definicion de competencias que se quiere
construir. Se emplea el método de reducciones comparativas en fase uno. La
informacion se clasifica en categorias que pueden ser palabras, frases, ideas,
etcétera. Una categoria es considerada una nocion conceptual que captura y
etiqueta patrones.

En este caso las categorias son la coleccién de caracteristicas que se
asocian a un sujeto, como conocimientos, habilidades, aptitudes, valores,
destrezas, actitudes, capacidades u otras caracteristicas especificas que sean
tratadas en las definiciones, ya sea de forma explicita o implicita, el punto es que
los elementos de las categorias sean considerados en los documentos de los
autores, como parte de las competencias. Después de realizada esta actividad se
tiene como documento de evidencia la tabla (1), en donde se muestra la primera
reduccion de la informacién. En la tabla (1) se describen las concepciones dadas
por los diversos autores, asi como las categorias identificadas en cada uno de
ellos.

Con la informacién de la tabla (1) se procede a ponderar los elementos de
cada categoria de la concepcion del autor, colocando en la categoria A los
elementos que se incluyen de forma explicita en la definicion y en la categoria B
los que son implicitos. Esto permite reducir la informaciéon a aquellas categorias
tipo A, las cuales son las representativas de las definiciones tratadas y las tipo B
que son a las que se puede recurrir, en caso de necesidad para dar concordancia
a las caracteristicas del nivel superior, asi como a los fundamentos y supuestos de
la teoria. En la tabla (2) se observan los dos grupos de categorias, no se incluyen
los autores, porque para este punto eso no es necesario.

De la Tabla (2) se recatan los elementos de las categorias de tipo A:
conocimientos, comportamientos, procedimientos, actitudes, capacidades,
capacidad de hacer con saber, autonomia, aplicar conocimientos, predisposicion

al entendimiento interpersonal, comunicacién, cooperacion, honestidad,
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responsabilidad, atributos, estrategias, valores, habilidades, destrezas. Asi como

los elementos de las categorias tipo B, los cuales no aparecen en las de tipo A:

modos de hacer, aptitudes, rasgos de la personalidad, criterios del actuar, analisis,

decisién, transmision de informacion.

Tabla 1. Categorias identificadas en las definiciones de competencias

- CATEGORIAS
AUTOR(ES) DEFINICION DE COMPETENCIAS IDENTIEICADAS
Se refiere a la capacidad de “hacer con saber”y | Capacidad de hacer con saber,
Graciela Bar con conciencia acerca de las consecuencias de Conocimientos, Modos de
(1999) ese hacer. hacer, Valores,

Responsabilidad.

Levy-Leboyer
(1997)

Repertorios de comportamientos que algunas
personas dominan mejor que otras.

Comportamientos, Aptitudes,
Rasgos de la personalidad.

Conjunto de conocimientos, procedimientos,
actitudes y capacidades que una persona

Conocimientos, Procedimientos,
Actitudes, Capacidades,

Bunk (1994) posee. Destrezas, Aptitudes.
Competencia de Accién Profesional constituida Conocimientos, Autonomia,

Echeverria, por competencia técnica (saber), competencia Aplicar conocimientos,

Isus 'y metodoldgica (saber hacer) competencia Predisposicion al entendimiento

Sarasola participativa (saber estar) y competencia interpersonal, Comunicacion,

(1999) personal (saber ser). Cooperacion, Honestidad,

Responsabilidad.

Catarfio, Avolio
y Sladogna
(2004)

Atributos que permiten a los individuos
establecer estrategias cognitivas y resolutivas
en relacion con los problemas que se les
presentan.

Atributos, Estrategias,
Conocimientos, Destrezas,
Habilidades, Criterios del actuar.

Gonczi (1996)

Compleja estructura de atributos necesarios
para el desempefio en situaciones especificas.

Conocimiento, Actitudes,
Valores, Habilidades.

Capacidad productiva de un individuo, que se

Conocimientos, Habilidades,

EAQNOCER de define y se mide en términos de desempefio en | Destrezas, Actitudes.
éxico ;
un determinado contexto laboral.

Algo mas que el conocimiento técnico que hace | Conocimiento, Capacidad,
INEM de referencia al saber y al saber hacer. Comportamientos, Analisis,
Madrid Decision, Transmision de

informacion.

Conjunto identificable y evaluable de Conocimientos, Actitudes,

conocimientos, actitudes, valores y habilidades Valores, Habilidades.
CFCE de relacionados entre ellos, que permiten
Argentina desempefios satisfactorios en situaciones reales

de trabajo segun estandares utilizados en el

area ocupacional.

Conjunto de conocimientos y habilidades que Conocimientos, Habilidades.
OIT de Brasil permiten a un trabajador obtener un desempefio

considerado competente
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Tabla 2. Categorias explicitas (A) e implicitas (B) en las definiciones.

CATEGORIAS TIPO B
Conocimientos, Modos de hacer,
Valores, Responsabilidad.

Aptitudes, Rasgos de la personalidad.
Destrezas, Aptitudes.
NO HAY

CATEGORIAS TIPO A
Capacidad de hacer con saber.

Comportamientos.

Conocimientos, Procedimientos, Actitudes, Capacidades.
Conocimientos, Autonomia, Aplicar conocimientos,
Predisposicion al entendimiento interpersonal,
Comunicacion, cooperacion, Honestidad, Responsabilidad.
Atributos, Estrategias, Destrezas.

Conocimientos, Habilidades, Criterios

del actuar.
Conocimiento, Actitudes, Valores, Habilidades. NO HAY
Conocimientos, Habilidades, Destrezas, Actitudes. NO HAY

Conocimiento, Saber hacer. Conocimiento, Capacidades,
Comportamientos, Analisis, Decision,
Transmision de informacion.

NO HAY

NO HAY

Conocimientos, Actitudes, Valores, Habilidades.
Conocimientos, Habilidades.

La siguiente reduccion consiste en agrupar todos los elementos semejantes
para formar nuevas categorias de analisis. Se aparean las nuevas categorias que
son similares en las categorias tipo A y B. Las nuevas categorias de analisis son
denominadas componentes de las competencias y bautizadas con el nombre del
rasgo mas representativo de todos los elementos, como se puede observar en la
tabla (3). Cabe hacer mencién que para el caso de habilidades, de acuerdo a las
definiciones de la Real Academia de la Lengua, se pueden considerar como

sindnimas habilidad, aptitud, destreza y capacidad.

Tabla 3. Componentes de las competencias.

COMPONENTE DE LAS

COMPETENCIAS CATEGORIAS TIPO B

CATEGORIAS TIPO A

Conocimientos, Aplicar conocimientos,

CONOCIMIENTOS

Procedimientos.

Atributos.

Actitudes, Autonomia, Predisposicion al

Decisién, Rasgos de la

Comportamientos.

ACTITUDES entendimiento interpersonal, cooperacion, | personalidad.
Comportamientos.
Habilidades, Autonomia, Comunicacion, Modos de hacer, Aptitudes,
HABILIDADES Destrezas, Estrategias, Capacidades, Analisis, Transmision de
Capacidad de hacer con saber. informacion.
VALORES Valores, Honestidad, Responsabilidad, Criterios del actuar, Rasgos

de la personalidad.
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Llama la atencion que todas las concepciones analizadas, aunque en
apariencia distan unas de las otras, con este analisis se puede conjeturar que en
el fondo tienen mucho en comun, tal vez porque todas pretenden la eficiencia y
calidad de los profesionistas en su actividad laboral y profesional. Situacion que
orienta hacia la concepcion de competencias de las ciencias basicas que ha de
ser tomada. Con lo anterior, la concepcion de competencias que de alguna forma
es comun a los autores tratados, es la que incluye las componentes de
conocimientos, habilidades, actitudes y valores.

Para finalizar con la presente seccién, se esclarecen, segun las definiciones
tratadas, los términos de las competencias. Asi, de acuerdo a la tabla (3) y a las
definiciones analizadas, cuando se refieren a conocimientos, principalmente lo que
desean es que tengan el conocimiento que requeriran en su vida laboral y
profesional, pero no solo esto, sino que lo sepan aplicar y puedan realizar
procedimientos con éste; en este sentido, el realizar procedimientos se relaciona
con las habilidades. Desarrollar habilidades sobre la aplicacion del conocimiento
es importante, pero no solamente esas habilidades son las deseadas, entre éstas
se incluyen habilidades de comunicacién, de analisis, de autonomia, el hacer con
saber, entre otras. Las actitudes que son consideradas, giran en torno a tener
predisposicién al entendimiento interpersonal, actitud de cooperaciéon, actitud
hacia la autonomia, contar con un “buen comportamiento”; en general, hay
muchos otros elementos que pueden ser considerados dentro de esta
componente. El mismo caso se tiene para la componente de valores, en donde se
hace referencia a la honestidad, responsabilidad y el “buen comportamiento”.

Es importante hacer mencion que las componentes resultantes de las
competencias son generales, porque dependiendo de la carrera profesional, seran
el tipo de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que se deban establecer.
Incluso en el caso de las habilidades, hay areas del conocimiento que deberan
manejar términos mas apropiados a ellas, como destrezas o aptitudes. Ademas,

hay diversos tipos de competencias, como se puede ver en el siguiente apartado.
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Clasificacion de competencias en el nivel superior

Esta seccion se aboca a la clasificacion de competencias en carreras del nivel
superior, para lo cual es importante mencionar que al hablar de competencias las
concepciones de curriculo, didactica, profesor y estudiante, cambian.

Para el caso del curriculo, cuando se quieren desarrollar el plan y
programas de estudio por competencias de una carrera profesional en particular,
es necesario que queden establecidas cuales son las competencias a desarrollar,
no es suficiente hablar de objetivos.

Organismos como CONOCER clasifican a las competencias. Para una
carrera profesional las competencias las clasifican en fundamentales, genéricas y
especificas o disciplinarias. Siendo las competencias fundamentales las que se
refieren a los conocimientos, habilidades, actitudes y valores que debe tener
cualquier profesionista del area de que se trate la profesion en cuestion, éstas
corren de forma transversal a través de todo el curriculo. Las competencias
genéricas son definidas a través de los desempefios profesionales de cada una de
las profesiones del area de que se trate, también corren de forma transversal a
través del curriculo.

Las competencias especificas o competencias disciplinarias, son las
competencias que dependen y se deben desarrollar en cada disciplina que
interviene en la carrera profesional para brindar una formacion con fundamento
cientifico. Las competencias disciplinarias (o especificas) a su vez se clasifican en
genéricas y especificas. Las genéricas pertenecen a toda la disciplina mientras
que las especificas a cada area de la disciplina.

Como las competencias profesionales estan inmersas en la actividad
profesional, con lo descrito en esta seccion, se desprende que las competencias
profesionales deben especificar cual es el area de conocimiento en la que se

enfocan.
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Concepcion de competencias de las ciencias basicas

Retomando el objetivo del estudio, el cual persigue establecer la concepcion de
competencias que cumpla con las caracteristicas del nivel superior y los
fundamentos y filosofia de la teoria de la Matematica en el Contexto de las
Ciencias, es necesario establecer una correlaciéon entre las componentes
encontradas sobre competencias y los dos conjuntos de elementos que es
deseable que cumplan las competencias, los cuales han sido detectados en las
secciones anteriores.

Para los fundamentos y premisa de la teoria se tienen los siguientes
elementos que fueron conjeturados, en letra cursiva, al final de cada punto tratado;
éstos solamente se enumeran y se correlacionan con las componentes de las
competencias que competen.

Del primer fundamento se tiene que el estudiante aplica el conocimiento en
su futura actividad laboral y profesional y desarrolla habilidades del pensamiento,
asi como una actitud cientifica, critica y analitica. Estos elementos identificados se
correlacionan con la idea principal de competencias, que el egresado realice su
actividad laboral y profesional con calidad y eficiencia. También inciden en la
componente de conocimientos y la de habilidades.

El segundo fundamento se correlaciona con la componente de
conocimientos ya que se dedujo que éste apoya la generacion del conocimiento
por parte de los estudiantes del nivel universitario.

El tercer fundamento toma presencia en el principio de las competencias,
enfrentar exitosamente la vida profesional.

La filosofia de la teoria establece la calidad y eficiencia en la actividad
laboral y profesional del egresado, lo que la deja totalmente inmersa en el principio
de las competencias.

Respecto a las caracteristicas del nivel superior, los elementos principales
que se han rescatado son los que pretenden la calidad de los egresados para la

vida profesional y la vida laboral, con habilidades para desempefnarse de manera
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productiva y competitiva y que conozcan de ciencia y sus aplicaciones; también se
identifican la formacién en valores y desarrollo de actitudes. De esta forma, las
caracteristicas del nivel superior se correlacionan con cada una de las cuatro
componentes, asi como con el principio de las competencias.

A continuacion se presenta la tabla 4 que describe las correlaciones de las
caracteristicas del nivel superior y de los fundamentos y filosofia de la teoria de la
Matematica en el Contexto de las Ciencias en cada una de las cuatro

componentes de las competencias y su principio.

Tabla 4. Correlacion de componentes de competencias con la teoria y nivel superior.

Componentes
y principio de
competencias

Fundamentos de Filosofiade | Caracteristicas del
la teoria la teoria nivel superior

Correlacion con 1er. y
2do. fundamento
Correlacion con 1er.

Conocimientos Hay correlacion

Habilidades Hay correlacion

fundamento
. Correlacién con 1er. .
Actitudes Hay correlacion
fundamento
Valores Hay correlaciéon
Principio de las | Correlacion con 1er.y Hay .
. ., Hay correlacion
competencias 3er. fundamento correlacion

De la tabla 4 se observa que si se consideran como un todo los
fundamentos y filosofia de la teoria junto con las caracteristicas del nivel superior,
entonces, si hay correlacion con todas las componentes de las competencias y su
principio.

De forma particular, las caracteristicas del nivel superior si se correlacionan
con las cuatro componentes y principio de las competencias. Respecto a la teoria
de la Matematica en el Contexto de la Ciencias, de la tabla (4) se observa que no
hay correlacidn con la componente de valores, sin embargo, al abordar las
actitudes, de alguna forma se correlacionan con los valores, como se muestra en

la siguiente seccion.
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Idoneidad del concepto de competencias con la teoria.

Como ha sido mencionado, la Matemética en el Contexto de las Ciencias toma al
proceso del aprendizaje y de la ensefianza como un sistema en donde estan
presentes factores de tipo social, econdmico, politico, emocional y cultural. Esta
situacion fue rescatada en el primer fundamento de la teoria, en donde se
comenta el fomento a la insercidén del egresado en la vida social, porque se toman
en cuenta los factores de tipo econdémico, cultural, social, politico y emocional por
parte de la teoria. En el presente apartado se establece la correlacion entre los
factores descritos de la teoria y las componentes de valores y actitudes de las
competencias. Para ello es importante mencionar como se entienden los términos

de actitudes y valores en este proyecto y continuar con el proceso de analisis.

Actitudes

Ander-Egg (1987) menciona que: “..... casi todas las definiciones del concepto de
actitud, abordadas por la psicologia social, tienen en comun el caracterizarlas
como una tendencia a la accion adquirida en el ambiente en que se vive y
derivadas de experiencias personales y de factores especiales a veces muy
complejos. En general, el término actitud designa un estado de disposicion
psicoldgica, adquirida y organizada a través de la propia experiencia, que incita al
individuo a reaccionar de una manera caracteristica frente a determinadas
personas, objetos o situaciones.”

Para Choppelo (2009) la actitud es una predisposicién a actuar antes de
ejecutar un comportamiento o conducta, la cual puede estar influenciada por algun
tipo de componente del caracter personal. Mientras que en la concepcion de Eiser
(1989), la actitud es predisposicién aprendida a responder de un modo consistente
a un objeto social.

Por su lado, Muchinik y Seidman (1983) describen que: “..... la actitud es la

unidad de analisis de la psicologia social que puede ser definida como orientacién
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sistematica de la conducta hacia determinados objetos del mundo social, como
pueden ser personas, hechos o grupos.” También mencionan que: “..... las
actitudes no son conductas sino predisposiciones adquiridas para actuar
selectivamente, conducirse de determinada manera en la interaccién social.
Tienen que ver con una forma de actuar. Operan como parte de un sistema de
representacion de la realidad, una vez incorporadas regulan la conducta.” Las
caracterizan en funcién a cuatro elementos: “1- Direccionalidad: la actitud implica
una relacion sujeto- objeto que le da direccionalidad y la diferencia del rasgo de
caracter o el habito. 2- Adquirida: aprendidas en interaccion, no existen actitudes
innatas. 3- Mas o menos durables: en general, son relativamente durables pero al
mismo tiempo son factibles de ser modificadas por influencias externas. 4-
Polaridad afectiva: de la aceptacion, hasta el rechazo.”

Practicamente todos los autores mencionan que toda actitud contempla dos
componentes, que son la cognitiva y la afectiva. Se puede concluir que, respecto
al interés del presente apartado, la forma de concebir a las actitudes por los
autores abordados, es que le otorgan una componente claramente social.
Muchinik y Seidman hacen explicito el considerar las conductas del sujeto en
donde se observa con claridad que en las actitudes se incluye otra componente

mas que es de tipo emocional.

Valores

Por otro lado, respecto a los valores, para Delval (1994) los valores son algo que
valen para las personas, y explica que los valores suelen ser socialmente
compartidos, aunque también pueden ser individuales. Para Noro (2009): “..... los
valores se evaluan a través de las actitudes que se identifican con el simple obrar
y con los hechos, de forma constante y consistente, no con una sola ocasion.....
Ademas, menciona que: “..... la formacion de actitudes no es exclusividad de la
escuela, sino tarea de diversos agentes educativos. En la escuela, la formacién de

habitos y de actitudes, y la apertura a los valores esta directamente relacionada
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con la mediacion cultural. La escuela tiene como misidén social especifica: la de
educar a través de la transmision sistematica, critica y creativa de la cultura
vigente.”

Bautista (2009) menciona que no parece clara la linea fronteriza entre
actitud y valor. Para Rokeach (1980), la relacién entre conceptos tan proximos
como creencias, actitudes y valores, el valor es un tipo de creencia emplazada en
el centro del sistema total de creencias de una persona acerca de como se debe o
no se debe comportar, citado en Bautista (2009).

Por su lado, Jiménez (2008) describe que los valores son la base para vivir
en comunidad y relacionarse con las demas personas, permiten regular la
conducta para el bienestar colectivo y una convivencia armoniosa. Pone como
ejemplo el siguiente: “..... en una organizacion los valores son el marco del
comportamiento que deben tener sus integrantes, y dependen de la naturaleza de
la organizacion (su razon de ser), del propdsito para el cual fue creada (sus
objetivos) y de su proyeccion en el futuro (su visién).”

A través de estas formas de concebir los valores y sin querer ser
exhaustivos, es claro que la componente social esta presente, asi como la
emocional y la politica.

En Camarena (2010) se describen los términos de actitud, creencias,
valores y habitos. “Menciona que la actitud es una predisposicion a actuar antes
de realizar una accién, adaptada de Chopeelo (2009). La actitud puede ser
identificada a través de la intencion o de la accion del sujeto. El problema es que
la intencion no siempre es observable, a menos que se transforme en una accion.
Luego las actitudes son observables solamente cuando se transforman en
acciones. Las actitudes pueden ser de corta o larga duracién; incluso una persona
puede tener una cierta actitud, la cual la manifiesta por una unica vez, esto a
diferencia con los habitos, que son constantes y de larga duracion.”

“Las creencias son concepciones que posee un individuo y que pueden o
no estar fundamentadas, asi como ser verdaderas o falsas. Estas son adoptadas

por el individuo a través de su experiencia. Las creencias pueden ser adoptadas
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por un colectivo de personas o de manera personal.”

“Los valores son creencias que se adquieren a traveés de la experiencia 0 a
través del aprendizaje. Los valores, generalmente, son aceptados por un colectivo
de personas que puede ser la familia u otro tipo de comunidad. Ademas, escribe
que la cultura y el nivel socioecondmico determinan, en buena medida, los valores
que acoge un individuo y con ello las actitudes que conlleva.”

‘Los habitos son comportamientos constantes, de larga duracion, que
pueden ser adquiridos a través de la experiencia o el aprendizaje. Con larga
duracion se entiende que frecuentemente se manifiestan y durante un lapso de
tiempo largo en la vida de una persona. Esto hace que sean mas dificiles de
modificar los habitos que las actitudes.”

Ademas, menciona que: “..... toda actitud se puede generar a partir de dos
fuentes: a) Las actitudes se pueden fundamentar en creencias y valores. b) Las
actitudes se pueden fundamentar en la norma de la sociedad en donde se
desenvuelve el sujeto, es decir, en como debe de comportarse ante determinada
situacion.”

“‘Cuando las actitudes estdan asociadas a valores, entonces tienen el
comportamiento de habitos. Es decir, son actitudes que se manifiestan de forma
constante, con una duracion relativamente larga en la persona. Para tomar en
cuenta las actitudes y valores en la definicion de competencias matematicas, es
necesario tener en claro que no es posible desarrollar ambas componentes en los
estudiantes a través de un solo curso o sélo los cursos de matematicas. Esta es
tarea de todos los involucrados en el sistema educativo, en particular de todos los
docentes, es decir, en todas las asignaturas que cursa el estudiante deberan ser
tratados los valores y actitudes que deben ser desarrollados en los alumnos.”

A través de lo tratado, sobre actitudes y valores, se han marcado en
cursivas los factores que son considerados por la teoria de la Matematica en el
Contexto de las Ciencias: social, emocional, econémico, politico y cultural, los
cuales quedan correlacionados con el entendimiento de las actitudes y valores.

Luego, la tabla 4 toma nuevas correlaciones, como se establece en la tabla 5.
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Tabla 5. Correlacion exacta entre Fundamentos-Filosofia y Caracteristicas con Componentes

Componentes y principio Fundamentos y filosofia Caracteristicas del nivel
de competencias de la Teoria superior
Conocimientos Hay correlacion Hay correlacién
Habilidades Hay correlaciéon Hay correlacién
Actitudes Hay correlacion Hay correlacion
Valores Hay correlacion Hay correlacién
Principio de las competencias Hay correlaciéon Hay correlacién

La concepcion adoptada

De acuerdo a lo analizado en las secciones precedentes, tanto los fundamentos
como filosofia de la teoria de la Matematica en el Contexto de las Ciencias, asi
como las caracteristicas del nivel superior, se correlacionan con las cuatro
componentes identificadas de las definiciones de competencias analizadas, asi
como el principio que prevalece en las concepciones dadas sobre competencias.
De esta forma, la concepcion en construccion de competencias de las ciencias
basicas debe incluir todos estos elementos de forma armoniosa y congruente.

Dado que las componentes son las categorias de elementos que se asocian
a un sujeto, éstos son elementos que debe poseer el estudiante, es decir, seran
sus fortalezas para enfrentar las situaciones problematicas de la vida laboral y
profesional. Ademas, éstos son elementos que se encuentran en las estructuras
cognitivas de la persona, y para poderlas usar requiere movilizarlas. Por lo que se
puede construir el siguiente concepto de competencias de las ciencias basicas en
el nivel superior:

Las competencias son las fortalezas del futuro profesionista para enfrentar
una situacion problemética haciendo uso de la integracion de todo su
bagaje de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que son
movilizados en sus estructuras cognitivas.

Conclusiones

De acuerdo a la teoria de la Matematica en el Contexto de las Ciencias, las

ciencias basicas son el fundamento de muchas areas del conocimiento, como el
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caso de las areas de la ingenieria, esta situacion conlleva para los docentes de
estas disciplinas la responsabilidad y coparticipacién en la formacion integral de
los estudiantes.

A partir de la construccién del concepto de competencias de las ciencias
basicas y de la teoria, se observa que el desarrollo de las competencias no es
solamente el desarrollo de conocimientos y habilidades de la disciplina, como es el
sentir de muchos académicos de estas areas, quienes han expresado que la
formacion de valores y actitudes nada tienen que ver con su disciplina, su
participacion en una carrera profesional demanda el incluir actitudes y valores.

De hecho, las competencias disciplinarias o especificas también apoyan o
fortalecen el desarrollo de las competencias genéricas y fundamentales de la
carrera profesional en cuestion. Para dejar mas clara esta concepcion se ofrece un
ejemplo de competencias de la matematica en la carrera profesional de ingenieria
en comunicaciones Yy electronica, donde se observan las cuatro componentes.

Ejemplo de competencia matematica: “Resolver de forma interdisciplinaria
problemas de la teoria electromagnética, en particular de antenas, los cuales
involucren ecuaciones diferenciales, contribuyendo a la toma de decisiones
mediante juicios de valor, dimensionando las consecuencias de tipo social,
ambiental y economico.” En este ejemplo se observan de forma evidente los
conocimientos matematicos sobre ecuaciones diferenciales, que son tanto
ordinarias como parciales, asi como conocimientos del contexto, el caso de las
antenas. Entre las habilidades se identifican las de modelar matematicamente los
problemas sobre antenas. Se requieren actitudes para trabajar en equipo y de
forma interdisciplinaria, asi como valores para la toma de decisiones. Es claro que
para el trabajo didactico es necesario desplegar la competencia para especificar
todos los elementos, no evidentes, que involucra cada una de las cuatro

componentes.
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CAPITULO CINCO

GESTION DEL TIEMPO. COMPETENCIA ESPEC[FICA PARA EL
AFRONTAMIENTO DEL ESTRES ACADEMICO

Arturo Barraza Macias
(Universidad Pedagdégica de Durango)

Introduccidén

Algunas caracteristicas de las instituciones educativas, en lo general, o del trabajo
del docente, en lo particular, pueden ser consideradas por los alumnos como una
amenaza a su equilibrio funcional; estas caracteristicas, normalmente, son vistas
por los alumnos como elementos aversivos y nocivos que pueden provocarle
estrés.

La revision de la literatura, a este respecto, reporta que las principales
fuentes del estrés pueden ser ubicadas en el ambiente, p. ej. la sobrecarga de
trabajo o de tareas escolares (Rodriguez, 2004), la realizacién de un examen oral
(Furtado, Falcone & Clark, 2003), el tipo de trabajo que le piden los profesores
(Barraza, 2005), la falta de ética del profesor (Duque, Tabarelli & Loureiro, 2005),
etc. Sin embargo, también se pueden observar algunas fuentes de estrés
relacionadas con la propia persona, p. €j. la gestion del tiempo personal (Barraza
& Cardenas, 2009), el exceso de responsabilidad personal por cumplir con las
obligaciones escolares (Solérzano & Ramos, 2006), no saber actuar para lograr
los objetivos personales (Pardo, 2008), y no entender los temas que se abordan
en la clase (Barraza, 2008).

Por el momento mi atencion esta centrada en una de las fuentes de estrés
ubicada en la persona, me refiero a la falta de tiempo o el tener el tiempo limitado

para poder cumplir con las actividades académicas (Barraza, 2003; Celis,
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Bustamante, Cabrera, Cabrera, Alarcéon & Monge, 2001; Hayward & Stoott, 1998;
Polo, Hernandez & Pozo, 1996; y Solérzano & Ramos, 2006).

Este estresor es afrontado, tradicionalmente, a través de la Gestion del
Tiempo, que suele ser considerada, un modo, un recurso, una forma o una
estrategia para afrontar el estrés, sin embargo, en el presente trabajo me distancio
del enfoque hegemodnico y plante6 que la Gestion del Tiempo puede ser
considerada como una competencia que debe de poseer el alumno de educacién
media superior y superior con el objetivo de afrontar de manera efectiva a este
estresor. Para construir la linea argumentativa que respalde mi posicion a este
respecto, me apoyo en tres preguntas tematicas que orientan mi analisis: Qué
origina la falta de tiempo, o la percepcion de la falta de tiempo? ¢ Como afrontar el
estrés producto de la percepciéon de la falta de tiempo? ;Cdmo se puede
conceptualizar a la Gestion del Tiempo como una competencia?

Para responder a estas preguntas me voy a permitir seguir una ruta de
analisis compuesta por cinco pasos:

e La Personalidad Estudiantil Tipo “A”

El tiempo y sus dificultades de organizacién

Los distractores temporales externos

El afrontamiento del estrés

La Gestion del Tiempo como competencia
Con los tres primeros pasos intento responder a la primera pregunta sobre
el origen de la falta de tiempo, o la percepcién de la falta de tiempo, lo que me
lleva a explorar los factores que afectan el uso del tiempo por parte de nuestros
alumnos. En el primero y segundo caso se habla de factores internos que
pertenecen al propio alumno, sea por cuestion de personalidad o por mala
organizacion del tiempo personal, mientras que en el tercer caso me ubico en
factores externos de caracter ambiental.

Con el cuarto paso busco responder a la segunda pregunta tematica,
mientras que con el quinto paso se responde a la tercera pregunta. Ademas de

estos cinco pasos se han integrado dos interludios a la estructura base de este
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trabajo: en el primer interludio, que se presenta después de los tres primeros
pasos, se realiza un balance general sobre los factores que originan la percepcién
de la falta de tiempo, mientras que el segundo interludio permite posicionar el
enfoque de competencias como una lectura alternativa al afrontamiento del estrés,

lo que a su vez posibilita que adquiera su pleno significado el quinto paso.

Personalidad Estudiantil Tipo “A”

Ante la falta de tiempo, o la percepcion de tener un tiempo limitado, para realizar
las diferentes tareas y labores escolares que le son encargadas, el alumno suele
sentirse estresado. Para superar esta situacién se insiste mucho en la necesidad
de aprender a gestionar el tiempo propio, sin embargo, es necesario tener cuidado
al respecto, ya que la Gestion del Tiempo suele asociarse a algunas ideas
erroneas, como es el caso de hacer varias cosas a la vez, o el de hacer las cosas
en el menor tiempo posible; estas ideas parten del supuesto de que al reducir el
tiempo invertido a cada actividad forzosamente estamos optimizando el tiempo.
Estas ideas no solo no ayudan a reducir el estrés, sino que al contrario, suelen
aumentarlo, ya que esta forma de actuar es una caracteristica central de las
Personalidades Tipo “A”.

Para Bermudez & Sanchez-Elvira (1989), las caracteristicas principales que
definen a una Personalidad Tipo “A” son: a) Percepcion de situaciones como
amenazantes y competitivas; b) Busqueda de tales situaciones; c¢) Gran afan por
destacar siempre en todo lo que se lleva a cabo; d) Realizacidon (o intento de
realizacion) de distintas tareas a la vez, con sensacion de falta de tiempo y queja
constante de ello; y €) Reaccioén agresiva y hostil ante las dificultades.

Mas alla de esta primer caracterizacion, en la actualidad se observa una
tendencia que busca identificar los factores que constituyan las dimensiones
basicas de la Personalidad Tipo “A”; en ese sentido, algunos autores le apuestan
a una concepcion bidimensional: competencia-liderazgo e impaciencia-agresion

(Vinnacia, Alzate & Tobon, 2004), o ambicidon-competitividad e irritabilidad-
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impaciencia (Borges, Barbero, Macia & Pérez-Llantada, 1997); otros autores le
apuestan a una concepcion tridimensional: competitividad (afan por destacar y
eliminacién de impedimentos), impaciencia (urgencia temporal) y hostilidad
(Carmona, Sanz & Marin, 2002).

De manera particular considero que una perspectiva tridimensional es la
mas adecuada, sin embargo al haber diferencia sobre cuales pueden ser esas tres
dimensiones, en el presente capitulo le apuesto a los siguientes factores:
Competitividad, Orientacion al trabajo e Impaciencia. Bajo esta perspectiva me
ubico, esencialmente, en la misma linea argumentativa que la escala Jenkins
Activity Survey- Students (en Borges del Rosal, Barbero, Macia & Pérez-Llantada,
1997), que presenta tres factores: Competitividad, Sobrecarga Laboral e
Impaciencia. Estos tres factores son reconocidos desde 1970 por Zyzanski y
Jenkins (en Pérez-Llantada, Macia & Gonzalez, 1994), como las dimensiones
basicas del constructo Personalidad Tipo “A”.

A partir de la aparicion del constructo Personalidad Tipo “A”, los
investigadores y divulgadores del campo de estudio del estrés lo han incorporado
a la discusion bajo el supuesto de que una Personalidad de Tipo “A” es mas
propensa a presentar estrés (Cooper & Straw, 2002; Gonzalez, 2003; Guic, Bilbao
& Bertin, 2002; Kyriacou, 2003; Orlandini, 1999; Rossi, 2001; y Shturman, 2005).
Esta tendencia se ha reflejado también en las investigaciones donde se puede ver
de manera recurrente la asociacion entre estas dos variables (Palmero, Breva &
Espinosa, 1994; Matud et al.; 2001; Jamal, 2005; Hernandez & Olmedo, 2004;
Quevedo, Amaro & Iglesias, 2002; y Bermudez, Pérez, Sanchez-Elvira, Oiz, Ruiz-
Mateas & Oller, 1997).

Al hacer la traslacion de este constructo al ambito académico, apoyado en
mis estudios sobre el estrés académico, me permiti definir el constructo
Personalidad Estudiantil Tipo “A” a partir de tres dimensiones:

= Orientacién al trabajo, Implicacién en el trabajo o compromiso maximo con
el trabajo.

» Competitividad (necesidad de reconocimiento).
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» Impulsividad (urgencia de tiempo).

Un alumno con Personalidad Estudiantil Tipo “A” tendera, en lo general, a
realizar varias actividades al mismo tiempo, o las realizara de manera apresurada,
mientras que en lo particular mostrara conductas como las siguientes:

a) Le molesta tener que esperar a sus compafieros cuando se reunen a
realizar un trabajo por equipo.

b) Se siente muy presionado por llegar puntual a la clase.

c) En el horario fuera de clases se siente presionado por el trabajo escolar.

d) Le molesta cuando el maestro no organiza su exposicion y se dispersa en
su explicacion.

e) Le molesta tener que esperar al maestro para iniciar la clase

Todas estas conductas, desde las generales hasta las especificas, afectan
notablemente la percepcion que posee el alumno sobre el tiempo que tiene para
realizar una actividad por lo que suele sentir que es insuficiente y esto

invariablemente le provoca estrés.

El tiempo y sus dificultades de organizacion

Si alguna vez nos dedicaramos a observar como utiliza su tiempo alguno de
nuestros alumnos, facilmente podriamos detectar una serie de problemas que nos
hablarian de una mala organizacién y por ende de un mal uso del tiempo. Entre
las diferentes dificultades que podriamos percibir destacan las siguientes: a) mala
asignacion, b) fragmentacion, c) irregularidad, y d) insuficiencia,

a) Mala asignacion del tiempo a la realizacion de las actividades
académicas: la mayor parte de nuestros alumnos suelen dedicar su tiempo, de
manera asimétrica, a las diferentes actividades escolares que le son encargadas,
esto es, entre menos importante es la actividad mas tiempo le dedican, y a la
inversa, entre mas importante es la actividad menos tiempo le dedican. En ese

sentido es normal que el alumno le dedique de dos a tres horas de su tiempo a
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hacer la portada de su libreta, mientras que la busqueda de informacion para
realizar un trabajo lo hace en 10 6 15 minutos.

En este punto cabe recordar la Ley de Pareto que afirma: “El 80% del
tiempo se consume en tareas de escasa importancia y productividad, mientras que
a los asuntos importantes se les asigna solo un 20%. Lo esencial absorbe poco
tiempo, lo accesorio mucho”. (Martin, 2003; p. 350). Esta es la realidad de como
usan su tiempo muchas personas, y nuestros alumnos no son la excepcion.

b) Fragmentacion del tiempo dedicado a la realizacién de una actividad: hay
una tendencia general en nuestros alumnos a iniciar una actividad y dejarla ante
de terminar para iniciar otra actividad e inclusive, ésta segunda también la pueden
dejar inconclusa para pasarse a otra; esta situacion hace que el tiempo dedicado a
la realizacion de una actividad sea intermitente: inicio hoy, continuo mafana, la
retomo pasado mafana y la termino cuando falte un dia para la entrega del
trabajo.

Esta tendencia hace que nuestros alumnos no le dediquen el tiempo
necesario, de manera continuada, a la realizacion de esa actividad, lo que afecta
enormemente el uso de su tiempo ya que de acuerdo a “Ley de Carlson”, todo
trabajo interrumpido es menos eficaz y consume mas tiempo que si se realizara de
manera continua” (Martin, 2003; p. 350).

c) Irregularidad en el desarrollo de la actividad: el esquema lineal con el que
interpretamos nuestra cotidianeidad hace que creamos que el desarrollo de una
actividad sigue un camino lineal, sin embargo, esto no es asi, ya que en su camino
puede haber inflexiones derivadas de acumulaciones, retenciones o pérdidas (p.
ej. actividades previas que no hicimos correctamente, mal calculo del tiempo
asignado a una tarea en lo especifico, etc.) que normalmente se reflejan en una
crisis que provoca un cambio en el fluir, o continuidad, de la actividad. A esta
situacion habria que agregar que a veces también se presentan vacios o pérdidas
de tiempo, que sin importar su duracion, se vuelven imperceptibles para el alumno.

Ambas situaciones, las inflexiones en la continuidad del desarrollo de la

actividad y los tiempos muertos no perceptibles, hacen que el tiempo,
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originalmente pensado para la realizacion de la actividad, se incremente. En este
punto cabe recordar la Ley de Parkinson que afirma que “Todo trabajo se dilata
indefinidamente hasta ocupar todo el tiempo disponible para su completa
realizacion” (Riesco, 2007; p. 193).

d) Insuficiencia: jEl tiempo no me alcanza para estudiar para todos los
examenes! jNo tengo suficiente tiempo para hacer todas las tareas que me
encargan los maestros! jEl tiempo que nos dio el maestro para hacer la
investigacién no era el suficiente! Estas son expresiones que es comun escuchar
en algunos de nuestros alumnos, sin embargo, tales expresiones nacen de una
percepcion incorrecta de la realidad, ya que en estricto sentido del término
solamente disponemos del tiempo que hay y este no es suficiente ni insuficiente,
simplemente lo es; en ese sentido, hablar de insuficiencia es una falacia ya que se
parte del supuesto incorrecto de que se podria aumentar el tiempo.

Esta dificultad, mas producto de la percepcion que de una existencia
objetiva o real, se origina, y adquiere sentido, a partir de las otras dificultades ya
mencionadas, por lo que se le podria considerar como una dificultad producto de
la conjuncién de una mala asignacion del tiempo a las tareas, de la fragmentacion
del tiempo dedicado a la realizacibn de las actividades asignadas y a la

irregularidad en el desarrollo del trabajo.

Los distractores temporales externos

Mas alla de que un alumno tenga una personalidad definida por la impaciencia, y
que esto normalmente lo oriente a presentar conductas marcadas por la urgencia
temporal, o de que organice mal su tiempo personal, es posible identificar un
conjunto de situaciones externas al propio sujeto que fungen como distractores
temporales. En la literatura sobre Gestion de Tiempo a estos distractores se le
suelen llamar ladrones del tiempo. “Un ladron del tiempo es toda persona,

actividad o circunstancia que dificulta la consecucion de unos obijetivos definidos y
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que, por tanto, roba un tiempo que deberia ser empleado en otra actividad”
(Riesco, 2007; p. 82).

Nuestro tiempo en
parte nos lo roban, en
parte nos lo quitan y
el que nos queda lo
perdemos sin darnos
cuenta.

Séneca

llustracion 1. Ladrones del tiempo

Autores como Riesco (2007) identifican dos tipos de ladrones del tiempo:
los mayores y los menores, mientras que otros autores como Martin (2003) no
hacen ninguna clasificacion, y al hablar de ladrones del tiempo solamente hacen
referencia a los que Riesco (2007) considera menores. Esta segunda linea es la
que tomo en cuenta en el presente capitulo y al hablar de ladrones del tiempo haré
referencia solamente a situaciones, personas o circunstancias, esencialmente de
caracter externo, que impiden que una persona desarrolle su actividad como
estaba planeada, afectando con eso el logro del objetivo planteado.

Estos ladrones del tiempo, o distractores temporales externos, pueden ser
clasificados en dos grandes grupos: sociales y tecnoldgicos. En el primer caso se
pueden mencionar las visitas inesperadas, las reuniones de ultima hora, las crisis
repentinas, las exigencias familiares no previstas, etc., mientras que el segundo
caso se pueden mencionar el celular, el twiter, el e-mail, el facebook, el

messenger, etc.
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De estos distractores destaca, en el caso de nuestros alumnos de
educacidn media superior y superior, el celular y la Internet. En el primer caso, el
celular, los alumnos tienen acceso a mensajeria instantanea, sea de texto
exclusivamente o multimedia, llamadas de voz, musica, internet, juegos,
fotografias, videos, etc. Esta cantidad de funciones estan disponibles para el
alumno las 24 horas del dia y su uso se vuelve indiscriminado la mayoria de las
veces. En el caso de la Internet los alumnos tienes acceso a una multiplicidad de
programas como son el Messenger, e-mail, facebook, metroflog, netlog, blogs, etc.

La utilidad de estos recursos puede ser mucha, sobre todo si se considera
que permite a la persona, en este caso a nuestro alumno, estar permanentemente
comunicado, sin embargo, recordemos otros escenarios:

¢ El maestro esta dando las indicaciones de cémo realizar un trabajo y en ese
momento, aprovechando los audifonos y su pelo largo, una alumna escucha
por su celular la musica de su interés.

¢ El alumno empieza a navegar por la Internet para buscar informacion sobre el
tema que le encargo investigar el maestro, cuando le llega una notificacion de
que le han etiquetado una foto en el facebook y decide ir a verla.

¢ El maestro explica como resolver un problema mientras el alumno recibe un
mensaje de un comparfiero con un chiste sobre el maestro.

¢ El alumno empieza a escribir el reporte que le pididé el maestro cuando le
llega un mensaje de un amigo preguntandole si ya visité su metroflog por lo
que decide ir a verlo.

¢ El maestro les pone un ejemplo a sus alumnos sobre cdmo resolver un
problema de trigonometria mientras que uno de ellos le pregunta a otro, a
través de un mensaje, cuantos puntos lleva en el pet society.

¢ El alumno empieza a leer uno de los textos, de la antologia que les entreg6 el
maestro como material de apoyo, cuando le llega un mensaje multimedia de

su mejor amigo mostrandole la foto de la muchacha que le gusta.
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Estos, y otros escenarios similares, se presentan de manera recurrente en
el caso de nuestros alumnos, y en todos ellos, el resultado es la distraccién de la

persona, con lo cual se le roba el tiempo que esta destinando a otra actividad.

Primer Interludio. Balance preliminar

La percepcion de la falta de tiempo para realizar las actividades escolares se debe
a dos tipos de factores: internos y externos. En el primer caso se ubican los
factores denominados: Personalidad Estudiantil Tipo “A” y mala organizacion del
tiempo personal; en el segundo caso se ubica a los ladrones del tiempo o
distractores temporales externos.

Ya sea que la percepcion de la falta de tiempo, para realizar las actividades
escolares encargadas por los maestros, se deba a uno de estos factores o a la
conjuncion de varios de ellos, al final de cuentas invariablemente el alumno

termina estresado.

PERSONALIDAD
ESTUDIANTIL
TIPO “A"™

Yio

MALA
ORGANIZACION PERCEPCION )
DEL TIEMPO === DE FALTA i ESTRES

PERSONAL DE TIEMPO
hil=]

DISTRACTORES
TEMPORALES
EXTERNOS
FACTORES QUE PROVOCAN
LA PERCEPCION DE FALTA

DE TIEMPO

llustracion 2. Factores que provocan la percepcién de falta de tiempo

El afrontamiento del estrés

Cuando la percepcion de la falta de tiempo actua como un estimulo estresor

desencadena una serie de manifestaciones o sintomas que indican la presencia
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de un desequilibrio sistémico en la relaciéon del alumno con su entorno, en ese
momento, el alumno se ve obligado a actuar para restaurar ese equilibrio; a esa
actuacion se le denomina afrontamiento. La literatura al respecto nos indica, o
sugiere, dos modos de afrontamiento: a) las estrategias de afrontamiento, y b) los

recursos, acciones o procesos geneéricos de control del estrés.

a) Las estrategias de afrontamiento.

Cuando nuestro alumno se enfrenta a una situacion potencialmente
estresante (p. ej. un examen), en primer lugar suele realizar una evaluacion
primaria, es decir, un juicio acerca del significado de la situacion, lo que le permite
calificarla de estresante, positiva, controlable, cambiante o simplemente
irrelevante. En el caso de considerarla como estresora (una amenaza, un desafio,
un dafo o una pérdida) una evaluacion secundaria determinara los posibles
recursos y opciones de que dispone el alumno para hacer frente a la situacion.
Esta segunda evaluacién esta orientada a responder a la pregunta qué se puede
hacer en este caso? los resultados de esta evaluacion modifican la evaluacion
inicial y predisponen al desarrollo de estrategias de afrontamiento.

El afrontamiento debe de ser entendido, en términos de Lazarus & Folkman
(1986) “como aquellos esfuerzos cognitivos y conductuales constantemente
cambiantes que se desarrollan para manejar las demandas externas y/o internas
que son evaluadas como excedentes o desbordantes de los recursos del
individuo” (p. 164). Estos autores clasifican las estrategias de afrontamiento en
dos grupos: las estrategias orientadas a la resolucion del problema, es decir,
comportamientos o0 actos cognitivos dirigidos a gestionar la fuente de estrés y
estrategias orientadas a la regulacion emocional, es decir, dirigidas a provocar un
cambio en como es percibida y vivida la situacidén de estrés, regulando de manera
mas efectiva las reacciones emocionales negativas.

Esta clasificacion original ha sido superada rapidamente y se han elaborado
nuevas clasificaciones, y nuevos constructos al respecto, p. ej.: a) Skinner &

Zimmer-Gembeck (2007), proponen el constructo Familias de Afrontamiento,
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identificando en sus estudios hasta 12 familias: 1.- Resolucién de Problemas, 2.-
Busqueda de Informacién, 3.- Indefension, 4.- Escape, 5.- Independencia, 6.-
Busqueda de apoyo, 7.- Delegacion, 8.- Aislamiento social, 9.- Acomodo, 10.-
Negociacion, 11.- Sumisién, y 12.- Oposicion; b) Por su parte Frydenberg (1997)
propone el constructo estilos de afrontamiento, definiéndolos como las
predisposiciones personales para hacer frente a diversas situaciones y son los que
determinaran el uso de ciertas estrategias de afrontamiento, asi como su
estabilidad temporal y situacional.

En el primer caso vale la pena destacar que cuando un alumno utiliza
estrategias de afrontamiento ubicadas en la familia de resolucién de problemas y
busqueda de informacién es mas probable que logre un funcionamiento positivo y
un buen estado de salud; mientras que el alumno que utiliza estrategias de
afrontamiento ubicadas en la familia de escape y oposicion es mas probable que
presente un funcionamiento pobre y una mala adaptacion.

Mas alla de la heuristica de este campo de estudio, de su consolidacion
tedrica y de la multiplicidad de estudios empiricos que lo respaldan, por el
momento quisiera distanciarme de él por considerar que su uso con fines
eminentemente prescriptivos se pierden en la visidbn atomista que subyace a su
configuracion. En ese sentido quisiera centrar mi atencion en el segundo modo de

afrontamiento mencionado previamente.

b) Los recursos, acciones o procesos genéricos de control del estrés.

La literatura sobre el campo de estudio del estrés nos provee una serie de
recursos, acciones o procesos genéricos para afrontar de manera efectiva el
estrés; entre ellos se pueden mencionar los siguientes:

¢ Practica de la relajacion (Bosqued, 2008; Cruz & Vargas, 2000; Cungi, 2004;
Mingote & Pérez, 2003; Nufiez & Gazcon, 2003; y Rossi, 2001)

e Reestructuracion cognitiva (Cungi, 2004; y Mingote & Pérez, 2003)

e Pensamiento positivo (Cungi, 2004; Kyriacou, 2003; y Rossi, 2001)
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e Gestion del tiempo (Bosqued, 2008; Cungi, 2004; Kyriacou, 2003; Nufiez &
Gazcon, 2003; y Shturman, 2005)

e Solucién de problemas (Cungi, 2004)

e Adopcion de una buena higiene de vida (Cungi, 2004; Mingote & Pérez,
2003; y Nunez & Gazcon, 2003)

e Desarrollo de habilidades organizativas (Kyriacou, 2003)

e Control emocional (Kyriacou, 2003; Mingote & Pérez, 2003; y Rossi, 2001)

e Manejo de conflictos (Rossi, 2001; y Shturman, 2005)

¢ Adopcion de una filosofia de vida (Cungi, 2004)

e Uso de habilidades sociales (Bosqued, 2008; y Nufiez & Gazcon, 2003)

e Visualizacion de imagenes (Bosqued, 2008; y Rossi, 2001)

En esta relacion he dejado deliberadamente fuera las sugerencias sobre el
uso de algunas drogas (p. €j. Ansioliticos, hipnéticos, neurolépticos, etc.) o de
técnicas terapéuticas (p. j. la sugestion, la catarsis, la empatia, el esclarecimiento
y la interpretacion, propias de una terapia focal o breve de corte psicoanalitico);
por su parte, la relacion, no exhaustiva pero si ilustrativa, de los recursos, acciones
0 procesos genericos de control del estrés ya mencionados permiten observar,
mas alla de lo aparente, una serie de problemas estructurales: a) la existencia de
una multiplicidad de recursos, no necesariamente organizados (p. ej. algunos
autores hablan de habilidades sociales, mientras otros mencionan exclusivamente
al pensamiento positivo o asertivo, sin establecer de manera explicita una relacion
entre ellos), b) la diversidad de denominaciones para estos recursos (p. e€j.
algunos hablan de higiene de vida, otros de vida saludable y otros mas, de estilo
de vida), c¢) recursos con un desarrollo tedrico diferenciado (p. ej. reestructuracion
cognitiva versus adopcion de una filosofia de vida). Cierro momentaneamente el
analisis al respecto ya que no es el objetivo del presente trabajo abordar estos
problemas estructurales, por lo que a partir de este momento mi atencion se

centrara solamente en uno de ellos: la Gestion del Tiempo.
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Segundo Interludio: El enfoque de competencias como lectura alternativa
del afrontamiento del estrés

Como habra observado el lector, al referirme al segundo modo de afrontamiento
he utilizado los términos recursos, acciones o0 procesos genéricos de control del
estrés; con esta forma de enunciacién me he distanciado del término estrategia
para referirme a este segundo grupo de formas de afrontamiento. ;Podriamos
utilizar el término estrategia para referirnos a este tipo de recursos? Creo que si, y
tal vez pudiéramos hablar de estrategias simples o complejas para diferenciar un
tipo de estrategias de otro, o tal vez utilizar clasificaciones ya establecidas como la
de Kiriacou (2003) que establece tres tipos de estrategias: preventivas, de accion
directa y paliativas, sin embargo, creo que es mejor hablar de competencias.

Transitar de la denominacién de estrategia a la de competencia nos permite
una mejor comprension de la misma con fines prescriptivos: si insistiéramos en
hablar de estrategias nuestra percepcion de las mismas se circunscribiria a verlas
como un conjunto de habilidades, simples o complejas, que son utilizadas de una
manera estratégica, en cambio si hablamos de competencia podemos insertar en
la discusion el tema de los conocimientos y las actitudes con lo cual la planeacion
e intervencion al respecto se enriqueceria notablemente. Creo que esta
denominacion tiene una mayor heuristica prescriptiva, sin embargo, se hace
necesario justificar esta adopcion, o la insercion, de este enfoque para el caso del
afrontamiento del estrés.

El enfoque de competencias inicia originalmente en el campo empresarial
ligado a los procesos de capacitacion, en lo particular, o de formacién para el
trabajo, en lo general; de ahi pasa al ambito educativo iniciando en las
instituciones que brindan una formacion técnica para de ahi transitar a las
instituciones universitarias y a la educacion basica. Esta situacion ha hecho que
este enfoque adquiera carta de naturalizacion en el ambito educativo.

Mas alla de la entronizacion de este enfoque, realizado por los tecnécratas

y burdcratas del sector educativo, y de la critica al mismo, realizada por los
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educadores criticos, por su centracion en una racionalidad instrumental y la
imprecisidon conceptual que suele acompanarlo, se hace necesario destacar su
heuristica desde una perspectiva praxiolégica que nos permite leer la
cotidianeidad de nuestras practicas desde una 6ptica diferente. En ese sentido, el
supuesto central que respalda el presente trabajo es que las practicas que
desarrollamos cotidianamente como tomar una decision, afrontar nuestro estrés,
cortejar a una persona del sexo opuesto, organizar una fiesta, estudiar, etc.
pueden ser entendidas desde el enfoque de competencias.

La transicion de las competencias orientadas al trabajo y/o a una formacion
académica, a las competencias orientadas a procesos y practicas cotidianas no
necesariamente de interés académico, ya ha sido realizada por otros autores, p.
ej. la competencia emocional (Bisquerra, 2002) o las competencias subjetivas
(Boekaerts, en Irigoin, 1998) asi mismo, si se revisa el conjunto de competencias
basicas propuestas por el Proyecto Tunning (en Zabalza, 2009) se pueden
observar competencias no directamente vinculadas al trabajo o al ambito
académico, p. ej. Organizacion del tiempo, Influencia, Delegacion, Tratamiento de
conflictos, etc.

Ahora bien, si se acepta la posibilidad de leer desde el enfoque de
competencias el afrontamiento del estrés, hacen falta tres precisiones: a) definir el
término competencia, b) identificar qué tipo de competencia es y c) establecer la

visiéon desde la que lo abordamos.

a) Concepto de competencia.
El término competencia ha sido reconocido como un término polisémico (Tejada,
1999) por lo que se pueden encontrar de él una gran multiplicidad de definiciones
no necesariamente similares o incluyentes, sino todo lo contrario (vid Barraza,
2007). Ante esta situacion me permito adscribirme a la posiciéon de Larrain y
Gonzalez (2005) cuando afirman:
La competencia es un saber hacer con conciencia. Es un saber en

accion Un saber cuyo sentido inmediato no es “describir’ la realidad,
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sino “modificarla”; no definir problemas sino solucionarlos; un saber el
qué, pero también un saber como. Las competencias son, por tanto,
propiedades de las personas en permanente modificacién que deben
resolver problemas concretos en situaciones de trabajo con importantes
margenes de incertidumbre y complejidad técnica (p. 2).

Bajo esta orientacion se puede definir la competencia como la capacidad
individual para emprender actividades que requieren una planificacion, ejecucion y
control autébnomos (Parker, en Zabalza, 2009). Con la adopcién de esta definicién
me mantengo en la perspectiva praxiolégica bajo la cual he venido abordando este

apartado.

b) Tipo de competencia

Para establecer que tipo de competencias son aquellas asociadas al
afrontamiento del estrés se puede utilizar algunas de las clasificaciones existentes
al respecto. En lo particular tomo como base las nueve clasificaciones
mencionadas por Victorino y Medina (2008); de estas nueve clasificaciones tomo
como base la realizada a partir del tipo de saber involucrado que me lleva a
reconocer tres tipos de competencias: técnica o referencial, metodolégica o saber
hacer, y social y participativa o saber hacer y ser y convivir.

A partir de esa clasificacion puedo afirmar que las competencias
involucradas en el afrontamiento del estrés son de indole metodoldgica ya que
implican saber reaccionar, aplicando el o los procedimientos adecuados a las

tareas encomendadas para la solucién del problema que origina el estrés.
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—

llustracion 3. La Gestion del Tiempo como competencia especifica de orden metodolégico
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Estas competencias de orden metodolégico pueden ser genéricas o
especificas. En el primer caso estarian las competencias derivadas de las familias
de afrontamiento que pueden ser utilizadas para afrontar diferente tipo de
estresores, mientras que en segundo caso estarian las competencias orientadas a

afrontar un estresor en lo especifico, como es el caso de la gestion del tiempo.

c) Vision de abordaje

Caracterizar la gestion del tiempo como competencia puede hacerse desde
dos visiones: funcional o estructural. En el primer caso se abordaria el rol funcional
que tiene la competencia en el proceso global del afrontamiento del estrés,
mientras que el segundo caso se abordaria los componentes que definen la
estructura de la competencia.

En el presente trabajo se aborda la caracterizacion de la gestion del tiempo
como competencia desde una vision estructural, por lo que la atencién estara

centrada en sus componentes.

La Gestién del Tiempo como competencia

A partir de una visién estructural de la competencia se puede decir que el alumno
de educacién media superior y superior debe ser capaz de gestionar su tiempo
personal para afrontar de manera efectiva el estrés que le produce la percepcion
de falta de tiempo. Para esto debera ser capaz de:

1.- Conocer como usa su tiempo personal.

2.- Anticipar el tiempo que requerira la realizacion de una actividad.

3.- Definir plazos para el desarrollo de la actividad.

4.- Tener claro los objetivos a lograr.

5.- Establecer prioridades entre objetivos y/o metas.

6.- Agrupar las actividades sencillas en bloques semejantes.

7.- ldentificar problemas potenciales que pueden afectar el desarrollo de la

actividad.
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8.- Asumir la carga de trabajo pertinente para cada ocasion.

9.- Delegar parte de las actividades cuando asi se requiera.

10.- Utilizar un sistema de monitoreo y control, sobre el uso del tiempo que le
dedica a una actividad.

11.- Revisar periédicamente los objetivos a lograr.

12.- Evaluar la eficacia y eficiencia de las actividades realizadas para gestionar
adecuadamente su tiempo.

13.- Modificar, cuando no sean productivas, las actividades, técnicas o estrategias
que le permiten gestionar su tiempo.

Para ser capaz de utilizar estas habilidades, que definen los atributos
propios de la competencia de interés, el alumno debera de poseer un conjunto de
conocimiento sobre lo que es la Gestibn del Tiempo. Este conjunto de
conocimientos se pueden concretar en las siguientes ideas fuerza que,
esencialmente, son retomadas de los planteamientos de MacKenzie, (1997) y
Riesco, (2007).

a) Sobre el tiempo.

¢ El tiempo es un recurso valioso no renovable que esta disponible para todo
mundo. No es suficiente ni insuficiente simplemente es el que es, y “es igual
para todos sin importar raza, religion, género o estatura” (Shturman, 2005;
p.102).

¢ Nuestro tiempo esta expuesto a enganos e ilusiones, es por eso que muchas
personas no son conscientes de como lo utilizan.

e Gran parte de los problemas y pérdidas de tiempo surgen al actuar sin
pensar. Perder el tiempo es “olvidar nuestros verdaderos objetivos y planes, y
someterse a la tirania del teléfono, de los propios impulsos o de los caprichos
de los demas” (Valls, 2003; p. 53)

¢ El control absoluto de todas las circunstancias que rodean la realizacién de

una actividad es imposible. La planificacion del tiempo para la realizacién de
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¢ El uso optimo del tiempo es la eficiencia: maximos beneficios al menor costo.

b) Sobre las actividades a desarrollar.

¢ No todas las tareas o actividades que realizamos tienen el mismo valor.

e Las actividades deben de ser jerarquizadas segun su importancia. “una
actividad importante es aquella que de manera directa o indirecta va
encaminada a planificar o a realizar nuestros planes, y a lograr las metas
personales y profesionales que nos hemos marcado. Cualquier otra cosa es
perder el tiempo” (Valls, 2003: p. 53).

e EI habito de posponer decisiones en la realizacion de ciertas actividades
puede acarrear pérdida de tiempo y oportunidades valiosas.

e En ocasiones, no pocas, cuando se realiza alguna actividad existe una
tension entre lo urgente y lo importante, ganando la tirania de la urgencia.

e Algunos problemas se solucionan por si solos. Es importante saber
identificarlos para ahorrar tiempo.

¢ Las actividades que aportan poco consumen el 80% del tiempo, vid supra Ley

de Pareto.

c) Sobre la gestion del tiempo

e La mayoria de reglas sobre la gestién del tiempo se contraponen a las leyes
de la naturaleza humana.

e La gestidn del tiempo “es el uso sensato de los recursos y medios para
alcanzar un fin. Es el arte de armonizar los fines y los medios, de realizar
acciones con fines determinados” (Shturman, 2005; p. 102).

e Las cuatro fases principales de la gestion del tiempo son: 1) definir metas de
largo alcance, 2) establecer prioridades, 3) definir su dia ideal y 4) sentar por

escrito sus planes para cada dia.
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e Toda programacion del tiempo deber ser flexible para poder adecuarse a los
imprevistos.

e Una buena gestion del tiempo exige establecernos metas a corto, mediano y
largo plazo.

e Una adecuada gestion del tiempo permitira la disminucion del estrés, una
vida mas balanceada, mayor productividad y progreso hacia la consecucion
de sus metas.

Este conjunto de conocimientos, aunado a las habilidades ya mencionadas,
se veria enriquecido con un conjunto de actitudes que debera poseer el alumno
para poder ser competente para gestionar su tiempo personal. Entre las actitudes
que deben estar presente vale la pena destacar las siguientes:

¢ Aceptaciéon de una dosis de incertidumbre y de ausencia de certezas

e La cautela y la paciencia para enfrentar las tareas

eLa admision del pensamiento flexible como guia para una actuacion
permanente

e El reconocimiento y valorizacién del trabajo de los otros.

La identificacion de estos tres componentes de la competencia Gestion del
Tiempo permite trascender la vision instrumental que se encuentra presente en la
mayor parte de los textos que abordan la Gestién del Tiempo (p. ej. Cungi, 2004) y
en contraparte plantear una visidn alternativa que le de una perspectiva
comprehensiva a un potencial proceso de intervencion para enseiar a nuestros

alumnos a gestionar su tiempo.

A manera de cierre

El analisis realizado a través del presente trabajo me permite llegar a cinco
conclusiones:

e La percepcion de la falta de tiempo, que informan nuestros alumnos de

educaciéon media superior y superior, y que les provoca estrés, puede

obedecer a factores internos (personalidad estudiantil tipo “A” o mala
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organizacion del tiempo) o externos (distractores temporales) o a una
conjuncion de ellos.

¢ El afrontamiento del estrés puede ser conceptualizado desde un enfoque de
competencias que nos lleva a reconocer que las competencias involucradas
en este campo son de tipo metodolégicas y pueden ser genéricas o
especificas, ya sea que sirvan para afrontar mas de un estresor o solamente
uno de ellos.

¢ La Gestion del Tiempo puede ser conceptualizada como una competencia de
orden metodoldgico y de caracter especifico.

e El alumno de educacién media superior y superior debe ser capaz de
gestionar su tiempo personal para afrontar de manera efectiva el estrés que
le produce la percepcion de falta de tiempo; para ser capaz de gestionar su
tiempo el alumno necesita poseer un conjunto de habilidades, conocimientos
y actitudes al respecto.

¢ Una intervencion exitosa para ensefar a nuestros alumnos a gestionar su
tiempo debe trascender la parte instrumental y proveer una formacion

comprehensiva que integre los tres componentes de esta competencia.

Postscriptum

En el presente trabajo intenté realizar una lectura alternativa del campo de estudio
del afrontamiento del estrés tomando como eje, provocador del analisis, la gestion
del tiempo; este ejercicio lo realicé aun a sabiendas de que todo intento de ofrecer
una lectura alternativa corre dos grandes riesgos: a) la descalificacion aprioristica
de los autores que se mueven en la ortodoxia del campo, y b) la posibilidad,
bastante frecuente, de mostrar una lectura incompleta, inconsistente o
contradictoria.

Con relacién al primer riesgo me permito recordar a mis lectores que el

campo de estudio del estrés sigue siendo un campo no consolidado con fuertes
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problemas estructurales, por lo que considero valido buscar nuevas lecturas que
enriquezcan la discusion.

Con relacion al segundo riesgo solamente espero una lectura critica y
propositiva de los lectores con el objetivo explicito de poder avanzar en esta linea

de desarrollo superando sus inconsistencias y cubriendo sus faltantes.
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CAPITULO SEIS

COMPETENCIAS DOCENTES EN LA PROFESION ACADEMICA EN MEXICO

J. Raul Osorio Madrid
(Universidad Autonoma de Tlaxcala)

Introducciodn

Algunas propuestas tedricas en el contexto internacional, han contribuido a

fortalecer la nocion del nuevo rol del docente proporcionando elementos que

enriquecen en diversos aspectos la figura del académico del Siglo XXI.

sefalado desde hace casi

El perfil esperable del académico de Educacién Superior en México, quedo

15 afos con el surgimiento del Programa de

Mejoramiento del Profesorado (PROMEP). Este programa en 1996, indicaba como

perfil deseable para el profesorado lo siguiente:

Ser profesor de tiempo completo.

Tener el grado minimo aceptable (maestria) o grado preferente (doctorado).

Desempenar funciones congruentes con su grado académico.

Realizar equilibradamente actividades de docencia, tutoria, generacion del

conocimiento y gestion académica.

Desempefar las funciones con eficacia y compromiso con la instituciéon y

los alumnos.

Estar integrado a un Cuerpo Académico (SEP/SES; 2008).

Particularmente en la funcion de docencia, el PROMEP sefala que es una

“actividad de los profesores concentrada en el aprendizaje de los alumnos...”

(SEP/SES; 2008:5). Con dicho sefialamiento se puede inferir que detras de una

propuesta orientada al mejoramiento del profesorado universitario en México, se

encontraba la influencia del modelo educativo llamado paradigma del aprendizaje.
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Barr y Tagg en 1995 establecian los fundamentos del llamado nuevo
paradigma de la educacion, un paradigma sustancialmente diferente al tradicional
centrado en mejorar las tareas de enseflanza. Ante los fracasos de las
innovaciones que se proponian hacer mas efectivas dichas tareas, se dio un giro
en el punto de partida. Lo importante era que las instituciones educativas se
orientaran a producir aprendizajes y no se concentraran solamente en
proporcionar ensefianzas. El nuevo paradigma centrado en el aprendizaje no se
encontraba en ese entonces manifestado en las estructuras y procesos de los
colegios por lo que los autores sugerian a los lectores de su propuesta que
intentaran un ejercicio de imaginacion.

El paradigma del aprendizaje proponia entre otras cosas, una serie de
rasgos deseables a reunir en los académicos:

e Ser disefiadores de ambitos de aprendizaje.

e Desarrollar la competencia y el talento de cada estudiante.

¢ Interactuar en equipos interdisciplinares e interdepartamentales.

e Promover la evaluacion externa de los aprendizajes (Barr & Tagg, 1995).

Pocos afios mas adelante, en 1999 los representantes de 29 paises
europeos firmaron la Declaraciéon de Bolonia. Un ambicioso proyecto para
construir un Espacio Europeo de Educacion Superior que homologue estudios y
titulaciones y permita el libre transito de estudiantes y profesionales. Es un
proyecto educativo que contiene un modelo curricular por competencias. Se le
conoce actualmente como Proyecto Tuning integrado hasta 2001 por 135
universidades europeas. En el afio 2003, se constituy6 el Proyecto ALFA Tuning -
Ameérica Latina en el que participa México. Uno de los objetivos de este proyecto
es disefar un curriculo sobre competencias genéricas y relativas a cada area de
estudio.

El paradigma centrado en el aprendizaje, es el escenario pedagogico en el
que se inscribe la propuesta curricular por competencias. El proyecto ALFA
Tuning-América Latina indica que “cada estudiante debe experimentar una

variedad de enfoques y tener acceso a diferentes contextos de aprendizaje,
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cualquiera que sea su area de estudio”. Se espera que los estudiantes logren
competencias, entendiendo por competencia “una combinacion de atributos con
respecto al conocer y comprender (conocimiento tedrico de un campo académico);
el saber como actuar (la aplicacién practica y operativa a base del conocimiento) y
al saber como ser (valores como parte integrante de percibir a los otros y vivir en
un contexto)” (Beneitone, 2007:25).

El interés en el desarrollo de competencias en los programas concuerda
con un enfoque de la educacién centrado primordialmente en el estudiante y en su
capacidad de aprender, por lo mismo, es necesario que los docentes concedan a
los estudiantes el protagonismo, el escenario, la palabra y el tiempo.

El Acuerdo de Bolonia, ha tenido para si seguidores y detractores. Entre
estos ultimos de acuerdo con el Magistrado espafiol Blanco (2008) del PSOE, se
encuentran aquellos que: “defienden los privilegios feudales de la catedra-
virreinato intocable e inaccesible, instalados en la didactica de la clase magistral y
el memorismo, que se niegan a ser evaluados, a seguir programas comunes en
los que se tengan en cuenta tanto las ensefianzas tedricas como las practicas del
alumnado” (pag 1).

Sin duda, una innovacion curricular como la del curriculo por competencias
que caracteriza al Proyecto Tuning América Latina, ejerce presion en los
académicos mexicanos para modificar las formas acostumbradas y aprendidas de
desarrollar el trabajo académico, lo que puede traer consigo incertidumbre y
sospecha y también presentar resistencias o apatia en la consecucion de los
objetivos. Aunado a las naturales resistencias al cambio, ha sido frecuente en la
cultura educativa en nuestro pais, que primero aparece la propuesta de innovacion
curricular y una vez puesta en marcha, se programa la capacitacién de los
docentes en aquellos aspectos que se desconocen de la propuesta o en los que
no se encuentran habilitados. Por tal razon se hace relevante identificar si los
rasgos que presentan actualmente los académicos de instituciones de educacion
superior (IES) en México, son coincidentes con los rasgos del perfil deseable del

académico en el modelo curricular por competencias.

148




Referentes Tedricos

Nos encontramos en medio de un cambio de paradigma, estamos pasando de una
concepcion de las instituciones educativas como espacios para proporcionar
ensefianza, a una concepcion de las mismas como espacios para producir
aprendizaje (Barr y Tagg, 1995). En el paradigma tradicional, los estudiantes
acuden a recibir cursos y los docentes deben estar preparados con habilidades
para una ensefianza de calidad y actualizados en su campo de conocimiento. En
el paradigma alternativo, los estudiantes se constituyen en comunidades de
aprendizaje que descubren cosas y resuelven problemas; por lo tanto los docentes
deben generar los entornos que favorezcan el descubrimiento y la aplicacion de lo
aprendido. En el paradigma tradicional, las instituciones se preocupan por
actualizar a los docentes a través de becas de estudio y estimular la investigacion
por medio de reconocimientos a la productividad (articulos, libros, patentes). En el
paradigma alternativo las instituciones se preocupan por garantizar el éxito de los
estudiantes en el aprendizaje escolar, al adquirir las habilidades y el conocimiento
que les ayudara a conseguir los propodsitos en la vida y en el trabajo. En el
paradigma tradicional, las instituciones presumen de la calidad de sus
académicos, en el paradigma alternativo, lo que se presume es el éxito logrado
por los egresados en su trayectoria laboral, profesional y niveles de satisfaccion a
partir de la educacion recibida.

En el marco del nuevo paradigma, han surgido reflexiones tedricas y
propuestas que orientan a la conformaciéon del perfil ideal del académico en
educacion superior. En 2003, Zabalza propone un grupo de competencias basicas
que debe poseer un docente universitario entre las que se encuentran:
competencia cognitiva, competencias practicas en la ejecucién, competencias de
desempenio eficaz y competencias actitudinales. En 2004, Perrenoud, al recuperar
como guia un referencial de competencias adoptado en Ginebra en 1996 para la
formacion continua de docentes, elabora un listado de diez nuevas competencias

para ensefar, entre estas: practica reflexiva, profesionalizacion, trabajo en equipo
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y por proyectos. Ken Bain (2007) durante un estudio realizado en 2005, recupera

las mejores practicas de profesores que logran buenos desarrollos intelectuales y

personales de los alumnos en universidades norteamericanas. A través de

estudios de caso, plantea como estos profesores preparan y conducen la clase,

como tratan a sus estudiantes, como los evaluan, etc.

Carneiro (2006) en Portugal, respecto al papel del profesor de educacion

superior ante los retos actuales, indica: “El profesor ensefia mientras aprende,

orienta mientras colabora, desarrolla mientras investiga, lidera mientras participa,

utiliza aptitudes criticas mientras las expande constantemente, crea futuro

mientras actua en el presente”.

Este autor propone entre los rasgos deseables:

Un saber avanzado en recursos curriculares y desarrollo de materiales
didacticos “propiedad” del profesor.

Ser cada vez mas “inventor” y “creador” de sus materiales de ensefanza-
aprendizaje.

Poseer una literatura tecnolégica que sobrepase la mera “alfabetizaciéon
digital”’, a fin de entrar en los dominios de las competencias en el uso de las
nuevas TIC's.

Participar en redes de trabajo docente, presenciales y virtuales.

El Proyecto ALFA Tuning-América Latina sehala los siguientes rasgos

deseables en el docente:

Es un gran facilitador que pone en manos de los estudiantes recursos,
informacion, métodos y herramientas.

Crea ambientes y les acompafia brindandoles asistencia a lo largo de todo
el proceso.

Eleva la motivacién y compromiso de los estudiantes.

Es un facilitador de procesos de desarrollo humano.

Es un asesor cientifico y metodologico (Beneitone, 2007:25).

Trespalacios, Rada, Hernandez y Landeros (2008), reconocen que el

docente es un actor central constitutivo que otorga corporeidad a la propuesta
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curricular; se le percibe como un sujeto activo que aparece junto "al otro" (alumno)
accionando una practica social comprometida con el crecimiento y superacion de
si mismo en el otro.

En su documento, se perciben como rasgos deseables del docente
universitario los siguientes:

e Trasciende la propuesta documental del curriculum formal y la pone en
relacion con el entorno.

e Carga de significado la propuesta curricular al moverse en el "deber ser",
"deber saber" y "deber hacer".

e Piensa, habla, siente y reflexiona sobre si mismo, y se recrea en el
curriculo, reconociendo su propia subjetividad, manteniéndose vigilante
sobre su actuar.

e Influye de manera consciente desde un “darse cuenta” en el entorno
axiolégico en que los individuos interaccionan pedagdgicamente.

e No basta con desarrollar de forma mecanica una propuesta curricular, se
demanda una formacion encaminada a fortalecer la conciencia de los
individuos en formacion y a potenciar la configuracion de sujetos sociales
capaces de intervenir la realidad.

Zabalza (2003) y Camargo (2008) en Espana, coinciden con los anteriores
autores al enfatizar como rasgos deseables que los profesores universitarios:

e Conozcan las practicas mas adecuadas en los diferentes modelos de
aprendizaje.

e Conozcan las ventajas y el potencial de las nuevas TIC's.

e Planifiquen el proceso E-A.

e Se comuniquen y relacionen con los alumnos.

¢ Reflexionen e investiguen sobre la ensefanza.

e Se identifiquen con la institucion y trabajen en equipo.

Estos cambios y propuestas referidos al rol del docente, van acompasados

de nuevas modalidades curriculares. El paradigma centrado en el aprendizaje de
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Barr y Tagg, implica un modelo curricular flexible y con espacios curriculares que
posibiliten la interdisciplinariedad; el perfil docente de Perrenoud, habilitado en
competencias para ensefiar, corresponde con el modelo curricular por
competencias centrado en el saber hacer, en utilizar el conocimiento y aplicarlo en
la solucion de problemas prioritarios y cercanos al estudiante, es un enfoque que
sigue la metodologia Tuning basada en la definicion de las competencias
genéricas y especificas a lograr en cualquier egresado de la educacion superior, y
sefala que el modelo educativo en que se sustenta es justamente el paradigma

del aprendizaje.

Tabla 1. Rasgos del perfil ideal de docente en educacién superior

Autor Rasgos del perfil ideal
Barr y Tagg e Sean disefadores de ambitos de aprendizaje.
(1995) o Desarrollen la competencia y el talento de cada estudiante.
¢ Interactuen en equipos interdisciplinares e interdepartamentales.
e Promuevan la evaluacion externa de los aprendizajes.
Carneiro e Un saber avanzado en recursos curriculares y desarrollo de materiales

2006 didacticos “propiedad” del profesor.

e Ser cada vez mas “inventor’ y “creador” de sus materiales de
ensefianza-aprendizaje.

e Poseer una literatura tecnolégica que sobrepase la mera “alfabetizacion
digital”, a fin de entrar en los dominios de las competencias en el uso de
las nuevas TIC's.

e Participar en redes de trabajo docente, presenciales y virtuales.

Trespalacios e Trasciende la propuesta documental del curriculum formal y la pone en
2008 relacion con el entorno.

e Carga de significado la propuesta curricular al moverse en el "deber
ser", "deber saber" y "deber hacer".

e Piensa, habla, siente y reflexiona sobre si mismo, y se recrea en el
curriculo, reconociendo su propia subjetividad, manteniéndose vigilante
sobre su actuar.

¢ Influye de manera consciente desde un “darse cuenta” en el entorno
axioldgico en que los individuos interaccionan pedagdgicamente.

e Potenciar la configuracion de sujetos sociales capac