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RESUMEN

El presente trabajo de grado apunta al planteamiento de una propuesta metodoldgica para el
diagnostico y disefio de guias de ensefianza y aprendizaje de seminarios, cursos o asignaturas que
estructuran programas de educacion superior, que, de acuerdo con la poblacion y muestra
seleccionada, correspondieron a maestrias en educacion que se desarrollan en la ciudad de

Bogota.

La propuesta metodologica elaborada se fundamento en conceptos asociados a las ciencias de
la educacién, la pedagogia, la didactica y el método, como elementos constitutivos que se
propone deben ser tenidos en cuenta por la institucionalidad educativa relacionada, docentes y
estudiantes, al momento de disefiar y desarrollar las guias de ensefianza y aprendizaje, con base

en las cuales se sustentan los procesos pedagogicos.

La propuesta contempla un conjunto de conceptos de las ciencias de la educacion que resulta
pertinente atender, como referentes contextuales de los procesos pedagogicos y otro conjunto de
conceptos especificos que constituyen los componentes metodoldgicos minimos por considerar

en la estructuracion de las guias de ensefianza y aprendizaje.

La propuesta, como se observa en el trabajo de grado, se aplicé en el diagndstico del estado
metodoldgico de cuatro (4) guias de aprendizaje, correspondientes a los seminarios de una
maestria en educacién desarrollada en una universidad de Bogota, cuyo ejercicio evidencid, al
rigor de los fundamentos y componentes de la propuesta una serie de falencias metodoldgicas,
susceptibles de ser mejoradas.

De esa forma, la propuesta metodoldgica planteada establece un procedimeinto para el disefio
de guias de ensefianza y aprendizaje, capaz de posibilitar a universidades, docentes y estudiantes
el ejercicio sistematico de la accion pedagogica que los involucra, con base en el disefio y
desarrollo de un instrumento pedagdgico, por medio del cual se identifican componentes
estructurales, acciones curriculares y elementos didacticos precisos, que indican un orden

significativo del proceso de ensefianza y aprendizaje.
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INTRODUCCION

Con motivo del inicio y desarrollo del programa de Maestria en Educacion organizado por la
Fundacion Universitaria Los Libertadores, en el afio 2016, se efectud el seminario de Trabajo de
Grado, correspondiente al Cuarto Semestre del plan general de estudios, que recogia el desarrollo
de las teméticas dispuestas en el proyecto de investigacion, el cual se empezé a disefiar desde el

Segundo Semestre del programa.

En consecuencia con ese contexto general de realizacion académica, se disefio el presente
trabajo de grado, cuya intencion fundamental resididé en hacer uso, de una u otra forma, del
cumulo de conocimientos adquirido durante el proceso de aprendizaje correspondiente, en
relacion con temas de la educacion, la pedagogia, la didactica, la evaluacién, la ensefianza y el
aprendizaje, entre los aspectos mas relevantes ensefiados por el programa de postgrado en

mencion.

Especificamente, y para el proposito, se hizo acopio de un conjunto de saberes determinados,
en funcion de atender la problematica identificada, caracterizada por suponer, inicialmente y a
manera de hipoétesis, la ausencia de trabajos sisteméticos relacionados con la elaboracion de
propuestas metodolégicas, dirigidas a fundamentar el disefio, desarrollo y diagndstico del estado
metodoldgico de guias de aprendizaje de planes de estudio de educacién superior,
especificamente de maestrias en educacion. Con el fin de identificar esa presunta insuficiencia,
se llevd a cabo un rastreo en los repositorios de varias universidades (Sergio Arboleda, La Salle,
Javeriana, El Rosario, Unilibertadores, etc.), cuyas blsquedas arrojaran informacion acerca de
estudios, metodologias o protocolos relacionados con la el disefio o elaboracion de guias de
aprendizaje, especialmente en el &ambito de la educacion superior, pero las pesquisas no arrojaron
como resultado documentos especificos al respecto. Los resultados de este ejercicio también
fueron propdsito y resultado del acapite del estado del arte, episodio tematico del presente
trabajo de grado que precisa un estado de cosas actuales sobre este asunto, y para cuya
trazabilidad de consulta documental se implementd una matriz de consulta de informacion
relacionada con los antecedentes sobre el teme (ver Matriz de conceptos asociados al marco

teorico y el estado del arte).
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La problematica se devel6 con motivo de una idea surgida, desde la perspectiva del sujeto que
aprende, en relacion con la percepcién de ciertas inconsistencias estructurales y procedimentales,
asociadas al proceso de aprendizaje personal experimentado por el autor del trabajo de grado, en

cada uno de los seminarios afrontados.

Las inconsistencias detectadas tenian que ver con ciertas incongruencias delatadas por las
guias de aprendizaje socializadas, en relacion con los respectivos procesos de instruccion
impartidos; al respecto, se observo la falta de coincidencia entre las actividades curriculares
adelantadas, los elementos didacticos utilizados en ellas, los contenidos tematicos proyectados y
los objetivos de aprendizaje pretendidos, entre otros aspectos, en relacion los planes de estudio,

correspondientes a cada uno de los seminarios impartidos.

Y es precisamente ese hecho problematico percibido el asunto que motiva la realizacion del
presente ejercicio académico, y cuyos pormenores son detallados en el Capitulo 1, denominado
“Problema de investigacion”, compuesto por el planteamiento y formulacién del problema, los
objetivos y la justificacion de la realizacion del trabajo, desde el punto de vista institucional,
tematico, metodoldgico y tecnoldgico. Asi, con base en la identificacion del problema, el trabajo
de grado contempla el desarrollo de otros cinco (5) capitulos, cuyos aspectos mas generales se

describen a continuacion.

El Capitulo 2, denominado “Marcos referenciales”, contempla la revision del estado del arte,
en funcién de traer a colacion algunos antecedentes histéricos y de investigacion relacionados
con el tema de la metodologia para la elaboracion de guias de aprendizaje de planes de estudio
de programas de educacién superior. Ademas, este capitulo aborda el marco contextual dentro
del cual se aborda la investigacion y el marco teérico que la fundamenta, en la cual se destacan
los paradigmas del constructivismo, el estructuralismo y el método, como los elementos

conceptuales esenciales, por considerar para el disefio de guias de aprendizaje.

El Capitulo 3, denominado “Metodologia de la investigacion”, describe el tipo de

investigacion, que es el de la investigacion-accion, la linea de investigacion institucional dentro
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de la cual esta se circunscribe (evaluacion, aprendizaje y docencia), las hipdtesis y variables que
la proyectan, la poblacién y muestra de la investigacion, las fases que la componen, las técnicas

de recopilacion de informacion utilizadas y los instrumentos para ello aplicados.

El Capitulo 4, denominado “Descripcion del producto final”, trata en si sobre los resultados
documentales de la investigacion realizada, con base en la ejecucion de los objetivos y las
hipotesis planteados. De esa forma, el producto final, que no es otro que la concrecion de la
propuesta metodoldgica planteada por el trabajo de grado, estd compuesto de la siguiente
manera: un aparte relacionado con conceptos y términos de las ciencias de la educacién que
deben ser considerados para la contextualizacion del disefio y desarrollo de guias de aprendizaje;
un segundo aparte que identifica los conceptos de las ciencias de la educacién que deben ser
incorporados como componentes metodoldgicos minimos en el disefio y ejecucion de guias de
ensefianza y aprendizaje; un tercer aparte que describe el modelo de guia de ensefianza y
aprendizaje concebido _por la propuesta metodolédgica que plantea el trabajo de grado; y un aparte
final de este capitulo, tiene que ver con la aplicacion del modelo de guia establecido por la
propuesta metodoldgica al diagnéstico del estado metodolégico de las guias de aprendizaje

objeto de la muestra.

El Capitulo 5, denominado “Analisis de resultados”, se desarrolla con respecto a los siguientes
aspecto: precisar los antecedentes de investigaciones relacionadas con el estudio y disefio de
guias de aprendizaje; determinar los fundamentos conceptuales, contextuales y metodoldgicos de
las ciencias de la educacion que deben ser considerados para la elaboracion y ejecucion de guias
de aprendizaje; resaltar la pertinencia de la formacién en pedagogia a docentes, con el fin de que
manejen unos criterios minimos en pedagogia para la aelaboracién y desarrollo de guias de
aprendizaje; vislumbrar la pertinencia de estructurar guias de ensefianza y aprendizaje que
evidencien una relacién sistematica entre sus componentes; el diagndstico de guias de
aprendizaje, realizado con base en el modelo de guia de ensefianza y aprendizaje planteado por la
propuesta metodologica planteada por el trabajo de grado; la posibilidad de desarrollar planes
mejoramiento para el disefio y ajuste de guias de aprendizaje, utilizadas en programas de

formacion de instituciones de educacién superior.
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Finalmente, el Capitulo 6, denominado “Conclusiones y recomendaciones”, aborda estos dos
aspectos, en relacion con los objetivos planteados y los resultados que se infieren de la aplicacion
de la propuesta metodoldgica. De ello, se destaca el hecho que indica que, al tenor de las
averiguaciones realizadas por la investigacion, no existe una produccién sistematica en Colombia
relacionada con la elaboracion de propuestas metodoldgicas dirigidas a fundametar el disefio y
desarrollo de guias de aprendizaje para planes de estudio de programas de educacién superior,
especificamente maestrias en educacion, y que, de acuerdo con la aplicacién de modelo de guia
palnteado por la propuesta metodoldgica del trabajo de grado, las guias de aprendizaje estudiadas
evidencia una falta de correspondencia sistematica entre los componentes metodoldgicos que las

estructuran.
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CAPITULO 1: PROBLEMA DE INVESTIGACION
1.1. Planteamiento del problema

Muchos son los escenarios institucionales y contextos sociales de formacién educativa
conocidos, como muchas son las problematicas y necesidades que aquéllos evidencian. Por
ejemplo, en relacion con los escenarios y contextos sociales de formacion educativa, son
conocidos, por su cotidianidad y formalidad, las escuelas, colegios, universidades y centros
tecnoldgicos, tanto publicos como privados. Y en relacion con las problematicas y necesidades
que evidencian esas entidades, pueden contarse las que corresponden a los aspectos curriculares,

pedagdgicos, administrativos, logisticos, entre otros.

Y en esa ldgica de observacion referida, y en consecuencia con lo que plantea el trabajo de
grado que nos convoca, se enfoca su correspondiente objeto de estudio en escenarios de
educacion superior y en una problematica pedagdgica puntual, asociada con la planificacion del
proceso de ensefianza y aprendizaje, susceptible de ser tratada con fines de analisis y un eventual
ejercicio de mejoramiento, con base en el planteamiento de una propuesta metodoldgica, que

constituye el objetivo principal del presente ejercicio académico.

En ese sentido, es valido manifestar que los centros de educacion superior constituyen
escenarios educativos proximos, idéneos y compatibles con la maestria en educacion adelantada,
en el sentido de posibilitar la realizacién de un ejercicio de indagacion de ciertas herramientas

pedagdgicas que sustentan los procesos pedagdgicos institucionales que alli se desarrollan.

El ejercicio indagatorio en mencién esta dirigido a determinar la existencia de problemas
metodoldgicos relacionados con el disefio y aplicacion de las guias de aprendizaje que sustentan
los procesos pedagdgicos que conforman programas de educacién de nivel superior (para el caso,
programas de maestrias en educacién), lo cual plantea la posibilidad de proponer alternativas de

solucion especificas pertinentes.

Desde esa perspectiva, la problematica se plantea a partir de la consideracion de dos aspectos

fundamentales, a saber: el primero de ellos tiene que ver con la necesidad que reviste, para la
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institucionalidad educativa superior, los docentes y estudiantes universitarios, contar con
propuestas metodoldgicas que coadyuven al disefio sistematico y significativo de guias de
ensefianza y aprendizaje, con base en las cuales se planifican y desarrollan los procesos
pedagogicos que conforman los diversos programas de educacion superior, y para el caso, los
planes de estudio de las maestrias en educacion que constituyen el objeto de la poblacion
observada y de la muestra especifica estudiada, aspectos que se ilustran en el Capitulo 3 del

presente trabajo de grado.

Y en consecuencia con el primer aspecto expuesto, el segundo aspecto de la problematica
planteada apunta a indicar como ciertas guias de aprendizaje utilizadas en procesos de educacion
superior (especificamente, en maestrias en educacion) evidencian inconsistencias metodolégicas,
que denotan la falta de referentes metodoldgicos precisos y claros, al momento de disefiarse y

desarrollarse.

Por tanto, la problematica que justifica la realizacidn del presente trabajo de grado vislumbra

esas dos aristas de analisis, cada una de las cuales se expone a continuacion:

1.1.1. La pertinencia de metodologias para la elaboracion de guias de aprendizaje

Al rigor de las averiguaciones y consultas efectuadas con motivo de la estructuracion del estado
del arte o antecedentes documentales del presente trabajo de grado se pudo observar que las

realizaciones académicas o literarias en este aspecto no son frecuentes, por no decir nulas.

El ejercicio de indagacion realizado arrojé resultados minimos con respecto a la produccién
de documentos metodoldgicos, dirigidos a la fundamentacién del disefio de guias de aprendizaje
relacionadas con procesos pedagdgicos de educacién superior, y nulos con respecto a la

elaboracion de guias de aprendizaje de planes de estudio de maestrias en educacion.

Y es alli, en la ausencia de una produccion documental institucional al respecto, que delata la
ausencia de investigaciones en el plano de las ciencias de la educacion con fines de la

elaboracion de instrumentos pedagdgicos de apoyo para la educacion superior, donde se
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vislumbra una problematica por atender, que justificaria la pertinencia de la realizacion de un
gjercicio académico en eses sentido, con el fin de empezar a llenar los vacios identificados en esa

area del conocimiento.

En consecuencia con lo anterior, el Espacio Europeo de Educacién Superior —-EEES— ha
establecido la necesidad de reenfocar el paradigma pedagdgico estructuralista en ese sentido, al
manifestar que el mejoramiento de la calidad de los procesos de educacion debe considerar la
importancia de los procesos de planificacion de la accion docente, resignificada con la
vinculacion participativa y consciente de la accion del aprendizaje del estudiante, dentro del
proceso pedagogico cooperativo que los involucra. Al respecto, el aparte relacionado con el
estado del arte del presente trabajo de grado presenta reflexiones méas precisas y profundas en
este sentido.

Y en relacion con esta arista del problema de investigacion que se devela, enfocada en este
caso mas como una necesidad académica y pedagogica, que es pertinente ayudar a nutrir con el
presente trabajo de grado, la tarea esta dirigida a solventar la insuficiencia documental que se ha
evidenciado, empezaria por compilar y describir los conceptos asociados a las ciencias de la
educacion y la metodologia que pueden servir como referentes contextuales y metodoldgicos

para el disefio y desarrollo de guias de ensefianza y aprendizaje.

Al menos, es valido considerar que un ejercicio académico en esa direccion puede valorarse
como un aporte, al entenderse que al no haber una produccién investigativa ni documental en ese
sentido (al menos en Colombia, por lo que la consulta de los repositorios universitarios
evidenciaron), no esta demas acometer una tarea que sirva de referente para quienes siendo
docentes sin ser pedagogos cuenten con un instrumento de apoyo que les sirva de referente
pedagdgico al momento de disefiar y desarrollar las guias de aprendizaje que la institucionalidad
educativa les exige, en ejercicio de la accion pedagogica que se les es encomendada. Incluso, a la
misma institucionalidad educativa le podria ser atil contar con un protocolo conceptual y
practico, con base en el cual pueda tener certezas acerca de los fundamentos con base en los

cuales sus profesores y estudiantes interactdan en ejercicio de su accion pedagogica.
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1.1.2. Las inconsistencias estructurales de las guias de aprendizaje

La arista de la problemaética de investigacion dilucidada en este aspecto consiste en que las guias
de aprendizaje (0 guias de ensefianza) de los seminarios de la maestria en educacion observadas
presentan inconsistencias en su disefio, en el sentido de que su estructura no evidencia una
correspondencia sistematica entre sus componentes, tal como lo evidencia el anélisis de las
muestras planteadas en el presente estudio, entre lo cual se destaca, por ejemplo, que los
contenidos de aprendizaje (plan de estudios) no coinciden con el planteamiento de los objetivos

de aprendizaje, planteados como objetivo general y objetivos especificos en las guias analizadas.

Al respecto, el capitulo de resultados expone pormenores en ese sentido y otras
inconsistencias mas, como el que los objetivos de aprendizaje formulados en las guias
observadas no coinciden con las competencias de aprendizaje ni con las actividades curriculares
planteadas, cuando esos elementos constitutivos se mencionan en la estructura de las guias objeto

de estudio.

De esa forma, con base en la observacién directa de varios indicios, como el que no hay
coincidencia sistematica entre los objetivos especificos de aprendizaje establecidos y los recursos
didacticos identificados, se plantea que las guias de aprendizaje objeto de la muestra no estan
estructuradas al tenor de una metodologia rigurosa, con respecto al diligenciamiento de unos
componentes fundamentales que deben ser tenidos en cuenta, de manera significativa, aspecto
que se trata en la descripcion de los componentes del modelo de guia de ensefianza y aprendizaje

que hace parte de la propuesta metodoldgica.

En ese sentido, las guias no evidencian una estructura que dé razén de una relacion
consistente y sistematica entre sus componentes, que permita direccionar el desarrollo légico,
procesal y coherente de las actividades curriculares que conforman los procesos pedagdgicos que

se sustentan en las guias.

Por tanto, a manera de conclusion de las caracteristicas generales de la problematica expuesta,

se advierte que las guias de la muestra, no precisan de forma acertada los objetivos de
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aprendizaje, con respecto a su correspondencia biunivoca (uno a uno) con los contenidos
tematicos o contenidos de aprendizaje. Y a partir de esa insuficiencia, los elementos constitutivos
mencionados tampoco tienen correspondencia con los demas componentes que integran la

estructura de las guias.

Asi, al confrontarse la estructura y los componentes de la propuesta metodoldgica planteada
con la estructura y componentes de las guias observadas, se advierte que estas Ultimas no
evidencian una relacién sistematica entre los contenidos, los objetivos, las actividades
curriculares por desarrollar, los recursos didacticos por utilizar, las competencias de aprendizaje
esperadas, el proceso de evaluacion y el plan pedagdgico general, entre otros aspectos que deben
encaminar el desarrollo de la accion pedagdgica del docente y la accion de aprendizaje del
estudiante.

La falta de correspondencia sistematica entre los componentes de las guias, supone la
generacion de consecuencias inherentes, como el que los estudiantes desarrollan sus actividades
de aprendizaje sin el rigor del método, y, por consiguiente, sin una posibilidad adecuada de
organizar, de manera significativa, sistematica y coherente, su proceso de aprendizaje, cuya

comprobacion no constituye un objetivo del presente ejercicio académico.

De esa forma, el trabajo de grado apunta, primero que todo, a elaborar un propuesta
metodoldgica (modelo de guia) que dé razdn de la interaccidn estructural y sistematica de los sus
componentes, de tal forma que al confrontarse con las guias de aprendizaje, objeto de la muestra,
se pueda corroborar si éstas estan estructuradas metdédicamente, y por consiguiente determinar
que posibilitan el ejercicio légico y coherente de la accion pedagdgica del docente y la
comprension contextual, significativa y organizada de las actividades curriculares que dirigen la

accion de aprendizaje de los estudiantes.

Se reitera que, para los propositos del desarrollo del presente proyecto de investigacion, uno
de los ejes de la problematica por él planteada, es decir, el que las guias de aprendizaje
observadas no estan estructuradas de forma metddica y sistematica, solamente puede ser

dilucidada con base en su confrontacion con la propuesta metodologica planteada, que, ademas
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de servir para el disefio de guias de ensefianza y aprendizaje, podria ser aplicada al diagnostico
y/o ajuste del estado metodoldgico de las guias de aprendizaje objeto de estudio, e incluso de
otras guias que sustentan los procesos pedagogicos de programas de educacion superior en

diversas instituciones universitarias.

De esa forma, la propuesta metodoldgica planteada posibilitaria su aplicacion, primero en una
etapa de investigacion, en el sentido de utilizarla, en un ejercicio de un cotejo, para el
diagndstico del estado metodoldgico de las guias de aprendizaje, y, seguidamente, en caso de ser

pertinente, en otro momento de ajuste de aquéllas.

Por tanto, a partir de la confrontacion de la propuesta metodoldgica con las guias
seleccionadas para la muestra, se establece un diagndstico del estado metodoldgico de aquéllas v,
eventualmente, ello proyecta la posibilidad de la ejecucion de una etapa de ajuste o
mejoramiento de las guias estudiadas, lo cual, sin embargo, no constituye un proposito del

presente trabajo de grado.

Asi las cosas, la investigacion, en relacion con el tratamiento de este aspecto de la
problematica, pretende que la propuesta metodoldgica planteada constituye un referente para la
estructuracién de guias de ensefianza o aprendizaje, susceptible de ser aplicada también al
diagndstico del estado metodoldgico de aquéllas y eventualmente a su ajuste, lo cual también
aplicaria a diversas guias que sustentan los procesos de ensefianza y aprendizaje de programas de
pregrado y posgrado de cualquier escenario educativo institucional de educacion superior. Con
ello, la problemaética pedagdgica planteada, podria ser superada, al rigor de la aplicacién de las
consideraciones teoricas, conceptuales y metodoldgicas que se exponen en la tesis, como
aspectos constitutivos para el disefio de guias de aprendizaje, también conocidas en diversos

ambitos educativos como guias docentes.

De analisis de los dos aspectos que configuran la problemaética de investigacion planteada se
concluye que el segundo aspecto solamente puede ser detectable, fehacientemente, si el primer
aspecto del problema, es decir, la ausencias de metodologias para el disefios de guias, de una u

otra forma ha sido resuelto, y en este ultimo sentido es claro que la estructuracion de una
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propuesta metodologica cefida al rigor del uso de conceptos de las ciencias de la educacion y la
metodologia, para el disefio y ejecucion de guias de aprendizaje, constituye el referente de
andlisis més apropiado para identificar las inconsistencias metodoldgicas en que, principalmente,
incurren las universidades y docentes, en el disefio y puesta en practica de este tipo de
instrumentos pedagogicos, relacionados con los planes de estudio de maestrias en educacion,

especificamente.

1.2. Formulacion del problema

Para los propositos del presente aparte, se planteard primero, a manera de formulacién del
problema, una pregunta problema asociada al objetivo de la investigacion, y, posteriormente, se

determinaran las eventuales causas y efectos de la problematica expuesta.

1.2.1. Pregunta problema

¢Cuales aspectos conceptuales y metodoldgicos debe contemplar una propuesta metodoldgica
para aplicarla al disefio y diagndstico del estado metodoldgico de guias de aprendizaje de

seminarios de maestrias en educacion de universidades que operan en la ciudad de Bogota?

1.2.2. Causas de la problematica planteada

La formulacion del problema parte del planteamiento de una pregunta problema, con base en la
cual se proyecta la situacién problematica que, de entrada, expone la necesidad de incorporar en
el disefio de guias de aprendizaje, de programas de educacion superior, elementos
metodologicos, de forma sistematica, con el fin de facilitar la accion pedagdgica del docente y la

accion significativa y organizada de aprendizaje del estudiante.

Por tanto, es objetivo del proyecto y la solucion del problema expuesto, determinar cuéles son
los elementos metodologicos constitutivos que, sistematicamente, deben tenerse en cuenta en la

elaboracidn y ejecucion de guias de aprendizaje.
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Se infiere, entonces, de la problematica expuesta, y con el fin de identificar sus causas, que las
guias de aprendizaje evidencian inconsistencias estructurales, en razon a que no se disefian de
forma metddica y sistematica, primero en el sentido de que sus componentes no atienden a la
conceptualizacion que las ciencias de la educacion han desarrollado con respecto a términos
fundamentales, como, por ejemplo, proceso pedagdgico, accion pedagogica, accion de
aprendizaje, contenidos de aprendizaje, objetivos de aprendizaje, actividades curriculares,
recursos didacticos, proceso de evaluacion, entre otros aspectos. Y en segunda medida, en que al
denotar las guias de aprendizaje los componentes anteriormente anotados, estos no establecen
una correspondencia sistematica, por ejemplo, como el que los contenidos de aprendizaje no
coinciden con los objetivos de aprendizaje y que estos, a su vez, no coinciden tampoco,

biunivocamente, con las actividades curriculares programadas.

Los elementos que estructuran las guias de aprendizaje de programas de educacion superior

no evidencian una interaccion sistematica ni metédica.

1.2.3. Efectos de la problematica planteada

En relacion con las consecuencias que genera la problematica expuesta, es valido anotar que, al
no estar las guias disefiadas de forma metddica y sistematica, la accién pedagdgica del docente
corre el riesgo de incurrir en incoherencias, desorden y falta de efectividad, al igual que el
estudiante afronte el impedimento de contar con un instrumento pedagdgico que le permita
organizar, ordenar, contextualizar y dar significancia a los elementos que fundamentan su
proceso de aprendizaje. Y asi las cosas, ni el uno ni el otro actor involucrados en el proceso
educativo, al igual que la institucionalidad que los cobija, afrontarian impedimentos para

concretar, de la forma deseada, los objetivos de ensefianza y aprendizaje programados.

No obstante, la comprobacion de las consecuencias anunciadas no constituye un objetivo del

presente trabajo de grado, como ya se anuncio anteriormente.
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1.3. Objetivos

El proyecto de grado esta circunscrito en la realizacion de un objetivo general, que se alcanzard

con base en el desarrollo de los correspondientes objetivos especificos, de la siguiente manera:

1.3.1. Objetivo general

Elaborar una propuesta metodoldgica, fundamentada en aspectos conceptuales de las ciencias de
la educacion y la metodologia, con el fin de aplicarla al disefio y diagnéstico del estado
metodoldgico de guias de aprendizaje de seminarios de maestrias en educacion de universidades

que operan en la ciudad de Bogota.
1.3.2. Objetivos especificos

e Identificar conceptos y términos desarrollados por las ciencias de la educacion y la
metodologia que deben ser tenidos en cuenta por la institucionalidad académica en la
contextualizacion del disefio y ejecucion de guias de ensefianza y aprendizaje, con base en la
cuales se desarrollan procesos pedagdgicos correspondientes a programas de educacion
superior.

e Establecer los conceptos de las ciencias de la educacién que deben ser tenidos en cuenta
como componentes metodologicos en la elaboracién de guias de ensefianza y aprendizaje,
con base en las cuales se desarrollan procesos pedagdgicos correspondientes a programas de
educacion superior.

e Estructurar un modelo de guia de ensefianza y aprendizaje, con base en la incorporacion de
conceptos desarrollados por las ciencias de la educacion y la metodologia, de tal forma que
se establezca una correspondencia sistematica entre los contenidos de aprendizaje, los
objetivos de aprendizaje, las actividades curriculares, los recursos didacticos y el proceso de
evaluacion, entre otros aspectos que conforman un proceso pedagogico.

e Determinar el estado metodologico de algunas guias de aprendizaje de seminarios de
maestrias en educacién, representados en la muestra objeto de estudio, con base en la
aplicacion de la propuesta metodologica planteada por el trabajo de grado, con el fin de
precisar si los componentes de las guias estudiadas presentan entre si una correspondencia

sistematica y metddica.
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1.4. Justificacién

Expuesta la problemética de investigacion, en el sentido de que plantea una propuesta
metodoldgica que sera utilizada para el diagndstico del estado metodoldgico de guias de
aprendizaje, que sustentan procesos pedagogicos de programas de educacion superior,
especificamente de maestrias en educacion, resulta logico establecer que la concepcion y
ejecucion del proyecto correspondiente estarian justificados, en la medida en que el tema es
consecuente con los fines formativos de la Maestria en Educacion de la Fundacion Universitaria
Los Libertadores, y en correspondencia con la actividad pedagogica desarrollada por la

universidad.

1.4.1. Justificacion institucional

El aspecto institucional tiene que ver con la importancia que reviste el proyecto para la
Fundacion Universitaria Los Libertadores, en el sentido de prodigarle un recurso metodolégico,
de orden pedagdgico, susceptible de ser aplicado al diagndstico y/o ajuste de las guias de
aprendizaje de los diversos programas académicos, incluyendo los seminarios de la Maestria en

Educacion.

Asi, el proyecto se justifica desde una dimensién institucional, con respecto a la problematica
pedagdgica que plantea, los conceptos de las ciencias de la educacion y del método que sugiere
sean atendidos para la elaboracién de guias de aprendizaje y en relacién con la comunidad
educativa a la cual se puede dirigir la aplicacion de la propuesta metodoldgica y pedagodgica
establecida por el trabajo de grado, este ultimo aspecto en el sentido de posibilitar la realizacion
de un diagndstico del estado metodoldgico de guias de aprendizaje propias y de terceros, que
pueden proyectar la ejecucién de planes de ajuste y mejoramiento de las herramientas

pedagdgicas en mencion.

Y en ese sentido, el trabajo de grado es compatible con aspectos institucionales especificos,
como el de poner en préactica los conocimientos impartidos durante la maestria y al poderse

enmarcar su objeto de estudio en las lineas de investigacion que direccionan los procesos de
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generacion de nuevos conocimientos, dirigidos al andlisis y posible solucion de problematicas
pedagdgicas y metodoldgicas, relacionadas con el ejercicio de la docencia y la préactica del

aprendizaje, que se desarrollan en la Fundacion Universitaria Los Libertadores.

1.4.2. Justificacion tematica o disciplinar

Los aspectos relacionados con esta justificacion apuntan a la existencia de fundamentos
conceptuales y tedricos asociados a la educacion, la pedagogia y la didactica, que permiten
concluir la pertinencia de direccionar los procesos de formacion académica universitaria, en este
caso de posgrado, con base en la concepcion y ejecucion de procesos pedagogicos, debidamente
estructurados, que denoten una congruencia entre los contenidos tematicos, los objetivos, las
actividades curriculares, los recursos didacticos, el proceso de evaluacién y el plan pedagogico,
de tal forma que faciliten a docentes la sistematizacion de su accion pedagdgica y a los
estudiantes la organizacion y el ejercicio del aprendizaje autbnomo y la concrecion de

aprendizajes significativos, pretendidos por la institucionalidad.

Al respecto, la disponibilidad de fuentes documentales académicas pertinentes, para acometer
el disefio de la propuesta metodoldgica planteada, es copiosa, por lo que es dable aplicar
conceptualizaciones de base educativa, pedagdgica, didactica y metodolégica para su
estructuracién coherente y sistematica. Y una propuesta asi concebida, podréa servir de referente
para acometer ejercicios de diagndstico y/o ajuste del estado metodoldgico de las guias de
aprendizaje, utilizadas para la planeacion y desarrollo de procesos pedagdgicos de programas de
educacidn superior, y especificamente para las guias de aprendizaje que constituyen la muestra
de anélisis del presente trabajo.

1.4.3. Justificacion metodologica

En correspondencia con esta justificacion, se plantea la existencia de teorias pedagogicas
relacionadas con el constructivismo, el estructuralismo y la metodologia asociada a la
identificacion de estructuras. sus componentes, organizacion de planes y desarrollo de

actividades varias, que permiten entender y explicar la formacion educativa como un proceso
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intencional, desarrollado con base en la concepcidn de estructuras ldgicas, cuyos componentes se
codeterminan, cumplen una funcion, tienen un sentido y estan dirigidos a posibilitar procesos
pedagogicos, en los que la accion pedagdgica del docente es ordenada y la accion de aprendizaje
del estudiante es facilitada por la resefia y ejecucion de componentes metodoldgicos, que le

permiten contextualizar y organizar, autbnoma y significativamente, su proceso de aprendizaje.

Asi, el proceso de ensefianza y aprendizaje, materializado por la interaccion entre estudiantes
y docentes, debe estar supeditado al disefio y desarrollo de guias pedagdgicas ldgicamente
estructuradas, que den razon exacta de los contenidos tematicos por desarrollar, los objetivos de
aprendizaje por alcanzar, las actividades curriculares que resultan ser necesarias para el
desarrollo de esos propositos, los recursos didacticos por utilizar, el proceso de evaluacion por
aplicar y el plan pedagbgico por ejecutar, entre otros componentes metodoldgicos que
determinan los objetivos educativos de la maestria en mencion, perseguidos institucionalmente
los programas de educacion superior ofertados por la institucionalidad universitaria

correspondiente.

1.4.4. Justificacion tecnoldgica

Se relaciona esta justificacion con la anterior, al inferirse que la concepcion de un método de
aprendizaje en estructuras y procesos hace pertinente y viable la aplicacidn de las tecnologias de
la informacién y la comunicacion —TIC—. Al respecto, es pertinente tener en cuenta que el
aspecto metodoldgico tiene que ver también con la incorporacién de las herramientas asociadas a
las TIC, como medio actual, idoneo y pertinente, que puede hacer parte estructural de la
propuesta pedagogica que se plantea, si se tiene en cuenta que las TIC constituyen un insumo
fundamental para el desarrollo de las actividades curriculares, de ensefianza, aprendizaje y
autoaprendizaje, que demanda la Maestria en Educacion.

1.1.5. El aporte a la creacion de conocimiento

De acuerdo con la indagacién acerca de la identificacion de produccion documental relacionada

con metodologias, procedimientos y protocolos asociados al disefio y elaboracion de guias de
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aprendizaje, referida el aparte de antecedentes y el estado del arte, cuyos resultados arrojaron la
inexistencia de productos especificos en ese sentido, se puede concluir que la pretension del
trabajo de grado es consecuente con el aporte a ese aparente vacio, en el sentido en que
proporciona una herramienta pedagogica, fundamentada en el enfoque estructuralista y el
constructivismo, dirigida a identificar significativamente los elementos que sistematicamente

conforman un proceso de ensefianza y aprendizaje.

La herramienta propuesta, que se constituye en una metodologia para la elaboracién y disefio
de guias de aprendizaje, se construye a partir de postulados basicos de las ciencias de la
educacion, la pedagogia, la didactica y el estructuralismo, que al integrarse conllevan un
planteamiento procedimental que puede valorarse y entenderse como un conocimiento nuevo, al
menos en el sentido de que una compilacion de ideas de ese tenor no es utilizado en el escenario
y contexto de aprendizaje estudiado, el cual es focalizado por el hecho educativo estudiado,

materializado en las guias de la muestra.

Se infiere, entonces, que no existe un protocolo o referente documental especifico,
sistematico, conceptual y estructuralmente concebido que apunte, al menos, en el escenario
objeto de estudio, al disefio, elaboracion, diagndstico y ajuste de guias de aprendizaje, razén por
la cual puede entenderse que la propuesta metodoldgica planteada por el trabajo de grado,
constituye un aporte a la construccion de conocimiento, en torno a la invocacién de temas
concretos y fundamentales, previamente desarrollados por las ciencias de la educacién y el
enfoque estructuralista, que deben ser objeto de atencion y aplicacion en las gestiones
relacionadas con la elaboracién de guias de aprendizaje, en los estamentos de educacién

superior.

1.1.6. El impacto de la investigacion

Al rigor de las observaciones relacionadas con la construccion de un nuevo conocimiento en
torno a la propuesta metodoldgica planteada por el trabajo de grado, se concluye que, al llenar
ésta un vacio metodoldgico y procedimental, evidenciado por el estudio de la muestra, un primer

impacto tendria que ver con la comunidad educativa y la poblacion relacionada con el hecho
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educativo observado, en el sentido de que al valorar y asimilar ellos lo planteado, podria
constituir esa concepcion un punto de partida para la toma de conciencia y un eventual
mejoramiento de una situacion, hasta ahora no trascendida por los estamentos académicos

involucrados.

Asi, con fundamento en esa perspectiva, la investigacion desarrollada tendria un impacto,
pero siempre en funcion de que el analisis conceptual, estructural y sistemético que la propuesta
metodoldgica plantea, sea valorado como un hecho objetivo que es menester considerar, sin
importar su procedencia, el conflicto de criterios que aquélla genera, ni los imperativos de

calidad y eficacia que suponen las guias de aprendizaje de una maestria en educacion.

En consecuencia con los estandares generales de calidad exigidos por la educacion superior y
los propositos de aprendizaje a los cuales ellos apuntan, no esta demas tener en cuenta ejercicios
conceptuales dirigidos a atender una situacién académica especifica, la cual, por mas que se trate
de obviar, ignorar o defender, no significa que no pueda colocarse en funcion de la realizacion de
un escrutinio o analisis de un punto de vista estructuralista, que considera que los enfoques de las
pedagogias constructivista y significativa, deben estar involucrados en la concrecion de ese

objetivo.

De esa forma, el impacto de la propuesta metodoldgica del proyecto de grado depende de la
significancia que logren atribuirle los actores de las comunidades educativas, con respecto a la
valoracion de una situacion pedagodgica no observada, con fundamento en los criterios por
aquélla expuestos, los cuales solamente toman valor y dimension, en la medida en que su

enfoque se aplique.
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CAPITULO 2: MARCOS REFERENCIALES

El presente capitulo contempla, inicialmente y como referente fundamental de los antecedentes
relacionados con el hecho observado, la ilustracion del estado del arte, a manera de descripcion
del marco historico atinente a la metodologia asociada al disefio de guias de aprendizaje para
planes de estudio de educacion superior.

Asi mismo, el capitulo alude el marco contextual de la situacién estudiada, el marco legal del
escenario educativo observado, el marco conceptual o tedrico que sustenta el trabajo de grado
realizado y el marco pedagogico que fundamenta el enfoque del ejercicio académico
correspondiente.

2.1. Revision del estado del arte

El presente capitulo resefia aspectos generales que anteceden la investigacion planteada por el
trabajo de grado, en el sentido de indicar algunos referentes nacionales e internacionales que dan
nociones acerca del tema relacionado con la elaboracion de guias de ensefianza y aprendizaje,

especialmente en el &mbito de la educacion superior.

Igualmente, ilustra aspectos contextuales de los escenarios educativos en los que se gestiona
el tema, los fundamentos tedricos o conceptuales, metodoldgicos, pedagogicos y legales que
constituyen los referentes dentro de los cuales se enmarca el proyecto de investigacion y la

propuesta metodoldgica pedagdgica asociada a ella.

En ese sentido, el capitulo aborda algunos de los antecedentes histéricos relacionados con el
tema eje del trabajo de grado (disefio de guias de ensefianza y aprendizaje), algunos antecedentes
investigativos, el marco contextual en que se involucra el trabajo de grado, el marco teérico y/o
conceptual que fundamenta la propuesta y la investigacion que plantea éste, el marco pedagdgico

que los sustenta y el marco legal dentro del cual se circunscribe la investigacion.
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Todos los aspectos referidos tienen el fin de aportar elementos interpretativos (historicos,
contextuales, disciplinares, tedricos, pedagdgicos y legales) del ejercicio académico desarrollado,
dirigidos a fundamentar la comprensién del objeto de estudio, propuesto por el presente ejercicio

académico.

2.1.1. Antecedentes historicos

El ejercicio de resefiar antecedentes histdricos relacionados con metodologias para el disefio de
guias de aprendizaje constituye una actividad compleja, que ameritaria, en si, la ejecucion de un

proyecto de investigacion con ese objeto de estudio.

Asi, compilar informacion de la trayectoria del desarrollo de un tema que no ha sido
sistematizado y menos estructurado, de acuerdo con la consulta algunas fuentes que pudieran dar
razon en tal sentido, significaria una labor infructifera, o al menos, de dificil ejecucion,
considerando el hecho de que obtener resultados al respecto, conllevaria una accién sistemética

de orden académico, lo cual no constituye el propésito del presente trabajo de grado.

Al respecto es de anotar que una breve resefia historica sobre el tema podria empezar a
estructurarse a partir de la identificacion de hallazgos documentales que den razén de
experiencias e investigaciones relacionadas con el disefio y ajuste de guias de aprendizaje y, por

supuesto, con la elaboracién de metodologias y manuales para el disefio de aquéllas.

Y en ese sentido, la historia de la elaboracion de metodologias para el disefio y ajuste de guias
de aprendizaje quizas tenga que ver también con la historia de los componentes conceptuales
tratados por las ciencias de la educacion, como la pedagogia, la didactica, la ensefianza, el
aprendizaje, el curriculo y la evaluacion, entre otros aspectos, pues es en virtud del
discernimiento acerca de ellos que podria comprenderse una estructura metodoldgica apropiada y

significativa, concebida para el disefio de guias.

Al respecto, resulta pertinente anotar que el cumulo de antecedentes histdricos sobre el

desarrollo y situacion actual de esos temas es bastante copioso y que, en ese sentido, realizar una
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compilacion cronologica de aportes sobre la historia de cada uno de ellos, ademas de dispendioso
y extenso, resultaria irrelevante para los propoésitos puntales del presente ejercicio académico,
razon por la cual se circunscribirdn los antecedentes historicos relacionados con la metodologia
para el disefio y ajuste de guias de aprendizaje al hallazgo de evidencias documentales que
rindan testimonio del tratamiento del tema, lo cual sera objeto de tratamiento en los numerales

subsiguientes.

Por esa razon, se traen a colacion solamente algunos antecedentes puntuales, que se han
seleccionado en funcion de dar una idea general con respecto a lo que ha implicado a cierta

institucionalidad educativa el desarrollo y el tratamiento del tema.

Por ejemplo, se abordan experiencias especificas que al respecto se han desarrollado en
Espafia, en niveles de educacion superior, mediante las cuales se constata la importancia que las
guias de ensefianza y aprendizaje revisten para el desarrollo y cumplimiento de los objetivos

pedagogicos institucionales.

En el mismo sentido, se resefian experiencias en Colombia, pero esta vez con respecto a

procesos de ensefianza implementados en niveles de basica primaria.

En ese sentido, se abordan algunos antecedentes historicos relevantes en consecuencia con el
tema de las guias de la accion docente como eje fundamental para el desarrollo del proceso de

ensefianza y aprendizaje que concierne a la educacién formal institucionalizada.

2.1.2. Antecedentes investigativos

En consecuencia con la resefia de antecedentes historicos concernientes al tema, este aparte
refiere algunas experiencias especificas sucedidas a nivel internacional, nacional y local, las
cuales dan razén de varios ejercicios conceptuales y metodologicos que se han desarrollado en
torno al tema de la elaboracién de las guias de ensefianza y aprendizaje, utilizadas en la
concepcién y ejecucion de procesos pedagdgicos institucionales, relacionados con diversos

niveles de formacién académica.
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Las experiencias por referir no tratan de productos documentales que hayan sido el resultado
de procedimientos investigativos ortodoxos, sino mas bien de reflexiones académicas
desarrolladas en torno a un tema de interés pedagdgico, relacionado con la necesidad de
constituir las bases conceptuales y metodoldgicas que amerita la concepcién y ejecucion de
instrumentos ce apoyo pedagogicos, como lo son las guias de ensefianza y aprendizaje que
dirigen la accion pedagdgica del docente y la accion de aprendizaje de los sujetos que aprenden,
y ello en correspondencia con los objetivos de educacion formativa que persigue la
institucionalidad dentro de la cual acontece aquella interaccion.

2.1.2.1. Antecedentes investigativos internacionales

Al respecto se resefia como antecedente un ejercicio académico realizado en Espafa,
denominado “Principios basicos para el disefio de guias docentes de asignaturas en el marco del
EEES” (Guilarte y Marban 2008), el cual tiene como fin brindar a la comunidad universitaria un
modelo de estructuracion del proceso pedagdgico, que incluye los elementos que han de

considerar docentes y estudiantes en su interaccion con fines formativos.

La Universidad de Valladolid ha elaborado, bajo los auspicios de la Agencia para la Calidad del Sistema
Universitario de Castilla y Leon, un modelo para la elaboracién de las guias docentes de las asignaturas que se
imparten en la Universidad de Valladolid. La finalidad que persigue esta guia de guias, basada en los principios
que inspiran la creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior, no es otra que facilitar al profesor el disefio
de su programacion docente y la planificacién de su actividad a lo largo del curso académico, pues la adecuada
planificacion de la formacion es herramienta fundamental para el aprendizaje del alumno y constituye una
exigencia basica de la docencia de calidad (Guilarte. & Marban, 2008, p. 4).

La publicacion en mencion ofrece a los agentes involucrados en el proceso educativo un
modelo homogéneo en el que se incluyen elementos tradicionales de la planificacion docente, los
cuales contemplan los contenidos de aprendizaje, objetivos de aprendizaje, actividades
curriculares del trabajo docente y estudiantil (trabajo colaborativo, tutorias, aprendizaje virtual,

etc.), elementos didacticos por utilizar, sistema de evaluacion, entre otros aspectos.

El documento metodoldgico en cita se realizd en concordancia con el Proyecto para la

Renovacion de las Metodologias Docentes, en el marco de la Convergencia Europea hacia el
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EEES (Espacio Europeo de Educacion Superior), concedido a la Universidad de Valladolid por

la Agencia para la Calidad del Sistema Universitario de Castilla y Leon.

La Universidad de Valladolid ha apostado firmemente por facilitar oportunidades para la experimentacion y la
simulacion en este campo, oportunidades entre las que se encuentran los Proyectos de Innovacion Docente en el
marco de la convergencia al EEES, proyectos que persiguen, entre sus objetivos primordiales, los siguientes:

(...)

« Involucrar al alumnado en los procesos de ensefianza-aprendizaje y, en particular, aumentar el grado de
presencialidad de este colectivo a través de una buena calidad y orientacion de la ensefianza. ¢ Disefiar y elaborar
guias ECTS, asi como materiales y recursos didacticos que faciliten el aprendizaje autbnomo por parte del
alumno. * Experimentar nuevos modelos de tutoria, mas acordes con los requerimientos del EEES (Guilarte &
Marban, 2008, p. 12).

La ECTS (Sistema Europeo de Transferencia y Acumulacién de Créditos) es un sistema
utilizado por las universidades europeas para convalidar asignaturas y, dentro del denominado
proceso de Bolonia, cuantificar el trabajo relativo al estudiante que trabaja bajo los grados

auspiciados por el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES).

De las citas anotadas se puede resaltar el hecho de la importancia que los estamentos de
educacidn europeos otorgan a las guias de aprendizaje (guias docentes, de acuerdo con la fuente
consultada), en relacion con la planificacion y ejecucion de los procesos pedagdgicos, en el
sentido de plantear que ellas constituyen una herramienta fundamental que hace posible el
desarrollo de una docencia de calidad y que ademas permiten involucrar al estudiante, de forma
coherente, significativa y autbnoma, en el proceso de ensefianza y aprendizaje, pero siempre con

base en el entendido de la adecuada estructuracion e implementacion de aquéllas.

Y retomando nuevamente el documento que sirve como antecedente internacional,
especificamente, habria que anotar que el documento resefia criterios puntuales, con respecto a lo
que debe considerar un plan de accion docente, relacionado con el proceso pedagdgico que éste
pretende acometer. En ese sentido, el modelo plantea una plantilla de trabajo, la identificacién de
competencias y formulacion de objetivos, el método docente, la forma de evaluacion, los bloques

tematicos, el glosario y la bibliografia, entre otros componentes.

Dentro de ese marco tematico, en términos generales, el documento pretende lo siguiente:


https://es.wikipedia.org/wiki/Espacio_Europeo_de_Educaci%C3%B3n_Superior
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El presente documento, que consta de nueve capitulos, nace con el objetivo general de servir como una
herramienta mas de apoyo al profesorado universitario, fundamentalmente al novel, de cara a la inminente
adaptacién de las ensefianzas al EEES. No en vano, el papel del profesorado en la renovacién pedagdgica
universitaria que estd acompafiando a este proceso de convergencia al EEES resulta clave. Para ello, se han
tratado de sintetizar de una manera clara y concisa los aspectos basicos que han de tenerse en cuenta a la hora de
disefiar una guia docente que ciertamente sea informativa para el estudiante y que, a su vez, sea el resultado de
una profunda reflexion pedagogica por parte del profesor, apoyandonos para tal fin en maltiples fuentes y, de
manera muy especial, en las cuestiones mas relevantes que han ido surgiendo en distintos talleres orientados
especificamente al disefio de asignaturas en el marco ECTS (Guilarte & Marban, 008, p. 12).

Se infieren de las citas anotadas la importancia que reviste para el Espacio Europeo de
Educacion Superior —-EEES- la planificacion de la accion docente, con respecto a los aspectos
basicos que el profesorado y la institucionalidad han de tener en cuenta en el disefio de
instrumentos que direccionan los procesos pedagdgicos, que signifiquen una informacion clara y
precisa para los estudiantes, de tal forma que, con base en ello, estos puedan tener certezas
acerca de las actividades de aprendizaje que les conciernen.

Y en ese sentido, con respecto a los fines y fundamentos conceptuales y metodoldgicos del
presente trabajo de grado, el antecedente documental referido es suficientemente pertinente, en
virtud a que trata de un tema que constituye una necesidad pedagdgica sentida, al menos, y en

este caso, para el Espacio Europeo de Educacion Superior.

Asi las cosas, y en un nivel de descripcion mas detallado del antecedente documental
relacionado con la elaboracion de guias de ensefianza y aprendizaje (guia docente), se resefian, a

continuacion, los aspectos estructurales que plantea la propuesta de la Universidad de Valladolid.

Guia docente: Documento para el alumno que emana del proyecto docente y que constituye la herramienta basica
del Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS) para alcanzar el objetivo de “promover la cooperacion
europea en garantia de calidad mediante el desarrollo de metodologias y criterios comparables” (Declaracion de
Bolonia). La guia docente contiene la informacién relativa a las cuestiones clave del disefio curricular de una
asignatura que el estudiante debe conocer para orientar y planificar su trabajo en el marco de la misma, esto es,
las seis cuestiones clave: ¢por qué y para qué se oferta esta asignatura en el plan de estudios? ¢ Qué objetivos de
aprendizaje propone, qué competencias se dispone a desarrollar y qué contenidos se van a trabajar? ; Como se va
a trabajar, con qué métodos docentes y con qué plan de trabajo? ¢ Como se va a evaluar/calificar? ;Quién sera el
responsable de las distintas actividades programadas asi como de la evaluacién correspondiente? ¢ Cuando se
desarrollara cada actividad y cuando tendran lugar los procesos de evaluacion formativa y sumativa? ;Ddnde
tendra lugar cada proceso de ensefianza-aprendizaje y donde se dispondran los recursos necesarios? (Guilarte &
Marban, 2008, p. 13).
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Alli, también, referida otra coincidencia sustantiva, en relacién con lo pretendido por el
trabajo de grado, en el sentido de indicar que la guia de ensefianza se constituye en una
herramienta pedago6gica que debe ser dirigida al alumno, a fin de que éste contextualice,
comprenda, organice y desarrolle, de manera significativa, la accion de aprendizaje que le

corresponde.

De esa forma, cabe anotar, de acuerdo con lo resefiado, que una guia de ensefianza no debe
quedar en el plano del diligenciamiento de una simple formalidad institucional, sino que su
proposito debe estar dirigido, de forma consciente y practica, a encauzar la gestion del alumno,
en ejercicio de las acciones curriculares programadas y encaminadas a concretar los objetivos de
aprendizaje, concebidos con respecto a los planes de estudio o contenidos de aprendizaje

identificados, en relacion con el desarrollo de un determinado curso.

Se trata, entonces, el documento referido de un antecedente documental que aporta al proceso
de organizacion de las actividades especificas de la ensefianza, en relacion, para el presente caso,
con la estructuracion de cursos con contenidos tematicos especificos que, por esa razén, apuntan

a objetivos de aprendizaje especificos.

Como vemos, este tipo de informacién sobre la organizacién de las ensefianzas de un plan de estudios supone un

cambio cualitativo importante frente a los tradicionales descriptores de asignaturas a los que estdbamos

acostumbrados y, por tanto, ha de ser tenida en cuenta a la hora de elaborar las guias docentes de asignaturas,

cuando proceda descender hasta este nivel de concrecion estructural (Guilarte & Marban, 2008, p. 14).

Y de alli que el antecedente reportado constituya, desde el punto de vista de la
conceptualizacién relacionada con la accion pedagdgica significativa, un respaldo a lo pretendido
por el presente trabajo de grado, en el sentido de rescatar el criterio de la accion docente
planificada, sistematica y metodica, al servicio de la accion de aprendizaje consciente del

alumno.

Como sintesis del antecedente, en relacion con los aportes estructurales que coinciden con la
propuesta metodoldgica que plantea el presente trabajo de grado, habria que apuntar la
coincidencia mutua en relacion con la conceptualizacion que subyace en ambos ejercicios, en el
sentido de resaltar la idea acerca de los propositos significativos que deben ser tenidos en cuenta

en el disefio y ejecucion de guias de ensefianza y aprendizaje (guia docente), como un
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instrumento de apoyo no sélo de la accion pedagogica del docente, sino también al servicio del

proceso de organizacion de la accidn de aprendizaje del alumno.

Especificamente, se resalta del antecedente, también como otras coincidencias con la
propuesta que plante al presente trabajo, la importancia de identificar los contenidos tematicos
(plan de estudios) de la asignatura por desarrollar, los objetivos de aprendizaje, las competencias

de aprendizaje, las actividades curriculares, las formas de evaluacion y las ayudas didacticas.

Otro ejercicio internacional que sirve como antecedente relacionado con la reflexién para la
accion investigativa asociada a la concepcién y desarrollo de guias de aprendizaje, lo constituye
un articulo que rinde testimonio de una experiencia realizada en Espafa, titulado “La guia

docente como eje del proceso ensefianza-aprendizaje” (Sanchez & Ruiz, 2011).

Como reflexién introductoria del tema, que relieva la importancia que éste reviste para la
formacion de calidad por parte de la universidad en Europa, el articulo que sintetiza la

experiencia comenta:

La Universidad se encuentra inmersa en un proceso de transformaciones para construir el Espacio Europeo de
Educacién Superior mediante el cual se va a organizar la ensefianza segun un modelo de formacion académica
centrado en el aprendizaje de los estudiantes... La convergencia hacia un Espacio Europeo de Educacion
Superior y la nueva visién del proceso de ensefianza-aprendizaje implican establecer una buena planificacion
para el desarrollo de la docencia, con el fin Gltimo de facilitar el aprendizaje de los estudiantes y, como
consecuencia, caminar hacia la mejora de la calidad del propio proceso... La planificacion exige prevision y
organizacion del periodo lectivo (Hanna, 2002) y obliga al docente a reflexionar sobre qué va a hacer y para qué
va a hacerlo durante el periodo de las clases (Sanchez & Ruiz, 2011, p. 53).

La reflexion asociada a la experiencia en cita establece que la calidad de un proceso de
ensefianza se obtiene cuando la accion pedagdgica apunta significativamente al aprendizaje del
estudiante, para lo cual las guias que dilucidan el proceso pedagdgico y la planificacion

correspondiente deben tener un minimo de certezas metodoldgicas y componentes de accion,

como se puede inferir de la siguiente idea:

Todas las recomendaciones apuntan a la necesidad de reforzar la planificacion y el desarrollo de la oferta
formativa de los centros, tanto de las propias titulaciones como de las materias que las componen; debe
producirse un equilibrio entre las exigencias que imponen las titulaciones y la propia organizacion del curso
académico y los medios con que cuentan los estudiantes para dar respuesta a esas exigencias. La utilizacion de la
guia docente constituye una de las mejores formas de realizar esta planificacion de las materias y permitira,
ademas, ubicar dichas materias en el contexto de la titulacion en la que se integran, poniendo en evidencia su
aportacion al perfil profesional buscado (Sanchez& Ruiz, 2011, p. 53).
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A la luz del antecedente resefiado, una guia de ensefianza y aprendizaje, concebida por la
institucion o el profesor, enfocada sistematica y estructuralmente al aprendizaje del estudiante (lo
cual debe ser intencién ineludible de toda herramienta pedagdgica), constituye un criterio que es
menester retomar, al momento de disefiar documentos que fijen el derrotero del proceso
educativo, con respecto a la accion de ensefianza y la accion de aprendizaje que deben converger,

sincronicamente, en la busqueda de los resultados esperados.

Algunos de los procesos de convergencia tienen mucho que ver con las guias didacticas. En dichos procesos se
pretende una transformacion pedagdgica de la docencia universitaria en la que el eje fundamental no sea la
ensefianza sino el aprendizaje... Esta transformacién tan destacada incluye asimismo un cambio en la
metodologia utilizada en la docencia que implica preparar a los estudiantes para un aprendizaje auténomo,
guiado por el propio profesor, que a su vez debe prepararse adecuadamente para hacerlo realidad... La mera
transmision de contenidos debe dar paso a la utilizacién de herramientas que permitan a los estudiantes afrontar,
por ellos mismos, el aprendizaje... (Sanchez & Ruiz, 2011, p. 53).

Se entreveran en el enunciado anterior las ideas de aprendizaje autbnomo del estudiante,
guiado por el docente, a quien le asiste el deber, para ese propoésito, de prepararse
adecuadamente. Y es también en este aspecto resaltado donde yace un antecedente relacionado
con los fines del presente trabajo de grado, mediante los cuales se pretende que una accién
pedagdgica consistentemente estructurada, sistematica y bien planificada por parte del docente
(quien ameritaria también una preparacion o repaso de conceptos trascendidos por las ciencias de
la educacion), facilitaria la accion de aprendizaje del estudiante, a efectos de posibilitarle la
organizacion de sus actividades curriculares y la comprension significativa y contextual de los
objetivos de aprendizaje, al igual que de los medios didacticos a través de los cuales ha de

concretarlos.

En ese sentido, generalmente, la experiencia indica que las guias que se utilizan en los
diferentes estamentos universitarios y centros educativos colombianos (y también en Espafia,
segun el antecedente resefiado) se centran en identificar unos temas y una programacion de
actividades, en lo que no siempre se plantea una correspondencia biunivoca entre temas por
tratar y las actividades por desarrollar, lo cual denota una insuficiencia metodologica que
empieza a menguar el verdadero sentido del proceso pedagdgico, cuyo objetivo fundamental es
incorporar al estudiante en un &mbito de realizacion de actividades significativas, que redundaran

en la concrecion de los objetivos de aprendizaje proyectados.
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La diferencia entre confeccionar el programa de una materia y realizar una programacién destinada a un grupo
concreto de estudiantes dentro de un perfil profesional determinado implica tener en cuenta el tiempo y los
recursos disponibles. Se esta planteando la programacion docente desde una perspectiva curricular y por tanto,
de abandono de la idea de materia como un espacio cientifico independiente y desconectado del resto de materias
y cobrando importancia el contexto donde se ubica (Plan de Estudios, perfil profesional, nimero de créditos
disponibles, caracteristicas de los estudiantes que la cursaran, competencias a desarrollar, etc.). Esta nueva
dimension requiere el fortalecimiento de las acciones de coordinacion dentro de las titulaciones... (Sanchez &
Ruiz, 2011, pp. 53-54).

De alli que un proceso pedagdgico debidamente estructurado, sistematizado y organizado, tal

como lo insinda el antecedente constituya un medio facilitador del proceso de aprendizaje (y

quizas el méas importante), y que ademas sintetiza la accion pedagdgica del docente como

facilitador del proceso y permite que el estudiante enfoque su labor hacia la identificacion y

realizacion de actividades de aprendizaje ciertas, en muchas de las cuales no ha de necesitar la

presencia del profesor, sino su propio entendimiento para el desarrollo en contexto de las labores

curriculares que el programa o la guia le han encomendado.

0]

La actividad del profesor se centra en el desarrollo personal de los estudiantes y en el logro de los aprendizajes
previstos en el curriculum, pero ahora el profesorado ya no es el gran depositario de los conocimientos relevantes
de la materia. El profesor deja de ser el principal transmisor de informacién a los alumnos y se convierte en
mediador intermediario entre la cultura y los estudiantes, un gestor de conocimientos que orienta los
aprendizajes (tanto a nivel general del grupo clase como a nivel individual de cada estudiante) a partir de la
prescripcién (y a veces también la creacién) de recursos educativos y actividades de aprendizaje (presenciales y
virtuales), orienta el acceso de los estudiantes a los canales informativos y comunicativos, guia en la seleccion y
estructuracién de la informacion disponible, hace una evaluacion formativa y asesora, gestiona dinamicas de
grupos y motiva... Todo ello con el fin de ayudar al alumno a alcanzar unas competencias que se estiman
imprescindibles para su futura profesionalizacion (Sanchez & Ruiz, 2011, p. 54).

El documento preexistente devela la intencionalidad, fines e importancia de las guias docentes

guias de aprendizaje, en funcidn, casi determinante, de constituir una ayuda didactica

fundamental del proceso pedagdgico, en el que la accién docente se convierte en un estamento de

coordinacion de actividades y aclaracién de conceptos y situaciones que ameritan de una

interpretacion cooperativa.

La guia docente es un documento didactico elaborado con el objetivo de informar y orientar a los estudiantes en
su estudio y constituye una herramienta para el desarrollo de uno de los principios basicos de la convergencia:
«docencia basada en el aprendizaje» (Zabalza, 2007). La adopcién de un formato comun de guia docente, para
todas las materias de una misma titulacién, facilita la comparacion y coordinacion entre ellas, asi como el trabajo
de los estudiantes (Sanchez & Ruiz, 2011, p. 54).
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Las coincidencias entre el antecedente documental referido y el objetivo del trabajo de grado,
al menos en sus fundamentos, muestran como es de vital importancia la consideracion del tema
en los estamentos de educacidon superior, con respecto a la construccion de las guias de
aprendizaje unificadas en sus criterios de estructuracion, con base en la aplicacion de unos

componentes fundamentales, adscritos al tratamiento de las ciencias sociales.

Algunos autores (Zabalza, 2007) establecen como elementos imprescindibles de una guia docente los siguientes:
datos descriptivos de la materia y de su docencia, sentido de la materia en el perfil de la titulacion, objetivos y
competencias a desarrollar, contenidos, metodologias de trabajo... y evaluacién. Los métodos de ensefianza y los
sistemas de evaluacion deben definirse en funcién de las competencias a desarrollar (Biggs, 2005; Fidalgo y
Garcia, 2007). Por tanto, ademas de establecer los contenidos del programa de las materias, se debe precisar el
procedimiento a utilizar en el desarrollo del proceso de ensefianza- aprendizaje concretando las metodologias de
trabajo mas adecuadas, tanto del profesor como del estudiante, en funcién de los objetivos propuestos (Garcia,
De Caso, Hidalgo y Arias- Gudin, 2005). Otros autores (Fernandez y Fernandez, 2007) son mas exhaustivos a la
hora de describir el programa de ensefianza: «Un programa en el que debemos considerar, en primer lugar,
cudles son los objetivos que se pretenden con la inclusién de la materia en un plan de estudios que conduce a un
perfil profesional concreto. Y, en funcidn de esos objetivos, cudles son las competencias que esperamos que los
estudiantes alcancen al finalizar el periodo lectivo. Habré& que considerar, y establecer en el programa, de qué
distintas maneras pueden los estudiantes seguir la materia en funcién de sus necesidades e intereses personales
(de forma presencial o semipresencial) y establecer cuales son los compromisos para cada una de las
modalidades propuestas de seguimiento del curso. Evidentemente que en el programa hay que incluir el temario
que va a desarrollarse. Un temario posible para el nimero real de créditos de la materia (que indica tanto su peso
en el plan de estudios como las horas de clase de dedicacién del docente) y posible, también, para el tiempo de
dedicacion disponible por los estudiantes en funcién de la configuracion del plan de estudios. Habra que
planificar qué serie de actividades de ensefianza se van a desarrollar y ajustarlas a un calendario y a un horario
concreto que nos permitan construir un calendario donde se especifiquen fechas, horas, aulas y actividades que
van a realizarse, contenidos que van a desarrollarse, e, incluso, el compromiso de participacién que los
estudiantes adquieren de acuerdo a la modalidad de seguimiento de la materia por la que van a optar. Por dltimo,
la planificacion exige una prevision rigurosa del sistema de evaluacion que va aplicarse teniendo en cuenta que
pueda haber estudiantes que opten por una evaluacién continua y que, en cualquier caso, habra que dotarse de
instrumentos de evaluacion que midan el logro de las competencias establecidas como objetivo de la materia, y
que deberan aplicarse pruebas variadas para la evaluacion final del estudiante (Sanchez & Ruiz, 2011, pp. 55-
56).

El rigor del método o de la atencién de un método para la elaboracién de guias docentes o
guias de aprendizaje, en el sentido de la necesidad de incorporar en ellas unos componentes que
estén debidamente relacionados, da razon de la pertinencia de abordar el tema en programas de
formacion educativa o pedagdgica, en centros de educacion superior, y mas ponerlo en practica
para el disefio de los instrumentos didacticos que han de guiar el desarrollo de los procesos

pedagdgicos que conforman sus programas de formacion.

Y de alli que el antecedente invocado resalte la importancia que el tema reviste en el espectro

formativo de la educacion superior en Espafia, situacion que constituye un referente fundamental
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que resulta pertinente para ser considerado, de una manera mas recurrente y sistematica, en las
instituciones de educacion superior de Colombia, lo cual, al tenor de la pesquisa documental
realizada en los repositorios de universidades importantes de Colombia (especialmente las
relacionadas con programas de formacion en pedagogia), no trata de una problematica o temética

que haya sido académicamente tratada, de forma secular y generalizada.

Se trata, entonces, de entender que las guias de aprendizaje no se valoren como meros
apéndices que resefian, desarticuladamente, algunos de los aspectos que conciernen a las
asignaturas que conforman los programas educativos, sino que constituyan la fuente de
informacidn conceptual y practica que han de considerar, insoslayablemente, el docente y el
estudiante, en una gestion sinérgica de convergencia que convierte a la guia en fuente de accion

y aprendizaje.

A manera de corolario, relacionado con la puesta en practica de la conceptualizacion
esgrimida, el documento de la referencia resefia una experiencia de aplicacion de las
consideraciones metodologicas que deben tener en cuenta los procesos pedagdgicos, con
respecto al disefio de las guias de aprendizaje que las sustentan:

Se expone en estas lineas, un proyecto desarrollado por un grupo de 40 profesores de la Facultad de Quimica
(catedraticos y titulares de universidad), asesorado por dos profesores docentes de la Facultad de Educacion, de
la Universidad de Murcia, que intenta avanzar en la implementacion de guias docentes articuladas a partir de
guias didacticas que orienten el proceso de ensefianza-aprendizaje de los estudiantes. La utilizacion de las TIC
fue unas de las bases del proyecto. Los docentes de la Facultad de Quimica participaron en el proyecto de forma
voluntaria. En cualquier caso, estaban representados todos los departamentos de la Facultad y se esperaba que
tras la finalizacion del proyecto estos profesores pudieran funcionar como didspora en sus propios
departamentos. Por su parte, las dos docentes de la Facultad de Educacion eran profesoras de Psicologia de la
Educacion con especializacion en docencia universitaria. Los alumnos potenciales sobre los que repercutiria la
accion docente innovadora serian los 500 estudiantes de la Facultad de Quimica... (Sanchez & Ruiz, C. 2011, p.
57).

Como se puede concluir del anterior aparte, la experiencia referida se desarrolld con base en
la accion conjunta de docentes titulares de las asignaturas de un programa de formacion superior
en quimica y de docentes especialistas en educacion, quienes apoyaron en la actividad de

redisefio de las guias existentes, teniendo en cuenta una metodologia por fases de ejecucion.
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Disefio y procedimiento. Se realiz6 una planificacién en cinco fases:

Fase 1: Creacion de un grupo de trabajo por facultad y formacién de los profesores participantes (Facultad de
Quimicas).

Fase 2: Planificacion. Replanteamiento del plan docente de las asignaturas atendiendo al sistema ECTS: o
Distribucion de créditos presenciales y no presenciales. ¢ Disefio de las competencias del curso. * Seleccion de
contenidos distinguiendo entre presenciales y no presenciales. * Aprendizaje autorregulado. ¢ Dedicacion del
estudiante. * Nuevo planteamiento de autorizacion.

Fase 3: Disefio de un plan de trabajo on-line en relacion a los objetivos propuestos: ¢ Elaboracion de guias de
trabajo on-line (primer borrador). ¢ Diseflo de materiales. * Desarrollo de actividades individuales. * Desarrollo
de actividades colaborativas entre estudiantes. ¢ Utilizacion de tutorias on-line. * Preguntas y problemas de
autoevaluacion. ¢ Creacion de foros de egresados en la red.

Fase 4: Elaboracién guias didacticas recogiendo lo disefiado en la fase 3.

Fase 5: Propuesta de guia docente con guias didacticas e implantacién. Para la realizacion de estas fases, se
establecieron reuniones cada tres semanas durante los dos afios de realizacion del proyecto. Como resultado de
este proyecto cabe destacar el éxito de la implantacion de la guia dentro de las titulaciones mencionadas incluso
en profesores que no participaron en el proyecto, pasando a formar parte de la actividad cotidiana de los docentes
(Sanchez &, C. 2011, p. 57).

Se observa una accion docente en procura de mejorar los procesos pedagogicos, cuyas guias
apuntan a privilegiar el aprendizaje del estudiante, sobre la base de una estructuracion
sistematica de las actividades curriculares, en funcion de articular los contenidos de aprendizaje
con los objetivos de aprendizaje, los medios didacticos y el sistema de evaluacion, entre otros

aspectos que integran el proceso formativo.

2.1.2.2. Antecedentes investigativos nacionales

Con el fin de identificar la realizacion de investigaciones, articulos y ejercicios documentales en
relacion con la elaboracidon de metodologias para el disefio de guias de ensefianza y aprendizaje o
guias docentes o procesos de diagndstico o ajustes de ese tipo de herramientas pedagdgicas, se
consultaron los repositorios de las universidades mas importantes del pais, pero,
infortunadamente, la pesquisa realizada no arrojé6 ningun documento que diera razon del
tratamiento de los temas en consideracion, y menos a nivel de ese tipo de ejercicios con respecto

a programas de educacion superior.

No obstante, en algun tipo de ejercicio relacionado se pudo observar la presencia de

procedimientos a nivel de educacion basica primaria, como el referido en “Escuela Nueva
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colombiana: analisis de sus guias de aprendizaje” (Quintero, S.; S4, E. 2018), cuyo articulo da
razon del andlisis de guias de aprendizaje, consideradas como la espina dorsal de este programa

de educacion rural, en el modelo pedagdgico denominado Escuela Nueva.

El ejercicio de andlisis de las guias referido se fundamentd, primero que todo, en el

presupuesto de la definicion de una guia como:

La guia de aprendizaje en la Escuela Nueva, podria definirse como un manual de presencia permanente. Tal
como se coloca en el subtitulo del presente item, los guias son el centro gravitacional alrededor del cual orbitan,
no solo los otros objetos y materiales, sino, también, los sujetos del proceso educativo (Quintero & Sa, 2018, p.
5).

Quintero y Sa (2018), valoran las guias de aprendizaje como un tipo de manual escolar que
dirigen el proceso de ensefianza y aprendizaje. Los autores en mencion retoman la definicion de

guia que expone Escolano (2001), al enunciar que ésta trata de:

Un modelo al que se adscriben todos los que se anuncian como manual, curso, programa, método o simplemente
libro (de). Este tipo de manual se caracteriza por constituir el ‘texto’ que ha de seguir el maestro, en sus
contenidos didacticos, para desarrollar la actividad docente. También puede ser el texto que ha de cumplimentar
el alumno para cubrir todos los requerimientos de un curso o disciplina incluidos los exdmenes (Quintero & Sa,
2018, p. 5).

La fuente indagada rinde testimonio general de las caracteristicas de las guias de la pedagogia

de Escuela Nueva observadas, invocando a Parra Sandoval (1996), al enunciar que:

El maestro le ensefia al nifio a trabajar por medio de objetivos, los objetivos que lleva incluidos la guia, lo evalla
de acuerdo con el cumplimiento de objetivos y, a su vez, el maestro es evaluado segin haya o no cumplido los
objetivos. El control del sistema se realiza de acuerdo con los lineamientos que plantea la guia. La guia es el
centro del mundo escolar (Quintero & Sa, 2018, p. 5).

De la referencia anotada se observa la correspondencia sistematica que deben tener los
objetivos de aprendizaje definidos con respecto a la efectividad de la accion pedagdgica del
docente y de la accion de aprendizaje del estudiante, constituyendo un antecedente sustantivo,
invocado por la propuesta metodoldgica que plantea el presente trabajo de grado, con base en el
entendido de que una guia, sistematicamente concebida y estructurada, puede facilitar la

concrecion de esos logros.
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Sin embargo, el antecedente resefiado con respecto al diagnéstico de guias de aprendizaje se
queda en el plano de la valoracion general de lo que significan ese tipo de instrumentos en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, sin entrar de lleno en el analisis de su estructura y sus
componentes, y menos en la valoracion de la relacion sistematica que ellos puedan tener, sino en
la observacion de los efectos emocionales y comportamentales que resultan de su aplicaciéon y su

uso en los escenarios rurales.

Las guias son compuestas de varios fasciculos, por grado y cada uno de ellos contienen dos o tres unidades, en
cada una de estas unidades se desarrolla una guia con un objetivo especifico. La palabra guia es adoptado como
el término mas conocido para designar el material en general, pero se refiere a las subdivisiones de cada
fasciculo (Quintero & Sa 2018, p. 5).

De esa forma, las guias son la herramienta sine qua non por medio de la cual se
institucionaliza la relacién entre la accion pedagdgica del docente y la accion de aprendizaje del
estudiante, sin existir la posibilidad de que la relacion de esos dos actores rebase los limites de lo

que la guia prescribe.

A partir de la idea, podemos percibir que las guias se presentan como la carta de navegacién, como el ndcleo de
la Escuela Nueva, como reguladoras de las practicas y las relaciones con los otros materiales didacticos, con el
profesor y con los miembros de la comunidad (Quintero& S4,2018, p. 6).

La referencia expuesta corrobora la idea que establece la pertinencia de elaboracion y uso de
las guias, no solamente en atencién al requisito de diligenciar formalismos administrativos, sino
como instrumentos mediante los cuales se regula, de forma significativa, la relacion del docente
y el alumno, al interior del proceso pedagdgico que los involucra. Es la guia de aprendizaje,
entonces, el medio por el cual las instituciones educativas, los docentes y los estudiantes tienen
certezas significativas, relacionadas con los contenidos, objetivos, actividades, instrumentos y

demas aspectos, con los que se concreta el aprendizaje programado.
2.1.2.3. Antecedentes investigativos regionales y/o locales
En blsqueda de informacién relacionada con metodologias para el disefio de guias de

aprendizaje o la realizacion de procedimientos para el diagnostico o ajustes de guias de

aprendizaje, se consultaron a nivel local los repositorios de la Universidad Pedagogica, la
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Universidad Nacional, la Universidad Javeriana, la Fundacion Universitaria Los Libertadores, la
Universidad Sergio Arboleda, la Universidad Santo Tomas y la Universidad de La Salle, pero,
infortunadamente, las fuentes abordadas no resefian ningun tipo de documento que dé razén de

los temas referidos.

Esa basqueda y su infructiferos resultados, independientemente de la posible existencia del
desarrollo del tema en otros escenarios, permiten establecer la pertinencia del tratamiento del
tema abordado por el presente trabajo de grado, al menos con respecto a los centros educativos
consultados, porque, al parecer, se trata de un aspecto que no ha sido sistematica y oficialmente
abordado, tal como si se ha hecho en el Espacio Europeo de Educacion Superior, en donde al

asunto se le ha otorgado significativa importancia.

Sin embargo, con el proposito de invocar la realizacion de un ejercicio pedagégico local, en
alguna medida relacionado con el tema, se trae a colacién un documento que da razén de un
proceso de ensefianza y aprendizaje denominado “Disefio de una propuesta de guia de
aprendizaje para el primer grado de educacién bésica primaria en la asignatura de ciencias
sociales para el colegio Cafam” (Zarazo & Velasquez, 2012).

Este trabajo de investigacion tuvo su origen en la necesidad del Colegio Cafam de redisefiar algunas de sus Guias
de aprendizaje con el fin de lograr la integracién del Modelo pedagdgico de Cafam, el modelo de bilingliismo
CLIL y metodologia preview, view, review; en su busqueda por integrarse al Programa Nacional de Bilingtiismo,
que promueve la implementacion del inglés como lengua extranjera en Colombia para el afio 2019 (Zarazo &
Veldsquez, 2012, p. 8).

Aunque se trata de un suceso de pedagogia en instancias de educacién basica, se resalta de él
su proposito de resefiar la experiencia asociada a la realizacion de una guia de aprendizaje, en
procura de incorporar nuevos elementos y de ajustar las guias de trabajo académico que la
anteceden. Y es esa circunstancia la que se resefia como un antecedente relacionado con los
propositos del trabajo de grado, al pretender éste plantear una propuesta para el disefio de guias
de ensefianza y aprendizaje y que también se aplique para ejercicios de ajuste correspondientes.

El trabajo tiene como fin hacer una propuesta de una Guia de aprendizaje de Ciencias Sociales para el Primer
grado de educacidn basica primaria del Colegio Cafam, que logre la integracion de los modelos y metodologia
mencionados a fin de satisfacer las expectativas de la institucion al respecto, pues dicho instrumento permite
orientar al estudiante en su proceso de aprendizaje, e igualmente se constituye en una herramienta para el
profesor (Zarazo & Velasquez, 2012, p. 8).
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La experiencia resalta la importancia que las guias de aprendizaje revisten para la concepcion
y desarrollo de los procesos pedagdgicos, razon por la cual es menester que la institucionalidad
educativa y el profesorado dediquen suficiente tiempo y ejercicio intelectual para su
construccion.

Entre las conclusiones que mas se destacan dentro de la presente investigacién, se establece que es necesario

invertir gran cantidad de tiempo en el disefio de un material pedagégico como lo es una guia de aprendizaje, pues

este proceso requiere la inclusion de una variedad de actividades disefiadas con el fin de presentar desafios
cognitivos a los alumnos y, asimismo, de mantenerlos motivados (Zarazo & Velasquez, 2012, p. 8).

Y en relacion con el aspecto intelectual que debe recrear la construccion de las guias, se
destaca también el hecho de la incorporacion en ellas de los fundamentos tedricos que deben
sustentar la compresion de sus componentes, en funcion de darle sentido y significancia a los
aspectos y actividades que alli se circunscriben. En ese sentido, el antecedente coincide con la
propuesta metodoldgica planteada por el presente proyecto de grado, en virtud a que también
plantea la necesidad de sustentar la estructura de las guias sobre la base de una unidad de

criterios, expuestos por las ciencias de la educacion.

Ademads, resulta también de vital importancia que, al disefiar las Guias de aprendizaje, el docente logre
incorporar los fundamentos tedricos a través de las actividades que alli proponga. Resulta evidente que la
creatividad del docente es un factor importante a la hora de incluir actividades que contribuyan al desarrollo
cognitivo de los estudiantes y, por otra parte, que traduzcan a la practica los lineamientos teéricos sobre los
cuales se fundamente el enfoque pedagogico de la institucion (Zarazo & Velasquez, 2012, p. 8).

Otro aspecto por destacar de la investigacion y su consecuente propuesta de disefio de una
guia de aprendizaje relacionado con un proceso pedagdgico de ciencias sociales para el colegio
Cafam, tiene que ver con las circunstancias y el hecho educativo que motivaron el ejercicio
académico objeto de resefia. La coincidencia de este aspecto con la situacion que motivo la
realizacion del trabajo de grado que nos convoca, es sustantiva, en el sentido de que también se
avizord, inicialmente por empirea, una falencia pedagdgica similar en estamentos de educacién

superior, que ameritaban un ejercicio propositivo al respecto.

Tras haber hecho una valoracién de algunas de las Guias de aprendizaje que fueron utilizadas en el Gltimo afio en
el Colegio Cafam, y tras identificar a grandes rasgos la falta de integracién y aplicacién de los conceptos que se
acaban de nombrar, se evidencia que en dichas Guias se incluyen algunos de estos conceptos; mas se percibe el
hecho de que no se logran integrar en ellas de manera constante y arménica el Modelo CLIL, la metodologia
preview, view, review y el modelo propio del Colegio (Zarazo & Velasquez, 2012, p. 14).
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Se reitera que la coincidencia motivadora es sustantiva, en el sentido de que la investigacion
realizada en el Colegio Cafam diagnostica una situacion de insuficiencia pedagogica, en la
estructura de las guias que constituyeron su objeto de estudio y la accion de mejoramiento de
ellas, a partir de la implementacién de ajustes metodoldgicos pertinentes.

Asi, el antecedente en mencidn proyecta una situacion similar a la planteada por el presente
trabajo de grado, inicialmente de manera hipotética, y que después se corrobora, al confrontar
unas guias, objeto de una muestra de analisis, con el modelo de guia de ensefianza y aprendizaje
concebido por la presente tesis, ejercicio que concluye que los componentes de las guias de
aprendizaje observadas no estan sistematicamente asociados, no se integran arménicamente en
una estructura consistente, y que la significancia de los componentes es del arbitrio individual de
los docentes disefiadores, y que por esa razén no evidencian unidad de criterios, con respecto al
rigor que las ciencias de la educacion plantean para los correspondientes fundamentos

conceptuales.

El anteceden documental referido plantea unos supuestos elementales en el disefio y ajuste de

guias de aprendizaje, que debieran ser tenidos en cuenta por toda institucion educativa.

Teniendo en cuenta lo anterior, resulta conveniente para el Colegio Cafam recibir una propuesta de guia de
aprendizaje realizada por un externo que pueda proponer incluir todos aquellos componentes que la institucion
desea establecer como elementos vigentes dentro de todas sus Guias... En segundo lugar, la presente propuesta
puede contribuir a que esta institucidn reflexione acerca de la manera en la cual se ha llevado a cabo el disefio de
las Guias de aprendizaje de Transicion y el Primer grado de educacion basica primaria y se plantee tres preguntas
fundamentales: (...) 2. /Es necesario que los docentes encargados de disefiar, revisar y corregir las Guias de
aprendizaje deban tomarse mas tiempo para ejecutar esta labor mas concienzudamente teniendo en cuenta que no
es una tarea facil el lograr integrar eficazmente varios conceptos dentro de las Guias de aprendizaje que
tradicionalmente venian siendo disefiadas sin la inclusion de tan numerosos elementos? (Zarazo & Velasquez,
2012, pp. 14-15).

La investigacion realizada en el colegio Cafam constituye un ejercicio que induce a la accién
institucional educativa y a la accién pedagdgica docente a efectuar ejercicios de mejoramiento en
este sentido, con el fin de aunar gestion pedagogica de base, al mejoramiento de herramientas y
procesos pedagogicos, relacionados con diversas asignaturas y programas de formacion
educativa. Asi, la necesidad de implementar ejercicios de estas caracteristicas y la posibilidad de
replicarlos en diferentes escenarios educativos y en diversas areas del aprendizaje, se ve reflejada

en la siguiente cita:
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En el aspecto practico, el haber conocido el sustento teérico relacionado con la elaboracion apropiada de una
guia de aprendizaje, le permitid a las investigadoras tener elementos sobre los cuales analizar y valorar algunas
Guias de aprendizaje del Colegio Cafam para luego disefiar paso a paso una propia considerando integrar varios
elementos tedricos, que inicialmente eran independientes. Todo este proceso de investigacion y de posterior
aplicacion de la teoria les podra ser Gtil como docentes en caso de que, por iniciativa propia, o por requerimiento
de la Institucion en donde laboren, propongan seguir una guia de aprendizaje que haya sido disefiada por ellas.
Asi, gracias al presente trabajo de grado se tendra un conocimiento apropiado acerca de una metodologia a seguir
para disefiar una Guia (Zarazo & Velasquez, 2012, p. 15).

Se infiere de la idea anterior que el sustento tedrico o los fundamentos conceptuales son
determinantes para la elaboracion apropiada de guias de aprendizaje, aspecto este que
constituye uno de los argumentos del proyecto de grado, en el sentido de la necesidad de
compilar los conceptos de las ciencias de la educacion que han de servir de referentes
contextuales y metodologicos para el disefio y aplicacion de guias de ensefianza y aprendizaje,
que dirigen los procesos pedagdgicos que conforman programas de educacion superior. Asi

mismo, la idea advierte que con

Por tanto, la referencia abordada resefia una idea que abarca los dos aspectos con los cuales
se ilustra la composicién de la problematica de investigacion que sustenta la realizacion del
trabajo de grado, el primero de los cuales tiene que ver con la pertinencia de fundamentar,
conceptual y metodoldgicamente, el disefio y aplicacion de las guias de aprendizaje, y el
segundo en relacién con la utilidad que significa el dominio de presupuestos conceptuales y
metodoldgicos estructurados, para el andlisis y adecuacién de las guias que estén siendo
utilizadas por la institucionalidad educativa, en desarrollo de procesos pedagdgicos

especificos.

2.2. Marco contextual

Este aspecto tiene que ver con la descripcion del contexto educativo general dentro del cual se
circunscribe el objeto de estudio de la investigacion y de los hechos educativos asociados.
Contempla la referenciacion del contexto educativo general donde sucede el hecho educativo
abordado, es decir, las universidades de educacion superior de la ciudad de Bogotd que
desarrollan sus programas de formacion, con base en guias de aprendizaje que dirigen los

procesos pedagdgicos que sustentan la interaccidn educativa entre docentes y estudiantes.
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Se infiere de la anterior contextualizacion general que el contexto de la investigacion es
vastisimo, a pesar de su circunscripcion en una sola unidad territorial, denominada Bogota, la
cual alberga las sedes de las universidades méas importantes de Colombia y las subsedes de otras

importantes universidades de varios departamentos y municipios del pais.

El presente trabajo, aunque aborda como contexto educativo la educacion superior, lo enfoca
a los programas de postgrado, y especificamente en programas de maestria en educacion, habida
cuenta de la pertinencia de ese hecho educativo, como objeto de estudio afin a los propdsitos de
aprendizaje contemplados por la Maestria en Educacion de la Universidad C, incluida en la

poblacién y muestra del estudio.

De esa forma, el marco contextual, ademas de contemplar la tematica por abordar (disefio y
estudio de guias de aprendizaje en programas de educacion superior), tiene que ver con la
poblacién objeto de estudio, que, para el presente caso, la constituye la comunidad de
universidades de Bogot4, que ofrecen programas de postgrado, a manera de maestrias en
Educacion, y cuyos planes de estudio estan estructurados en syllabus y guias de aprendizaje que
dirigen los procesos pedagdgicos que corresponden a cada una de las asignaturas que integran los

programas.

Asi, se puede decir que el escenario de educacién superior en Bogota constituye el marco
contextual referente, que, para los propdsitos del presente trabajo, se simplifica en una poblacion
representativa de tres universidades que ofrecen programas de maestria en educacion, dentro de
las cuales, por motivos de acceso a la informacion e interaccion con ella, se ha tomado a una de
ellas, a su Maestria en Educacion y las guias de aprendizaje de algunos de sus seminarios, como
la muestra especializada y propicia para desarrollar la accién académica que constituye el objeto

del presente trabajo de grado.

En el aparte correspondiente a poblacion y muestra se resefia informacion relacionada con

aspectos especificos del marco contextual.
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2.3. Marco teérico y/o conceptual

La investigacion estd circunscrita dentro de referentes tedricos relacionados con el
constructivismo, el estructuralismo, el método y la metodologia, en razon a que es sobre esos
cuatro aspectos conceptuales que se sustentan la comprension y el desarrollo del ejercicio

académico del presente trabajo de grado.

Al respecto, se reitera que el trabajo de investigacion plantea la elaboracion de una propuesta
metodoldgica para el disefio y/o ajuste de guias de aprendizaje que conducen el desarrollo de
procesos pedagdgicos de programas formativos de educacion superior, que implican la obtencion
de logros de aprendizaje a partir de la construccion del conocimiento, la estructuracion de

procesos, la identificacion de un método y la formulacién de la metodologia correspondiente.

Por tanto, en los numerales subsiguientes se aborda la teoria general asociada a los conceptos

en mencion.

2.3.1. Construccion del conocimiento (el constructivismo)

El constructivismo, se entiende en el sentido de la construccion del conocimiento, a partir de la
implementacién de procesos pedagdgicos, dirigidos a la concrecidn de objetivos de aprendizaje

especificos.

En la ciencia de la psicologia, el constructivismo es teoria que explica los procesos de
aprendizaje, a partir de conocimientos previamente adquiridos. En términos generales, el
constructivismo es una corriente pedagdgica sustentada en la teoria de que el conocimiento es
resultado de un proceso de aprendizaje en el que el saber del alumno se construye, con base en
la ensefianza prodigada por el profesor, mediante la aplicacion sisteméatica de ayudas
pedagdgicas que facilitan la interaccion educativa de los actores involucrados en las acciones
comunicativas correspondientes. De esa forma, se desarrolla un proceso de ensefianza y
aprendizaje constructivista que le permiten al estudiante adquirir conocimientos vy

procedimientos, para a partir de ellos elaborar saberes propios, dirigidos a facilitarle la
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comprension de la realidad, su interaccidon consecuente con ella y la solucion de situaciones que
le exigen de la aplicacion de su entendimiento. Ese proceso implica una asimilacion frecuente de
ideas, su constante renovacion y la acumulacion de los saberes aprendidos, hacia la

interpretacion logica y significativa de situaciones recurrentes.

Por tanto, el constructivismo supone que la educacion es un proceso interactivo y dinamico,
que debe involucrar de forma significativa al estudiante, hacia la obtencion sistemética y
estructurada de conocimientos, con fines de interpretacion, de argumentacion y de accion, es
decir, la educacion como un hecho comunicativo didactico que orienta la percepcion del aprendiz
hacia la obtencion de saberes para la construccion del entendimiento. Exponentes relevantes del
constructivismo son Jean Piaget y Lev Vygotski. El primero centra sus planteamientos en la
forma como se construye el conocimiento, a partir de la interaccién del individuo cognoscente
con el medio que le suministra informacién. El segundo enfoca sus postulados en como el medio

social le permite al individuo una reconstruccidn interna constante de su pensamiento.

En consecuencia con la capacidad cognitiva del individuo, y en relacion con el contexto en
donde el individuo desarrolla su pensamiento, cuando el aprendizaje se construye con base en
modelos pedagdgicos dirigidos a unos fines de aprendizaje, sucede el proceso de instruccién del
aprendizaje, el cual surge de la aplicacién de la psicologia conductual, mediante la cual se
tipifican mecanismos sistematicos para programar la ensefianza, en blasqueda de configurar el

conocimiento.

Con base en esos criterios, se infiere que el conocimiento es un aspecto que se construye,
paulatinamente, a partir de la interaccion de las personas entre si y de éstas con su medio. No
obstante, cuando en el proceso de educacion median la pedagogia y las ayudas didacticas
asociadas, la construccién del conocimiento pasa por acciones intencionales, metddica y

sisteméaticamente concebidas y aplicadas, para el logro de ese fin.

Se infiere, entonces, que los procesos pedagdgicos, al apuntar al logro de objetivos de
aprendizaje, desembocan, inequivocamente, a la construccién del conocimiento, para lo cual es

necesario que la accion pedagdgica desarrollada por el docente esté sustentada en un plan


https://es.wikipedia.org/wiki/Jean_Piaget
https://es.wikipedia.org/wiki/Lev_Vygotski
https://es.wikipedia.org/wiki/Psicolog%C3%ADa_conductual

50

pedagdgico estructural y sistematicamente concebido, con el fin de que el estudiante cuente con
una herramienta que le posibilite comprender y organizar, significativamente, su accion de

aprendizaje.

El aprendizaje escolar es un proceso activo desde el punto de vista del alumno, en el cual éste construye,
modifica, enriquece y diversifica sus esquemas de conocimiento con respecto a los distintos contenidos escolares
a partir del significado y el sentido que puede atribuir a esos contenidos y al propio hecho de aprenderlos
(Onrubia, 1999, p. 4).

Notese en el anterior enunciado la idea que indica que la construccion del conocimiento es un
gjercicio dindmico y significativo que el estudiante realiza a partir del entendimiento de los
contenidos y el sentido que de ellos obtiene. Asi, es claro que el estudiante debe contar con un
recurso pedagogico con base en el cual ha de organizar su accién de aprendizaje con ese

propésito.

Debido a la peculiar naturaleza social y cultural de los saberes que los alumnos deben aprender, ese proceso
activo no puede, en la escuela, confiarse al azar ni separarse de una actuacion externa, planificada y sistematica,
que lo oriente y guie en la direccién prevista por las intenciones educativas recogidas en el curriculum (Coll &
Onrubia, 1999, p. 4).

Corrobora el pasaje anterior la idea de la educacion como una accion sistematica y
planificada, dirigida a orientar al alumno hacia la concrecion de los objetivos de aprendizaje

asociados a un curriculo.

Y de alli que los fundamentos del constructivismo, como referente de la accion pedagdgica,
empate con los propdsitos de la propuesta planteada por el presente trabajo de grado, en el
sentido de sostener que el conocimiento se construye con base en una accion educativa,
estructurada y sistematica, que posibilite al estudiante una orientacion organizada, planificada y

significativa de su proceso de aprendizaje.

Asi, para Ornubia (1999), “la conjuncion de ambas ideas supone que esa actuacion externa, es
decir, la ensefianza, debe entenderse, necesariamente, desde la concepcion constructivista en que

nos movemos, como una ayuda al proceso de aprendizaje”.
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De esa forma, se entiende, que el constructivismo, como método pedagogico o corriente de la
pedagogia apunta sus fundamentos al aprendizaje, en el entendido de construir con ello el
conocimiento de quien es el sujeto de aprendizaje. Se podria concluir con ello que el
constructivismo enfoca el proceso pedagdgico o la gestion de ensefianza en el alumno, y el
aprendizaje estructurado y significativo en contexto, superando el paradigma de la educacion
centrada en el docente, configurando un enfogque de ensefianza que, actualmente, constituye un
retomar de la senda constructivista, renovada por el avance de la tecnologia y la filosofia

humanista integral.

Este movimiento académico implica seguir la ruta renovadora basada en el constructivismo pedagdgico, lo cual
supone retomar la naturaleza misma de la educacion considerando las nuevas corrientes educativas que apoyadas
en una filosofia humanista, de respeto y aceptacion del otro, contribuya al aprendizaje y al desarrollo integral y
pleno de las personas, porque creemos que el eje del cambio social es el hombre” (Columa & Tafur, 1999, p.
218).

Por tanto, enfocado el constructivismo como una corriente renovada por la aplicacion
contextual de diversas percepciones concernientes a la naturaleza de la educacion y su funcién
objetiva, con respecto a la configuracion de la personalidad deseable del individuo y la relacion
de éste con el medio, el aprendizaje significativo es un propdsito que se construye
dindmicamente, lo cual implica la incorporacion activa del estudiante a un proceso de ensefianza
con un sentido, el cual se va reconformando cotidiana y paulatinamente. Asi, de acuerdo con
Reategui (1995), el constructivismo, “es un movimiento pedagdgico contemporaneo que se
opone a concebir el aprendizaje como receptivo y pasivo, considerandolo, mas como una
actividad organizadora compleja del alumno que elabora sus conocimientos propuestos, a partir

de revisiones, selecciones, transformaciones y reestructuraciones”.

La ida anterior implica al sujeto que aprende en el proceso de ensefianza como agente activo,
que construye su conocimiento y entendimiento, a partir de su capacidad cognitiva e
interpretativa, que de forma reincidente le posibilita el medio que observa y en el cual interactda,

y del cual sustrae informacion.

Para Gonzales Moreyra (1995), el constructivismo es un movimiento muy amplio que defiende la idea de que el
individuo tanto en los aspectos cognitivos y afectivos, asi como los simbdlicos representacionales, no es un mero
producto del entorno sociocultural, ni un simple resultado de disposiciones internas de caracter bioldgico. Es una
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elaboracion propia que se va produciendo a lo largo de la vida por interacciones de factores basicos como: la
herencia, el ambiente sociocultural, las experiencias y el lenguaje (Columa & Tafur, 1999, p. 219).

De esa forma, el conocimiento es un producto intelectual que se construye, paulatinamente,
como consecuencia de un proceso educativo que afronta el individuo en su interaccion con sus

congeéneres y con el medio social, econémico, politico y cultural que lo involucra.

2.3.2. El estructuralismo

El estructuralismo, como corriente filos6fica y epistemoldgica de interpretacion de los hechos
bioldgicos, econdmicos, politicos, sociales y linglisticos, entre otros, se planta, para el presente
proyecto, en el sentido de que la educacion y la pedagogia formativas constituyen en si
estructuras que suponen procesos que se desarrollan con base en la presencia e interaccion
sistematica de componentes integrales, que operan de esa forma y en funcién de hacer del
aprendizaje un hecho significativo, organizado y planificado.

2.3.2.1. El estructuralismo y los procesos

Teoria y método cientificos de diversas ciencias humanas, como la antropologia, sociologia,
psicologia, etc., que se basan en el analisis de los hechos humanos, establecen que sus objetos de
estudio pueden abordarse interpretdndolos como estructuras susceptibles de formalizacion. En
ese sentido, los hechos humanos y sus aspectos asociados pueden ser entendidos e interpretados
como estructuras logicas, susceptibles de estudiarse y verificarse.

Al respecto en la teoria linguistica, se considera la lengua como una estructura o un sistema de
relaciones y establece los principios de forma y funcion para delimitar y clasificar las unidades
de una lengua. Asi, el conocimiento relacionado con cada hecho o fendmeno social puede
valorarse como el conjunto estructurado de componentes que tienen sentido l6gico dentro de un

todo, cumpliendo funciones especificas.

Se puede definir el estructuralismo como un enfoque de caracter filoséfico utilizado por las

ciencias humanas, cuando cada una de ellas analiza fenébmenos o hechos especificos, al
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valorarlos como un sistema complejo de partes relacionadas entre si, tal como lo
postularon Roman Jakobson y Ferdinand de Saussure, este Gltimo (1857-1913) catalogado como

el padre del estructuralismo.

El estructuralismo, como método de observacion y analisis, identifica estructuras en la
realidad, por medio de las cuales se produce el significado y la explicacion a los elementos
constitutivos de una cultura. Asi, de acuerdo con la teoria estructuralista, el significado de los
hechos observados es producido y reproducido por medio de précticas, elementos y actividades
gue denotan sistemas de significacion, en correspondencia con una realidad que se visualiza y
percibe, pero que solamente puede ser explicada objetivamente por aspectos imperceptibles por

la experiencia superficial.

Del estructuralismo como disciplina filoséfica de anélisis de hechos, sobresale la observacion
del conjunto en su totalidad, conformado por unidades interconectadas. Por ejemplo, el
estructuralismo valora el lenguaje como un sistema, es decir, un conjunto de elementos solidarios
que proyectan entre si diferentes relaciones funcionales. En este sentido, linguistas como
Saussure, estudiaron el lenguaje, como fendmeno cultural estructurado, a partir de la sincronia de
sus elementos constitutivos (fonemas, morfemas, sustantivos, verbos, significados, significantes,

etc.). Asi, el estructuralismo observa, identifica, describe y explica.

En 1916 se publicaba su obra p6stuma, Curso de Linguistica General, en la que desarrolla toda una teoria acerca
de los signos, la semiologia. Establece una diferencia entre las palabras (parole), como unidades de habla y el
lenguaje (langue), como el sistema que permite coordinar el habla como acto en si. De este modo el habla s6lo
puede entenderse como un todo y a la vez s6lo existe como resultado de la multiplicidad de subsistemas,
unidades de habla que deben tomar coherencia entre si. Es por ello, que no basta con conocer las palabras para
entender el lenguaje, sino el sistema que hace comprensible el habla. Ese sistema es, por tanto, la estructura del
lenguaje (Morag6n, 2007, p. 4).

De otra parte, el estructuralismo funda sus percepciones desde el enfoque descriptivo y
explicativo, mediante el cual se realizan estudios de las estructuras que evidencian los hechos y
el andlisis de los elementos observados dentro de ellas, que plantean relaciones

interdependientes, con fines funcionales.

El estructuralismo parte de bases positivistas que le obligan a Ilevar a cabo andlisis objetivos y cientificos de los
procesos para encontrar las estructuras profundas de pensamiento. Aun asi el propio término “estructura”, rompe
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con la idea de que cualquier concepto susceptible de analisis deba ser observable empiricamente (Moragon,
2007, p. 2).

El estructuralismo enfoca su estudio a la valoracion del todo, al andlisis del corpus como tal, y
proyecta posteriormente la observacion a las particularidades que lo componen, es decir, va de lo
general a lo particular, denotando un método deductivo en ese sentido.

De esa forma, un andlisis estructural identifica componentes, precisa niveles de funcion,
determina unidades jerarquicas y define nociones conceptuales, de acuerdo con una terminologia

significativa, consecuente con la naturaleza del hecho cultural u otro de indole afin observado.

Se trata de aceptar que aquello que expresa la cultura en superficie, no es mas que el reflejo de una serie de
mecanismos fijos que se hallan en profundidad. Esos mecanismos estan perfectamente ordenados, formados por
elementos que combinados entre si dan lugar a las diferentes expresiones culturales que son perceptibles de
manera directa (Moragon, 2007, p. 2).

Como exponente del estructuralismo esta Jean Paul Sartre con su existencialismo y marxismo
humanista, arguyendo que el hombre es producto de la cultura y que mediante ella se hace a si
mismo. Con el estructuralismo, se retorna a la fenomenologia, a la dialéctica hegeliana y a la
filosofia de la ciencia. También estan alli, haciendo parte de los filésofos con método
estructuralista, Marx, Engels, Saussure, Levi Strauss, Malinowki, Radcliffe Brown, Darwin,
Althusser, Foucault, Jakobson, entre otros.

El estructuralismo nace en los afios 50 como una corriente teérica transformadora de los estudios que hasta
entonces copaban todos los ambitos de las ciencias humanas. Su objeto, a pesar de todo, no era romper con todo
lo anterior sino abrir una nueva perspectiva intelectual en el modo de entender y analizar la cultura (Moragon,
2007, p. 2).

El estructuralismo no trata de una escuela, sino de un método de razonamiento que emplean,
primordialmente ciencias humanas, como la antropologia, la linglistica, la historia, la economia
politica, la sociologia, entre otras, cuyo fin es indagar acerca de los elementos y codigos de

interpretacion no visibles, que subyacen en lo que empiricamente es observable.

La labor del investigador, como si de un cientifico riguroso se tratara, se centra en descifrar los cédigos ocultos
de significado que subyacen bajo, por ejemplo, un conjunto de relaciones sociales observables empiricamente.
Segun el propio Lévi-Strauss, “el antropdlogo practica la observacion integra” (Lévi-Strauss, 1990: 20). Esta
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labor, por tanto, deja de ser descriptiva para ser enteramente explicativa (Smith, 2000). El antropélogo se adentra
en un terreno desconocido y Unicamente reflejado. Se parte de la idea de que el terreno social se encuentra
infinitamente cargado de significado y simbolismo. El Estructuralismo se presenta como una ciencia no
descriptiva, sino capaz de reconstruir la estructura no visible de la imagen real y visible (Moragén, 2007, pp. 2-
3).

De los enunciados anteriores, se sustrae la idea acerca del estructuralismo como un método de
identificacion de entes, aspectos, fendbmenos y hechos, los cuales estan integrados por partes
interrelacionadas entre si. Y es en este punto en el cual se centra la idea central del presente
trabajo, al pretender plantear estructuras metodoldgicas, compuestas por elementos
interrelacionados, que denoten una correspondencia sistematica y los fundamentos de una

gestion procesal.

De esa forma, el enfoque estructuralista de los hechos y aspectos educativos permite
caracterizarlos como un todo en correspondencia con las partes 0 componentes que los integran,
de tal forma que con ello se establece la posibilidad de observar estructuras compuestas por

elementos funcionales que tienen una correspondencia sistematica entre si.

2.3.2.2. El concepto de estructura

Como la idea mas general, asociada al enfoque filoséfico estructuralista, estd el concepto de
estructura, el cual se entiende como el conjunto de relaciones que mantienen entre si las partes de
un todo. La vision estructuralista de los fenomenos, los hechos y los elementos del mundo indica
que todo lo observable, e incluso lo inobservable, es susceptible de caracterizarse y describirse
en estructuras. En ese sentido, las estructuras dan razon de la conformacion de algo, con base en
la suma de sus partes, las cuales se interrelacionan y explican el todo dentro del cual estan

contenidas.

En la Sociologia se habla de estructura social. Este término hace referencia a la organizacioén o al sistema social
que determina las relaciones entre las personas en un determinado tiempo y espacio. Estas estructuras suelen ser
orientadas por valores propios de la sociedad y normas, sean estas juridicas o no.

Este concepto es muy utilizado por otras ciencias sociales, como la antropologia o la filosofia. A su vez puede
ser interpretado de distintas maneras segun la corriente por el cual sea estudiado, sea el funcionalismo, el
empirismo, la dialéctica, etc. Algunos de los factores que se tienen en cuenta a la hora de analizar las estructuras
sociales son la cultura, las instituciones, los valores, el medio en el que se haya la sociedad y las tecnologias que
aplica para su desarrollo...
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Dentro de la teoria marxista se entiende a la estructura como el conjunto de las relaciones, sociales y técnicas, de
produccion. En otras palabras, se hace referencia los vinculos econémicos. Por otro lado también definen a la
superestructura como aquello que se relaciona a las instituciones sociales, religidn, ideologia y a la politica,
determinado por la estructura” (A. 2017, p. 12. Concepto de Estructura. Equipo de Redaccién de Concepto.de.
Obtenido 2018, 09, de https://concepto.de/estructura/).

El concepto de estructura es fundamental para los propositos del presente trabajo, en razén a
que la propuesta metodoldgica que plantea cifie su interpretacion y funcionalidad al término. En
ese sentido, la estructura de la propuesta apunta a determinar sus elementos constitutivos, de tal
forma que den razén, ademas, de un método, en este caso, asociado a la forma cémo estructurar
una guia de ensefianza y aprendizaje, y como utilizar esa estructura en el estudio de otras

estructuras.

De alli que sea pertinente seguir ahondando en la explicacién del concepto de estructura, en
virtud a que su comprension, interpretacion y aplicacion daran significancia a lo que el presente

trabajo de grado plantea.

La estructura (del latin structira) es la disposicion y orden de las partes dentro de un todo. También puede
entenderse como un sistema de conceptos coherentes enlazados, cuyo objetivo es precisar la esencia del objeto
de estudio.

La estructura es el conjunto de elementos que caracterizan un determinado ambito de la realidad o sistema. Los
elementos estructurales son permanentes y bésicos, no son sujetos a consideraciones circunstanciales ni
coyunturales, sino que son la esencia y la razon de ser del mismo sistema.

Los elementos que configuran una estructura son definidos por unos rasgos béasicos o caracteristicos, y se
diferencian o se individualizan los unos respecto a los otros por lo que llamamos rasgos distintivos. Habra rasgos
distintivos que nos permitiran aislar colectivos, grupos entre los colectivos e individuos entre los grupos. Este
concepto es aplicable a todas las ciencias, y entre ellas a las sociales, donde permiten hacer analisis de los grupos
que las integran y de la dinamica que pueden generar (Diccionario de Arte, 2003, p. 210).

Por tanto, la estructura es el concepto en que se funda el enfoque estructuralista, como método
de observacion, identificacion y explicacion de los aspectos y elementos que integran un hecho,

fendmeno, elemento o circunstancia del mundo perceptible, cognitiva o mentalmente.

2.3.2.3. El concepto de proceso

Se entiende por proceso el conjunto de momentos, instancias, fases 0 aspectos sucesivos que

denotan una elaboracion.
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La palabra proceso presenta origen latino, del vocablo processus, de procedere, que viene de pro (para adelante)
y cere (caer, caminar), lo cual significa progreso, avance, marchar, ir adelante, ir hacia un fin determinado. Por
ende, proceso esta definido como la sucesion de actos o acciones realizados con cierto orden, que se dirigen a
un punto o finalidad, asi como también al conjunto de fendmenos activos y organizados en el tiempo. Segun el
diccionario de lareal academia espafiola esta palabra es definida como la accién de ir hacia adelante, al
transcurso del tiempo, al conjunto de las fases sucesivas de un fendmeno natural o de una operacion artificial. El
término proceso esta relacionado a varios ambitos con concepciones diferentes, tenemos que en las ciencias para
la biologia, es el nombre dado a la prolongacion de un érgano, una estructura o un tejido que sobresale del resto
(Definista, 2014, p.1).

En ese sentido, el proceso indica un conjunto de acciones sucesivas hacia el logro de
objetivos. Para los propdsitos del presente trabajo, el proceso se asociara al conjunto de acciones

pedagdgicas que se conciben en procura de desarrollar acciones educativas con un sentido.

2.3.3. El método

El concepto de método es un criterio asociado a la forma de proceder de la ciencia y al enfoque

sistematico del analisis del todo en relacion con sus partes.

El método es una palabra que proviene del término griego methodos (camino o via) y que se refiere a medio
utilizado para llegar a un fin. Su significado original define el término como el camino que conduce a un lugar
(Pérez & Gardey, A. 2008).

De acuerdo con lo anterior, el método identifica un camino, compuesto en sus extremos por
un punto de partida y un punto de arribo, los cuales estan unidos por la sucesién de pasos

intercomunicantes.

La palabra método puede referirse a diversos conceptos. Por ejemplo, a los métodos de clasificacion cientifica.
Esta es la disciplina que permite a los bidlogos agrupar y separar en categorias a los diversos organismos y
conjuntos.

El método cientifico, por su parte, es la serie de pasos que sigue una ciencia para obtener saberes validos (es
decir, que pueden verificarse a través de un instrumento fiable). Gracias al respeto por un método cientifico, un
investigador logra apartar su subjetividad y obtiene resultados méas cercanos a la objetividad o a lo empirico.

Existen métodos que utilizan la légica, o estudio de procedimientos tedricos y practicos con una explicacion
racional, para alcanzar el conocimiento. Esos métodos de acceso al saber son la deduccidn, la induccidn, el
andlisis y la sintesis (Pérez & Gardey, 2008, p. 15).


http://conceptodefinicion.de/orden/
http://conceptodefinicion.de/punto/
http://conceptodefinicion.de/tiempo/
http://www.rae.es/
http://conceptodefinicion.de/nombre/
http://es.wikipedia.org/wiki/M%C3%A9todos_tradicionales_de_clasificaci%C3%B3n_biol%C3%B3gica
http://es.wikipedia.org/wiki/M%C3%A9todo_cient%C3%ADfico
http://definicion.de/ciencia/
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El presente concepto esta integrado por términos fundamentales, los cuales se acufian en una
sola idea, y en funcion sustanciar el propdsito del presente trabajo, el cual esta dirigido a plantear

una propuesta metodoldgica.

Al respecto, se ha dicho que la propuesta se sustenta en los elementos constitutivos del
método, pero para ello ha de ser necesario determinar cuales son, sobre el entendido de que
método es la forma de hacer una cosa o la serie de pasos preconcebidos, dirigidos a conseguir
objetivos.

Sin embargo, cualquiera que pueda ser la definicién de método en los sentidos expuestos, éste
supone unos elementos constitutivos que se podrian identificar y definir, de acuerdo con lo que la
concepcion de un método especifico persigue.

El método... no es realmente una ciencia, sino un instrumento dirigido a validar y a hacer mas eficiente la
investigacion cientifica. Esta, a su vez, es la actividad que alimenta un singular tipo de conocimiento, la ciencia.
Por tal razén no es posible estudiar la metodologia como disciplina si no se posee una comprension minima
sobre ciertos problemas relativos al conocimiento en general y a la ciencia en particular.

En nuestra vida cotidiana, en el trabajo, los estudios o la constante interaccion social, adquirimos y utilizamos
una inmensa cantidad de conocimientos, tan variados como el universo mismo: sabemos cuél es la llave que abre
la puerta de nuestra casa y como cambia el semblante de la persona que amamos, aprendemos cuantos electrones
orbitan en un atomo de helio o la fecha en que fue fundada nuestra ciudad. El conocimiento se nos presenta
como algo casi natural, que vamos obteniendo con mayor o menor esfuerzo a lo largo de nuestra vida, como algo
que normalmente aceptamos sin discusion, especialmente cuando lo adquirimos en la escuela o a través de
medios escritos de comunicacion.

El hombre, a fin de percibir la realidad y expresarla, se ha valido de formas o moldes de pensar. Estas formas,
esquemas de presentacién o método, como también se les conoce, le han permitido elaborar y desarrollar
perspectivas en virtud de las cuales pretende explicar el mundo y los fendémenos materiales y espirituales que se
les presentan (Cerda, 2011, p. 2).

Y de la idea anterior, es pertinente resaltar que por método se puede tener como la forma de
pensar acerca de algo, o el esquema que se concibe para explicar, entender o desarrollar algo. Se
trata, entonces, del método como un conducto, una via, una ruta, un medio, un transcurso para
llegar a un punto predeterminado. Y esta interpretacion del concepto es convalidada por su
significado etimoldgico, el cual indica que el término método “se deriva de dos raices griegas
meta y odos; la primera significa “de acuerdo con, por medio de, el medio, el modo de, a lo largo

de”; y la segunda posee el significado de “camino, via o ruta™ (Cerda, 2011, p. 2).


https://www.monografias.com/trabajos/epistemologia2/epistemologia2.shtml
https://www.monografias.com/trabajos11/metods/metods.shtml
https://www.monografias.com/trabajos14/disciplina/disciplina.shtml
https://www.monografias.com/trabajos15/calidad-serv/calidad-serv.shtml#PLANT
https://www.monografias.com/trabajos16/ciencia-y-tecnologia/ciencia-y-tecnologia.shtml
https://www.monografias.com/trabajos/fintrabajo/fintrabajo.shtml
https://www.monografias.com/trabajos901/interaccion-comunicacion-exploracion-teorica-conceptual/interaccion-comunicacion-exploracion-teorica-conceptual.shtml
https://www.monografias.com/trabajos7/creun/creun.shtml
https://www.monografias.com/trabajos7/perde/perde.shtml
https://www.monografias.com/trabajos/atomo/atomo.shtml
https://www.monografias.com/trabajos/epistemologia2/epistemologia2.shtml
https://www.monografias.com/trabajos13/artcomu/artcomu.shtml
https://www.monografias.com/trabajos14/medios-comunicacion/medios-comunicacion.shtml
https://www.monografias.com/trabajos12/fundteo/fundteo.shtml
https://www.monografias.com/trabajos15/fundamento-ontologico/fundamento-ontologico.shtml
https://www.monografias.com/trabajos11/metods/metods.shtml
https://www.monografias.com/trabajos14/propiedadmateriales/propiedadmateriales.shtml
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Por tanto, se entenderia aqui, como elementos constitutivos del método, para los propdsitos
del presente trabajo, aquellos aspectos que conforman el método, cualquiera que fuera su
proposito, pero siempre cuando éste apunta a un fin especifico, y para el ejercicio que nos
convoca, el relacionado con la obtencién de objetivos educativos, cuando media un proceso

pedagdgico, previamente concebido y planificado.

Asi, en este sentido, el método supone la identificacion de unos componentes que significan
los pasos para llegar a una meta educativa, representados en los contenidos de aprendizaje
(temas), unos objetivos de aprendizaje, unas actividades curriculares asociadas a los objetivos,
unos recursos didacticos necesarios para el desarrollo de las actividades, y un seguimiento o

evaluacion del cumplimiento de los objetivos, entre otros aspectos.

A todos esos aspectos denominaos elementos constitutivos del método, en funcion de la
concepcidn y desarrollo de procesos pedagdgicos, en los cuales intervienen la accién pedagdgica
del docente y la accién de aprendizaje del estudiante, al interior de una estructura que esta

conformada por elementos sisteméaticamente interrelacionados.

2.3.4. La metodologia

En su semantica mas elemental, la metodologia es la légica del método, lo cual se puede
entender como el criterio razonado y consistentemente pensado, acerca del método, que se

establece con respecto a los pasos para llegar a un determinado fin o meta.

La metodologia es la parte de la l6gica que estudia los métodos. También es el conjunto de métodos que se
siguen en una investigacién cientifica, un estudio o una exposicion doctrinal. Por ejemplo, se atribuye una l6gica
del método a varios aspectos, como la metodologia de la ensefianza o la metodologia de trabajo, términos por
los cuales se distinguen los pasos o protocolos asociados a una u otra actividad.

Es de entender que para el desarrollo de los objetivos asociados a actividades especificas y la construccion de
contenidos relacionados con aquéllas se debe seguir una determinada metodologia.

Metodologia es un vocablo generado a partir de tres palabras de origen griego: meta (més alld), odos (camino) y
logos (estudio). EI concepto hace referencia al plan de investigacion que permite cumplir ciertos objetivos en el
marco de una ciencia. Cabe resaltar que la metodologia también puede ser aplicada en el &mbito artistico, cuando
se lleva a cabo una observacion rigurosa. Por lo tanto, puede entenderse a la metodologia como el conjunto
de procedimientos que determinan una investigacién de tipo cientifico o marcan el rumbo de una exposicion
doctrinal (Pérez & Gardey, 2008, p. 1).


http://definicion.de/investigacion/
http://definicion.de/ciencia/
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2.3.5. El procedimiento

Se entiende por procedimiento el conjunto de pasos para llegar a un fin especifico. Al tratarse de
aspectos formales, institucionales o corporativos, un procedimiento apunta a desarrollar objetivos
misionales, con respecto a tareas parciales o a aspectos generales. Asi, en su acepcion mas
general, un procedimiento es el método, modo o forma de tramitar, desarrollar, gestionar o

ejecutar algo, hacia el logro de un fin preestablecido.

En términos generales, se entiende por procedimiento un conjunto de acciones, actividades u
operaciones, cuya ejecucion se realiza de una misma forma, dirigidas a obtener un resultado

esperado, de acuerdo con determinadas circunstancias.

Con respecto al ejercicio de la ensefianza y la accidn docente, un procedimiento indica los
elementos, aspectos, actividades y pasos que un agente educativo debe tener en cuenta, en
desarrollo de sus funciones, en desarrollo de un proceso pedagdgico preconcebido, y dirigido
siempre a concretar el aprendizaje del estudiante.

Procedimiento es un término que hace referencia a la accidn que consiste en proceder, que significa actuar de
una forma determinada. El concepto, por otra parte, esta vinculado a un método o una manera de ejecutar algo.
Un procedimiento, en este sentido, consiste en seguir ciertos pasos predefinidos para desarrollar una labor de
manera eficaz. Su objetivo deberia ser Unico y de facil identificacién, aunque es posible que existan diversos
procedimientos que persigan el mismo fin, cada uno con estructuras y etapas diferentes, y que ofrezcan mas o
menos eficiencia (Pérez & Gardey, 2008, p. 1).

Especificamente, el procedimiento también podria asociarse al conjunto de pasos y aspectos
por considerar en la elaboracion de protocolos y guias de ensefianza y aprendizaje,
constituyéndose en un derrotero metodoldgico, no s6lo para sustentar el desarrollo del proceso
pedagogico, sino también para concebir y elaborar el instrumento que marcara las pautas de

conceptualizacién y accion del proceso educativo con una intencionalidad sistematica.


https://definicion.de/metodo/
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2.3.6. Sintesis del marco tedrico

A manera de conclusion del presente aparte, dirigido a la identificacion de los conceptos que
integran el marco teorico, se presenta la siguiente tabla que resefia los conceptos teoricos
abordados:

Tabla 1 Componentes del Marco Teorico

Categoria tedrica Sub-categoria

El constructivismo
El estructuralismo El estructuralismo y los
procesos

El concepto de estructura

El método
La metodologia
El procedimiento

Fuente: Elaboracion propia, 2018.

2.4. Marco pedagdgico

En consideracion a que la propuesta metodoldgica planteada por el trabajo de grado se asume
como un elemento pedagdgico para la facilitar determinados procesos de ensefianza y, por
consiguiente, de procesos de aprendizaje para la aprehension de conocimientos especificos, por
parte del estudiante, paradigmas de las ciencias de la educacion, como el constructivismo, la
pedagogia y la didactica, constituyen referentes conceptuales pertinentes para fundamentar el
marco pedagdgico del presente proyecto.

En ese sentido, la concepcién y aplicacion de la propuesta metodologica que plantea el
presente trabajo de grado, la cual se constituye en instrumento pedagdgico, dirigido a precisar los
componentes contextuales y estructurales que deben tenerse en cuenta en la planificacion de
procesos pedagdgicos o0 educativos, se circunscribe dentro del enfoque pedagdgico
constructivista, en virtud a que aquélla plantea los componentes integrales para edificar la accion
pedagdgica del docente (la ensefianza) y las acciones de aprendizaje del estudiante, de forma

organizada, sistematica y significativa.



62

De alli que el marco pedagdgico, primero que todo tenga que ver con los fundamentos
generales del constructivismo expuestos en el marco tedrico de este documento y con los
conceptos contextuales y metodoldgicos de las ciencias de la educacion, que hacen parte de la
propuesta metodoldgica, cuya semantica se resefia en los apartes correspondientes.

De esa forma, los conceptos por considerar en relacion con el marco pedagdgico, estan
referidos en el marco tedrico que fundamenta el desarrollo del presente ejercicio académico y en

los aspectos que estructuran la propuesta metodoldgica que éste plantea.

2.5. Marco legal

El marco legal corresponde a los fundamentos juridicos que permiten la realizacion institucional
del escenario educativo objeto de observacion y de los hechos educativos que alli se desarrollan,
especificamente en funcion de la ejecucion de los procesos pedagdgicos o académicos

relacionados con el desenvolvimiento de la Maestria en Educacion.

En ese sentido, el marco legal contempla el PEI de la Fundacion Universitaria Los
Libertadores, que contextualiza la gestion educativa del centro educativa de educacién superior,
la estructura juridica de la institucion y la resolucion de legalizacion de la Maestria en

Educacion.
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CAPITULO 3: METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

3.1. Disefio metodoldgico

El disefio metodolégico comprende el conjunto de aspectos y componentes que caracterizan la

metodologia del trabajo de grado.

3.1.1. Tipo de investigacion

La investigacion es de tipo cualitativo, en virtud a que:

v Contempla aspectos cualitativos, en funcion de la caracterizacion de los aspectos que
configuran una realidad pedagogica.

v" Contempla la cualificacion semantica de los componentes estructurales que plantea la
propuesta metodoldgica.

v’ Establece ponderaciones cualitativas con respecto al estado metodoldgico de los

instrumentos pedagdgicos observados, identificados como muestras de observacion.

El enfoque de observacion y valoracion por utilizar es de la Investigacion—Accion. La
investigacion, en la medida en que contemplaré la indagacién acerca de los conceptos de las
ciencias de la educacién que deben ser considerados en el disefio y analisis de unas herramientas
pedagdgicas, que configuran la realidad pedagdgica objeto de observacion, sucedida al interior
de un contexto educativo especifico; la accidn, en el sentido de acometer actividades dirigidas a
la concepcion de una propuesta metodolégica susceptible de ser aplicada al diagnostico y/o
ajuste de las guias de aprendizaje de los seminarios que integran las Maestrias en Educacion

objeto de la poblacion y la muestra identificadas.

Esta ultima, es decir, la de la accion, especialmente desde el enfoque del sujeto que aprende,
al valorar que el proceso de ensefianza y aprendizaje, dentro del cual éste se encuentra inmerso,
como estudiante de una maestria en educacion, amerita ser observado y analizado, en relacion

con el disefio y ejecucion de las guias de aprendizaje que dirigen los procesos pedagdgicos del
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programa de postgrado que adelanta como alumno, para lo cual plantea el disefio y aplicacion de
una propuesta metodologica, fundamentada en conceptos de las ciencias de la educacion y la
metodologia, con base en el constructivismo y el estructuralismo como fundamentos teoricos de

base.

Se trata, entonces, de un trabajo de grado que plantea una primera etapa de recoleccion de
informacion tedrica, una segunda etapa de elaboracion de una propuesta metodoldgica y una
tercera etapa de aplicacion de la propuesta, en el sentido de plantear un diagnostico de estado
metodoldgico de instrumentos pedagdgicos que constituyen eje fundamental de instancias

importantes de la educacidn superior.

3.1.2. Lineay grupo de investigacion

Inicialmente, el proyecto aplica para la linea de investigacion Pedagogia, medios y mediaciones,
en el entendido que “se define su objeto de investigacion como el estudio de los problemas que
estan en directa relacion con los fines de la educacion y sus procesos” (Unilibertadores, 2017).
Al respecto, la investigacion plantea una problematica metodoldgica institucional interna, que
tiene que ver directamente con unos fines educativos de una maestria y los procesos pedagdgicos

que se desarrollan, en funcion del logro de los objetivos de formacién establecidos alli.

Asi, la linea institucional en comento prescribe, como uno de sus objetivos, el desarrollo del
tema pedagdgico, siendo éste, a su vez, el aspecto que constituye el area de anélisis dentro del
cual se circunscriben la observacién de los hechos pedagdgicos, materializados en las guias de
aprendizaje y los procesos pedagogicos, para la ensefianza y el aprendizaje; que con base en ellas
se ejecutan, y la elaboracion de la propuesta metodoldgica que plantea el ajuste de ciertas

insuficiencias estructurales y procedimentales que aquéllas evidencian.

No obstante, una segunda linea de investigacion institucional, denominada “Evaluacion,
aprendizaje y docencia”, esta también en estrecha correspondencia con el presente proyecto, en
razon a que los aspectos nominales de la linea en mencidn constituyen los elementos sustanciales

inmersos en la propuesta metodologica planteada por el trabajo de grado.
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En ese sentido, se entiende que el proceso de evaluacion, el proceso de aprendizaje de los
estudiantes y la accion docente estan inmersos en el proceso pedagdgico, el cual, se supone, debe
estar dirigido por las guias de aprendizaje que mediatizan y regulan la interaccion entre

institucién, docentes y estudiantes, como actores de un escenario educativo especifico.

Esta linea de investigacion contiene tres ejes fundamentales: evaluacion, aprendizaje y curriculo. Estos son
esenciales en la propuesta formativa y su constante analisis es uno de los retos de los sistemas educativos
contemporaneos.

La linea busca circunscribirse al desarrollo histérico institucional, ya que prioriza la responsabilidad como parte
integral de una propuesta formativa de calidad. Parte de esa responsabilidad esta en la evaluacion permanente,
que debe ser asumida como parte integral del proceso educativo. Gracias a ésta, la Institucién encuentra y
entiende las posibilidades reales de mejorar el proyecto formativo. Esta linea de investigacion concibe la
educacién como proceso complejo, inacabado e incierto que requiere del acompafiamiento de la evaluacion para
identificar logros y oportunidades (Unilibertadores, 2018).

Por tanto, el trabajo de grado, en funcién de la propuesta metodoldgica y la investigacion

asociada, se pueden circunscribir en las siguientes lineas de investigacion institucional:

e Pedagogias, medios y mediaciones.

e Evaluacion, aprendizaje y docencia (grupo Razén Pedagdgica).

3.1.3. Hipotesis y variables

Conjunto de afirmaciones y referentes que direccionan el proceso de investigacion. Para los

propdsitos del presente estudio, las hipdtesis y variables punta de lanza del ejercicio son:

3.1.3.1. Hipotesis

¢ Una metodologia fundamentada en conceptos de las ciencias de la educacion y el método,
resulta ser una herramienta pedagdgica util para la estructuracion y desarrollo de guias de
aprendizaje de los planes de estudio de programas de postgrado de centros educativos de

educacion superior.
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e Generalmente, las guias de aprendizaje de las asignaturas o planes de estudio de los
programas de educacion superior carecen de una correspondencia clara y objetiva entre
los contenidos tematicos, los objetivos de aprendizaje, las actividades curriculares, los

recursos didacticos y el proceso de evaluacion, entre otros aspectos metodoldgicos.

e Algunos conceptos fundamentales de las ciencias de la educacion y la metodologia
pueden ser aplicados estructuralmente al disefio, diagnostico y posible ajuste de micro-
curriculos o guias de ensefianza y aprendizaje, de tal forma que posibiliten a docentes y
estudiantes organizar y contextualizar, significativamente, los procesos pedagdgicos que

los involucran.

e Desde la perspectiva de un sujeto que aprende, es valido plantear la posibilidad de una
propuesta metodoldgica y pedagdgica, susceptible de ser aplicada al disefio, diagnéstico o
ajuste de las guias de aprendizaje de Maestrias en Educacion, de tal forma que faciliten la
gestion coherente de la accién pedagdgica del docente y la accién de aprendizaje

autonomo del estudiante.

3.1.3.2. Variables

Las variables para del trabajo de grado son comprendidas por todo el conjunto de conceptos y
términos que son abordados en el marco tedrico y/o conceptual, los cuales dan fundamento a la
propuesta metodoldgica planteada (para el disefio de guias de ensefianza y aprendizaje) y al
gjercicio investigativo que la sucede (para el diagndstico del estado metodoldgico de guias de

aprendizaje).

Al respecto, es de entender que las variables de interpretacion tienen que ver con los dos

aspectos documentales o fases operativas que plantea el trabajo de grado, a saber:
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= Fase de elaboracion de la propuesta metodoldgica.

= Fase de aplicacion de la propuesta metodoldgica, en el sentido de su utilizacién para la
realizacion de un diagndstico acerca del estado metodolégico de las guias de aprendizaje
que han sido definidas en la muestra.

En ese sentido, las variables constituyen el conjunto de conceptos y términos que haran
comprensible los ejercicios y resultados documentales por desarrollar en cada etapa. De esa
forma, las variables por aplicar, se reitera, son desarrolladas en el marco tedrico del presente

ejercicio académico.

3.1.4. Poblacién y muestra

Corresponde a los entes identificados en el marco contextual, representados en los centros de
educacion superior de Bogota que ofrecen programas de maestria en educacion, de forma

presencial, semipresencial y de forma virtual.

3.1.4.1. Poblacion representativa

La poblacion representativa de la comunidad general de educacion superior, identificada en el
marco contextual del presente trabajo de grado, estd concretada en tres universidades que
funcionan en la ciudad de Bogot4, las cuales, para efectos de su correspondiente caracterizacion

general, serdn identificadas como A, By C.

Se trata de universidades que ofertan servicios educativos en diversos programas de
educacion superior; no obstante, el presente trabajo se ha fijado en ellas, en virtud de sus
programas de maestria en educacion, cuyo ramo del conocimiento y propositos de aprendizaje

son afines a los saberes adquiridos en la maestria que motiva el presente ejercicio.

A continuacion, se presenta una resefia de los aspectos mas relevantes de cada una de las
instituciones universitarias identificadas. La informacion correspondiente estad enfocada a

caracterizar las instituciones, con respecto a sus maestrias en educacion.
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3.1.4.1.1. Universidad A

La informacion que se presenta en relacion con la Universidad A ha sido sustraida de su portal
web institucional, www.usergioarboleda.edu.co/Maestria/Educacion (consultada el 27 de agosto
de 2018).

e Aspectos generales de la Universidad A

La institucion educativa A es una universidad privada colombiana. Su sede principal se ubica en
la ciudad de Bogota y cuenta con extensiones en Santa Marta, Barranquilla, Miami y Madrid.
Ofrece programas en pregrado, especializaciones, maestrias y doctorado. Lleva su nombre en

honor a un intelectual, poeta y politico conservador colombiano del siglo X1X.

Es una institucion de educacion superior, de caracter privado, que busca la formacién personal
y profesional en las diversas modalidades del saber, mediante la actividad académica y cultural,
el fomento de la investigacion y la proyeccién hacia la comunidad nacional e internacional con

sentido social y excelencia académica.

Esta integrada por 8 escuelas, que ofrecen 22 programas de pregrado. En postgrado, ofrece 30
especializaciones, 18 maestrias y 1 doctorado, para un total de 49 programas en esa modalidad.
Cuenta con 4 vicerrectorias, y su maximo organismo de gobierno es el Consejo Superior

Universitario.

La universidad cuenta con un observatorio astronémico y ha sido pionera en esta area,
enviando el primer satélite colombiano Libertad | al espacio. Actualmente se trabaja en el
proyecto del satélite Libertad II.


http://www.usergioarboleda.edu.co/Maestría/Educación
https://es.wikipedia.org/wiki/Bogot%C3%A1
https://es.wikipedia.org/wiki/Santa_Marta_(Colombia)
https://es.wikipedia.org/wiki/Barranquilla
https://es.wikipedia.org/wiki/Madrid

69

e Aspectos generales de la Maestria en Educacion de la Universidad A

La Maestria en Educacion es de modalidad presencial, cuyas clases se desarrollan los martes y
jueves de (6:00 p.m. — 9:00 p.m.). Para asegurar el desarrollo de los objetivos educativos, la
maestria adoptard metodologias activas de ensefianza y aprendizaje, las cuales se evaltan y
fortalecen permanentemente a traveés de procesos de investigacion que vinculen elementos

tedricos y practicos.

Ademas del titulo de Magister en Educacion, el programa certificara la linea de investigacion
sobre la cual haga el trabajo de grado cada estudiante. En este sentido, los estudiantes deberan
tomar las asignaturas de profundizacion e investigacion en una misma area, pueden ser ofrecidas
de manera conjunta con las diferentes escuelas de la Universidad. Algunas lineas de

investigacion son:

= Administracion educativa y politicas publicas.
= Curriculo y pedagogia.

= Evaluacion del aprendizaje.

= Educacion para el bilingtismo.

» Educacion para la paz.

= Educacion para los derechos humanos.

= Docencia e investigacion universitaria.

= Educacion para el conflicto y el posconflicto.
= Comunicacion estratégica y coaching.

= Educacion ambiental.

= Educacion preescolar y basica.

= Educacion media.

= Filosofia y educacion.

= Educacion matematica.

= Lectoescritura.

= Educacion juridica.

=  Educacion artistica.
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= Psicologia del aprendizaje.

= Ambientes virtuales de aprendizaje y TIC.
= Competencias ciudadanas.

= Educacion inclusiva.

= Educacion inclusiva para sordos.

La Escuela de Educacion podré certificar otras lineas de investigacion segun los trabajos de
grado de cada estudiante. EI Comité Académico estudiara las solicitudes y decidird sobre su

aprobacion. Semestralmente se revisaran las lineas de investigacion.

e Datos especificos de la Maestria en Educacion de la Universidad A

Otra informacion mas especifica del posgrado en consideracion es la siguiente:

Nombre del programa: Maestria en Educacién

Cddigo SNIES: 105266

Tipo de formacion: Maestria

Nivel académico: Posgrado

Modalidad: Presencial

Numero de resolucion del registro calificado: 410 de 23/01/2013, vigencia de 7 afios
Duracion del programa (créditos académicos y tiempo estimado): 56 créditos que
corresponden a un tiempo estimado de 4 semestres.

Departamento donde se oferta: Cundinamarca

Municipio donde se oferta: Bogota D.C

Numero de resolucion de acreditacion y tiempo de vigencias: (sin informacidn)
Programa en Convenio: No

Fundamentos de la Maestria en Educacion de la Universidad A

Los fundamentos de postgrado en mencidn estan consignados de la siguiente forma:

= El estudiante debe aprender desde y para su propio contexto, generando avances e
innovaciones tendientes a transformar la realidad social.
= La educacion se centra en la apropiacion de conocimientos fundamentales para que a

partir de los mismos el estudiante pueda derivar otros en contextos con sentido.
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= Se reconoce que el estudiante cuenta con preconceptos para el proceso de formacion, con

los cuales es posible construir conocimientos para innovar en diferentes niveles de la

educacion.
e Plan de estudios de la maestria en educacién de la Universidad A

El plan de estudios del postgrado en mencion esta estructurado de la siguiente forma:

LINEA e LINEA DE LINEA DE LINEA DE
SEMESTRE CURRICULO Y < < £
PEDAGOGIA EVALUACION INVESTIGACION | PROFUNDIZACION
PRIMER ~ DISENO DE INVESTIGACION ASIGNATURA DE
seMesTRE |PISENO CURRICULAR| v/ yacION ACCION PROFUNDIZACION |
3 Créditos 3 Créditos 3 Créditos 3 Créditos
SEGUNDO INNOVACION EVALUACION DEL PROYECTO D,E ASIGNATURA PE
SEMESTRE PEDAGOGICA APRENDIZAIJE INVESTIGACION | PROFUNDIZACION Il
3 Créditos 3 Créditos 4 Créditos 3 Créditos
TERCER PROCESOS DE EVALUACION DE PRACTICA ASIGNATURA
SEMESTRE APRENDIZAJE PROGRAMAS EDUCATIVA ELECTIVA III
4 Créditos 4 Créditos 5 Créditos 3 Créditos
CUARTO METODOLOGIAS EVALUACION TRABAJO DE ASIGNATURA
SEMESTRE VIRTUALES PARA EL | VIRTUAL PARAEL GRADO ELECTIVA IV
APRENDIZAJE APRENDIZAIJE
3 Créditos 3 Créditos 6 Créditos 3 Créditos
TOTALES 13 Créditos 13 Créditos 18 Créditos 12 Créditos

Total de créditos: 56 créditos.
Creditos investigacion: 18 creéditos.
NUmero de semestres: 4 semestres.

El primer afio de la maestria corresponde a la Especializacion en Educacion, por lo cual una

vez culminados los dos afios de estudios el estudiante puede recibir los dos titulos a traves de una

homologacion.
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3.1.4.1.2. Universidad B

La informacion que se presenta en relacion con la Universidad B ha sido sustraida de los sitios

web oficiales de la universidad, consultadas el 27 de agosto de 2018:

= http://maestriasunivirtuales.com/

= http://maestriasunivirtuales.com/maestria-en-educacion.pdf

e Aspectos generales de la Universidad B

La Universidad B es una institucién pablica del Estado de Chile, acreditada en alta calidad por la
CNA de su pais, presenta sus maestrias en el ambito educacional y empresarial, a través de
titulos oficiales (convalidables), y en el caso de los programas de educacién adicionalmente son

conducentes a doctorado.

A nivel internacional extiende sus servicios educativos por medio del portal “mas importante
de ofertas de educacion superior de instituciones chilenas y europeas en Latinoamérica”. Al

respecto, su director, resefia:

Nos presentamos como una opcién de formacion con un nimero de programas atendiendo a la alta formacion en
competencias profesionales, con una mirada global, recogiendo experiencias tanto europeas como
latinoamericanas, con programas de alta pertinencia y claustro docente internacional, que unen la experiencia
académica, como asimismo una sélida experiencia profesional en los distintos campos. Un hecho relevante y
diferenciador, es que nuestros programas usan la Gltima tecnologia para apoyar metodologias virtuales de
aprendizaje posibilitando un claustro internacional de alumnos vy posibilitando que en este método, la
universidad se acerca al alumno y donde los desplazamientos y las restricciones horarias de los mismos no son
una barrera, por el contrario son complices de sus procesos de aprendizaje (http://maestriasunivirtuales.com/la-
direccion-2/, visto el 27 de agosto de 2018).

De esa forma, la Universidad B tiene una sede administrativa en la ciudad de Bogota,
funcionando alli con el fin de atender poblacion de estudiantes que tiene en Colombia y en la

capital, principalmente.


http://maestriasunivirtuales.com/
http://maestriasunivirtuales.com/maestria-en-educacion.pdf
http://maestriasunivirtuales.com/la-direccion-2/
http://maestriasunivirtuales.com/la-direccion-2/
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e Aspectos generales del Magister en Educacion de la Universidad B

La vicerrectoria de Investigacion, Innovacion y Postgrado de la Universidad B, consciente de la
importancia de la formacion de postgrados académicos y profesionales que se incorporan a
la educacion, y con el objeto de mejorar la calidad de su proceso formativo, implementé el

programa de Magister en Educacion.

El programa de magister recoge la experiencia internacional de los masters europeos y esta

orientado a mejorar la calidad del ejercicio y la gestion pedagogica de los docentes.

El postgrado estd disefiado para perfeccionar a los profesionales que ya participan en el
ambito educacional o formar pedagdgicamente a los profesionales que quieran ejercer como

docentes de la educacion.

El programa de Magister en Educacion da respuesta a la necesidad de especializacion de
Egresados y Titulados de Pedagogia y profesores en ejercicio, con una orientacion en gestion

pedagogica y en la praxis de aula, vinculando fundamentos tedricos y practica docente.

» Caracteristicas del Magister en Educacion de la Universidad B

= El programa cumple con las normativas de convalidacion segin Resolucion 06950 del 15
de mayo de 2015 del Ministerio de Educacion Nacional de Colombia MEN.

= Modalidad de aprendizaje virtual.

= Conducente y homologable a Doctorado en Educacion.

= Tutorias permanentes y video-conferencias.

= Claustro Internacional docente.

= Duracion del programa de 3 semestres mas tesis.
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» Objetivo general del Magister en Educacion de la Universidad B

= Responder a las necesidades de perfeccionamiento, a nivel de postgrados, de profesores y

profesionales vinculados al sistema educativo.

» Objetivos especificos del Magister en Educacion de la Universidad B

= Desarrollar los saberes pedagdgicos y actualizar los disciplinarios.

= Proporcionar conocimientos, habilidades y actitudes, que posibiliten una practica
docente que dé respuesta a las necesidades de una educacion de calidad.

= Formar educadores comprometidos con el aprendizaje de sus estudiantes y con la ética
de su profesion.

= Formar profesores reflexivos y autocriticos, respecto a su practica pedagdgica.

» Competencias del graduado del Magister en Educacion de la Universidad B

Por su cardcter de magister profesionalizante, este programa estd orientado a formar
profesionales competentes, capaces de disefiar, operacionalizar, ejecutar y evaluar proyectos y
acciones de intervencion, con el propoésito de transformar espacios y generar ambientes propicios
para el aprendizaje de sus estudiantes. Por tal motivo, este programa de estudio tiene como

objetivo desarrollar las siguientes competencias:

= Capacidad de problematizar los procesos de ensefianza-aprendizaje en espacios
educativos, generando proyectos que sean tedrica y técnicamente sustentables.

= (Capacidad para transformar a los profesionales en actores de cambios socioeducativos y
sociopedagogicos, mediante la aplicacion de metodologias activo-participativas en la
practica docente.

= Gestion, procesamiento, analisis y aplicacion de flujo de informacion, para vincular los
espacios de practicas pedagogicas a procesos interactivos de actualizacién y apropiacion

curricular.
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= Desarrollar la capacidad de investigar cientificamente en problematicas del quehacer
didactico del aula, disefar proyectos de intervencion pedagogica, con el objeto de aportar
significativamente, desde la condicion de expertos, en el mejoramiento de la calidad de

educacion.

Ensefiar un area de conocimiento de manera que todos sus estudiantes aprendan saberes

culturales relevantes socialmente y significativos desde el campo de conocimiento de referencia.

= Orientar a los estudiantes, individual y colectivamente, en su proceso de busqueda de
definicion de su personalidad, su forma de aprendizaje y su futuro papel en la sociedad
(en colaboracion con las familias cuando sea posible).

= Formar parte de un colectivo que colabore en la definicion y aplicacién de un proyecto
educativo de centro o de comunidad, junto con otras instituciones y grupos relacionados

con el ejercicio de la profesion.

e Plan de estudios del Magister en Educacion de la Universidad B

El curriculum de Magister en Educacion esta articulado en torno a 3 ejes de formacion,

correspondiendo cada eje a un mddulo compuesto por diversas actividades curriculares:

= Formacion pedagogica y profesional.
= Formacion profesional del magister.

= Formacion especializada.
> Actividades curriculares del Magister en Educacion de la Universidad B

El programa comprende 12 actividades curriculares, impartidas en la modalidad virtual. Durante
el desarrollo de las mismas, los estudiantes son acompafiados por un equipo de profesionales de
la universidad que atienden todos sus requerimientos y consultas. Una vez aprobadas todas las
actividades curriculares el participante debe elaborar la tesis, la cual debera abordar un tema de

investigacion relacionado con las problematicas tratadas durante el programa.
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La Universidad B se reserva el derecho de hacer los cambios académicos necesarios al

programa.

» Formacion pedagdégica

v

v
v
v

Fundamentos teoricos de la educacion.
Curriculum y planificacion.
Psicodidactica.

Etica y desarrollo profesional.

= Formacion profesional

v
v
v

Didactica general evaluacion de los aprendizajes por competencias.
Actualizacion del curriculum escolar.

Investigacion aplicada al aula.

= Formacion especializada

v

v
v
v
v

Disefio evaluacion de proyectos educativos.

Disefio y aplicacion de innovaciones pedagdgicas en la especialidad.

Liderazgo pedagogico y contextos educativos.
Disefio y ejecucion de proyecto de tesis investigativa.

Trabajo de fin de magister.

3.1.4.1.3. Universidad C

La informacion que se presenta en relacion con la Universidad C ha sido sustraida de sitios web

oficial http://www.ulibertadores.edu.co, consultadas el 30 de agosto de 2018:

e Aspectos generales de la Universitaria C

La universidad fue fundada en 1982 y en sus 36 afios de historia ha graduado a 96.000

profesionales, aproximadamente. El dia 18 de mayo se firmd el acta de su constitucion, y su

Consejo Directivo nombré a Hernan Linares Angel, doctor en Filosofia y Letra de la Universidad


http://www.ulibertadores.edu.co/
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Complutense de Madrid, como su primer gestor y representante. EI Ministerio de Educacion
Nacional reconocio juridicamente a la universidad, mediante Resolucion 7542 del 18 de mayo de
1982.

La Universidad C fundamenta su quehacer en los campos del humanismo, las ciencias, las
artes, la tecnologia, la investigacion y los principios democraticos de libertad, orden y justicia
social que inspiraron la vida y obra de los hombres que crearon nuestra nacion: Simén Bolivar,
Francisco de Paula Santander y Antonio Narifio. Tiene presencia en Bogota y Cartagena con méas
60.000 metros cuadrados de areas académicas, de bienestar, de investigacion y deportivas, entre
otras. Es una Institucion de Educacion Superior de caracter privado, de utilidad comdn, sin
animo de lucro, con personeria juridica, otorgada mediante Resolucién 7542 del 18 de mayo de
1982 del Ministerio de Educacion Nacional, organizada como fundacion y con el caracter

académico de institucion universitaria.

e Programas de educacion de la Universidad C
Se resefian a continuacién los programas de formacion que ofrece la universidad:

» Facultad de Ciencias Economicas, Administrativas y Contables
v Especializacion en Logistica Internacional.
Especializacion en Mercadeo de Servicios Turisticos.
Tecnologia en Gestion Comercial y Financiera.
Administracion de Empresas (Distancia).
Tecnologia en Gestién Administrativa por ciclos propedéuticos.
Administracion de Empresas por ciclos propedéuticos.
Tecnologia en Gestion Turistica y Hotelera por ciclos propedéuticos
Administracion Turistica y Hotelera por ciclos propedéuticos.

Economia.

AN NN Y U N N NN

Contaduria Publica.


http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-administrativas/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-economicas-administrativas-contables/especializacion-logistica-internacional/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-economicas-administrativas-contables/especializacion-mercadeo-servicios-turisticos/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-economicas-administrativas-contables/tecnologia-gestion-comercial-financiera/
https://virtual.libertadores.edu.co/pregrados/administracion-de-empresas-a-distancia.html
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-economicas-administrativas-contables/tecnologia-gestion-administrativa/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-economicas-administrativas-contables/administracion-empresas/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-economicas-administrativas-contables/tecnologia-gestion-turistica-hotelera/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-economicas-administrativas-contables/administracion-turistica-hotelera/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-economicas-administrativas-contables/economia/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-economicas-administrativas-contables/contaduria-publica/

= Facultad de Ingenieria y Ciencias Basicas

v

AN N N N NN

Especializacion en Estadistica Aplicada.
Ingenieria Aerondutica.

Ingenieria Electrénica.

Ingenieria Industrial.

Ingenieria Mecanica.

Ingenieria de Sistemas.

Técnica Profesional en Servicio Automotriz.

» Educacién Virtual

v

D N N N NN

Especializacion en Gerencia Estratégica de Pymes.
Especializacion en el Arte en los Procesos de Aprendizaje.
Especializacion en Educacion Ambiental.

Especializacion en Pedagogia de la Ludica.
Especializacion en Informaética para el Aprendizaje en Red.

Especializacion en Estadistica Aplicada.

= Facultad de Ciencias Humanas y Sociales

v

v
v
v

Maestria en Educacion.
Licenciatura en Educacion Infantil.
Licenciatura en Educacién Especial.

Psicologia.

= Facultad de Derecho, Ciencias Politicas y Relaciones Internacionales

v

Derecho.

» Facultad de Ciencias de la Comunicacién

v

v
v
v

Maestria en Comunicacion Creativa.
.Comunicacién Social-Periodismo.
.Disefio Gréfico.

Publicidad y Mercadeo.
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http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ingenieria/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ingenieria/departamento-ciencias-basicas/especializacion-estadistica-aplicada/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ingenieria/ingenieria-aeronautica/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ingenieria/ingenieria-electronica/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ingenieria/ingenieria-industrial/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ingenieria/ingenieria-mecanica/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ingenieria/ingenieria-sistemas/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ingenieria/tecnica-profesional-servicio-automotriz/
https://virtual.libertadores.edu.co/
https://virtual.libertadores.edu.co/especializaciones/especializacion-en-gerencia-estrategica-de-pymes.html
https://virtual.libertadores.edu.co/especializaciones/especializacion-en-el-arte-en-los-procesos-de-aprendizaje.html
https://virtual.libertadores.edu.co/especializaciones/especializacion-en-educacion-ambiental.html
https://virtual.libertadores.edu.co/especializaciones/especializacion-en-pedagogia-de-la-ludica.html
https://virtual.libertadores.edu.co/especializaciones/especializacion-en-informatica-para-el-aprendizaje-en-red.html
https://virtual.libertadores.edu.co/especializaciones/especializacion-en-estadistica-aplicada.html
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-humanas-sociales/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-humanas-sociales/maestria-educacion/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-humanas-sociales/licenciatura-educacion-infantil/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-humanas-sociales/licenciatura-educacion-especial/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-humanas-sociales/psicologia/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-derecho/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-derecho/derecho/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-comunicacion/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-comunicacion/maestria-comunicacion-creativa/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-comunicacion/comunicacion-social-periodismo/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-comunicacion/diseno-grafico/
http://www.ulibertadores.edu.co/facultad-ciencias-comunicacion/publicidad-mercadeo/
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e Generalidades del programa de Maestria en Educacion de la Universidad C

El programa de posgrado en cita fue creado en 2016 por la Facultad de Ciencias de la Educacion
(actualmente Departamento de Ciencias de la Educacion, adscrito a la Facultad de Ciencias
Sociales y Humanas, recientemente creada), mediante resolucion proferida por el Ministerio de

Educacién Nacional.

El egresado de la Maestria en Educacion sera un magister autbnomo, critico, comprometido
con el proceso de aprendizaje del educando y estudioso del campo de la didactica. Tendra con
capacidad para disefiar, crear e innovar en estrategias y ambientes de aprendizaje, a partir de los
procesos de evaluacion formativa y entendiendo la diversidad de contextos. Ademas, asume la
evaluacion como una actividad continua, permanente y dinamica, y comprende la nocion del

desarrollo humano a partir del reconocimiento y la valoracién del estudiante.

El postgrado presenta la siguiente informacion, relacionada con sus fundamentos mas
generales:
* Documento de reconocimiento: Res. 10853 del 1 de junio de 2016.
= Vigencia: 1 de junio de 2023.
= SNIES: 105607.
= Titulo: Magister en Educacion.
= Creditos académicos: 52.

= Duracion: 2 anos.

Otras caracteristicas del postgrado son las siguientes:

= El programa académico enfatiza en la didactica como campo del conocimiento.

= La maestria tiene una profundizacion en los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

= El horario de “fin de semana concentrado” cada 21 dias, se ajusta a las necesidades de
estudio de los estudiantes, que en la mayoria de casos trabajan jornadas completas.

= El programa cuenta con profesores nacionales e internacionales de alto nivel de

formacion.
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El plan de estudios se desarrolla en cuatro semestres, cada uno de los cuales corresponde a un

periodo, organizandose el programa formativo de la siguiente manera:

= Primer periodo

Asignatura Créditos
Dimension de lo humano 3
Pedagogias para el autoaprendizaje 3
Fundamentos del aprendizaje 3
Ambientes diversos de aprendizaje 3
Electiva 3

= Segundo periodo
Asignatura Créditos
El sujeto que aprende 3
Innovacion en educacion 3
Seminario de didactica 6
Electiva 3

= Tercer periodo
Asignatura Créditos
Estilos de aprendizaje 3
Enfoques y paradigmas de investigacion educativa | 6
Didacticas para el aprendizaje en red 3

= Cuarto periodo
Asignatura Créditos
Evaluacion del aprendizaje 3
Electiva 3
Trabajo de grado 4

3.1.4.2. Muestra

De la representacion de la poblacion observada, se sustrae un ente especifico de estudio, dentro

del cual se encuentra la muestra de investigacion, que sera utilizada con el fin de llevar a cabo el
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diagnostico del estado metodoldgico de unas guias de aprendizaje, ejercicio que corresponde a

uno de los objetivos planteados por el presente proyecto de grado.

De esa forma, de los centros educativos, representativos de la poblacion observada, se ha
seleccionado la Universidad C, y con ella las guias de aprendizaje que hacen parte de los
procesos pedagogicos que conforman su Maestria en Educacion (una guia de aprendizaje por

semestre).

3.1.4.2.1. Criterio de seleccion de la muestra

La seleccion de la muestra es el resultado de la interaccidn del investigador con el contexto
observado, y mas especificamente con la poblacién representativa, de la cual se sustrae la
muestra de estudio.

De esa forma, la muestra de la poblacién corresponde a la Universidad C y las guias de
aprendizaje que fundamentan el proceso pedagdgico de los seminarios que estructuran su
Maestria en Educacion.

Se trata, entonces, de la seleccion de una muestra por experticia, o seleccion experta, en razén
al conocimiento concreto que el investigador tiene del contexto educativo objeto de estudio y la

interaccion académica de éste con la tematica analizada.

Asi, constituye una seleccion fundamentada en el juicio del investigador, quien, por
experiencia ha determinado el lugar y el objeto en donde se presenta la problemaética planteada y

las circunstancias en que se manifiesta y el tiempo en que ésta ocurre.

El muestreo de Seleccion Experta, denominado también como muestreo de juicio, es una técnica utilizada por
expertos para seleccionar especimenes unidades o porciones representativas o tipicas, segun el criterio del
experto; por ejemplo: la seleccion de un conjunto de especimenes con determinadas caracteristicas, para un
experimento de laboratorio, o la seleccion de determinadas semanas del afio o para llevar a cabo algunas
auditorias.

Es importante hacer notar que en este caso los criterios de seleccion pueden variar de experto a experto, al
determinar cuéles son las unidades de muestreo representativas de la poblacion (Pimienta, 2000, p. 265).
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Con base en la anterior consideracion, se establece que la muestra de la investigacion se
circunscribe a un programa de posgrado de Maestria en Educacion de la Universidad C, y
especificamente a las guias de aprendizaje que proyectan la accion pedagdgica cooperativa entre
docentes y estudiantes, en virtud a la aproximacion y experiencia directa que ostenta el
investigador, con respecto al escenario educativo y los elementos pedagoOgicos objeto de

observacion.

Adicionalmente, los criterios de seleccion de la muestra tienen que ver con los postulados
teoricos de las ciencias de la educacion que deben ser considerados en los procesos pedagogicos,

tratandose ellos de aspectos que son transversales al hecho educativo observado.

Al respecto, es pertinente considerar que la estructura de las guias de aprendizaje, como
instrumentos de apoyo pedagdgico, desde el punto de vista académico, deben estar cefiidos a
conceptualizacién basica relacionada con la educacion, la ensefianza, el aprendizaje, la
pedagogia y la didactica, entre otros aspectos, y, en ese sentido, las muestras seleccionadas, en su

identificacion nominal y estructura, denotan el uso de esos conceptos.

De esa forma, la seleccion de las muestras esta en correspondencia significativa con los
fundamentos tedricos que, aparentemente, subyacen en los procesos pedagdgicos que estan
proyectados en las guias de aprendizaje seleccionadas. Y, en consecuencia, los fundamentos
tedricos que motivan la seleccion estan desarrollados en el marco conceptual asociado a la

propuesta metodoldgica que plantea el presente ejercicio académico.

3.1.4.2.2. Muestra seleccionada

Especificamente, se toman como referentes de observacion los seminarios de la Maestria en
Educacion de la Universidad C, y como muestra concreta de poblacion algunas de las guias de
aprendizaje que sustentan los procesos pedagdgicos correspondientes a los seminarios en
mencion (una guia por semestre). Asi, en términos concretos, no existira para el presente

ejercicio académico una poblacién social propiamente dicha, sino un conjunto de elementos
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pedagdgicos por observar, que constituyen las fuentes de suministro de la informacion por
analizar.

Especificamente, se toma como muestra, al menos, una guia de aprendizaje por semestre, la
cual corresponde a un curso en el cual han convergido docente y maestrandos, quienes sustentan

en aqueélla su interaccion y el hecho pedagogico objeto de observacion.
Por tanto, con base en los argumentos anteriormente esgrimidos, de conformidad con los
criterios de seleccion de las muestras establecidas para el estudio, se ha seleccionado la muestra

del estudio, de la siguiente forma:

Tabla 2 Guias de seminarios de la maestria en educacion objeto de estudio

Semestre Seminario
Primer semestre Seminario de pedagogia para el aprendizaje
Segundo semestre Seminario de didactica
Tercer semestre Estilos de aprendizaje
Cuarto semestre Seminario evaluacion del aprendizaje

Fuente: Elaboracion propia, 2018.

Como se anoto en los criterios de seleccion de la muestra por observar, se tuvo en cuenta la
correspondencia tedrica existente entre los seminarios objeto de estudio y los postulados

conceptuales abordados en el marco tedrico del presente ejercicio académico.

Al respecto, se puede observar que los términos que configuran la nominacion de los
seminarios objeto de seleccion corresponden a aspectos tratados en el marco tedrico del trabajo
de grado.

3.1.5. Fases de la investigacion

Para los propositos del presente estudio, se entendera como fase de investigacion, cada uno de

los episodios documentales que plantea el presente trabajo de grado, a saber:

= Fase de recoleccion de informacion y consulta de fuentes secundarias.
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= Fase de elaboracion de la propuesta metodoldgica.

= Fase de aplicacion de la propuesta metodoldgica (realizacion del diagnostico).

De esa forma, cada fase contempla una serie de actividades, las cuales abarcan una etapa de
recoleccion de informacion, una etapa de analisis de la informacion y una etapa final de

concrecion de productos documentales correspondientes.

3.1.5.1. Fase de recopilacion de informacion

La recoleccion de informacion se realiza en funcion de desarrollar cada una de las fases

documentales establecidas por el presente trabajo de grado, de la siguiente forma:

= Recoleccién de informacién para la estructuracion del marco teérico.

= Recoleccién de informacion relacionada con los fundamentos conceptuales de las
ciencias de la educacidn, susceptibles de aplicarse en la comprensién contextual y la
estructuracion de un modelo de guia de ensefianza y aprendizaje, relacionada con la
organizacion y planificacion de procesos pedagdgicos de programas de educacion

superior.

e Diligenciamiento de matriz de clasificacion de informacion bibliografica con respecto a
conceptos por aplicar en la contextualizacion y estructuracion de la propuesta

metodologica.

3.1.5.2. Fase de elaboracion de la propuesta metodoldgica

Asi, con base en la informacion conceptual y tedrica recolectada, se realiza un ejercicio de
andlisis correspondiente, y se identifican los conceptos que resultan ser pertinentes para la
contextualizacion y estructuracion de la guia de ensefianza y aprendizaje propuesta por el

presente trabajo de grado.
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De esa forma, con esa informacion se elabora la propuesta metodologica, sobre la base de la
identificacion de dos ejes conceptuales, el primero de los cuales tiene que ver con los conceptos
asociados a su contextualizacion, y el segundo asociados a los componentes metodoldgicos que

integran su estructura.

Por tanto, la fase de elaboracion de la propuesta metodolégica comprende los siguientes

aspectos:

¢ Diligenciamiento de matriz de conceptos generales de las ciencias de la educacion.

e Diligenciamiento de matriz de conceptos pedagdgicos para la identificacion de los
componentes de la propuesta metodoldgica.

e Elaboracién de esquema de sistematizacion de componentes de modelo de guia.

e Elaboracion de formato de modelo de guia de ensefianza y aprendizaje.

e Elaboracion de protocolo de diligenciamiento de modelo de guia.

3.1.5.3. Fase de aplicacion de la propuesta metodoldgica

La fase de aplicacion de la propuesta metodoldgica, concebida por el presente trabajo de grado,
se desarrolla en el en el sentido de su utilizacion para la realizacion de un diagnostico acerca del

estado metodoldgico de las guias de aprendizaje que han sido definidas en la muestra.

Con ese proposito, se desarrollan los siguientes pasos:

= Recoleccion de informacion institucional relacionada con las guias de aprendizaje objeto
de la muestra.

= Andlisis de la estructura de las guias de los seminarios objeto de seleccion de la muestra.

= Analisis del estado metodoldgico de las guias observadas, a partir de la confrontacion de
su estructura con la estructura de la guia de aprendizaje modelo, que constituye la

propuesta metodoldgica del trabajo de grado.
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3.1.5.4. Cronograma de las fases de investigacion

De acuerdo con la resefia e ilustracion de las fases que integran el proceso de investigacion y
documentacion por desarrollar, se presenta a continuacion el cronograma de actividades

correspondiente:

Tabla 3 Cronograma de las fases de investigacion

FASE ACTIVIDAD MESES
Oct Nov Dic Ene Feb Mar Abr May Jun
17 17 17 18 18 18 18 18 18
Recopilacién de Proceso de recoleccion de informacion
informacion secundaria institucional. X X X X

Recoleccion de informacién para la

estructuracion del marco tedrico. X X
Recoleccion de informacién relacionada con los
fundamentos conceptuales de las ciencias de la X X X

educacion, susceptibles de aplicarse en la
comprension contextual y la estructuracion de un
modelo de guia de ensefianza y aprendizaje,
relacionada con la organizacion y planificacion
de procesos pedagégicos de programas de
educacion superior.

Diligenciamiento de matriz de clasificacion de
informaciéon  bibliografica con respecto a X X
conceptos por aplicar en la contextualizacion y
estructuracion de la propuesta metodolégica.

Elaboracion de Diligenciamiento de matriz de conceptos
propuesta generales de las ciencias de la educacion. X
metodoldgica

Diligenciamiento de matriz de conceptos
pedagdgicos para la identificacion de los X X
componentes de la propuesta metodoldgica.

Elaboracion de esquema de sistematizacion de

componentes de modelo de guia. X X
Elaboracion de formato de modelo de guia de X X
ensefianza y aprendizaje.
Elaboracion de protocolo de diligenciamiento de X X
modelo de guia.

Aplicacion Recoleccion de informacién institucional
relacionada con las guias de aprendizaje objeto X

de la muestra.

Anélisis de la estructura de las guias de los
seminarios objeto de seleccion de la muestra. X X

Anélisis de la estructura de las guias de los
seminarios objeto de seleccién de la muestra.

Elaboracion del X X
documento final

Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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3.1.4. Técnicas de recopilacion de informacion

Por tratarse de un trabajo de grado netamente cualitativo, fundamentado en un componente
propositivo y otro componente aplicativo, esto ultimo en relacion con el uso diagnostico de la
propuesta, las técnicas de recoleccion de informacion estan fijadas en la practica tradicional de la

observacion de los hechos educativos y la compilacion de material académico asociado.

Asi, las técnicas de recopilacion de informacion son la observacion directa y la consulta de la
informacion teorica, conceptual y procedimental que fundamentan los hechos educativos

observados.

3.1.5. Instrumentos de investigacion

El presente ejercicio académico no contempla el disefio y aplicacion de instrumentos de
investigacion, relacionados con procesos de recoleccion de informacion, en razén a que no
considero, para el desarrollo de sus objetivos, entrevistas, encuestas 0 matrices de recopilacién

de informacion.

Los instrumentos por aplicar estan asociados a los pasos o fases de la investigacion, los cuales

se resefiaran en el aparte correspondiente del presente documento:

3.1.5.1. Instrumentos de diagnostico

La propuesta metodoldgica del presente trabajo de grado, es decir el modelo de guia de
ensefianza y aprendizaje propuesto, se constituye en el instrumento de diagnostico por aplicar,
teniendo en cuenta el sentido del segundo objetivo planteado por aquél. En ese sentido, la
propuesta para la estructuracion metodologica de una guia de ensefianza y aprendizaje, tendréd un
primer uso en relacion con el cotejo del cual sera objeto frente a las guias de aprendizaje

determinadas como muestra.
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El cotejo en mencién arrojard informacion acerca del estado metodoldgico de las guias de
aprendizaje de la Maestria en Educacion observadas. Y en consecuencia con ello, se entiende
como diagndstico del estado metodologico la situacion actual de la estructura de una guia
observada con respecto a una situacién metodoldgica deseada, la cual, es precisamente a la que
apunta la propuesta metodologica planteada por el presente trabajo de grado, cuya consistencia

se sustenta en la aplicacion del método para su estructuracion.

3.1.5.2. Instrumentos de evaluacion

Los ejercicios de evaluacion del proyecto de grado estuvieron dirigidos en varios sentidos, y
cada uno de ellos con respecto a los objetivos especificos establecidos.

Por tanto, a cada objetivo correspondié un instrumento de evaluacion de informacion,
relacionado con cada proceso documental que le es pertinente. En ese sentido, se resefian los

cuatro (4) procesos documentales desarrollados y el instrumento de evaluacion pertinente:

3.1.5.2.1. Recoleccion de conceptos contextuales de las ciencias de la educacion

Proceso relacionado con la recoleccion de informacion correspondiente al contexto conceptual
que la propuesta metodoldgica considera es pertinente tener en cuenta en el disefio y ejecucion
de una guia de ensefianza y aprendizaje. A este proceso correspondio6 la matriz de recoleccion de

informacion de conceptos contextuales de las ciencias de la educacion.

La utilizacion del instrumento en mencion consistio en identificar una serie de conceptos de
las ciencias sociales, de caracter general, que se entiende es necesario que la institucionalidad
educativa y el profesorado consideren al momento de concebir y ejecutar las guias de aprendizaje
que dirigen los procesos pedagogicos de formacion correspondientes, maxime cuando la
construccién o el diligenciamiento de este tipo los instrumentos, en muchas ocasiones, se dejan
en responsabilidad de profesionales sin formacion en pedagogia o que, teniéndola, no aplican
con rigor metodoldgico la correspondencia sistematica de los criterios pedagogicos y didacticos

minimos.
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El procedimiento de consulta significo la utilizacion de la matriz en mencion, identificando
alli, primero que todo, los conceptos de tipo general que se valoran como contextuales, y después
vertiendo alli citas pertinentes, ilustrativas al respecto, por utilizar en una necesaria

fundamentacion teérica de los términos invocados.

Para ese proposito, se llevd a cabo una basqueda de los conceptos, uno a uno, en los
repositorios de universidades y fuentes de internet que dieran razén de su correspondiente
semantica, lo cual arrojé una serie de fuentes de consulta, de cuyos contenidos se sustrajeron
apartes que se consideraron apropiados para fundamentar el concepto identificado como de

categoria contextual (ver matriz de identificacion de conceptos contextuales).

Al respecto, la Tabla 4 presenta el formato de la matriz concebida con ese proposito.

Tabla 4 Matriz de identificacién de conceptos contextuales de las ciencias de la educacion

Concepto Titulo de la fuente | Extracto temético Resefia

bibliogréfica

Fuente: Elaboracién propia, 2018.

La matriz diligenciada se puede observar en el anexo correspondiente (ver Anexo Matriz de

conceptos contextuales de ciencias de la educacion).

3.1.5.2.2. Recoleccion de conceptos de las ciencias de la educacion para la identificacion de
los componentes metodoldgicos

Proceso relacionado con la recoleccion de informacion correspondiente a los conceptos de las
ciencias de la educacion, susceptibles de ser aplicados como componentes metodolégicos a la

estructura de guias de ensefianza y aprendizaje.
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A este proceso corresponde la matriz de recoleccion de informacién de conceptos de las
ciencias de la educacion para la identificacion de componentes metodolégicos de la estructura de

un modelo de guia de ensefianza y aprendizaje.

Al respecto, la Tabla 5 presenta el formato de la matriz concebida con ese proposito.

Tabla 5 Matriz de conceptos para la determinacién de los componentes metodol6gicos

Concepto Titulo de la fuente | Extracto temético Resefia

bibliografica

Fuente: Elaboracion propia, 2018.

La matriz diligenciada se puede observar en el anexo correspondiente (ver Anexo Matriz de
conceptos para componentes metodoldgicos).

3.1.5.2.3. Proceso de estructuracion del modelo de guia de ensefianza y aprendizaje

Proceso que consistié en organizar los conceptos de las ciencias de la educacion, identificados

como componentes metodoldgicos, en una estructura sistematica, designada como formato de
modelo de guia.

Por tanto, a este proceso corresponden los siguientes instrumentos:
= Esquema de sistematizacion de componentes de modelo de guia (ver anexo).
» Formato de modelo de guia de ensefianza y aprendizaje (ver anexo).

= Protocolo de diligenciamiento de modelo de guia (ver anexo).

3.1.5.2.4. Proceso de aplicacion de la propuesta metodoldgica

Proceso que consistid en aplicar el modelo de guia propuesto, al diagnostico del estado

metodoldgico de las guias de aprendizaje identificadas en la muestra. El ejercicio implicd
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confrontar la estructura de las guias observadas con la estructura de la guia modelo propuesta; en
un primer momento, se identificaron los componentes de las guias observadas y se determind si
existia una correspondencia sisteméatica entre ellos, tal como lo plantea la propuesta

metodoldgica.

Un segundo aspecto del diagnostico estuvo dirigido a determinar cuales componentes de las

guias observadas coincidian con los del modelo de guia planteado.

Por tanto, a este proceso correspondio el formato de modelo de guia de ensefianza y

aprendizaje planteado como elemento central de la propuesta metodoldgica del trabajo de grado.

Cada uno de los procesos documentales resefiados y sus correspondientes instrumentos de
evaluacion son objeto de consideracion y aplicacién especificos, con motivo del desarrollo de los
objetivos del trabajo de grado, lo cual se ilustrado en el capitulo de descripcion del producto final

o resultados del estudio.



92

CAPITULO 4: DESCRIPCION DEL PRODUCTO FINAL

La conformacion del presente capitulo corresponde al desarrollo de los objetivos especificos

establecidos por el proyecto. Asi, el desarrollo de cada uno de los objetivos planteados, arrojo un

documento o producto documental final.

Con el fin de tener una idea preliminar de las caracteristicas de los productos finales

documentales proyectados por el trabajo de grado, se traen nuevamente a colacién los objetivos

establecidos por el trabajo de grado para ese fin:

Identificar conceptos y términos desarrollados por las ciencias de la educacion y la
metodologia, que deben ser tenidos en cuenta por la institucionalidad educativa en la
contextualizacién del disefio y ejecucién de guias de ensefianza y aprendizaje, con base
en la cuales se desarrollan procesos pedagogicos correspondientes a programas de

educacion superior.

Establecer conceptos de ciencias de la educacion que deben ser tenidos en cuenta como
componentes metodoldgicos en la elaboracion de guias de ensefianza y aprendizaje, con
base en las cuales se desarrollan procesos pedagdgicos correspondientes a programas de

educacion superior.

Estructurar un modelo de guia de ensefianza y aprendizaje, con base en la incorporacion
de elementos conceptuales desarrollados por las ciencias de la educacion y la
metodologia, de tal forma que establezca una correspondencia sistematica entre los
contenidos de aprendizaje, los objetivos de aprendizaje, las competencias de aprendizaje,
las actividades curriculares, los recursos didacticos y el proceso de evaluacion, entre otros

componentes.

Determinar el estado metodoldgico de algunas guias de aprendizaje que hacen parte de
procesos pedagdgicos contemplados programas de educacion superior, representados en
la muestra objeto de estudio, con base en la aplicacion de la propuesta metodoldgica
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planteada por el trabajo de grado, con el fin de precisar si los componentes de las guias

estudiadas presentan entre si una correspondencia sistematica y metddica.

De esa forma, el trabajo de grado contempla dos documentos finales, los cuales se resefian a

continuacion:

Un primer documento o producto tiene que ver con la estructuracion de la propuesta
metodoldgica, que comprende la resefia de un conjunto de conceptos desarrollados por las
ciencias de la educacién, cuyo conocimiento y aplicacion deben ser considerados, a manera de
contextualizacién, en los ejercicios de estructuracion de guias de ensefianza y aprendizaje, o

guias docentes, como son conocidas en diversos ambitos educativos.

Ese documento también establece los componentes metodoldgicos minimos necesarios para la
estructuracion de una guia de aprendizaje, los cuales se incorporan en un modelo de guia, cuya
estructura alude los conceptos de las ciencias de la educacién mas pertinentes para el caso, verbi
gracia, términos como el de contenidos de aprendizaje, objetivos de aprendizaje, actividades

curriculares, recursos didacticos, sistema de evaluacion, entre otros aspectos.

Adicionalmente, la propuesta metodoldgica contempla un esquema para la estructuracion
sistematica de los componentes metodoldgicos de una guia, un formato de modelo de guia y un

protocolo para el diligenciamiento del modelo de guia.

Seguidamente, un segundo producto documental esta relacionado con la aplicacion de la
propuesta metodolégica planteada, en el sentido de confrontar sus conceptos y estructura con la
estructura de las guias de aprendizaje objeto de la muestra, a fin de determinar su estado

metodoldgico.

De acuerdo con lo anterior, a continuacion se presenta la ilustracion de los resultados

documentales alcanzados:
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4.1. Conceptos para la contextualizacion de guias de aprendizaje

Este aparte comprende el conjunto de ideas generales que se sugiere deben ser tenidos en cuenta
para la contextualizacion conceptual del disefio de guias de ensefianza y aprendizaje,
relacionadas con el desarrollo de procesos pedagogicos correspondientes a programas de

educacion superior.

De esa forma, se ha establecido una especie de marco conceptual que contempla el conjunto
de ideas desarrolladas por las ciencias de la educacion, las cuales definen cada uno de los
elementos lexicograficos y conceptuales utilizados para el entendimiento y fundamentacion de la

propuesta.

Se trata de un primer nivel argumentativo, de indole general, que tiene que ver con los
conceptos desarrollados por las ciencias de la educacion, dentro de los cuales sobresalen los
temas de pedagogia y didactica, teniendo en cuenta los propdsitos de accién formativa que
subyacen en la aplicacion practica de esos aspectos. Es decir, la pedagogia y la didéactica como
disciplinas o aspectos estructurales de las ciencias de la educacion, siempre presentes en los
procesos educativos formales para el desarrollo humano, sucedidos al interior de una comunidad
educativa, Yy que, por esa razon, conllevan una interaccion social, que implica una accion

pedagogica del docente y la accién de aprendizaje del estudiante.

Por tanto, el proposito del presente aparte es resefiar, a manera de una especie de glosario, los
conceptos, términos y aspectos que resultan ser pertinentes para la fundamentacion contextual de
una propuesta metodoldgica, la cual plantea un disefio de guia de ensefianza y aprendizaje, que
dirigen la accién pedagdgica del docente y la accion de aprendizaje del estudiante, involucrados

en procesos pedagdgicos de educacion superior.

Por tanto, se anota que el disefio de guias de ensefianza y aprendizaje, o guias docentes, como
se conocen en diversos ambitos educativos, ameritan una unidad de criterios, con respecto a

ciertos aspectos conceptuales fundamentales que deben ser considerados en su estructuracion, en
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razon a que de su correspondiente comprension y aplicacion significativa dependera la eficacia

del proceso de ensefianza y aprendizaje que se pretende desarrollar.

4.1.1. La educacién

Como una de las definiciones méas generales, “se dice que la educacion es un hecho humano y
social que se manifiesta como transmision comunicativa de unas personas a otras,
proporcionandoles ideas, saberes, habilidades, normas y pautas” (Gonzalez, 2013, p. 1). Asi, la
educacion es una accion social humana que desarrollan los individuos a lo largo de sus vidas, en
unos momentos con el fin de ensefiar y en otros con el fin de aprender, y con base en lo cual
tienen la posibilidad de transmitir o adquirir saberes, como base de un proceso adaptativo a

situaciones y escenarios dentro de los cuales las personas se relacionan e interacttan.

En ese marco légico de definicion general de lo que es la educacion, se concluye que la
educacion, como hecho humano, no se circunscribe solamente al escenario escolar; “una cosa es
la educacion y otra es el sistema escolar. Por momentos coinciden, pero la educacion comienza
mucho antes de la llegada de los nifios a las aulas” (Ospina, 2009, p. 2). Y en ese sentido, se
puede afirmar que “nuestros primeros educadores son padres, parientes, amigos, gentes
desconocidas en las calles, autoridades, gobernantes, medios de comunicacion” (Ospina, 2009, p.
2).

Asi, en diferentes momentos de la vida, unos individuos, en sus roles de interaccion social, en
los que subyace una accion educativa, unas veces actlan como maestros que ensefian y otras
veces como alumnos que aprenden, pero no siempre inmersos en una accién educativa formal,

sino, la mayoria de las veces, en una accion que se da de forma espontanea.

William Ospina (2009) argumenta al respecto “... que en todos nosotros tiene que haber un
maestro, asi como en todos tiene que haber un alumno. Es tanto lo que hay por aprender que
nadie puede darse el lujo de ser solamente el que ensefia y nadie puede darse el lujo de ser

solamente el que aprende”.
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Hasta aqui se podria entender que la educacion es un hecho cotidiano, mediante el cual las
personas pueden tener la posibilidad de adquirir o suministrar saberes, relacionados con la
capacidad de entender el mundo, afrontar situaciones, e incluso con la capacidad de saber hacer
algo. Con la educaciéon las personas fraguan, entonces, la posibilidad de configurar un
entendimiento conceptual y practico, capaz de atribuirles capacidades cognitivas y motoras que
les permitan adaptarse, funcionar y afrontar las exigencias del medio social, en el que se

desenvuelven como seres humanos.

Como conclusidn, se entiende la educacion como el hecho mediante el cual los seres humanos
tienen la posibilidad, no siempre de caracter formal, de adquirir o transmitir saberes. Sin
embargo, en el sentido de la adquisicion de conocimientos de manera formal, la educacion como
fendmeno social encuentra su explicacion en la pedagogia, al entenderse ésta como disciplina
mediante la cual se estructura una educacion, de manera sistematica, con un propoésito del

desarrollo de la inteligencia bien definido, con respecto a circunstancias humanas complejas.

La psicologia, la biologia, la sociologia y la antropologia han sido realmente los dominios cientificos que han
servido de caldo de cultivo para la formulacién de numerosos principios epistemoldgicos y a la vez sistémicos
sobre la naturaleza de lo complejo y en especial de lo humano y de lo social. La Pedagogia, como ciencia de la
educacién, no ha estado al margen de estos movimientos y aunque, en ocasiones, de forma puntual y timida
incluso, ha tomado en estos momentos de vital importancia para la historia de la ciencia 10s elementos
necesarios y los puntos de vista precisos para contemplar lo educativo como sistémico y la educacién como un
proceso y hecho a la vez que encuentra su auténtica naturaleza en la concepcidn relacionista de la educacion 'y
en la concepcion sistémica de los sujetos o protagonistas de esta relacion que por su propia esencia es funcional
y estructural (Martinez, 2015, p. 83).

4.1.1.1. El hecho educativo

El hecho educativo esta asociado a la capacidad humana de ensefiar y aprender, es decir, la
facultad comunicativa de adquirir y compartir conocimientos. Un hecho educativo se configura
en el preciso momento en que la facultad de ensefiar y aprender redunda en la consolidacion de

un conocimiento, a partir de la accion comunicativa que establecen dos 0 mas individuos.

El hecho educativo es un proceso de interaccion social a través del cual desarrollamos nuestras facultades fisicas,
intelectuales y morales; una caracteristica de este hecho educativo es que éste se puede realizar en cualquier
lugar... y no necesariamente dentro de la escuela (Gonzéalez, 2013, p. 1).
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De esa forma, en relacion con el trabajo de grado, los hechos educativos se configuran en las
actividades de ensefianza y aprendizaje que desarrollan docentes y estudiante, en su interaccion
social, con base en la estructuracion de los procesos educativos que signan el desarrollo de los
seminarios que integran la Maestria en Educacion objeto de atencion.

4.1.1.2. El contexto educativo

Primero que todo, podriamos entender por contexto el conjunto de elementos multiformes que
rodean el espacio de un individuo. De acuerdo con la definicion de Oxford Living Dictionaries,
el contexto también se podria definir como “el conjunto de circunstancias que rodean una
situacion y sin las cuales no se puede comprender correctamente” (documento en linea visto el
30 de agosto de 2018). De esa forma, hay contextos historicos, contextos geograficos, contextos
ambientales, contextos economicos, contextos politicos, contextos sociales, contextos culturales
y contextos educativos, entre otros, muchas veces todos ellos alternando y codeterminandose en

un mismo contexto general mas amplio, que los involucra.

Especificamente, el contexto educativo tiene que ver con todos los aspectos estructurales que
inciden en la configuracion de un proceso educativo, los cuales pueden estar dados en aspectos
legales, econdmicos, infraestructurales, curriculares, pedagdgicos, sociales, entre otros, que, de
una y otra forma, dan razon de las caracteristicas de los elementos que contextualizan unos

hechos educativos determinados.

El contexto educativo de un centro educativo es una serie de elementos y factores que favorecen u obstaculizan
el proceso de ensefianza/aprendizaje en el aula. Para los maestros frente a grupos es de vital importancia conocer
el tipo de contexto en el cual sus alumnos se desenvuelven, los niveles de aprendizaje y conocimiento adquiridos
hasta ese momento y las situaciones sociales y culturales en las cuales estan inmersos; por ejemplo, aunque
existen leyes educativas iguales para todo el territorio.. ., no se abordan de la misma manera en una comunidad. ..
que en otra y, asi mismo, en una zona rural y en una urbana, en una escuela privada o en una escuela publica, en
una zona de montafia o una costera (Cho, A. 2017, p.1).

Con base en las anteriores definiciones, se puede afirmar que el contexto educativo es la
interaccion de varios aspectos y factores, entre los cuales pueden estar: localidad, situacion
geografica, situacion historica, poblacion, tipo de cultura, diversidad de género, composicion

poblacional, sector educativo (publico o privado), nivel educativo, etcétera. “En general, todo lo
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que rodea al centro educativo es parte de su contexto y puede influir en los procesos de
ensefianza-aprendizaje y en la educacion integral del alumnado” (Cho, 2017, p.1). Y de alli que
los contextos sea integrales y estar dispuestos en relacion con aspectos exdgenos y enddgenos

que los determinan.

Adicionalmente, el contexto educativo adquiere sentido en cuanto estd asociado a unos
propositos de aprendizaje, que, a su vez, suponen un contexto multiforme que determina las

condiciones y circunstancia del sujeto que aprende:

Un modelo de aprendizaje se compone de las condiciones constituidas por todos los eventos o las situaciones del
aprendizaje que facilitan o dificultan los procesos del aprendizaje en general y del aprendizaje en situaciones
educativas en particular. Esas condiciones son internas del estudiante; comprenden las condiciones biol6gicas
(estado de salud, nivel nutricional, aspectos genéticos, etc.), condiciones psicolégicas, afectivas (motivacion,
emocion, sentimientos, ansiedad, etc.) y cognitivas (estructura del conocimiento previo, estilos cognitivos, estilos
de aprendizaje, capacidades intelectuales, nivel de desarrollo cognitivo, etc.). Las condiciones externas del
aprendizaje son las que se derivan de ambientes proximos al alumno, a la familia (estructura familiar, estilos de
crianza, tamafio de la familia, factores educacionales y culturales de la familia, etc.), a la escuela (calidad de los
docentes, clima del ambiente educativo, infraestructuras, etc.), a la comunidad, aspectos socioeconémicos,
culturales, habitos, etc. (Mufioz,2007, pp. 33-34).

De esa forma, el contexto educativo es el ambiente general, relacionado con la
institucionalidad, en que se circunscribe el contexto de aprendizaje, que constituye la suma de
aspectos que rodean las circunstancia internas y externas que caracterizan las condiciones del

sujeto que aprende.

4.1.1.3. Escenario educativo

Se podria definir el escenario educativo como el lugar, el sitio o el espacio especifico en donde
se desarrollan hechos educativos y relaciones educativas, como consecuencia de la interaccion
entre individuos, pertenecientes a una sociedad o una comunidad educativa. En ese sentido, el
escenario educativo supone la configuracion de ambientes educativos, los cuales, cuando
corresponden a procesos de educacion con una intencion, tienen que ver con la concrecién de
espacios fisicos organizados, con programas de ensefianza estructurado, de tal forma que su
existencia facilitan el acceso al conocimiento, relacionados con el entendimiento de realidades,

saberes concretos y el aprendizaje de técnicas especificas.
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Los escenarios de E-A conductistas la conforman un conjunto de teorias del aprendizaje establecidas en la
psicologia conductista. ... Escenario: Se define como un "lugar” o "espacio” donde el proceso de adquisicion del
conocimiento ocurre (Santeliz, 2018, p.1).

No obstante, los escenarios educativos, con sus correspondientes ambientes de aprendizaje,
“no se circunscriben al espacio escolar o a la educacion formal, ni tampoco a una modalidad

educativa particular” (Santeliz, 2018, p.1).

Pero, en relacién con procesos pedagogicos formales, es decir, aquellos que apuntan a un
aprendizaje intencionado, sistematico y significativo, es valido anotar, parafraseando a Savater
(1997), que el escenario educativo es el lugar o espacio donde acontecen diferentes hechos
educativos que configuran el proceso ensefianza y aprendizaje, de forma organizada y
estructurada, de tal manera que facilita el acceso al conocimiento, por medio de actividades y

relaciones pedagogicas que motivan al docente a ensefiar y al alumno a aprender.

En relacidn con esa conceptualizacién se pueden configurar escenarios de aprendizajes que no
sOlo se circunscriben al espacio escolar o a la institucionalidad de la educaciéon formal, ni
tampoco a modalidades educativas particulares. De esa forma, los escenarios educativos tratan de
las condiciones contextuales y particulares que involucran a la institucionalidad, al docente y al
alumno, dirigidas que estos ultimos se apropien de los conocimientos, experiencias y elementos
que constituyen los objetivos de aprendizaje, mediante procesos de identificacion de contenidos,

y el consecuente analisis, reflexion y apropiacion de ellos.

4.1.1.4. Comunidad educativa

Es valido definir la comunidad educativa como la colectividad o grupo humano unida en torno a
un proposito educativo comun. En una definicion comun del concepto, se entiende por
comunidad educativa toda conglomeracion humana integrada en torno a un proyecto educativo
de interés colectivo, que es comun a todos los actores que conforman el grupo. Generalmente,
hacen parte de una comunidad educativa como directivos, personal administrativo, docentes,
estudiantes, padres de familia, egresados y autoridades municipales e incluso la institucionalidad

publica o privada presente en la jurisdiccion del centro educativo correspondiente.
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Los procesos pedagdgicos constituyen propositos de las comunidades educativas, que se
configuran y organizan en torno al interés comin de fomentar la educacion y el aprendizaje de

disciplinas, programas y saberes especificos que constituyen su razén de ser.

Sin embargo, en una valoracion méas profunda y analitica del concepto, resefiada en la

siguiente consideracion:

El concepto de comunidad educativa puede ser entendido de diferentes maneras. Inicialmente podriamos decir
que no es la simple suma de padres (madres), estudiantes y profesores que hacen parte de una misma institucion
escolar. Pensamos que por el solo hecho de ser decretada o formulada por la ley no existe la comunidad
educativa. Para nosotros ésta no es algo dado sino algo por construir. Tampoco ella se reduce a unas relaciones
centradas alrededor de la escuela como institucion. La comunidad educativa puede incluir a varios niveles del
sistema educativo y abarcar a otras esferas no institucionales de la sociedad (Posada, 1999, p. 100).

De la anterior reflexién se infiere que la comunidad educativa se identifica por norma o se
construye de acuerdo con las circunstancias y elementos constitutivos del contexto donde
suceden los hechos educativos. De esa forma, esta en la institucionalidad educativa, determinar
cudl enfoque ha de contemplar para definir los elementos, circunstancias y contexto con base en
los cuales determina el espectro de la comunidad educativa que la condiciona y a la cual se

proyecta su accionar.

Podemos decir que la forma como se conciba la comunidad educativa, la forma como se impulse su construccion
o desarrollo depende de la concepcidn pedagdgica de la que se parta. Algunas concepciones pedagdgicas, por
ejemplo, han formulado el reto de relacionar la escuela con el entorno de una manera activa, mientras que otras
posiciones pedagdgicas han propiciado el aislamiento de la escuela con el medio circundante (Posada, 1999, p.
100).

Se concluye, entonces, que la identificacion y definicion de la comunidad educativa, y de los
entes, propdsitos y demas aspectos que la estructuran dependen del enfoque que le otorguen los

actores involucrados en el proceso educativo o hechos educativos que los convocan.

4.1.1.5. Educacion con una intencion (intencidon educativa)

Tambien se puede definir el concepto como educacion con un sentido o educacién con un

propdsito. La educacion, con una intencién, generalmente corresponde a los escenarios
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educativos formales, que al rigor de un marco legal e institucional, desarrolla procesos
educativos dirigidos a incorporar, interiorizar e inculcar en una comunidad educativa,
especialmente en los alumnos, competencias practicas y tedricos, con respecto a saberes
determinados, estructurados y organizados en programas de ensefianza especificos. Por tanto, los
escenarios educativos pueden ser formales e informales, y conllevar procesos educativos
estructurados, semiestructurados o no estructurados, al igual que procesos de transmision de

saberes intencionados o sin intencion alguna.

En relacion con los sistemas formales de aprendizaje o la institucionalidad de educacion
formal, las escuelas de la psicologia y pedagogia del conductismo y el constructivismo son las
que operan en ese sentido, pues ellas implican el desarrollo de procesos pedagdgicos dirigidos a
establecer, mediante el aprendizaje, una conducto y saberes deseados, en el primer cado, y la
construccién paulatina del conocimiento, de manera sistematica y estructurada, en el segundo

Caso.

Asi, la educacion con una intencion supone la intencién educativa, para lo cual es necesario
disefiar un derrotero hacia un aprendizaje determinado, que implica la construccién de un
proceso pedagogico que contempla la concepcién de los fundamentos conceptuales por aplicar,
la identificacion de temas o aspectos por aprender, la definicidn de actividades de aprendizaje, la
organizacion del material de apoyo didactico y la disposicion de los escenarios educativos, entre

otros elementos.

En relacion con esa explicacion, se observa que la intencion educativa consiste en formar,
sistematicamente, para el saber ser y saber hacer, implicando ese propoésito de la concepcién y
aplicacién de procesos pedagdgicos que se dan, tradicionalmente, en la escuela, la universidad vy,

en general, en la institucionalidad educativa especializada.

La escuela es una institucion social, relacionada con otras instituciones y ambitos sociales que configuran la
estructura de una sociedad: cultural, econémico, ideoldgico... Su mision, expresada en términos muy genéricos y
que, por ello, es facil que generen consenso, consiste en preparar a las nuevas generaciones para insertarse en la
sociedad de la que forman parte, adquiriendo aquellos elementos de la cultura (conocimientos, normas, valores,
habilidades) que se consideran fundamentales, tanto para esa insercién como para la propia ‘supervivencia’ de la
sociedad. Y segun se entienda esta Ultima, la ensefianza puede plantearse como reproduccion de las estructuras y
valores sociales 0 como critica y transformacion de las mismas (Blanco, 1994, p. 205).
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Al rigor de los fines socioecondmicos, politicos, culturales y humanos que asume la escuela,

entonces es valido asumir su intencionalidad formativa, con base en la siguiente elucubracion:

La ensefianza es una actividad intencional, y esa intencionalidad consiste en el ejercicio deliberado de influencia
sobre aquellos a los que se ensefia; una influencia que se traduce en proponer —cuando no imponer— significados
sobre la realidad, a través del conocimiento y las formas en que éste se hace accesible a los estudiantes y de las
relaciones pedagdgicas que para su adquisicion se establecen. Es, por todo ello, una actividad moral. Asi pues, la
ensefianza se realiza de acuerdo a algunas razones, para algunos propdsitos que deben explicitarse y comunicarse
(Blanco, 1994, p. 205).

La intencionalidad de la educacién, con un propésito preconcebido, de por si estd dada en su
proceso de planificacion, el cual puede empezar por la definicion de los contenidos de

aprendizaje y los objetivos de aprendizaje correspondientes, por ejemplo.

Si el curriculum constituye, como ya se ha indicado, la vertiente normativa de la ensefianza, la determinacion de
qué y cémo habra de ensefiarse, es evidente que debera contener también la especificacion de las razones, las
intenciones o los propdsitos del por qué y del para qué de esa ensefianza. En lo que sigue me ocuparé del analisis
de las distintas opciones existentes respecto a la forma de explicitar esas intenciones educativas y de los
presupuestos en que se asientan (Blanco, 1994, p. 205).

4.1.2. Proceso de ensefianza

Para los propésitos del presente ejercicio académico, se entendera que el proceso de ensefianza,
aunque lleva el proceso de aprendizaje, esta asociado a la accién pedagdgica de quien ensefia, de
quien transmite saberes o conocimientos, es decir, el docente, con respecto al desarrollo de
procesos de ensefianza formales y estructurados, llevados a cabo en escenarios educativos que

funcionan de conformidad con marcos legales y curriculares institucionales.

Es el proceso mediante el cual se comunican o transmiten conocimientos especiales o generales sobre una
materia. Este concepto es mas restringido que el de educacion, ya que ésta tiene por objeto la formacion integral
de la persona humana, mientras que la ensefianza se limita a transmitir, por medios diversos, determinados
conocimientos. En este sentido la educacion comprende la ensefianza propiamente dicha. Los métodos de
ensefianza descansan sobre las teorias del proceso de aprendizaje y una de las grandes tareas de la pedagogia
moderna ha sido estudiar de manera experimental la eficacia de dichos métodos, al mismo tiempo que intenta su
formulacidn tetrica (Pérez, 1992, p. 16).

No obstante, es pertinente resaltar que la retorica y la conceptualizacion generadas en torno a

las ciencias de la educacién tienden a identificar en un solo ente constitutivo el proceso
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ensefianza aprendizaje. Una idea que da razon de esa valoracion unidimensional del aspecto

observado puede estar retratado en la siguiente cita:

El proceso de ensefianza-aprendizaje se concibe como el espacio en el cual el principal protagonista es el alumno
y el profesor cumple con una funcién de facilitador de los procesos de aprendizaje. Son los alumnos quienes
construyen el conocimiento a partir de leer, de aportar sus experiencias y reflexionar sobre ellas, de intercambiar
sus puntos de vista con sus compafieros y el profesor. En este espacio, se pretende que el alumno disfrute el

aprendizaje y se comprometa con un aprendizaje de por vida (Maldonado, 2016, p. 8).

Se infiere de la idea anterior que la ensefianza y el aprendizaje se dan como elementos
indivisibles de un proceso, en que no se discriminan las acciones especificas que podrian
corresponder a cada uno de los agentes involucrados en él. Precisamente, el presente ejercicio
académico, sin la intencion de desconocer que la ensefianza y el aprendizaje son elementos
constitutivos indivisibles, si ameritan ser distinguidos como procesos diferentes que, no obstante,
pueden confluir en un mismo espacio, unas mismas circunstancias o con respecto a unos mismos

objetivos comunes.

Sin embargo, es pertinente destacar que en esa confluencia de aspectos, el proceso de
ensefianza corresponde a la accién pedagdgica del docente, quien funge en relacién con un
contexto educativo y un escenario educativo, haciendo parte identificable de una comunidad
educativa, dentro de la cual cumple la misién especifica de ensefar, de llevar a cabo procesos
pedagdgicos dirigidos a la interiorizacion de competencias y saberes en los estudiantes, y a cuya
existencia y presencia se debe, y hacia la cual debe apuntar su desempefio profesional, de manera
metddica y coherente, con base en el desarrollo de procedimientos formales, estructurados,

organizados y sistematicos.

Precisamente, en el fundamento conceptual anteriormente propuesto es que reside el enfoque
de los aspectos que pretende visualizar el presente trabajo de grado, en la medida en que el
desglose e identificacion precisa de la accion del docente, como agente que hace parte del
proceso educativo, permitird delimitar el alcance de su gestion y precisar los instrumentos

pedagdgicos que ha de utilizar para mediatizar los objetivos de su gestion.
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De esa forma, el proceso de ensefianza, se reitera, corresponde exclusivamente a la accion
general y conjunto de actividades que desarrolla el docente, con respecto al cumplimiento de los

objetivos y la consideracion de los componentes que atafien a un proceso pedagdgico especifico.

4.1.3. Proceso de aprendizaje

De conformidad con la exposicion dilucidada en el numeral anterior, es consecuente afirmar que
el proceso de aprendizaje corresponde al conjunto de actividades que desarrolla el alumno, con
base en las pautas y actividades que le demanda y propone un proceso pedagdgico, dirigido a la

obtencion de competencias tedricas y practicas programadas por aquél.

El aprendizaje se considera algo innato, ya que el ser humano siempre est4 en constante aprendizaje ya sea por
observacién o por imitacidn, gracias a él, se adquieren habilidades, conocimientos, conductas, valores, creencias.
El aprendizaje es quiza la funcion méas importante del cuerpo, en la cual intervienen varios factores, como los
valores, principios y costumbres del medio en el que se desenvuelve, hasta la educacién que recibe y su propio
desarrollo personal (Maldonado, 2016, pp. 6-7).

Es de anotar que el proceso de aprendizaje referido corresponde a escenarios formales de
ensefianza y aprendizaje, en los cuales el alumno tiene la mision de aprender lo que la

institucionalidad, mediante la accion pedagogica del docente, le ensefia.

En términos fundamentales, el aprendizaje es el proceso mediante el cual se adquieren
conocimientos, destrezas, habilidades, conductas o referentes de valoracion de los elementos del
entorno, que son resultado del estudio auténomo, la instruccion, la experiencia, el razonamiento

individual o colectivo y la observacién de la realidad circundante.

Para Piaget (2009), el aprendizaje es un proceso que mediante el cual el sujeto, a través de la experiencia, la
manipulacién de objetos, la interaccion con las personas, genera o construye conocimientos, modificando, en
forma activa sus esquemas cognitivos del mundo que lo rodea, mediante el proceso de asimilacion y
acomodacion (Maldonado, 2016, p. 7).

Por tanto, los logros que supone el aprendizaje demandan de la puesta en marcha de un
proceso pedagogico, el cual estd en estrecha relacion con la estructuracion de los programas
curriculares que lo sustentan y las actividades especificas curriculares que lo integran. No es

posible, desde el punto de vista formal, adelantar un proceso de aprendizaje coherente, sin la
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interaccion estrecha entre las gestiones que les corresponden a los miembros que conforman la

comunidad educativa.

El aprendizaje para (Vygostsky, 2009); se produce en un contexto de interaccion con: adultos, pares, cultura,
instituciones. Estos son agentes de desarrollo que impulsan y regulan el comportamiento del sujeto, el cual
desarrolla sus habilidades mentales (pensamiento, atencion, memoria, voluntad) a través del descubrimiento y el
proceso de interiorizacién, que le permite apropiarse de los signos e instrumentos de la cultura, reconstruyendo
sus significados (Maldonado, 2016, p. 7)

4.1.3.1. Aprendizaje significativo

De acuerdo con David Ausubel (1983), el aprendizaje significativo es un tipo de aprendizaje en
que un estudiante relaciona la informacion nueva con la que ya posee; reajustando y
reconstruyendo ambas informaciones en este proceso. Dicho de otro modo, la estructura de los
conocimientos previos condiciona los nuevos conocimientos y experiencias, y estos a su vez,
modifican y reestructuran aquellos. Este concepto y teoria estdn enmarcados en el marco de la

psicologia constructivista.

Ausubel es un psicologo educativo de orientacion cognoscitiva interesado en desarrollar una investigacién de
cardcter psicoeducativa en oposicion al aprendizaje repetitivo o memoristico en el quehacer pedagégico,
haciendo énfasis en la construccién de la estructura cognitiva del individuo de forma organizada y clara en
concordancia con el conocimiento que ya se sabe (Marcos & Yépez, 2011, p. 48).

La teoria de Ausbel indica que:

El aprendizaje significativo ocurre cuando una nueva informacién se conecta con un concepto relevante
preexistente en la estructura cognitiva, esto implica que las nuevas ideas, conceptos y proposiciones pueden ser
aprendidos significativamente en la medida en que otras ideas, conceptos o proposiciones relevantes sean claras
y estén disponibles en la estructura cognitiva del individuo, y que funcionen como un punto de anclaje de las
primeras. A su vez el nuevo conocimiento transforma la estructura cognoscitiva, potenciando los esquemas
cognoscitivos que posibilita la adquisicion de nuevos conocimientos (Marcos & Yépez, 2011, p. 49).

A manera de conclusién, se puede decir que el aprendizaje significativo trata de la
combinacion los conocimientos previos que ha logrado interiorizar el estudiante con los nuevos
conocimientos que adquiere en desarrollo de un proceso educativo. Los dos conocimientos, al
converger, forman una integracion de ideas y conceptos, dando origen a un nuevo aprendizaje, es

decir, hecho formativo que es conocido como el aprendizaje significativo
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Un aprendizaje es significativo cuando los contenidos: Son relacionados de modo no arbitrario y sustancial (no al
pie de la letra) con lo que el alumno ya sabe. Por relacidon sustancial y no arbitraria se debe entender que las ideas
se relacionan con algln aspecto existente especificamente relevante de la estructura cognoscitiva del alumno,
como una imagen, un simbolo ya significativo, un concepto o una proposicion (Ausubel, 1983, p. 18).

Precisamente, y en consecuencia con los anteriores argumentos, se concluye que el
aprendizaje significativo es mas susceptible de ser adquirido si la informacion que lo fundamenta
esta dada como componente de una estructura cognitivas l6gica, dentro de la cual estd aquélla
contenida. Asi, una idea particular tiene mayor sentido significativo si ésta esta anclada a una
estructura de ideas generales, con las cuales se puede observar una relacion e interdependencia

conceptual.

4.1.3.2. Aprendizaje autonomo

El concepto de aprendizaje autobnomo hace referencia a la capacidad volitiva y cognitiva que
tiene un individuo de aprender por sus propios medios y en gestién individual. Distintos autores,
en diferentes épocas, se han referido al aprendizaje autbonomo como autoaprendizaje, estudio
autodirigido, aprendizaje autorregulado, estudio independiente, entre otros. A pesar de que el
concepto es antiguo, en la actualidad éste ha adquirido nuevamente relevancia, en razén al
contexto en el que se encuentra inmersa la ensefianza, en la que se posibilita un acceso abierto a
la informacién, como medio amplio de suministro de saber, utilizado en los entornos de

aprendizaje para generar conocimiento.

De la Barrera y Donolo (2009) mencionan que, particularmente a los alumnos de la
universidad se les deberia de inculcar en la adopcion de determinados comportamientos que
guien hacia la autorregulacion: Al respecto, indican que “los alumnos deben auto-observarse
continuamente para aprender significativamente los contenidos y hacerlo a través de
procedimientos efectivos. El poder cuestionar, volver a pensar, pensarlo de otra manera, realizar
aportes, reconstruir conceptos, son acciones que conllevan a un aprendizaje viable” (De La
Barrera & Donolo, 2009, p. 15).

De esa misma manera Bedoya, Giraldo, Montoya y Ramirez (2013), definen al aprendizaje

autonomo como "la capacidad que tiene el sujeto para auto-dirigirse, auto-regularse siendo capaz


https://es.wikipedia.org/wiki/Autoaprendizaje
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de tomar una postura critica frente a lo que concierne a su ser, desde un punto de vista educativo

y formativo”.

El tema de autonomia ha tomado especial importancia para la conformacion de las
sociedades del conocimiento. La misma UNESCO se refiere a ello al sefialar: "Estas sociedades
se basan en una vision de la sociedad que propicia la autonomia y engloba las nociones de

pluralidad, integracion, solidaridad y participacion™ (Matsura, 2005, p. 29).

De acuerdo con la educacion intencional y el saber pretendidos, el aprendizaje autdbnomo es el
proceso cognitivo mediante el cual el estudiante pone en practica su intelecto, en procura de
acceder a informacidn tedrica y préctica, mediante el uso de recursos fisicos y procedimientos
metodoldgicos, motivada por las necesidades de formacion que le impone la sociedad, el medio o

su propia personalidad.

Y en ese sentido, la anterior definicion de aprendizaje autdnomo implica en las acciones y
actividades de aprendizaje el uso del conocimiento de procedimientos varios, entre los cuales no
cabe duda que tienen pertinente lugar aquellos que le indiquen e identifiquen al alumno los

componentes y objetivos del proceso pedagdgico dentro del cual se encuentra inmerso.

El modelo del aprendizaje autbnomo considera el proceso pedagogico como el derrotero que
apunta al logro de saberes y conocimientos, y en el que es fundamental y determinante la accion
proactiva del agente que los anhela encontrar. En este modelo el proceso pedagdgico considera al
estudiante como ser que gestiona y construye el conocimiento. Estas circunstancias de
aprendizaje demandan que los discentes sean recurrentes y apasionados buscadores de
informacidn, lectores criticos, capaces de determinar la pertinencia, veracidad, confiabilidad y
relevancia de la informacion. Las actitudes resefiadas superan las evidenciadas en esquema
tradicional de educacion, en el cual el estudiante es un receptor pasivo de contenidos, de cuya
informacion no se apropia significativamente y que por esa razon no controvierte o las asume

como verdades incuestionables.


https://es.wikipedia.org/wiki/Sociedad_de_la_informaci%C3%B3n_y_del_conocimiento
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No obstante, el aprendizaje autobnomo adquiera mayor efectividad si éste se encuentra inmerso
en un proceso de educacidn cooperativo, esto es, en un ejercicio de formacion en que el alumno
es sisteméaticamente dirigido hacia el logro de fines de formacion especificos, en los que la
busqueda de informacion pertinente debe estar signada por procedimientos o instrumentos que
indiquen las actividades curriculares, por medio de las cuales se han de alcanzar los objetivos

académicos programados.

Y es precisamente alli donde radica la importancia de desarrollar procesos pedagdgicos con
base en guias estructuradas de forma sistematica, en funcion de otorgar referentes objetivos y
organizativos a las acciones de aprendizaje autonomo que el alumno, en procura de sus metas de
aprendizaje, deba acometer. No se trata, entonces, de identificar contenidos y objetivos de
aprendizaje, sino de facilitarle al estudiante una herramienta pedagégica que le motive y le
indique los aspectos que configuran su aprendizaje y en ellos los momentos en que ha de poner
en practica su autonomia y gestion hacia la consecucion de las metas de aprendizaje

programadas.

4.1.3.3. El sujeto que aprende

Se ha planteado en el presente documento que en el proceso pedagdgico, concebido en funcién
del logro de unos objetivos de aprendizaje, intervienen la accion pedagodgica del docente y la
accion de aprendizaje del estudiante. Asi, la accion que le corresponde al estudiante tiene que ver
con las caracteristicas cognitivas y procedimentales del sujeto que aprende, razén por la cual el

docente debe contemplar en su ejercicio consideraciones en torno a ese aspecto.

El aprendizaje adquiere una dimension relevante en la escuela por ser ésta la institucion que garantiza la
transmision y apropiacion de los saberes socialmente significativos. Pensar el sujeto de aprendizaje supone un
sustento tedrico y un posicionamiento practico que hacen referencia a las relaciones entre el sujeto que ensefia, el
sujeto que aprende y el objeto de conocimiento. El respeto de las condiciones sociales, psicoldgicas y cognitivas
de los alumnos, resulta fundamental para una buena comunicacién educativa. Si bien el docente no es un
especialista de la dimensién psicolégica, resulta conveniente que conozca lo suficiente para comprender no sélo
esas condiciones, sino la articulacién entre las mismas (Vairo, 1996, p. 1).

Para los propositos del presente trabajo, la consideracion del sujeto que aprende, por parte de

la planeacién y accion docente, no tiene la intencion de que éste estudie y comprenda de sus
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estudiantes sus caracteristicas y condicionamientos cognitivos, psicolégicos, sociales,
economicos o politicos, entre otros aspectos, sino mas bien que comprenda que el estudiante (en
estudios universitarios o postgraduales) también tendria la capacidad de entender los procesos
pedagogicos, con base en su capacidad de discernimiento para distinguir estructuras cognitivas,
que le den razon de contenidos de aprendizaje, objetivos de aprendizaje, actividades curriculares,

recursos didacticos, entre otros elementos.

Sin dudas, el saber acerca de ese protagonista fundamental del acto educativo que es el alumno, tiene un alto
impacto en las labores pedagdgicas en cualquier nivel o modalidad del sistema educacional. Ello se refleja
particularmente en la calidad de los vinculos de trabajo en las escuelas y en la calidad de los logros que surjan de
los procesos ensefianza-aprendizaje (Vairo, C. 1996, p. 1).

Precisamente, ese saber acerca del sujeto que aprende implica el ser conscientes de que él esté
plenamente involucrado con el proceso de aprendizaje, resultando necesario para ello la
implementacion de herramientas pedagdgicas, mediante las cuales se le pueda inculcar la
interiorizacion de algunas certezas conceptuales, practicas y metodoldgicas, relacionadas con el
plan de estudios que afronta, lo cual es posible si las guias de aprendizaje que dirigen su proceso

educativo le resultan ser significativas.

4.1.3.4. Estilos de aprendizaje

Aunado al conocimiento de las caracteristicas o aspectos que puede tener el docente acerca del
sujeto que aprende, estan los estilos de aprendizaje que también le acompafian. Y, en ese sentido,
toda accién pedagdgica que se emprenda ha de plantear instrumentos y procedimientos versatiles
que se acomoden a las formas de aprender, entre una multitud de estilos de los sujetos que

aprenden.

El término 'estilo de aprendizaje' se refiere al hecho de que cuando queremos aprender algo cada uno de nosotros
utiliza su propio método o conjunto de estrategias. Aunque las estrategias concretas que utilizamos varian segin
lo que queramos aprender, cada uno de nosotros tiende a desarrollar unas preferencias globales. Esas
preferencias o tendencias a utilizar mas unas determinadas maneras de aprender que otras constituyen nuestro
estilo de aprendizaje (Plan Nacional de Inclusion Educativa. Documentos para capacitacién profesional en 65
centros pilotos del pais. Gobierno de Panama, 2005, p. 1).
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Los estilos de aprendizaje corresponden a un tema de la pedagogia que se refiere realmente a
la forma como prefieren aprender los estudiantes y, en esa medida, como les resulta mas facil

aprender, es decir, como les gusta que el docente les ensefie.

Se concluye, entonces que los estilos de aprendizaje corresponden a las distintas maneras
como una persona aprender. Para Hunt (1979), los estilos de aprendizaje describen las
condiciones naturales y sociales en las que un estudiante se encuentra en la mejor situacion para

aprender, 0 qué estructura necesita para mejorar el proceso de aprendizaje.

Agrega Hunt (1979) que los estilos de aprendizaje se emplean en el ambito psicolédgico y
educativo para referirse a la manera distintiva en que las personas resuelven problemas, es decir,

la respuesta a estimulos e informacién.

Los estilos de aprendizaje, como circunstancia variable de los hechos pedagdgicos, estan

relacionados con la teoria de las inteligencias multiples:

Gardner define la inteligencia como el conjunto de capacidades que nos permite resolver problemas o fabricar
productos valiosos en nuestra cultura. Define 8 grandes tipos de capacidades o inteligencias, segun el contexto de
produccion (la inteligencia linguistica, la inteligencia l6gico-matematica, la inteligencia corporal kinestésica, la
inteligencia musical, la inteligencia espacial, la inteligencia naturalista, la inteligencia interpersonal y la
inteligencia intrapersonal) (Plan Nacional de Inclusion Educativa. Documentos para capacitacion profesional en
65 centros pilotos del pais. Gobierno de Panama, 2005, p. 1).

De esa forma, los estilos de aprendizaje corresponden a los tipos de inteligencia que
neurofisiologicamente pueden estar activadas en las caracteristicas de interaccion de un
individuo con el medio, y mediante las cuales tiene la posibilidad de comprender su entorno e

incluso resolver problemas o situaciones que demandan de su accion.

Asi, de acuerdo con la teoria de las inteligencias multiples de Gardner, cada persona tiene
latente en su cerebro la posibilidad de ostentar, por factores genético y/o culturales, una 0 mas
inteligencias, pero también la facultad de desarrollar unas inteligencias mas que otras. De
acuerdo con el medio y las circunstancias contextuales, las diferentes culturas y segmentos de la

sociedad en general, pueden, por ley o costumbre, poner diversos énfasis en cada una de ellas.
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De acuerdo con la afirmacion anterior, se puede afirmar que, independientemente de las
circunstancias personales que favorecen el aprendizaje de los sujetos que aprenden, es decir,
determinar cudl es la mejor situacion del discente para aprender, el docente ha de fundamentar su
accion pedagdgica en estructuras generales logicas, que identifiquen los componentes del
proceso pedagdgico, susceptibles de ser comprendidas por los estudiantes, cualquiera que sea su

estilo de aprender.

La aproximacion de los estilos de ensefianza al estilo aprendizaje supone un amplio conocimiento por parte del
profesorado de los procesos mentales que lo sustentan. Aspectos como los conocimientos previos y estrategias
nemotécnicas en el desarrollo de la ejecucién de las tareas son dimensiones que es necesario que los docentes
manejen con gran precision. Ello ha originado multitud de modelos explicativos que nos pueden dar la llave a la
puerta de los aprendizajes de los alumnos, ya que se corresponden con procesos estables de organizacién y
elaboracion de la informacion que acontece en clase (Alvarez, 2009, p. 1).

La concepcion de una estructura de ensefianza y aprendizaje general, que defina los
componentes del proceso pedagdgico y que involucre diversos tipos de recursos didacticos de
aprendizaje, da razon de una mejor situacion para aprender, constituyendo un aspecto necesario

para el mejoramiento del proceso de aprendizaje.

Los estilos de aprendizaje no son exclusivos de los alumnos sino que pueden estar motivados por las practicas
docentes, es decir, la manera en que un profesor disefiar, planificar y ejecutar un determinado proceso de
ensefianza en el aula. El rendimiento académico que manifiestan los alumnos esta relacionado con el estilo de
aprendizaje y el estilo de ensefianza del profesor de manera que existe una correlacion positiva entre la
coincidencia de estilos y la mejora del rendimiento académico (Alvarez, 2009, p. 1).

De esa forma, independientemente de las formas de aprender, los estilos de aprendizaje y las
inteligencias multiples que el docente pueda encontrar en el aula de clases, lo inicialmente
objetivo es que el profesor ha de concebir un plan de accién pedagogica, susceptible de ser

compatible con todas esas variables u opciones de aprendizaje.

Por tanto, la planificacion de las actividades curriculares y de los recursos didacticos
correspondientes deben tener en consideracion la diversidad de inteligencias asociadas a los
estilos de aprendizaje que interactdan en el aula, de tal forma que las metodologias de trabajo,
instrumentos de apoyo Yy ejercicios de evaluacion concebidos tienen que ser congruentes, en

méaxima medida, con las multiples formas de aprendizaje que han de converger en el aula.
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Hasta el momento, existen ocho inteligencias que el Dr. Howard Gardner ha reconocido en todos los seres
humanos: la linglistica-verbal, la musical, la Idgica-matematica, la espacial, la corporal-cinestésica, la
intrapersonal, la interpersonal, y la naturalista. Ademas, es posible que haya una novena inteligencia, la
existencial, que aln est4 pendiente de demostrar (Blanes, 2015, p. 2).

Entonces, y de acuerdo con lo manifestado, una planificacion de un proceso pedagdgico

tendria que contemplar las siguientes circunstancias de aprendizaje, en procura de identificar los

recursos didacticos que le pueden ser propios:

Tabla 6 Inteligencias multiples y estilos de aprendizaje

TIPO DE
INTELIGENCIA

DESTACAEN

LE GUSTA

APRENDE MEJOR

Area lingiistico
verbal

Lectura, escritura, narracion de historias,
memorizacion de fechas, piensa en palabras

Leer, escribir, contar
cuentos, hablar,
memorizar, hacer puzzles

Leyendo, escuchando y viendo
palabras, hablando, escribiendo,
discutiendo y debatiendo

Lo6gica matematica

Matematicas razonamiento, l6gica, resolucion de
con problemas, pautas.

Resolver problemas,
cuestionar, trabajar con
nlmeros, experimentar

Usando pautas Y relaciones,
clasificando, trabajando con lo
abstracto

Espacial

Lectura de mapas, gréficos, dibujando, laberintos,
puzzles, imaginando cosas, visualizando

Disefiar, dibujar,
construir, crear, sofiar
despierto, mirar dibujos

Trabajando con dibujos y colores,
visualizando, usando Su ojo mental,
dibujando

Corporal kinestésica

Atletismo, danza, arte dramatico, trabajos
manuales, utilizacion de herramientas

Moverse, tocar y hablar,
lenguaje corporal

Tocando, moviéndose, procesando
informacion a través de sensaciones
corporales.

identificando la flora y la fauna

naturaleza, hacer
distinciones.

Musical Cantar, reconocer sonidos, recordar melodias, Cantar, tararear, tocar un | Ritmo, melodia, cantar, escuchando
ritmos instrumento, escuchar musica y melodias
musica
Interpersonal Entendiendo a la gente, liderando, organizando, | Tener amigos, hablar con | Compartiendo, comparando,
comunicando, resolviendo conflictos, vendiendo | la gente, juntarse con relacionando, entrevistando,
gente cooperando
Intrapersonal Entendiéndose a si mismo, reconociendo sus Trabajar solo reflexionar, | Trabajando solo, haciendo proyectos
puntos fuertes y debilidades, estableciendo seguir sus intereses a su propio ritmo, Teniendo espacio,
objetivos reflexionando.
Naturalista Entendiendo la naturaleza, haciendo distinciones. | Participar en la Trabaja en el medio natural,

explorar los vivientes aprender
acerca de plantas y temas
relacionados con la naturaleza

Fuente: Plan Nacional de Inclusion Educativa. Documentos para capacitacion profesional en 65 centros pilotos
del pais. Gobierno de Panama, 2005
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4.1.4. Pedagogia

En una de sus acepciones mas generales, “la pedagogia es definida como estudio y tratamiento

de la educacion” (Gonzalez, 2011, p. 1).

En ese enfoque, son muchas las acepciones que entrafia el concepto de pedagogia, todas las
cuales apuntan a concluir la capacidad de ensefiar que caracteriza la gestion del docente,

especialmente.

Por tanto, se podria afirmar que la pedagogia es una especie de disciplina filosofica que trata
de la metodologia y las técnicas que sistematicamente se aplican a la ensefianza y la educacion,
cuando éstas persiguen fines de aprendizaje determinados, y, en ese sentido, es plausible concluir
que un profesor tiene pedagogia cuando hace uso de técnicas de ensefianza propicias para

facilitar el proceso de aprendizaje de los alumnos.

En consecuencia con las habilidades que denota una persona al ensefiar, se entenderia que la
pedagogia constituye una cualidad de las personas que educan o profieren conocimientos con
sentido pedagdgico, de tal forma que su ejercicio resulta eficaz, al resultar en el aprendizaje de

quienes son los sujetos de sus ensefianzas, es decir, de los sujetos que aprenden.

De esa forma, la pedagogia configura el método de la ensefianza, es decir, el procedimiento
que se utiliza en procesos educativos relacionados con campos del conocimiento determinados.
Asi, la pedagogia implica la concepcion y desarrollo de procesos de ensefianza, dirigidos a
facilitar el proceso de aprendizaje de conocimientos tedricos y préacticos, relacionados con las

diversas disciplinas y técnicas del saber.

La pedagogia (del griego maidiov paidion nifio' y & yoyog agogds guia, conductor') es la ciencia que tiene como
objeto de estudio la educacion con la intencién de organizarla para cumplir con determinados fines, establecidos
a partir de lo que es deseable para una sociedad, es decir, el tipo de ciudadano que se quiere formar. Pertenece al
campo de las ciencias sociales y humanas (RAE, 2017).


https://es.wikipedia.org/wiki/Educaci%C3%B3n
https://es.wikipedia.org/wiki/Ciencias_sociales
https://es.wikipedia.org/wiki/Ciencias_humanas
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De acuerdo con la teoria general, la pedagogia manifiesta su razon de ser en tres niveles o

aspectos de la educacion, de la siguiente forma:

Un primer nivel que nos ofrece la teoria formal de la pedagogia, se manifiesta en la accién educativa para la
formacion humana: la educacion. Un segundo nivel, los fundamentos tedricos y propositivos, se manifiesta en
modelos pedagoégicos: la didactica, y un tercer nivel de aplicaciones manifiesta en la accion pedagdégica: el
aprendizaje (Fenichel, 2015, p.1).

De esa forma, se concluyen tres dimensiones de la pedagogia, a saber: la educacion, la
didactica y el aprendizaje. La educacion, en el sentido de que la pedagogia se sustenta en
principios tedricos pedagogicos para la formacion humana. La didactica, con respecto a que la
pedagogia amerita, para la interaccion adecuada y efectiva de transmision de saberes, de la
instrumentalizacion didactica, es decir, de instrumentos de aprendizaje que faciliten la
interactividad de los sujetos de los hechos educativos y la asimilacion significativa del

aprendizaje contemplado por el proceso pedagdgico.

Y, finalmente, el aprendizaje, en relacion a que éste constituye el propésito fundamental de la
accion pedagogica, con base en la aplicacion de los conceptos pedagdgicos y de estrategias

pedagdgicas de ensefianza para la formacién humana.

A manera de sintesis, es valido afirmar que “la pedagogia como ciencia es la reflexion critica
y sistematizada de la educacion” (Fenichel, 2015, p.1). Y en ese sentido, permitir que los
docentes y estudiantes reflexionen acerca de los componentes de un proceso pedagogico y que
sistematicen el procedimiento y las actividades del proceso, es tener la posibilidad de que la
gestion educativa y el aprendizaje a él asociados sean mas efectivos.

4.1.4.1. Hecho pedagdgico
El hecho pedagogico puede entenderse como la circunstancia que implica la interaccion

comunicativa entre dos 0 mas individuos, en la cual al menos uno de ellos funge como emisor

gestual, oral o escrito de informacion, la cual sus interlocutores asimilan como aprendizaje.
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No obstante, a diferencia del hecho educativo propiamente dicho, “el hecho pedagdgico
requiere un proceso de aprendizaje mas elaborado, ya que a diferencia del hecho educativo en
éste existe un programa y un contexto; otra diferencia es que éste arroja un resultado méas formal,

mas sistematizado” (Gonzélez, 2013, p. 1).

De esa forma, para los fines de presente estudio, se entiende por hecho pedagdgico toda
accion de ensefianza y aprendizaje que esté sustentado en un proceso estructurado, sistematico y
coherente, en desarrollo de los objetivos de aprendizaje trazados por un proceso educativo. Asi,
el hecho pedagdgico corresponde a estructuras y procesos de la gestion educativa, debidamente

sistematizada y ejecutada.

4.1.4.2. Formacion pedagdgica

Primero que todo es pertinente referir lo que resulta ser la formacion, en relacion con los hechos
educativos que pretenden estructurar el saber de una persona, con respecto al conocimiento del

entorno dentro del cual actla, y el saber ser y el saber hacer que el medio le demanda.

La formacion podria definirse como un proceso constante de inculturacion a través del cual los seres humanos se
apropian, recogen, adoptan, se construyen en la cultura en la que se encuentran inmersos. Es el resultado de una
mediacion por medio de la cual los seres humanos se hacen parte de su cultura, asumen sus reglas, sus
condiciones, sus normas, en respuesta a las necesidades que en un momento dado les demande (Gonzélez &
Malangénlez, 2015, p. 291).

Al respecto, Gonzalez y Malangonlez (2015), citando a Vasco, plantean que mediante la

formacion:

Se trata de formar al nuevo miembro de la familia, el clan o la etnia, en el sentido de ‘darle la forma’ prevista y
valorada por la cultura. Pero desde el punto de vista de ese nuevo ser que crece en la cultura, si lo tomamos como
agente principal de su propia formacion, su perspectiva se expresa mejor con el verbo reflexivo: se trata de
formarse como persona, en el sentido de desarrollar su propia forma interna con todas las potencialidades de su
singularidad y su originalidad. (2011b, p. 17) ((Gonzélez & Malangénlez, 2015, p. 291).

Al ilustrarse, de manera general, el concepto de pedagogia como la capacidad metodica y
sistematica de ensefiar, es decir, como el conjunto de habilidades que cualifican en una persona

las acciones y actividades educativas que emprende para la formacion humana y la ensefianza de
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saberes, se podria afirmar que la formacion pedagdgica es el derrotero de aprendizaje que ha de
surtir el agente educativo, que procura aprehender saberes pedagogicos, que le permitan

desarrollar de manera ldgica y consistente la accion pedagdgica.

De esa forma, la formacion pedagdgica tiene que ver con el aprendizaje de conceptos,
técnicas y practicas que emprende quien se dedica a ensefiar y, en este sentido, es consciente de
que es menester adquirir conocimientos e informacién dirigida a fundamentar la accion

pedagogica que lo involucra en escenarios educativos para los cuales trabaja.

En términos mas concretos, la formacion en pedagogia pretende interiorizar competencias,
tedricas y practicas, a quienes se desempefian en el campo de la educacion, desarrollando
procesos educativos o pedagdgicos con fines de ensefianza especificos.

El objetivo de la formacion pedagdgica es lograr que el alumno en pedagogia adquiera
conocimientos, habilidades, criterios y aptitudes necesarios para el ejercicio de la practica
docente. Se trata, entonces, de una continua incorporacion de saberes y experiencia que resulten
favorables al perfeccionamiento del intelecto y la actitud, como exigencia para el desempefio de

la funcion docente.

Asi, la formacion pedagogica supone la adquisicién de competencias y saberes para el
gjercicio adecuado de la ensefianza. Lo fundamental de la formacidon pedagogica es que la
institucionalidad educativa y los agentes que ejecutan sus propositos formativos estén basados en
la teoria pedagogica, y que los docentes como guias y promotores del aprendizaje significativo
estén formados en pedagogia.

Y en ese sentido, es esencial que los docentes, como gestores y ejecutores de las guias que
direccionan los procesos pedagdgicos, contemplen unos minimos pedagdgicos, con base en los
cuales tengan la posibilidad de organizar su accién pedagogica, de tal forma que ésta sea
consistente y consecuente con los objetivos de aprendizaje programados, los cuales deben estar

centrados en la interaccion significativa con el alumno.
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4.1.4.3. Proceso pedagdgico

De forma general, se puede definir el proceso pedagdgico como el conjunto de pasos y
actividades que ejecuta un docente, de manera sistematica e intencional, con el fin de lograr el

aprendizaje significativo del alumno.

Por tanto, el proceso pedagdgico esta representado en la accion pedagdgica que desarrolla el
docente, la cual se configura como la suma de acciones intersubjetivas que planifica el educador,
en funcion de lograr los objetivos de aprendizaje establecidos.

Para los propdsitos del presente ejercicio académico se entiende como proceso pedagdgico,
con base en la conceptualizacion previamente esgrimida y la subsiguiente, como el conjunto de
componentes y actividades que estructuran un programa educativo que conlleva unos propdsitos

de formacidn u objetivos de aprendizaje especificos.

En ese sentido, y para precisar la argumentacion anterior, se trae a colacién la siguiente

acepcion de lo que puede entenderse como proceso pedagdgico:

Son actividades que desarrolla el docente de manera intencional con el objeto de mediar en el aprendizaje
significativo del estudiante. Es el conjunto de situaciones que cada docente disefia y organiza con secuencia
I6gica para desarrollar un conjunto de aprendizajes propuestos en la unidad didactica (Quincho, 2014, p.1).

La definicion resefiada aporta a la investigacion el fundamento de lo que significa u proceso
pedagogico y la importancia que constituye para éste su planificacion y sistematizacién logica
en una guia de ensefianza y aprendizaje, pues es en virtud de este instrumento, concebido y
desarrollado de manera significativa, que las actividades curriculares programadas adquiriran
significancia con respecto a los objetivos de aprendizaje programados, siendo este el enfoque que

plantea el presente trabajo de grado, en relacién con el disefio y ejecucién de las guias docentes.

De esa forma, la efectividad de un proceso pedagédgico, en funcién del logro de los objetivos
de aprendizaje programados, estarda mediada por las capacidades y estrategias pedagdgicas que
aplique el docente, las cuales son el resultado de las habilidades y conocimientos que hubiere

adquirido en procesos de formacion pedagogica.
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A manera de sintesis, se concluye que el proceso pedagogico “es el conjunto de hechos,
interacciones e intercambios que se producen en el proceso de ensefianza — aprendizaje, dentro o
fuera del aula” (Quincho, 2014, p. 2). No obstante, la anterior definicién adquiere mayor
dimension y significancia al establecer que ese conjunto de hechos, interacciones e intercambios
que se producen dentro o fuera del aula se ejecutan en funcién de un plan de ensefianza

establecido, en procura de concretar objetivos de aprendizaje de los estudiantes.

4.1.4.4. Accion pedagogica

Aunque la accion pedagogica comprende la convergencia de gestiones que adelantan los agentes
involucrados en un proceso educativo o proceso pedagogico, para los propdésitos del presente
gjercicio, se entiende como accién pedagogica la gestion especifica desarrollada por el docente,
en ejercicio de sus funciones como educador, las cuales ejecuta con respecto al proceso

pedagogico de formacién programado, al cual apunta su intervencion.

La accion pedagogica es una intervencién sistematizada e intencional que contribuye a la concientizacién de toda
accion educativa. Aporta el qué, el por qué, el para qué y el como de todas estas acciones, dotandole, en

definitiva, de caracter cientifico a esta actuacion (Comision Iberoamericana de Calidad Educativa, 2015, p. 1).

No obstante, la accion pedagdgica se desarrolla no sélo en funcién de unos fines educativos
programaticos, sino, también, en consecuencia con un contexto educativo que implica la
consideracion de aspectos sociales, culturales, legales, institucionales, conceptuales y técnicos,

entre otros.

Asi, la accién pedagdgica esta relacionada con la gestion educativa estructurada y sistematica
que efectta el docente, en procura de obtener los resultados de aprendizaje propuestos por el
proceso pedagogico. Por tanto, una accion pedagogica Optimamente estructurada, coherente y
sistematica, tiene mayores posibilidades de manifestarse en el aprendizaje significativo de los

sujetos de aprendizaje.
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4.1.4.5. Plan pedagdgico

El plan pedagdgico se constituye en la proyeccion organizada de las actividades curriculares que
conforman el proceso pedagOgico. Permite a la institucionalidad educativa, docentes y
estudiantes identificar las actividades por desarrollar, en relacion con un cronograma de gestion,

capaz de posibilitar la organizacion de las agendas de trabajo correspondientes.

El concepto se entiende con base en los dos términos que lo integran, es decir, plan y

pedagdgico, relativo a pedagogia.

Asi, se entiende como plan el modo de llevar a cabo una accidn, en relacion con los aspectos,

medios o elementos que se detallan para llevar a cabo una idea.

La palabra plan que quiere decir altitud o nivel que proviene del latin "Planus’ y puede traducirse como ‘plano’.
Un plan es una serie 0 de pasos o procedimientos que buscan conseguir un objeto o propdsito de dirigirla a una
direccion, el proceso para disefiar un plan se le conoce como planeacion o planificacion (Definista, 2014, p. 1).

Y en relacion con el término pedagdgico, que es relativo a la pedagogia, ya el presente
documento ha discernido lo suficiente. Por ello, el plan pedagdgico, para los propdésitos del
presente ejercicio académico, constituye una herramienta de apoyo a la gestion pedagogica del
docente y a la accién de aprendizaje de los estudiantes, en la medida en que les posibilita

organizar cronoldgica y espacialmente el desarrollo de su gestién académica correspondiente.

Asi, el documento o herramienta que resefia el plan pedagdgico, especifica cada una de las
actividades curriculares que le corresponde adelantar a uno y otro, dentro y fuera del aula, en
relacion con los objetivos de aprendizaje programados.

4.1.5. Didactica

En términos generales, se define la didactica como el arte de ensefiar. Se trata de un elemento

constitutivo de las ciencias de la educacion y la pedagogia, en el sentido de que se aplica como


http://conceptodefinicion.de/nivel/
http://conceptodefinicion.de/2812/
http://conceptodefinicion.de/objeto/
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un aspecto fundamental en el desarrollo de los hechos educativos y procesos pedagogicos, que

fundan su accion en una intencion formativa, estructurada y sistematizada.

En este sentido, la didactica tiene dos expresiones: una tedrica y otra practica. A nivel tedrico, la didactica
estudia, analiza, describe y explica el proceso ensefianza-aprendizaje para, de este modo, generar conocimiento
sobre los procesos de educativos y postular el conjunto de normas y principios que constituyen y orientan la
teoria de la ensefianza. A nivel practico, por su parte, la didactica funciona como una ciencia aplicada, pues, por
un lado, emplea las teorias de la ensefianza, mientras que, por otro, interviene en el proceso educativo
proponiendo modelos, métodos y técnicas que optimicen los procesos ensefianza-aprendizaje (Didactica, 2014, p.
1).
En un sentido mas preciso, la didactica es entendida como aspecto de la pedagogia que se
encarga de estudiar y disefiar las técnicas y métodos necesarios para desarrollar la practica de la

ensefianza y, en este ejercicio, concretar los objetivos de aprendizaje.

Mas alla de las teorias o las reflexiones conceptuales que han desarrollado las ciencias de la
educacion al respecto, generalmente se asocia el concepto de didactica al conjunto de recursos o

elementos que ayudan al docente a concretar el aprendizaje de los alumnos.

No obstante, ese significado encriptado en el entendimiento popular es resultado de la
trascendencia que en el imaginario colectivo han dejado los fundamentos técnicos que explican
el porqué de la didactica, como aspecto esencial relacionado con los medios y objetivos de la
ensefianza y el aprendizaje. Asi, la convergencia de la idea popular resefiada y la idea técnica
sobre la cual ésta se sustenta puede tener asiento en una definicion de la didactica, como la que

se expone a continuacion:

En términos més tecnicistas la didactica es la rama de la Pedagogia que se encarga de buscar métodos y técnicas
para mejorar la ensefianza, definiendo las pautas para conseguir que los conocimientos lleguen de una forma méas
eficaz a los educados (Pérez & Gardey, 2008, p. 1).

Pero siendo mas profundos en la seméntica del concepto didactica, al valorarse ésta como un

aspecto estructural de la pedagogia, se podria afirmar que:

Esta disciplina que sienta los principios de la educacion y sirve a los docentes a la hora de seleccionar y
desarrollar contenidos persigue el propoésito de ordenar y respaldar tanto los modelos de ensefianza como el plan
de aprendizaje. Se le llama acto didactico a la circunstancia de la ensefianza para la cual se necesitan ciertos
elementos: el docente (quien ensefia), el discente (quien aprende) y el contexto de aprendizaje (Pérez & Gardey,
2008, p. 1).
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Al interpretar los apartes tedricos anteriores, se concluye que la didactica constituye un medio
de la pedagogia, en la medida en que posibilita identificar las circunstancias de los contextos
educativos, las caracteristicas de los educandos, los contenidos de ensefianza, los recursos para la
ensefianza, entre otros aspectos necesarios para el logro de los objetivos de aprendizaje, que

plantea un proceso pedagogico.

Como tal, es una disciplina de la pedagogia, inscrita en las ciencias de la educacién, que se encarga del estudio y
la intervencion en el proceso ensefianza-aprendizaje con la finalidad de optimizar los métodos, técnicas y
herramientas que estan involucrados en él. La palabra proviene del griego didaktiké ¢ (didacticds), que designa
aquello que es ‘perteneciente o relativo a la ensefianza (Did4ctica, 2014, p.1).

De acuerdo con las ciencias de la educacion y la pedagogia, existen tres tipos de didactica, a

saber: a) didactica general; b) didactica diferencial; c) didactica especial.

Como didactica general designamos el conjunto de normas en que se fundamenta, de manera global, el proceso
de ensefianza-aprendizaje, sin considerar un ambito o materia especifico. Como tal, se encarga de postular los
modelos descriptivos, explicativos e interpretativos aplicables a los procesos de ensefianza; de analizar y evaluar
criticamente las corrientes y tendencias del pensamiento didactico mas relevante, y, finalmente, de definir los
principios y normas generales de la ensefianza, enfocados hacia los objetivos educativos. Su orientacidn, en este
sentido, es eminentemente tedrica.

La didactica diferencial o diferenciada es aquella que se aplica a situaciones de ensefianza especificas, donde
se toman en consideracion aspectos como la edad, las caracteristicas del educando y sus competencias
intelectuales. Por lo tanto, la didactica diferencial entiende que debe adaptar los mismos contenidos del curriculo
escolar a diferentes tipos de audiencia. Por ejemplo, el mismo tema de historia universal se presentara de
maneras distintas a los siguientes grupos: adolescentes, personas con necesidades especiales, adultos cursando
estudios secundarios en un instituto nocturno.

La didactica especial, también denominada especifica, es aquella que estudia los métodos y practicas aplicados
para la ensefianza de cada campo, disciplina o materia concreta de estudio. En este sentido, establece
diferenciaciones entre los métodos y practicas empleados para impartir conocimiento, y evalGa y determina
cudles serian los mas beneficiosos para el aprendizaje del alumnado segun el tipo de materia. Por ejemplo, la
didactica especial entiende que los métodos y dindmicas para ensefiar disciplinas tan dispares como el lenguaje,
las matematicas, o la educacidn fisica deben partir de principios de abordaje distintos (Did4ctica, 2014, p.1).

Se concluye, entonces, que la didactica constituye un medio de la pedagogia, por conducto de
la cual la accion pedagdgica del docente se asiste de metodologias y técnicas para facilitar la
accion de aprendizaje de los estudiantes, en procura de cumplir con los objetivos programaticos

del proceso pedagdgico o proceso educativo de formacion humana.
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A manera de colofdn, para establecer la correspondencia de la didactica con la pedagogia, con
respecto a que la primera es parte constitutiva y esencia de la segunda, es valido concluir que
“para todos los formadores resulta necesaria una formacion pedagogica en general y didactica
en particular” (Mendoza, 2008, p. 173).

Y en relacion con la propuesta del trabajo de grado que nos asiste, es alli donde reside su
esencia, en el sentido de que un proceso pedagdgico general, al estructurarse y desarrollarse, es
pertinente que contemple contenidos, objetivos y los recursos técnicos y metodoldgicos para la
ensefianza y el aprendizaje, aspectos que constituyen propdsitos de la didactica, como disciplina

auxiliar de la pedagogia.

4.1.5.1. Did4ctica minima

En relacién con la ilustracion del concepto de didactica minima, habria que reiterar la idea acerca
de que “para todos los formadores resulta necesaria una formacion pedagogica en general y
didactica en particular” (Mendoza, G. 20013, p. 10). Y en ese sentido, agregar que la didactica,
como ciencia que tiene que ver con métodos, medios y técnicas de la ensefianza, hace parte de la

pedagogia, ambas inmersas, como conceptos y disciplinas, en las ciencias de la educacion.

La didactica es una disciplina pedagdgica, cuyo objeto de estudio es el proceso de ensefianza y aprendizaje, y
este proceso puede tener lugar ya sea en la escuela, la empresa o la comunidad. La didéctica es, pues, una
herramienta de la pedagogia y como tal puede ser instrumentalizada por el pedagogo y otros formadores
profesionales para ponerla al servicio de la educacion, en cualquier &mbito donde ésta pueda darse (Mendoza,
20013, p. 10).

En ese orden de ideas, la idea de didactica, que surge en el siglo XVII con el pedagogo
moravo, Juan AmoOs Comenio, con su obra la Didactica Magna, comprende una serie de
reflexiones generales acerca de las principales cuestiones didacticas, en los campos de la accion
de la ensefianza. “Comenio pretendia que su método sirviera para ensefiar cualquier cosa a

cualquier persona, pues su aspiracion era universal” (Mendoza, 20013, p. 10).

No obstante, en consecuencia con la didactica magna o didactica general que es inherente a
los procesos de ensefianza, en términos del desarrollo de una ensefianza especifica, con objetivos

de aprendizaje especificos, es pertinente hablar de didacticas especiales o didacticas particulares,
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cuyo fin es apoyar procesos pedagogicos especificos, con las particularidades y especificaciones

que ello implica.

Dado que la educacién es un campo apto para el trabajo creativo y para el desarrollo de la creatividad... un
formador o un docente puede partir de ciertos principios generales y aplicarlos a las peculiaridades de su labor
cotidiana (Mendoza, 20013, p. 11).

Y entre las particularidades de un ejercicio cotidiano de ensefianza pueden incorporarse unos
métodos, metodologias y técnicas minimas, a manera de arte, que se incorporan, de forma
sistemética, al proceso pedagogico. Asi, hemos de denominar a esas particularidades
metodologicas y técnicas, la didactica minima, de la cual debe estar investido cualquier proceso
de ensefianza, que tenga unos fines de aprendizaje especificos. Al respecto, es de entender que si
un proceso de ensefianza va acompafiado de elementos metodoldgicos y técnicos, adecuados y
practicos, redundara en orientaciones practicas hacia la interiorizacion del aprendizaje, lo cual,

constituye, en Gltimas, el objetivo fundamental de la accion pedagdgica.

De esa forma, una didactica minima es resultado del ejercicio constructivo personal
desarrollado por el formador, en relacién con un conjunto de elementos metodologicos vy
técnicos, que le van a permitir efectuar, de manera eficaz y préctica, el proceso pedagdgico que
adelanta y, por consiguiente, posibilitar el logro de los fines de aprendizaje programados.

Asi, la didactica minima, con respecto a la creatividad de los docentes, es “aquella didactica
especial que de una u otra manera se veran obligados a inventar y reinventar cotidianamente, en
tanto profesionales apasionados de la educacion, interesados por igual en su propio

perfeccionamiento...” (Mendoza, 20013, p. 10).

Por tanto, al igual que los elementos constitutivos de un proceso pedagogico, una didactica
minima también contempla, como elementos didacticos, “actores de la ensefianza, objetivos
educativos, contenidos educativos, metodologias, recursos didacticos, tiempo didactico y espacio
educativo” (Mendoza, 20013, p. 10).
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No obstante, para los propdsitos del presente ejercicio académico, hemos de denominar
didactica minima al conjunto de elementos metodologicos y técnicos que el docente incorpora,
como construccion propia, a su accién pedagogica, en desarrollo de un proceso pedagdgico que
tiene definidos unos fines de aprendizaje especificos.

Asi, harian parte de una didactica minima, dentro de un proceso pedagdgico que la contiene,
los objetivos de ensefianza, los recursos didacticos, el tiempo didéctico, el espacio didactico y los
sujetos que aprenden, entre otros aspectos que le facilitardn al docente concretar los fines de

aprendizaje esperados.

4.1.5.2. Recurso didactico

Se ha entendido que la didactica puede ser definida como el arte de ensefiar. Y en ese sentido, el
arte de ensefiar tiene que ver con la capacidad tedrica y practica del docente para desarrollar su
accion pedagdgica. Entre sus habilidades de ensefianza, el docente incorpora a su ejercicio
elementos por medio de los cuales, ademas de facilitar su accion de ensefianza, facilitan el
proceso de aprendizaje de los estudiantes. Precisamente, esos elemento que incorpora, como

facilitadores de aprendizaje, se denominan recursos didacticos.

Asi, “un recurso didactico es cualquier material que se ha elaborado con la intencién de
facilitar al docente su funcion y a su vez la del alumno. No olvidemos que los recursos didacticos

deben utilizarse en un contexto educativo” (Conde, 2006, p. 1).

De esa forma, los recursos didacticos cumplen funciones de ensefianza y aprendizaje
especificas, siendo éstas, generalmente, utilizadas de conformidad con las caracteristicas de los
objetivos de aprendizaje establecidos por el plan pedagdgico y los estilos de aprendizaje que
caracterizan a los alumnos. “Los materiales didacticos son los elementos que empleamos los
docentes para facilitar y conducir el aprendizaje de nuestros/as alumnos/as (libros, carteles,

mapas, fotos, laminas, videos, software...)” (Guerrero, 2009, p. 1).

Las funciones de los recursos didacticos, pueden ser:
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[N

. Los recursos didacticos proporcionan informacion al alumno.

2. Son una guia para los aprendizajes, ya que nos ayudan a organizar la informacién que queremos transmitir. De
esta manera ofrecemos nuevos conocimientos al alumno.

. Nos ayudan a ejercitar las habilidades y también a desarrollarlas.

. Los recursos didacticos despiertan la motivacion, la impulsan y crean un interés hacia el contenido del mismo.

. Evaluacion. Los recursos didacticos nos permiten evaluar los conocimientos de los alumnos en cada momento,
ya que normalmente suelen contener una serie de cuestiones sobre las que queremos que el alumno reflexione.

6. Nos proporcionan un entorno para la expresion del alumno. Como por ejemplo, rellenar una ficha mediante

una conversacion en la que alumno y docente interactian... (Conde, 2006, p. 1).

o b w

Generalmente, se utiliza al menos la aplicacion de un recurso didactico en funcion de una
actividad curricular asociada a un objetivo de aprendizaje. De esa manera, un objetivo de
aprendizaje puede contemplar la utilizacion de varios recursos didacticos, tantos como
actividades curriculares se necesiten para cumplir con un objetivo de aprendizaje. Y en ese
sentido, “también consideramos materiales didacticos a aquellos materiales y equipos que nos
ayudan a presentar y desarrollar los contenidos y a que los/as alumnos/as trabajen con ellos para

la construccion de los aprendizajes significativos” (Guerrero, 2009, p. 1).

4.1.5.3. Plan didactico

Se presenta la acepcion de plan en el mismo sentido que se utilizo para exponer el concepto de
plan pedagdgico. Asi, el concepto esta integrado por los términos plan y didactico, relativo éste a

la didactica, cuya significancia ha sido expuesta ya en el presente documento.

Por tanto, un plan didactico es el resultado de la identificacion y programacion sistematica de
los recursos didacticos por utilizar en desarrollo de un proceso pedagogico, dirigido al logro de
los objetivos de aprendizaje programados. Asi las cosas, el plan didactico se desarrolla en
consecuencia con el plan de aprendizaje y el plan asociado de actividades curriculares.

4.1.6. Curriculo
El curriculo se refiere a un proceso de ensefianza, que implica acciones previas de planificacion y

adecuacion de las particularidades formativas que persigue. Asi, un curriculum determina las

finalidades de ensefianza y concibe las acciones para la consecucion de los fines.
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El curriculo se define como un plan para la realizacién de una accién o un documento escrito en el que se
incluyen las estrategias para el logro deseado de metas y fines. Para poder crear un planeador se debe tener una
secuencia el cual tiene un comienzo y final y un proceso o medio. Un planeador tiene como propésito principal
que el sistema de aprendizaje, sea flexible y organizado para cualquier tipo de estudiante. Los objetivos de un
plan de trabajo deben centrarse en alcanzar los logros del estudiante. También puede ser definiendo en forma
amplia como el manejo de las experiencias del aprendizaje. Es muy importante evaluar el aprendizaje del
estudiante ya que el docente y las instituciones se dan cuenta si la ensefianza que imparte el docente es la mejor o
también asi darle las adecuaciones necesarias para mejorar el curriculo a medida que se nos presente dificultades.
Cuando se habla de curriculo nos estamos refiriendo a un conjunto de objetivos, contenidos, criterios (Martinez,
2018, p. 1).

Por tanto, un curriculo es producto de la planificacion de los contenidos de ensefianza y
aprendizaje, los cuales se desarrollan a partir de la programacion de una serie de actividades,
asociadas a un orden, que persiguen una continuidad entre las intenciones de formacion y las
acciones planteadas. Asi, el curriculum corresponde a un disefio que alterna la teoria y la
practica, y mediante al cual el profesor se constituye en intermediario entre el conocimiento que
pretende transmitir el proceso pedagoégico y el aprendizaje al que apunta la accién del

estudiante.

Para Stenhouse (1991), “un curriculo es una tentativa para comunicar los principios y rasgos
esenciales de un proposito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusion critica y

pueda ser trasladado efectivamente a la practica”.

Al respecto, es de entender que la préactica de un propdsito educativo tiene que ver con la
identificacion de lo que se pretende ensefar, siendo ese el punto de partida de cualquier
propdsito formativo, y a partir del cual se debe empezar a organizar el proceso pedagogico por

desarrollar.

Ello significa que la seleccion de contenidos, por ejemplo, se realiza considerando las posibilidades de
aprendizaje de los alumnos, sus intereses, su forma de aprender; o se organiza en torno a unidades globalizadas
para darle mas significatividad al aprendizaje; que se los ordena con una secuencia que se considera mas
adecuada: en espiral, lineal, etc.; que los métodos y las actividades se seleccionan considerando todos esos
factores psicoldgicos y pedagdgicos, ademas de optar por principios como la conexion del aprendizaje formal
con las experiencias previas del alumno, con las realidades culturales del medio inmediato, etc. (Annie, 2008, p.
1).

Para los propositos del presente trabajo de grado, el curriculum se entiende como el disefio y
planificacion de un proceso formativo que contempla varios objetivos de formacion, cada uno de

los cuales se encuentra relacionado con contenidos de aprendizaje especificos. Asi, la sumatoria
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de varios contenidos de aprendizaje, como, por ejemplo, la suma de contenidos de aprendizaje

correspondientes a una maestria.

Hemos definido el curriculum como el resultado que se alcanza después de aplicar ciertos criterios destinados a
seleccionar y organizar la cultura para su ensefiabilidad (Magendzo, A. 1986). En otras palabras, el curriculum se
genera como producto de un proceso intencional y sistematico en el que se toman decisiones referidas tanto a los
saberes culturales que se ensefiaran y a su organizacion, como a las modalidades de transferencias y evaluacion
del curriculum. Las decisiones curriculares se toman tanto a nivel social (nacional, local), institucional (unidad
educativa), como de aula (profesores) (Magendzo & Donoso, 1992, p. 5).

Y la cita anterior es de importancia significativa para el planteamiento de la propuesta
metodoldgica del trabajo de grado, en el sentido de indicar que el curriculum tiene que ver con
un proceso intencional que apunta a una organizacion sistematica de lo que se pretende ensefiar,

siendo precisamente ello uno de los cometidos fundamentales del modelo de guia propuesto.

El actual disefio del curriculo se efectia a partir del analisis de los perfiles profesionales y académicos, y se
integra por competencias, lo cual supone una oportunidad de modernizar la ensefianza superior en cuanto a
organizacion, métodos, contenidos y evaluacién, para lograr un modelo de educacién superior en un entorno
ecoldgico, integrada en los procesos sociales y productivos, y en un nuevo enfoque metodolégico, no basado en
la ensefianza sino en el aprendizaje, y sustentado en tres principios: implicacion y autonomia del estudiante en su
proceso de aprendizaje; utilizacion de metodologias activas de ensefianza: casos practicos, trabajos en equipo,
tutorias, seminarios, tecnologias multimedia; y el papel del profesorado, agente creador de entornos de
aprendizaje que estimulen a los alumnos (Mufioz, 2007, p. 32).

La anterior idea corrobora la importancia de planificar el proceso pedagdgico, con base en la
organizacion de contenidos, identificacion de recursos didacticos, utilizacion de metodologias de
ensefianza, determinacion de métodos de evaluacion, entre otros aspectos, en funcion de
involucrar al estudiante en el proceso de aprendizaje y con el fin de que en ese propdsito
practique su autonomia, a manera de forjar también su aprendizaje autébnomo, para lo cual es

vital la elaboracién de un disefio curricular metodico y detallado.
4.1.7. Microcurriculo
El microcurriculo es la ruta especifica que se traza hacia el logro de objetivos especificos de

aprendizaje. Se constituye en la estructura que identifica los componentes de un proceso

pedagdgico, el cual indica hacia donde ir, como ir y en los momentos para hacerlo.
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Para Zabalza (1997), “el disefio curricular en su estructura contiene tres niveles. Un nivel
macro, uno meso y un nivel micro. Este altimo nivel de concrecion del disefio curricular, es

conocido por algunos autores como programacion de aula”.

De otra parte, para Lodini (citada por Zabalza 1997), en una conceptualizacion relacionada
con el destalle y las especificidades del curriculum, hasta concretarse en micro-curriculum,

indica que:

La programacion representa el instrumento principal para posibilitar que un proyecto general, pueda ir bajando
poco a poco a la situacion concreta representada por cada una de las escuelas, situada en un determinado
contexto geografico y social, con un determinado cuerpo docente, con alumnos y estructuras particulares (...) la
programacion microcurricular es por tanto, una serie de operaciones que los profesores, bien como conjunto,
bien en grupos de dimensiones mas reducidas (ya sean ciclos, secciones o cursos), llevan a cabo para organizar a
nivel concreto la actividad didactica y con ello poner en practica aquellas experiencias de aprendizaje que iran a
constituir el curriculum efectivamente seguido por los alumnos (Zabalza, 1997, p. 49).

Para los propositos del presente trabajo de grado se entiende por microcurriculo el plan de
estudios y los objetivos de aprendizaje asociados a un contenido de aprendizaje especifico. Por
ejemplo, un micro-curriculo corresponderia a la planificacion especifica de una asignatura o a la
programacion detallada de un plan de estudios relacionados con los cursos o seminarios de una

maestria.

4.1.8. Syllabus

El syllabus, también conocido como programacidn docente, constituye la guia de ensefianza que
concibe y elabora el docente, con el fin de organizar su accion pedagdgica. “Syllabus es una
palabra que deriva del latin sillabus, que en espafiol significa ‘compendio’, 'lista’ o 'sumario’.
Como tal, su acepcion mas generalizada es aquella que alude al programa o esquema de un curso

académico” (Syllabus, 2015, p. 1).

En el anterior sentido, “el syllabus es un programa detallado de estudios y su elaboracion por
parte del profesor es muy importante, por su gran utilidad, tanto para éste como, sobre todo, para
los alumnos” (Universidad de La Salle, 2018, p. 1).
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Las definiciones resefiadas motivan a concluir que el syllabus puede ser sinénimo de las guias
de ensefianza o aprendizaje, las cuales suelen elaborar y utilizar los docentes en ejercicio de sus

actividades curriculares.

En resumen, el syllabus se constituye en una programaciéon de la accién pedagdgica del
educador. Asi, “la programacion docente (Syllabus) es un indicador bastante fiable de la calidad
de la ensefianza y el aprendizaje que se va a dar a lo largo del curso” (Universidad de La Salle,
2018, p.1).

4.1.9. Guia de ensefianza

Entendida la didactica como el arte de ensefiar, se asume en el presente trabajo que las guias de

ensefianza son también conocidas como guias didacticas. Asi:

La guia didactica es una herramienta valiosa que complementa y dinamiza el texto bésico; con la utilizacion de
creativas estrategias didacticas, simula y reemplaza la presencia del profesor y genera un ambiente de dialogo,
para ofrecer al estudiante diversas posibilidades que mejoren la comprensién y el autoaprendizaje (Aguilar,
2004, p. 179).

Sin embargo, al procurar ser mas explicito con el concepto que se pretende inducir al
respecto, se va a entender que las guias de aprendizaje constituyen el medio por el cual el
docente programa y direcciona su accion pedagogica, dirigida a concretar, de manera didéctica,

el aprendizaje presupuestado.

Por tanto, la guia de ensefianza se puede valorar como una herramienta didactica y asi las
cosas se puede entender ésta como una guia didactica, la cual se constituye en “... un material
educativo para promover el aprendizaje autdbnomo, valuacion y mejoramiento de su calidad”
(Aguilar, 2004, p. 179).

Asi, se concluye que las guias de ensefianza son herramientas didacticas necesarias para
promover procesos de mejoramiento de la calidad educativa, dentro de los cuales el aprendizaje

autbnomo se proyecta como uno de sus propdsitos fundamentales, dirigido a concretar los
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objetivos de aprendizaje, aspectos que precisamente pretenden ser promovidos por la propuesta

metodoldgica planteada por el presente trabajo de grado.

4.1.10. Guia de aprendizaje

Para los propdsitos del presente estudio, se asimilara el concepto de guia de ensefianza al de guia
de aprendizaje, en virtud a que este ultimo apelativo es el utilizado por la Universidad C,
(escenario de la muestra) para designar el instrumento por medio del cual el docente programa

sus actividades de aula y de curriculo y los aspectos asociados a esos elementos.

No obstante, se establece la salvedad que, si bien la accion de ensefianza y la accion de
aprendizaje confluyen en un mismo hecho pedagdgico, la ensefianza en si constituye un ejercicio
ejecutado sistematicamente por el docente y el aprendizaje es la accion cognitiva propia del
estudiante, en la busqueda de interiorizar un conocimiento o la apropiaciéon de unas destrezas,
dirigidas a concretar los objetivos y competencias de aprendizaje planteados para él. Y en ese

sentido, especificamente, una guia de aprendizaje:

Es un instrumento dirigido a los estudiantes con el fin de ofrecerles una ruta facilitadora de su proceso de
aprendizaje y equiparlos con una serie de estrategias para ayudarlos a avanzar en la toma de control del proceso
de aprender a aprender, Esta debe secuenciar y graduar cuidadosamente y adecuadamente el plan de estudios,
promover metodologias para favorecer el aprendizaje cooperativo, la construccion social de conocimientos, su
practica y aplicacion, promover el trabajo en equipo, la autonomia y la motivacion hacia la utilizacion de otros
recursos didacticos, entre otras caracteristicas. Las guias de aprendizaje son disefiadas con el fin de dar mayor
relevancia a los procesos antes que a los contenidos y privilegiar actividades que los estudiantes deben realizar
en interaccién con sus compafieros en pequefios grupos de trabajo, con la comunidad o individualmente, pero
siempre con la orientacion del maestro (Colegio Cafam, 2009, p. 1).

Como lo resefia el aparte anotado, el instrumento pedagdgico o didactico en consideracion
constituye el medio metodoldgico por el cual el estudiante se apropia significativamente del
proceso de aprendizaje dentro del cual se encuentra inmerso, para lo cual le resulta necesario
entender la funcionalidad en interrelacion de cada uno de los componentes que integran la guia,
incluyendo los motivos, referentes y momentos de su aplicacion, entre otros elementos. Son
precisamente aquellos algunos de los aspectos, cuya significancia pretende abordar y dilucidar la

propuesta metodoldgica que plantea el presente trabajo de grado.
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4.1.11. Propuesta pedagdgica

La semantica del concepto puede ser abordada desde su enfoque etimoldgico. La palabra
“propuesta deriva del latin, de proposita, que puede traducirse como puesta adelante y que es
fruto de la suma de dos componentes: el prefijo pro, que equivale a hacia adelante, y posita, que

es sindnimo de puesta” (Pérez & Merino, 2013, p. 1).

De otra parte, el término pedagdgica “emana del griego. En su caso concreto evoluciona a
partir de la union del sustantivo paidos (nifio), el verbo ago (conduzco) y el sufijo ico, que se usa
para indicar relativo a. De ahi que finalmente signifique relativo al que ensefia a los nifios”
(Pérez & Merino, 2013, p. 1).

En una acepcion mas practica, el concepto en consideracion se podria definir de la siguiente
forma:

Se entiende por propuesta pedagogica a exposicién sistematica y fundada de objetivos, contenidos, metodologia,
actividades y aspectos organizativos que propone el aspirante al cargo para el desarrollo del proceso de
ensefianza-aprendizaje que ha de acontecer en la catedra o taller vertical al que se postula (UNMDP, 2011, p. 1).

De las anteriores definiciones se infiere que una propuesta pedagogica ostenta la funcién
principal de ensefiar, mediante el planteamiento sistematico de las actividades que conducen al

logro de los objetivos y competencias de aprendizaje programados.

4.1.12. Propuesta metodoldgica

Trata del concepto mas general a partir del cual se insinGa el trabajo de grado, en el sentido que
constituye el conjunto de conceptos contextuales y practicos que configuran la estructura de la
herramienta pedagdgica y didactica propuesta, para el ejercicio de la accion docente y la accién
de aprendizaje del estudiante. Y en esa perspectiva, la propuesta metodoldgica constituye ademas

el referente de la investigacion que proyecta el presente trabajo de grado.

Pero para ello, y en ese sentido, habria que empezar por dilucidar el concepto de “propuesta

metodologica”, que se puede entender, inicialmente, como la accion concreta que establece unos
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pasos especificos para llegar, de forma logica, a un fin educativo determinado, y que se
materializa en un protocolo documental de accién, dirigido a establecer los componentes y pasos
por desarrollar, en procura de alcanzar unos objetivos y competencias de aprendizaje

programados.

En un sentido general, relacionado con fines educativos, “la propuesta metodologica... es un
conjunto de procedimientos que guian el desarrollo del taller” (Conamaj, 2018, p. 1). En este
aspecto, el término taller hace referencia a un escenario educativo con una actividad educativa
asociada, que suponen la interaccién de actores involucrados en un contexto educativo, en el cual
algunos de ellos desarrollan acciones pedagdgicas con fines de ensefianza y otros fungen como
agentes receptores de informacién, conocimientos, saberes y/o destrezas, de acuerdo con unos

fines educativos previa y sistematicamente programados.

Y en desarrollo de la idea anteriormente expuesta, es pertinente anotar lo siguiente:

La propuesta metodoldgica tiene los siguientes elementos:

1. Los contenidos: se derivan del tema general.

2. Las actividades y dindmicas: son los medios que se utilizaran para desarrollar cada contenido. Notese
gue se ordenan por contenido.

3. El tiempo: se establece la duracion de cada actividad y el tiempo total que tomara cubrir ese
contenido.

4. Las personas responsables: son las facilitadoras de las actividades.

5. Los materiales que requiera cada actividad para su adecuado desarrollo.

Todos estos componentes, que se explican en este apartado, deben ser ordenados en una agenda. Por lo
gue debe disponer de una para construir su propuesta metodolégica (Conamaj, 2018, p. 1).

Como se puede inferir del texto anterior, una propuesta metodolégica contempla la
identificacion de varios componentes, los cuales permiten concebir y dar razén de una estructura,
un orden y un procedimiento, relacionados con contenidos tematicos y objetivos de ensefianza. Y
es alli donde radicaria el aporte sustantivo del texto invocado, en el sentido de plantear algunos

aspectos que sugieren una accién sistematica con una intencion formativa definida.

Al respecto, es pertinente anotar que una propuesta metodologica conlleva una accién

pensada, concretada en un plan, hacia el logro de fines especificos, lo cual constituye el conjunto
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semantico sobre el cual se sustentara la propuesta objeto de planteamiento por el presente trabajo

de grados.

A manera de sintesis del presente episodio temético, se presenta la siguiente tabla que
aglomera, de manera sistematica y sintética, los conceptos que estructuran el conjunto de
conceptos de las ciencias de la educacidon para la fundamentacion contextual del disefio y
ejecucion de guias de ensefianza y aprendizaje, los cuales se resefian como parte constitutiva de

la propuesta metodoldgica que plantea el del trabajo de grado.

Asi, en la tabla en mencién se indican los conceptos que son de utilidad para la comprension e
interpretacion contextual de la propuesta referida, constituyendo, ademas, cada uno de ellos,
elementos de aprendizaje cognitivo para incorporar a la praxis educativa, en relacion con la
accion pedagogica que debe desarrollar el docente, en funcidon de concretar los objetivos de
aprendizaje programados por el proceso pedagdgico, y que se planifican y proyectan en la en las

guias de aprendizaje.

Tabla 7 Conceptos de las ciencias de la educacion para la contextualizacién de las guias de aprendizaje

Categoria tedrica

Componente

Sub-componente

En relacion con los
conceptos de las ciencias
sociales que deben ser
considerados para la
contextualizacion del disefio
y ejecucion de guias de
ensefianza y aprendizaje

Educacién

Hecho educativo

Contexto educativo

Escenario educativo

Comunidad educativa

Educacién con una intencién

Proceso de ensefianza

Proceso de aprendizaje

Aprendizaje significativo

Aprendizaje auténomo

El sujeto que aprende

Estilos de aprendizaje

Pedagogia

Hecho pedagdgico

Formacion pedagdgica

Proceso pedagégico

Accidn pedagégica

Plan pedagégico

Didactica

Didactica minima

Plan didactico

Recurso didactico

Construccion del
conocimiento
(constructivismo)

Curriculo

Micro-curriculo

Syllabus

Guia de ensefianza

Guia de aprendizaje

Propuesta pedagégica

Propuesta metodoldgica

Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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4.2. Conceptos como componentes metodoldgicos de las guias de aprendizaje

El presente aparte da razén de los conceptos y componentes metodoldgicos que se sugiere deben
ser tenidos en cuenta para la estructuracion de una guia de ensefianza y aprendizaje, cuyo modelo

constituye la propuesta del presente trabajo de grado.

De esa forma, se aporta la conceptualizacién de los componentes, que la institucionalidad, el
docente y el estudiante deben tener en cuenta para el disefio y ejecucion de las guias que dirigen

los procesos pedagdgicos.

Asi, este subcapitulo comprende la descripcion de un conjunto de conceptos y términos
desarrollados también por las ciencias de la educacion, y que, a manera de componentes, se
presentan en procura de fundamenta la estructuracion de la propuesta metodoldgica que plantea

el presente ejercicio académico.

4.2.1. Contenido de aprendizaje (contenido tematico)

En términos generales, se puede definir contenido de aprendizaje como el conjunto de conceptos
0 aspectos que conforman un todo documental. Especificamente, se usa este término o concepto
“para designar a aquellos elementos de tipo conceptuales que conforman la estructura légica de
un mensaje y que como tales le aportan no solamente unidad al mismo sino también lo dotan de
un sentido” (Ucha, 2013, p. 1).

Y continuando con las acepciones mas generales del concepto, éste trata de los asuntos de los
que se escriben o se hablan, en escenarios educativos o en medios académicos, como libros,
informes, estudios, conferencias, entre otros. Los contenidos, generalmente, dejan ensefianzas o
aprendizajes con respecto a temas especificos y, en ese sentido, conforman contenidos de
aprendizaje, que, al rigor del desarrollo de procesos pedagdgicos constituyen los contenidos

tematicos objeto de ensefianza y aprendizaje.
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Especificamente, y en desarrollo de un proceso pedagdgico, cuyo fin es ensefiar y aprender,
en virtud de la accion pedagogica del docente y la accion de aprendizaje del estudiante, el

contenido tematico puede entenderse como:

Conjunto de saberes que se aprenden en una escuela. En el &mbito de la educacion es un término de uso
recurrente porque con él se designa a una parte fundamental de este &mbito que son los contenidos escolares y
que se trata basicamente del qué de la ensefianza; son la serie de saberes que se acumulan en una cultura y que en
la escuela seran aprendidos por los alumnos, mediando la intervencidn de un maestro para lograr dicho objetivo
(Ucha, 2013, p. 1).

En consecuencia con esa definicidn asociada a la educacion con un sentido y con unos fines

especificos, se puede decir que:

Los contenidos forman parte de un programa escolar que es disefiado y organizado por las autoridades idéneas
en la materia. Los contenidos se agrupardn en temas, subtemas y disponen de un orden que atiende a una
légica... De este modo se garantiza una jerarquizacion correspondiente de los contenidos (Ucha, 2013, p. 1).

De acuerdo con las definiciones anteriores, es claro que una guia de aprendizaje debe referir el
contenido temaético, como punto de partida del proceso pedagdgico que mediante aquélla se
pretende acometer.

El contenido tematico también puede corresponder al desarrollo de un plan de estudios o de
un curriculo académico de formacion, el cual, para aspectos teméaticos de formacién especifica,

corresponde a un micro-curriculo.

4.2.2. Objetivos de aprendizaje

Los objetivos de aprendizaje se encuentran asociados a los contenidos de aprendizaje
contemplados por el curriculum o plan de ensefianza. Al respecto, la presente idea permite
dilucidar la relacién de ambos criterios, en funcion de aclarar la idea acerca de la seméantica

relacionada con los objetivos de aprendizaje:

Titone (1979) insistia en la distincion entre dos coordenadas, la coordenada estructural para los contenidos de los
programas de ensefianza y la coordenada funcional relativa a la adaptacion de los referidos contenidos a las
posibilidades psicofisicas de los/as aprendices. Este mismo autor asocia el objeto de la ensefianza-aprendizaje al
programa de contenidos que se han de transmitir o adquirir. EI programa debe entenderse como un conjunto
complejo de objetivos para nutrir y potenciar la personalidad del/a aprendiz, asi como una indicacion de la
trayectoria para que las personas puedan alcanzar un mayor éxito, como efecto del aprendizaje. Las finalidades
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educativas se traducen en objetivos y los objetivos en contenidos del programa de ensefianza. Los objetivos estan
determinados por las exigencias de la sociedad y la cultura de un pais. En sentido estricto, por tanto, los objetivos
y los contenidos, inicialmente, constan en los reglamentos y demas disposiciones normativas vigentes, como
intenciones que deben de regir las actividades docentes (Basoredo, 2017, p. 1).

Los objetivos de aprendizaje son los fines de ensefianza que persigue un proceso pedagogico
0 educativo. Tiene que ver con la interiorizacion de saberes a la cual apunta la accion pedagdgica
desarrollada por el docente. En ese sentido, tienen que ver con los temas especificos que se
pretenden ilustrar, los cuales hacen parte de una estructura general temética, la cual constituye la
razon de ser del curriculum objeto de la accion educativa. “En definitiva, el discurso sobre los
objetivos de ensefianza es propio de la perspectiva estructural. Faltaria, pues, otra vision desde la

coordenada funcional” (Basoredo, 2017, p. 1).

Y en relacion con la funcionalidad de los objetivos de aprendizaje, se entenderia que ellos
tienen que ver con los temas que efectivamente se ensefian y se aprenden (resultados) y con los
logros o competencias que ha de adquirir el alumno, después de la ejecucion de las actividades

curriculares tematicas que conforman el proceso pedagogico.

Por consiguiente, cuando se analiza el problema con mayor detenimiento, la diferencia conceptual entre
objetivos de ensefianza y resultados de aprendizaje es evidente, aln siendo imprescindible una vinculacion entre
ambos, dado que los objetivos ponen de manifiesto las intenciones, dentro del curriculo, y los resultados lo que
los/as aprendices han de ser capaces de realizar. De este modo se expresa la articulacién entre el programa de
ensefianza y los procesos de aprendizaje (Moon, 2002). O sea, se trata de una distincién anédloga a la de las
variables independientes y las variables dependientes de cualquier disefio de investigacion experimental
(Basoredo, 2017, p. 1).

Por tanto, los objetivos de aprendizaje corresponden a los fines educativos, de formacién
tedrica o practica, cognitiva o procedimental, que persigue o es la intencion del proceso
pedagdgico establecido, con respecto al desarrollo de un contenido tematico, plan de estudios o
curriculo establecido. “En este sentido, puede resultar de utilidad clarificar los conceptos de
objetivo de aprendizaje, resultado y criterio de evaluacion, asi como sus interrelaciones”
(Basoredo, C. 2017, p. 1). Y de alli la pertinencia de la propuesta metodoldgica que plantea el
presente trabajo de grado, la cual establece, entre sus propoésitos, la necesidad de identificar y
precisar las interrelaciones existentes entre los componentes que estructuran una guia de

ensefianza y aprendizaje.
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La explicacion de esta red de interacciones tiene sentido dentro de un sistema de ensefianza que emplee,
ordinariamente, una planificacion y una programacion curricular periddicas efectivas, mas alla de una simple
practica burocratica. El primer elemento de interés es diferenciar entre objetivo y resultado (Basoredo, 2017, p.
1).

De esa forma, de acuerdo con los fines de formacion, un proceso pedagdgico establece los
objetivos de aprendizaje pretendidos, los cuales, en funcion de su identificacion, operacion y
sistematizacion, deben estar planteados en un objetivo general y varios objetivos especificos, al
rigor de la concrecion absoluta del aprendizaje general y los aprendizajes especificos

programados.

Un objetivo, en un sentido amplio, no es sino un propdsito o una meta. En este sentido, podemos enunciarlos
tanto desde el punto de vista de lo que el profesor pretende conseguir a través del trabajo propio de la asignatura
y de su enfoque didactico de la misma (por ejemplo: Facilitar al alumno la adquisicién de..., Mostrar los
principios bésicos de..., etc.) o desde el punto de vista del alumno en términos de los resultados que se espera
consiga como consecuencia del proceso de ensefianza-aprendizaje. En este Gltimo caso estaremos hablando
realmente de objetivos de aprendizaje. Los objetivos, en todo caso, no deben nunca entenderse como un
elemento independiente del disefio curricular ya que constituyen uno de los factores clave del mismo al erigirse
en punto de partida para seleccionar, organizar y gestionar métodos docentes, recursos y contenidos, asi como
para marcar pautas claras de cara al proceso de evaluacion inherente. Se pueden establecer distintas tipologias de
objetivos de aprendizaje, si bien la m&s comun tiene que ver con su grado de concrecion, dando lugar a los
siguientes tipos: Generales: enunciados que hacen referencia a las metas educativas globales de la asignatura.
Especificos: enunciados intermedios producto del andlisis y la descomposicién de los objetivos generales en
varios objetivos referidos a conductas observables por parte del alumno. Operativos: resultados concretos,
explicitos y observables que esperamos del alumno al finalizar un tema, una unidad o un bloque temético
(Guilarte & Marbén, 2008, p. 25).

Por consiguiente, se entiende que los objetivos de aprendizaje son generales y especificos,
correspondiendo los primeros al tema general o al contenido general temético que sera objeto de
ensefianza, y los segundos a los temas especificos en los que se puede desglosar el tema general

por desarrollar.

En algunos textos encontramos, a su vez, una segunda tipologia -muy cuestionada pero frecuentemente utilizada-
que establece los tipos de objetivos en funcidn del tipo de conocimientos o conductas a que hacen referencia. En
este sentido, se habla de: Objetivos conceptuales: relacionados con la adquisicién de conocimientos tedricos, con
el saber y que guardan relacién con las competencias técnicas. Objetivos procedimentales: que consideran la
adquisicion de habilidades o Saber hacer y que revelan una relacién de contingencia con las competencias
metodoldgicas. Objetivos actitudinales: que hacen referencia clara al desarrollo de actitudes y/o valores (saber
ser/estar) claramente relacionados con las competencias personales y sociales (Guilarte & Marban, 2008, p. 25).

De otra parte, generalmente se tiende a confundir el concepto de objetivos de aprendizaje con
el concepto de competencias de aprendizaje, para cuya superacion de la ambigliedad o aclaracion

conceptual correspondiente, resulta pertinente resefiar el presente discernimiento
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Finalmente y para cerrar este capitulo, conviene destacar algunas de las diferencias fundamentales entre
competencia y objetivo: Competencia: Saber en continuo desarrollo. Las competencias no se alcanzan o se
logran, se desarrollan. Es un saber complejo, multidimensional (dimensiones conceptual, procedimental,
actitudinal, comunicativa, metacognitiva y estratégica). Saber que trasciende habitualmente el trabajo de una
Unica asignatura. Habitualmente vinculada a varias asignaturas, una o varias materias 0 a uno u mas moédulos.
Objetivo de aprendizaje Meta o logro parcial. Los objetivos se consiguen, son un punto final evaluable y viable.
Es un saber unidimensional. Saber vinculado a una asignatura (Guilarte $ Marban, 2008, p. 27).

Al respecto, en el numeral siguiente se resefian ideas complementarias, tendientes a dilucidar

la semantica relacionada con los conceptos que en este episodio se tratan.

4.2.3. Competencias de aprendizaje

Los objetivos de aprendizaje llevan aparejados unas competencias de aprendizaje, las cuales son
el resultado de haberse logrado aquéllos, en relacion con determinados aspectos de funcionalidad
cognitiva y operativa preconcebidos. Asi, un estudiante adquiere competencias de aprendizaje,
cognitivas y procedimentales, cuando el proceso de pedagdgico ha cumplido previamente con los

fines de aprendizaje programados, en relacion con los temas identificados.

El aprendizaje basado en competencias es un enfoque de la educacién que se centra en la demostracion de los
resultados de aprendizaje deseados como el centro del proceso de aprendizaje del estudiante. Se refiere
principalmente a la progresion del estudiante a través de planes de estudio a su propio ritmo, profundidad, etc.
Como han demostrado las competencias, los estudiantes contintian progresando (Farnds, 2013, p. 1).

Pero independientemente de este criterio, es pertinente entender que una competencia de
aprendizaje se construye con base en la identificacion e instruccion de unos contenidos de
aprendizaje, sin los cuales seria imposible precisar una intencionalidad educativa o de formacion,
aspecto que, en Ultima instancia, significa la pretension bésica de cualquier proceso pedagdgico,

en relacion con el dominio de temas y de saberes especificos.

Una caracteristica clave del aprendizaje basado en competencias es su enfoque en el dominio. En otros modelos
de aprendizaje, los estudiantes estdn expuestos a contenidos, ya sea habilidades o conceptos con el tiempo, y el
éxito se mide de forma sumativa. En un sistema de aprendizaje basado en la competencia, a los estudiantes no se
les permite continuar hasta que hayan demostrado dominio de las competencias identificadas (es decir, los
resultados de aprendizaje debe ser demostrada). De esta manera, el aprendizaje basado en competencias esta
estrechamente ligada a la maestria de aprendizaje (Farnds, 2013, p. 1).
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4.2.3.1. Competencias de aprendizaje cognitivas

Se entiende por competencia la capacidad de entender un aspecto, conocimiento o habilidad. Asi,
las capacidades cognitivas se pueden entender como la habilidad intelectual de aprehender y
asimilar informacién, haciendo uso de capacidades de atencion, percepcién, memoria,

comprension, comparacion, entre otras.

Desde este punto de vista la competencia cognitiva es un saber, saber-hacer y saber-actuar que todo ser humano
adquiere por la via educativa en un determinado campo, que siempre es diferente en cada sujeto y que sdlo es
posible identificar y evaluar en la accion misma. La construccion de competencias cognitivas en cualquier sujeto,
involucra el desarrollo de habilidades del pensamiento en la que los procesos mentales que alli ocurres hacen

posible el conocimiento y el pensamiento (Aldaba, 2018, p. 17).

De esa forma, se entendera que un estudiante ha adquirido competencias cognitivas cuando:

-Tiene un entendimiento y manejo de la logica abstracta de los lenguajes, articulado y matematico.

-Es creativo.

-Es capaz de manejar informacion suficiente y pertinente; utilizar diferentes fuentes de informacion y posee la
capacidad para procesar y aplicar dicha informacion.

-Es capaz para plantear y dar solucion a problemas.

-Es capaz de tomar decisiones adecuadas en un ambito definido (Aldaba, 2018, p. 17).

4.2.3.2. Competencias de aprendizaje procedimentales

Se entiende esta competencia mas con el saber hacer. Estd asociada esta capacidad a la
inteligencia procedimental, que se constituye en la capacidad de actuar al afrontar exigencias
relacionadas que implican la puesta en préactica de los conocimientos adquiridos, en desarrollo de

un proceso pedagdgico.

Se trata de un dominio experiencial derivado de las vivencias cotidianas formales e informales de distinto tipo,
que le ayudan al ser humano a desenvolverse en la vida préctica y a construir un horizonte socio-cultural que le
permitird vivir en comunidad, para lo cual el mero saber cotidiano no basta, sino que es necesario el “saber
hacer”, o inteligencia procedimental que le permitird actuar con acierto en diferentes contextos, para solucionar
problemas en espacial relacionados con el conocimiento (Aldaba, 2018, p. 18).

Por tanto, el saber hacer, con base en la aprehension de saber e informacién, como
consecuencia de un proceso pedagadgico, trata de las habilidades o competencias procedimentales

adquiridas, mediante las cuales el estudiante evidencia que su proceso de formacion ha sido
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efectivo en ese sentido. Y es alli, hacia la concrecion de esa competencia, hacia la cual deben

apuntar los objetivos de aprendizaje.

4.2.4. Actividad curricular

Una actividad curricular es la accion especifica que se ejecuta en funcién de desarrollar el
proceso pedagogico que apunta al logro de objetivos de aprendizajes especificos, concebidos con

respecto a un plan de estudios determinado.

En ese sentido, se puede afirmar que una actividad curricular hace parte de todas las
actividades organizadas pedagdgicamente, con fines de desarrollar un proceso de acciones que
persiguen el aprendizaje, las cuales tienen la intencion de facilitar al estudiante los medios
didacticos, discursos, saberes e informacion susceptibles de ser incorporados a su intelecto para
el desarrollo de competencias. Generalmente, el conjunto de las actividades curriculares también

es conocido como el plan de estudios.

Asi, los objetivos de aprendizaje deben estar soportados en la identificacion y ejecucion de
actividades curriculares especificas, con base en las cuales se puedan concretar los prop6sitos de
formacion que pretende el proceso pedagdgico. “El término curricular se emplea para referirse a
todo aquello propio del curriculo o que es relativo a este. Propio o relativo al curriculo: los
objetivos, contenidos y metodologias basicas de evaluacién de alumnos en el plano educativo...”
(Ucha, 2010, p.1).

De acuerdo con las caracteristicas de los escenarios educativos, las actividades curriculares
programadas se pueden llevar a cabo en el aula o por fuera de ella. No obstante, cualquiera que
sea el escenario dentro del cual se desarrolle la actividad curricular, ésta debe corresponder a un
plan de ensefianza y aprendizaje, de tal forma que aquélla tenga un sentido significativo, en
relacion con los fines de aprendizaje programados, siendo esta el propdsito que subyace en la

propuesta metodoldgica que plantea el presente trabajo de grado.
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4.2.4.1. Actividad curricular en el aula

Generalmente, las actividades curriculares en el aula corresponden a los ejercicios de ensefianza
y aprendizaje que realizan, cooperativamente, profesor y estudiantes. Un proceso pedagdgico,
sisteméaticamente concebido y desarrollado, posibilita el establecimiento de un plan pedagdgico,
mediante el cual se pueden precisar las actividades curriculares en el aula, con sus
correspondientes momentos y tiempos, al igual que sus caracteristicas, objetivos y ayudas
didacticas.

4.2.4.2. Actividad curricular extra-aula

Generalmente, la actividad curricular por fuera del aula o extra-aula es aquella que el proceso
pedagdgico ha concebido para los espacios del aprendizaje autdbnomo, en vista de que, por
aspectos practicos o de priorizacion, el trabajo cooperativo con el docente, por cuestiones

también de tiempo, no se pueden dar en el aula de clases.

4.2.5. Plan didactico

En apartes anteriores, ya se habia hecho alusion al concepto. Sin embargo, en funcién de
asociarlo al marco teorico relacionado con la propuesta metodoldgica del presente trabajo de

grado, se reitera y complementa su significancia.

El plan didactico corresponde a la planeacion didactica, entendida ésta como ‘“‘el nivel mas
concreto o especifico de la planeacion con fines educativos. Se centra en los procesos de

ensefianza y aprendizaje que se desarrollan, especialmente, en el aula.

Conjunto de actividades didacticas por desarrollar, en desarrollo de un proceso pedagogico
que pretende cumplir con la consecucion de unos logros, y la aprehension de saberes
conceptuales y practicos. Asi, el plan didactico estd en correspondencia con las actividades

curriculares identificadas por el proceso pedagdgico y aquéllas, a su vez, con los recursos
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didacticos que son utilizados para facilitar el logro de los objetivos de aprendizaje establecidos

por el proceso pedagogico.

Por tanto, el plan didactico es el conjunto de elementos de caracter didactico, estructuralmente
identificados, que sistematicamente se han de utilizar, en desarrollo del proceso pedagdgico, y
que apuntan a la consecucion de cada uno de los objetivos de aprendizaje programados. Asi,
hacen parte de un plan didactico, con respecto a unos objetivos de aprendizaje, el tipo de recurso
didactico por utilizar, los actores del escenario didactico, el espacio didactico, la metodologia

didactica y el tiempo didactico, entre otros aspectos.

4.2.5.1. Recursos didacticos

De la misma manera como ha sucedido con la exposicion del concepto plan didactico, se anuncia
que en apartes anteriores, ya se habia hecho alusion al concepto de recurso didactico. Sin
embargo, en funcidén de asociarlo al marco tedrico relacionado con la propuesta metodoldgica del
presente trabajo de grado, se reitera y complementa su significancia.

También conocido, para los propositos del presente ejercicio académico, como material
didactico de apoyo, el recurso didactico constituye el medio o elemento al cual acude el docente
con el fin de ilustrar una informacidn, un saber o un conocimiento, asociados estos a un tema, un

objetivo de aprendizaje y una actividad curricular.

De esa forma, “un recurso didactico es cualquier material que se ha elaborado con la intencion
de facilitar al docente su funcion y a su vez la del alumno” (Aparici, R.; Garcia, A. 1988, p. 8).

El uso de los recursos didacticos, en ejercicio de un proceso pedagdgico, demanda entender,
entre otros aspectos, qué funciones desarrollan los recursos didacticos y qué se pretende ensefiar

con ellos, es decir, determinar el objetivo de aprendizaje a cual apunta.

Entre las funciones mas relevantes que desarrollan los recursos didacticos estan:
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. Los recursos didacticos proporcionan informacion al alumno.

2. Son una guia para los aprendizajes, ya que nos ayudan a organizar la informacion que queremos transmitir. De
esta manera ofrecemos nuevos conocimientos al alumno.

. Nos ayudan a ejercitar las habilidades y también a desarrollarlas.

. Los recursos didacticos despiertan la motivacion, la impulsan y crean un interés hacia el contenido del mismo.

. Evaluacion. Los recursos didacticos nos permiten evaluar los conocimientos de los alumnos en cada momento,
ya que normalmente suelen contener una serie de cuestiones sobre las que queremos que el alumno reflexione.

6. Nos proporcionan un entorno para la expresion del alumno. Como por ejemplo, rellenar una ficha mediante

una conversacion en la que alumno y docente interactGan (Aparici & Garcia, 1988, p. 18).

o b w

En conclusion, se puede afirmar que los recursos didacticos constituyen los medios por los
cuales los docentes hacen mas atractiva y eficaz su acciéon pedagogica y los elementos mediante

los cuales los alumnos hacen mas sencilla, recretativa y efectiva su accion de aprendizaje.

A manera de conclusion, se puede afirmar que un recurso es algo que resulta atil para cumplir
objetivos. Y en relacion con el aspecto didactico, un recurso es un elemento o medio por el cual
se cumplen objetivos de formacion, capacitacion, de instruccion o de ensefianza y, por

consiguiente, de aprendizaje en los alumnos.

Por consiguiente, “los recursos didacticos, por lo tanto, son aquellos materiales o herramientas
que tienen utilidad en un proceso educativo. Haciendo uso de un recurso didactico, un educador

puede ensefiar un determinado tema a sus alumnos” (Pérez & Gardey, 2014, p. 1).

Por consiguiente, se infiere que el recurso didactico trata del medio idoneo y técnico al cual
recurre el docente, en funcion de facilitar al estudiante el aprendizaje de un saber o aspecto

especifico que hace parte del plan de estudios o curriculum.

Esto quiere decir que los recursos didacticos ayudan al docente a cumplir con su funcién educativa. A nivel
general, puede decirse que estos recursos aportan informacion, sirven para poner en préactica lo aprendido y, en
ocasiones, hasta se constituyen como guias para los alumnos. Es importante resaltar que los recursos didacticos
no sélo facilitan la tarea del docente, sino que también vuelven méas accesible el proceso de aprendizaje para el
alumno, ya que permite que el primero le presente los conocimientos de una manera mas cercana, menos
abstracta (Pérez & Gardey, 2014, p. 1).

Al tenor de lo ilustrado, se concluye que existen varios tipos de recursos didacticos, los cuales
pueden ser escritos (libros, textos, articulos, carteleras, mapas conceptuales, etc.), audiovisuales

(peliculas, videos, audios, etc.) y ludicos (rondas, juegos, etc.).
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Sin embargo, para dar una mayor precision acerca de los tipos de recursos didacticos, a

continuacion se resefian algunos de los mas relevantes:

Tipos de recursos didacticos

° Materiales Auditivos: voz, grabacion.

° Materiales De Imagen Fija: cuerpos opacos, proyector de diapositiva, fotografias, transparencias,
retroproyector, pantalla.

° Materiales graficos: acetatos, carteles, pizarron, rotafolio.

° Materiales impresos: libros.

e  Materiales mixtos: peliculas, videos (Jiménez, 2016, p. 1).

En esa medida, un proceso pedagogico, con respecto al plan didactico, habra de identificar
cada uno de los recursos didacticos, de acuerdo con su tipo, que han de ser utilizados, en funcién

de facilitar la concrecion de los objetivos de aprendizaje planteados.

4.2.6. Proceso de evaluacion del aprendizaje

El proceso de evaluacion es parte constitutiva del proceso pedagdgico, en el sentido en que se
convierte en el medio por el cual se puede diagnosticar, medir o identificar el estado del

aprendizaje individual y colectivo de los sujetos de aprendizaje.

De alli que el proceso de evaluacion, con sus correspondientes métodos, practicas, actividades
y técnicas, deba ser identificado en la estructura del proceso pedagdgico, con base en el cual el
docente dirige su accién pedagdgica, de tal forma que el alumno también tenga la posibilidad de
asociar las evaluaciones a las que es sometido con los objetivos de aprendizaje del proceso

educativo que lo involucra.

Por tanto, el proceso de evaluacion tiene que ver con la evaluacion del aprendizaje, la cual es

entendida como:

Un proceso que consiste en obtener informacién para elaborar juicios de valor y sobre la base de ellos tomar
decisiones. La evaluacion es una tarea permanente de informacién que apoya las funciones de control y de toma
de decisiones con relacién a los procesos de formacion y perfeccionamiento. A su vez, debe aportar informacion
oportuna para el control y mejoramiento del propio sistema de capacitacion y llegar a la toma de decisiones
(\Valda, 2005, p. 56).
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Se concluye, entonces, que el proceso de evaluacion del aprendizaje, como componente del
proceso pedagodgico, estd dirigido a obtener informacion acerca del estado formativo de un
estudiante, que permita establecer al docente una idea ponderada con respecto a una situacion de
aprendizaje, en relacién con unos temas, competencias y practicas, de tal forma que a partir de
esos resultados tome las decisiones que considere pertinentes, siempre en el sentido de concretar

el aprendizaje programado.

La evaluacion del aprendizaje, denominada también evaluacion significativa, es un proceso permanente de
informacién y reflexion que permite al docente conocer el nivel de logro de los estudiantes en funcién de las
competencias, emitir un juicio valorativo, otorgar una calificacion y tomar decisiones sobre el curso de las
actividades pedagogicas para mejorarla (Valday 2005, p. 56).

No obstante, la evaluacion no siempre persigue un fin de mejoramiento, pues también puede
apuntar, como medio de control, a establecer una situacion final de aprendizaje, en la medida de
indicar si el estudiante logré o no logrd, aprobd o desaprob6 los minimos del propoésito
pedagogico programado. En ese sentido, Valda Rodriguez (2005) plantea lo siguiente:

Tres conceptos importantes deben calificarse en torno a la evaluacion: la intencionalidad, los instrumentos y los
criterios de interpretacion. 1) La intencionalidad se refiere a lo que se pretende lograr con la evaluacién que se
efectla dentro de una instituciéon. Es importante en la determinacién de los procedimientos evaluativos por
utilizar, las formas en que se procesara los datos y los criterios de interpretacion que se empleard. La
intencionalidad de la evaluacion puede ser: a) Diagndstica, cuando la intencion es reunir antecedentes que se
utilizardn para la planificacién de la accién educativa; b) Formativa o progresiva, cuando enfatiza en el
seguimiento del aprendizaje con la finalidad de optimizarlo y ayudar al educando en la blsqueda de una mayor
eficacia; ¢) Sumativa o confirmatoria, cuando no existe la intencion de mejoramiento de lo evaluado, sino mas
bien pretende establecer un control para determinar si se han cumplido o no los objetivos propuestos y, por tanto,
si se aprobé o no para certificarlo (Valda, 2005, p. 58).

De acuerdo con las teorias pedagdgicas, los tipos de evaluacion se clasifican de acuerdo con

los siguientes aspectos:

e Segun su temporalidad.

e Segun los agentes evaluadores.

4.2.6.1. Evaluacion del aprendizaje segun su temporalidad

De acuerdo con la temporalidad de su aplicacion, la evaluacion distingue tres tipos, a saber:
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e Evaluacion inicial o diagndstica.
e Evaluacion procesal o formativa.

e Evaluacion sumativa o final.

A continuacion se resefiard una breve descripcion y los propositos de cada uno de los tipos de

evaluacion asociadas a este aspecto.

4.2.6.1.1. Evaluacion inicial o diagnostica

Este tipo de evaluacion tiene como fin llevar a cabo un ejercicio de valoracion de un estado

inicial de aprendizaje o de saberes de punto de inicio.

Se efectta al inicio del proceso educativo (ciclo escolar, curso, materia, bloque, clase, tema) para detectar y
determinar la situacion de partida; por lo que permite adecuar los programas, ajustar los tiempos, establecer
resultados de aprendizaje congruentes, replantear las estrategias, los contenidos, los objetivos y las actividades.
Su objetivo es describir el nivel de conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes, valores, intereses y
motivaciones que poseen los alumnos antes de una accién educativa, con el propdsito de realizar las
adaptaciones curriculares necesarias. La identificacion de los conocimientos previos habilita la conformacion de
un pronéstico o prediccidn del futuro rendimiento académico basado en una satisfactoria planeacién, que incluya
actividades, cuya complejidad sea gradual para asegurar un nivel de logro conveniente (Medina, 2010, p. 23).

4.2.6.1.2. Evaluacion procesal o formativa

Este tipo de evaluacion se realiza en el curso del proceso pedagdgico. Su proposito es obtener

resultados para determinar el nivel de avance del alumno en el proceso de aprendizaje.

Se efectlia de manera concurrente durante todo el desarrollo del proceso educativo para obtener informacién
pertinente y oportuna que reoriente y optimice dicho proceso; por ende, su funcién principal es regular y
realimentar los procesos de ensefianza y aprendizaje, por ello, es una evaluacion consustancial a las situaciones
de aprendizaje.

Supone la obtencidn de datos a lo largo de la intervencion pedagdgica para que en todo momento se tenga
conocimiento de la situacion y actuar en consecuencia; por consiguiente, se lleva a cabo de forma paralela y
simultanea a la actividad de ensefianza-aprendizaje.

Implica reflexion constante sobre el quehacer docente, cuestionando si funciona o no la forma en que se esta
ejecutando el proceso de ensefianza y de aprendizaje, si se desarrolla conforme lo previsto, si es necesario
modificar la propuesta total o parcialmente o si es factible continuar como estéa planeado (Medina, 2010, p. 24).
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4.2.6.1.3. Evaluacion sumativa o final

Este tipo de evaluacion se desarrolla al final del proceso pedagdgico, y tiene el fin de determinar
el estado de aprendizaje individual o colectivo del grupo objeto de las actividades de ensefianza.

Se aplica al concluir un proceso educativo, al final de un ciclo, por lo que no es viable introducir inmediatamente
al proceso dispositivos de mejora, pues su objetivo es determinar el valor del producto o si los resultados son o
no los esperados, asegurando que el producto evaluado responde a las caracteristicas del sistema instrumentado.
Por tanto, no es posible realizar actuaciones que permitan adecuar los procesos de ensefianza y de aprendizaje,
sino decidir si el nivel de formacion alcanzado es suficiente para un desempefio exitoso en otros procesos de
aprendizaje.

Por el momento en que se aplica, se le vincula con acciones encaminadas a dar cuenta de productos, saberes,
desempefios y actitudes, que se contabilizan de acuerdo con el sistema de calificacion estipulado por el sistema
educativo. La expresion numérica o verbal para representar los aprendizajes obtenidos debe dotarse de un
significado y estar estrechamente relacionada con criterios conocidos por todos los agentes, para ello, es
necesario establecerla de forma clara y puntual (Medina, 2010, p. 26).

Se concluye asi que en el marco de la formacion de competencias, la evaluacién sumativa
debe apuntar a la valoracion final del aprendizaje de contenidos, conceptos, procedimientos y
actitudes, es decir, al saber, saber hacer y saber ser y convivir, con el fin de que la expresion de
resultados refleje el logro de la competencia proyectada por el proceso pedagdgico.

4.2.6.2. La evaluacion del aprendizaje segun los agentes evaluadores

De acuerdo con los actores involucrados en el proceso formativo, la evaluacion puede ser:
4.2.6.2.1. Heteroevaluacion

Procedimiento generalmente realizado por el docente, con el fin de valorar los saberes
(contenidos, desempefios, actitudes, competencias) del alumno. Puede ser llevada a cabo por

otros agentes (tutores) diferentes al docente, o bien, por evaluadores externos con fines

diagnosticos.
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4.2.6.2.2. Autoevaluacion

Esta forma de evaluacion la realiza el alumno en funcion de su propio aprendizaje; si se lleva a
cabo de forma sistemética; posibilita el autoexamen, fomenta la responsabilidad, el desarrollo de
la capacidad critica y, por ende, da paso a la autorregulacion y al desarrollo del proceso del

aprendizaje autbnomo.

4.2.6.2.3. Coevaluacion

Procedimiento que consiste en el desarrollo de un ejercicio simultdneo de evaluacién entre dos
estudiantes comparieros. Alli se evalia en forma mutua o conjunta la actividad, el trabajo o el
desempefio. Este tipo de evaluacion se sustenta en la realimentacion de informacion y
complementa los ejercicios de autoevaluacion y heteroevaluacion. Adicionalmente, posibilita la
emisién de juicios entre pares, conocer las posturas reflexivas y constructivas que generan los

ejercicios de valoracion de las actuaciones curriculares y comportamentales de los compafieros.

4.2.6.3. Métodos, técnicas e instrumentos de evaluacion

Los métodos de evaluacion del aprendizaje estan estrechamente relacionados con las técnicas e
instrumentos de evaluacion. Los métodos indican como se va a evaluar y las técnicas e

instrumentos indican los medios o productos concretos de evaluacion.

Asi, el proceso de evaluacion implica la utilizacion de métodos y técnicas o instrumentos,
pero seria conveniente, en todo caso, que el docente acudiera, disefiara y aplicara métodos e

instrumentos para evaluar los objetivos de aprendizaje, de acuerdo con su nivel de complejidad.

Dentro de las acciones asociadas a la praxis pedag6gica, se encuentra el trabajo grupal, el taller individual; la
consulta y la satisfaccion por lo aprendido como forma de verificar el aprendizaje, ya que los estudiantes suelen
ser efusivos en el momento de realizar los procesos de determinados talleres, evaluaciones o actividades, su cara
evidencia la felicidad, su expresion verbal incluso es una frase de satisfaccion. La evaluacion como tal es un
proceso permanente y continuo que se lleva a cabo en cada momento de clase para registrar logros obtenidos por
el estudiante, teniendo en cuenta factores como los ritmos de aprendizaje de los estudiantes, los cuales varian
entre uno y otro (Vergel, 2016, p. 1).
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En ese sentido, el aspecto, tema, conocimiento o desempefio por evaluar tiene que estar en
consistente correspondencia con el método por evaluar y con las técnicas o instrumentos por

utilizar en los ejercicios de evaluacion.

De alli que el método de evaluacién por aplicar tenga en cuenta la metodologia de elaboracion

de instrumentos de evaluacion, la cual puede resumirse en las siguientes preguntas:

= /A quiénes se va a evaluar?
= ;Por qué se va a evaluar?
= ;Qué se vaaevaluar?

= /COmo se va a evaluar? (métodos y técnicas o instrumentos).

Al respecto, es sabido que la forma de evaluacidén generara informacion susceptible de ser
utilizada para valorar el estado del aprendizaje programado y determinara como comunicar los
resultados. Ademas, de tener la evaluacion una funcion formativa, posibilitara la implementacion

de las acciones de mejora correspondientes.

Asi, cuando el método de evaluacion es consecuente con la mejora del aprendizaje, el docente

y el estudiante deberan estar enfocados a responder tres preguntas:

= ;Cuales son los objetivos de aprendizaje?
= ,En qué estado de aprendizaje o situacion actual de aprendizaje se encuentra?
= ;Como cerrar la distancia entre la situacion actual y la deseable?

Se concluye, de las preguntas planteadas, que existe una ineludible relacion entre los
propositos formativos con los métodos de evaluacién por aplicar (el cdmo evaluar), los cuales se
concretaran en técnicas o instrumentos especificos, de acuerdo con los objetivos que plantea la

evaluacion.

A continuacion, se presentan una tabla que describen los métodos de evaluacion mas

frecuentes:



Tabla 8 Métodos de evaluacién y su descripcién

Meétodo de evaluacion

Descripcion

1. Seleccién de respuesta o
escritura de respuesta corta

Consiste en la utilizacion de reactivos donde el alumno selecciona la respuesta correcta de una lista,
0 en su caso, el alumno escribe una respuesta corta que puede ser considerada correcta o incorrecta.

2. Respuesta escrita
extendida

A partir de una pregunta o una tarea, el alumno debe construir una respuesta escrita extensa, en lugar
de so6lo seleccionarla. Bajo este método se juzga la respuesta aplicando alguno de los dos criterios
establecidos a priori: a. Otorga puntos si cierta informacion, considerada indispensable para explicar
el proceso o dar solucién al problema, esta presente. b. Utiliza una rdbrica que defina, a priori,
aquellos elementos que deberia contener la respuesta y valora aquélla de cada alumno con respecto a
esa rubrica.

3. Evaluacion del desempefio

Radica en la observacion del desempefio o un producto complejo y se hace un juicio sobre su
calidad. Por ejemplo, cuando se evalda la ejecucion de un instrumento musical, lectura con fluidez o
el trabajo productivo en equipo, se trata de tareas complejas cuya evaluacién requiere de la
observacion y la emision de un juicio respecto a la calidad con la que fueron ejecutadas. Para llevar a
cabo una evaluacién del desempefio se requieren dos etapas: en la primera, se asigna una tarea o
serie de ejercicios complejos que midan el desempefio a evaluar y, la segunda, consiste en la
utilizacion de un instrumento para registrar los juicios. El instrumento para evaluar (conocido como
guias de puntuacion) puede ser de dos tipos: lista de cotejo y rabricas. El primero es donde se van
asignando puntos por la presencia de ciertas caracteristicas en el desempefio o en el producto. El
segundo es en el que se describe a detalle como se ubicara a un alumno en cada uno de los niveles de
desempefio.

4, Oral

Consiste en una evaluacién centrada en la obtencién de informacién sobre el aprendizaje de los
alumnos mediante la comunicacién interpersonal (por ejemplo: entrevista, examen oral, debate,
cuestionamiento oral, exposicién de un tema). Este método de evaluacién puede utilizarse tanto bajo
un enfoque informal como formal. Cuando los objetivos de aprendizaje y los criterios para valorar la
calidad de las respuestas son claros, la informacion obtenida a través de este método se puede usar
para brindar retroalimentacion descriptiva a los estudiantes, planear (o replanear) la ensefianza, la
autorreflexion de los alumnos y el establecimiento de metas. Las evaluaciones orales pueden ser de
dos tipos: a. Simples, cortas. Para obtener informacion puntual durante las clases (por ejemplo, que
los alumnos expresen el resultado de cierto ejercicio matemético o el afio de la independencia de
algun pais), semejantes al método de escritura de respuesta corta, en el sentido de querer saber si el
alumno da una respuesta correcta o no. b. Complejas y largas. Son semejantes a las preguntas hechas
mediante el método de respuesta escrita extendida, donde ademas de evaluar el resultado, se evalla
el procedimiento o los razonamientos (el proceso) seguidos. En los examenes o en las presentaciones
orales es donde quiza se dan las respuestas mas complicadas.

Fuente: Evaluacion de los aprendizajes en el aula (INEE, México, 2010, p. 68).
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Las técnicas e instrumentos de evaluacion del aprendizaje pueden definirse como los

elementos que se utilizan para dimensionar, medir, calificar el estado cognitivo de un estudiante,

con respecto a un objetivo de aprendizaje programado en un plan pedagdégico. Constituyen cada

uno de los medios en los cuales se soporta el ejercicio de evaluacion, pudiendo ser de caracter

escrito, oral o de observacion directa, Adicionalmente, ellas, a vez, pueden estar mediatizadas

por las tecnologias de la informacion y comunicacion que actualmente estan en boga.

Los instrumentos de evaluacién constituyen los medios por los cuales se concreta la

valoracion que un docente puede establecer acerca del estado de aprendizaje de un estudiante,

con respecto a unos objetivos pedagdgicos, intencionales, programados. De esa forma, los

instrumentos de evaluacion pueden entenderse como:

El conjunto de herramientas y practicas disefiadas para que los profesores puedan obtener informacién precisa
sobre la calidad del aprendizaje de sus estudiantes. También se emplean para facilitar el diadlogo entre los
estudiantes y el profesor referente al proceso de aprendizaje y como mejorarlo (Medina, M. 2002, p. 1).
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Los instrumentos de evaluacion pueden ser de diversa indole y asi con diferentes objetivos de

valoracion de resultados. A manera de ejemplo, y con el fin de resefiar alguno de ellos, se

presenta la siguiente tabla clasificatoria de instrumentos de evaluacion:

Tabla 9 instrumentos para la evaluacion del proceso de aprendizaje

INSTRUMENTOS CAPACIDADES
-Escalas de observacion. -Actitud.
-Listas de control.
-Registro anecdético.
-Cuaderno. -Todas las capacidades (comprension, expresion,

-Trabajos y tareas.
-Sustentaciones (orales, escritas, virtuales).

razonamiento y actitud).

Examenes tradicionales, en todas sus variantes, tanto orales como escritos

-Pruebas de ensayo y composicion.

-Preguntas de respuesta corta.

-Preguntas de texto incompleto.

-Preguntas de correspondencia o emparejamiento.

-Preguntas de opcién mdaltiple.

-Preguntas de verdadero-falso (justificadas).

-Preguntas de analogias/diferencias.

-Preguntas de interpretacion y/o elaboracion de graficos, mapas,
estadisticas, etc.

Comprension, expresion y razonamiento, ademas de la
actitud para las pruebas orales

-Todas las capacidades.

-Comprension y expresion.

-Comprension y expresion.
-Comprensién, expresion y razonamiento.
-Comprensi6n y razonamiento.
-Comprensién, expresion y razonamiento.
-Comprensién, expresion y razonamiento.
-Comprensién, expresion y razonamiento.

-Cuestionarios.

-Todas las capacidades.

-Mapa conceptual.

-Comprension y razonamiento.

-Resolucién de problemas explicando los pasos seguidos.

-Comprension y razonamiento.

-Fichas de recogida de informacion.

-Comprension.

-Trabajos monograficos, pequefias investigaciones, etc.

-Todas las capacidades.

Fuente: Revista Digital Investigacion y Educacion (Molina, E. 2006, p. 1).

El plan de instrumentos y actividades resefiado en la tabla anterior, tiene el fin de profundizar

en conocimientos especifico, facilitar el desarrollo de determinados procedimientos y promover

actitudes relacionadas con el rigor metodolégico, el gusto por el orden y la presentacion acertada

de resultados y del proceso de elaboracién de ellos.

4.2.6.4. Criterios de evaluacion

Los criterios de evaluacion tienen que ver con los fundamentos que caracterizan el proceso de

evaluacion que contempla el proceso pedagdgico, en relacién con los objetivos de aprendizaje.

Son el conjunto de puntos a evaluar dentro del comportamiento y el rendimiento de un alumno con respecto a un
tema en especifico. ... Los criterios de evaluacion, sin embargo, también pueden significar una serie de normas
gue moderan el juicio sobre el valor del objeto en cuestion (Definicidn y qué es, 2018, p. 1).
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El criterio de evaluacion indica cual es la valoracion abstracta que da razéon del logro de un

objetivo de aprendizaje. De esa forma, un criterio de evaluacion:

Tiene la funcion de explicar como, cuando y por qué se considera alcanzado un determinado logro en un
programa de aprendizaje. Por tanto, el criterio de evaluacion interroga sobre las condiciones, los limites o los
detalles que sefialan el grado de bondad de la ejecucion de cualquier tarea de aprendizaje (Basoredo, 017, p. 4).

El criterio de evaluacion establece las condiciones que caracterizan un resultado de
aprendizaje, indicando unos maximos, unos medios, uno bajos e incluso unos nulos de
aprendizaje, lo cual se determina por conducto de las tareas o actividades curriculares que

impliquen un ejercicio de evaluacion o de valoracion de sus resultados.

Este planteamiento pone de manifiesto una mayor consonancia entre los criterios de evaluacion y los resultados
de aprendizaje que de aquellos y los objetivos, de modo que la vinculacién entre todos estos elementos,
objetivos, tareas, resultados y criterios de evaluacion es un esfuerzo necesario a realizar por el/a profesional
docente para garantizar el éxito del aprendizaje. EI argumento es bien sencillo, los objetivos no pueden obviarse
porque prescriben las intenciones del sistema de ensefianza; pero la encarnacion de los objetivos solo es posible
por medio de tareas concretas que realizan los/as aprendices, de donde se derivaran unos resultados deseables o
no a la luz de los criterios de evaluacién del desempefio de las tareas (Basoredo, 2017, p. 4).

La anterior cita denota lo determinante que resulta para el proceso pedagégico la vinculacién
sistemaética de los elementos o componentes que lo integran, al indicar que los objetivos de
aprendizaje estan estrechamente relacionados con los contenidos de aprendizaje, y que estos
apuntan al logro de unos resultados por conducto de las tareas o actividades curriculares
programadas, que apuntan a unos resultados deseables, los cuales pueden ser identificados con

base en unos criterios de evaluacién de resultados.

El criterio de evaluacion cumple la funcién e explicar como, cuando y por qué se considera alcanzado un
determinado logro en un programa de aprendizaje. Por tanto, el criterio de evaluacién interroga sobre las
condiciones, los limites o los detalles que sefialan el grado de bondad de la ejecucion de cualquier tarea de
aprendizaje (Basoredo, 2017, p. 5).

En relacion con la cita anterior, “autores como Battersby (1999), Harden (2002) o Moon
(2002) subrayan que los resultados de aprendizaje son declaraciones amplias y esenciales de lo

que un aprendiz ha conseguido tras finalizar un periodo o un curso” (Basoredo, 2017, p. 1).
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4.2.7. Plan pedagogico

En numerales anteriores, se habia expuesto el concepto del plan pedagodgico, pero en esa
oportunidad con ocasion de su relacién con la pedagogia como una de las disciplinas que
integran las ciencias de la educacion. Asi, esta vez se trae nuevamente a colacion el concepto, en
funcion de plantearlo como un componente especifico de la estructura de un proceso pedagogico,
capaz de identificar las actividades curriculares que le competen a cada uno de los actores

involucrados en los hechos educativos correspondientes.

En ese sentido, se reitera que el plan pedagdgico se constituye en la proyeccién organizada de
las actividades curriculares que conforman el proceso pedagdgico. Permite a la institucionalidad
educativa, docentes y estudiantes identificar las actividades por desarrollar, en relacion con un

cronograma de gestion, capaz de posibilitar la organizacion de las agendas de trabajo pertinentes.

De esa forma, el plan pedagdgico, para los propdsitos del presente ejercicio académico,
constituye una herramienta de apoyo a la gestion pedagogica del docente y a la accién de
aprendizaje de los estudiantes, en la medida en que les posibilita organizar cronoldgica y

espacialmente el desarrollo de su gestion académica.

El documento especifica cada una de las actividades curriculares que le corresponde adelantar
a uno y otro, dentro y fuera del aula, en relacion con los objetivos de aprendizaje programados.

4.2.7.1. Agenda de ensefanza

De acuerdo con lo expuesto, el plan pedagdgico permite al docente elaborar un instrumento de
apoyo a su gestiobn mas especifico, que le permitira visualizar y proyectar las actividades

curriculares que exclusivamente corresponden a su accion pedagdgica.

De esa forma, la agenda de ensefianza se constituye en un complemento de la guia de
ensefianza, la cual sintetiza el proceso pedagdgico que el docente desarrolla mediante su accion

pedagdgica.
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A continuacion, se resefia un ejemplo de agenda de ensefianza, la cual ha sido elaborada con
base en una propuesta de agenda que se utiliza para la organizacion de actividades, relacionadas

con eventos de pedagogia social.

Tabla 10 Agenda de ensefianza

Dia Hora Contenido Actividad Tiempo de la Material didactico | Responsable
" . actividad
tematico por | curricular por y de apoyo de la
desarrollar desarrollar actividad
Resefie el Indique la | Identifique el Describa la Especifique el Identifique los Identifique al
dia de hora de . . tiempo que .
o S contenido actividad pog materiales responsable o
realizacion inicio de demanda el
de la la temético por curricular de desarrollo de la didacticos y demés responsables
actividad de | actividad desarrollar, al | ensefianza por actividad de elementos de apoyo | de llevar a
ensefianza de ' P ensefianza poy
enseflanza | cual apuntala | desarrollar que se necesitan cabo la
realizacion de para desarrollar la actividad de
la actividad de actividad de ensefianza
ensefianza ensefianza

Fuente: Elaboracion propia, 2018.

4.2.7.2. Agenda de aprendizaje

Al igual que para la agenda de ensefianza, la guia de aprendizaje que sintetiza el proceso
pedagdgico, permite al estudiante elaborar una agenda de aprendizaje, constituyéndose ésta en un
instrumento de apoyo que le permite a aqueél visualizar y organizar las actividades curriculares

que exclusivamente le competen.

De esa forma, la agenda de aprendizaje se constituye en un complemento de la guia de
aprendizaje o guia de ensefianza, la cual sintetiza el proceso pedagdgico que es tutoreado por el

docente mediante su accion pedagogica.



Tabla 11 Agenda de aprendizaje
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Dia Hora Contenido Actividad Tiempo de la Material Tipo de Responsable de la
tematico por | curricular por e didactico y de aprendizaje y actividad
desarrollar desarrollar apoyo escenario
Resefie el Indique la Identifique el | Describa la Especifique el Identifique los Identifique el Identifique al
dia Qe L hqrq de contenido actividad tiempo que materiales tipo de responsable o
realizacion inicio de la demanda el
de la actividad tematico por curricular de desarrollode la | didacticosy aprendizaje responsables de llevar
actividad de actividad

de
aprendizaje

aprendizaje

desarrollar, al
cual apunta la
realizacion de
la actividad
de

aprendizaje

aprendizaje por

desarrollar

demas elementos
de apoyo que se
necesitan para
desarrollar la
actividad de

aprendizaje

(heterébnomo o
auténomo) por
desarrollar, y el
escenario del
aprendizaje
(aulico o extra-

aulico)

a cabo la actividad de

aprendizaje

Fuente: Elaboracion propia, 2018.

Por tanto, y habiéndose abordado y surtido las definiciones de los conceptos pedagdgicos

minimos que se recomienda deben ser incorporados, como componentes metodoldgicos de una

guia de aprendizaje, se presenta en la tabla siguiente el compendio correspondiente.

Tabla 12 Conceptos de las ciencias de la educacién como componentes de las guias de aprendizaje

Categoria tedrica

Componente

Sub-componente

Tema especifico

En relacion con los
conceptos de las ciencias
de la educacion que
deben ser incorporados
€omo componentes
metodoldgicos minimos
en la estructura para el
disefio y ejecucion de
guias de ensefianza y
aprendizaje

Fundamentos tedricos de
la estructura de la
propuesta metodolégica

Contenido de aprendizaje
(contenido tematico)

Objetivos de aprendizaje

Objetivo general

Objetivos especificos

Competencias de aprendizaje

Competencias cognitivas

Competencias procedimentales

Actividad curricular

Actividad curricular en el aula

Actividad curricular extra-aula

Plan didactico

Recurso didactico

Objetivos de aprendizaje

Proceso de evaluacion del
aprendizaje

Evaluacion segun su
temporalidad
. Evaluacion inicial o

diagnéstica

e  Evaluacién procesal o
formativa

. Evaluacién sumativa
o final

Evaluacion segun los agentes
evaluadores
. Heteroevaluacion
e  Autoevaluacion
. Coevaluacion

Métodos, técnicas e
instrumentos de evaluacion

Criterios de evaluacion

Plan pedagdgico

Agenda de ensefianza

Agenda de aprendizaje

Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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4.3. Modelo de guia de aprendizaje propuesto por el trabajo de grado

Como ya se insinud en la conceptualizacion desarrollada en el marco teérico y los numerales
seguidamente anteriores, el modelo de guia de ensefianza y aprendizaje o propuesta
metodoldgica, planteada por el presente trabajo, se fundamenta en el constructivismo, el
estructuralismo, el método y la metodologia, para su comprension contextual, y varios elementos

conceptuales tratados por las ciencias de la educacion.

Con base en esas consideraciones, se cimienta la conformacion de una estructura de guia de
ensefianza y aprendizaje, que permite identificar los componentes metodoldgicos que integran el
proceso pedagogico, con base en el cual el docente podrd desarrollar, sistematicamente, su
accion de ensefianza y el estudiante podra ejecutar, significativa y organizadamente, su accion de

aprendizaje.

4.3.1. Aspectos conceptuales del modelo de guia de aprendizaje

De esa forma, la aplicacién del modelo planteado, con base en la comprension y aplicacion de
conceptos de las ciencias de la educacion, permitird disefiar guias que apunten a la concepcién,
planificacién y ejecucién de procesos pedagdgicos lbgicos, coherentes, sistematicos y
significativos, capaces de facilitar a docentes y estudiante una herramienta para hacer mas

efectiva su gestion correspondiente.

Por tanto, la propuesta, a partir de la identificacion cierta de elementos conceptuales y
metodoldgicos aportados por las ciencias de la educacion, posibilitara el desarrollo de procesos
pedagdgicos coherentes y significativos, en cuanto que el modelo de guia plantea un orden de la
accion pedagogica del docente y un sentido de la accién de aprendizaje del estudiante, como

actores que interactiian, cooperativamente, en el proceso pedagogico.

Asi mismo, la propuesta apunta a la estructuracion, planificacién y ejecucion de procesos
pedagdgicos sistematicos, en razon a que el modelo de guia plantea la correspondencia que debe

existir entre los componentes que la integran, de tal forma que implique una interdependencia
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funcional entre ellos, en procura de posibilitar la efectividad de las actividades curriculares, con

respecto a los objetivos de aprendizaje programados.

En los numerales anteriores se expuso la fundamentacion acerca de los conceptos y aspectos
estructurales y semanticos por considerar en la conformacion de instrumentos que apoyen la

concepcidn, direccionamiento, entendimiento y desarrollo de procesos los pedagogicos.

Al respecto, se indicd que la conceptualizacion abordada posibilitaba comprender los
conceptos, términos e ideas por tratar con respecto a la comprension y estructuracion de la
propuesta, dirigidos de establecer los referentes argumentativos del trabajo de grado, el cual se
componia de una propuesta metodoldgica para la estructuracion de guias de ensefianza y
aprendizaje y una eventual investigacion que resultaba de confrontar el modelo de guia de
ensefianza y aprendizaje propuesto y algunas de las guias de aprendizaje utilizadas en desarrollos
de procesos pedagogicos de educacidon superior, que constituyen el objeto de la muestra

analizada.

En ese sentido, se plante6 que el cotejo en mencidn posibilitaba diagnosticar el estado

metodoldgico de las guias de aprendizaje estudiadas.

Y en consecuencia con los resultados del diagndstico realizado a las guias observadas,
procedia la realizacion de su ajuste, en caso de ser pertinente, con el fin de concretar el
mejoramiento metodoldgico correspondiente, dirigido a brindar nuevos elementos para ordenar y

sistematizar la accion pedagdgica de los docentes y la accion de aprendizaje de los estudiantes.

En ese sentido, se resefiaron una serie de conceptos de las ciencias de la educacion, la
metodologia y la investigacion que deben considerar la institucionalidad, los docentes vy
estudiantes, en desarrollo de ejercicios de concepcion, interpretacion y ejecucion de guias de
ensefianza y aprendizaje, con base en el entendido de que concebir y llevar a cabo procesos
pedagdgicos con base en criterios consistentes, académicamente aceptados, puede brindar la
posibilidad a la institucionalidad, el profesorado y los estudiantes de una interaccion mas certera

y efectiva, hacia el logro de los objetivos de aprendizaje trazados.
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Al respecto, se plantea que una guia de ensefianza y aprendizaje elaborada con base en
criterios conceptuales y metodologicos ciertos, ademas de brindar un lenguaje en comun para la
interpretacion y accion del proceso pedagdgico, puede establecer, por ejemplo, la diferencia
entre las actividades que le conciernen a la accidn pedagdgica del docente y las actividades que
corresponden a la accion de aprendizaje del estudiante, entre otros aspectos que deben ser
discernidos, metddica y sistematicamente, en la guia que organiza y dirige el proceso

pedagogico.

Por tanto, la estructura y componentes del modelo de guia de ensefianza y aprendizaje
propuesto, se ha concebido en consecuencia con ciertos postulados tematicos pertinentes,
asociados a las ciencias de la educacion. De esa forma, se plantea que la concepcion,
interpretacion y ejecucion de una guia de ensefianza y aprendizaje debe suponer, de manera
preliminar y por parte de los actores que intervienen en el proceso pedagdgico, el entendimiento

de los fundamentos semanticos de los componentes que la estructuran.

Asi, la propuesta metodolégica elaborada, es decir, el modelo de guia de ensefianza y
aprendizaje que se propone, fundamento su sustento tedrico en conceptos asociados a las ciencias
de la educacion, la pedagogia, la didactica, el método, los elementos constitutivos del método y

de la metodologia de la investigacion.

Con base en esos fundamentos conceptuales, la propuesta metodoldgica plantea un conjunto
de conceptos y elementos estructurales que deben ser tenidos en cuenta en la elaboracion y
ejecucion de guias de aprendizaje (también denominadas por el estudio como guias de
ensefianza), capaces de posibilitar al docente el ejercicio sistematico de su acciéon pedagdgica y
al estudiante comprender el contexto del proceso pedagdgico al cual se enfrenta, identificar con
precision los referentes del proceso de ensefianza que conduce su proceso de aprendizaje y

organizar el desarrollo de las actividades curriculares asociadas.

En consecuencia con las ideas expuestas, la propuesta contempl6 dos dimensiones tedricas de

la propuesta metodoldgica, de la siguiente manera:
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e Fundamentos tedricos contextuales de la propuesta metodoldgica.

¢ Fundamentos tedricos de los componentes que estructuran la propuesta metodoldgica.
En relacién con lo anunciado, se traen nuevamente a colacion los conceptos o fundamentos
teoricos, contextuales y practicos, que la propuesta metodoldgica del trabajo de grado plantea

para la estructuracion y disefio de guias de ensefianza y aprendizaje.

Tabla 13 Conceptos de las ciencias de la educacion para la contextualizacion de las guias de aprendizaje

Categoria tedrica

Componente

Sub-componente

Tema especifico

En relacién con los
conceptos de las ciencias
sociales que deben ser
considerados para la
contextualizacion del
disefio y ejecucion de
guias de ensefianza y

Educacion

Hecho educativo

Contexto educativo

Escenario educativo

Comunidad educativa

Educacion con una intencién

Proceso de ensefianza

Proceso de aprendizaje

Aprendizaje significativo

aprendizaje Aprendizaje autbnomo

El sujeto que aprende
Estilos de aprendizaje
Hecho pedagdgico
Formacion pedagdgica
Proceso pedagégico
Accion pedagdgica
Plan pedagégico
Didéctica minima
Plan didactico
Recurso didactico

Pedagogia

Didactica

Construccién del
conocimiento
(constructivismo)
Curriculo
Micro-curriculo
Syllabus
Guia de ensefianza
Guia de aprendizaje
Propuesta pedagdgica
Propuesta metodoldgica
Fuente: Elaboracion propia, 2018.

4.3.2. Componentes estructurales del modelo de guia de aprendizaje

El marco conceptual referido en los numerales anteriores, identifico dos tipos de elementos
conceptuales por considerar en la estructuracion y disefio de guias de ensefianza y aprendizaje;
un primer tipo de conceptos, a nivel de interpretacion contextual de las guias, y un segundo tipo,

a nivel de la estructuracion préactica de un modelo referente.
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Y, especificamente, para los propositos ilustrativos del presente aparte, nos referiremos a los
conceptos o elementos constitutivos relacionados con la conformacién de la guia de ensefianza y
aprendizaje planteada, los cuales, en ltima instancia, son los que han de servir como referentes

especificos para el disefio y ajuste de guias.

Asi, los componentes metodoldgicos especificos de la guia de ensefianza y aprendizaje

propuesta se resefian en la siguiente tabla:

Tabla 14 Componentes minimos para el disefio de una guia de aprendizaje

Componentes Sub-componentes
Titulo de la guia
Presentacion
Contenido de aprendizaje
(contenido tematico)
Objetivos de aprendizaje Objetivo general
Objetivos especificos
Competencias de aprendizaje | Competencias cognitivas
Competencias procedimentales

Actividades curriculares Actividades curriculares en el aula
Actividades curriculares extra-aula

Plan didactico Recursos didacticos

Evaluacion del aprendizaje Evaluacion segln su temporalidad

e  Evaluacion inicial o diagnostica
e  Evaluacion procesal o formativa
e Evaluacién sumativa o final
Evaluacion segun los agentes evaluadores
e Heteroevaluacion
e Autoevaluacion
e  Coevaluacién
Métodos, técnicas e instrumentos de
evaluacion
Criterios de evaluacion
Plan pedagégico Agenda de ensefianza
Agenda de aprendizaje

Bibliografia

Fuente: Elaboracion propia, 2018.

Los conceptos resefiados en la tabla anterior ya fueron esgrimidos suficientemente en el aparte
de fundamentacion conceptual correspondiente, razén por la cual la semantica y significacion
respectiva hacen parte de los planteamientos de base que deben ser considerados por la
institucionalidad, el docente y el estudiante, en el desarrollo de ejercicios de disefio,
interpretacion y ejecucion de guias de ensefianza y aprendizaje. De esa forma, se plantean unos
presupuestos minimos, con respecto a la conceptualizacion y elementos constitutivos de las guias

de ensefianza y aprendizaje.
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Es pertinente anotar que la estructura puede ser complementada por aspectos formales, de
caracter “cosmético”, dirigidos a la contextualizacion especifica de las guias, es decir, con la
identificacion de determinados aspectos relacionados con el escenario institucional dentro de la
cual aquélla tiene aplicacion

Asi, los aspectos complementarios de la estructura de la guia propuesta pueden ser:
= Identificacion de la institucion educativa.
= Facultad.
= Programa educativo.
= Asignatura.
= Semestre de la asignatura.
= Docente responsable.
= Fecha de elaboraciéon de la guia.
= Fecha de actualizacion de la guia.
= Justificacion de la asignatura.

» Fundamentos teoricos de la asignatura.

4.3.3. Inclusion sistematica de los componentes de las guias de aprendizaje

Se ha planteado suficientemente la idea acerca de que un proceso pedagdgico de calidad es el
resultado de una elaboracién planificada y sistematica del curriculo, el cual establece una serie
de actividades curriculares por desarrollar, en funcion de cumplir con la ensefianza de los
contenidos de aprendizaje y, por consiguiente, con el logro de los objetivos de aprendizaje.

Asi mismo, se anotd que un proceso pedagdgico de calidad dependia, en significativa medida,
de la estructuracion sistematica de las guias de ensefianza y aprendizaje que dirigen la accion
pedagdgica de ensefianza y aprendizaje es que la autoridad educativa esté sustentada por la teoria
pedagdgica, y que los educadores como guias y mediatizadores de aprendizajes significativos
estén formados verdaderamente en pedagogia en que el docente y el estudiante interactian en un

ejercicio académico sinérgico y cooperativo.
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Y en ese sentido, es pertinente traer a colacion referentes del marco teorico y de las ciencias
de la educacion que establecen que una educacién con una intencion corresponde a hechos
educativos que hacen parte de una estructura, disefiada con base en la identificacién de los
aspectos y elementos sustantivos que integran el proceso educativo, los cuales deben ser objeto
de consideracion en la elaboracion de los instrumentos pedagogicos que rigen la accion de

ensefianza del docente y la accion de aprendizaje del estudiante.

La accion planificada que la accidén pedagogica implica, supone la codeterminacion vy
correspondencia biunivoca, sistematica, entre los componentes metodoldgicos que plantea la
estructura concebida, en el disefio y ejecucidn del proceso pedagdgico, materializado en una
guia, pues es a partir de esta facultad que el proceso educativo adquiere significancia y sentido,
para el docente y para el estudiante, con miras al logro de sus objetivos correspondientes.

De esa forma, los componentes de una guia no deben ser el resultado de plasmar unos
términos en una estructura, simplemente por el hecho de cumplir con el diligenciamiento de un
requisito formal, el cual, a la postre, no se insinla como un instrumento de apoyo de la accion
pedagdgica, especialmente con la que concierne al estudiante, quien suele observar en las guias
un cimulo de informacién que no da razén de un proceso metodico, de las actividades
curriculares especificas que debe adelantar, ni tampoco las ayudas didacticas asociadas, en
procura de alcanzar los objetivos de aprendizaje, los cuales, en muchas ocasiones, no se

encuentran identificados en las guias de aprendizaje o guias docentes, objeto de socializacion.

En virtud de la consideracion anterior, sustentada en las inconsistencias detectadas (primero
en la observacion directa y después en el ejercicio de diagnostico por ilustrar en numerales
siguientes), el presente trabajo de grado plantea un esquema conceptual, a fin de posibilitar el
establecimiento de la correspondencia sistematica de los componentes metodol6gicos del modelo

de guia propuesto.
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llustracién 1 Estructuracién sistematica de los componentes de la guia de ensefianza
y aprendizaje

‘ |[ COMTENIDOS DE APRENDIZAJE ] ‘

|
[ TEMA DE APRENDIZAJE 1 I l TEMA DE APRENDIZAJE 2 ]

e

TEMA DE APRENDIZAJE 3 ]

I—I |-| Cognithvas | I—I |—{ Cognitivas | I—‘ r| Cognitivas ]
Objetivo de | | Competencias | (" Objetivo de J_ Competencias Objetivo de | [ Competencias
aprendizaje 1 de aprendizaje aprendizaje 2 de aprendizaje aprendizaje 3 de aprendizaje

|—| Procadimentates | \—‘ |—| Procadimantalas \—‘

—[ Actividades curriculares ] —[ Actividades curriculares ] —{ Actividades curriculares I
Actividad Recursos Actividad Recursas Actividad Recursos
curricular 1 diddcticos | curricular 1 | diddcticos curricular 1 didacticos
Actividad Recursas [ Actividad | [ Recursos \] Actividad ReCUrsos
curricular 2 diddcticos | curricular 2 | diddcticos currlcular 2 didacticos
" Actividad | Recursos _|f actividad Recursos _( Actividad Recursos
curricular 2 diddcticos curricular 2| | diddcticos | curricular 2 didacticos

EVALUACION DEL APRENDIZAJE EVALUACION DEL APRENDIZAIE ] EVALUACION DEL APRENDIZAJE ]

\ s

Fuente: Elaboracion propia, 2018.

Se puede observar en el esquema o0 mapa conceptual anterior la correspondencia sistematica
entre los elementos metodoldgicos constitutivos planteados, de tal forma que unos tienen sentido
y significancia con respecto a otros, posibilitando ello que docente y estudiante tengan

conciencia del proposito de cada una de las actividades y elementos pedagdgicos identificados.

4.3.4. Modelo de guia de aprendizaje de la propuesta metodolégica

El diligenciamiento del protocolo resefiado en la tabla anterior se realizara en el formato de la

propuesta metodoldgica que se ha planteado para ese proposito, en la siguiente tabla:



Tabla 15 Formato del modelo de guia de aprendizaje
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TITULO DE LA GUIA

PRESENTACION

CONTENIDO DE APRENDIZAJE (CONTENIDO TEMATICO)

OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

Objetivo general de aprendizaje

Objetivos especificos de aprendizaje

Objetivo 1
Objetivo 2
Objetivo 3
COMPETENCIAS DE APRENDIZAJE
Cognitivas Procedimentales
Objetivo 1
Objetivo 2
Objetivo 3
ACTIVIDADES CURRICULARES Y PLAN DIDACTICO
Objetivos En el aula Extra-aula Recursos didacticos
de Lectura Video Mapa Juego Otro
aprendizaje conceptual
Objetivo 1
Objetivo 2
Objetivo 3
EVALUACION DEL APRENDIZAJE
Objetivo de aprendizaje | Tipo de Actividad de Porcentaje Criterios de evaluacién
por evaluar evaluacion evaluacion de la
evaluacion
Objetivo 1 Bajo Medio Alto
Objetivo 2
Objetivo 3
PLAN PEDAGOGICO
AGENDA DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE
Objetivos de Actividades curriculares Actividades de evaluacion

aprendizaje En el aula Extra-aula Responsables Enelaula | Extra-aula | Responsables
Fechay hora Fechay hora Fechay Fechay
hora hora
Objetivo 1
Objetivo 2
Objetivo 3

BIBLIOGRAFIA GENERAL

Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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4.3.5. Protocolo para el diligenciamiento del modelo de guia de aprendizaje

El protocolo consiste en la serie de pasos por seguir, para el disefio de la guia de ensefianza o
guia de aprendizaje, con base en los elementos constitutivos planteados por la propuesta
metodoldgica, y sistematizados en la figura anterior. Al respecto, es pertinente reiterar que cada
uno de los componentes metodolégicos identificados, estdn conceptualmente definidos en el
aparte correspondiente, y por esa razon su diligenciamiento se realizara al tenor de la aplicacion
de la significancia otorgada, a cada uno de ellos, por las ciencias de la educacion o las

reflexiones académicas relacionadas.

Por tanto, el diligenciamiento del contenido del modelo de formato de guia de ensefianza y
aprendizaje propuesto se realizard con base en un protocolo, el cual se sugiere sea atendido por la
institucionalidad correspondiente y el docente encargado de desarrollar el proceso pedagogico

correspondiente.

De esa forma, se procedera a indicar los pasos por desarrollar para un procedimiento de
diligenciamiento de una guia de ensefianza y aprendizaje (con base en el disefio de la propuesta),
la cual, a su vez, servird de referente para la realizacion de los ejercicios de diagndstico y el
ajuste del estado metodoldgico de las guias objeto de la muestra o de cualquieras otras guias
susceptibles de ser estudiadas o intervenidas, con base en la propuesta metodoldgica.



Tabla 16 Protocolo para el diligenciamiento del modelo de guia de aprendizaje

Componente

Accion por desarrollar

Titulo de la guia

Resefie el titulo de la guia que identifica el proceso pedagdégico.

Presentacion

Elabore una presentacién que contextualice el desarrollo del proceso pedagégico por
desarrollar.

Contenido de
aprendizaje  (contenido
tematico)

Identifique el contenido temético o plan de estudios concerniente al proceso
pedagégico por desarrollar. El contenido tematico apunta a los objetivos de
aprendizaje.

Objetivos de aprendizaje

Defina los objetivos de aprendizaje, en funcion del desarrollo del contenido temético
identificado. Disponga la realizacién de los objetivos en un objetivo general y varios
objetivos especificos, cuya integracién totalice el logro del contenido teméatico por
desarrollar.

Competencias de
aprendizaje

Resefie las competencias de aprendizaje que alcanzara el estudiante con base en el
logro de los objetivos de aprendizaje programados. Al respecto, es pertinente anotar
que a cada objetivo de aprendizaje corresponde, al menos una competencia de
aprendizaje. Se reitera que las competencias de aprendizaje pueden ser cognitivas
(conceptuales) y procedimentales (précticas).

Actividades curriculares

Defina las actividades curriculares por desarrollar, en relaciéon con cada uno de los
objetivos de aprendizaje planteados. Al respecto, es de entender que a cada objetivo
de aprendizaje identificado le corresponde, al menos una actividad curricular,
pudiendo ser dos o0 més, de acuerdo con las exigencias que demanda el aprendizaje.
No olvide indicar el escenario de realizacion de las actividades curriculares, en el
sentido de establecer sin son dentro del aula o extra-aula, estas Gltimas relacionadas
con las actividades que le corresponden al estudiante, a manera de las exigencias
académicas establecidas y el aprendizaje auténomo.

Plan didactico

Defina el plan didactico, en funcion del logro de los objetivos de aprendizaje
propuestos. En este sentido, asigne un recurso didactico a cada una de las actividades
curriculares que componen cada uno de los objetivos de aprendizaje. Recuerde que
los recursos didécticos pueden ser lecturas, videos, elementos lGdicos, mapas,
esquemas conceptuales, objetos ilustrativos, entre otros.

Proceso de evaluacién
del aprendizaje

Defina el proceso de evaluacion por desarrollar, en correspondencia con los
objetivos de aprendizaje planteados. Tenga en cuenta que a cada objetivo de
aprendizaje le corresponde, al menos, un ejercicio de evaluacion. No olvide precisar
el carécter de la evaluacion por desarrollar (diagnéstica, procesal o final) y la forma
de evaluacion por desarrollar (heteroevaluacion, autoevaluacion, coevaluacion).

Plan pedagégico

De acuerdo con las actividades curriculares identificadas, incluyendo las
correspondientes al proceso de evaluacién, establezca el plan pedagégico, el cual
contemple el cronograma de ejecucion de las actividades que integran el proceso
pedagégico.

BIBLIOGRAFIA

Identifique los libros, articulos, textos y demas lecturas utilizadas para el desarrollo
del contenido temético y los objetivos de aprendizaje programados. De acuerdo con
la propuesta y el disefio, la bibliografia estd asociada también a cada una de las
actividades curriculares que se establecen para el desarrollo de los objetivos de
aprendizaje.

Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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4.4. Estado metodoldgico de las guias de aprendizaje estudiadas

Se ha manifestado en el transcurso del presente trabajo que uno de sus objetivos tiene que ver
con la aplicacion de la propuesta metodolégica de guia de ensefianza y aprendizaje que éste
plantea. Y, en ese sentido, su aplicacion consiste en confrontar sus fundamentos conceptuales y

estructura con la estructura de las guias que constituyen el objeto de la muestra identificada.

En relacion con el diagnostico de las guias que corresponden a la muestra, el presente aparte

contempla el estudio de dos aspectos por desarrollar, a saber:

= Anadlisis de la composicion de la estructura de las guias de aprendizaje.
= Anadlisis del estado metodoldgico de las guias de aprendizaje.

Por tanto, con base en los criterios de estudio expuestos y de conformidad con los criterios de
seleccion de la muestra establecida para el estudio, se llevd a cabo el andlisis estructural y
metodoldgico de las guias de aprendizaje de los siguientes seminarios, relacionados con el

proceso pedagogico de la Maestria en Educacion de la Universidad C:

Tabla 17 Guias de seminarios de la maestria en educacion objeto de estudio

Semestre Seminario
Primer semestre Seminario de Pedagogia para el Aprendizaje
Segundo semestre Seminario de Didactica
Tercer semestre Seminario Estilos de Aprendizaje
Cuarto semestre Seminario Evaluacién del Aprendizaje

Fuente: Elaboracion propia, 2018.

Como se anoto en los criterios de seleccion de la muestra por observar, se tuvo en cuenta la
correspondencia teorica de los seminarios objeto de estudio con los postulados conceptuales
abordados por la propuesta metodoldgica del presente trabajo de grado. Al respecto, se puede
observar que los términos que configuran la nominacion de los seminarios observados
corresponden a aspectos tratados en el marco conceptual de base de la propuesta metodoldgica,

los cuales fueron desarrollados en el presente ejercicio académico.
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Con el fin de identificar la composicion y caracteristicas guias resefiadas, se presenta un

anexo que las contiene (ver anexo: Guias objeto de la muestra).

4.4.1. Analisis de la estructura de las guias de aprendizaje

El ejercicio consiste en identificar los componentes que estructuran las guias de aprendizaje,
objeto de la muestra y en observar la posible correspondencia sistematica existente entre ellos.

Este andlisis, ademas de identificar los elementos constitutivos de las guias observadas,
pretende determinar si existe entre ellos una correspondencia sistematica, tal como lo plantea la
fundamentacion tedrica y conceptual de la propuesta metodoldgica que plantea el trabajo de

tesis.

4.4.1.1. Andlisis de la estructura de la guia del Seminario de Pedagogia para el Aprendizaje

Al respecto, de la guia de aprendizaje del seminario “Pedagogia para el Aprendizaje”, en la

siguiente tabla se puede observar la estructura correspondiente:



Tabla 18 Estructura de la guia de aprendizaje del Seminario Pedagogia para el Aprendizaje
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TITULO DEL SEMINARIO

PRESENTACION

ACTIVIDAD TITULO DE LA ACTIVIDAD
DE (Enuncia el tema general por desarrollar)
APRENDIZAJE
Objetivos COMPETENCIAS COGNITIVAS

competenciales

(Enuncia las competencias conceptuales por lograr)

COMPETENCIAS PROCEDIMENTALES
(Enuncia las competencias procedimentales, metodolégicas y técnicas por lograr)

TIPO DE ACTIVIDAD

(Enuncia el tema por desarrollar)

Creacion de la

Indica si la actividad es individual o grupal

dindmica Indica la fecha de cierre de la actividad
Descripcion
actividad
Materiales y
recursos
Evaluacion Indica el tipo de evaluacion y porcentaje de participacion
Actividad Fecha de Porcentaje
entrega
Identifica la actividad Establece la Resefia el porcentaje de participacion
(producto) por presentar | fecha de parcial de la evaluacion del producto
(ejemplo: ensayo) presentacion del | solicitado
producto
solicitado
Total
Criterios de item evaluado Valoracion baja | Valoracion Valoracion | Maximo
evaluacién media media puntaje
Ejemplo: Ensayo Indica el criterio | Indica el Indica el Indica el
respectivo criterio criterio puntaje
respectivo respectivo | por
obtener
Ejemplo: Elaboracion Indica el criterio | Indica el Indica el Indica el
de ejercicios escritos respectivo criterio criterio puntaje
respectivo respectivo | por
obtener
Bibliografia Identifica el material bibliogréfico utilizado

Observaciones

Recomendaciones para la actividad y orientaciones (no se enuncia nada)

Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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De la estructura se infieren las siguientes consideraciones:

= La guia no identifica ni especifica, claramente, el contenido de aprendizaje o contenido
tematico por desarrollar, en relacion con el tema general identificado.

= La guia no precisa los objetivos de aprendizaje, en relacién con el desarrollo de un
contenido tematico o de aprendizaje especifico.

= Aunque la guia identifica los objetivos competenciales, los enuncia abstractamente y no
los asocia a unos objetivos de aprendizaje ni a un contenido tematico.

= La guia no establece una correspondencia entre los objetivos de aprendizaje y las
actividades curriculares.

= La guia identifica un material didactico de apoyo, pero no los asocia a unas actividades
curriculares especificas y, por consiguiente, a unos objetivos de aprendizaje especificos.

= La guia enuncia unas actividades curriculares de evaluacién, pero no las asocia a unos

objetivos de aprendizaje.

4.4.1.2. Andlisis de la estructura de la guia del Seminario de Didactica

Al respecto, de la guia de aprendizaje del seminario “Didactica”, en la siguiente tabla se puede

observar la estructura correspondiente:



Tabla 19 Estructura de la guia de aprendizaje del Seminario de Didactica
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PRESENTACION

ACTIVIDADES TITULO DE LA ACTIVIDAD
(Enuncia el nombre del seminario)
Objetivos Enuncia los objetivos del seminario.

competenciales

TIPO DE ACTIVIDAD

(No enuncia nada)

Creacion de la
dinamica

Indica si la actividad es individual o grupal

Fecha de inicio
primera semana

Indica la fecha de cierre de la actividad

Descripcion Enuncia el tipo de actividades por desarrollar (individual y colaborativa), indicando las
actividad acciones y productos por desarrollar.
Materiales y Enuncia abstractamente los recursos por utilizar
recursos
Evaluacion Indica los aspectos por tener en cuenta en la evaluacion, estableciendo el siguiente
“formato de rubrica de evaluacion”
N° Actividad % Nota
1 Parcial 40%
3 Bitacora 25%
4 Planteamiento del 15%
proyecto
5 Asistencia 20%
Enuncia unas recomendaciones de presentacién de los productos por evaluar
Criterios de item evaluado Valoracion baja Valoracion | Valoracién | Mé&ximo
evaluacion media media puntaje
Indica el producto por Indica el criterio Indica el Indica el Indica el
evaluar (trabajo respectivo criterio criterio puntaje
individual) respectivo | respectivo | por
obtener
Indica el ejercicio por Indica el criterio Indica el Indica el Indica el
realizar (elaboracién de | respectivo criterio criterio puntaje
ejercicios escrito)s respectivo | respectivo | por
obtener
Total de puntos posibles Indica el
total de
puntos
posibles
Bibliografia Identifica el material bibliografico utilizado, de la siguiente forma:;

-Basica
-Complementaria
-Revistas electronicas
-Péginas web

-Bases de datos

Observaciones

Recomendaciones para la actividad y orientaciones (no se enuncia nada)

Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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De la estructura se infieren las siguientes consideraciones:

= La guia no identifica ni especifica, claramente, el contenido tematico por desarrollar, en
relacion con el tema general identificado.

= La guia no precisa los objetivos de aprendizaje, en relacion con el desarrollo de un
contenido tematico especifico.

= Aunque la guia identifica los objetivos competenciales, los enuncia abstractamente y no
los asocia a unos objetivos de aprendizaje ni a un contenido tematico.

= La guia no establece una correspondencia entre los objetivos de aprendizaje y las
actividades curriculares.

= La guia identifica un material didactico de apoyo, pero no los asocia a unas actividades
curriculares especificas y, por consiguiente, a unos objetivos de aprendizaje especificos.

» La guia enuncia unas actividades curriculares de evaluacion, pero no las asocia a unos

objetivos de aprendizaje.

4.4.1.3. Andlisis de la estructura de la guia del Seminario de Estilos de Aprendizaje

Al respecto, de la guia de aprendizaje del seminario (syllabus) “Estilos de aprendizaje”, en la

siguiente tabla se puede observar la estructura correspondiente:



Tabla 20 Estructura de la guia de aprendizaje del Seminario Estilos de Aprendizaje
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I. INFORMACION GENERAL

Nombre del espacio académico Cadigo del espacio académico

Facultad Programa o Departamento

NUmero del plan de estudio Version: NUmero de
créditos:

Nivel

Técnico Tecnologico Profesional | Especializacion Maestria

Tipo de espacio académico Modalidad

Disciplina: Transversal; Presencial: Virtual;

Electivo disciplinar: Electivo Distancia: Educacién

complementario: combinada:

Nombre del profesor

1. JUSTIFICACION DEL ESPACIO ACADEMICO

111. SINTESIS DEL ESPACIO ACADEMICO

IV. PROOSITO DE FORMACION

Generales:

Especificos (no los plantea)

V. CONTENIDOS BASICOS DEL ESPACIO

Tema Subtema

VI. COMPETENCIAS A DESARROLLAR

Transversales

Cognitivas

Procedimentales

Propositivas

VIl. RUTA PEDAGOGICA DIDACTICA

VIIl. RUTA EVALUATIVA

IX. BIBLIOGRAFIA

X. CIBERGRAFIA

Revistas electrénicas

Paginas web

Bases de datos especializadas

XI. CONTROL DE CAMBIOS

Version Fecha Razon de la actualizacion

DOCENTE QUE ELABORO DOCENTE QUE REVISO Y APROBO

Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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De la estructura se infieren las siguientes consideraciones:

= La guia no identifica ni especifica, claramente, el contenido tematico por desarrollar, en
relacion con el tema general identificado.

= La guia no precisa los objetivos de aprendizaje, en relacion con el desarrollo de un
contenido tematico especifico.

= Aunque la guia identifica los objetivos competenciales, los enuncia abstractamente y no
los asocia a unos objetivos de aprendizaje ni a un contenido tematico.

= La guia no establece una correspondencia entre los objetivos de aprendizaje y las
actividades curriculares.

= La guia identifica un material didactico de apoyo, pero no los asocia a unas actividades
curriculares especificas y, por consiguiente, a unos objetivos de aprendizaje especificos.

» La guia enuncia unas actividades curriculares de evaluacion, pero no las asocia a unos

objetivos de aprendizaje.

4.4.1.4. Andlisis de la estructura de la guia del Seminario de Evaluacién del Aprendizaje

Al respecto, de la guia de aprendizaje del seminario (syllabus) “Evaluacién del aprendizaje”, en

la siguiente tabla se puede observar la estructura correspondiente:



Tabla 21 Estructura de la guia de aprendizaje del Seminario Evaluacion del Aprendizaje
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INFORMACION GENERAL

Nombre del espacio académico Cadigo del espacio académico

Facultad Programa o Departamento

NUmero del plan de estudio Version: NUmero de
créditos:

Nivel

Técnico Tecnologico Profesional | Especializacion Maestria

Tipo de espacio académico Modalidad

Disciplina: Transversal; Presencial: Virtual;

Electivo disciplinar: Distancia: Educacién

complementario: combinada:

Nombre del profesor

JUSTIFICACION DEL ESPACIO ACADEMICO

SINTESIS DEL ESPACIO ACADEMICO

PROOSITO DE FORMACION

Generales

Especificos (los plantea de manera abstracta, sin corresponder a contenidos de aprendizaje especificos)

DESARROLLOS BASICOS PRETENDIDOS EN EL ESPACIO ACADEMICO

Habilidades, destrezas y actitudes Indicadores de desarrollo

1. Cognitivas

2. Procedimentales

3. Actitudinales

4. Propositiva

5. Argumentativa

6. Interpretativa - investigativa

CONTENIDOS
Esquema general

Retos y complejidades de la evaluacion de los aprendizajes en educacion superior

Ejes y ubicacion del modulo de evaluacidn de aprendizajes formativos

Secuencia en las lineas formativas (experiencias para el aprendizaje)

RUTA PEDAGOGICA DIDACTICA

RUTA EVALUATIVA

BIBLIOGRAFIA

CIBERGRAFIA

PERFIL DEL PROFESOR

Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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De la estructura se infieren las siguientes consideraciones:

= La guia no identifica ni especifica, claramente, el contenido tematico por desarrollar, en
relacion con el tema general identificado.

= La guia no precisa los objetivos de aprendizaje, en relacion con el desarrollo de un
contenido tematico especifico o los contenidos de aprendizaje por desarrollar.

= Aunque la guia identifica los objetivos competenciales, los enuncia abstractamente y no
los asocia a unos objetivos de aprendizaje ni a un contenido tematico.

= La guia no establece una correspondencia entre los objetivos de aprendizaje y las
actividades curriculares.

= La guia identifica un material didactico de apoyo, pero no los asocia a unas actividades
curriculares especificas y, por consiguiente, a unos objetivos de aprendizaje especificos.

» La guia enuncia unas actividades curriculares de evaluacion, pero no las asocia a unos

objetivos de aprendizaje.

4.4.2. Andlisis del estado metodoldgico de las guias de aprendizaje

El ejercicio consiste en establecer una comparacion entre la estructura de las guias de aprendizaje
objeto de la muestra con la estructura de la guia de ensefianza y aprendizaje propuesta por el
proyecto de grado, de tal forma que pueda precisarse cudles componentes constitutivos de la guia
de ensefianza y aprendizaje propuesta por el trabajo de grado no aparecen en el contenido de las
guias de aprendizaje observadas y cuéles, efectivamente, si han sido consideradas.

Adicionalmente, el ejercicio tienen el fin de dilucidar si los conceptos utilizados en la
estructura de las guias de aprendizaje de los seminarios observados estan en correspondencia
significativa con los postulados que al respecto plantean reflexiones académicas de las ciencias
de la educacién, tal como fueron expuestos en los fundamentos conceptuales y estructurales que

hacen parte constitutiva de la propuesta metodoldgica.

La comparacion realizada y los resultados arrojados por el presente ejercicio, se valoran como

diagnostico del estado metodologico de las guias observadas, situacion que, eventualmente,
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proyecta la realizacion de un ejercicio de ajuste posterior, tendiente a dar claridad a las guias

intervenidas y de esa manera concretar su mejoramiento.

Se habia expuesto, en apartes anteriores del presente ejercicio, que el analisis del estado
metodoldgico de las guias de aprendizaje en consideracion se realizaria con base en la
realizacion de un ejercicio de cotejo que enfrentara, primeramente, las estructuras de las guias de
aprendizaje de la Maestria en Educacion observadas, frente a la estructura establecida por la guia
de enseflanza y aprendizaje propuesta por el trabajo de grado.

De acuerdo con lo anterior, la valoracién del estado metodologico que se desarrolla en este
aparte, no tiene el fin de establecer adjetivos de ponderacion cualitativa acerca de una u otra
guia, ni calificarla en términos de evaluacion, sino de establecer los aspectos constitutivos que
tienen o no tienen en cuenta las guias observadas, en relacion con los componentes

metodoldgicos de la guia de ensefianza y aprendizaje que se propone.

4.4.2.1. Andlisis del estado metodoldgico del Seminario de Pedagogia para el Aprendizaje
En términos generales, la guia observada no coincide en su estructura y fundamentos
conceptuales con la estructura y el procedimiento contemplado en la propuesta metodoldgica

planteada por el presente trabajo de grado.

Al respecto, la siguiente tabla precisa las insuficiencias metodoldgicas mas relevantes de la

guia analizada.



Tabla 22 Estado metodoldgico de la guia del Seminario Pedagogia para el Aprendizaje

Componentes de propuesta
metodoldgica de guia

Guia de aprendizaje

Observaciones

Titulo de guia

Si

Presentacion

Si

Contenido tematico o contenidos de
aprendizaje

No

La guia insinda los temas generales
como si se tratara de actividades, razén
por la cual se entiende que no precisa el
contenido  tematico del  proceso
pedagégico.

Objetivos de aprendizaje

No

Al no precisar la guia el contenido
tematico, tampoco identifica en relacion
con un desarrollo tematico los objetivos
de aprendizaje por alcanzar

Competencias de aprendizaje

Si

Pero las enuncia de forma abstracta, sin
establecer una correspondencia con la
identificacion  de  objetivos  de
aprendizaje.

Actividades curriculares

Si

Pero no las precisa en consecuencia
especifica con la identificacion de
objetivos de aprendizaje. El término
actividades es referido indistintamente
para aludir diferentes acciones del
proceso  pedag6gico y no va
acompafiado del adjetivo curriculares.

Plan didactico

No

Al respecto, la guia refiere algunos
recursos didacticos de manera muy
general, sin establecer su
correspondencia  con  actividades
curriculares especificas.

Evaluacion del aprendizaje

Si

La guia observada indica unas
actividades curriculares de evaluacion,
al igual que wunos criterios de
evaluacion, pero no los asocia a
objetivos de aprendizaje especificos.

Plan pedagdgico

No

La guia observada no discrimina las
actividades curriculares de forma
especifica, con base en lo cual pueda
permitir al docente y al estudiante
identificar las acciones pedagégicas y
de aprendizaje correspondientes, y de
esa forma organizar las
correspondientes agendas de ensefianza
y aprendizaje.

Bibliografia

Si

Aunque la guia resefia la bibliografia,
no esta referida en relacion con los
objetivos de aprendizaje ni con los
temas inherentes al proceso
pedagbgico. En otras palabras, la guia
no establece cudl bibliografia
corresponde a uno u otro tema vy, por
consiguiente, al logro de cada uno de
los objetivos de aprendizaje.

Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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4.4.2.2. Analisis del estado metodoldgico del Seminario de Didéactica

En términos generales, la guia observada no coincide en su estructura y fundamentos
conceptuales con la estructura y el procedimiento contemplados en la propuesta metodoldgica
planteada por el presente trabajo de grado. Al respecto, la siguiente tabla precisa las

insuficiencias metodoldgicas mas relevantes de la guia analizada.

Tabla 23 Estado metodoldgico de la guia del Seminario de Didactica

Componentes de propuesta Guia de aprendizaje Observaciones
metodoldgica de guia

Titulo de guia Si

Presentacion Si

Contenido temético o contenidos de | No La guia insinda los temas generales como si se tratara

aprendizaje de actividades, razon por la cual se entiende que no
precisa el contenido tematico del proceso pedagdgico.

Objetivos de aprendizaje No Al no precisar la guia el contenido temético, tampoco

identifica en relacion con un desarrollo tematico los
objetivos de aprendizaje por alcanzar

Competencias de aprendizaje Si Pero las enuncia de forma abstracta, sin establecer
una correspondencia con la identificacion de
objetivos de aprendizaje.

Actividades curriculares Si Pero no las precisa en consecuencia especifica con la
identificacion de objetivos de aprendizaje. EIl término
actividades es referido indistintamente para aludir
diferentes acciones del proceso pedagdgico y no va
acompafiado del adjetivo curriculares.

Plan didactico No Al respecto, la guia refiere algunos recursos
didacticos de manera muy general, sin establecer su
correspondencia con  actividades  curriculares
especificas.

Evaluacion del aprendizaje Si La guia observada indica unas actividades
curriculares de evaluacion, al igual que unos criterios
de evaluacién, pero no los asocia a objetivos de
aprendizaje especificos.

Plan pedagdgico No La guia observada no discrimina las actividades
curriculares de forma especifica, con base en lo cual
pueda permitir al docente y al estudiante identificar
las acciones pedagdgicas y de aprendizaje
correspondientes, y de esa forma organizar las
correspondientes  agendas de enseflanza y
aprendizaje.

Bibliografia Si Aunque la guia resefia la bibliografia, no esta referida
en relacion con los objetivos de aprendizaje ni con los
temas inherentes al proceso pedagdgico. En otras
palabras, la guia no establece cudl bibliografia
corresponde a uno u otro tema y, por consiguiente, al
logro de cada uno de los objetivos de aprendizaje.

Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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4.4.2.3. Analisis del estado metodoldgico del Seminario de Estilos de Aprendizaje

En términos generales, la guia observada (syllabus) no coincide en su estructura y fundamentos
conceptuales con la estructura y el procedimiento contemplados en la propuesta metodoldgica

planteada por el presente trabajo de grado.

Al respecto, la siguiente tabla precisa las insuficiencias metodologicas mas relevantes del

syllabus utilizado como guia de aprendizaje:

Tabla 24 Estado metodoldgico de la guia del Seminario Estilos de Aprendizaje

Componentes de propuesta Guia de aprendizaje Observaciones
metodoldgica de guia
Titulo de guia Si
Presentacion Si

Contenido tematico o contenidos de | Si
aprendizaje

Objetivos de aprendizaje Si Los denomina propositos de formacion. No obstante,
solamente presenta el objetivo general, sin desglosarlo
en objetivos especificos.

Competencias de aprendizaje Si Pero las enuncia de forma abstracta, sin establecer una
correspondencia con la identificacion de objetivos
especificos de aprendizaje.

Actividades curriculares No Enuncia una serie de acciones, pero sin establecer su
correspondencia con  objetivos  especificos de
aprendizaje..

Plan didactico No No hace referencia a ningin tipo de recurso didactico
especifico, en relacion con actividades curriculares
especificas ni objetivos de aprendizaje especificos.

Evaluacion del aprendizaje No La guia enuncia, de manera abstracta, aspectos por
evaluar, pero sin precisar actividades especificas de
evaluacion, con respecto a objetivos de aprendizaje
especificos.

Plan pedagdgico No La guia observada no discrimina las actividades
curriculares de forma especifica, con base en lo cual
pueda permitir al docente y al estudiante identificar las
acciones pedagbgicas y de aprendizaje
correspondientes, y de esa forma organizar las
correspondientes agendas de ensefianza y aprendizaje.

Bibliografia Si Aunque la guia resefia la bibliografia, no esta referida
en relacion con los objetivos de aprendizaje ni con los
temas inherentes al proceso pedagdgico. En otras
palabras, la guia no establece cual bibliografia
corresponde a uno u otro tema y, por consiguiente, al
logro de cada uno de los objetivos de aprendizaje.

Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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4.4.2.4. Analisis del estado metodoldgico del Seminario de Evaluacion del Aprendizaje

En términos generales, la guia observada (syllabus) no coincide en su estructura y fundamentos
conceptuales con la estructura y el procedimiento contemplados en la propuesta metodoldgica

planteada por el presente trabajo de grado.

Al respecto, la siguiente tabla precisa las insuficiencias metodologicas mas relevantes del

syllabus utilizado como guia de aprendizaje:

Tabla 25 Estado metodoldgico de la guia del Seminario Evaluacion del Aprendizaje

Componentes de propuesta Guia de aprendizaje Observaciones
metodoldgica de guia
Titulo de guia Si
Presentacion Si

Contenido tematico o contenidos de | Si
aprendizaje

Objetivos de aprendizaje Si Los denomina propdsitos de formacion.
Presenta el objetivo general y unos objetivos
especificos, pero sin asociarlos a contenidos de
aprendizaje especificos.

Competencias de aprendizaje Si Pero las enuncia de forma abstracta, sin
establecer una correspondencia con la
identificacion de objetivos especificos de
aprendizaje.

Actividades curriculares No Enuncia una serie de acciones, pero sin
establecer su correspondencia con objetivos
especificos de aprendizaje.

Plan didactico No No hace referencia a ningln tipo de recurso
didactico  especifico, en relacion  con
actividades curriculares especificas ni objetivos
de aprendizaje especificos.

Evaluacion del aprendizaje No La guia enuncia, de manera abstracta, aspectos
por evaluar, pero sin precisar actividades
especificas de evaluacion, con respecto a
objetivos de aprendizaje especificos.

Plan pedagdgico No La guia observada no discrimina las actividades
curriculares de forma especifica, con base en lo
cual pueda permitir al docente y al estudiante
identificar las acciones pedagdgicas y de
aprendizaje correspondientes, y de esa forma
organizar las correspondientes agendas de
ensefianza y aprendizaje.

Bibliografia Si Aunque la guia resefia la bibliografia, no esta
referida en relacion con los objetivos de
aprendizaje ni con los temas inherentes al
proceso pedagdgico. En otras palabras, la guia
no establece cudl bibliografia corresponde a
uno u otro tema y, por consiguiente, al logro de
cada uno de los objetivos de aprendizaje.

Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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CAPITULO 5: ANALISIS DE RESULTADOS

Para los propositos del presente trabajo, los resultados se pueden discernir en funcion de

concretar varios aspectos, a saber:

Con respecto a los antecedentes de investigaciones relacionadas con el estudio y
disefio de guias de aprendizaje.

Con respecto a los fundamentos conceptuales, contextuales y metodoldgicos de las
ciencias de la educacion, que es pertinente contemplar en la elaboracién y ejecucion de

guias de aprendizaje.

En relacion con la pertinencia de la formacion en pedagogia a docentes, con el fin de
que manejen unos criterios minimos en pedagogia, al momento de disefiar y ejecutar

guias de aprendizaje.

Con respecto a la pertinencia de estructurar guias de ensefianza y aprendizaje que

evidencien una relacién sistematica entre sus componentes.

En relacion con el diagnéstico de guias de aprendizaje, realizado con base en la

propuesta de guia de ensefianza y aprendizaje planteada por el trabajo de grado.

En relacion con la posibilidad de desarrollar planes de mejoramiento para el disefio y
ajuste de guias de aprendizaje, en programas de formacién de instituciones de
educacion superior, con base en la propuesta metodoldgica y la experiencia de

diagnostico efectuada.
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5.1. Antecedentes relacionados con el estudio y disefio de guias de aprendizaje

Los resultados del trabajo de grado en este aspecto arrojan informacion que puede considerarse
importante, en el sentido de determinar cuan complicado es hallar acciones académicas o
investigativas, dirigidas al planteamiento de propuestas metodologicas para el disefio y
diagndstico del estado metodolégico de guias de aprendizaje, correspondientes a procesos
pedagogicos de programas de educacion superior (especificamente maestrias), lo cual puede

entenderse como una reducida gestion sistematica en ese campo de la pedagogia.

Al respecto, se reitera que se realizaron blsquedas en google académico y repositorios de
universidades internacionales y locales, tratando de hallar informacion documental relacionada
con el tema, pero, en relacion con guias de aprendizaje para programas de maestria no se halld

ningun resultado en la busqueda.

Podria valorarse esa situacion como un indicio acerca de la insuficiencia de labores en ese
aspecto y, por tanto, de la necesidad de acometer proyectos institucionales dirigidos a la
elaboracion de protocolos para la elaboracién de guias de aprendizaje y la realizacion de
diagndsticos del estado metodoldgico de aquellos instrumentos pedagdgicos que se encuentran

en funcionamiento.

No obstante, de acuerdo con la busqueda, los antecedentes de ejercicios en ese sentido,
aunque minimos, existen, pero no precisamente en Colombia. La actividad aparece reportada en
Europa, como una consecuencia de las politicas impartidas por el Espacio Europeo de Educacion
Superior —-EEES—, que han sido adoptadas y aplicadas por universidades en Espafia, en procura
de lograr estandares altos de calidad educativa, para cuyo proposito se resalta necesidad de
formacion en pedagogia de los docentes universitarios y el desarrollo de procesos pedagdgicos,
con base en guias docentes sistematicas y debidamente estructuradas. Para la educacion superior
europea, esos aspectos constituyen elementos fundamentales de calidad que no se pueden
soslayar o ignorar, y es en este sentido en que se resalta el analisis del resultado del hallazgo

documental.
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Por ejemplo, una cita que da razon fehaciente de esa circunstancia de acreditacion
universitaria regional y la importancia que reviste ello para la educacion superior en Europa, la

cual se reitera y trae de los antecedentes, es la siguiente:

La Universidad de Valladolid ha elaborado, bajo los auspicios de la Agencia para la Calidad del Sistema
Universitario de Castilla y Le6n, un modelo para la elaboracién de las guias docentes de las asignaturas que se
imparten en la Universidad de Valladolid. La finalidad que persigue esta guia de guias, basada en los principios
que inspiran la creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior, no es otra que facilitar al profesor el disefio
de su programacion docente y la planificacién de su actividad a lo largo del curso académico, pues la adecuada
planificacion de la formacion es herramienta fundamental para el aprendizaje del alumno y constituye una
exigencia basica de la docencia de calidad (Guilarte & Marbén, 2008, p. 4).

El texto alude una situacién académica a nivel internacional, en relacién con un instrumento
modelo concebido para el disefio de las guias docentes, lo cual para la comunidad europea no
trata de un asunto menor en temas de educacién, y es alli donde reside la notoriedad del hallazgo
documental, el cual constituye un resultado que da razon de la importancia que le otorga una
region, con criterio unificado, al disefio de instrumentos pedagdgicos que fungen como guias

educativas.

De otra parte, como resultado de antecedentes, pero esta vez a nivel nacional, lo constituye el
hecho de la propuesta metodoldgica para la elaboracién de una guia de aprendizaje escolar, en el
nivel de béasica primaria. La importancia del analisis de este resultado de bdsqueda podria
empezar por valorarse en el sentido de que el hallazgo, después de la intensa busqueda, esta
relacionado con un hecho educativo de niveles de educacion para infantes, lo cual en si no trata
de un aspecto que amerite algun reproche, sino de que el ejercicio encontrado no reporta un

evento asociado a gestiones de mejoramiento de educacion superior.

5.2. Fundamentos conceptuales de las ciencias de la educacion

Los resultados en este aspecto tienen que ver con el inventario de conceptos de caracter
contextual y metodol6gico pertinentes, tratados por las ciencias de la educacion, para ser
considerados en procesos de concepcion, estructuracion y ejecucién de guias de ensefianza y

aprendizaje.



185

Se trata de conceptos que el proyecto de grado involucra dentro de la propuesta metodologica
planteada, los cuales indica que resultan ser pertinentes, al momento de que la institucionalidad
educativa y los docentes elaboren modelos, protocolos de diligenciamiento o planes de
mejoramiento de las guias de aprendizaje con base en las cuales pretenden sustentar el desarrollo

de los proceso pedagdgicos que integran sus programas de educacion.

Y los resultados de este aspecto se plantearon que se manifiestan en dos sentidos, a saber:

= En relacién con los conceptos de las ciencias de la educacion que, de forma
contextual, deben ser contemplados en procesos de disefio y ejecucion de guias de

aprendizaje.

= En relacién con los conceptos de las ciencias de la educacion que deben ser
identificados como componentes metodoldgicos en la estructuracion de guias de

ensefianza y aprendizaje.

5.3. Pertinencia de la formacion en pedagogia a docentes

Este aspecto esta relacionado directamente con el aspecto anterior, en el sentido de que los
docentes encargados del disefio y/o ejecucion de guias de ensefianza y aprendizaje, y mas cuando
estos tienen formacion académica en disciplinas diferentes a la pedagogia, deben manejar unos
minimos conceptuales para desarrollar su accion pedagdgica, con el fin de que comprendan,
significativamente, el proceso pedagdgico con base en el cual desarrollan su actividad de

ensefanza.

En este sentido, el resultado indica que el disefio y ejecucion de una guia de aprendizaje debe
implicar el manejo de unas competencias minimas en pedagogia y didactica, indefectiblemente
necesarias para que el docente desarrolle su gestion de forma significativa. Esta formacién en
pedagogia docente involucra, incluso, a los docentes con educacion en pedagogia, para quienes

no esta de mas recordar la semantica de la terminologia asociada a su actividad laboral y a su
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formacion de base y, por consiguiente, a la elaboracion y desarrollo de guias de ensefianza y

aprendizaje.

Por tanto, educar y elaborar guias de aprendizaje no es un asunto que deba ignorar unos
minimos pedagogicos y didacticos, que son necesarios para acometer procesos pedagdgicos con
objetivos de aprendizaje definidos, y cuyo logro resulta mas viable de concretar si media en la
accion educativa un apoyo conceptual y practico, fundamentado en el disefio y ejecucion de

instrumentos asociados al arte de ensefiar.

5.4. Pertinencia de estructurar guias de aprendizaje que evidencien una relacidon

sistematica entre sus componentes

La identificacion de conceptos contextuales y componentes metodoldgicos de las ciencias de la
educacion no resultan ser suficientes para el disefio y ejecucion de guias de aprendizaje, si antes
no se tiene en cuenta la pertinencia de plantear en ellas una relacion sistematica entre los

componentes que integran su estructura.

Al respecto, se resefié en el numeral 4.3.3 del presente documento el modelo de incorporacién
o disefio sistematico de los componentes metodoldgicos que estructuran una guia de ensefianza y

aprendizaje, siendo este aspecto el resultado objeto del presente analisis.

Por tanto, se analiza de ese resultado documental en consideracion su propdsito metodologico,
en el sentido de constituir éste la esencia procedimental de la propuesta del trabajo de grado, en
razén a que la propuesta no trata solamente de la identificacion de componentes de las ciencias
sociales para la conformacion de una estructura de guia, sino de que los componentes deben estar
planteados en una correspondencia sistematica, que dé razén de una accion pedagdgica ldgica y

significativa.
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5.5. Diagnostico de las guias de aprendizaje objeto de la muestra

Los resultados en este tema se desprenden del analisis realizado a cada una de las guias objeto de
la muestra, con base en la propuesta metodologica planteada por el trabajo de grado. En el aparte

correspondiente, se indicd que el andlisis se efectud en dos dimensiones, a saber:

= Anadlisis de la composicion de la estructura de las guias de aprendizaje.

= Analisis del estado metodoldgico de las guias de aprendizaje.

De esa forma, el andlisis de resultados es de orden netamente cualitativo, en razén también al
tipo de investigacion desarrollado, cuya informaciéon y datos que la sustentan son de orden

abstracto y conceptual.

5.5.1. Resultados del anélisis de la estructura de las guias de aprendizaje

En relacion con el analisis de la estructura de las guias se observd, en términos generales, lo

siguiente:

= Los componentes de la estructura de las guias de aprendizaje de los seminarios de la
Maestria en Educacidn observadas, coinciden en gran medida, en cuanto a los items
que supone se deben diligenciar. No obstante, se evidencian diferencias de
diligenciamiento de una a otra guia, lo cual puede ser consecuencia de la
interpretacion y el estilo personal que le imprime cada docente a esa gestion formal,
especialmente en relacion con la semantica interpretativa de los conceptos que

constituyen los componentes de las guias.

= De lo anterior se infiere que no que no existe una unidad de criterios con respecto al
diligenciamiento de los componentes o items que integran la estructura del formato de
guia institucional, y ello es consecuencia de que el diligenciamiento de las guias no se
esta sustentado en un conjunto de conceptos de las ciencia sociales, cuyas definiciones

estén protocolizadas para ese fin.



188

Los items que estructuran las guias de aprendizaje observadas no evidencian una
correspondencia sistematica entre si. Al respecto, se observa que no hay
correspondencia entre los objetivos planteados, las actividades establecidas y el

sistema de evaluacion correspondiente.

Los recursos didacticos que aluden las guias no se establecen en consecuencia

especifica con cada una de las actividades curriculares identificadas.

No hay forma de establecer la correspondencia existente entre la bibliografia resefiada

y las actividades curriculares identificadas.

No hay evidencia institucional que indique una fundamentacion tedrica realizada con
respecto a cada uno de los componentes que integran la estructura de las guias
observadas, con respecto a los minimos semanticos y unidad de criterios que los
docentes deben tener en cuenta, en relacion con el diligenciamiento de los

instrumentos de apoyo en mencion.

5.5.2. Resultados del anélisis del estado metodoldgico de las guias de aprendizaje

En relacion con el diagndstico realizado a las guias objeto de la muestra se observa:

La estructura de la guia de ensefianza y aprendizaje propuesta por el trabajo de grado,
no coincide con la estructura de las guias de aprendizaje observadas, ni en cuanto al
orden y disposicion de los componentes de las estructuras, ni en cuando a la

nominacion de cada uno de ellos.

A diferencia de las guias de aprendizaje observadas, la guia de ensefianza y
aprendizaje propuesta por el trabajo de grado establece una correspondencia
sistemética entre sus componentes, por ejemplo, al advertir la relacion entre el
contenido de aprendizaje, los objetivos de aprendizaje, las actividades curriculares, los

recursos didacticos y el proceso de evaluacion.
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= A diferencia de las guias de aprendizaje observadas, los componentes que integran la
estructura de la guia de ensefianza y aprendizaje propuesta por el trabajo de grado si
esta fundamentada en unos minimos conceptuales y tedricos, de tal forma que fijan
una unidad de criterios que debe ser tenida en cuenta para su diligenciamiento y

desarrollo.

5.6. Posibilidad de mejoramiento metodoldgico de las guias de aprendizaje

El trabajo de grado plante6 objetivos que incluian el diagndstico del estado metodologico de
unas guias de aprendizaje, con base en la confrontacion de su estructura, con la estructura del
modelo de guia que constituye uno de los elementos de la propuesta metodoldgica
correspondiente.

De esa forma, la propuesta metodoldgica puede ser también objeto de aplicacién en cualquier
escenario de educacion superior, y no solamente para la realizacion de diagnostico del estado
metodoldgico de sus guias de aprendizaje, sino para su eventual ajuste 0 mejoramiento con base
en la aplicacion delos componentes conceptuales y practicos de la propuesta metodoldgica

planteada.

Por ejemplo, el ejercicio recomendado podria empezar a implementarse en el escenario
educativo en donde se realizo6 el estudio, y especificamente con las guias de aprendizaje delos

seminarios que constituyeron el objeto de la muestra.
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CAPITULO 6: CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

El presente aparte se desarrolla en funcion de dar razén de los objetivos planteados y de los

resultados obtenidos en relacion con ellos:

El el capitulo se elabora en funcién de desarrollar dos aspectos, a saber: el primero, en

relacion con las conclusiones surgidas en torno a los resultados de la investigacion, que se han

obtenido con base en los objetivos planteados; el segundo, con respecto a las recomendaciones

que surgen al emerger un instrumento pedagdgico de apoyo, en el sentido de que éste puede ser

aplicado en planes de mejoramiento asociados a la elboracion, adecuacion o ajuste de las guias

de aprendizaje utilizadas en contextos de educacion superior.

6.1. Conclusiones en relacion con los objetivos planteados

Al tenor de las averiguaciones realizadas por la investigacion, no existe una produccion
documental ni investigativa en Colombia relacionada con la elaboracion de propuestas
metodoldgicas dirigidas a fundametar el disefio y desarrollo de guias de aprendizaje para
planes de estudio de programas de educacion superior, especificamente maestrias en

educacion.

Los repositorios documetales de las universidades consultados en Colombia no
evidencian la realizacién de actividades académicas ni administrativas relacionadas con
el establecimiento de metodologias ni protocolos sistematicos, fundamentados en
preceptos de las ciencias de la educacion y el método, relacionados con el disefio o
diligenciamiento de las guias de aprendizaje correspondientes a los palnes de studio que

conforman los programas de esducacién superior

Es posible estructurar una guia de ensefianza y aprendizaje con base en la utilizacion de
conceptos de las ciencias de la educacién, la pedagogia, la didactica y la metodologia, de
tal forma que su concepcion y desarrollo se ejecute sobre la base de una unidad de

criterios minimos, que es pertinente que sean compartidos y desarrollados por la
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institucionalidad educativa de educacion superior y por quienes cumplen alli con la

funcidn de educar, con base en la elaboracion de instrumentos pedagdgicos de apoyo.

La propuesta metodoldgica para el disefio de guias de ensefianza y aprendizaje plantea un
conjunto de conceptos y elementos estructurales, capaces de posibilitar a los docentes el
ejercicio sistematico de su accion pedagdgica y a los estudiantes identificar con precision
unos referentes de organizacion de su proceso de aprendizaje, de tal forma que con base
en ello puedan contar con un instrumento pedagogico, que coadyuve al desarrollo de su

aprendizaje significativo y a la organizacion del proceso de aprendizaje autdbnomo.

Los elementos que conforman la propuesta metodoldgica del trabajo de grado son: a)
Identificacion de conceptos de las ciencias de la educacién para la contextualizacion de
las guias de aprendizaje; b) Identificacion de conceptos de la ciencias de la educacion
para la determinacion de los componentes metodoldgicos de la estructura de una guia de
aprendizaje; c) Esquema conceptual para la incorporacion sistematica de los componentes
metodoldgicos en la estructura del modelo de guia de ensefianza y aprendizaje; d)
Modelo de guia de ensefianza y aprendizaje; €) Protocolo para el diligenciamiento del

modelo de guia de ensefianza y aprendizaje.

El concepto de estructura constituye un fundamento principal en la configuracion de
guias de ensefianza y aprendizaje, en el sentido de que conmina a establecer la relacion
sistematica del todo (la guia) en correspondencia con las partes (los componentes de la

guia) y de éstas entre si.

Una guia de ensefianza y aprendizaje estructurada debidamente denota unos elementos
constitutivos correspondientes que dan razon de un método, con base en el cual se
establecen, sistematicamente, las actividades curriculares que conforman un proceso
pedagdgico y su relacion con los contenidos de aprendizaje y los objetivos de aprendizaje

programados.
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El modelo de guia de ensefianza y aprendizaje, que hace parte de la propuesta
metodoldgica, contempld la interaccion sistematica de los contenidos de aprendizaje, los
objetivos de aprendizaje, las competencias de aprendizaje, las actividades curriculares, el
plan didactico y el proceso de evaluacion, como aspectos que deben estar
interrelacionados en la estructura de una guia, lo cual posibilita denotar la concepcion y

desarrollo coherente y consistente de un proceso pedagdgico.

La estructura de las guias de aprendizaje analizadas (objeto de la muestra) no advierte la
correspondencia sistematica entre los componentes que la integran, al no coincidir su
disefio con el significado esencial de estructura expuesto por el trabajo de grado, y sobre
el cual se funda uno de los instrumentos de la propuesta metodol6gica planteada.

De acuerdo con la aplicacion de modelo de guia palnteado por la propuesta metodoldgica
del trabajo de grado, las guias de aprendizaje estudiadas evidencia una falta de

correspondencia sistematica entre los componentes metodoldgicos que las estructuran.

Es pertinente que los planes relacionados con el mejoramiento de la calidad de la
educacion superior contemplen actividades o ejercicos de disefio y ajuste de las guias de
aprendizaje atientes a cada uno de los planes de estudio que estruturan los programas de
formacion, con base en metodologias ciertas y concretas que se fundamenten en
conceptos minimos de las de las ciencias de la educacién y del método, cuyos criterios

deben ser tenidos en cuenta para ese fin.

Al rigor de los antecedentes relacionados con la produccién de investigaciones y
documentos asociados a metodologias para el disefio y desarrollo de guias, resulta valido
valorar el presente trabajo de grado como un aporte sobre el tema, que podria constituir
un comienzo para la realizacion de un trabajo sistematico al respecto o, en su defecto,
engrosar el conjunto de ejercicios realizados, que no pudieron ser identificados por la

investigacion realizada al respecto.

Tambien puede valorarse como un aporte la propuesta metodoldgica planteada en el

presente trabajo de grado, con respecto a su aplicacion a la realizacion del diagnostico del
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estado metodologico de las guias de aprendizaje analizadas, en virtud a que puede
entenderse como un llamado de atencion constructivo, acerca de un hecho pedagogico,

susceptible de ser atendido y mejorado.

6.2. Recomendaciones para la posible aplicacion de la propuesta metodolégica

El diagndstico del estado metodoldgico realizado a las guias objeto de la muestra plantea
unas consideraciones estructurales y metodoldgica para su revision y eventual
adecuacion, de tal forma que se apliquen al disefio y/o ajuste de ellas unos criterios

conceptuales y practicos minimos de las ciencias de la educacién y la metodologia.

Se recomienda a la institucionalidad de educacién superior, y especialmente a la que es
objeto de la muestra, adelantar planes de mejoramiento de sus guias de aprendizaje, para
lo cual puede ser conveniente la aplicacién de la propuesta metodolégica planteada por el

presente trabajo de grado.

Es pertinente que los docentes de educacion superior, quienes tienen entre sus funciones
el disefio y/o diligenciamiento de guias de aprendizaje, sean objeto de formacion o
reforzamiento en pedagogia, con el fin de que manejen elementos conceptuales y
practicos para la el disefio, planificacion y desarrollo de procesos pedagdgicos

coherentes, 16gicos y significativos.

Se aconseja la puesta en practica de la propuesta metodoldgica planteada, como un
referente inicial de cuestionamiento conceptual y metodolégico a los ejercicios
institucionales relacionados con el disefio de guias de aprendizaje, maxime, cuando en
muchos casos, éstas son diligenciadas por profesionales que no estan formados en
pedagogia, 0 que, teniendo esa formacidn, incurren en inconsistencias en la elaboracion

de instrumentos pedagdgicos de apoyo.
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ANEXOS

ANEXO A. Guias de aprendizaje objeto de la muestra:
= ANEXO A-1. Guia de seminario de “Pedagogia para el aprendizaje”.
=  ANEXO A-2. Guia de seminario de “Didactica”.
=  ANEXO A-3. Guia de seminario “Estilos de aprendizaje”.
=  ANEXO A-4. Guia de seminario “Evaluacion del aprendizaje”

ANEXO B. Matriz de conceptos asociados al marco tedrico y el estado del arte.

ANEXO C. Matriz de conceptos contextuales de las ciencias de la educacion para la elaboracion

y ejecucion de guias de ensefianza y aprendizaje.

ANEXO D. Matriz de conceptos de las ciencias de la educacion para la identificacion de

componentes metodoldgicos de las guias de ensefianza y aprendizaje.

ANEXO E. Esquema conceptual de sistematizacion de componentes de estructura de guia de

ensefianza y aprendizaje.

ANEXO F. Formato de modelo de guia de ensefianza y aprendizaje.

ANEXO G. Protocolo para el diligenciamiento del formato del modelo de guia de aprendizaje.



