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PRESENTACION

Enfrentamos una etapa de cambios de un mundo globalizado que debemos asumirlo con
responsabilidad para responder de acuerdo a las mega tendencias actuales, la formacién de Ila
persona, del profesional de manera integral, basada en los pilares de la Educacién sefialadas por la
UNESCO, aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y a prender a convivir.

El estudiante es el principal protagonista como sujeto activo de su propio aprendizaje y
formacion, los docentes tienen el reto de la dimensién formativa como esencia fundamental de la
universidad.

El modelo educativo orientard la practica pedagdgica desde la visidn de la universidad “Ser
una universidad con identidad, referente nacional en investigacion y formacién profesional
internacionalizada” y permitird integrar el trabajo académico, formativo, profesional dentro de una
cultura de calidad.

El documento consta de: Las demandas de la formacidn universitaria, el modelo pedagdgico,
modelo curricular, modelo formativo, modelo didactico y sistema de evaluacién, que seran el
sustento para que cada carrera que conforma la universidad desarrolle los curriculos de estudios y
las actividades formativas, de tal manera que se fortalezca la identidad de la universidad

Dra. LAYLI MARAVi BALDEON
Vicerrectora Académica
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MODELO GRAFICO

Figura 1: Modelo educativo de la UNCP
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I. DEMANDAS DE LA FORMACION UNIVERSITARIA

La actualidad mundial y nacional en lo econdmico, social y educativo, estd marcada por un
rapido cambio. Los elementos cruciales para la produccion de riqueza es la materia gris y las
inversiones no materiales que pueden ser asignadas a funciones tales como el [+D+i, el
adiestramiento, la organizacidn, la propaganda, etc. Las nuevas tecnologias en el aparato productivo
y en el sector servicios cambian las experticias requeridas de los profesionales (Vessuri, 2015)

En relaciéon con los requerimientos generales que demandan las nuevas labores
profesionales, se hace énfasis en:

v’ La capacidad creativa, de trabajo auténomo, espiritu emprendedor y condiciones para
la adaptacion a situaciones emergentes

v’ El desarrollo de la potencialidad para estar constantemente actualizédndose

v Las competencias para trabajar en grupos de caracter interdisciplinario, incluyendo las
potencialidades comunicacionales que del manejo de herramientas informaticas y el
dominio tanto del idioma materno como de otros idiomas universales

v’ Las habilidades para identificar, acceder y utilizar informacién relevante en el momento
oportuno.

v La capacidad de adaptabilidad a los cambios constantes y vertiginosos de la sociedad,
mediados por el avance de la tecnologia.

v' El conocimiento de las multiples realidades locales, regionales, nacionales e
internacionales.

Estas demandas de la Formacidén Universitaria, se hacen tangible en la Universidad desde:

1.1 LAFILOSOFIA INSTITUCIONAL

Formamos integralmente a personas con competencias humanas y cientificas para
desarrollar investigaciones, innovar tecnologias; preservar, transferir saberes y cultura con
compromiso y responsabilidad social. (Universidad Nacional del Centro del Peru, 2014)

Ser una universidad con identidad, referente nacional en investigacion y formacién
profesional, internacionalizada. (Universidad Nacional del Centro del Peru, 2014)

a) Busqueda de la verdad, afirmacidon de los valores personales y sociales y servicio a la
colectividad.

b) Libertad de pensamiento, de critica, de expresién y de catedra, en concordancia con la
declaracion de principios y fines de la universidad.

c) Pluralismo, tolerancia, didlogo intercultural e inclusién.

1 (Universidad Nacional del Centro del Perd, 2014)
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d) Pertinenciay compromiso con el desarrollo del pais.

e) Pertinencia de la ensefianza e investigacion con la realidad social.
f)  Afirmacion de la vida y dignidad humana.

g) Rechazo a toda forma de violencia, intolerancia y discriminacion.
h) Autonomia.

i) Espiritu critico y de investigacién.

j)  Democracia institucional.

k) Meritocracia.

[) Mejoramiento continuo de la calidad académica.

m) Creatividad e innovacion.

n) Internacionalizacidn.

o) Elinterés superior del estudiante.

p) Etica publicay profesional.

a) Respeto
b) Solidaridad
c) Justicia
d) Libertad

1.2 LAS MEGATENDENCIAS GLOBALES

El mundo se esta transformando a gran velocidad, estamos pasando de una economia
industrial a otra basada en la informacién y orientada por los medios. A medida que el mundo que
nos rodea se hace mas pequefio, y la comunicacién y los medios se hacen mas globales y difusos, la
naturaleza de la sociedad, y de nosotros mismos en tanto seres humanos, se estd definiendo
rapidamente en base a nuestra capacidad para ser consumidores pero también productores de
conocimiento. La naturaleza del conocimiento, asi como los espacios en que es posible encontrarlo
estan evolucionando vertiginosamente. El desarrollo tecnolédgico posibilita que practicamente
cualquier persona puede producir y diseminarinformacién, de modo que el aprendizaje puede tener
lugar en cualquier momento y en cualquier lugar. Esta nocién de “en cualquier momento/en
cualquier lugar” aparece a menudo descrita como “ubicua” en la literatura sobre TIC (Tecnologias
de la informacién y la Comunicacién). Al hablar de computacién ubicua podemos referirnos al uso
de la tecnologia para cerrar brechas temporales y espaciales, hacer confluir lo fisico y lo virtual o
bien sacar el uso de los ordenadores de oficinas y despachos para que exista en los espacios sociales
y publicos a través de dispositivos portatiles. Sin embargo, si nos enfocamos en el aprendizaje, y en
la creciente prevalencia de actividades de construccion de conocimiento que tienen lugar en
entornos online, tanto por parte de expertos como de principiantes, es aconsejable ampliar la
definicién de “ubicuo” para que incluya la idea de que los aprendices pueden contribuir al

2 (Universidad Nacional del Centro del Perd, 2014)
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conocimiento sobre “cualquier cosa” e igualmente que “cualquier persona” puede experimentar
aprendizaje

Esta idea del aprendizaje ubicuo significa que el aprendizaje se transforma en una
proposicién de cualquier momento y en cualquier lugar y que, como resultado, los procesos de
aprender estan integrados mas a fondo al flujo de las actividades y las relaciones diarias. Cada vez
mas personas reconocen hoy que los dispositivos manuales méviles y la persistente conectividad
inaldmbrica provee oportunidades de aprendizaje a mds gente, en mas contextos, con costo minimo
o de forma gratuita; ante esta premisa debemos considerar implicancias de cambios para pensar en
el aprendizaje de nuevas maneras. Dénde y cuando ocurre el aprendizaje tiene consecuencias en el
cdmo y el porqué del aprendizaje. (Burbules, 2014)

Frente a este panorama el rol del docente es fundamental: en la colaboracién con los
aprendices para que integren y organicen su aprendizaje de formas significativas; ayudar a los
aprendices a secuenciar oportunidades de aprendizaje; para colaborar con la inspiracion,
motivacion y modelado del aprendizaje de manera activa; y para proveer apoyo o asistencia
complementaria para los estudiantes que tienen dificultades. Desde el punto de vista del
aprendizaje, la ubicuidad espacial implica tener acceso continuo a la informacién en un nivel nunca
antes visto. La diferenciacion tradicional entre educacién formal y no formal se hace difusa cuando
comprendemos que la ubicacidn fisica ya no es realmente una restriccién en cuanto a dénde y como
aprender. Es probable que los propios conceptos de aprendizaje y de memoria estén cambiando ya
gue cada vez la gente necesita en menor medida tener en la cabeza toda la informacién que precisa
para desenvolverse con éxito en lo cotidiano ya que, si se necesita algo, siempre existe la forma de
buscarlo. (Burbules., 2014)

(Zapata-Ros, 2012). Caracteriza el aprendizaje mdvil o ubicuo por ser el que utiliza
dispositivos que las personas utilizan y llevan a todas partes. Entiende que el llamado aprendizaje
ubicuo pone énfasis en las posibilidades de acceder e interoperar con recursos y personas en todos
los sitios, y que el llamado aprendizaje mdvil incide mas los dispositivos “mdviles”. En cualquier caso,
los considera términos equivalentes. Pero desde el afio 2010, el aprendizaje mdvil o ubicuo ha
evolucionado, enriqueciéndose de nuevas tecnologias: la realidad aumentada, por ejemplo; y
ampliando su cobertura a otros dispositivos que le pueden ofrecer nuevas metas: este es el caso de
las tabletas multitactiles. Las tabletas son dispositivos de reciente aparicidn, por lo que existen pocas
experiencias documentadas sobre su uso en la docencia. Desde la introduccién del iPad, se han
realizado distintos estudios sobre su uso como herramienta educativa, junto con otras relacionadas
con los Tablet PC en general. Sin embargo, el foco de la mayoria ha estado en el iPad, debido a la
funcionalidad de la herramienta en comparacion con algunos otros dispositivos de este tipo. Tiene
la ventaja de una gran gama de aplicaciones disponibles y de que goza de una buena credibilidad.

En resumen, (Kalantzis & Cope, 2008). Plantea dos interrogantes ¢Podemos utilizar las
nuevas tecnologias para aprender lo de siempre como siempre? ¢Podemos usar los dispositivos de
computacion ubicua que existen en nuestro mundo contemporaneo para ensefiar a partir de una
didactica obsoleta y caduca?, debemos considerar y fomentar otras estrategias teniendo en cuenta
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gue un docente o un editor cuelgan contenido en un LMS (sistema de gestion del aprendizaje); el
estudiante trabaja el contenido paso a paso, y al final hace una prueba con la que consigue una
calificacion que le dice si pasa o no pasa. Podemos usar los ordenadores para recrear pedagogias de
transmisién tradicionales, que anticipan una relacion mimética con el conocimiento: absorber
teorias, férmulas prdcticas, hechos, empaparse de un canon, de las verdades socio-morales que
alguien ajeno ha decidido que son buenas para nosotros. Aunque haya algunas diferencias —digamos
gue no cambia la imagen del sistema solar que habia en el viejo manual de ciencias, pero que en el
“objeto de aprendizaje” digital los que giran en torno al sol son por fin los planetas-, la relacién del
estudiante con el conocimiento y con los procesos pedagdgicos ha cambiado de forma significativa.

La humanidad nunca ha estado mas cerca de lograr un mundo donde todos tienen la
capacidad de vivir y prosperar. La biotecnologia, la nanotecnologia y la Inteligencia Artificial. Por
otro lado, la humanidad nunca se ha enfrentado a un futuro mas incierto. El empleo tecnoldgico
tiene el potencial de romper nuestros modelos econdmicos actuales durante las préximas décadas.
El mismo poder que podria hacer que la biotecnologia, la nanotecnologia y la inteligencia artificial
tales dones masivas de la especie humana también podria causar la destruccién incalculable. Y
encima de todo, nuestro planeta estd creciendo mas cdlido y mas ecolégicamente inestable.

Si la humanidad va por un lado, veremos nuestra especie maduran y se despiertan durante
la préxima generacidn. Podriamos eliminar la pobreza extrema, adoptar un estilo de vida sostenible
y que conecte a todos en el planeta a la conversacidon global a través de Internet. Pero si no se toman
medidas, podriamos terminar con un futuro, con un mundo muy indeseable cuando no cumplimos
la promesa mds importante de la civilizacion moderna.

Con el fin de empujar al mundo en la direccidn correcta, consideramos hacer tres cosas.
Debemos inspirar a todos para ayudar a resolver estos problemas. Tenemos que proporcionar la
educacion que dard a la gente las herramientas para crear nuevas soluciones, y tenemos que crear
una infraestructura de colaboracién global para que todos puedan contribuir a crear el futuro que
todos merecemos. (Ganz, 2015)

1.2.2.1. Las tecnologias de la informacién y las comunicaciones, las del aprendizaje y del
conocimiento y las tecnologias para el empoderamiento y la participacion como
instrumentos de apoyo al docente de la universidad del siglo XXI

Es evidente que la sociedad ha sufrido acelerados cambios en esta ultima década. En el
entorno de las tecnologias los avances resaltan aun mds, hemos pasado de una sociedad analdgica
a otra plenamente digitalizada en cuestién de afios. Todo ello ha creado el nacimiento de una nueva
cultura, la cultura digital, caracterizada por una fuerte absorcidn tecnolégica en todos los sectores
de la sociedad. (Area Moreira, Gutiérrez Marin, & Vidal Fernandez, 2012)
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UNIVERSIDAD HUMANISTA, INNOVADORA E INTERNACIONALIZADA

Es el entorno educativo, uno de los sectores que mayores transformaciones han sufrido con
este acelerado desarrollo de las tecnologias, asi se tiene que se ha evolucionado de las tecnologias
de la informacién y las comunicaciones (TIC); a las tecnologias del aprendizaje y del conocimiento
(TAC) y las tecnologias para el empoderamiento y la participacion (TEP).

Figura 2: Desarrollo de las Tecnologia.

A. Las tecnologias de la informacion y comunicacion

Las tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC) contribuyen al acceso universal a
la educacidn, la igualdad en la instruccidn, el ejercicio de la ensefianza y el aprendizaje de calidad y
el desarrollo profesional de los docentes, asi como a la gestion direccion y administracion mas
eficientes del sistema educativo. (Unesco, Las Tics en la Educacion, 2014).

En la Declaracion Mundial sobre la Educacidon Superior en el siglo XXI: visién y accidn,
impulsan la atencion sobre todos los cambios que se deben de desarrollar en las universidades,
tanto de tipo tecnoldgico, como culturales y sociales, para adaptarse a las necesidades de los nuevos
tiempos. Transformaciones que se siguen reclamando apoyar la modernizacién de la educacion
superior, promoviendo cambios de los paradigmas de pensamiento y accidén, que garantice una
mayor y mejor acceso al conocimiento, asi como su mayor y mejor cobertura, alta calidad y
pertinencia social, valorizando para ello el potencial que las nuevas tecnologias de la informacion y
de las comunicaciones tienen para la educacién. (Unesco, Declaracion Mudial sobre la Educacién
Superior en el Siglo XXI: Visién y Accién, 1998).

Este hecho de que la formacién permanente se convierta en un elemento significativo, nos
llevarad a formularnos una serie de preguntas, que al contestar nos facilitard el reflexionar para
transformar los contextos educativos universitarios, y tomar decisiones en lo que respecta a la
politica, a la gestion, a la administracion, a la metodologia, que se deben seguir en la institucion para
su transformacion. Dentro de estas preguntas estardn: ¢{COmo generaremos los espacios de
formacién con los elementos basicos de la sociedad del conocimiento que son las tecnologias?

MODELO EDUCATIVO
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¢Como redefiniremos los procesos de ensefianza aprendizaje? ¢ Cual sera el papel de los docentes y
los estudiantes? ¢ Quiénes seran los estudiantes? o ¢cudl serd la idea de clase?.

Se han elaborado multiples definiciones en torno a lo que son las TIC, muchas de las cuales
resultan ser muy generales, en tanto otras incluyen aspectos mas precisos. Un acercamiento
bastante amplio es el del portal de la Sociedad de la Informacion de Telefénica de Espafia, citado
por Daccach, que indica: ... son las tecnologias que se necesitan para la gestion y transformacién de
la informacion, y muy en particular el uso de ordenadores y programas que permiten crear,
modificar, almacenar, proteger y recuperar esa informacion. (Daccach, 2007)

En este caso, los ordenadores o computadoras son fundamentales para la identificacion,
seleccidn y registro de la informacion. De modo particular, subyace un sentido social en el uso de la
tecnologia, al asociarla a la comunicacion, quehacer humano en el cual ineludiblemente se insertan
las relaciones sociales.

Una definicién mds especifica es la del Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo
(PNUD, 2012), ...Las TIC se conciben como el universo de dos conjuntos, representados por las
tradicionales Tecnologias de la Comunicacién (TC) —constituidas principalmente por la radio, la
television y la telefonia convencional—y por las Tecnologias de la Informacion (Tl) caracterizadas por
la digitalizacidn de las tecnologias de registros de contenidos (informatica, de las comunicaciones,
telematica y de las interfaces).

Dicha concepcidn es significativa, porque no sélo incluye a las modernas tecnologias, sino
también a los medios de comunicacién social convencionales; la radio, la televisidn y el sistema
telefdnico. Desde esta perspectiva, mas amplia e inclusiva, es mds factible considerar los contextos
rurales, ya que en muchos de ellos atiin imperan esos medios tradicionales de comunicacidn, y solo
paulatinamente se han podido incorporar las TIC mas recientes, sobre todo la Internet. En esta
época se vuelve importante porque, en términos generales, la sociedad moderna se caracteriza por
el veloz despliegue y desarrollo de la tecnologia y la ciencia, asi como por la globalizacién de la
informacién

B. Las tecnologias del aprendizaje y el conocimiento

En referencia a las tecnologias del aprendizaje y el conocimiento (TAC), (Lozano, 2011), las
define como “las tecnologias que tratan de orientar a las tecnologias de la informacion y la
comunicacion (TIC) hacia unos usos mds formativos, tanto para el estudiante como para el docente,
con el objetivo de aprender mds y mejor. Se trata de incidir especialmente en la metodologia, en los
usos de la tecnologia y no unicamente en asegurar el dominio de una serie de herramientas
informdticas. Se trata en definitiva de conocer y de explorar los posibles usos diddcticos que las TIC
tienen para el aprendizaje y la docencia. Es decir, las TAC van mds alld de aprender meramente a
usar las TIC y apuestan por explorar estas herramientas tecnoldgicas al servicio del aprendizaje y de
la adquisicion de conocimiento.”

Se trata de incidir especialmente en la metodologia, en el uso de la tecnologia y no
Unicamente en asegurar el dominio de una serie de herramientas informativas. Las TAC, por tanto,
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van mas alld de la mera disponibilidad de las tecnologias y hacen hincapié en su uso; un uso
adecuado que potencie el aprendizaje y la ensefianza.

Ejemplo de TAC, Guia del docente en formato digital, blog sobre temas de formaciodn,
ademas de otras herramientas como Twitter o el Google school orientadas al ambito educativo.

Cada vez que se descubra una nueva herramienta, se debe evaluar cdmo encaja en nuestro
plan de estudios, plan de sesién de ensefanza - aprendizaje y estrategias metodoldgicas. Ver el
fondo y no solo la forma. Para ello, es recomendable que primero se encuentre respuesta a algunas
preguntas como las siguientes:

v ¢Facilita el proceso de ensefianza/aprendizaje?

v ¢Aporta nuevas posibilidades o mejora la eficiencia de procesos que ya estamos usando?
v ¢Aporta nuevas posibilidades o mejora los resultados académicos que estamos teniendo
en nuestros estudiantes?

éTiene cabida en la metodologia didactica que estamos empleando?

é¢Tenemos controlados los posibles riesgos?

éEncaja con el estilo de nuestros estudiantes?

ANEANEANEAN

éSabemos usarla correctamente? ¢Hay alguna manera en la que podamos aprender a
exprimir todo su potencial (Guias, Cursos, Seminarios, etc.)?

AN

¢Tenemos soporte tecnoldgico suficiente para implementarla?, etc

Solo si las respuestas a estas preguntas (u otras que se considere oportuna) son positivas,
estaremos ante una TAC que se podrd incorporar al proceso de ensefianza - aprendizaje con
garantias de obtener mejores resultados, a la forma en que estamos acostumbrados a hacerlo.

C. Las tecnologias para el empoderamiento y la participacion

Las TEP son aquellas tecnologias que son aplicadas para fomentar la participacién de los
"ciudadanos" en temas de indole politico o social generando, de esta forma, una especie de
empoderamiento y concientizacion de su posicién en la sociedad, que se traduce en expresiones de
protesta y/o accidén publica.

D. Delas TIC a las TAC

Aduviri Velasco (2012), refiere que “en los servicios educativos, se han ido introduciendo -y
de forma muy efectiva- nuevas funciones y servicios mucho mds vinculados con el aprendizaje
permanente, con el “aprender a aprender”, que con el simple acceso a la informacion”.

Estos servicios estan orientados a facilitar al usuario unas competencias bdsicas que le
permitan ser auténomo informacionalmente. Es por ello que el reto actual en la Universidad, es
formar estudiantes bien formados e informados, que sepan desenvolverse con éxito en la sociedad
del conocimiento y con competencias para el aprendizaje a lo largo de toda la vida.
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Es asi, como plantea Aduviri Velasco (2012), “hace tiempo que ya no se deberian priorizar
las bibliotecas digitales unicamente como un servicio de acceso a la informacion, sobre todo desde
que han perdido este monopolio. Actualmente circula mucha mds informacion fuera de la biblioteca
que dentro”. Y este cambio de paradigma lo estan experimentando todas las bibliotecas digitales.

El binomio “aprendizaje y conocimiento” son actualmente dos conceptos que van ganando
terreno en todas las bibliotecas y sustituyendo al de “acceso a la informacion. Por otra parte, la
evolucién tecnosocial, segun Dolors Reig (citada por Aduviri Velasco, 2012), comprende a su vez
Tecnologias del Empoderamiento y la Participacion (TEP), como se muestra en la siguiente figura.

e ™

EVOLUCION DEL ENTORNO
TECNOSOCIAL Y DE
CONOCIMIENTO

TIC TAC TEP
Tecnologias Tecnologias Tecnologias

de La Informacién del aprendaage el empoderamiento
¥ la comunicacidn y ol conocdimiento yis
P Beces P  tntomos P :c:wuus

& Aprendizaje

Aprendizaes
N Comumidades | b2 P Paricipacidn
L

Ampliacidon de la zona de desarrollo préoximo
Mayor empoderamiento
De la interaccidon a la participacion

K Dolors Reig 2012 (http:/ /www._dreig eu/caparazon)

Figura 3. Evolucién del entorno tecnosocial y de conocimiento (Aduviri Velasco,2012).

1.2.2.2. Las aulas virtuales o realidad virtual

La inspiracion para resolver los grandes retos del mundo es sélo el primer paso. Necesitamos
una generaciéon de innovadores altamente cualificados, empresarios y pensadores a unirse y
ponerse a trabajar. Con el fin de hacer esto, estas personas tendran que ser altamente educados.
Ahi es donde entra en juego la realidad virtual nueva. La realidad virtual tiene el poder de cambiar
la manera de aprender.

La realidad virtual puede aumentar y reemplazar la educacién tradicional a través de
simulaciones y experiencias virtuales. Los casos de uso potenciales apara la realidad virtual en las
aulas son infinitas. Un docente de historia podria llevar su clase en un recorrido por la antigua Roma,
gue proporciona una conexion visceral con el pasado, que nunca antes fue posible. Los docentes de
ciencias pueden llevar a sus estudiantes a otra galaxia y mostrarles las reacciones quimicas de la
escala molecular. Todas estas son aplicaciones interesantes y potencialmente Utiles, pero la idea de
la educacién virtual llega a ser verdaderamente Util cuando se combina con metodologia de
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aprendizaje, por ejemplo; el aprendizaje basado en proyectos (ABP), donde los estudiantes
desarrollan proyectos grandes para resolver los problemas del mundo real.

Imaginese una clase de aprendizaje basado en Proyectos donde los estudiantes tienen la
tarea de disefiar un edificio sostenible. Se les califica en su destreza en el disefio arquitectdnico, la
viabilidad técnica y la sostenibilidad del proyecto, los estudiantes son asignados para disefiar el
edificio en realidades virtuales y el programa de simulacién calcula automaticamente el consumo
de energia del edificio. Esto seria una gran tarea en un aula en la actualidad. El Unico problema es
que puede parecer abstracto a los estudiantes si ellos sélo pueden ver su edificio en dibujos y
pantallas de ordenador, mediante el disefio de la construcciéon en la realidad virtual, el proceso se
vuelve infinitamente mds envolvente e interesante.

La combinacion de metodologia de ensefianza - aprendizaje y las realidades virtuales podria
ayudar a resolver uno de los mayores problemas en las universidades y centros de estudios.
Mediante la creacidon de una cultura de educacién que permite a los estudiantes trabajar juntos para
fomentar la innovacién, estaremos formando activamente ciudadanos preparados para estos
desafios y posiblemente la habilidad mas importante en el mundo moderno; la capacidad de ser
colaboradores naturales.

1.2.2.3. Tecnologias digitales en educacion

Buscar las relaciones de las tecnologias digitales en educacién partimos de sus referentes
principales, actores de este proceso, docentes y estudiantes que a través de procesos de interaccion
e interactividad transitan por diversas tramas de relaciones hacia la construccion de conocimientos.
¢Qué vinculos pueden establecer docentes y estudiantes en sus practicas educativas con las
tecnologias digitales?

(Wolton, 2000), manifiesta que hoy en dia, el problema ya no es el acceso a un elevado
numero de informaciones, sino saber qué hacer con ella. La funcidn critica es mds importante que
la capacidad de acceso. (...) Cuantos mas conocimientos accesibles existan en las redes, mds
necesario serd desarrollar el espiritu critico y revalorizar la funcidon de la educacién. Lo mas
importante no reside en la informacién sino en la puesta en perspectiva respecto a conocimientos,
a una educacion.

Pensar las tecnologias digitales desde la educacidn implica construir nuevos paradigmas y
nuevos discursos, incluir nuevos cédigos, nuevas representaciones y formas de comunicacién. Estas
nuevas posibilidades también nos llevan a replantearnos los fines de la educacién en el mundo
actual, como asi también revisar las propias practicas y los modelos de ensefianza y aprendizaje que
sustentan a éstas.

En otras palabras, se deberia estar en la posibilidad de responder a las siguientes preguntas:

v' éQué se pretende lograr incluyendo a las tecnologias digitales en educacion?
v' éQué cambios se operardn en nuestras practicas?
v' éQué procesos se necesitan deconstruir?
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v éCudles procesos de deben construir?

v' éQué teorias del aprendizaje y la comunicacién educativa sostienen nuestras
practicas?

v' $Qué estrategias diddcticas aplicar para favorecer el aprendizaje significativo?

v' ¢Cémo se caracteriza nuestra mediacidn pedagdgica a través de los recursos de las
tecnologias digitales?

v' éQué papel le otorgamos a los sujetos que aprenden, para ser sujetos activos y
protagonistas, desde una concepcion social?

Las empresas y las industrias existen en cualquier sociedad para producir bienes y servicios
gue satisfagan necesidades humanas. En la medida en que dicha produccién requiere conocimientos
y habilidades que son creados en y por las universidades, en ultima instancia la cooperacidon entre
ambos tipos de entidades redunda en un mayor nivel de satisfaccion de necesidades de la sociedad
y de sus miembros. (Mayorga, 1999)

En la actualidad existen razones mas especificas para pensar que la cooperacién de la
universidad con el sector productivo se esta haciendo mas importante en todo el mundo y, por
supuesto, en nuestra region. En primer lugar, la revolucién tecnolégica basada en la ciencia origina
continuamente nuevas ventajas comparativas, deshace las tradicionales y afecta la competitividad
de todas las ramas productivas. Dicho de otra forma, la capacidad de competir depende ahora
mucho mas de fortalezas cientificas y técnicas que de los recursos naturales, de mano de obra barata
o de cualquier otro factor. En segundo lugar, muchos paises incluidos la nuestra han adoptado
modelos de apertura que exigen una insercion eficaz de sus economias en mercados cada vez mas
globales y competitivos. En tales circunstancias, tanto las exportaciones como las ventas de muchas
empresas en los mercados domésticos pueden ser favorecidas por esa cooperacion. Las condiciones
actuales exigen, como condicidn de éxito y supervivencia, que las unidades productivas aprendan a
utilizar mejor el conocimiento y que las universidades ayuden mas a las empresas a afrontar
justamente ese reto.

En nuestro pais parece haberse incrementado las condiciones que posibilitan la cooperacion
entre empresas y universidades, que en otras épocas se encontraban con frecuencia en extremos
opuestos de sociedades ideoldgicamente polarizadas. Gracias a diversas investigaciones es posible
determinar con evidencia empirica cuales son ahora los campos mas fértiles para esa cooperacion.
Enuncio, simplemente, los resultados de esos estudios: actualizacidon y perfeccionamiento de
profesionales; asesorias y asistencia técnica; servicios técnicos repetitivos; proyectos de empresas
y parques tecnoldgicos.

La gran ventaja de esa relacién para la empresa es el aumento de su productividad y
competitividad. Las universidades pueden obtener ingresos y la correspondiente diversificacion de
sus finanzas; experiencia practica de los académicos; pasantias de estudiantes en empresas y
ejecucion de tesis de grado con apoyo empresarial; aprovechamiento de capacidad subutilizada;
mayor conocimiento de la realidad nacional, insercién en el medio y oportunidad de contribuir a la
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solucién de problemas de desarrollo. No obstante las grandes ventajas para ambas, la cooperacion
entre universidad y empresa requiere que cada una respete el ambito de la otra y sea fiel a sus
propias funciones. Por ejemplo, la universidad no es sélo una empresa consultora, ya que
desnaturalizaria su misidn si actuara Unicamente como tal. La empresa no debe perder dinero por
su relacion con la universidad; tiene derecho a exigir un servicio de valor igual o superior al precio
de mercado de éste y la obligacién de pagar por lo menos ese precio.

Las universidades enfrentan una de las épocas mas interesantes, inciertas y complejas, pues
la globalizacién implica la posibilidad de aprovechar oportunidades importantes, pero también
desafios y problemas serios con relacion al futuro, al cuestionarse el ideal de lo publico y del bien
comun. Los valores tradicionales de la Universidad siguen siendo validos (la autonomia, la libertad
de catedra, la investigacion, el trabajo de los estudiantes, la evaluacion), pero son valores
amenazados en el contexto de la globalizacion, considerando que es un fendmeno irreversible, es
por ello que a las universidades debe de preocupar el tipo de globalizacién que va a prevalecer.
é¢Deberiamos aceptar en las universidades los aspectos mas negativos de la globalizacion o
deberiamos dedicarnos a la construccidn de una sociedad global que responda a ideales de mayor
y solidaridad, al desarrollo humano y social?. (Segrera, 2008)

En los documentos de "La Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior" (1998),
convocada por la UNESCO, hacen sugerencias valiosas de como afrontar los desafios mas urgentes.
Por ejemplo: la actualizacién permanente de los docentes, de los contenidos y del curriculo; la
introduccién de redes electrdnicas para el aprendizaje; traduccidén y adaptacién de las principales
contribuciones cientificas; modernizacion de los sistemas de gestidn y direccidn; e integracion y
complementacién de la educacion publica y privada asi como de la educacién formal, informal y a
distancia.

1.2.4.1. Los riesgos de la globalizacion

La globalizacidn, en su intencidn y significacion, ha hecho presencia a lo largo de la historia
del ser humano y los pueblos en cuanto a que éstos buscan conocer el mundo, hacerse conocer y
reconocer, salir de la anomia y abrirse al mundo de manera significante, de tal forma que su
presencia contribuya al desarrollo y posibilite el avance e incremento de humanidad en el ser
humano; desde la década del 70, en el siglo XX, dado el avance de los Medios de Informacidn, ésta
se ha constituido en punta de lanza que moviliza la sociedad humana y marca la pauta de anélisis
en calidad de vida alcanzada por cada uno de los pueblos. (Morin, 2001)

Claude Bastien (citado por Vallejo Gdmez, s.a.) afirma que “la evolucién cognitiva no se
dirige hacia la elaboracidn de conocimientos cada vez mas abstractos, sino por el contrario, hacia su
contextualizacién”. Podria decirse que la globalizacion es una realidad que no se produce de manera
igual para todos y todas; ella se realiza de manera cualitativamente diferente en cada grupo social.
En este orden de ideas, Morin (2001b, p.39) afirma que “la contextualizacidon es una condicién
esencial de la eficacia”, de ahi que se corre riesgo al homogeneizar, dado que ello llevaria a medir a
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todas y todos con el mismo rasero e incurriria en injusticia e inequidad, y es eso que ha venido
sucediendo.

El desafio que se presenta para las universidades que desean ser competitivas en el dmbito
internacional, requiere que ellas figuren en los rankings internacionales que diversas entidades
realicen, cada una con metodologias diferentes, pero que al tener prestigio en sus mediciones hace
que el mercado laboral, el formativo y muchos otros factores se asocien a las universidades que
figuran en ellas, y especialmente en las mejor ubicadas.

Los rankings universitarios, actualmente juegan un rol fundamental en la construccién de la
reputacidn, la visibilidad y la marca institucional, ademds que estan influyendo en la toma de
decisiones, distribucion de recursos, decisiones donde estudiar, e incluso en la toma de decisiones
de empleos para muchos académicos (Calderdn, 2015).

Los rankings a decir de Calderdn (2015), actualmente mas prestigiados y conocidos son el:

v' QS World University Rankings (QS WUR), publicado anualmente desde el 2005,
producido por QS Quacquarelli Simmonds (Londres)

v" THE World University Rankings (THE WUR), primera vez publicado en 2010 por The
Times Higher Education (THE). Previamente publicé rankings en conlaboracidn con
QS hasta el afio 2008.

v" Academic World Ranking of Universities (AWRU), publicado anualmente desde
2003 por Shangai Jiaotong University, China.

v" Leiden Ranking, desarrollado por Leiden University en 2008 y esta totalmente
basado en indicadores bibliométricos.

v' U-Multirank, publicado por primera vez en el afio 2014, es un ranking multi
dimensional apoyado con fondos de la Comunidad Europea.

v" SClmago Institutions Rankings (SIR), publicado anualmente desde 2009 por the
SCImago Research Group, Espafia.

v Webometrics Ranking of World Universities, preparado anualmente por el
Cybermetrics Lab, Espafia.

A continuacién apreciaremos en la siguiente tabla la relacién entre el ranking, el impacto
gue tienen y su principal temdtica de foco o interés.

Tabla 01
Resumen de esquemas de Rankings
Ranking esquema Consideraciones de Principales dimensiones Cobertura
impacto global?
Qs Si. Docencia, reputacién Global, ademas publica
De influencia global. institucional, investigacion ranking Latinoamericano.
Ranking con foco (publicacién y citas), 12 universidades
regional incluye América internacionalizacion. Solicita latinoamericanas en las
Latina. datos a instituciones. top 400.
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Times Higher
Education (THE)

Academic World
Ranking of
Universities

Si.
De influencia global.

Si.
De influencia global.

Docencia, reputacion
institucional, investigacién
(reputacion, citas e ingreso),
internacionalizacion. Solicita
datos a instituciones.

Prestigio de académicos y

graduados, investigacion
(resultado e impacto).
Solicita datos a

instituciones.

Global.
4 universidades
latinoamericanas en las
top 400.

Global.
10 universidades
latinoamericanas en las
top 500.

Leiden Ranking Si. Investigacion (resultado e Global.
De relativa influencia impacto) 2 universidades
global. No  solicita datos a latinoamericanas en las
instituciones dado que se top 500.
enfoca en aspectos
bibliométricos.

U-Multirank Si. Multi-dimensional, incluye Global. Orientada a
De relativa influencia docencia, investigacion vy instituciones europeas.
global. patentes, 24 universidades
Principal foco para internacionalizacion, latinoamericanas en
Europa. encuesta de estudiantes. 2014.

Publica rankings por
disciplina.
Solicita datos a instituciones.

SClmago Si. Docencia, reputacion Global, ademas publica
En investigacion e institucional, investigacién ranking Latinoamericano.
impacto. (publicaciones y citas), 12 universidades
Publica un ranking internacionalizacion. latinoamericanas en las
iberoamericano. No  solicita datos a top 400.

instituciones.

Webometrics Si. Numero de paginas en web, Global.

Ranking of World En aspectos de paginas visibilidad e impacto de tales 4 universidades

Universities web /internet paginas. latinoamericanas en las

No solicita datos a
instituciones.

top 400.
Fuente: (Calderdn, 2015).

Los rankings miden diferentes cosas, dependiendo de quién hace la medicién, asi como la
ponderacién de cada indicador, que tiene que ver con la normalizacién de los datos; pero lo que es
indudable, es que éstos estan teniendo impactos en el panorama de la educacién superior en todos
los niveles, en los sistemas nacionales de educacidn, en las instituciones, en los sujetos que
participan en el proceso educativo.

El posicionamiento que logren las universidades en los rankings, les permitird poder elegir
o ser elegidas para actividades de movilidad o intercambio estudiantil, intercambios docentes,
colaboracidn en la investigacion y acuerdos institucionales, en avanzar en el reconocimiento de los
titulos o estudios extranjeros, en resumen en una nueva jerarquia de instituciones y estratificacién
de las mismas.
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1.3 LA SOCIEDAD Y LOS GRUPOS DE INTERES

La Universidad es la institucién mds importante del pais y de la humanidad porque forma los
profesionales calificados para el desarrollo econdmico, social, politico, educativo, cultural y ético.
Sus estamentos, principalmente docentes y estudiantes, en gran sector, son reflexivos, que avizoran
el cambio, son futuristas y tienen la capacidad de generar la ciencia, la tecnologia, las humanidades
y los conocimientos concordantes con el progreso social. Estos aspectos, resultan de la gran
demanda que ejercen tanto los diversos sectores sociales y econdmicos de la sociedad como los
grupos de interés que subyacen en ella de modo dinamico.

Es importante advertir que desde su creacion la Universidad Nacional del Centro Peruq,
primero como comunal (1959) y luego, estatal (1962), ha merecido el reconocimiento y demanda
de la poblacion regional y nacional, a fin de sus hijos puedan formarse en una determinada carrera
profesional, para encarar los retos socio-econdmicos, cada vez mas exigentes. Esta situacion, por
ejemplo, se constata en los ultimos exdamenes de admisidn, tanto en pre como posgrado. Para el
caso tdmese en consideracidn los siguientes cuadros estadisticos, los mds recientes y proximos:

Tabla 02

Demanda de postulantes e ingresantes a la UNCP durante 2014-1 y 2014-
Proceso No. de Postulantes No. de Ingresantes

20141 4433 989

2014- 11 3824 1120

TOTAL 8 257 2109

Fuente: Datos proporcionados por la Comisién de Admisién, UNCP

Si bien es cierto que el nimero de ingresantes a las distintas Facultades de la Universidad
Nacional del Centro del Peru son bastante bajos, en relacion a la cantidad de postulantes,
presumiblemente por las limitaciones de la parte infraestructural, medios y materiales educativos,
docentes, servicios universitarios, etc., sin embargo, esta institucién de educacion superior sigue
gozando de la confianza y respaldo de los miles de padres de padres de la regidn y el pais.

Tabla 03
Demanda de postulantes e ingresantes a la UNCP durante 2015-1 y 2015-
Proceso No. de Postulantes No. de Ingresantes
2015-1 4511 946
2015-11 3396 923
TOTAL 7 907 1 869

Fuente: Datos proporcionados por la Comisidon de Admision, UNCP

Similar tendencia se tiene en estos resultados en comparacién con los datos expuestos en
el cuadro anterior. No obstante ello, la poblacién regional y nacional sigue depositando su amplia
confianza a los servicios educativos que proporciona la Universidad Nacional del Centro del Peru,
gue en si constituye toda una fortaleza académica, investigativa y administrativa, respectivamente.
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Por otro lado, cabe advertir que la UNCP, aparte de brindar servicios a estudiantes en el
pregrado, también lo hace en la Escuela de Posgrado, mayormente en Maestrias diversas, que se
efectuan en las distintas Unidades de Posgrado, con que se cuenta a la fecha. Esta aseveracion se
constata si se aprecia la cantidad de postulantes e ingresante en el proceso de admisién a la Escuela
de Posgrado en el periodo 2014 y 2015, expuesto en el siguiente cuadro.

Tabla 04

Postulantes e ingresantes en el proceso de admisidn a la Escuela de Posgrado 2014-2105
Unidades de Posgrado  2014-I 2014-11 2014-1ll Total 2015-1 2015-1 TOTAL
TOTAL 702 186 47 935 1031 193 1214

Fuente: Datos proporcionados por la Comisién de Admisién, UNCP

Es oportuno aclarar que en la absoluta mayoria de las Unidades de Posgrado de la UNCP, los
postulantes que concursan al examen de admisidn, a diversas menciones, ingresan, sencillamente
porque los aspirantes acceden a una entrevista personal, de modo que no hay lugar a desaprobacién
alguna, salvo en el caso que no se presente oportunamente a dicho evento.

Tabla 05
Postulantes e ingresantes en el proceso de admisién a la Escuela de Posgrado 2014-2105 al
Doctorado

Unidades de Posgrado DOCTORADO 2014- 2014- 2014- Total 2015- 2015- TOTAL
| I m | ]
Administracion Administracién 28 13 - 41 31 20 51
Empresas
Ingenieria de Sistemas Ingenieria de 4 - - 4 18 - 18
sistemas
Enfermeria Ciencias de Ila 8 1 - 9 18 1 19
Salud
Ingenieria Quimica Ingenieria 2 - - 2 1 3 4
Quimica y
Ambiental.
Ingenieria de Minas Seguridad y 15 - - 15 19 - 19
control de
pérdidas en
mineria
Educacion Ciencias de la 20 9 11 40 49 5 54
Educacion
Ciencias Forestales. y Ciencias 15 - - 15 31 - 31
del Ambiente ambientales y
des. Sostenible
TOTAL 92 23 11 126 167 29 196

Fuente: Datos proporcionados por la Comisidon de Admision, UNCP

A diferencia de otras instituciones universitarias del entorno, se percibe, igualmente que los
profesionales de distintas ramas, areas, tienen una cierta expectativa por seguir sus estudios de
Maestria y Doctorado, tanto por la calidad de la ensefianza y aprendizaje, la exigencia académica y
epistemoldgica, el tipo de graduacién y los costos de pensiones aun al alcance de los estudiantes.
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Es relevante destacar que un buen sector de la poblacién de Junin y el pais, a pesar de tener
una economia agro-extractiva y exportadora y el escaso desarrollo productivo e industrial, siguen
teniendo una buena expectativa en los aportes de la Universidad Nacional del Centro del Peru, a fin
de que ésta forme profesionales probos, creativos e ingeniosos, capaces de ejercer la investigacion
cientifica para orientar y apostar por el desarrollo social y humano, coherente con la demanda del
Programa de la Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), poniendo énfasis en el acceso a
adecuados niveles de trabajo y remuneracién, una educacion y salud de calidad y el cuidado racional
del ambiente. Ademds, estas demandas han sido estimuladas por importantes eventos
internacionales como la Conferencia Mundial de Educacion Para Todos, Jomtiem, Tailandia (1990),
la Conferencia Mundial de Educacion de Dakar, Senegal (2000), la Conferencia Mundial de Educacidn
Superior de Paris, 2009, en los que se exige que la Universidad se constituya en la instancia
académica del mas alto nivel, fomentado la investigacidn, el desarrollo tecnoldgico y humanistico.

En el orden interno han sido significativo los compromisos del Acuerdo Nacional del 2001,
gue demanda el establecimiento de una politica educativa que sirva al desarrollo del pais,
aprovechando las enormes bondades y recursos con que cuenta el pais. Lo es igualmente las
exigencias del Proyecto Educativo Nacional al 2021, propuesto por el Consejo Nacional de
Educacion, que entre otros asuntos, concibe “que los peruanos constituimos un pueblo con un
prometedor horizonte, con un futuro de bienestar, prosperidad, paz y democracia que debemos
decidirnos a realizar...”

Ahora bien, ante la confianza y demanda que tiene la UNCP, para atender estas necesidades
debe utilizar el integro de sus recursos generados para mejorar las condiciones de estudio (material
didactico y mejores recursos para la investigacion), optimizar los laboratorios, las bibliotecas,
hemerotecas especializadas, los equipos de multimedia, internet, aulas virtuales, aplicando
didacticas especializadas, becas para los mejores estudiantes, capacitacidon para los docentes, y
contar con asesores especializados para dirigir proyectos de investigacién y disponer de un sélido
plantel de docentes en la Universidad. Estas cuestiones son basicas para hacer viable declaratoria
de la UNCP como una Universidad Referente, para emprender el Programa de Fortalecimiento
Institucional para la Calidad de la universidad publica, como lo prescribe la Cuarta Disposicion
Complementaria Final, de la Ley Universitaria No. 30220, de 2014. Igualmente, se debera generar
nuevas carreras profesionales, acordes a las demandas e intereses de la sociedad y los grupos de
interés, concomitantes con el desarrollo tecnoldgico, cientifico, mayormente en el campo de las
ingenierias (ambientales, gasiferas, e industriales, médicas, etc.), propiciando en mayor media la
construcciéon de conocimientos ad hoc al desarrollo humano, econémico y ambiental.

Finalmente estas cuestiones deben favorecer y fortalecer la interrelacion de la Universidad
con la sociedad, las comunidades campesinas y nativas, las diversas regiones y el pais,
convirtiéndose no solo en el centro del saber, sino, igualmente en la reserva ética, para lograr “la
mejor manera de vivir, construyendo una sociedad justa para todos los seres humanos, como
sostiene Giusti (2007).
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II. MODELO PEDAGOGICO

El modelo pedagdgico, surge como propuesta de la intencionalidad del proceso de
ensefianza y aprendizaje en torno al estudiante como centro del proceso educativo; a la
estructuracion del curriculo desde las necesidades, los intereses de los estudiantes, los contenidos
y problemas propuestos por el contexto sociocultural; a la pedagogia como construccidon de
significados personales y sociales; al conocimiento como contribucién a la formacién intelectual,
social y ética; y al aprendizaje significativo. Asi mismo, como una manera especial de seleccionar,
organizar, transmitir y evaluar el conocimiento y las relaciones sociales que se dan en torno a la
institucion educativa, permitiendo un curriculo flexible que implica una seleccién, secuencia y ritmo
en el aprendizaje. (Bolivariana, 2014)

El modelo pedagdgico de la UNCP, es concebido como el orientador para la integracidon a
una comunidad de aprendizaje, en el que estudiantes y profesores, exploran y cualifican los avances
de diversas disciplinas y las complejidades del desarrollo educativo nacional e internacional, debe
tomar en consideracion lo que sostienen Hoyos Regino, Hoyos Regino, y Cabas Valle (2004), que
dicho modelo no es ni puede ser abstracto, imaginario, menos el resultado del parecer de algunos
especialistas en la materia, es por ello que su soporte es la teoria del aprendizaje constructivista,
gue se basa en la reconstruccidn de los conceptos de la ciencia por parte de los estudiantes. Para
lograrlo el estudiante se fundamenta en el aprendizaje significativo, es decir, el sujeto aprende a
través de su proceso individual de construccién de esos conocimientos nuevos para él; para lograrlo
necesita establecer una relaciéon con los conocimientos que ya poseia, los cuales se van modificando.
Al construir conocimientos, que son nuevos para él, asimila nuevas informaciones que necesita
acomodar en sus estructuras mentales y desequilibra el sistema de conocimientos que tenia. Las
estructuras mentales se van transformando y el estudiante va aprendiendo. (Vigotsky, 1979)

El presente modelo pedagdgico, postula la participacidon activa del estudiante en la
resolucién de problemas y desarrollo del pensamiento critico respecto a una actividad de
aprendizaje considerada relevante y atractiva, el estudiante pone a prueba nuevas ideas, nuevas
situaciones e integrados al nuevo conocimiento adquirido con constructos intelectuales
preexistentes; el escuchar, el escribir, la lectura, la reflexiéon sobre contenidos e ideas, que le
permiten descubrir nuevos hechos, construir conceptos, inferir relaciones, generar productos
originales

La teoria constructivista, hace énfasis en la importancia de la accién en el proceso de
aprender, enfocandose en el proceso activo y comprometido que debe asumir el estudiante, asi
como en el rol que el docente debe cumplir para alcanzar los aprendizajes que el perfil de egreso de
su carrera profesional tiene en un determinado tiempo.

Esta teoria tiene diversas posturas tedricas que orientan el quehacer pedagogico en la
universidad, estas diversas posturas segun Serrano y Pons Parra (2011), se clasifican en explicita o
implicitamente, la existencia de:
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“a) Un constructivismo cognitivo que hunde sus raices en la psicologia y la epistemologia
genética de Piaget,

b) Un constructivismo de orientacion socio-cultural (constructivismo social, socio-
constructivismo o co-constructivismo), inspirado en las ideas y planteamientos vigotskyanos,
y

¢) Un constructivismo vinculado al construccionismo social de Berger y Luckmann (2001,
citado por Serrano y Pons Parra, 2011), y a los enfoques posmodernos en psicologia que
situan el conocimiento en las prdcticas discursivas Edwards, 1997; Potter, 1998 (citados por
Serrano y Pons Parra, 2011).”

Serrano y Pons Parra (2011), dando respuesta a “équé es lo que se construye?”, manifiestan
que, “aunque todas las propuestas constructivistas insisten en que construir es crear algo nuevo.
Para los constructivismos cognitivos de corte piagetiano el acento estd situado en las estructuras
generales del conocimiento y se encuentra ligado a categorias universales. Para los vehiculados por
el procesamiento de la informacion podemos o bservar que se centran o bien en los cambios de
reglas y en el procesamiento estratégico (modelos de procesamiento serial), o bien en los cambios
asociativos y cuantitativos de las redes neuronales (modelos conexionistas) con un especial énfasis
en los cambios que ocurren en el nivel microgenético y ligados a contenidos especificos. En cambio,
para el caso de los constructivismos de tradicion vigotskyana, lo que se construye es una actividad
semidticamente mediada que recoge la variedad de maneras que tienen los sujetos de reconstruir
significados culturales, y en el construccionismo social, lo que se construye son artefactos culturales”.

o

En relacidn al “écdmo se construye?”, Serrano y Pons Parra (2011), hacen referencia que
“los modelos cognitivos son mecanismos autorreguladores, mientras que los modelos vinculados al
constructivismo social o al construccionismo social no son mecanismos reguladores de naturaleza
interna, sino que la responsabilidad de la direccion que toma la construccion viene determinada por
una forma concreta de organizacion social”.

Finalmente, “équién construye?”, el sujeto que construye el conocimiento es, para cualquier
tipo de constructivismo, un sujeto activo que interactla con el entorno y que, a pesar de que no se
encuentra completamente constrefiido por las caracteristicas del medio o por sus determinantes
bioldgicos, va modificando sus conocimientos de acuerdo con ese conjunto de restricciones internas
y externas (Serrano y Pons Parra, 2011).

Péginaz 6



UNIVERSIDAD HUMANISTA, INNOVADORA E INTERNACIONALIZADA

En la siguiente figura se plasman los diversos enfoques constructivistas en educacion, que

dan soporte al modelo pedagégico en la UNCP.

Figura 4. Enfoques Constructivistas.

Bonilla Olaya, Morales Gualdrén, y Buitrago Umafia (2014), nos sefalan los elementos
fundamentales del modelo constructivista sociocultural, que es la que fundamenta primordialmente
la formacion profesional en las diversas carreras profesionales de la universidad. Estos elementos
los apreciamos en la siguiente figura:

Instrumentos ’

"herramientas Objeto (saber)
culturales"
Sujeto Sujeto
(Docente) (Estudiante)

Figura 5. Elementos de modelo constructivista sociocultural.

MODELO EDUCATIVO
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2.1 FUNDAMENTOS CIENTIFICOS

Desde la perspectiva filosofica, el planteamiento constructivista, ha sido generado en
sucesivos planteamientos que, a través de la historia, han contribuido a su configuracién final
(Araya, Alfaro y Andonegui, 2007:78).

Aznar (1992, citada por Araya, Alfaro y Andonegui, 2007) plantea que los principios teérico-
filoséficos del constructivismo son:

v’ Principio de interaccién del hombre con el medio.

Principio de la experiencia previa como condicionante del conocimiento a construir.
Principio de elaboracidn de “sentido” en el mundo de la experiencia.

Principio de organizacién activa.

Principio de adaptacion funcional entre el conocimiento y la realidad.

ANEANEANEAN

Desde la perspectiva antropoldgica, (Aznar, y otros, 1992) afirma que el hombre es un
ser abierto y capacitado para construir su propia realidad y, en particular, su propio conocimiento
de la realidad. Dado que es:

v" Un ser en construccion y desarrollo a través de su actividad individual y colectiva.

\

Un ser abierto, que proyecta su vida y se desarrolla en funcién expresa de sus propdsitos.

v" Un ser impulsado a la accién interactuante, enriquecida y multiplicada por la funcién
simbdlica de su lenguaje.

v" Un ser interactuante con capacidad de conocer y transformar su medio.

Desde la perspectiva epistémica, Araya, Alfaro y Andonegui (2007:78) refieren que el
constructivismo postula que el conocimiento de la realidad debe ser construido por la persona, bajo
condicidn de interaccion persona-realidad, producto de la cual se incorporan experiencias que
permiten asimilar y modificar estructuras de conocimiento que permiten desarrollar la capacidad
de conocer y la calidad del conocimiento.

Ademads, consideran que el conocimiento estd directamente relacionado con los
conocimientos anteriores de la persona, todo conocimiento parte de la experiencia y saber previo
gue dispone. Otorgandole a la persona un rol activo en la formacién del conocimiento superando el
simple recojo y reflejo del mundo exterior. Para el constructivismo, el ser humano crea y construye
activamente su realidad personal.

Desde la perspectiva psicoldgica, Araya, Alfaro y Andonegui (2007:78) precisan que el
constructivismo en su orientacidn social, considera que la realidad es activa, cambiante y esta
constituida tanto a nivel personal como social.
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El significado de todo conocimiento, emerge del patrén organizacional o formal de los
fendmenos dentro del contexto y a través del tiempo. De esta manera, la actividad humana, se
desarrolla en un contexto histdrico-social y cultural de relaciones y significados.

El conocimiento reside principalmente en los procesos sociales de interaccion e intercambio
simbdlico. Su esencia estd en la nocidn de que las construcciones personales del entendimiento
estdn limitadas por el medio social, es decir, el contexto del lenguaje compartido y los sistemas de
significado que se desarrollan, persisten y evolucionan a través del tiempo.

Vygotsky (1978, citado por Araya, Alfaro, y Andonegui, 2007) aporta que las funciones
superiores internas (atencion voluntaria, memoria ldgica, formacion de conceptos, etc.) se originan
en las relaciones entre las personas. Afirmando que cada funcion superior interna, en el desarrollo
cultural de las personas, aparece doblemente: primero a nivel social, después a nivel individual; al
inicio, entre un grupo de personas (inter- psicoldgico) y luego dentro de si mismo (intrapsicoldgico).

2.2 FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS
El constructivismo social, en concordancia a Araya, Alfaro y Andonegui (2007) y Hernandez Requena
(2008) proponen que:

v' La prioridad del acto educativo es el desarrollo maximo y multifacético de las capacidades
e intereses del aprendiz.

v" Todo aprendizaje estd situado en el contexto de una sociedad, impulsado por la interaccion
colectiva de las personas y vinculado al trabajo productivo.

v' La construccién social en el aprendizaje, incentiva los procesos de desarrollo de la
conciencia colectiva, el conocimiento cientifico-técnico y el fundamento de la practica en la
formacidn de las personas.

v' La construccion del conocimiento es una experiencia compartida, motivada por la
interaccion reciproca y compleja entre personas y contexto.

v"El conocimiento se construye a través de la experiencia compartida, que conduce a la
creacion de esquemas.

v" Los esquemas son modelos mentales que producimos y almacenamos en nuestras mentes,
los cuales cambian, se amplian y se sofistican a través de dos procesos complementarios: la
asimilacién y el alojamiento.

v' Elaprendizaje se basa en actividades completas, interesantes, significativas y reales que den
trascendencia y valor real al aprendizaje del estudiante.

Hernandez Requena (2008), plantea que todo ambiente de aprendizaje constructivista,
debe caracterizarse por:

v" Proveer a las personas del contacto con mdltiples representaciones de la realidad.

v" Representar la complejidad del mundo objetivo mediante las multiples representaciones de
la realidad, evadiendo las simplificaciones.

v Enfatizar la construccién del conocimiento dentro de la reproduccidn social del mismo.
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v' Resaltar tareas auténticas y significativas en el contexto, como principal medio para
aprender.
v" Generar entornos de aprendizaje en forma de entornos de la vida diaria, basadas en casos.

<

Generar entornos de aprendizaje que fomenten la reflexién en la experiencia.

v" Apoyar la construccién colectiva del aprendizaje, a través de la negociacidn social,
minimizando la competicién entre los estudiantes, para obtener apreciacién vy
conocimiento.

2.3 FUNDAMENTOS TECNOLOGICOS

Cultura digital y formacién de la ciudadania digital

La incorporacion y masificacién de la tecnologia digital en la vida cotidiana, ocasionaron un
conjunto de fendmenos y efectos, que han reconfigurado la dindmica de la comunicacidn, la
produccidn y las relaciones sociales; generando nuevas formas y espacios de practicas sociales y
culturales entre las personas y los colectivos en el mundo actual.

Este contexto al que se denomina cultura digital, viene desafiando a los modelos de
formaciéon de las personas, retandolos a incorporar la competencia digital, como forma de
apropiarse y desarrollar desempefios exitosos en la gestidén de contenidos, recursos, herramientas
y contextos digitales de aprendizaje.

Dicha competencia, de acuerdo al analisis de (Mir, 2009), complementado por (Serra, 2009),
ha derivado en las siguientes capacidades y dimensiones con las que los modelos educativos vienen
comprometiéndose, para asegurar la formacidn de ciudadanos y ciudadanas digitales:

e capacidad de: ecapacidad de: ecapacidad de: ecapacidad de: ecapacidad de:
aprendery obtener, comunicarse, actuar de utilizary
generar evaluary relacionarse y forma gestionar
conocimientos, organizar colaborar en responsable, dispositivos y
productos o informacién en entornos seguray civica, entornos de
procesos formatos digitales para trabajo

digitales coadyuvar en digitales
la solucién de
problemas
socialesy
laborales

Figura 6. Dimensiones y capacidades de los modelos educativos.

Barroso y Llorente (2007), complementan que una de las necesidades imperativas del
contexto de la formacidn actual, es aprender a desenvolverse y ser capaz de desarrollar actividades
qgue implican el uso de tecnologias de la informacion y la comunicacién, ademds de nuevos
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lenguajes, especialmente informdticos. Lograndose que las personas sean capaces de usar la
tecnologia digital para obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar informacién,
comunicdndose y participando en redes de construccién colaborativa del conocimiento.

Gestion de los espacios digitales para la formacion

Las tendencias de incorporacién de las TIC en los modelos educativos latinoamericanos,
sefialados por Lugo y Kelly (2008), apuestan por gestionar tres espacios digitales que enriquecen la
formacion universitaria:

v’ La gestidn de recursos educativos de libre acceso. Referidos a la utilizacién, adaptacion y
distribucién gratuita de materiales de ensefianza, aprendizaje e investigacion mediante
politicas de licencias abiertas por incentivos. Como medio para capitalizar y escalar la
produccidon académica universitaria.

v’ Lagestidn de los portales educativos. Como medio para fomentar comunidades académicas
de usuarios y redes educativas; basado en el mejoramiento de la calidad del acceso
(ubicuidad, conectividad y movilidad), que estimule a los usuarios para ingresar, acceder,
apropiarse de recursos, publicar e intercambiar contenidos, que transformen las
interacciones académicas en la universidad, sin limites de tiempo ni espacio.

v Lagestién de los contenidos digitales en el aula. Es una propuesta que integra los elementos
del entorno real del aula con los elementos del entorno virtual al que acceden los
estudiantes y docentes, permitiendo diversificar las fuentes y formatos de presentacion,
procesamiento, publicacién y aplicaciéon de los contenidos del aprendizaje; generando
mejores posibilidades de protagonismo y produccién académica para los estudiantes.
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III. MODELO CURRICULAR

3.1 FUNDAMENTOS Y PROCESOS CURRICULARES

En la Conferencia Mundial de Educacion Superior, la UNESCO (1998), destacd la emergente
necesidad de actualizar las instituciones de educacién superior orientados a la sociedad del
conocimiento, y solicitd a los organismos universitarios mayor participacién para elevar el nivel de
vida de la poblacion mundial, favoreciendo la solucién de los numerosos problemas que se
presentan actualmente. Entre otros factores, aludio a la necesidad de vincular la educacién superior
con la sociedad; incrementar el caracter formativo de las universidades, dando un mayor impulso al
aprendizaje, ademas de profesionalizar la docencia universitaria e impulsar la transparencia y
rendicion de cuentas en las instituciones universitarias.

La misma UNESCO (2009), en su Conferencia Mundial del afio 2009, hizo hincapié en que las
instituciones de educacién superior, al desempefiar sus funciones primordiales de ensefanza,
investigacion y servicio a la comunidad, debian centrarse en los aspectos interdisciplinarios,
promover el pensamiento critico, una ciudadania activa, contribuir al desarrollo sostenible, la paz,
hacer realidad los derechos humanos, entre equidad de género y en general apoyar el bienestar
social, destacando que a la educacién superior corresponderia [...] no sélo proporcionar
competencias sdlidas para el mundo de hoy y de mafiana, sino contribuir ademds a la formacién de
ciudadanos dotados de principios éticos, comprometidos con la construccion de la paz, la defensa
de los derechos humanos y los valores de la democracia.

La Universidad Nacional del Centro del Perd es una comunidad académica, cientifica,
innovadora, emprendedora inter y transdisciplinaria, inclusiva y democratica con responsabilidad
social, orientada a la investigacién y la docencia, que brinda una formaciéon humanista, cientifica,
tecnolégica y que promueva la generacién de unidades empresariales con una clara conciencia del
pais como realidad multicultural y pluricultural. Adopta el concepto de educacién integral como
derecho fundamental del hombre y servicio publico esencial. Estd integrada por docentes,
estudiantes y graduados (Universidad Nacional del Centro del Perd, 2015).

Los planteamientos anteriores enfatizan el papel protagdnico que corresponde a la
universidad en el desarrollo de conocimiento y en la generacién de propuestas formativas y de
vinculacion con la sociedad, lo que se traduce en la redefinicion de nuevas propuestas sobre la
concepcion y el disefio de modelos en el curriculo. De acuerdo con esto, el modelo curricular es
holistico, dinamico, flexible.

Es holistico, porque propicia procesos formativos articuladores del desarrollo de las
personas en formacién en las diversas esferas, considerando la integracion de saberes desde
enfoques pluridisciplinarios y globalizados, que puedan asumirse en diversos niveles de la realidad,
expresandose en practicas, politicas, cultura y cotidianidad institucional (Gimeno, 1999)

Es dindmico, porque se mantiene en constante evaluacion y transformacién, en interaccion
con la comunidad social y cientifica, procurando ofrecer respuestas pertinentes a los cambios
constantes y a las necesidades sociales de formacién y aprendizaje de las comunidades. Ademas, se
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ubica como proceso y prdctica en permanente renovacion y reconstruccién con coyunturas que
propician su constante innovacién, desarrollo y amplio potencial para lograr una mejor articulacién
entre teoria y practica, saberes y realidad social, sujetos y contextos; propicia escenarios sociales
activos (Torres Santomé, 2006), donde se analicen las nuevas interacciones, configuraciones y
acciones de transformacion de la realidad entre actores, procesos y comunidad.

Es flexible, dado que incorpora los planteamientos, paradigmas y saberes emergentes
requeridos por los actores sociales y educativos, en momentos y espacios diversos. Se construye
con la participacién responsable, critica y abierta de los sujetos, empleando modalidades abiertasy
flexibles que otorgan apertura y porosidad para ajustar y contextualizar el curriculo (Zabalza &
Zabalza Beraza, Competencias docentes del profesorado universitario: Calidad y desarrollo
profesional, 2007)

Siendo el posicionamiento de la UNCP de ser “Universidad humanista, innovadora e
internacionalizada” (Universidad Nacional del Centro del Perq, 2014), el curriculo se constituye
como un espacio relevante de intervencion y de construccidn durante la accidn educativa, en el que
se recupera la herencia cultural y se reproduce o transforma lo establecido socialmente (Lépez Ruiz,
2005). Ademas, el curriculo sefiala el marco en que se desarrollara el proceso de formacién, ya que
establece los fines educativos, las vertientes por desarrollar sobre los saberes, las formas de
interrelacion de conceptos y presupuestos, las funciones de los actores y las condiciones necesarias
para planificar, desarrollar y retroalimentar las acciones educativas. Asimismo, el curriculo expresa
el tipo de conexiones y reconexiones entre el ideal educativo y la actividad-realidad educativa, a
partir del significado que le otorgan los docentes y los directivos (Angulo Rasco & Blanco Garcia,
2000)

Se asume al curriculo como un proceso en permanente construccion y retroalimentacion de
significados, particularmente a partir de la influencia de necesidades y practicas emergentes que se
desprenden del contexto social. Mediante el curriculo se proyecta una representacion determinada
de la cultura que la sociedad considera como relevante y que comprende formas de conocer, pensar
y explicar la realidad. Asi, el curriculo se traduce en una representacion cultural de elementos vitales
qgue se plasman en la planificacién del proceso formativo mediante contenidos, actividades y
condiciones que propician la interaccidon y la construccidon practica entre actores educativos
(Gimeno, 1999)

La construccion del curriculo implica organizar y desarrollar un proceso de aprendizaje
colectivo en el que los docentes, progresivamente se apropian, comprenden, operan y reflejan en
sus disefios especificos y en su practica educativa cotidiana, los principios y fundamentos del disefio
curricular que modela la formaciéon en la Universidad, documentandose sistematicamente y
verificandose en la propia accién del aula, tratando de superar la divisidon entre quienes disefian y
programan (directivos), los que ejecutan (docentes) y los que reciben la formacién (estudiantes);
promoviendo la constitucién de un colectivo académico de directivos y docentes que elaboran el
curriculo y lo trasladan a la practica con criterio de flexibilidad, apertura y adaptacién permanente.
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En ese sentido, la construccidn curricular, se convierte en un proceso vivencial que reconoce
y ayuda a superar la confusién, reestructuracion de planteamientos, nuevos posicionamientos,
ciertas resistencias al cambio y cruce paradigmadtico en los docentes, e incertidumbre en los
estudiantes, generados por la modificacién sustancial del disefio curricular en la Universidad, y las
nuevas exigencias para ensefiar y aprender, distintas a las habituales (Mella, Alvarado, Carcamo, y
Garcia, 2008).

La seleccidn de contenidos curriculares, en el modelo adoptado, propone la aplicacién de
dos criterios basicos: la logica de la ciencia y la logica de la profesion. (Cazares, 2009) propone que
la 6gica de la ciencia permite la seleccién y secuencia de los contenidos, entendidos como saberes
cientificos, técnicos y culturales basados en la estructura interna de las disciplinas cientificas. Por su
parte, la légica de la profesidn permite organizar y dar sentido a los contenidos, entendidos como
un saber hacer profesional orientado a lo social y laboral; de esta forma se logra integrar el
conocimiento técnico y practico, con sus fundamentos culturales, filoséficos y cientificos,
asegurando un egresado competente en el saber hacer profesional, con una formacidn cientifica,
humanistica y tecnoldgica; correspondiendo a las demandas socio-culturales y las politicas de
desarrollo regional y nacional.

El modelo curricular adoptado, declara la intervencién permanente, del colectivo académico
de la Universidad en tres parejas de procesos integrados:

A. La investigacion y orientacion curricular
Para rastrear y evaluar el desarrollo, resultados e impactos de las teorias y modelos
curriculares que vienen aplicindose en el contexto nacional y global, asi como de aquellos
planteamientos tedrico-metodolégicos curriculares que van surgiendo desde la propia Universidad;
como mecanismo de seleccién, desarrollo y recambio curricular. Un principio curricular declarado
para asumir este proceso es: reflexionar desde la practica para reconstruir socialmente el modelo.

B. Eldiseiio y programacion curricular
Para construir los planes curriculares (disefios generales) de los programas, articulados con
los silabos y planes de clase (disefios especificos); de manera que se asegure la orientacién del
trabajo académico de los programas alineados al perfil y los objetivos de formaciéon propuestos. Dos
principios curriculares declarados para asumir este proceso son: la participacion plena y sostenida
para concretar el modelo y la flexibilidad para incorporar y compatibilizar la diversidad de las
demandas al modelo.

C. La ejecuciony evaluacion curricular

Para concretar el disefio curricular, se requiere de organizar un proceso que lo viabilice, pero
alavez que lo desarrolle mediante controles, realimentaciones y ajustes progresivos, con el afan de
enriquecer la formacién e incrementar su pertinencia respecto al modelo adoptado y al contexto de
aplicacion. Dos principios curriculares declarados para asumir este proceso son: La mediaciéon como
metodologia basica para articular la formacién que prescribe el modelo con la realidad, vy, la
evaluacién con perspectiva formadora, para centrar el proceso y los resultados del modelo, en la
formacidn de las personas.
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En este contexto, el cambio curricular se convierte en uno de los ejes esenciales del Modelo
Educativo, por lo que en él se concretan los procesos de planeacién, implementacién, ejecucién,
evaluacién e innovacién de la formacion.

El curriculo cumple un papel orientador, tanto en el disefio de la oferta educativa como en
el contenido y en las formas en que se conduce el proceso formativo en la universidad. Ademas
actua como agente regulador del disefio, desarrollo y concrecidon de estrategias que demandan la
actividad de los actores educativos, asi como la organizacién de los saberes, de los mecanismos,
dispositivos y ambientes de aprendizaje que favorecen el proceso formativo en la universidad
(Tannermann Bernheim, 2003).

Las caracteristicas del curriculo de la UNCP, que influyen en el disefio y la construccion del
mismo, se describen a continuacion:

3.1.1.1. Curriculo innovador y generador de conocimientos

El curriculo fortalece un proceso formativo creativo, de generacion y aplicacién de nuevos
conocimientos, y brinda a la persona en formacién experiencias de aprendizaje que actian como
fuentes generadoras de nuevos conocimientos y, empleando diversas situaciones de aproximacion,
se permite mayor acercamiento a las formas de realizar investigacion, ademas de que se impulsa la
capacidad creativa, innovadora y de adaptacion al cambio, contribuyendo con ello al desarrollo
personal, profesional y creativo, teniendo como plataforma el aprendizaje a lo largo de la vida.

3.1.1.2. Curriculo integrador de la formacién universitaria

Esta caracteristica del curriculo parte de la posibilidad no sélo de formar en lo disciplinar y
lo profesional, sino también de formar a partir de la interdisciplinariedad del conocimientoy “formar
en la universidad y formar universitariamente”, cubriendo asi este aspecto en el ambito personal y
ciudadano (Torres Santomé, 2006) (Zabalza & Zabalza Beraza, Competencias docentes del
profesorado universitario: Calidad y desarrollo profesional, 2007)

3.1.1.3. Curriculo centrado en el estudiante

Ubica en el centro del proceso educativo a la persona en formacion, considerandolo capaz
de construir su propio conocimiento, con particularidades para aprender continuamente y a lo largo
de la vida; con alta capacidad para adaptase al cambio y aprovechar todas las experiencias de
aprendizaje, asi como para acceder a diversos tipos de saberes y potenciar capacidades de aprender
a aprender.

3.1.1.4. Curriculo flexible

Se caracteriza por incluir mecanismos multiples y dindmicos que favorecen aperturas en los
limites y las relaciones entre contenidos y campos de conocimiento, que incluso puede traspasar los
limites disciplinares. Aplica también a los momentos de formacién por etapas, establecidos en el
curriculo, asi como a la diversidad de aperturas en cuanto a formas y modalidades y el grado de
participacién de los distintos actores, instituciones y otros elementos del contexto social (Diaz Villa,
2002)

Pégina3 5



El curriculo flexible, se materializa en diversos elementos del quehacer universitario que se

presentan a continuacion:

v

Oferta educativa diversificada y pertinente. Donde se posibilita la inclusion de
dispositivos que permiten incorporar nuevos contenidos, asignaturas y temas
emergentes, sin necesidad de ajustar toda la organizacién y estructura curricular, y
considerando los cambios del entorno socioecondmico y cultural, esto implica:
Reformulacion de la estructura curricular. Se expresa en innovaciones en la estructura y
la organizacidn curricular por etapas, que otorgan alternativas varias para elegir entre
fases formativas, dreas o campos de formacion, determinados contenidos, tipos y
modalidades de asignaturas ofertados por las unidades académicas de la institucion en
un determinado periodo.

Itinerarios de formacion diversos. Permite que las personas en formacién conjuguen
intereses y necesidades personales y profesionales en sus trayectorias de formacion,
desde su ingreso, permanencia y egreso, considerando su ritmo, potencial creativo,
capacidad de aprendizaje, de modificacidn de esquemas de pensamiento y disposicion
para ajustarse al cambio.

Temporalidad. El periodo para la formacion debe permitir moverse en un cierto margen
de tiempo, combinando modalidades y moviéndose entre maximos y minimos de
créditos académicos, a partir de los intereses y las potencialidades del sujeto en
formacion.

Multimodalidad. Refiere a una oferta de asignaturas en modalidades educativas no
convencionales, presenciales, semi presenciales o virtuales, hibridas o mixtas que
permite a los sujetos en formacién combinarlas en funciéon de sus capacidades de
aprendizaje, condiciones y disponibilidad de espacios, tiempos y recursos.

Movilidad. Se concreta en alternativas brindadas a los estudiantes para inscribirse en
asignaturas de otros programas educativos de la propia institucidn, o bien de otras
instituciones nacionales o extranjeras, atendiendo a los criterios de equivalencia
nacional e internacional, y propiciando experiencias y conocimientos respecto de otras
disciplinas y culturas.

Autonomia y autorregulacion en la formacion. Promueve experiencias académicas en el
desarrollo de capacidades para aprender, el trabajo independiente, la toma de
decisiones sobre situaciones de aprendizaje y la reflexion sobre el mismo.

Vinculacion con los sectores sociales. Comprende el disefio y la organizacién de
dispositivos que favorezcan opciones formativas en vinculacidon con diversos sectores
sociales, considerando la situacién esencial en que se puede generar el conocimiento
humano y su correlacién con las condiciones deseables en los procesos educativos y en
los centros sociales o de trabajo, intentando vincular el aprendizaje universitarios con la
educacioén para la vida (Diaz Barriga F., 2005). Esta alternativa curricular vincula el ir y
venir entre el sector educativo y el sector laboral, egresando y reingresando cuando asi
se requiera y que puedan concluir de forma 4gil sus estudios universitarios.
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3.1.1.5. El curriculo, permite la adquisicion de competencias

El curriculo segun este Modelo Educativo se caracteriza porque incorpora el enfoque por
competencias, partiendo de que dicho enfoque contribuye a crear experiencias de formacion
diversas en los niveles de pregrado y posgrado.

3.1.1.6. El curriculo, integrador de temas transversales

Con esta caracteristica se busca que en el curriculo se incorporen temas transversales que,
como indica su nombre, atraviesan diversas disciplinas y pueden ser comunes a diferentes
propuestas curriculares. Tienden a enfatizar situaciones o problemas de caracter emergente,
asociados a modelos de desarrollo humano, con repercusiones en el futuro de la humanidad (Yus
Ramos, 2003).

3.2 EL CURRICULO POR COMPETENCIAS EN LA UNIVERSIDAD

El curriculo segun este Modelo Educativo se caracteriza porque incorpora el enfoque por
competencias, partiendo de que dicho enfoque contribuye a crear experiencias de formacién
diversas en los niveles de pregrado y posgrado.

En el Modelo Educativo, la competencia se asume desde un marco holistico que vincula
disposiciones, desempefios y contextos, y atiende a los aprendizajes tedricos, técnico-
metodoldgicos, éticos, estéticos y de cuidado de si.

Las razones por las que se asume el enfoque basado en competencias son:

v Internacionalizar académicamente las carreras profesionales que oferta la UNCP.

v' Mejorar la comunicacidn y pertinencia con los empleadores; asi como ajustar la oferta de
carreras a los requerimientos del mercado laboral.

v" Evaluary acreditar los aprendizajes de los estudiantes y egresados.

v" Formacién integral de las personas y del profesional.

Es necesario aclarar que toda competencia formulada en el disefio curricular debe indicar el
dominio real de una tarea o conocimiento alcanzado por el estudiante mediante un proceso
formativo, de tal manera que el resultado de este proceso se exprese como capacidad adquirida
para hacer una tarea concreta.

Las competencias se constituyen a partir de cuatro componentes bdsicos — cognitivo,
actitudinal, conativo y practico— que coadyuvan a la soluciéon de problemas concretos de la
realidad. Se entiende la competencia como la capacidad que tiene una persona de seleccionar,
movilizar, gestionar sus disposiciones (habilidades, destrezas, actitudes y conocimientos) y los
recursos materiales que se requieren para ejercer las habilidades o destrezas, o bien resolver
problemas en un campo determinado, o satisfacer necesidades y cumplir intereses en un contexto
dado, esta definicion tiene como soporte lo establecido por (Gonzales, Herrera y Zurita, 2008) que
se aprecia en la siguiente figura.
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Evaluacion del desempefio | Resultados de Aprendizaje

<
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4 desarrollarse enel pr_ocgso Cognitivo, actitudinal, conativo y practico
de ensefianza aprendizaje ~ -

Experiencias de aprendizaje

Base Rasgos y caracteristicas

Figura 7. Concepcion de competencia.

El Modelo Educativo, plantea la necesidad de que cada carrera profesional disefie su
curriculo, teniendo en cuenta que debe permitir concretar el logro y la adquisicién de competencias
generales, las cuales deben corresponder con los rasgos de universidad y el perfil universitario.

Las competencias generales, transversales y especificas, son los rasgos expuestos, que
forman parte del perfil general del ingresante y del egresado.

Las competencias generales las define la Universidad, mientras que las especificas son
definidas por cada carrera profesional o programa.

La UNCP, no concibe una perspectiva de educacién terminal, ni restringe su mision
educativa al otorgamiento de titulos y grados, ella estd llamada a desempefiar un papel estratégico
para la actualizacién de los conocimientos de hombres y mujeres, sea con propdsitos de
actualizacién profesional y técnica, o bien por el simple deseo de acceso a nuevos saberes.

Desde esta perspectiva, se puede pensar en una universidad con compromiso social y
diversificado que incluya no sélo programas de formacién profesional, sino también otros
programas en modalidades diversas para personas de distintas edades y con distintos intereses.

La UNCP, tendrd como objetivo primordial insertarse eficiente y creativamente en su
entorno, que no sera sélo un campo de estudio sino, fundamentalmente, objeto de transformacién
sobre el que se debe ejercer una permanente funcién critica para la construccion de propuestas
innovadoras y lineas de investigaciéon encaminadas al desarrollo.

Siguiendo el modelo, la UNCP, debera crear un entorno de aprendizaje que desafie y optimice
las oportunidades de seguir itinerarios de estudios individualizados, de manera que sea el lugar
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donde multiples sujetos de la sociedad en proceso de educacién a lo largo de la vida acudan para
beneficiarse del acervo de saberes que ahi circulan.

En funcidn de las necesidades que tiene en el contexto donde se desarrolla la UNCP se
considera que deben desarrollar cuatro tipos de formacidn:

a) Propedéutica. La formacion propedéutica es la que se realiza en el nivel basico superior. Los
programas educativos de este nivel preparan a los estudiantes para acceder a estudios
profesionales.

b) De técnicos y profesionales. Una persona puede formarse como técnico en el nivel superior de
acuerdo al modelo de mddulos de competencias profesionales (Congreso de la Republica del
Perd, 2014). En cambio, la formacién profesional sélo se realiza en el marco de alguna
licenciatura o de alguin posgrado (especialidad o maestria) que tenga orientacion profesional.

c) De investigadores. La formacién de investigadores cientificos, en las ciencias sociales, naturales y
tecnoldgicas, se realiza en las maestrias y los doctorados orientados hacia la investigacién y con
fuerte interconexién entre niveles educativos. (Congreso de la Republica del Perd, 2014) y
(Universidad Nacional del Centro del Peru, 2015)

d) Formacién continua. Una persona se forma a lo largo de la vida mediante su participacién en
asignaturas, seminarios, diplomados diversos o actividades de divulgacion que responden a sus
necesidades e intereses de formacidn. Incluye el desarrollo de asignaturas, asignaturas, talleres,
seminarios y diplomaturas que se ofrecen a los profesionales con el fin de que puedan actualizar
sus conocimientos y perfeccionar o adquirir alguna competencia profesional. (Congreso de la
Republica del Perd, 2014) y (Universidad Nacional del Centro del Peru, 2015)

Estas multiples posibilidades se requieren porque la formacion no sélo ataie a aquellas
disposiciones que adquiere un sujeto para realizar de manera competente actividades en su ambito
de trabajo profesional o laboral, sino también a las que le permiten actuar de manera critica y
creativa en el dmbito sociocultural (como ciudadano y heredero de una cultura) y las que hacen
posible su desarrollo personal, su expresividad y el cuidado de si.

3.3 POLITICAS Y LINEAMIENTOS CURRICULARES

La evaluacién y el cambio curricular de la UNCP busca redimensionar el proceso de formacién
universitaria, ofreciendo en el curriculo una amplia gama de experiencias cientificas, tecnolégicas y
humanisticas, con una clara articulacion con la realidad, atendiendo no sdlo a las demandas
inmediatas del entorno, sino también incorporando las nuevas ldgicas de generacion y aplicacion de
conocimiento y los beneficios de la extensién de la cultura, proyeccién social y la formacion
continua. La transformacidn en el curriculo atendera a criterios de pertinencia, equidad y relevancia
social e innovacién, ya que la UNCP debe atender su compromiso social de formar ciudadanos
generadores de produccidn de conocimiento y de alternativas viables de solucién a los problemas
sociales emergentes de las generaciones presentes y futuras.
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a)

b)

d)

f)

g)

h)

El curriculo UNCP se regira bajo las siguientes politicas:

Integracion en el proceso de formacion de los dos niveles educativos ofrecidos por la
institucion: pregrado y posgrado, con la finalidad de favorecer el proceso de formacion
universitaria, beneficiando la continuidad de entre niveles educativos y facilitando Ia
movilidad académica.

Composicion de una oferta educativa pertinente, con modalidades flexibles, que procure
una coherencia entre objetivos y perfiles terminales de formacion, ya sean profesionales,
de investigacidn y que atienda a las necesidades del entorno social emergente y del
mercado de trabajo en el marco de proyectos de servicio social de desarrollo local, regional
o nacional. Integracidn de aperturas en el curriculo que combinen las diversas modalidades
educativas presenciales, semi presenciales y virtuales.

Incorporacion de la diversificacion curricular que contribuyan a la diversificacidn de la oferta
educativa, la articulacién de proyectos o integracién de redes, con el objeto de beneficiar la
formacidn de los estudiantes universitarios y el desarrollo de experiencias de aprendizaje.
Ubicacion del estudiante y del aprendizaje a lo largo de su vida, como elementos centrales
del proceso formativo integral, atendiendo globalmente la formacién de la poblacion
universitaria.

Fortalecimiento y consolidacion del curriculo flexible, favoreciendo una organizacion
curricular por ciclos, la diversificacién de la oferta educativa, la movilidad académica,
diversidad de trayectorias educativas, reconocimiento de estudios mediante créditos
académicos y adaptacion a las particularidades de la disciplina y de cada nivel educativo.

Incorporacion del enfoque de competencias (generales, transversales y especificas),
beneficiando el desarrollo y la adquisicién de competencias que tiendan hacia la
profesionalizacién, la investigacidn y la creacion mediante una diversidad de experiencias
en las que el futuro profesional universitario se relacione responsablemente con su entorno.

Fortalecimiento de la profesionalizacion docente y apoyo a la elaboracion de materiales
diddcticos, procurando espacios de comprension sobre el Modelo Educativo y el disefio de
los materiales didacticos conforme a las especificidades de cada drea de conocimiento.

Aseguramiento de multiplicidad de apoyos y servicios académicos que favorezcan el
aprendizaje en los estudiantes universitarios, tales como centros de informacion
documental, bibliotecas, bases de datos, laboratorios, centros de idiomas y de computo y
espacios de practicas, entre otros.
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El curriculo en la UNCP disefa la formacidn en pre grado, posgrado y otros programas que

se desarrollan en la universidad:

a)

b)

d)

e)

f)

g)

Para la formacidn profesional en pre grado se contempla:

un curriculo para estudios generales con un minimo de 35 créditos, que proporcionan al
estudiante una formacidn integral humanista e interdisciplinaria, mediante la adquisicion
de conocimientos, desarrollo de juicio critico, capacidad de analisis, trabajo en equipo,
capacidad para solucionar problemas, desarrollo de habilidades, cultivo de valores
personales y sociales e identificacion institucional, que le permita contribuir ala solucidn
de los problemas y desarrollo de la comunidad.

Para la formacién especifica y especializada se realiza con un minimo de 165 créditos y de
acuerdo a la naturaleza de las carreras profesionales.

Los curriculos estdn organizados en asignaturas con créditos académicos, los cuales
constituyen una medida de tiempo formativo que deben cumplir los estudiantes para
desarrollar competencias y capacidades.

El curriculo contempla una estructura por semestres y ciclos académicos que consta de
diecisiete (17) semanas que comprende el desarrollo de clases y evaluaciones, contemplan
asignaturas talleres y modulos referidas a estudios especificos y de especialidad siendo los
qgue proporcionan conocimientos y desarrollan habilidades, destrezas y actitudes propios
de la carrera profesional.

El régimen de estudios en la UNCP es bajo el sistema semestral, por créditos y por curriculo
flexible. Se desarrollan preferentemente bajo la modalidad presencial, semi presencial o a
distancia, ofrecen mddulos de competencia profesional, de manera tal que a la conclusion
de dichos mddulos permita obtener una certificacion para facilitar la incorporacién al
mercado laboral.

Por otro lado el curriculo de las carreras profesionales de la UNCP contempla la
obligatoriedad de la ensefianza en los estudios de pregrado de un idioma extranjero, de
preferencia el idioma inglés, o la ensefanza de una lengua nativa.

El curriculo es evaluado y actualizado de manera permanente, segln los avances cientificos,
tecnoldgicos o las variaciones en la demanda del mercado laboral.

Para la formacién en posgrado, cuya finalidad es de profundizar el conocimiento y la

investigacion consolidando la formacion profesional hacia la especializacidn y / o investigacidn, en

las diferentes menciones, se debe tener en cuenta:

a)

El curriculo en posgrado conducen a la formacién de Diplomados, Maestros y Doctores, los
gue se diferencian de acuerdo a sus propios parametros y requisitos.
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UNIVERSIDAD HUMANISTA, INNOVADORA E INTERNACIONALIZADA

3.4 ORGANIZACION Y SISTEMA DE ESTUDIOS

Un curriculo con las caracteristicas antes sefaladas, que ademas debe contribuir al logro del
perfil universitario propuesto, requiere de una estructura organizadora dinamica que posibilite
otras formas de interconexion (ademas de las conexiones verticales y horizontales, que fortalecen
una perspectiva unidisciplinar), entre la realidad y los saberes, entre sujetos y sociedad, que tienda
a construcciones bajo légicas interdisciplinarias, multidisciplinarias y transdisciplinarias, con lo que
se pretende un curriculo por etapas e integrado y desde una perspectiva problematizadora y
holistica.

3.4.1. Areas de formacién en el curriculo

Los contenidos en los disefios curriculares de la UNCP estdn organizados en areas: General,
basica, formativa, especializada y complementaria. Estas estan integradas en dos espacios
curriculares: formacion general, y la formacidn especifica y especializada, tal como se muestra en la
figura siguiente:

Figura 8. Espacios y dreas curriculares

3.4.1.1. El espacio curricular

Es un campo de formacidn universitaria estructurado en funciéon a las competencias
requeridas para la formacidn del profesional universitario. Los espacios curriculares contribuyen a
eliminar los limites rigidos de las asignaturas aisladas, las que al perder la comunicacién, el enlace
con otras, tienden a repetir algunos contenidos o bien dejan aspectos fundamentales del saber sin
desarrollar, debilitando asi los fundamentos que respaldan las competencias de los estudiantes.

La formacidn profesional es una totalidad, una unidad, que sélo por cuestiones didacticas y
de organizacion se determinan en componentes a los que se denominan espacios curriculares: de
formacidn general, especificos y de especialidad (Congreso de la Republica del Perq, 2014).

El espacio curricular de formacidon general estd conformado por el drea curricular de
formacidn general. En este espacio, tiene lugar la formacién de las competencias de estudios
generales conduce al estudiante hacia los estudios universitarios, sienta las bases para el desarrollo

MODELO EDUCATIVO
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personal y cientifico lo que implica el dominio de bases epistemolégicas y culturales que luego
trasciende a la especializacion.

El espacio curricular de la formacion especifica y de especialidad contiene a las areas
curriculares de formacién basica, formativa, especializada y complementaria

En este campo formativo tienen lugar las competencias especificas (area de formacién
basica y formativa) que definen el quehacer que caracteriza una determinada profesion. La
apropiacién del lenguaje especializado y de los marcos referenciales con sus respectivas categorias
de andlisis, quedaria incompleta sin el desarrollo de las competencias especializadas (area de
formacién especializada y complementaria), define las asignaturas propias de cada carrera
profesional y las practicas pre profesionales y asignaturas electivas, que se consideran de aplicacidon
practica y que posibilita la paulatina adquisicién de destrezas y habilidades.

Este espacio ofrece a los estudiantes la oportunidad de ir cristalizando su opcion de
especializacion y darle continuidad en los estudios de posgrado.

3.4.1.2. El drea curricular
El drea curricular estd conformada por un conjunto de asignaturas y/o médulos agrupados
y ordenados con criterios basicamente pedagdgicos, epistemoldgicos y culturales.

Una asignatura comprende conceptos, categorias y teorias relacionadas con alguna ciencia.
Los médulos estan organizados por objetos de transformacién derivados de problemas sociales o
cientificos que deben ser abordados a través de la investigacion interdisciplinaria o
transdisciplinaria.

Las areas curriculares deben integrar los contenidos de manera vertical y horizontal en el plan
curricular, estas areas curriculares son:

e General

e Basica

e Formativa

e Especializada

e Complementaria

A. Area curricular general, corresponde a las asignaturas de estudios generales, los que
implican el estudio de las Ciencias y las Humanidades, pero también de otros saberes como las
Ciencias Sociales, las Ciencias Naturales vy, especialmente, brindar las posibilidades de lograr un
nivel mds que satisfactorio en redaccién, argumentacion e investigacion. Esto significa claramente
gue se trata de ofrecer una formacién holistica, que permita a los estudiantes recibir una formacién
integral, interdisciplinaria y, al mismo tiempo, iniciar su formacién universitaria, logrando asi dar
inicio a su proceso formativo universitario.

B. Area curricular basica, corresponde a las propuestas de asignaturas para la
introduccién a la cultura universitaria profesional. Algunas pueden ser propedéuticas a la carrera.
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Los conocimientos basicos o generales son los que aseguran una sélida formacién conceptual como
sustento para el aprendizaje de los campos especificos de la carrera. También consideran la
introduccién a la cultura de la universidad (CONEAU, 2009). Son asignaturas que atienden en
especial a la induccién del estudiante a la vida universitaria y, desde luego, a través del estilo
formativo de cualquier asignatura, sientan las bases del desarrollo del profesional.

C. Area curricular formativa, corresponden a las propuestas de asignaturas que son
parte de la formacidn profesional en si, y ofrecen los lineamientos y fundamentos tedricos y
metodolégicos de la carrera (CONEAU, 2009). Su propédsito es de fortalecer la formacion del
estudiante como persona. En lo académico, proporciona una visién integral de la propia profesidn
en el mundo y su relacién con otras profesiones y desempefios laborales.

Esta area aporta a la formacidn especifica, tanto cientifica como metodoldgica, de cada
profesién, debe ayudar al estudiante a traducir su formacidn universitaria en un compromiso vital
con la verdad y la justicia, desde una perspectiva socio histérica y bajo la forma de una interaccion
coherente entre lo que piensa y lo que hace.

D. Area curricular especializada, corresponde a las propuestas de asighaturas que
ofrecen herramientas y procedimientos para la intervencion profesional (CONEAU, 2009). Agrupa al
conjunto de asignaturas que proporciona al estudiante la formacién que le define como miembro
de un campo profesional y le capacita para un futuro desempefio responsable en el mundo del
trabajo.

Esta drea comprende la definicion del nucleo profesional. Se caracteriza por ofrecer:

v" Un cuerpo de conocimientos que conforman marcos conceptuales especificos e
instrumentos y herramientas metodoldgicas propias del campo profesional.

v La definicion del perfil profesional en términos de las competencias especificas que le
caracterizan.

v" El inicio de una preparacion practica para el mundo del trabajo fundamentada en la
ética profesional y la sensibilidad social.

Esta area posibilita en el estudiante, identidad y sentido de pertenencia con la profesién, no
sélo a través del dominio de lenguajes, marcos referenciales y competencias profesionales, sino muy
especialmente, por la apropiaciéon de cddigos éticos, valores y actitudes referidas al campo
profesional.

E. Area curricular complementaria, considera aspectos que aseguran la formacion
integral de la persona y del futuro profesional. Es recomendable que el plan de estudios cubra
aspectos formativos relacionados con el liderazgo, la ética, el area de idiomas, las actividades
artisticas, culturales o deportivas, las practicas pre profesionales y todo conocimiento que se juzgue
como indispensable para la formacién integral (CONEAU, 2009).
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Esta drea constituye la parte adjetiva de la formacién profesional, y se define como el
conjunto estructurado de asignaturas afines que especifican o complementan la formaciéon del
profesional en un campo determinado (Durana, 1981).

Por otro lado es conveniente reconocer que las cuatro areas de formacion tienen al interior
asignaturas como se muestra a continuacion:

Figura 9. Organizacidn de las areas de formacion profesional

A continuacion apreciaremos una propuesta de organizacion curricular por etapas de las diferentes
areas y asignatura para el logro del perfil del egresado.

PERFIL DEL EGRESADO

A ESTUDIOS ESPECIFICOS Y ESPECIALIZACION

FORMACION ESPECIALIZADA PPP | . | ASIG.ELECTIVAS

ASIG. FORMATIVAS

TECNOLOGIA BASICA ASIG
DE INVESTIGACION

CIENCIAS BASICAS PROFESIONALES

ESTUDIOS GENERALES
FORMACION GENERAL

Figural0O. Organizacién curricular por etapas

MODELO EDUCATIVO
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3.4.1.3. Modelo del diserio curricular
Se consideran los siguientes componentes del modelo del disefio curricular de la UNCP :

A. Base legal.
Considera la Constitucidn Politica del Perd, articulos 13°, 18° y 20% Ley Universitaria N°
30220 articulos 40°, 41°, 42°, 43°, 44° y 45° ; Estatuto de la UNCP, articulos 56°, 57°, 58% 59°, 60°,
61°, 62° 63°y 64° ; Reglamentos de UNCP; Normas de la UNCP ; Resolucidn de creacién de la UNCP.
Adjuntando copia fedateada.

B. Justificacion de la carrera
Considera la justificacion de la carrera en la sede propuesta en base a sus antecedentes, un
estudio diagndstico de mercado, de la realidad socio econdmico, demanda social y los sustentos de
su factibilidad.

C. Fundamentos de la carrera
Considera como argumento los fundamentos tedricos, doctrinarios, filosoficos vy
tecnolégicos de la naturaleza cientifica del campo profesional de la carrera y la sustentacién de la
formacidn profesional en funciéon de las necesidades sociales, econdmicas, culturales o tecnoldgicas,
en el contexto del desarrollo socio econdmico y cultural, asi como del desarrollo tecnoldgico
regional y nacional.

D. Objetivos
Precisa los objetivos generales y especificos, que persigue la carrera de formacion
profesional para que el estudiante sea capaz de mostrar las competencias y capacidades propias del
perfil de desempefio (Misidn, Visidn, Valores, Objetivos del disefio curricular).

E. Perfil del ingresante y requisitos de ingreso
Describe las caracteristicas del ingresante en razén directa a su rendimiento académico, su
vocacién y aspectos relacionados con las competencias comunicacionales y manejo de tecnologia
informdtica y valores y actitudes sociales, y otros y en cuanto al proceso de admisién, indicar los
requisitos y proceso de admisién

F. Perfil del egresado
El perfil del egresado comprenderia la descripcion de: formacidon general, humanista,
valores y actitudes, dominios cognitivos, habilidades, destrezas, aptitudes, capacidades y
competencias, tener como referencia las dreas de desempefio que se precisan en términos de lo
gue debe ser, debe saber y que debe saber hacer.

G. Distribucién de los componentes por area
Considerar basicamente las dreas, cada drea agrupa componentes o asignaturas. Las areas
de estudios generales, de cultura general y humanistica, de ciencias basicas, de tecnologia basica,
de investigacidn y de actividades formativas constituyen el 70% del total de créditos de formacién
(formacidn potencial); las areas de formacion especifica o especialidad y la practica pre profesional
conforman el 30% de créditos de la formacion profesional (formacion aplicada)
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H. Plan de estudios
Es la secuencia légica y cronoldgica de los componentes, asignaturas, laboratorios, talleres,
practicas, de acuerdo a la naturaleza de la carrera profesional universitaria. La distribucién
comprende diez o mas ciclos académicos.

Deben figurar cédigos, denominacidon, nimero de horas, créditos y requisitos. Se
recomienda considerar para las carreras de 10 ciclos: 35 créditos para estudios generales para
estudios de especialidad y especializacidon 165 créditos

I. Malla curricular
Es un diagrama que representa la secuencia de las asignaturas que conforman el plan
curricular. Respetando los pre-requisitos. Su importancia radica en que ellas aparecen justificadas
por las relaciones que establecen entre si para el logro progresivo de los objetivos de formacién
(flujograma).

J. Sumillas de las asignaturas
Debe sefialar el area, la naturaleza (tedrico o practico), el propdsito y el resumen de
contenidos y la bibliografia basica.

K. Modelo de silabo
Segun modelo, para que los docentes programen sus asignaturas a partir de las sumillas

L. Modalidad.
Presencial, los participantes asistirdn de acuerdo a un horario establecido en el silabo.
Podran complementariamente, introducir la modalidad virtual en actividades de asesorias,
consultas o facilidades de informacion.

M. Lineamientos metodoldgicos de enseiianza- aprendizaje
Contiene los lineamientos metodolégicos de ensefianza y las recomendaciones de ciertos
procedimientos diddcticos aplicables al desarrollo de la carrera que posibiliten la internalizacion de
conocimientos, habilidades y actitudes de modo creativo y critico

N. Sistema de evaluacion
Establecer el sistema de evaluacién de acuerdo a la naturaleza de la asignatura (ejemplo:
trabajos de practicas de investigacion, exposiciones, examenes escritos y otros)

0. Plana docente
Relacién de docentes que asumiran las asignaturas iniciales, con indicacion del grado
correspondiente, la especialidad y la dedicacién a la universidad

P. Infraestructuray equipamiento
Considerar la infraestructura necesaria para su funcionamiento, asi como los laboratorios,
necesarios con el equipamiento requerido en la sede correspondiente. Para la carrera de enfermeria
y obstetricia los hospitales, clinicas, acreditado mediante convenio u otras evidencias, para la sede
correspondiente.
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Q. Equiposy recursos didacticos
Se presenta un listado de los medios de apoyo instruccional que la institucién pone al
servicio de los docentes y participantes: computadoras, software, equipos de laboratorio, para la
sede indicada.

R. Lineas de investigacion
Sefialar las lineas prioritarias de investigacién, en las cuales deben trabajar sus tesis los
estudiantes.

S. Graduacion / titulacion
Indica los requisitos para optar el grado de bachiller y para el titulo profesional universitario.
Propender al trabajo de tesis con investigaciones realizadas dentro de las lineas propuestas por el
programa.

T. Convalidaciones
Es una tabla que sirve para compatibilizar el curriculo actual con el o los curriculos anteriores
de la carrera, mediante este cuadro se puede establecer relaciones entre las asignaturas vy
convalidarlas.

3.4.1.4. Seguimiento y evaluacion curricular

La evaluacidn curricular es un proceso continuo, sistematico, participativo y flexible que
permite observar, recoger, analizar e interpretar informacion relevante acerca de las dificultades,
necesidades, posibilidades, y logros de la implementacién del curriculo.

El curriculo, como se ha expresado, es dinamico debe estar acorde con las demandas y los
avances de las diferentes materias. Para ello es necesario una evaluacién permanente, la que se
puede realizar a través de:

A. Evaluacion interna, en la que se evaltan los elementos, organizacion y estructura del
plan curricular. Algunos tedricos del curriculo sefialan que el indicador mas importante en este tipo
de evaluacién es conocer el logro de las competencias correspondientes al perfil del egresado.

B. Evaluacion externa, que tratdndose del nivel universitario, se refiere esencialmente al
impacto social que pueda tener el egresado de una carrera profesional, en este sentido se analizaran
los egresados y sus desempefios profesionales, los egresados y los mercados de trabajo, y la labor
de los egresados en la solucién de las necesidades sociales y los problemas de la comunidad para
los que fue disefiada la carrera.

Esta informacion permite reflexionar, emitir juicios de valor y tomar decisiones pertinentes
y oportunas para mejorar el disefio e implementacion curricular. El Modelo curricular de la UNCP
estara sujeto a evaluacién durante su implementacidn para valorar los avances e introducir las
mejoras que contribuyan a su perfeccionamiento continuo. Por lo tanto los curriculos para efecto
de garantizar la mejora continua seran evaluados periédicamente tal como lo indica la Ley
Universitaria 30220, aplicando los procedimientos de la evaluacion curricular.
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IV. MODELO FORMATIVO

En términos generales se debe comprender que el modelo formativo constituye un conjunto
de aspectos académicos, epistemoldgicos y de gestién que permita una adecuada formacion
profesional del estudiante universitario, en razén a sus expectativas, intereses y necesidades de
profesionalizacidén y que lo encamine a su realizacidon personal y social. Es decir, aqui el estudiante
es y debe ser el centro principal del proceso formativo, aspecto priorizado aun desde el siglo pasado
cuando surgiera la corriente pedagdgica de la Escuela Nueva, y que sigue siendo un aspecto muy
tomado en cuenta.

En este conjunto de aspectos, la labor educativa, formativa e investigativa del docente debe
jugar un rol de primer nivel. Junto a éste se demanda organizar el aprendizaje cooperativo en
equipos de trabajo y practicas de aprendizaje, efectivizados a través de las TICS, TACy TEP.

Por otra parte se debe tomar en cuenta que dicho modelo formativo debe darse segun la
estructura educativa de la UNCP, que toma en consideracién tres niveles: el pregrado, con
necesidades formativas, el fomento al conocimiento, las habilidades y competencias del estudiante;
luego, el postgrado, con en el master y el doctorado, con formas elevadas del desarrollo académico,
cientifico y filosofico, respectivamente, y la educacién continua, formacion permanente y
especializada.

4.1 EJES TRANSVERSALES A LA FORMACION

A diferencia de las diddacticas tradicionales del proceso de la ensefianza y aprendizaje
ejercido aun en la educacidn superior, signados por fomentar la fragmentacion, el aislacionismo
y sin mayor conexién de los elementos y unidades fundamentales de la formacién universitaria,
hoy es una exigencia y necesidad proponer la prdactica la multidisciplinariedad,
interdisciplinariedad y transciplinariedad en la formacién universitaria, a través de los ejes
transversales, en cada facultad, escuela profesional o areas formativas. Esto implica tener una
visién y prdctica dialéctica, interrelacionada entre los aspectos fundamentales del quehacer
universitario como son la ensefianza y aprendizaje, la investigacién, la practica pre-profesional,
la proyeccidn social y extensién universitaria, el ejercicio de la responsabilidad social y la
internacionalizacién de la Universidad, respectivamente.

La consideracion e inclusion de los ejes transversales implica, cuando menos, alcanzar los
siguientes objetivos académicos-epistemoldgicos:

v" Propiciar la estrecha relacién entre estudiantes y docentes, y de ambos sectores entre si,
es decir ejercer la relacién horizontal, a diferencia de lo vertical que aun subsisten en
algunas facultades o escuelas profesionales.

v Fomentar la cooperacién y el apoyo académico y administrativo en el curso de la
reciprocidad, que propicie el logro del aprendizaje como un esfuerzo social, superando el
individualismo.
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v' Reafirmar la consideracion de que el estudiante es y debe ser el centro del proceso
ensefianza y aprendizaje, en el que participe activa y creativamente.

v" Optimizar la comunicacién entre personas a través de la interaccién permanente entre
docentes, estudiantes y egresados.

v' Extender los conocimientos entre los estudiantes y docentes y entre éstos con las
instituciones sociales, econdmicas, culturales y tecnolégicas, de modo que la universidad
tenga una presencia significativa en la sociedad y region central y el pais.

La investigacion al decir de Naupas, Mejia, Villagémez, y Novoa (2014) “es la empresa
humana de mayor trascendencia para el desarrollo de la ciencia y la tecnologia y por ende para el
desarrollo socio-econémico de una nacidn, que consiste en el descubrimiento y produccion de nuevos
conocimientos, sean conceptos, categorias, leyes, teorias cientificas o tecnolégicas”. Es mas, en
relacidn a esta cuestion epistemoldgica, la Ley Universitaria 30220, en el Art. 482, alude que “la
investigacion constituye una funcion esencial y obligatoria de la universidad, que la fomenta y
realiza, respondiendo a través de la produccion de conocimiento y desarrollo de tecnologias a las
necesidades de la sociedad, con especial énfasis en la realidad nacional...” (Congreso de la Republica
del Peru, 2014)

Si esta es la norma juridica universitaria, es una necesidad y obligacién fomentar su ejercicio

en el contexto del modelo formativo de la UNCP, valiéndose de los propios esfuerzos econédmicos
estudiantiles como docentes, o accediendo a fondos de investigacién de acuerdo con la evaluacidn
de su desempefio y la presentacidn de proyectos de investigacién en materia de gestion, ciencia y

tecnologia, entre otros.

Sin embargo, a nivel estudiantil habria que hacer dos distinciones: por un lado, la promocidn
y el apoyo a la investigacidén formativa, dirigida a los estudiantes de todas las facultades, de Estudios
Generales hasta los primeros 5 semestres o ciclos de estudios, en lo que se debe dotar con los
insumos o aspectos generales y particulares lindantes con el fomento de la investigacion, sus etapas
y manejos metodoldgicos iniciales, por cierto. Este asunto debe correr a cargo de docentes expertos
en investigacion formativa, con una acertada formacion epistemoldgica y filoséfica. Por otro lado,
desde el 6to. semestre o ciclo, se debe desarrollar la investigacidn cientifica, mejor si participan los
docentes y estudiantes, de manera grupal o asociativa, tendiente a la elaboracidn y aprobacion del
proyecto de investigacidn, el desarrollo de ésta y la elaboracidn del informe final, para la obtencidn
de los grados académicos correspondientes: bachiller, magister o doctor, teniendo en cuenta las
lineas y programas de investigacién en la universidad y en las respectivas facultades o escuelas
profesionales.
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Investigacion formativa Investigacion cientifica

edirigido a estudiantes del 1° al 5° semestre edirigido a estudiantes a partir del 6° semestre

Figurall. Temporalidad de la formacidn en investigacién

Se debe tomar en consideracion la propuesta de la Conferencia Mundial de Educacion
Superior, 2009, Paris, en la que se sefiald que “la formacidn brindada por las instituciones de
educacion superior deberia tanto responder a como anticipar las necesidades sociales. Esto incluye
la promocién de la investigacion para el desarrollo y uso de nuevas tecnologias y la garantia de la
provision de formacion técnica y vocacional, educacién para emprendedores y programas para la
educacion a lo largo de toda la vida” (UNESCO, 2009).

Es necesario prestar atencidn al desarrollo de la investigacién aplicada, basica y tecnoldgica,
como formas de promover el desarrollo social, personal y de la regidn Junin y el pais, superando
obviamente las investigaciones triviales, intrascendentes, sin aporte alguno a los numerosos
problemas actuales (ambientales, inseguridad ciudadana, desempleo masivo, migraciones, fuga de
talentos, etc.).

Desde una perspectiva ética, la responsabilidad social universitaria debe constituir una
filosofia institucional, que garantice el tener una visién holistica de la universidad, articulando las
diversas instancias, compatibilizado con el proyecto de promocidn social con principios éticos y el
desarrollo social equitativo y sostenible, para la produccién y difusion de los conocimientos
cientificos, para la formacién idénea de profesionales, con una visiéon adecuada de la universidad,
la vida social de pais y del mundo.

Al referirnos a este elemento formativo se debe advertir lo sefialado por la Ley Universitaria
en el Art. 1242, ”La responsabilidad social universitaria es la gestidén ética y eficaz del impacto
generado por la universidad en la sociedad debido al ejercicio de sus funciones: académica, de
investigacion y de servicios de extension y participacion en el desarrollo nacional en sus diferentes
niveles y dimensiones; incluye la gestién del impacto producido por las relaciones entre los
miembros de la comunidad universitaria, sobre el ambiente, y sobre otras organizaciones publicas
y privadas que se constituyen en partes interesadas” (Congreso de la Republica del Perd, 2014).

Es indiscutible que la globalizacién al interrelacionar a los diversos paises del mundo a través
del movimiento financiero, cientifico y tecnoldgico, igualmente ha posibilitado Ia
internacionalizacion de las universidades, de modo que éstas estén en mejores condiciones de
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gestionar las cuestiones esenciales del quehacer universitarios: investigacion, la generacién de
nuevos y mejores conocimientos y ser referentes indispensables para la idénea formacion
profesional de millones de estudiantes. Y en el caso nuestro, con el afdan de superar el
funcionamiento meramente localista, estrecho y aislado del quehacer universitario, como si cada
universidad fuera una isla, un estanco sin mayor integracion con otras analogas.

En este devenir, (Rama, 2009) reconoce que “la educacion global es una de las tendencias
mds marcadas del nuevo escenario internacional, dado no sélo la movilidad global de los factores
de produccion, sino también estdndares de calidad y enfoques curriculares globales. Se forman tanto
redes globales entre las universidades con curriculos comunes que permiten la movilidad de los
estudiantes (Grupo Laureate de Universidades) o con orientaciones curriculares compartidas”.

Pero es y debe ser un imperativo categdrico que “las instituciones de educacion superior a
nivel mundial tienen una responsabilidad social en acortar la brecha de desarrollo incrementando
la transferencia de conocimiento a través de las fronteras, especialmente hacia los paises en
desarrollo y trabajando con el fin de encontrar soluciones comunes para fomentar la circulaciéon de
profesionales y mitigar los impactos negativos de la fuga de cerebros”. Andlogamente estimar que
“la cooperacion internacional en el ambito de la educacidn superior debe basarse en la solidaridad,
el respeto mutuo, y la promocidn de los valores humanisticos y el didlogo intercultural. Debe ser
impulsada a pesar de la crisis econdmica” (UNESCO, 2009), maxime si la mayoria de los universitarios
de la UNCP proceden de las diversas localidades y culturas andinas, amazénica, costefias, que
forman parte del Peru de todas las sangres, como solia escribir y hablar José Maria Arguedas.

4.2 LOS ESTUDIANTES Y DOCENTES: Definicion y roles

La centralidad en el proceso de formacidn profesional es el estudiante, pero para que este
logre las competencias sefialadas en su perfil de egreso, requiere de un docente, que lo oriente,
guie, conduzca, facilite y medie en el proceso de adquisicién de nuevos desempefios, basados en las
habilidades y destrezas que cada uno de ellos posee.

Para los estudiantes, la universidad es una etapa de desafios permanentes, a la vez, un
contexto especial de realizaciéon personal, que le permiten desarrollar competencias, permitiéndole
insertarse al mundo laboral en forma exitosa, requiriendo para ello de docentes que atiendan sus
necesidades de formacidn y los acomparien en la obtencién de dichas competencias, para lo cual es
imprescindible que ambos asuman el rol que les corresponde en cada etapa formativa, al interior
de la universidad.

Segun la Real Academia Espanola (2016), rol es sinénimo de papel o funcién que alguien o
algo desempefia, es asi cuando se refiere a los roles educativos, estamos hablando de las funciones
gue los sujetos principales (estudiante y docente), cumplen en el logro de las competencias previstas
en el perfil de egreso de cada carrera profesional.

A continuacion analizaremos a estos sujetos trascendentales del proceso formativo en la
universidad que son los estudiantes y los docentes.
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Los estudiantes son la esencia del proceso de formacidn profesional, ellos le proporcionan
sentido a la Institucidn, para lo cual deben ser sujetos activos-comprometidos en el logro de sus
aprendizajes, asi como en el desarrollo de sus habilidades investigativas, de responsabilidad y

proyeccion social, que finalmente, vendran a ser la fuerza principal para el desarrollo socio-
econdmico y cultural del pais y sus regiones.

La tipologia de estudiantes en la UNCP, se recoge en su estatuto, y se aprecia en el siguiente
esquema:

Estudiante de

POSGRADO, SEGUNDA ESPECIALIDAD y
EDUCACION CONTINUA

Estudiante de

Estudiantes nacionales y extranjeros

Figura 12. Tipologia de Estudiantes en la UNCP.

Es necesario sefialar que para obtener la condicidn de estudiante, tanto nuestro Estatuto
como la Ley universitaria 30220, sefialan que “Son estudiantes universitarios de pregrado quienes
habiendo concluido los estudios de educacidn secundaria, han aprobado el proceso de admision a
la universidad, han alcanzado vacante y se encuentran matriculados en ella. Los estudiantes de los
programas de posgrado, de segunda especialidad asi como de los programas de educacién continua,
son quienes han aprobado el proceso de admision y se encuentran matriculados.” (Congreso de la
Republica del Peru, 2014); y “La UNCP, admite estudiantes extranjeros, los cuales estan sujetos al
mismo tratamiento académico administrativo interno que regula a los estudiantes ordinarios. No se
requiere visa para la matricula, pero si para su posterior regularizacidn antes del inicio del semestre
académico siguiente” (Universidad Nacional del Centro del Peru, 2015)

En la siguiente figura podremos apreciar las etapas por las cuales atraviesa el estudiante en
su proceso de formacion en la UNCP.

ETAPAS DEL ESTUDIANTE EN SU PROCESO DE FORMACION EN LA UNCP

AP g et

Etapa 1 S & 5 Etapa 2 oS S o Etapa 2
§T  rrienano 25 8 T POSTGRADO-SEGUNDA 23323 POSTGRADO ~ SEGUNDA
& .S uS 88 _ Ay S 828 | -
23 5§ § ESPECIALDAD_EDUCACION B8 ' toycacion conminua
s 38 wT 3 §° CONTINUA S <§
< S 5 < 5

Figura 13. Etapas del estudiante en su proceso de formacion en la UNCP.
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Los estudiantes universitarios, independientemente de la etapa formativa en la que se
encuentren, son los responsables directos de su aprendizaje, ya que solo depende de sus
actividades, de su inteligencia, esfuerzo y deseo de superacion, tal como lo refiere Zabalza (2007),
para alcanzar las competencias que su carrera profesional plantea en su perfil de egreso. Esto no
obvia que los docentes son los encargados de la ensefianza, pero solo la posibilidad de aprender,
depende de los estudiantes y sus expectativas personales. En la siguiente figura veremos los roles
basicos que posee el estudiante universitario de la UNCP.

Comprometido con su
aprendizaje

Desarrolla | Desarrolla habilidades
habilidades de disciplinares
proyeccidn social —_— ESTUDIANTE
UNCP
Desarrolla habilidades Desarrolla
de responsabilidad habilidades
social investigativas

Figura 14. Roles basicos del estudiante de la UNCP.

Los estudiantes de la UNCP, en un contexto de internacionalizacion, afrontan el desafio de
la adquisicién de competencias genéricas, que le permitan insertarse con éxito en el mundo global,
ante ello surge el Proyecto Tuning - América Latina (2007), que en su informe final nos presenta la
relacion de competencias genéricas que todo estudiante de América Latina, debe desarrollar, y por
lo mismo todo estudiante de la UNCP, y éstas son:

. Capacidad de abstraccién, andlisis y sintesis

. Capacidad de aplicar los conocimientos en la préctica

. Capacidad para organizar y planificar el tiempo

. Conocimientos sobre el drea de estudio y la profesion

. Responsabilidad social y compromiso ciudadano

. Capacidad de comunicacién oral y escrita

. Capacidad de comunicacién en un segundo idioma

. Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacion y de la comunicacién
. Capacidad de investigacion

10. Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente

11. Habilidades para buscar, procesar y analizar informacion procedente de fuentes
diversas

12. Capacidad critica y autocritica

13. Capacidad para actuar en nuevas situaciones

14. Capacidad creativa e innovadora

15. Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas

16. Capacidad para tomar decisiones

O o0 NOULL A WNBR
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17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.

Capacidad de trabajo en equipo

Habilidades interpersonales

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

Valoracidn y respeto por la diversidad y multiculturalidad
Habilidad para trabajar en contextos internacionales
Habilidad para trabajar en forma auténoma

Capacidad para formular y gestionar proyectos
Compromiso ético

Compromiso con la calidad

Estas competencias genéricas, son agrupadas en el informe final del Proyecto Tuning -

América Latina (2007), en 4 factores, en funcidon a la naturaleza de las competencias que

representan, asi tenemos:

Factor 1: Proceso de Aprendizaje

NowuswnN e

© oo

Capacidad de abstraccion, anadlisis y sintesis

Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente

Conocimientos sobre el drea de estudio y la profesion

Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas

Capacidad critica y autocritica

Capacidad de investigacion

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

Capacidad de comunicacion oral y escrita

Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica

Factor 2: Valores Sociales

e WN e

Compromiso con su medio socio-cultural

Valoracidn y respeto por la diversidad y multiculturalidad
Responsabilidad social y compromiso ciudadano
Compromiso con la preservacién del medio ambiente
Compromiso ético

Factor 3: Contexto Tecnoldgico e internacional

1.
2.
3.

Capacidad de comunicacién en un segundo idioma
Habilidad para trabajar en contextos internacionales
Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacién y de la comunicacion

Factor 4: Habilidades interpersonales

oA WNE

Capacidad para tomar decisiones

Habilidades interpersonales

Capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes
Capacidad de trabajo en equipo

Capacidad para organizar y planificar el tiempo
Capacidad para actuar en nuevas situaciones
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El desarrollo de estas competencias genéricas son el desafio de los estudiantes, pero a la

vez un reto institucional, que se ven plasmadas en priorizar las siguientes:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)

Conocimiento sobre el area de estudio y profesién.
Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente.
Habilidad para buscar, procesar y analizar informacién.
Compromiso con la calidad.

Capacidad de investigacion.

Habilidades interpersonales.

Compromiso ético.

Domino de un segundo idioma.

4.2.1.1. Perfil del estudiante de la UNCP

Las competencias genéricas priorizadas configuran el perfil del estudiante de la UNCP, que a la
vez esta en correspondencia con los rasgos de la universidad, y que debe estar presente en todos
los disefios curriculares de las diversas carreras profesionales. Todo estudiante de la UNCP debe
tener los siguientes rasgos:

1)

2)

3)

4)

Con rasgo humanista

Persona autoformativa con sentido humanista. Con capacidad para aprender a aprender,
hacerse cargo de su desarrollo integral y construir un proyecto profesional, ciudadano y
personal orientado a procurar el desarrollo humano.

Con responsabilidad social

Persona critica, ética y con compromiso social. Con la capacidad para ejercer la profesién u
oficio y ciudadania con honestidad y con capacidad para la critica sociocultural y la defensa
dela democracia y los derechos humanos, con sentido de justicia y equidad.

Generador de conocimientos

Persona productora de conocimientos, innovadora y creadora. Con competencias para
aplicar y/o producir conocimientos (cientificos, tecnoldgicos, humanisticos o artisticos); con
capacidad para manejar de manera responsable y critica la informacién y las TIC, asi como
para emprender proyectos innovadores y solucionar creativamente problemas en su campo
profesional.

Internacionalizado

Persona abierta a la diversidad. Con actitud de aprecio a todas las culturas, incluyendo la
propia; con manejo de diversos idiomas y competencias para generar redes académicas
nacionales y extranjeras, asi como con capacidad para valorar y fomentar la diversidad con
sentido inclusivo y equidad.

Los rasgos del perfil que se sefalaron anteriormente se constituyen en finalidades que

orientan todos los tipos de formacidn que ya se han referido y atafien a los dmbitos profesional,

personal y sociocultural
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UNIVERSIDAD HUMANISTA, INNOVADORA E INTERNACIONALIZADA

4.2.2. Los docentes

Los docentes son el apoyo principal que tiene el estudiante durante el proceso de formacion
profesional, por cuanto ellos proporcionan y comparten con sus estudiantes, experiencias y
conocimientos, necesarios para darle sentido a los aprendizajes que esperan que los estudiantes
alcancen, y en base a ello construir los desempefios que estan sefialados en el perfil de egreso de
cada carrera profesional.

Los docentes son sujetos comprometidos con el aprendizaje de sus estudiantes vy
proporcionan el sello institucional a la formacién, para lo cual deben ser sujetos activos-
comprometidos con la profesionalizacién de la docencia universitaria, que le permita un continuo
desarrollo de sus habilidades didacticas, investigativas, de responsabilidad y proyeccidn social.

Es asi que el estatuto sefiala que “Son docentes de la UNCP los que se dedican y desarrollan
la investigacion, la ensefianza, capacitacién permanente, extensién cultural, proyeccion social,
responsabilidad social; y la produccion intelectual acorde al modelo institucional” (Universidad
Nacional del Centro del Pert, 2015), concordante con lo sefialado en la ley universitaria, donde se
sefiala que “los docentes universitarios tienen como funciones la investigacién, el mejoramiento
continuo y permanente de la ensefianza, la proyecciéon social y la gestion universitaria, en los
ambitos que les corresponde.” (Congreso de la Republica del Peru, 2014).

Por tanto las funciones del docente en la UNCP sefialadas en su estatuto son:

a) Cumplir con la formacidn profesional.

b) Perfeccionar de manera continua y permanente el proceso de ensefianza-aprendizaje,
segln los estandares del sistema de gestion de calidad.

c) Desarrollar la investigacion de preferencia inter y transdisciplinaria.

d) Promover la transferencia tecnoldgica mediante la proyeccién social hacia la comunidad.

e) Participar en la gestidon universitaria.

La tipologia de docentes universitarios es sefialada en la ley universitaria y en el estatuto de
la UNCP, en base a ello se tiene:

Figura 15. Tipologia del docente universitario.

MODELO EDUCATIVO
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Independientemente de la tipologia del docente universitario, éste debe poseer las

siguientes competencias diddcticas para el ejercicio de la docencia, que estan basadas en lo que

sefiala Zabalza (2007), y son:

1)
2)
3)

4)
5)
6)
7)

8)
9)

Saber planificar el proceso de ensefanza-aprendizaje.

Saber seleccionar y preparar los contenidos disciplinares.

Saber ofrecer informacién y explicaciones comprensibles y bien organizadas
(competencia comunicativa).

Saber utilizar las tecnologias de la Informacion y comunicacion (TIC) y las tecnologias
del aprendizaje y la comunicaciéon (TAC)

Saber diseiar la metodologia didactica y organizar las actividades de enseflanza y
las actividades de aprendizaje.

Saber interrelacionarse con los (las) estudiantes (habilidades sociales)

Saber tutorizar el aprendizaje de los estudiantes.

Saber evaluar el aprendizaje de los estudiantes, asi como la ensefianza.

Saber reflexionar e investigar sobre el aprendizaje de los estudiantes.

10) Saber identificarse con la institucion y trabajar en equipo.

Ser docente en la UNCP, requiere que éste posea las siguientes competencias:

1)

2)

3)

4)

5)

Competencias cognitivas especificas de una disciplina, requiere un profesional
experto en su campo disciplinar.

Competencias investigativas en la docencia, requiere un profesional reflexivo y
critico con su propia ensefianza y practica docente, con el fin de mejorarla de forma
sistematica y continua.

Competencias comunicativas, requiere un profesional con habilidades
comunicativas escritas y orales pertinentes.

Competencias de gestidn del aprendizaje, requiere de un profesional que analice
los resultados académicos de sus estudiantes y en base a ello gestione
eficientemente el proceso de ensefianza — aprendizaje.

Competencias sociales, requiere de un profesional con habilidades sociales, entre
ellas liderazgo, sentido de cooperacion y de trabajo en equipo; que le permitan el
desarrollo de una docencia responsable y comprometida con el logro de las
competencias planteadas en la formacion profesional del estudiante.

En resumen, en la siguiente figura apreciaremos los roles del docente universitario con

respecto al aprendizaje (proceso de formacién profesional) de los estudiantes:
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Figura 16. Roles del docente universitario.

En conclusidn, las competencias priorizadas que los docentes de la UNCP deben desarrollar

a nivel Institucional son:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

Conocimiento sobre el drea de estudio y profesion.
Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente.
Habilidad para buscar, procesar y analizar informacion.
Compromiso con la calidad.

Capacidad de investigacion.

Habilidades interpersonales.

Compromiso ético.

Domino de un segundo idioma.

Habilidades Didacticas.

10) Ejercer la tutoria psicopedagégica y social.

MODELO EDUCATIVO
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4.3 MODELO DE INTERACCION Y ESTRATEGIAS DE ENSENANZA -
APRENDIZAJE

La interaccion, es definida por la (Real Academia Espafiola, 2016), como la accion que se
ejerce reciprocamente entre dos o mas personas”; en nuestro modelo educativo detallaremos la
interaccion entre estudiantes y docentes, con el propdsito de desarrollar las competencias previstas
en los perfiles de egreso en cada carrera profesional.

En la siguiente figura podemos apreciar que la interaccion de estudiantes y docentes, en el
contexto de la formacién profesional, esta dada por una comunicacidn biunivoca, y la asuncién de
responsabilidades en dicho proceso, que posibiliten el logro de los desempefios esperados
(resultados de aprendizaje), y se engloben en el desarrollo de la competencia prevista.

Contexto

0
o
S
)
5}
=g
I
=1
@,
Q

Ensefianza Aprendizaje
— —
Ensefianza PomSEme. _Gossnmeo: N Aprendizaje
i Resultados de !
i Aprendizaje |
Contexto

Figura 17. Modelo de interaccidn estudiante - docente

Para que esta interaccién se concretice en el proceso de ensefianza aprendizaje, se hace
necesario adoptar, adaptar o crear estrategias de ensefianza aprendizaje, que “son instrumentos de
los que se vale el docente para contribuir a la implementacién y el desarrollo de las competencias
de los estudiantes” (Pimienta Prieto, Estrategias de ensefianza - aprendizaje: Docencia universitaria
basada en competencias, 2012).

El término estrategia “alude al empleo consciente, reflexivo y regulativo de acciones y
procedimientos — de direccion, educacion, ensefianza o aprendizaje, segun el caso— en condiciones
especificas” (Montes de Oca Recio & Machado Ramirez, 2011).

Las estrategias de ensefianza y las de aprendizaje se encuentran imbricadas, en virtud de la
unidad entre ensefiar y aprender, de la interaccidon permanente estudiante y docente; por tanto las
estrategias de ensefianza-aprendizaje, pueden ser consideradas como secuencias integradas, mas o
menos extensas y complejas, de acciones y procedimientos seleccionados y organizados con
intencionalidad por el docente primordialmente, con la finalidad de alcanzar los resultados de
aprendizaje planificados en cada asignatura.
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El reto refiere, Miguel Diaz (2006), es disefiar unas modalidades y metodologias de trabajo
del docente y de los estudiantes que sean adecuados para que un “estudiante medio” pueda
conseguir las competencias que se proponen como resultados de aprendizaje. Por ello, una vez
establecidas las competencias a alcanzar, la planificacion de una materia exige precisar las
modalidades y estrategias metodolégicas de ensefianza-aprendizaje adecuadas para su adquisiciéon
asi como los criterios y procedimientos de evaluacién que vamos a utilizar para comprobar si se han
adquirido realmente.

Las estrategias de ensefianza - aprendizaje, son todos aquellos enfoques y modos de actuar
gue hacen que el docente oriente con acierto y de modo eficaz el aprendizaje del estudiante.

En la eleccion de una estrategia metodoldgica se deben considerar algunos factores basicos
como:
El estudiante como persona
Las teorias del aprendizaje que se postulan
La naturaleza de la asignatura o médulo
La competencia a desarrollar
El resultado de aprendizaje a alcanzar
La estructura légica del contenido
Los recursos y materiales disponibles
La secuencia de actividades de aprendizaje y
Las caracteristicas de las tareas de aprendizaje

AN NI N NN Y N NN

En la organizacidon de una estrategia se tendra en cuenta:

v' La informacidn sobre datos, hechos especificos, conceptos, principios y

generalizaciones segln el asunto.

v" Una serie de actitudes y valores que contribuyan a su mejoramiento y al de los
demas.
Una serie de habilidades cognitivas y metacognitivas.
Un conjunto de técnicas y sus modos de aplicacion.
Las competencias del egresado que se han determinado para lograr el perfil del
egresado y los medios para conseguirlas.

SNRNEN

Por consiguiente, |las estrategias de ensefianza-aprendizaje (estrategias metodoldgicas), son
parte esencial del desarrollo del curriculo real y contribuyen a la calidad del proceso educativo. De
ahi la importancia de que el disefio del curriculo basado en competencias se haga realidad en el
trabajo en los ambientes donde se desarrollen los procesos de sesiones de ensefianza aprendizaje,
en el dia a dia de la labor del docente, si esto no sucediera no se lograrian los propdsitos que se
persiguen en el modelo educativo disefiado.

Un curriculo basado en competencias intenta formar profesionales que conciban el
aprendizaje como un proceso abierto, flexible y permanente, que permite el desarrollo de la
creatividad, lainiciativay la capacidad para tomar decisiones ante nuevas situaciones problematicas
(Vera, 2007 citando a Milkos, 1999). Y a eso deben tender las estrategias de ensefianza-aprendizaje
(estrategias metodoldgicas) utilizadas por los docentes en su labor cotidiana.
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Parra Pineda (2003), refiere que las estrategias de ensefanza - aprendizaje, se conciben
como los procedimientos utilizados por el docente para promover aprendizajes significativos,
implican actividades conscientes y orientadas a un fin.

Similar propuesta nos refieren Diaz Barriga y Hernandez Rojas (2002), que sefialan que las
estrategias de ensefianza — aprendizaje, son “procedimientos que el agente de ensefianza, utiliza de
forma reflexiva y flexible para promover el logro de aprendizajes significativos en los estudiantes”;
es decir son medios, actividades o recursos que el docente utiliza para prestar la ayuda pedagdgica
que los estudiantes requieren para aprender.

En tal sentido, para que el estudiante logre los resultados de aprendizaje de cada asignatura,
y a la vez desarrolle las competencias sefialadas en su perfil de egreso, se hace necesario que el
docente conozca y utilice una variedad de estrategias de ensefianza - aprendizaje, orientadas a dicho
fin.

Miguel Diaz (2006), refiere que la primera cuestidn a plantear a la hora de establecer la
metodologia sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje es establecer las distintas modalidades de
ensefianza que se van a tener en cuenta a la hora de articular la formacidn necesaria para que los
estudiantes adquieran los aprendizajes establecidos.

Las modalidades de ensefianza-aprendizaje, son los distintos escenarios donde tienen lugar
las actividades a realizar por el docente y el estudiante a lo largo de un periodo de tiempo, y que se
diferencian entre si en funcidn de los propdsitos de la accidn didactica, las tareas a realizar y los
recursos necesarios para su ejecucion. El concepto de modalidad es util porque permite la
asignacién de actividades al docente (y, por consiguiente, su valoracidn en cuanto a volumen de
trabajo), la distribucién de espacios (aulas, laboratorios, seminarios) y la definicidn de horarios.

Actualmente la actividad docente se da mayoritariamente dos modalidades: las clases
tedricasy las clases practicas, entre las que se distinguen, en algunos casos, varios tipos: laboratorio,
campo, aula.

La clase tedrica es la mas habitual y caracteristica en la ensefanza universitariay, por si sola,
no deberia ser considerada una estrategia muy recomendable para el fomento del aprendizaje
auténomo de los estudiantes, por cuanto hace énfasis en el dominio de la disciplina, y es un experto
(docente) quien se encarga de desarrollarlo.

En el caso de las clases practicas, en la mayoria de las ocasiones no existe una definicidon que
permita determinar con claridad cudles son sus caracteristicas y se limitan a indicar el nimero de
estudiantes que deben ser tomados como mdaximo o como referencia para la formacion de grupos.

Existe un grupo de modalidades caracterizadas por la forma de organizacion de los
estudiantes en las clases y otro grupo de modalidades caracterizadas por el caracter presencial o no
presencial de la asignatura.
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En la tabla siguiente se muestran cada una de las modalidades consideradas, se incluye una

pequeiia descripcidn y se resalta el propdsito comunicativo de la misma desde el punto de vista del

docente.
Tabla 06
Modalidades de enseianza: Descripcién y Finalidad
P/A MODALIDAD ESCENARIO
Clases tedricas
Seminarios-
talleres
-
<
(©)
Z
e Clases practicas
L
o
a
o
@
<
o
% Préacticas
externas
Tutorias
Estudio y trabajo
en grupo
o]
=
o]
Z
O
5
< Estudio y trabajo
Q autébnomo,
5 individual
<
o
|_

Fuente: (Miguel Diaz, 2006)

FINALIDAD / DESCRIPCION

Hablar a los estudiantes

Sesiones expositivas, explicativas ylo
demostrativas de contenidos (las presentaciones
pueden ser a cargo del docente, trabajos de los
estudiantes, etc.).

Construir conocimiento a través de la
interaccion y la actividad

Sesiones  monogréaficas  supervisadas  con
participacion compartida (profesores, estudiantes,
expertos, etc.).

Mostrar cé6mo deben actuar

Cualquier tipo de practicas de aula (estudio de
casos, andlisis diagnoésticos, problemas de
laboratorio, de campo, aula de informatica).

Poner en practica lo que han aprendido

Formacion realizada en empresas y entidades
externas a la universidad (précticas
asistenciales...).

Atencion personalizada a los estudiantes

Relacion personalizada de ayuda en la que un
docente-tutor atiende, facilita y orienta a uno o
varios estudiantes en el proceso formativo.

Hacer que aprendan entre ellos

Preparacion de seminarios, lecturas,
investigaciones, trabajos, memorias, obtencién y
andlisis de datos, etc. para exponer o entregar en
clase mediante el trabajo de los estudiantes en

grupo.

Desarrollar la capacidad de autoaprendizaje

Las mismas actividades que en la modalidad
anterior, pero realizadas de forma individual,
incluye ademés, el estudio personal (preparar
examenes, trabajo en biblioteca, lecturas
complementarias, hacer problemas y ejercicios,
etc.), que son fundamental para el aprendizaje
auténomo.
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Un reto primordial a abordar, es transitar de la clase tedrica (clase magistral) como
modalidad utilizada mayoritariamente en la ensefianza universitaria, a plantearse otros escenarios
que aborden el aprendizaje de los estudiantes, y esto se logrard con la utilizacidon de otras estrategias
metodoldgicas.

Desde una perspectiva general se podria decir que la modalidad de ensefianza —
aprendizaje, a utilizar por parte del docente, viene determinada por el propdsito o resultado de
aprendizaje, que se formula el docente al momento de establecer comunicacidn con los estudiantes,
por cuanto no es lo mismo hablar a los estudiantes, que hablar con los estudiantes, que hacer que
los estudiantes aprendan entre ellos. De igual modo tampoco es igual mostrar cdmo deben actuar,
gue hacer que pongan en practica lo aprendido. Para cada tipo de propdsito o resultado de
aprendizaje, se debe utilizar, una modalidad distinta. Lo importante es que el estudiante se
enriquezca trabajando en todas, para lo cual habrd que establecer para cada una de las asignaturas
y para el conjunto del plan de estudios, una distribucidn armdnica del volumen de trabajo -tanto de
los docentes como de los estudiantes- en cada una de ellas.

Parra Pineda (2003), refiere que las estrategias de aprendizaje, que deben desarrollar los
estudiantes, “constituyen actividades conscientes e intencionales que guian las acciones a seguir
para alcanzar determinadas metas de aprendizaje por parte del estudiante. Son procedimientos que
se aplican de un modo intencional y deliberado de una tarea y que no pueden recudirse a rutinas
automatizadas, es decir, son mds que simples secuencias o aglomeraciones de habilidades”.

En este sentido se presentan algunas estrategias que se proponen utilizar cominmente para
lograr los resultados de aprendizaje que los estudiantes deben alcanzar.

Tabla 07
Estrategias de ensefianza-aprendizaje
ESTRATEGIAS FINALIDAD
) - Transmitir  conocimientos y activar  procesos
.) Método expositivo /" cognitivos en el estudiante, para lo cual se debe
Leccién magistral impulsar la participacion activa de los estudiantes.

Adquisicion de aprendizajes mediante el analisis de
Estudio de casos casos reales o simulados, que se pueden trabajar
individualmente o en grupos.

.. ' Resolucion de ejercicios y Ejercitar, ensayar y poner en practica los
'..' problemas conocimientos previos, en forma individual o grupal.
. A 4

" Aprendizaje basado en Desarrollar aprendizajes activos a través de la
problemas resolucion de problemas, en forma individual o grupal.
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-

Aprendizaje orientado
proyectos

Aprendizaje cooperativo

Contrato de aprendizaje

Aprendizaje invertido
(Flipped learning)

Flipped classroom (Aula

invertida)

Aprendizaje basado
retos

Gamificacion (juegos)

Coaching para
aprendizaje

Trabajo en equipo

en

el

Realizacion de un proyecto para la resolucion de un
problema, aplicando habilidades y conocimientos
adquiridos, trabajando en equipos unidisciplinares o
mutidisciplinares

Desarrollar aprendizajes activos y significativos de
forma cooperativa, en equipos unidisciplinares o
multidisciplinares

Desarrollar el aprendizaje auténomo, impulsando el
autoaprendizaje 'y regulacion autonoma del
aprendizaje.

Transformar la dinamica de la instruccion. Se
desarrolla un ambiente interactivo donde el docente
guia a los estudiantes mientras aplican los conceptos
y se involucran en su aprendizaje de manera activa
dentro del salén de clases. Implica un cambio hacia
una cultura de aprendizaje centrada en el estudiante.

Secuencia de actividades del estudiante (Tecnoldgico
de Monterrey, 2014):

Antes: Los estudiantes estudian y se preparan para
participar en las actividades

Durante: Los estudiantes practican aplicando
conceptos clave, mientras reciben retroalimentacion

Después: Los estudiantes evallan su entendimiento y
extienden su aprendizaje

Asignar a los estudiantes textos, videos o contenidos
adicionales para revisar fuera de clase. En este caso
el tiempo en el aula no implica necesariamente un
cambio en la dinamica de la clase, por tanto puede o
no llevar a un Aprendizaje invertido

Involucrar activamente al estudiante en una situacion
problemética real, significativa y relacionada con su
entorno, lo que implica definir un reto e implementar
para éste una solucién

Aplicar los principios y las técnicas de los juegos al
proceso de ensefianza - aprendizaje,
aprovechéndose asi la predisposicion natural hacia el
juego del estudiante, de modo que se mejore la
motivacién hacia el aprendizaje, la adquisicion de
conocimientos o el desarrollo de competencias

Proporcionar a los estudiantes estrategias para
mejorar las habilidades de aprendizaje, comunicacion,
motivacion, liderazgo y solucion de conflictos.

Impulsar la cooperacion, colaboracion e integracion
de pares.
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Método cientifico en el aula Desarrollar  aprendizajes  ciclicos  inductivos-
deductivos, que sirvan para contraponer hechos con
conceptos y conceptos con hechos

MODELO EDUCATIVO
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4.4 SISTEMA DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Se entiende por sistema de evaluacién al conjunto de procesos que pretenden un recojo de
informacién en forma sistematica, mediante instrumentos validos y confiables, que posibiliten la
emisién de un juicio de valor sobre la misma, orientado a la toma de decisiones y la mejora, estos
procesos se consideran dentro de un acto ético, que el evaluador debe hacerlo de manera
profesional y responsable.

Leyva Barajas (2010), nos refiere que la evaluacidn delaprendizaje se trata de un proceso:

“ sistemdtico, por cuanto la evaluacion es un proceso racionalmente planificado
como parte del desarrollo de la ensefianza, de forma que no debe entenderse como algo
aislado, ni improvisado, ni desconectado del disefio y desarrollo de la docencia.

...de indagacion y comprension de la realidad educativa; en este sentido, el elemento
fundamental radica en el acercamiento a la realidad para conocerla adecuadamente y
comprenderla, de forma que no puede darse una evaluacion de calidad si no se sustenta
sobre un grado de comprension suficiente de la situacion educativa de lo evaluado.

...que pretende la emision de un juicio de valor sobre la misma; [...], basado en
criterios objetivos u objetivables, entendiéndose que un elemento de objetivacion
imprescindible en el contexto de la evaluacion educativa es el consenso intersubjetivo que
pueden manifestar expertos en educacion acerca de la calidad de los fendmenos educativos
evaluados.

...orientado a la toma de decisiones; es la base necesaria para poder tomar
decisiones —de cualquier tipo, sean de mejora (evaluacion formativa) o de rendicion de
cuentas (evaluacion sumativa)

...orientado a la mejora; sélo puede entenderse que una evaluacion es de calidad, si
permite identificar no sdlo los elementos que requieren mejora, sino el cémo dinamizar el
proceso de mejora o innovacion, es decir, el cardcter formativo se identifica como un
componente fundamental para cualquier evaluacion”

Segun Diaz Barriga (2005), es un proceso, a través del cual se observa, recoge y analiza
informacién relevante, respecto del proceso de aprendizaje de los estudiantes, con la finalidad de
reflexionar, emitir juicios de valor y tomar decisiones pertinentes y oportunas para mejorar el
proceso de ensefianza aprendizaje

El sistema de evaluacion de los aprendizajes, tiene como fin identificar las brechas de la
formacion del estudiante con respecto al perfil de egreso declarada en cada carrera profesional,
para ello es necesario precisar los componentes, caracteristicas y tipos de evaluacion.
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Los componentes del sistema de evaluacidn, lo apreciaremos en la figura siguiente

( REFERENTE Imagen
N

SUJETOS < ,L deseable — Resultado de

Estudiantes

aprendizaje - Competencia

REFERIDO

. Informacion, evidencias,
desempenos

JUICIOS DE VALOR
Aseveraciones, apreciaciones

-

£ DECISION

- Alternativas, propuestas,
acciones de mejora

Figura 18. Componentes del sistema de evaluacion.

Los componentes de la evaluacidon se interrelacionan en el proceso evaluativo. La
informacién adecuada y precisa es la base para emitir juicios que llevaran a decisiones sélidas. En
sentido inverso, es necesario saber qué tipo de juicios y de decisiones sera necesario adoptar para
seleccionar la clase de informacién que se debe obtener.

Las caracteristicas que el sistema de evaluacidn de aprendizajes tiene son:

v Debe ser continua, con el propdsito de observar, reconocer y apreciar los cambios y
progresos que se producen en el estudiante durante el proceso de ensefianza —aprendizaje, como
parte del proceso de formacidn profesional.

v" Hade ser integral, porque la evaluacion, debe valorar el crecimiento, desarrollo, avance
y perfeccionamiento como una totalidad en funcién de las variables biolégicas, psicoldgicas,
sociales, ergoldgicas y culturales del estudiante.

v' Ha de ser acumulativa, por cuanto el aprendizaje es un proceso de construccién
permanente, que se tangibiliza en un desempefio final, pero que a la vez requiere de desempefios
en el proceso que permitan vislumbrar que el estudiante lograra el desempefo esperado, evitado
con ello las “sorpresas de ultimo momento”.

v Debe ser objetiva y valida, en lo que respecta a interpretar y juzgar sin subjetividad y de
manera efectiva y valedera los resultados logrados por los estudiantes.

Los tipos de evaluacién que son parte de este sistema de evaluacién son:
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Tabla 08
Tipos de evaluacién

TIPOS DE EVALUACION RASGOS
Por los sujetos que Autoevaluacidn Las realiza el mismo estudiante, realizando procesos
intervienen de introspeccion y analisis del resultado de su
aprendizaje (desempefio)
Coevaluacién Es realizada entre pares, de modo que puedan regular

su desempefio en la interaccidon en el proceso de
aprendizaje.

Heteroevaluacion Realizada por un sujeto externo al grupo, usualmente
es el docente quien realiza este tipo de evaluacién.

Por su finalidad Sumativa Orientada a proporcionar un valor cuantitativo al
desempeiio esperado
Formativa Orientada a proporcionar retroalimentacion o
feedback permanente para alcanzar el desempefo
esperado
Por el momento Inicial Es también conocida como evaluacidn diagndstica o
que se lleva a cabo de entrada, se da al inicio de cada proceso formativo,

de modo que se identifiquen las condiciones o
necesidades de aprendizaje del estudiante.

De proceso Se realiza durante el proceso de formacién, de modo
que posibilite graduar las actividades y monitorear
que el aprendizaje se esté produciendo.

Final o producto Permite verificar el desempefio que se esperaba luego
del proceso de aprendizaje.

Por la referenciade Interno Permite tener una mirada de lo que acontece en el
la que parte interior del proceso de formacién, mirada endégena
Externo Posibilita una mirada ajena al grupo, de modo que se

gradue el proceso de formacidon en funcién a la
demanda de fuera, mirada exdgena.

Seguidamente, se presenta un marco general explicativo, en forma grafica, de cémo quedan
relacionados una serie de elementos que van a tener importancia para el docente, destacando el
papel que juega la evaluacién en el proceso de ensefanza aprendizaje en el ambito universitario.
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Figura 19. Relacion de elementos fundamentales para el trabajo docente.

4.4.2. Los resultados de aprendizaje

La Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion de Espafia (ANECA), nos
presenta varias conceptualizaciones sobre lo que son los resultados de aprendizaje, que orientaran
este apartado y son:

“Los resultados del aprendizaje son declaraciones explicitas de lo que queremos que
nuestros estudiantes sepan, comprendan y sean capaces de hacer como resultado de
completar nuestros cursos. (Universidad de New South Wales, Australia).

Los resultados del aprendizaje de los estudiantes se definen en términos de
conocimientos, competencias y habilidades que un estudiante ha alcanzado al final (o como
resultado) de su compromiso con un conjunto concreto de experiencias de educacion
superior. (Council for Higher Education CHEA, EE.UU.)

Los resultados del aprendizaje son declaraciones de lo que se espera que un
estudiante sea capaz de hacer como resultado de la actividad de aprendizaje. (Jenkins y
Unwin, 2001)

MODELO EDUCATIVO

Pagina 7 O



Un resultado del aprendizaje es una declaracion escrita de lo que se espera que el
estudiante exitoso sea capaz de hacer al final del médulo/asignatura o cualificacion. (Adam,
2004)

Los resultados del aprendizaje son declaraciones de lo que se espera que un
estudiante conozca, comprenda y/o sea capaz de demostrar después de terminar un proceso
de aprendizaje. Glosario de Tuning Educacional Structures” (ANECA (Agencia Nacional de
Evaluacion de la Calidad y Acreditacion), s.a., pag. 15)

En base a lo sefialado, el resultado de aprendizaje, es la declaracién del desempefio que se
espera un estudiante muestre al final de un periodo de aprendizaje.

Los resultados del aprendizaje acttan:

Como elemento concretizador de la competencia.

Como elemento director en el disefio y en el proceso de ensefianza—aprendizaje.
Como elemento descriptor de lo que se pretende llevar a cabo en un plan de estudios.
Como elemento articulador entre la estrategia y la evaluacién.

AN NI NN

Como facilitador para la elaboracidn de otros elementos del disefio curricular, como son las
actividades formativas y el sistema de evaluacion.

Los resultados del aprendizaje describen lo que los estudiantes deben ser capaces de hacer
al término del proceso formativo o de la asignatura. Por tanto, con objeto de resultar utiles,
idealmente deberian reunir una serie de caracteristicas que se presentan a continuacién:

v Deben ser definidos con claridad para ser comprendidos por todos los sujetos del proceso
de formacidn profesional, evitando ser ambiguos.

v" Deben ser observables y evaluables en la medida de lo posible, estableciendo en cualquier
caso criterios claros para su evaluacién.

v" Deben ser factibles y alcanzables por los estudiantes al término del periodo de aprendizaje,
al tiempo que suponga un reto que despierte su interés por aprender. Encontrar este
equilibrio es parte del éxito del trabajo con resultados de aprendizaje.

v" Deben disefiarse para asegurar su idoneidad y relevancia con respecto a la asignatura y/o la
ensefianza.

v" Los resultados del aprendizaje de cada asighatura deben guardar relacién directa con los
resultados del aprendizaje de la ensefianza en términos globales.

4.4.2.1 Formulacién de resultados de aprendizaje

Para redactar o formular adecuadamente un resultado de aprendizaje se recomienda
utilizar lo sefialado por ANECA (s.a.) y Kennedy (2007), que precisan que se debe emplear, la
taxonomia de Bloom, por cuanto es la que mas se utiliza para describir resultados del aprendizaje,
puesto que ofrece una estructura que ejemplifica distintos niveles de complejidad de los resultados
de aprendizaje y una lista de verbos de accidon que ayudan a la hora de identificar resultados del
aprendizaje (Kennedy, 2007).
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La taxonomia de Bloom se utiliza frecuentemente para redactar los resultados de
aprendizaje dado que provee una estructura previamente creada y una lista de verbos. Estos verbos
juegan un rol clave para redactar resultados de aprendizaje. La lista inicial de los verbos utilizados
por Bloom fue limitada y ha sido ampliada por varios autores en el transcurso del tiempo. La lista de
verbos presentada en esta guia proviene de la publicacién original de Bloom y de la literatura mas
reciente en esta area. No pretende ser una lista exhaustiva para cada etapa, pero se espera que
oriente este proceso de formulacion de resultados de aprendizaje.

Bloom propuso que el saber se compone de seis niveles sucesivos, organizados en una
jerarquia, pero que ha ido actualizandose en el tiempo, asi tenemos:

1956
2001 Pensamiento de

6. Evaluacién :><'5. Crear Orden},l{enor
5. Sintesis 5. Evaluar

4. Analisis 4. Analizar
3. Aplicacién 3. Aplicar
2. Comprension 2. Comprender
1. Conocimiento 1. Conocer | |

Pensamiento de

Sustantivos ms————)  \/erbos . .
orden inferior

Figura 20. Niveles de complejidad del pensamiento seguin Bloom (Lépez Garcia, 2014).

Segun esta clasificacién se presenta un conjunto de verbos para cada uno de los niveles, de
modo que oriente la redaccién de los resultados de aprendizaje:

A. Conocimiento
El conocimiento se puede definir como la habilidad para retrotraer a la memoria o recordar
hechos sin comprenderlos necesariamente.

Verbos de accién a utilizarse: organizar, reunir, definir, describir, duplicar, enumerar,
examinar, encontrar, identificar, rotular, listar, memorizar, nombrar, ordenar, perfilar, presentar,
citar, rememorar, reconocer, recordar, anotar, narrar (relatar), relacionar, repetir, reproducir,
mostrar, dar a conocer, tabular, decir.

Algunos ejemplos de resultados de aprendizaje que reflejan el area del conocimiento, propuestos
por (Kennedy, 2007) son:

v" Rememore terminologia relacionada a la genética: homocigoto, heterocigoto, fenotipo,
genotipo, par cromosoma homologo, etc.
v Identifique y considere implicaciones éticas en investigaciones cientificas.

<

Describa cdmo y cuando cambian las leyes y sus consecuencias en la sociedad.
v Elabore una lista con los criterios a considerar cuando cuida a un paciente con tuberculosis.
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v" Defina qué comportamientos se consideran no profesionales en la relacién entre un
abogado y su cliente.

v Describa los procesos utilizados en ingenieria cuando elabore un perfil de disefio para un
cliente.

B. Comprension
Se puede definir a la comprensién como la habilidad para comprender e interpretar
informacién aprendida.

Verbos de accion a utilizarse: asociar, cambiar, clarificar, clasificar, construir, contrastar,
convertir, decodificar, defender, describir, diferenciar, discriminar, discutir, distinguir, estimar,
explicar, expresar, extender, generalizar, identificar, ilustrar, indicar, inferir, interpretar, localizar,
parafrasear, predecir, reconocer, informar, reformular, reescribir, revisar, seleccionar, solucionar,
traducir.

Algunos ejemplos de resultados de aprendizaje que reflejan el drea de la comprensidn,
propuestos por (Kennedy, 2007) son:

v’ Diferencie entre el sistema legal civil y penal.
Identifique los participantes y los objetivos en el desarrollo del comercio electrdénico.
Prediga el genotipo de células que experimentan meiosis y mitosis.

AURNIEN

Explique los efectos sociales, econdmicos y politicos de la primera Guerra Mundial en el
mundo post guerra.

\

Clasifique las reacciones como exotérmicas y endotérmicas.

\

Reconozca las fuerzas que contribuyeron a desmoralizar el crecimiento del sistema

C. Aplicacion
Se puede definir a aplicacién como la habilidad para utilizar material aprendido en
situaciones nuevas, por ejemplo, trabajar con ideas y conceptos para solucionar problemas.

Verbos de accidn a utilizarse: aplicar, apreciar, calcular, cambiar, seleccionar, completar,
computar, construir, demostrar, desarrollar, descubrir, dramatizar, emplear, examinar,
experimentar, encontrar, ilustrar interpretar, manipular, modificar, operar, organizar, practicar,
predecir, preparar, producir, relatar, programar, seleccionar, mostrar, esbozar, solucionar,
transferir, utilizar.

Algunos ejemplos de resultados de aprendizaje que reflejan el area de la aplicacion, propuestos
por (Kennedy, 2007) son:

v" Construya un calendario de eventos significativos en la historia de Australia en el siglo XIX.

v" Aplique conocimientos de control de infecciones en las instalaciones para el cuidado de
pacientes.

v' Seleccione y emplee técnicas sofisticadas para analizar las eficiencias en el uso de energia
en procesos industriales complejos.

v Relacione los cambios de energia en la ruptura y formacién de enlaces.
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v" Modifique las directrices en el estudio de un caso de una firma manufacturera pequefia para
permitir un control de calidad de la produccién mas riguroso.

v" Muestre cémo los cambios en el sistema legal penal afectaron los niveles de encarcelacién
en Escocia en el siglo XIX.

v' Aplique principios de la medicina basada en evidencias para determinar diagndsticos
clinicos.

D. Analisis
Se puede definir el andlisis como la habilidad para descomponer la informacién en sus
componentes, por ejemplo, buscar interrelaciones e ideas (en la comprensidén de estructuras
organizacionales).

Verbos de accidn a utilizarse: analizar, valorar, organizar, desglosar, calcular, categorizar, clasificar,
comparar, asociar, contrastar, criticar, debatir, deducir, determinar, diferenciar, discriminar,
distinguir, dividir, examinar, experimentar, identificar, ilustrar, inferir, inspeccionar, investigar,
ordenar, perfilar, sefialar, interrogar, relacionar, separar, subdividir, examinar.

Algunos ejemplos de resultados de aprendizaje que reflejan el area del analisis, propuesto por
(Kennedy, 2007) son:

v" Analice el por qué la sociedad penaliza ciertos comportamientos.

v' Compare y contraste los distintos modelos comerciales electrénicos.

v Discuta las consecuencias econdmicas y del medio ambiente en los procesos de conversién
de energia.

v' Compare la practica habitual en la sala de clase de un docente recién titulado con la de un
docente con veinte afios de experiencia docente.

v" Calcule la pendiente en los mapas en m, Km, % y proporcion.

E. Sintesis
Se puede definir a la sintesis como a la habilidad de unir los diferentes componentes.

Verbos de accidon a utilizarse: argumentar, organizar, juntar, categorizar, recopilar,
combinar, compilar, componer, construir, crear, diseiar, desarrollar, idear, establecer, explicar,
formular, generalizar, generar, integrar, inventar, hacer, lograr, modificar, organizar, originar,
planificar, preparar, proponer, reordenar, reconstruir, revisar, reescribir, plantear, resumir.

Algunos ejemplos de resultados de aprendizaje que reflejan el area de la sintesis, propuestos
por (Kennedy, 2007) son:

v" Reconozca y formule problemas que son susceptibles para solucionar el manejo de la
energia.

v" Proponga soluciones en forma oral y en forma escrita para solucionar problemas de manejo
energético complejos.

v" Resuma las causas y los efectos de la revoluciones de 1917 en Rusia.

v" Relacione los cambios de contenido caldrico en reacciones exotérmicas y endotérmicas.
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v

F.

Organice un programa de educacién para un paciente.

Evaluacion
Se puede definir a la evaluacién como a la habilidad de juzgar el valor de los elementos para

propdsitos especificos.

Verbos de accidon a utilizarse: valorar, determinar (establecer), argumentar, estimar,

adjuntar, seleccionar, comparar, concluir, contrastar, convencer, criticar, decidir, defender,

discriminar, explicar, evaluar, calificar, interpretar, juzgar, justificar, medir, predecir, considerar

(estimar), recomendar, relacionar, resolver, revisar, obtener puntaje, resumir, apoyar, validar,

valorar..

Algunos ejemplos de resultados de aprendizaje que reflejan el drea de la sintesis, propuestos

por (Kennedy, 2007) son:

v
v

Estime laimportancia de los participantes significativos en el cambio de |a historia irlandesa.
Evalle estrategias de marketing para diferentes modelos de comercio electrénico.

Resuma las contribuciones principales de Michael Faraday relacionadas al campo de la
induccion electromagnética.

Prediga el efecto de cambio de temperatura en la posicién de equilibrio.

Evalle las areas principales que contribuyen a la destreza de profesores con experiencia.

La redaccién de los resultados de aprendizaje, como se aprecia en los ejemplos sefialados

por Kennedy (2007), tienen los siguientes elementos, sefialados por la Agencia Nacional de

Evaluacién de la Calidad y Acreditacién de Espaiia:

v" Un verbo, que expresa una accion.
v" Un contenido u objeto sobre el que tiene que actuar el estudiante, y
v" Un contexto o condiciones en las que se producira la ejecucién

En forma grafica tenemos los componentes que todo resultado de aprendizaje debe tener

en su formulacion:

VERBO + CONTENIDO + NATURALEZA
Expresa una accién Actuar del estudiante en un contexto
E b ]
observable y PRI RO UL o condiciones que evidencie que el

. qué, el estudiante actua .
medible aprendizaje se ha logrado

Figura 21. Componentes de un resultado de aprendizaje.
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Quesquén, Hoyos, y Tineo (2013), sefialan que las técnicas se definen como procedimientos
y actividades realizadas por los participantes y por el facilitador (docente) con el propdsito de hacer
efectiva la evaluacién de los aprendizajes. Las técnicas de evaluacién pueden ser de tres tipos:

Técnicas no formales: de uso cotidiano en el aula, suelen confundirse con acciones
didacticas. Pues no requieren mayor preparacion, como por ejemplo las observaciones
espontaneas, los didlogos y conversaciones, preguntas de exploracién.

Técnicas semiformales: Ejercicios y practicas que realizan los estudiantes como parte de las
actividades de aprendizaje. La aplicacién de estas técnicas requiere de mayor tiempo para su
preparacion; como por ejemplo, las tareas académicas al interior o fuera del aula de clases.

Técnicas formales: Se realiza al finalizar una unidad o bimestre. Su planificacion y
elaboracidn es mucho mas sofisticada, pues la informacidn que se recoge deriva en las valoraciones
sobre el aprendizaje, como por ejemplo, la observacién sistematica, las pruebas o exdmenes tipo
tests, pruebas de desarrollo, pruebas de ejecucidn, rubricas, listas de cotejo, escalas de observacién,
etc.

Los instrumentos, a decir de Quesquén, Hoyos, y Tineo (2013), son el soporte fisico que se
emplea pararecoger informacién sobre los resultados de aprendizaje, que se espera los estudiantes
alcancen a desarrollar, en un periodo formativo determinado. Es también conocido como todo
recurso que permita recoger informacion sobre el aprendizaje de los estudiantes.

A continuacion, valiéndonos de lo que seiala la guia de apoyo para la redaccidn, puesta en
practica y evaluacion de los resultados del aprendizaje, de ANECA, se tiene una propuesta de
instrumentos de evaluacion, en base a la taxonomia de Bloom.

Tabla N° 09
Instrumentos de evaluacidn en base a la taxonomia de Bloom

Resultados de
aprendizaje
Conocimiento

Actividades Formativas

Clases magistrales

Evaluacién

Examenes escritos u orales

Instrumento

Prueba objetiva

Comprension Lecturas(especialmente con Tests Prueba de
comentarios, preguntas o Evaluacion de trabajos o desarrollo
discusion) ensayos Rubricas
Tutorias Evaluacién de presentaciones  Escalas
Discusiones Listas
Trabajo en grupo Portafolios
Presentaciones en grupo
Seminarios

Aplicacion Trabajo de laboratorio Evaluacién de ejecucidon con Rdbricas

Analisis Trabajo clinico criterios explicitos y publicos:  Escalas

Sintesis Aprendizaje basado en Vv de la préctica realizada Listas
problemas o proyectos v de las conclusiones o Portafolios

Estudios de casos
Tutoria

proyectos presentados de
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Analisis
Sintesis
Evaluacion

Plano subjetivo

Integracion de
convicciones, ideas
y actitudes

Plano Psicomotor

Elaboracion de proyectos e
informes técnicos

Analisis de casos

Andlisis y critica de textos,
sentencias, informes ajenos
Clases magistrales, trabajos
practicos

Tutorias sobre trabajos

Elaboracién de proyectos e
informes técnicos

Analisis de casos

Andlisis y critica de textos,
sentencias, informes ajenos
Clases magistrales, trabajos
practicos

Tutorias sobre trabajos

Ejercicios
Repeticiéon de la destreza en
cuestidn con variantes

la interaccién durante el
trabajo en grupo.
Evaluacién de ejecuciones con
criterios explicitos y publicos:
v' de los proyectos
v’ De los informes
v' Del andlisis de casos

v’ Preguntas sobre
justificaciones
tomadas(“por qué has/

habéis decidido...”)
Evaluacién de ejecuciones con
criterios explicitos y publicos:
v' de los proyectos
v’ De los informes
v' Del andlisis de casos

v’ Preguntas sobre
justificaciones
tomadas(“por qué has/

habéis decidido...”)
Evaluacion de la ejecucidn
con criterios explicitos vy
publicos.

Rubricas
Escalas

Listas
Portafolios
Anecdotarios

Rubricas
Escalas

Listas
Anecdotarios

Rubricas
Escalas

Listas
Anecdotarios

Fuente: Adaptado de (ANECA (Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion), s.a.)

4.4.5.1. Objeto de Evaluacion
El objeto de evaluacién en la universidad es el resultado de aprendizaje de los estudiantes,

gue son desempenos manifiestos, que concretizan las competencias formuladas en el perfil de

egreso de las carreras profesionales.

En tal sentido, la evaluacién esta centrada en lo que el estudiante alcanza a desarrollar,

antes que las intenciones del docente, frente a la asignatura.

Se concretiza en

Competencias

desarrolla

Estudiante

Figura 22. Objeto de evaluacion

Resultados de
aprendizaje

demuestra

Evalua

Evalua

Docente
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4.4.5.2. Temporalidad de la Evaluacién

La universidad determina la periodicidad de la evaluacidn a lo largo del semestre académico,
teniendo 3 tipos de evaluaciones en forma general, que en forma especifica cada facultad, carrera
profesional y asignatura pueden determinar al interior de las mismas:

A. Evaluacion de Inicio
Su funciodn es identificar las necesidades e intereses de los estudiantes, los vacios en temas
aprendizajes previos, o las potencialidades de aprendizaje de los estudiantes.

B. Evaluacion de Proceso
Su funcidén es identificar el progreso que van alcanzando los estudiantes en los desempefios
formulados para la asignatura, y poder realizar los correctivos que sean necesarios para garantizar
que el estudiante logre el desempeiio esperado.

C. Evaluacion de Salida o Final
Su funcién es identificar el desempefio logrado por el estudiante al finalizar su periodo
formativo.

A continuacion se apreciard en forma grafica esta temporalidad.

Desarrollo de la asignatura o médulo

Evaluacion Evaluacion Evaluacion
de inicio de proceso de salida

Evaluacién formativa - sumativa

Semestre Académico

Figura 23. Temporalidad de la evaluacion.

4.4.5.3. Técnicas e instrumentos de la evaluacion

La evaluacion del desempefio se realiza con una variedad de técnicas e instrumentos de
evaluacién. Las técnicas son el conjunto de procedimientos y actividades que permiten que se
manifieste y demuestre el aprendizaje obtenido para poderlo valorar y comparar con los criterios e
indicadores propuestos.

Los instrumentos son el medio que el evaluador emplea para guiar o conducir una técnica 'y
recabar en forma sistematizada la informacién que se obtiene de ésta. Cada técnica e instrumento
debe utilizarse de acuerdo con propdsitos definidos, integrarse en lo posible a las actividades de
aprendizaje y recabar datos que se articulen y permitan concluir sobre el aprendizaje logrado.
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Tabla 10
Técnicas e instrumentos de evaluacién

Tipo de evaluacion Objeto de la evaluacion Técnica/instrumento de evaluacion

De inicio Necesidades de aprendizaje Inventarios — Test — Cuestionarios —
Caracteristicas de los estudiantes  Rubricas — Escalas - etc.
Conocimientos de la asignatura Pruebas (objetivas, de desarrollo,
Prerequisitos mixtas) — Fast test — etc.

De proceso Habilidades Rubricas de informes/ de
Destrezas desempefios / de evaluacion -
Actitudes Portafolios — Pdéster- Organizadores

de informacidon - Listas de cotejo-
Escalas de  valor-Pruebas de
ejecucion-Practicas dirigidas- Escala
de actitudes- Anecdotario- etc
De salida Conocimientos Rubricas de informes/ de
Desempeirios (habilidades) desempefios / de evaluacion -
Portafolios — Péster- Organizadores
de informacidon - Listas de cotejo-
Escalas de  valor-Pruebas de
ejecucidon-Practicas dirigidas- Escala
de actitudes- Anecdotario- etc

4.4.5.4. Métodos y Técnicas de evaluacion
Tabla 11.
Métodos y Técnicas de Evaluacion

Métodos y Propdsitos

Técnicas

Entrevista Técnica para evaluar el desempefio, util en dreas donde el juicio y los
valores son importantes puede ser estructurada, semi-estructurada o no
estructurada

Debate Técnica para evaluar el desempefio, confirma la capacidad para sostener
un argumento demostrando un conocimiento amplio y adecuado sobre la
materia.

Presentacion Técnica para evaluar el desempefio, Chequear la habilidad para presentar
informacién de manera adecuada la materia y a la audiencia.

Examen Técnica para evaluar el desempenio, evaluar los conceptos y habilidades
basicas y aplicarlos usando ejemplos précticos

Examen oral Técnica para evaluar el desempefio, revisar la profundidad de la
comprension de temas complejos y habilidad para explicarlos en términos
simples.

Ensayo Técnica para evaluar el desempefio, identificar la calidad y el estandar de

escritura académica y el uso de referencias, habilidad para desarrollar un
argumento coherente, y confirmar la extension, comprension vy
transferencia de conocimiento y evaluacidn critica de ideas
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Proyectos

Informes, criticas o

articulos

Portafolio

Solucién de

problemas

Método de casos

Diario

Rubrica

Escala de rango o

categoria

Lista de cotejo

Método para evaluar el desempeiio, Amplia el aprendizaje previo,
desarrolla multiples habilidades para obtener informacién, innovar,
organizar, crear, gestionar y evaluar ideas.

Técnica para evaluar el desempeiio, para identificar el nivel de
conocimiento y evaluar habilidades para el analisis y la escrituray temas
de actualidad en una area

Técnica para evaluar el desempeiio, reflejan el aprendizaje anterior y los
logros, incluye el trabajo propio, las reflexiones sobre la propia practica y
la evidencia indirecta de otros que estan calificados para comentarlo
Técnica para evaluar el desempefio, pone en evidencia habilidades
cognitivas al exponer una respuesta — producto a partir de un objeto o de
una situacion.

Método para evaluar el desempefio, evaluar la profundidad de anilisis, la
toma de decisiones, habilidades comunicativas y la forma de aplicar lo
aprendido en situaciones reales que sucedieron en un contexto particular
Técnica para evaluar el desempefio, esta técnica se utiliza principalmente
para la autoevaluacion, la reflexién, la autoevaluacién y la critica asi
mismo.

Técnica de observacion permite competir con la estudiante Ia
responsabilidad de su aprendizaje y de su calificacidn. Evalua niveles
cognitivos altos donde la produccidn y la organizacion de las ideas
importantes. Util para que los estudiantes muestran su capacidad de
integracion y sus habilidades creativas.

Técnica de observacidn. Consiste en un grupo de caracteristicas que se
deben juzgar mediante un tipo de escala. Sirven para observar
comportamientos especificos y definidos y permite una forma comuin de
comparacion entre estudiantes.

Técnica de observacion, permite al docente identificar comportamientos
con respecto actitudes, habilidades y contenidos de asignaturas
especificas

4.4.5.5. Codificacion y calificacion de la informacion

La informacién recogida mediante la aplicacién de las diversas técnicas e instrumentos de
evaluacién es procesada e interpretada con la finalidad de otorgarle una valoracidon determinada.
Este paso se efectla, con fines de promocion del estudiante donde se establece el grado de
desarrollo de los criterios de desempefio y las competencias.

Por codificacidn se entiende la tabulacién y andlisis de informacién evaluativa conforme a
ciertos criterios valorativos que permiten su unificacién y facilitan su analisis.

La calificacion consiste en la asignacién de un valor numérico, conforme los niveles de logro
de aprendizaje y escalas establecidas, a los resultados evaluativos obtenidos, (Diaz Barriga A. , 1997)

4.4.5.6. Productos de proceso
Son aquellas evidencias de aprendizaje que los estudiantes irdn construyendo durante el
desarrollo de los contenidos del drea. Se puede considerar: reportes de lecturas, organizadores de
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conocimiento, pruebas escritas (pruebas de ensayo u objetivas), exposiciones de investigaciones
bibliograficas, proyectos de investigacion como parte de la investigacion formativa y otros obtenidos
con los instrumentos de evaluacidn que fueron elaborados a partir de los indicadores de evaluacion.

4.4.5.7. Asistencia y puntualidad a las sesiones de aprendizaje.

El proceso de formacidn requiere que los participantes (docentes y estudiantes) cumplan
con las normas de convivencia en la sociedad y la universidad, puesto que esta configura un rasgo
esencial de la formacién del respeto y la ética personal.

4.4.5.8. Andlisis e interpretacion de resultados.

Debe realizarse tan pronto se haya aplicado algun instrumento, lo que permite obtener
datos con la finalidad de brindarle al estudiante la realimentacion oportuna y ajustar el desarrollo
de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Esto permite tomar decisiones con respecto al
desempefiio de los estudiantes en cualquiera de los momentos en que se evalue.

El analisis e interpretacion de resultados al final de cada unidad didactica y del semestre
consiste en la valoracidn de toda la informacién recogida en la evaluacién, para darle significado y
valorar los logros previstos en los desempefo establecidos para el semestre académico en cada
asignatura.

4.4.5.9. Formulacion de juicios, la toma de decisiones e informes.

Una vez identificados los logros asi como los problemas y sus causas, se procede a elaborar
sugerencias que expresen sefialamientos concretos de posibles soluciones o medidas correctivas
para las deficiencias encontradas, asi como recomendaciones sobre lo que es conveniente seguir
haciendo o aplicando porque hasta el momento ha tenido buenos resultados. Esta ultima fase del
proceso implica entonces la formulacidn de juicios, la toma de decisiones y la emisidén de un informe
gue estard a cargo del docente responsable de cada asignatura el mismo que sera socializado con
los demas profesores del semestre y entregado al Director de la Escuela Profesional.

4.4.5.10. La evaluacioén de contenidos
Es necesario que el docente universitario elabore actividades en las que se pueda apreciar
el nivel de aprendizaje por el estudiante de cada tipo de contenido.

A. La evaluacion de datos y hechos
Existen dos formas de evaluar los conocimientos factuales:

v' La evocacion, donde se le exige al estudiante que recuerde una informacién previa,
sin proporcionarle ninguna ayuda;

v" El reconocimiento, donde después de ofrecer al estudiante varias respuestas
alternativas, se le pide que indique la correcta.

B. La evaluacién de conceptos

Para la evaluacion del aprendizaje conceptual se han sefialado diferentes técnicas, las cuales
proporcionan informacién diferenciada acerca de la adquisicién de los conceptos por parte de los
estudiantes (Pozo, 1994)
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v’ La definicidn del significado, se utiliza esta técnica cuando se le pide al estudiante
gue ofrezca una definicion del significado de un concepto.

v" El reconocimiento de la definicidn, en este caso, se solicita al estudiante la
identificacion del significado de un concepto entre las posibilidades que se le ofrecen. Se trata, por
tanto, de una técnica de eleccion multiple.

v La exposicion tematica, el uso de esta técnica consiste en demandar al estudiante
una composicidn organizada, generalmente escrita, sobre un tema concreto.

v La identificacién y categorizaciéon de ejemplos, en estos casos, se solicita al
estudiante que identifique, mediante la evocacién o el reconocimiento, ejemplos o situaciones
relacionadas con un concepto.

v Aplicacién a la solucidn de problemas, esta técnica consiste en solicitar al estudiante
gue solucione algunos problemas en los que debe utilizar un concepto previamente aprendido.

C. La evaluacion de procedimientos y habilidades

En la evaluacién del aprendizaje de los procedimientos, el docente debe recabar
informacién sobre dos aspectos principales:

v El conocimiento que posee el estudiante sobre un determinado procedimiento;
v La capacidad del estudiante para utilizar dicho procedimiento en una situacién
concreta.

De su andlisis pueden extraerse las dimensiones a considerar en la evaluacion de los
contenidos procedimentales (Coll y Valls, 1994)

v Grado de conocimiento sobre el procedimiento: ¢conoce el estudiante los pasos o
acciones que componen el procedimiento?, iqué grado de precisiéon o correccion muestra?, ées
capaz de verbalizar el conocimiento que posee del procedimiento mientras ejecuta la tarea, con sus
pasos, condiciones...?

v" Generalizacion del procedimiento a otros contextos: ées capaz el estudiante de
aplicar el procedimiento adquirido a otros contextos o situaciones similares?, ies adecuada la
actuacion emprendida con las exigencias o condiciones de la tarea propuesta?

v' Grado de acierto en la elecciéon del procedimiento: ¢utiliza el estudiante el
procedimiento mas adecuado para solucionar la tarea o se sirve de un procedimiento menos eficaz?,
¢hainterpretado correctamente el objetivo hacia el que se orienta su actuacién?

v" Grado de automatizacion del procedimiento: ¢ el estudiante aplica el procedimiento
con seguridad o rapidez?, ésu ejecucion supone un gasto minimo en cuanto a los recursos
atencionales o cognitivos?

D. La evaluacion de los contenidos actitudinales

Si los contenidos actitudinales son aspectos que deben ser ensefiados y aprendidos por los
estudiantes, también deben ser convenientemente evaluados.
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La complejidad de la evaluacidn de los contenidos actitudinales deviene, probablemente,
de la triple posibilidad de andlisis a las que las actitudes pueden someterse (Zabalza 1998, citado
por Bolivar, 2015)

v’ Las actitudes pueden ser evaluadas comparando los resultados de un sujeto o grupo
con los estandares normales o con los resultados obtenidos por otros sujetos o grupos que se hallen
en circunstancias similares a las de los evaluados (evaluacion referida a la norma).

v las actitudes pueden ser evaluadas en relacidn con la consecuciéon o no de las
competencias establecidas en el curriculo o en el silabo o sesiones de aprendizaje.

v’ Las actitudes pueden ser evaluadas en relacién con el progreso realizado por un
sujeto o grupo, en relacion al inicio del proceso o a evaluaciones anteriores (evaluacion
individualizada).

La evaluacién de este tipo de contenidos, ademas de las informaciones del estudiante,
reclama la utilizacién de otros instrumentos para poder obtener la informacion necesaria a la hora
de valorar estos aprendizajes tan complejos, tal como lo precisa Bolivar Botia (2002) y Medina Rivilla
(1998), por lo cual tenemos:

A. Metodologias y técnicas de observacion.
La observacién sistematica y continua puede ser una metodologia eficaz para satisfacer este
objetivo. Dentro de la metodologia basada en la observacién se incluye:

v" Escalas de valoracién.
Listas de control.
Registros anecddticos.

DRI

Diarios de clase.

B. Metodologias y técnicas basadas en cuestionarios y autoinformes.
Estas técnicas ofrecen solo una informacidn parcial, por lo que deben ser utilizadas completandolas
con otros medios. Entre estas técnicas se hallan:

v lLas escalas de actitudes: escalas tipo Likert, tipo Thurstone..., escalas multidimensionales
de diferencial semantico.
v" Las escalas de valores.

C. Metodologias basadas en el analisis del discurso y la resoluciéon de problemas.

El andlisis de las manifestaciones de los estudiantes nos ayuda a comprender el alcance de
sus acciones. Entre los instrumentos mds apropiados se sefialan: comentarios, debates y asambleas,
resolucién de problemas, dilemas morales, juego de roles, narrar historias vividas.
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4.5 MODELO DIDACTICO

La Didactica amplia el saber pedagdgico y psicopedagdgico aportando los modelos socio-
comunicativos y las teorias mads explicativas y comprensivas de las acciones docentes-discentes,
ofreciendo la interpretacién y el compromiso mds coherente para la mejora continua del proceso
de ensefanza-aprendizaje, requiere un gran esfuerzo reflexivo-comprensivo y la elaboracién de
modelos tedricos-aplicados que posibiliten la mejor interpretacion de la tarea del docente y de las
expectativas e intereses de los estudiantes.

El proceso de enseiflanza aprendizaje es multidimensional, por tanto comprende
subprocesos que dan consistencia a su desarrollo, entre éstos la planificacion, la ejecucion y la
evaluacion.

Es el propio docente el llamado a generar modelos didacticos que se adecuen a las
necesidades y demandas de aprendizajes de los estudiantes, validandolos a través de procesos de
investigacion, de tal manera que su practica docente sea critica, reflexiva y con apertura a la
integracion del aula u otros espacios similares y las funciones esenciales de la universidad:
Formacidn profesional, investigacion, extension cultural y proyeccidn social, educacién continua,
contribucion al desarrollo humano y las demas que le sefiala la Constitucion Politica del Perq, la ley
universitaria, el estatuto, las condiciones bdsicas de calidad, los estdndares de acreditacidon y normas
conexas, asi como elaborar materiales educativos impresos y digitales que sean productos de sus
investigaciones y que los utilice en el desarrollo de las asignaturas o mdédulos, orientados a mejorar
los resultados de aprendizaje de sus estudiantes.

En los modelos didacticos es necesario incorporar el uso de las Tecnologias de Informacidn
y Comunicacién® al proceso de ensefianza aprendizaje, asi como a las Tecnologias del Aprendizaje y
el Conocimiento® desde la perspectiva de transformar la informacién en conocimiento, desarrollar
el aprendizaje auténomo, la democratizacién de la formacion y del aprender a aprender, teniendo
en cuenta la diversidad de contextos de los estudiantes y el del mismo docente.

El saber didactico es la sintesis del conjunto de conocimientos, métodos, modos de
intervencién y estilos de comunicar la cultura en instituciones formales y no formales, orientadas a
formar integralmente a los estudiantes.

El espacio nuclear de la Didactica lo constituye la ensefanza orientada al aprendizaje
formativo de los estudiantes, con la finalidad de capacitarles intelectual y socio-afectivamente, y
promover en el profesorado la comprension y compromiso integral con la complejidad personal y
social de tal proceso, implicdndole en la mejora y consolidacion de tal saber.

3 Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TIC): referida a aquellas que permiten crear, compartir y
descubrir todo tipo de recursos de estudio

4 Tecnologias del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC): referida a la adecuada aplicacién de las TIC en un
entorno educativo.
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El modelo didactico es un proyecto curricular e instrumento que se utiliza para construir
propuestas de ensefianza-aprendizaje.

Sirve como marco de referencia y guia de trabajo para el docente, cuya finalidad es la
planificacién de procesos de ensefianza - aprendizaje relevante, funcional y significativo, que
redunden en el logro de los resultados de aprendizaje propuestos.

El modelo didactico, proporciona las pautas genéricas de cdmo deben interrelacionarse los
tres protagonistas de nuestro proceso: docente, estudiante y curriculo (conocimiento y/o

n

como aprender”, “el qué aprender” y

|Il

experiencias de aprendizaje). De esta interrelacion surge e
“el para qué aprender”. Esto constituye la pauta para el diseiio de la metodologia de la ensefianza
y aprendizaje.

Los modelos didacticos son planes estructurados que pueden usarse para configurar un
curriculo, disefiar materiales y orientar la ensefianza - aprendizaje en los ambientes donde estos se
desarrollan.

El modelo didactico necesita demarcarse e integrarse reencontrando el valor global y
holistico de su objeto, pero ampliando los marcos y apoyandose en otros emergentes derivados de
las didacticas especificas, evitando la fragmentacién del saber didactico para impulsar Ia
recuperacion del conocimiento interdisciplinar y transdisciplinar adaptado a la realidad cambiante
de una universidad.

Didactica para la
formacién
GENERAL

Didactica para la Didfé\ctica parala
formacién BASICA ormacion

FORMATIVA
Modelo
Didactico

Didactica para la Didactica para la
formacion formacion

ESPECIALIZADA COMPLEMENTARIA

Figura 24. Didacticas que componen el modelo didactico

En el modelo predomina la vertiente tedrica, pudiendo centrarse tanto en el docente como
en el estudiante o en la interaccidn entre ambos.
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Jiménez (1991), refiere que los modelos diddcticos son una representaciéon de una realidad,
gue son adaptables, que son organizadores de una actividad, que han de servimos para la reflexién
sobre la practica, que son dinamizadores de conocimientos practicos y tedricos y que son
instrumentos validos para el analisis y la evaluacién del sistema, desde los dmbitos mas lejanos de
macroplanificacién hasta los mds préximos como son el de la actividad cotidiana en los ambientes
de ensefianza - aprendizaje (microplanificacién)

El modelo didactico de la UNCP, tiene como caracteristica distintiva, propender el desarrollo
de las competencias por parte de los estudiantes.

Contexto organizacional Contexto formativo
/ 2 \ / \
6@?’ $
x@
6\6
N
[ )

4

metodoldgicas

Modalidades / K /

Figura 25: Formacion orientada al desarrollo de competencias

/ Estrategias

4.5.2. Fases del modelo didactico
El modelo didactico comprende tres fases:

4\

Figura 26: Fases del modelo didactico
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Comprende el saber pensado en el actuar del docente universitario, tiene varios niveles de
concrecion, entre estos el macro—curriculo y el micro—curriculo.

A nivel macro, el disefio curricular que es la expresion tangible de la planificacién vy, en el
nivel micro podemos distinguir al silabo y a la sesidn de ensefanza-aprendizaje.

El docente de la UNCP al asumir el encargo de desarrollar una asignatura, taller o médulo,
realiza la planificacién del proceso de ensefianza aprendizaje, teniendo como indicadores: el silabo,
la elaboracién de materiales didacticos impresos o digitales, la generacidn de un aula fisica o virtual,
de una asignatura virtual, la previsidon de tareas, de los sistemas de comunicacién sincrénica o
asincronica a través de las TICs, la previsidn de insumos en los laboratorios, las coordinaciones para
las practicas o trabajos de campo, instrumentos de evaluacidn, entre otros.

Zabalza y Zabalza Beraza (2007) sefialan que planificar la ensefianza significa tomar en
consideracion los documentos curriculares de la carrera profesional en la cual se desarrollara la
docencia, es decir se debe conocer el perfil de egreso, el plan de estudios, la malla curricular, la
sumilla, las orientaciones metodoldgicas y de evaluacién, e incorporar la vision propia de la
disciplina y de su didactica (la experiencia docente y el estilo personal), tomar en consideracién las
caracteristicas y necesidades de nuestros estudiantes (su nimero, su preparacién anterior, sus
posibles intereses, los resultados académicos de grupos anteriores, la edad, etc) y tomar en
consideracion los recursos disponibles.

La planificaciéon de la formacién académica a nivel micro, incluye al silabo, el mismo que es
un documento técnico para el ejercicio de la docencia, necesario e indispensable para la seleccién,
organizacién y desarrollo de una asignatura, taller o mddulo, en el cual el docente pone en juego
sus concepciones filosdficas, pedagdgicas, cientificas y tecnoldgicas, a través de los contenidos,
metodologia y actividades de aprendizaje que propone a los estudiantes para el logro de las
competencias.

Expresa la interaccién del docente y de los estudiantes en un espacio donde se desarrollan
las actividades de ensefianza - aprendizaje, donde se concretiza el proceso de planificacion,
implementacion y ejecucién de la formacion de profesionales de calidad.

A) Silabo.

El silabo presenta la vision de una asignatura, taller o médulo, cuya implementacién y
desarrollo, dentro de las exigencias curriculares, coadyuvan a la adquisicion de capacidades,
aptitudes, actitudes y valores propios del estudiante en el marco de su perfil de egreso.

Benavides (2013) refiere que el silabo, “es un documento que explica el compromiso de
aprendizaje de la asignatura con una propuesta formativa mayor, que establece acuerdos de
organizacién del semestre académico, y contiene la informacién fundamental del contenido del
asignatura”.
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El silabo cumple 3 funciones basicas:
v" Pedagdgica (recursos para dosificar los contenidos en el tiempo de la formacién),
v" Comunicativa (informar a los estudiantes la organizacion de la asignatura), y
v de gestiodn (organiza el trabajo y permite realizar el seguimiento o evaluacién de lo
planificado).

En resumen, su funcidén esencial es concretizar la intencionalidad manifiesta en el disefo
curricular, que consiste en la preparacion, desarrollo, evaluacién y seguimiento del proceso de

aprendizaje y ensefanza.

A continuacion se presenta le estructura basica del silabo en la UNCP

Figura 27. Estructura basica del silabo en la UNCP

a) Datos informativos: En este apartado se presentan todos los datos que identifican a la
asignatura, como nombre de la asignatura o médulo, el pre-requisito, cddigo, créditos,
horario, nombre del docente, tépicos de caracter general.

b) Fundamentacidn: Comprende la naturaleza de la asignatura o médulo y su propdsito en
relacién con el perfil de egreso. Es decir, el ¢ por qué?y épara qué? de la formacién personal
y académica del futuro profesional, se desarrolla a partir de lo sefialado en la sumilla.

c) Sumilla: Es la descripcidn sintética del contenido de la asignatura: debe sefialar el area de
formacidon a la que pertenece, la naturaleza (tedrico- préctico) de la asignatura, su

MODELO EDUCATIVO
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propdsito, y sus contenidos y bibliografia basica, entre otros. Se transcribe del disefio
curricular de la carrera profesional.

d) Competencias o resultados de aprendizaje: Se enuncian las competencias o resultados de
aprendizaje que se desarrollardn a través de la asignatura, taller o moddulo. Las
competencias deben expresar el desempeio de las capacidades, habilidades, destrezas,
actitudes y valores de dimension amplia que los estudiantes serdn capaces de mostrar
haber adquirido. Los resultados de aprendizaje sefialan directamente el desempefio que el
estudiante debe mostrar al culminar el desarrollo de la asignatura, taller o médulo.

e) Contenidos: En este apartado, el docente realiza el proceso de seleccion, secuenciacion y
organizacién funcional de los contenidos, los cuales deben estar en coherencia con la
sumilla de la asignatura y las competencias.

Pueden estar organizados por unidades diddacticas, proyectos, temas o problemas de
investigacion.

f) Estrategias metodolégicas: Se sefalan y describen las estrategias metodoldgicas de
acuerdo a la naturaleza de la asignatura, taller o médulo, siempre teniendo como objeto el
logro de las competencias que se pretenden alcanzar, asi como los medios y materiales
educativos que se disponen. Se indican las estrategias a utilizarse como por ejemplo, el
estudio de caso, la investigacién formativa, Aprendizaje Basado en Problemas (ABP),
seminarios, debates, conferencia, exposicidn didlogo, taller, entre otras.

g) Evaluacidn: Considerando los enfoques cuantitativo y cualitativo de la evaluacion, debe
realizarse una evaluacién diagnéstica, de proceso y sumativa o de producto. Se deben
establecer los criterios, procedimientos e instrumentos de evaluacidn. Asi como, el sistema
de calificacion y los requisitos de aprobacién, asi también se debe tener en cuenta el
cronograma establecido en el calendario académico semestral.

h) Bibliografia: Se registrard las fuentes bibliogréficas: libros, revistas, paginas Web, que el
estudiante debe consultar en el desarrollo de la asignatura. El registro bibliografico debe
seguir las normas o estilos internacionales para citar y referenciar, segin la escuela
profesional. Es necesario que el docente, se informe sobre la bibliografia existente en la
biblioteca, para una mejor orientacion al estudiante.

B. Diseifio de sesion de ensefianza-aprendizaje

El silabo nos presenta la intencionalidad de la asignatura, mientras que el disefio de sesién
de ensefianza-aprendizaje muestra la intencionalidad de clase a clase.

Cuando el docente universitario prepara y organiza la sesion de ensefianza - aprendizaje, la
primera idea que conduce dicho proceso es, ¢ Qué espero que aprenda el estudiante al finalizar esta
actividad?, la respuesta a ello se formula en términos de propdsito de aprendizaje, resultado de
aprendizaje, logro de aprendizaje u objetivo de aprendizaje); sin embargo, en funcién a estas
respuestas surgen otras preguntas que orientaran las actividades tanto del docente como del
estudiante, y éstas pueden ser:

¢Cémo voy a ensefiar para lograr ese propdsito?

¢Qué actividades van a desarrollar los estudiantes para que aprendan?

¢Qué recursos o materiales requeriré para las actividades de ensefianza?
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¢Qué recursos o materiales requeriré para las actividades de aprendizaje?
¢Cémo comprobaré que el estudiante alcanzoé el propdsito de la clase?
etc.

Todas las preguntas son validas, en la medida que contribuye en la organizacién de la sesién
de ensefianza-aprendizaje.

El disefio de sesidon de ensefianza-aprendizaje, es conceptualizado como el documento que
materializa la organizacion del silabo en los ambientes donde se desarrollara dicha actividad, (aula,
laboratorio, campo, taller, etc). También se le conoce como el documento que expresa el resultado
de la planificacién de la sesién de ensefianza-aprendizaje (OCE, 2011).

La sesion de ensefanza-aprendizaje, por ser parte de un proceso complejo de formacién de
personas, debe ser planificada adecuadamente y con las exigencias académicas que ésta amerita.
Recibe diferentes denominaciones, tales como:

Figura 28. Denominaciones de la sesidn de ensefanza-aprendizaje.

Las variadas formas para el desarrollo de las sesiones de aprendizaje, obedecen a la cultura
misma de la universidad, dado que por su naturaleza, estd en la obligacion de promover las
innovaciones y reformas que respondan a los contextos y cambios derivados de la ciencia y la
tecnologia.

Para efectos de unificar criterios, se asume al proceso de planificacion especifica del proceso
de ensefianza aprendizaje como el disefo de sesién de ensefianza-aprendizaje.

B.1. Diseiio de sesion de ensefianza-aprendizaje basado en competencias

La planificacidon de la ensefanza - aprendizaje, es estratégica para asegurar que el proceso
de aprendizaje sea de impacto significativo. No obstante es dificil que el docente pueda medir y
evaluar la eficacia de su trabajo; para esto se plantea la formulacién de competencias dentro de la
planificacion, las mismas que son sencillas de elaborar y a la vez, debido a su caracter especifico,
son medibles.

MODELO EDUCATIVO
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Contexto formativo

Estrategias de
ensefanza -
aprendizaje

Modalidades
de ensefianza

COMPETENCIAS
(Resultados de |

Evaluacion de
aprendizajes

Contexto institucional

Figura 29: Proceso de ensefianza - aprendizaje

Un disefio de sesién de ensefianza-aprendizaje basado en competencias, se elabora
siguiendo los pasos que a continuacidn se exponen:

a) Procedimientos:

v

v

Extraiga del perfil del egresado las competencias o resultados de aprendizaje que
correspondan a la asignatura que tiene a su cargo.

Elabore la competencia o resultado de aprendizaje, la misma que debe ir dirigida a la
descripcién de una caracteristica con la que el estudiante egresard al término de la
asignatura, taller o mddulo. Por ejemplo, "Elabora un ensayo sobre la carrera
profesional que estudia, asumiendo una posicién critica y transformadora " (la
caracteristica es que el estudiante sabe hacer un ensayo).

Dentro de la competencia o resultado de aprendizaje, busque elementos que lo van a
alimentar. Continuando con el mismo ejemplo: aprender el concepto de ensayo, tipos
de ensayo, estructura de un ensayo.

Ejercite el alcance de la competencia o resultado de aprendizaje planteada por medio
de actividades en los ambientes donde se realicen las actividades de ensefianza-
aprendizaje.

Elabore un registro que contenga las competencias o resultados de aprendizaje
planteadas para todo el grupo, y por ultimo determine indicadores para evaluarlas por
estudiante. Los indicadores de evaluacién pueden calificarse como: Optimo, en proceso,
deficiente. Para lo cual debe elaborar instrumentos de evaluacion por competencias.
Si al culminar la sesién de ensefianza-aprendizaje puede ver que los estudiantes han
alcanzado un nivel 6ptimo en las competencias o resultados de aprendizaje propuestas,
puede considerar que la sesion ha tenido éxito.
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b) Se debe tener en cuenta:
v' Elaborar competencias o resultados de aprendizaje susceptibles de ser evaluadas.
v' La competencia o resultado de aprendizaje, debe ser concreta, especifica y completa
(qué, cdmo, donde, cuando).
v' Realizar actividades creativas para el alcance de las competencias o resultados de
aprendizaje.
v Realizar dindmicas de equipo, para realimentar los conocimientos del estudiante.

c) Se debe tener cuidado en:
v" Proponer competencias o resultados de aprendizaje que no estén relacionadas al rasgo
del perfil que comprende la carrera.
v No considerar temas avanzados si las competencias o resultados de aprendizaje no han
llegado a un indicador éptimo.

Como un elemento importante en la planificacidn didactica se tiene la Carpeta Académica
Universitaria (CAU) del docente. Es un organizador de documentos que evidencia la planificacion,
ejecucion y evaluacidn que el docente realiza en la(s) asignatura(s) a desarrollar, sirve para recoger
y organizar las evidencias del trabajo docente. Ayuda a documentar experiencias que puedan auto
regular el desempefio, facilitar la monitorizacién y socializaciéon de experiencias de la docencia
universitaria, es elaborada por el docente, considerando diversos aspectos, para lo cual es necesario
la imaginacion y creatividad.

Es la fase operativa del proceso, en la cual confluyen las leyes, categorias, componentes y
elementos de la pedagogia como ciencia. Comprende fundamentalmente la relacién docente —
estudiante — contenido en el espacio formal y no formal del aprendizaje (competencias).

Las relaciones humanas entre los principales actores de este proceso, determina el clima en
el aula o del espacio de aprendizaje muy importante para la formacion no solo académica sino
también en lo personal, también, se incluye al método como el componente externo del proceso,
porque expresa las estrategias metodolégicas que utilizan el docente, los medios y las formas de
ensefianza.

Gestionar el proceso de ensefianza - aprendizaje es funcién del docente, la misma que para
ser eficaz, debe configurarse como actividad:
inteligente
motivadora
metddicay
orientada por propésitos definidos;

Para ello, se debe crear un ambiente de confianza y proveer las condiciones y ayudas
necesarias, como la infraestructura, equipamiento, mobiliario, tamafio de grupo entre otras, para
desarrollar capacidades y potencialidades del estudiante, de acuerdo a la formacion basada en
competencias.

AN

Las condiciones generales que se proponen para el logro de las competencias, desde el
componente didactico del Modelo Educativo, estan relacionadas con:
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v" Numero de estudiantes (tamafio de grupo) adecuado al ambiente de desarrollo de
las sesiones de ensefianza aprendizaje

v' El mobiliario debe permitir el trabajo en equipo,

v" Los medios tecnoldgicos sean modernos y apropiados al proceso de ensefianza
aprendizaje

v’ Los laboratorios con insumos suficientes en cantidad y calidad

v’ Bibliografia actualizada y especializada, acceso a bases de datos, entre otras.

En la siguiente figura veremos los elementos que se articulan en el modelo didactico.

Contenidos Estrategias Estrategias Sistema de Uso de las Gestion del

Generalesy | de B de | Evaluacion || TIGTAG || Aprendizaje

Disciplinares Ensefianza Aprendizaje TEP ,
\ /

Perfil de Ingreso
del Estudiante

Figura 30. Elementos del Modelo Didactico - UNCP

Construir una perspectiva creativa del Modelo Didactico desde el enfoque comunicativo es
desarrollar una interpretacidn de la misma como «teoria intencional formativa de la comunicacidn»,
gue fundamenta su accién en las aportaciones de las teorias aplicadas a la Didactica por Rodriguez
Diéguez (1985) y Ferrandez (1996) citados por (Medina Rivilla y Salvador Mata, 2009), quienes
consideran que es necesario entender la complejidad del proceso comunicativo debido a las
limitaciones del emisor (docente/discente) y la del receptor (discente/docente), en el acto
comunicativo, evolutivo y cambiante, dependiendo a su vez de:

v/ La materia/drea de conocimiento y su enfoque uni o interdisciplinar.
Los medios diddcticos y su adaptacion.

La naturaleza y significado de las actividades.

El contexto socio-cultural en el que tiene lugar la relaciéon formativa.
Los valores desarrollados en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

MODELO EDUCATIVO
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DIDACTICA

Finalidades Métodos

- Formacién - Individualizado

- Competencias - Socializado

- Actitudes Sl mEve - Leccién magistral

- Intercultural
- Interdisciplinar

Interaccion Socio ]
Docentes L Estudiantes
Comunicativa

- Clima social
Lo - Discurso
Medios didacticos empético Actividades
- Escritos - Personalizadas
- Multimedia - Proyectadas en |la
- Redes de aprendizaje comunidad

- interactivas
Universidad Innovadora

(Cultura organizativa)

Figura 31. Interaccién socio comunicativa, adaptada de (Titone, 1986).

4.5.2.3. Fase 3: Evaluacioén diddctica
Forma parte del proceso didactico y, es muy importante para visualizar los resultados de los
aprendizajes y la transferencia del saber aprendido a situaciones aplicativas.

Se debe tener presente, tal como lo seala (Paricio Royo, 2010), que:

Lo que define una asignatura es...
... lo que el estudiante logra
... cuando supera la asignatura. Se expresa en:

Declaraciones explicitas de los ... concretados 1{ detallados en los
criterios y niveles exigidos en el

resultados de aprendizaje

. sistema de evaluacién
pretendidos, ...

Figura 32. Evaluacion didactica ( (Paricio Royo, 2010)
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En esta fase, estd la propuesta de evaluacidén por competencias, especificamente, para
valorar los aprendizajes de los estudiantes en su proceso de formacion. Con esta propuesta, se
espera cubrir algunas expectativas del estudiante con respecto a cdmo va ser evaluado y explicitar
qué se espera de él en cuanto a su aprendizaje durante su formacion.

En lalabor docente, nos interrogamos sobre: écémo evaluar?, écdmo valorar integralmente
la compresion de conceptos, procedimientos y actitudes?, écdmo alcanzar la confiabilidad y validez
de los resultados que la evaluacidn pueda proporcionar sobre el logro de las competencias?. Para
dar respuesta a estas interrogantes hay varias experiencias de investigadores que dan cuenta de los
alcances que el estudiante logra en su aprendizaje y, la forma de cdmo evaluarlo.

Stake R. (citado por Posner, 2005) se interesa por analizar los procesos educativos y el
control de las condiciones en que se lleve a cabo la practica docente, asi como comprobar
resultados. Por su parte Elliot (citado Shaw, 2003) investiga sobre la evaluacion reflexiva y la
“evaluacion cualitativa”, ampliamente explicado este tema en su libro que lleva este mismo titulo.
También, Gonczi (2002, citado por Argiielles, 2012) estudia y plantea la evaluacion de las
competencias claves.

Se indica que en los trabajos de estos investigadores y de otros (Bruner, 2001; Florez,1994
Hernandez y Martinez 1996) generalmente se encuentra, al tratar la tematica de evaluacion de
competencias los siguientes constructos o elementos; desempenios, criterios, evidencias, resultados
o productos de aprendizaje, juicios de valor y que integrando estos elementos, el mismo Gonczi
(2002, citado por Arglielles, 2012) afirma que “el unico modo en que pueden ser evaluadas las
competencias es a través de auténticas evaluaciones directas del desempefio del estudiante en
contextos particulares donde la evidencia es recolectada y son hechos los juicios de valor sobre la
base de esta evidencia”. Ademas, sugiere un modelo holistico integrado de evaluacién para enfocar
estos elementos, mas que en tareas.

Tomando estos aportes, la ruta para evaluar las competencias es:

Meiora Continua / Assesment / Avalto <

Figura 33. Ruta para evaluar competencias.
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V. SISTEMA DE EVALUACION PARA ASEGURAR LA
CALIDAD DE LOS PROGRAMAS
5.1 FUNDAMENTOS

En un enfoque por competencias, surge la necesidad de considerar una forma de evaluacidn
distinta, que permite al estudiante de ir dando cuenta de las debilidades y fortalezas de su proceso
de aprendizaje, transformdndose en participantes activos de modo de favorecer aprendizajes
significativos. Por esta y otras consideraciones la evaluacidn va mas alla de la certificacion de
resultados, busca la mejora de los aprendizajes; esto exige recabar informacidn variada, que
involucre las mejoras y toma de decisiones desde el inicio al final del proceso de formacién y en
donde no sélo hubiera un actor, sino un rol compartido entre los diferentes agentes que participan
del proceso, ademds es un acto ético, que el evaluador debe hacerlo de manera profesional y
responsable. Estas caracteristicas corresponden a una Evaluacion Auténtica y de la cual (Ahumada,
2005) sostiene que “el Docente debe traspasar al estudiante en forma progresiva, el control y la
responsabilidad del aprendizaje para que sea él quien asuma su responsabilidad como gestor de sus
propios aprendizajes”.

Esta nueva mirada del concepto de evaluacion requiere que los estudiantes realicen tareas reales
y contextualizadas de manera permanente que reflejen las competencias generales, transversales y
especificas. Para tal fin el sistema de evaluacién tendra tres etapas fundamentales: Evaluacion de
inicio, evaluacién de proceso (formativa) y evaluacién de salida (final), siendo una actividad
permanente e integral, tal como se precisd en el sistema de evaluacion de aprendizajes.

| EVALUACION DE LOS APRENDIZAIES

- [ iNsTRUMENTOS DE | MATRIZ DE
RECDIO DE INFORMACION | EVALUACION T | EvaLuACION

RESULTADCS

EL POR QUE DE
| EMITIR JUICIOS DE VALOR ‘—=-| APRECIACIONES |<_ -

LOS RESULTADCS

| | TOMA DE DECISIOMNES l—-' FORMAS DE MEIORAR LOS RESULTADOS

ACTO ETICO

PFractica profesional responsable

Figura 34. Evaluacion de los aprendizajes
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Se desarrolla antes de iniciar un proceso de formacidén en una asignatura, programa de
estudio y/u otros programas, a través de la evaluacion diagndstica.

(Restrepo, Roman, & Londofo, 2009), manifiestan que la evaluacién diagndstica (...) apunta
a saber qué sabe el estudiante en el momento de iniciar el aprendizaje, en relacién con lo que
requiere saber para enfrentar con buenas probabilidades de éxito la nueva tarea, qué habilidades,
qué actitudes y qué necesidades especificas tiene en relacién con el objeto académico que
enfrentard y con las tareas que el aprendizaje demandard. Se diagnostica dicho estado en el
momento de iniciar la asignatura o mdédulo. Si este diagndstico es positivo, la asignatura o médulo
puede empezar sin tropiezos y con prediccidon de éxito; si es lo contrario, habra que desarrollar
actividades que permitan nivelar los conocimientos de los estudiantes hasta que estén listos para
enfrentar el nuevo conocimiento y las nuevas habilidades y destrezas que la asignatura o mdédulo
aporta.

Por su parte, (Barbera, 2006) plantea, que es cominmente aceptada la idea de que
aprender, es conectar el conocimiento nuevo al que accedemos por primera vez con el
conocimiento que ya poseemos. Por tanto, esta conexidn se tiene que desarrollar de manera
significativa por lo que es condicidon necesaria conocer el punto de partida de ese conocimiento, es
decir, lo que se sabe previamente al acto educativo. De este modo, los conocimientos previos y el
sentido con el que accede el estudiante a los aprendizajes son elementos esenciales para la
docencia, pudiendo desde alli anclar y desarrollar lo que se ensefia a los estudiantes.

El Consejo de Autoridades Educativas Estatales (Council of Chief State School Officers) de
Estados Unidos, define la evaluacidon formativa como: “Un proceso utilizado por maestros y
estudiantes durante la instruccion, que ofrece retroalimentacion para ajustar la forma en que se
desarrollan la ensefianza y el aprendizaje”, con el propdsito de mejorar el logro de los resultados de
aprendizaje que se quiere alcanzar”.

(Brookhart, 2009), define la evaluacién formativa como: Un proceso mediante el cual se
recaba informacion sobre el proceso de ensefianza aprendizaje, que los maestros pueden usar para
tomar decisiones y los estudiantes para mejorar su propio desempefio, y que es una fuente de
motivacion para los estudiantes.

La evaluaciéon formativa se da durante todo el proceso de formacion.

Considerada como una evaluacion sumativa, que tiene lugar cuando los estudiantes
emprenden una tarea que mide la suma de su actuacidn. En algln punto, si los estudiantes tuvieron
ciertas oportunidades para rehacer o mejorar su actuacién o si ellos no tuvieron oportunidades en
todo, la actuacién debe ser graduada. La colocacidn de una nota final en una tarea de evaluacién o
en un curso completo es conocida como evaluacidon sumativa, y algunas veces como evaluacidn
terminal. Idealmente, este tipo de evaluacion viene al final de una serie incrementada y sistematica
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de actividades de aprendizaje, que tiene tareas de evaluacién formativa establecidas en puntos
clave durante el curso. Las tareas de evaluacion formativa estan entretejidas con las actividades de
ensefianza y aprendizaje y después se establece una evaluacion final.

Segln (Camilloni, 1998), manifiesta que la evaluacidon sumativa ... sirve para designar la
forma mediante la cual se mide y juzga el aprendizaje con el fin de certificarlo, asignar calificaciones,
determinar promociones. Mediante ésta se pretende valorar la conducta final que se observa en el
estudiante, certificar que se han alcanzado las competencias propuestos, hacer una recapitulacion
o integracion de los contenidos de aprendizaje sobre los que se ha trabajado a lo largo de todo el
curso e integrar en uno solo, los diferentes juicios de valor que se han emitido sobre un estudiante a
través del curso.

5.2 LAS COMPETENCIAS

Se han establecido multiples definiciones de las competencias, pero todas ellas tienen
problemas por su reduccionismo o falta de especificidad con otros conceptos, es asi que se asume
lo planteado por Tobdn (2006), con respecto a la definicion de las competencias como procesos
complejos de desempefio con idoneidad en un determinado contexto, con responsabilidad.

Bowden (2002), sefiala algunas condiciones acerca de las competencias en el dmbito
universitario:

v" Son acordadas por la “comunidad universitaria”,

v" Son formuladas para ser aprendidas y evaluadas durante el tiempo de la formacion
profesional de los estudiantes por parte de la universidad y hacer el seguimiento de su
desempefio después de haber egresado.

v' La seleccién de las competencias va mas alld del conocimiento disciplinar.

v' Preparan a los graduados como “agentes del bien social en un futuro desconocido”.

Estos cuatro referentes concretan las diferencias especificas que puede tener el tratamiento
de las competencias en el ambito universitario: deben partir del consenso y la participacion de todos
los miembros de la comunidad universitaria, por lo cual se vincula el mundo académico con el
profesional, por la influencia de los participantes en la definicién; deben “garantizarse”; tanto en su
ensefianza como en su evaluacidn, durante el tiempo de permanencia como estudiantes que
atraviesan el conocimiento disciplinar (por tanto, no responderian a una Unica disciplina). Ademas,
deben vincular al futuro graduado al desempefio de su profesién y su rol como ciudadano a través
del ejercicio de la dimensién deontolégica de su profesion. Estas condiciones deben darse de tal
modo que, en la definicién de competencias que se formule en una titulacidn, se expliciten sus
fundamentos. Estos fundamentos definen las concepciones en relaciéon al ser humano, a los valores,
al conocimiento y las formas de aprehenderlo.
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UNIVERSIDAD HUMANISTA, INNOVADORA E INTERNACIONALIZADA

Una competencia universitaria ES...

v" Un desempefio/actuacidn concreta y global en una determinada area del saber.

v" Una respuesta o forma de ver o comprender el objeto de estudio de modo transversal, lo
gue posibilita dialogar con otras dreas o disciplinas y contemplarlas como posibilidad en la
resolucién del problema (transversalidad horizontal).

v' A la vez, permite profundizar en el concepto (adquirir otros saberes propios del drea de
conocimiento), generando nuevos aprendizajes de mayor profundidad (por ejemplo, los
adquiridos en especializaciones posteriores como las maestrias y el doctorado).

Una competencia universitaria NO ES...

v" Una adquisicion de saberes, destrezas o conductas basicas, adquiribles en etapas previas de
escolarizacién y necesarias para el desempefio ciudadano basico (lectura, leer un diario,
escritura conocer el alfabeto, célculo aplicar las operaciones matematicas).

v' Lla habilidad profesional concreta e instrumental, adquirible con la préctica y
descontextualizada o independiente de sus fundamentos.

v Una afirmacion cerrada sobre lo que el estudiante serd capaz de hacer a lo largo de su vida
personal y profesional.

v' Un saber demostrable que no pueda medirse o captarse para su evaluacién en el contexto
curricular de la titulacién, pues, entre otras razones, la formacién universitaria requiere dar
cuentas de los saberes adquiridos por sus estudiantes.

En consecuencia, cabe preguntar ¢qué clasificacion operativa de competencias puede
establecerse? Se entiende que, para el dmbito universitario, especificamente en la Universidad
Nacional del Centro del Peru se asume el empleo de los tres tipos de competencias. (Gairin, 2009):

Figura 35. Tipos de competencia en la UNCP

MODELO EDUCATIVO
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El Modelo Didactico refleja las competencias generales, transversales y especificas que
forman los rasgos del perfil general del ingresante y del egresado, estos deben orientar el trabajo
del estudiante y reflejar los principios que guian la accién del modelo educativo, y su interrelacién
con aspectos de caracter Actitudinal (en funcion de los valores), Cognitivo (en funcion del
estudiante), Practico (formacién pedagdgico en funcién del docente y estudiante) y Conativo ( en
funcidn al proceso socio cultural que influyen y actien con éxito).

& QUE EVALUAMOS EM L& UNCP?

EL DESARROLLO Y LOGRO DEL PERFIL DEL

He————————————
EGRESADO COMPETENCIAS

|-::anicum |—»1 COMPETENCIAS DELEGRESADO |
i
| SILABO s

SESIONES DE

COMPETEMNCIAS - CAPACIDADES |

APRENDIZAIE 4»{ ESTRATEGIAS DE EVALUACION |
LOGRO DEL APRENDIZAJE
DESEMPERC ADQUIRIDO

Figura 36. La Evaluacion en la UNCP

5.3 INSTRUMENTACION DE LA EVALUACION DEL LOGRO DE
COMPETENCIAS
Para poder evaluar el logro de las competencias, se propone que cada carrera profesional
debe contar con una matriz donde se aprecie la articulacién entre el perfil de egreso (competencias
del egresado), los resultados de aprendizaje, los niveles de desempefio y las asignaturas,
proponiéndose la siguiente estructura:

Tabla 12

Matriz de evaluacion de competencias
CARRERA PROFESIONAL DE ...............

Competencias Resultados Niveles de desempefio Asignatura(s) Instrumento Instrumento
del egresado de 1 2 3 4 de de
Aprendizaje evaluacion evaluacion
de la de la

asignatura  competencia
A Al Al.l Al2 Al3 Al4
A2 A2.1 A22 A23 A24
A3 A3.1 A32 A33 A34
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B B1 B1.1 Bl.2 Bl3 B1l4
B2

c2
c3
C4
c5

Luego de contar con ello, se debe implementar un proceso de assesment o mejora continua,
en funcién a los resultados obtenidos por los estudiantes, en la competencia evaluada.

El proceso de assesment o mejora continua, consiste en uno o mas procesos, en los que se
identifica, recopila, y prepara informacion, para evaluar el logro de los resultados del estudiante
(ICACIT, 2013), asi como las competencias de la carrera profesional. Un assesment efectivo, utiliza
medidas directas, indirectas, cuantitativas y cualitativas, segun la competencia o resultado que se
estd midiendo. Métodos apropiados de muestreo pueden ser utilizados como parte de un proceso
de assesment (ICACIT, 2013). A continuacion apreciaremos la secuencia que se sigue conjuntamente
entre evaluacidn y assesment

Identificacion de datos Interpretacion
Recoleccidn Decisiones
Organizacion Acciones
Informacién .
Mejora

Figura 34. Secuencia de evaluacion y assesment
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VI. IMPLEMENTACION Y EVALUACION DEL MODELO
EDUCATIVO

El modelo educativo de la UNCP, es un documento orientador y dindmico, que se articula
con las intencionalidades institucionales sobre la formacién personal y profesional del estudiante,
por ello no es cerrado sino abierto, de modo que conforme a las necesidades institucionales, el
desarrollo de la ciencia y tecnologia, asi como de los grupos de interés, se pueda ir actualizando y
perfeccionando.

La implementacidn y evaluacidn del modelo educativo, es responsabilidad de toda la
comunidad educativa de la UNCP, por cuanto en el proceso de formacién profesional del estudiante,
son todos, elementos esenciales para lograr el cometido que se necesita para dicha formacion.

Sin embargo es necesario precisar que la implementacion requerird de un equipo
multidisciplinario, a cargo del vicerrectorado académico, que se encargue de socializar, implementar
y poner en ejecucidn, evaluar y mejorar el modelo educativo, en todos los estamentos de la
universidad.

Para la implementacion del modelo educativo se requerira:

v Financiamiento para incorporar los lineamientos sefialados en el presente documento, que
permitan que la comunidad educativa conozca, se identifique e implante lo sefialado en el modelo.
Las fuentes de financiamiento pueden ser internas como externas.

v Elinvolucramiento de la comunidad educativa, para lo cual se requerira sensibilizar en los
lineamientos sefialados, asi como en el propdsito que se persigue en la formacion de los estudiantes,
desde la filosofia institucional.

v' Disefio e implementacion de politicas que viabilicen la ejecuciéon de las propuestas
contenidas en el presente modelo.

v" Desarrollo de documentacion que especifique y precise las formas de aplicacién de lo
sefialado en el documento.

v" Comunicacién permanente del avance en la implantacion del modelo educativo, mediante
diversos medios.

v Establecimiento de métricas de resultados, especialmente en lo referente al logro del perfil
del egresado, en concordancia al modelo educativo.

6.1 EVALUACION Y MONITOREO DEL MODELO EDUCATIVO

La evaluacién del modelo educativo, debe ser un proceso permanente y continuo, de recojo
de informacion en forma sistematica, mediante el uso de instrumentos cuantitativos y cualitativos,
gue permitan tener una visidn holistica de los datos que se recaben, para emitir juicios de valor
sobre los resultados que se obtienen, que posibiliten la toma de decisiones para implementar planes
de mejora continua y de actualizacién, perfeccionamiento o cambio de lo sefialado en el modelo
educativo.
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Implementacion de las politicas del modelo educativo
Implementacion de las politicas curriculares
Implementacion del modelo formativo
Implementacion del modelo didactico
Implementacion del sistema de evaluacion

AN N NN NN

Participacidn de los actores involucrados en la formacién profesional del estudiante

v' Conformacién de un equipo central de monitoreo de la implementacién, ejecucion,
evaluacién y mejora del modelo educativo, dependiente del Vicerrectorado Académico.

v Elaboracién de una matriz e instrumentos de evaluacién de los componentes del modelo
educativo.

v’ Establecimiento de indicadores de resultados para cada componente del modelo educativo

v Identificacién y empoderamiento a responsables de la implementacién, ejecucidn,
evaluacién y mejora del modelo educativo en toda la comunidad educativa

v Establecimiento de plazos por resultados, para determinar las mediciones y evaluaciones
del impacto del modelo educativo.

En el primer afio, se debe identificar la linea base en cada uno de los criterios de evaluacion
del modelo educativo, asi como el impacto de las actividades realizadas para su implantacion

A partir del segundo afo, se debe evaluar en forma permanente los indicadores que se
hayan establecido para la evaluacidn del modelo educativo, y establecer un programa de mejora
continua del mismo.

Cada 3 afios, en base a los resultados de las mediciones y evaluaciones realizadas, se debe
tomar la decisién de mantener, mejorar, fortalecer, perfeccionar o cambiar lineamientos
sefialados en el modelo educativo.
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