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Los cambios curriculares en la educacion superior chilena en los ultimos
15 afos no han estado acompanados de manera armonica por una trans-
formacion de la docencia universitaria. Esta discordancia entre curriculo
y docencia efectivamente realizada resulta un impedimento para obtener
los resultados que las innovaciones buscan. Se exponen los fundamentos
de una estrategia metodoldgica formativa para una docencia enfocada en
el desarrollo de competencias que permita un cambio de las practicas de
ensenanza, de manera que estas innovaciones curriculares ganen en con-
sistencia y respondan mejor a los desafios que les dieron origen. Se for-
mula una articulacién tedrico-practica que da sostén a un nuevo modo de
ensefianza en coherencia con las innovaciones curriculares, y al mismo
tiempo, atiende la tension que se produce en el proceso de formacion de
un profesional universitario entre la demanda por el desarrollo humanoy
el caracter instrumentalista que da origen al curriculo por competencias.

Curricular changes in Chilean higher education in the last 15 years have not
been harmoniously accompanied by a transformation of university teach-

ing. The discrepancy between the curriculum and the actual teaching has
become an obstacle for the results that these curricular innovations seek.

Thus, the present article enlists the foundations of formative methodological
strategy for teaching, focused on the development of competencies. This will
allow an actual change in teaching practices, so that these curricular innova-

tions can gain consistency and better respond to the challenges that gave rise
to them. Furthermore, we formulate a theoretical-practical articulation that
supports a new way of teaching in coherence with curricular innovations,

and at the same time, addresses the existing tension in the training process of
university professionals between the demand for human development and
the instrumentalist character that gives rise to the competency curriculum.
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INTRODUCCION

Los grandes cambios habidos en la educacion
superior chilena en los ultimos 30 anos han
traido aparejados nuevos y grandes desafios al
sistema. Entre el camulo de transformaciones
que han impactado destacan dos con especial
repercusion en el ambito de la docencia: la pri-
mera de ellas se refiere a la masificacion de la
matricula de pregrado (Akalu, 2016; Brunner,
2013; Larotonda, 2018), que en el caso de Chi-
le pasé de 132 mil al inicio de los gobiernos
post-dictadura (ano 1990), a 655 mil en el ano
2020 (CNED).! Esta situacion ha traido conse-
cuencias econdmicas, sociales y culturales que
impactan a los procesos de formacién de pro-
fesionales (Linne, 2018; Soto 2016; Larotonda,
2019), sobre todo porque este aumento significo
el ingreso a las instituciones de educacion su-
perior de jovenes de sectores que nunca antes
lo habian podido hacer. En el caso chileno, este
proceso se dio de manera atrasada con respec-
to a otras partes del mundo, lo que dio origen
a un nuevo tipo de estudiante, denominado
genéricamente “estudiante de primera gene-
racion”, que resulta mayoritario en la mayor
parte del sistema (Castillo y Cabezas, 2010). La
segunda transformacion se refiere a las profun-
das innovaciones curriculares de los tltimos 15
anos, en parte como respuesta al cambio recién
expuesto, pero sobre todo como parte del pro-
ceso global impulsado a partir del Proyecto
Tuning América Latina (Vélez et al., 2018; Mu-
noz y Sobrero, 2006), que significé la adopcion
de diversas variantes de modelos curriculares
basados en el desarrollo de competencias.
Estas transformaciones, que han significa-
do un profundo cambio en las casas de estudio,
no han sido acompanadas por transformacio-

nes de la misma proporcion en las practicas
docentes, de manera que se guarde la debida
coherencia entre el modelo curricular (por
competencias) y el perfil de los nuevos estu-
diantes. En efecto, la literatura sobre la temati-
ca (De Juanas y Beltran, 2014; Larotonda, 2018;
Lopez Pérez, 2018; Tejada, 2018) da cuenta de
que muchas veces los profesores siguen repro-
duciendo formas de hacer docencia originadas
dentro de modelos curriculares anteriores, cen-
trados en la trasmision de contenidos y pen-
sados para un tipo de estudiantes altamente
seleccionados a los que Bourdieu y Passeron
(2009) denominaron como los “herederos”, y
que actualmente s6lo se encuentran en un gru-
po muy reducido de casas de estudio de Chile.
El resultado de esta situacion es una previsible
discordancia entre las practicas pedagdgicas y
las que requerirfan los nuevos perfiles de estu-
diante, asi como un desajuste entre aquéllas y
las que supone el nuevo modelo curricular.

Asi, resulta de interés proponer y funda-
mentar estrategias que contribuyan a la trans-
formacion de las practicas docentes, de mane-
ra que las innovaciones curriculares ganen en
consistencia y respondan mejor a los desafios
que les dieron origen. Se presenta, pues, una
estrategia metodologica formativa para una
docencia en la educacion superior con sus fun-
damentos, que nacen de las experiencias de
aplicacion en dos instituciones en dos momen-
tos diferentes.” Estd enfocada en el desarrollo de
competencias, y en el supuesto de que este cam-
bio solo se podrd dar cuando los/as docentes to-
men conciencia y conocimiento de los funda-
mentos sobre los cuales sostienen sus practicas,
para asi fortalecerlas y/o transformarlas desde
el saber académico. Se trata de un cambio que
se constituye, en términos curriculares, en lo

I Es de notar también el aumento en los ultimos nueve afos en la matricula en los institutos profesionales, los que pa-
saron de tener 122 mil 500 estudiantes en 2005 a 363 mil este 2020, es decir, un aumento de 300 por ciento en 15 afos.
La matricula total del sistema alcanz en 2020, un millon 144 mil estudiantes. Sin embargo, es de destacar que la tasa
de crecimiento presenta una marcada desaceleracion el iltimo quinquenio, con leve decrecimiento los ultimos dos.

2 Esta estrategia fue aplicada por el CICAD de la UTAL (Universidad de Talca, Chile) el ano 2007-2008 y se esta des-
pliega actualmente en la UMCE (Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion, Chile), institucion
que financia el trabajo de la autora principal de esta publicacién a través del Proyecto “Red Interuniversitaria de
Cobertura Nacional para el Mejoramiento de la Calidad de la Formacion de Pregrado mediante la incorporacion
institucional del disefio curricular en base a competencias RINAC” (AUS 0402).
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que se hallamado un giro paradigmatico (Rue-
da Beltran et al,, 2019; Tejada, 2018), pues supone
la transformacion de los supuestos que sostu-
vieron la docencia en la educacion superior por
mucho tiempo, y en la cual fueron formados la
mayoria de los actuales profesores.

La propuesta metodologica comprende
dos dimensiones de la practica de la docencia a
través de las cuales los profesores podran con-
cretar el giro antedicho: la reflexiva y la fun-
dante. La primera propicia la “toma de con-
ciencia’, que consiste en traer a la luz aquellas
ideas y creencias que han dado origen a sus ac-
tuales practicas docentes, mismas que tienden
a reproducir tanto el modo en que el/la docen-
te aprendio, como los pardmetros conceptua-
les institucionales que la guiaron hasta la ac-
tualidad (Bourdieu y Passeron, 2009; Boudon,
2003). La dimension fundante, por su parte,
cimienta y estructura un acercamiento com-
prensivo al fenomeno de la formacion univer-
sitaria e integra los aportes tradicionales de la
didactica (y de la psicologia cognitiva aplicada
a ésta) con los del mundo de las humanidades,
lo que permite conjugar el aspecto instrumen-
tal del saber didéctico con la dimension de
sentido que tiene la formacion universitaria.

Se estima que la conjuncion de estas dos
dimensiones en los procesos de formacion
permite iniciar el transito desde un/a “docente
competente”, capaz de aplicar eficazmente téc-
nicas diddcticas asociadas a las nuevas exigen-
cias curriculares, a un/a “docente reflexivo/a
transformador/a”, como lo denominan las
tradiciones de raiz critica (Freire y Shor, 2014;
Schon, 1992; Zeichner y Liston, 1993); ser com-
petente significa que comprende los funda-
mentos y los principios que sustentan el cam-
bio requerido, lo que le permite resignificar y
dotar de sentido a la ensenanza y a las técnicas
didacticas que utiliza. En efecto, aprender las
técnicas propias de una docencia orienta-
da al desarrollo de competencias aporta a la
formacion profesional, pero apropiarse de la
logica que hay detrds de ese proceso contri-
buye al desarrollo de la iniciativa, la creacion y

produccion de nuevos aprendizajes que movi-
lizan las competencias desarrolladas en los es-
tudiantes en pro de una transformacion real.

Con base en lo anterior, la estrategia me-
todologica que se presenta asume el desatio
de formular una articulacion tedrico-practica
que dé sostén a un nuevo modo de ensenanza
que resuelva la discordancia planteada entre
curriculo y docencia y que, al mismo tiempo,
atienda la tension que se produce en el proceso
de formacion de un profesional universitario
entre la demanda por el desarrollo humano y
el cardcter instrumentalista que da origen al
curriculo por competencias.

NUEVAS TENSIONES EN LA EDUCACION
SUPERIOR E IMPACTO EN LA DOCENCIA

Como ya se senald, los sistemas universitarios
han sufrido en los dltimos anos un proceso
de masificacion de su matricula que ha tenido
una serie de consecuencias sobre las casas de
estudio al cuestionar el caracter elitista vigente
hasta hace poco tiempo. Esto ha generado nue-
vas tensiones (Brunner, 2013; Bernasconi, 2014;
Akalu, 2016) entre las que se destacan dos: la
primera se da entre lo que puede denominar-
se como “vision elitista” de la universidad, que
se enfrenta a la “vision centrada en el derecho’;
es decir, entre la que entiende que las universi-
dades son el espacio donde se forman las elites
intelectuales (Brunner, 2013) a partir del capital
cultural de origen de los estudiantes (Bourdieu
y Passeron, 2009), versusla que entiendealaedu-
cacion superior como un bien social (De Sousa
Santos, 2005; Giroux, 2016). En esta primera
tension se contraponen propuestas curricula-
res basadas en rigurosos sistemas de seleccion
para el ingreso y précticas docentes que tien-
den a someter a prueba a los estudiantes, versus
précticas curriculares y docentes que procuran
brindar condiciones bdsicas para el desarrollo
adecuado de las trayectorias académicas.

Una segunda tension aparece a partir de la
irrupcion delos principios filosoficos propios del
neoliberalismo que sirvieron de fundamento de
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las reformas universitarias en Chile en la década
de 1980, reforma que promovio la masificacion
y privatizacion de la educacion superior, como
bien senalan Vidal ef al. (2017). La tension se da
aqui en torno a la concepcion de la "educacion
con un fin publico” (aunque elitista, como ya se
presentd), contra la que entiende a la "educacion
como un bien de consumo’, es decir, un produc-
to que no tiene un fin social, sino la satisfaccion
de necesidades individuales, en la que interesa
el aumento de la escala, la eficiencia de la “pro-
duccion” y la calidad del producto. En ésta, el/la
estudiante se transforma, poco a poco, en un/a
cliente que “compra” una capacitacion o certifi-
cacion (Vergara, 2012).

Estas tensiones han tenido consecuencias
en la estructura del sistema pues, como se ha
senalado, el proceso de masificacion estuvo
marcado no solo por el aumento de la matri-
cula, sino también por su progresiva privati-
zacion (Del Valle et al., 2017; Vidal et al,, 2017),
lo que ha afectado, a su vez, a las relaciones en-
tre profesores y estudiantes, y entre profesores
e instituciones. En efecto, los requerimientos
de cambios en las relaciones de los actores
educativos nacen mayoritariamente de la ne-
cesidad de responder a drganos de control
externos para mostrar “eficiencia” en el uso de
los recursos frente a esas instancias, y no tanto
para tratar de construir condiciones para el
desarrollo académico de aquellos estudiantes
que tradicionalmente no ingresaban a la edu-
cacion superior (los estudiantes de primera
generacion). Asi, sea porque se entiende que
estos cambios ameritan en justicia una trans-
formacion de la docencia universitaria que
democratice los procesos de formacion, o por
la sola busqueda de un funcionamiento efi-
ciente y eficaz de los procesos de capacitacion
y certificacion, hoy se exige a los profesores
que funden su ensefianza en un nuevo curri-
culo, que procuren el desarrollo de compe-
tencias profesionales en sus estudiantes y que
abandonen las tipicas practicas del “colador”,

Por otra parte, la adopcion de curricu-
los basados en el desarrollo de competencias

(0 por competencias) han representado una
tension para las instituciones, especialmente
para los/las profesores/as. Cabe recordar que
una de las caracteristicas centrales de este tipo
de curriculos es que estan orientados a los re-
sultados y, por ello, organizan sus esfuerzos
formativos hacia el logro de compromisos de
desempeno (Morke et al., 2013); esto significa
un cambio sustantivo del mundo académico.
En efecto, los/as docentes universitarios fue-
ron mayoritariamente formados y ejercieron
su docencia por mucho tiempo dentro de la
logica de curriculos por objetivos, en donde el
foco o centro del proceso formativo no estd en
los resultados de aprendizaje de los estudian-
tes, sino en el cumplimiento de objetivos; esto
trae implicito un cierto rol docente que supone
la“entrega” de contenidos para que sean apren-
didos por los estudiantes (el rol del estudiante).
En contraste, el curriculo basado en el desa-
rrollo de competencias, desde una perspectiva
constructivista, entiende que el docente guia o
media un proceso de formacion profesional en
el que los/as estudiantes desarrollan capacida-
des y movilizan atributos y saberes para alcan-
zar nuevos resultados de aprendizaje. Estos,
por su parte, evidenciarian el crecimiento en
los niveles de desarrollo de las competencias
profesionales (Tardif, 2003; 2009), lo que le per-
mitirfan al egresado actuar de forma eficaz en
situaciones problematicas propias de su que-
hacer profesional (Le Boterf, 2001).

Esta diferencia hace necesario que los/as
profesores/as, ya expertos en sus conocimien-
tos disciplinares, realicen un esfuerzo por
“reenmarcar’ (Schon, 1992) su ensenanza al
orientarla hacia la gestion y logro de tales com-
promisos formativos (Le Boterf, 2018). Apare-
ce, entonces, la necesidad tanto de comprender
mejor y de resignificar (contextualizdndo-
lo) el modelo curricular mismo (Rios, 2008),
como de realizar esfuerzos que promuevan
cambios reales en las practicas docentes. Se
trata de una tarea compleja, pues la docencia
universitaria, como ya afirmaba Emilio Tenti
en los anos noventa, es una red de maltiples
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entrecruzamientos que implican el conoci-
miento, la educacion, la ciencia, el arte, la ver-
dad, la politica, la ética, el trabajo, la profesion,
la ensenanza, la experticia, la técnica, la teoria y
la practica; claramente su andlisis y ejercicio no
es una tarea unidimensional (Tenti, 1993).

La estrategia metodologica que aqui se
plantea apunta a lograr coherencia entre los
distintos elementos que se ponen en juego en la
practica docente a partir del cambio de esque-
mas en la forma de hacer docencia, misma que
suele reproducir las l6gicas del curriculo tradi-
cional. En este contexto de cambio y problema
atin no resuelto, el/la profesor/a universitario
se encuentra con la exigencia de dar un vuelco
en la comprension y la practica docente.

Paralograr dicho vuelco se esperaquelos/as
docentes, en tanto que sujetos de un nuevo
aprendizaje, se respondan a si mismos el inte-
rrogante de como ser profesor desde la nueva
logica, al tiempo que respetan e incorporan
tanto su experiencia como el conocimiento que
han ido construyendo en sus practicas (Freire y
Shor, 2014; Schon, 1992; Zeichnner, 1993).

Es asi como la estrategia supone, junto con
el desarrollo dela capacidad reflexiva, un cam-
bio que respete e integre la experiencia de los/
as docentes para que, dentro de este marco, se
apropien de elementos conceptuales y proce-
dimentales del nuevo modelo, de manera que
puedan identificar la dimensién constructiva
que éste posee. Si bien este modelo ha nacido
dentro de una racionalidad técnica (Macchia-
rola, 2007), se espera poder instrumentalizar
sus conceptos en pos del desarrollo de las ca-
pacidades reflexivas de docentes y estudiantes,
lo que permitiria dar un giro al rol del profesor
universitario que va desde el aplicador de técni-
cas para desarrollar competencias profesiona-
les, hacia el profesor reflexivo transformador.

Otro de los problemas de la educacion su-
perior en este contexto de cambio ha sido la
fragmentacion de los saberes que componen el
proceso de formacion, potenciada, entre otras
razones, por una docencia orientada hacia la
reproduccion y a la tendencia tradicional de

que cada disciplina tenga un fin en si misma.
Paraddgjicamente, una de las fortalezas que po-
demos encontrar en esta nueva propuesta es
la posibilidad de romper con las practicas que
tienden a la reproduccion al ampliar el proceso
de aprendizaje mas alla de la mera retencion de
contenidos, asi como al exigir que se produzca
algo nuevo y diferente a partir de los conteni-
dos propios de cada disciplina, como se mos-
trard mas adelante (Perrenaud, 2008). Esto es
posible debido a la nueva orientacion que de-
ben alcanzar las actividades curriculares que
componen la malla de las carreras; en efecto,
dado que se cuenta con un perfil de egreso
como horizonte comun es posible armonizar
los procesos de formacion y potenciar desde
las aulas el desarrollo de habilidades, capaci-
dades, atributos y conocimientos; al movilizar
todo ello se abre paso a un proceso de desarro-
llo de niveles de competencias y se avanza en la
concrecion de dicho perfil.

LA ESTRATEGIA METODOLOGICA

La propuesta tiene como objetivo el desarro-
llo de las competencias docentes de los pro-
fesores universitarios de manera armonica (o
en concordancia), con los requerimientos que
los nuevos curriculos basados en el desarro-
llo de competencias plantean, al tiempo que
aborda las tensiones a las cuales estos curri-
culos pretenden dar solucion y que ya fueron
expuestas. Dicho desarrollo, como se senalo,
esta orientado hacia un giro paradigmatico de
la ensenanza. Para ello se propone una meto-
dologia que, al trascender la simple capacita-
cion, se constituya en un verdadero proceso
formativo que transforme la mirada sobre la
ensenanza, de manera que los cambios que en
ésta sucedan radiquen en una verdadera apro-
piacion reflexiva de la labor, y no en una mera
ejecucion de “técnicas”. Esta transformacion
en la practica docente supone conservar y
cultivar el tradicional saber disciplinar de los
académicos, pues éste es el factor que permite
proyectar el cambio de manera fundada.
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Este planteamiento supone que el apren-
dizaje se da en un proceso que contempla tres
momentos: anclaje, apropiacion y produccion,
que se llevan a cabo en el transcurso de una
cierta unidad de aprendizaje. No deben ser
confundidos con momentos de una clase en
particular (el tipico inicio-desarrollo-cierre),
sino que hacen referencia a grandes entidades
de aprendizaje, ya que la estrategia entiende
los procesos de ensenanza-aprendizaje desde
una logica molar, alejada de las propuestas
que los atomizan. El tradicional ordenamien-
to de las asignaturas en unidades de aprendi-
zaje recoge este posicionamiento epistémico,
aunque para los efectos de la estrategia me-
todologica la unidad no necesariamente esta
determinada por los programas. Incluso, en
casos como cursos cortos, esta unidad podria
ser la actividad curricular misma.

Cada uno de los momentos senalados (an-
claje, apropiacion y produccion) da cuenta de
una progresion en el proceso de aprendizaje,
por lo que las actividades del/a docente ten-
dran propdsitos especificos en consonancia
con dichos momentos. Esta progresion inicia
con una anamnesis sobre conocimientos y
experiencias pasadas que se conectan con el
contenido abordado en la unidad de apren-
dizaje (anclaje), para luego vincularlos con
los contenidos y habilidades que se pretenden
desarrollar en la unidad (apropiacion), y final-
mente dar un espacio en donde, a partir de la
apropiacion de dichos contenidos o saberes,
el sujeto que estd en situacion de aprendizaje
genere productos en los que movilice y recree
dichos aprendizajes (produccion), proyectan-
dolos, para hacer posible, de esta manera, la
evaluacion del proceso total. Estos momentos
se pueden sintetizar en el esquema siguiente.

Figura 1. Momentos de la estrategia metodoléogica

Momentos metodoldgicos

Anclaje

Conectar conocimientos
y experiencias pasadas

Fuente: elaboracion propia.

El conjunto de los momentos apunta a al-
canzar el resultado de aprendizaje esperado.
En el caso de los estudiantes de carreras uni-
versitarias, se orienta al desarrollo progresivo
de las capacidades que iran aportando a la
construccion de la competencia o resultado
de aprendizaje comprometido en el programa
y en el perfil de egreso de cada carrera. Para
el caso de profesores/as que se encuentran en
proceso de formacion o perfeccionamien-
to (cuya estrategia se esta presentando aqui)
se dirigen al desarrollo de las competencias
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Produccién

Generar productos

Fomentar
aprendizajes nuevos

involucradas en la docencia universitaria en
coherencia con las innovaciones curriculares.

Tanto los momentos, como las técnicas
en que se operacionalizan, se fundan en una
vinculacion tedrica entre dos grandes conjun-
tos de elementos: los primeros son tributarios
del constructivismo sociohistorico y de la psi-
cologfa cognitiva, y sostienen que el conoci-
miento y el aprendizaje son principalmente
un producto de la interaccion social (Vygots-
ky, 1985; Ausubel et al., 1983). Los segundos se
nutren de los desarrollos de la fenomenologia
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(Schutz, 2003; Berger y Luckmann, 2001) y de
la hermenéutica reflexiva (Ricoeur, 2001, 2008;
Rios, 2004a, 2004b, 2008, 2013). Esta articulacion
apunta, como ya se senald, a conjugar el aspec-
to técnico instrumental de la didéctica con el
formativo, propio de las ciencias sociales y las
humanidades.

Teniendo presente lo expuesto hasta el
momento, la estrategia metodoldgica que se
presenta pretende que los/as docentes se apro-
pien de esta manera de entender el proceso de
formacion y que luego ellos/as desarrollen su
actividad docente segtin estos principios. Por
esta razon, para que puedan incorporar el
nuevo modelo se propone que lo aprendan y
comprendan a través de un proceso que utili-
ce estos mismos tres momentos.

Se presenta, entonces, en qué consiste cada
uno de los tres momentos de aprendizaje, en
conjunto con la propuesta de formacién de
profesores/as que se deriva de las experiencias
de aplicacion ya hechas. Es decir, el detalle
de cada etapa se despliega en conjunto con la
propuesta metodoldgica de formacion de los
docentes para atender a los nuevos requeri-
mientos en la educacion superior.

Primer momento: anclaje
Las corrientes constructivistas sostienen que
los aprendizajes se erigen a partir de la cone-
xion de lo nuevo con estructuras ya estable-
cidas en el sujeto, lo que le permite asimilarlo
(en términos piagetianos) o apropiarse de ¢l (en
términos vigotskianos). Estas estructuras son
dindmicas, evolucionan y se transforman; se
construyen y reconstruyen de manera modular
en el proceso de aprendizaje, tal como lo senala
Bruner (1972) cuando habla de “andamiaje”.
Conbase enlodicho, el momento del ancla-
je tiene el proposito de unir o asegurar los nue-
vos aprendizajes a uno solido, ya estructurado;
es decir, vincularlo a las estructuras ya desa-
rrolladas. De esta forma, y a partir del cardcter
configurador del acto de narrar (Ricoeur, 2001;
2008) en conjunto con el fecundo concepto
vigotskiano de “zona de desarrollo proximo”

(Vygotsky, 1985), este momento apunta a que
el docente en formacion, con la ayuda de un
profesor o profesora experto, conecte a través
de un relato las experiencias que ha reconoci-
do como buenas o positivas recientemente con
los nuevos conocimientos que surgen de las
propuestas nacidas de las reformas curricula-
res y los enfoques en que ellas se fundan. Una
vez hecha esta conexion, se hace necesario una
toma de distancia para analizar y reinterpretar
(Schutz, 2003; Schon, 1992) lo narrado desde la
mirada que los nuevos enfoques curriculares
plantean, lo que implica un esfuerzo por salir
del paradigma del cumplimiento de objetivos
para entrar en el desarrollo de competencias.

Como puede verse, para lograr este propo-
sito es necesario trascender lo estrictamente
didactico (dimension instrumental) y fundar-
lo en los aportes de las humanidades (dimen-
sion de sentido). Por ello, el “relato” ocupa un
lugar fundamental desde el plano metodolo-
gico, entendido desde la tradicion hermenéu-
tica critica (Ricoeur, 2001; 2008). Desde este
“relatar” los/as docentes podran resignificar
las experiencias narradas y establecer una co-
nexion entre la experiencia docente pasada
con una proyeccion (transformada) en el futu-
ro (Ricoeur, 2001; 2008) que recoja los requeri-
mientos de los nuevos enfoques curriculares.

Es importante senalar que la idea de recu-
rrir al relato como modo de recrear la expe-
riencia docente se sustenta en los principios de
la hermenéutica critica de Paul Ricoeur (2001;
2008), seguin la cual el relato tiene una propie-
dad de configuracion, lo que es coherente con
lo que se pretende en la etapa de anclaje. En
efecto, cuando alguien narra, compone una
historia y crea un espacio entre lo vivido y
la historia relatada. Seguin esta premisa, el/la
docente, al explicar su experiencia en la rela-
cién de didlogo con un/a profesor/a experto/a,
se comprende a si mismo/a. Esto es posible
en tanto que el relato estd intimamente rela-
cionado con la temporalidad, de manera que
marca, articula y clarifica (Ricoeur 2001; Rios,
2013) la experiencia narrada.
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Desde esta perspectiva se puede deducir
que las experiencias obtenidas por los docentes
en las clases que ya han impartido, de la moda-
lidad que sean (clases magistrales, actividades
practicas de trabajo personal y en equipo, etc.),
en el acto de ser narradas crean una conexion
con una dimension personal y humana que
es importante rescatar, puesto que al mismo
tiempo se producen las condiciones para arti-
cular estas experiencias con todas aquellas que
podra desarrollar en un futuro. Se recurre aqui
a la afirmacion de Ricoeur (2001: 18), que dice
que “entre el vivir y el relatar se abre un espacio
que, por infimo que sea, permite el descubri-
miento de una experiencia viva’; esto plantea
la posibilidad de que, al tiempo de relatar esa
experiencia, el/la docente tome distancia de
ella, de manera que pueda analizarla y com-
prenderla dentro de una logica diferente a la
que habitualmente acostumbraba a seguir.

El/la docente tendra que distanciarse de
sus propias experiencias relatadas y reflexio-
narlas; este paso implica el ejercicio de mirar-
se a si mismo/a como si fuera otro, no dentro
de la logica terapéutica, sino desde un acto
existencial que permite focalizar la narracion
de sus experiencias para recrearlas y com-
prenderlas en el nuevo contexto, con el fin de
configurar un nuevo proceso comprensivo de
su quehacer.

Ademds de mirarse a si mismo/a, en esta
etapa el/la docente deberd tomar conciencia
del contexto en el que se desenvuelve para
comprenderlo de un modo nuevo, y para lo-
grarlo se recurre a la nocion de “actitud des-
interesada”, proveniente de la sociologia feno-
menoldgica de Schutz (2003; Osorio,1999). Este
concepto refiere a un modo de acercamiento a
la realidad que se caracteriza por la suspension
temporal de los juicios y redes de referencia que
han orientado la accion; es asi como se puede
tomar distancia de la realidad y se hace posible
reflexionar sobre ella. Es decir, quien toma una
actitud desinteresada deja de vivir dentro del
marco incuestionado desde el que orientaba
suaccion docente y decide observar ese marco

con ojos nuevos (Schutz, 2003), con la consis-
tencia que le permite la distancia intencional
asumida. Asi, el/la docente en esta etapa inten-
tard “no situarse ni situar su propia condicion
deinterés como centro. .. [de suquehacer], sino
adoptar otro origen de coordenadas” (Schutz,
2003: 141) para orientar la transformacion de su
accion. Esta decision implica “poner entre pa-
réntesis el mundo narrado y suspender los jui-
cios que tiene con respecto a éste... de manera
de volver discutible aquello que antes era cier-
to y evidente para él” (Rios, 2005: 63), asi como
convertir su experiencia docente —que hasta
ahora habia sido vilida e incuestionable— en
un simple fenémeno.

En este escenario de toma de distancia
surge en el/la docente un conflicto cogniti-
vo (Piaget, 1999) que abre el espacio para que
pueda darse cuenta de que si el protagonismo
del aprendizaje debe estar, ahora, en el estu-
diante, y si es en éste en quien recae la respon-
sabilidad de obtener, movilizar y producir
contenidos, asi como desarrollar las habili-
dades que lo hagan posible, entonces el rol del
docente debe centrarse en propiciar el clima
adecuado, evocar los conocimientos previos,
planificar la progresion de las acciones que
permiten que un/a estudiante alcance el de-
sarrollo esperado de la competencia y, sobre
todo, disenar las estrategias evaluativas que
permitan dar cuenta de ese salto.

Se trata, pues, de que el/la profesor/a com-
prenda el desplazamiento que implica este
hecho en el rol docente. En las actuales cir-
cunstancias, ademds de ser un especialista
en su disciplina el/la profesor/a requerira de
competencias docentes, es decir, aquéllas que
le posibiliten conducir el recorrido que debe
hacer un/a estudiante para lograr el desarro-
llo de conocimientos, habilidades, capacida-
des, destrezas y atributos que supone el nuevo
modelo. Asi llegard a entender profundamen-
te que su rol ha cambiado: hoy se espera que
facilite y sea capaz de mediar esta trayectoria,
y para ello necesitard nuevos recursos y un
nuevo conocimiento.
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Figura 2. Primer momento: el anclaje

. Conexidn con la
Anclaje

Fuente: elaboracion propia.

La Fig. 2 sintetiza la primera fase del pro-
ceso de transformacion de la docencia, que
hemos llamado anclaje.

Segundo momento: la apropiacion

El proceso desarrollado en la fase de anclaje
deja al docente en condiciones para integrar
los nuevos conocimientos que requiere la apli-
cacion del nuevo modelo y las técnicas asocia-
dasaél. En este segundo momento metodolo-
gico, llamado fase de apropiacion, se acercara
a los nuevos conocimientos (contenidos) ne-
cesarios para el desarrollo de los resultados
de aprendizaje comprometidos en el proceso
formativo, lo que supone la apropiacion del
sentido y las fundamentaciones sobre las cua-
les se sustentan las técnicas propias de esta
etapa. Esta apropiacion conduce a una toma
de conciencia sobre el cambio en la logica so-
bre la cual se sustenta la docencia dentro de
los nuevos curriculos universitarios; es decir,
permite un acto metacognitivo (Bruner, 1972)
o de insight (Lonergan,1992).

Este proceso vivido por el/la profesor/a es el
que le permitird realizar, en su propia docencia,
el acercamiento a los nuevos contenidos invo-
lucrados en una unidad de aprendizaje. Esto
se realiza a través de la aplicacion de técnicas
orientadas hacia este fin, tales como clases ex-
positivas, trabajos de investigacion guiados por
profesores, lecturas guiadas y trabajos de sinte-
sis a través de esquemas graficos (mapas con-
ceptuales, mapas mentales, etc.), entre otras.

Este momento metodoldgico supone en-
frentar un doble desafio: por un lado, desarro-

historia del docente

“El método como actitud”
(Schutz, 2003)

“Si mismo como un otro”
(Ricoeur, 1996)

“Comprension reflexiva”
(Schon, 1992; Zeichner, 2003)

llar la capacidad reflexiva en sus estudiantes
sobre los topicos a aprender y, por otro, pro-
mover la capacidad critica sobre los conoci-
mientos que se esperan desarrollar. Como se
senalo en la etapa anterior, esto requiere de la
mediacion de un profesor/guia experto/a que
apoye la construccion de nuevos aprendizajes.
En este proceso al principio el apoyo es grande
y poco a poco se va retirando hasta que se logra
de manera autonoma (Bruner, 1972). De este
modo, el/la profesor/a podra desarrollar en la
planificacion de sus propias clases los procesos
metacognitivos que le permitan a sus estu-
diantes trascender los aprendizajes de tipo me-
moristico y resignificarlos y orientarlos al de-
sarrollo de las competencias comprometidas.

En este sentido, la teoria historico-cul-
tural enfatiza el contexto social en el cual se
hace posible la apropiacion de los contenidos
y de las competencias y habilidades del indi-
viduo asociadas a ellos, para que los sujetos
del aprendizaje puedan ser conscientes de los
procesos psicoldgicos involucrados en la ta-
rea y, ademas, puedan autorregularse. De este
modo, la metacognicion —entendida como
los pensamientos voluntarios y conscientes
que tienen como objeto otros pensamientos—,
en tanto que conscientes y voluntarios no so-
lamente son potencialmente controlables por
la persona que los experimenta, sino también
potencialmente comunicables de forma que
sean accesibles a otros (Guerra, 2003).

Una vez desarrollados los aprendizajes de
los contenidos involucrados es el momento
de proponer las formas de evaluarlos a través
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Figura 3. Segundo momento: la apropiacion

Desarrollo de la

capacidad reflexiva

Acercamiento — .,
Resignificacion
a nuevos o
o de los aprendizajes
conocimientos
Desarrollo
1 metacognitivo

Fuente: elaboracion propia.

de técnicas de indole tradicional, tales como
controles, ensayos, pruebas de desarrollo y de
alternativas, resolucion de problemas y otros.
La Fig. 3 presenta los pasos que dara el docente
en esta etapa.

Esta fase recurre a las actividades propias
de la docencia tradicional en las que en un
primer momento se generan las instancias de
acercamiento a los nuevos contenidos (clases
expositivas, trabajos de investigacion, etc.),
para luego realizar una evaluacion sobre el
aprendizaje de dichos contenidos (pruebas,
resiimenes graficos tales como mapas concep-
tuales, pruebas de desarrollo, resolucion de
problemas, etc.). Es decir, se trata de enmarcar
lasactividades tradicionalmente realizadas en
la docencia en un proceso mayor, precedidas
de la etapa de anclaje en la que los sujetos del
aprendizaje se disponen y hacen presentes las
estructuras que les permiten apropiarse de los
nuevos saberes, para que, finalmente, estos
nuevos saberes sean proyectados en la tercera
etapa, la de “produccion”.

Desde esta perspectiva, el cambio en la
docencia no pasa por reemplazar lo que ya se
hace, sino por enmarcarlo en una estructura
que le dé sentido ylo oriente hacia los fines que
pretenden desarrollar los nuevos curriculos.

Tercer momento: la produccion

La tercera fase se caracteriza por ser el espa-
cio en que los aprendizajes adquiridos en las
fases anteriores se proyectan en la creacion,
y no en la reproduccion. En linea con la tra-
dicion del constructivismo sociohistérico,
la “apropiacion” supone una transformacion
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en lo aprendido (Piaget, 1999; Ledntiev, 1985;
Vygotsky, 1985), por lo que el proceso de
aprendizaje debe finalizar en un momento
de expresion y/o proyeccion de esta “trans-
formacion” la cual, a su vez, se constituye en
una etapa evaluativa, entendida como consti-
tuyente del proceso de ensenanza-aprendizaje
(Santos, 2003). Lo anterior implica, claramen-
te, un cambio en la concepcion y funcion tra-
dicional de la evaluacion.

Uno de los problemas de los enfoques cu-
rriculares tradicionales es que asumen que
el proceso de aprendizaje finaliza en un acto
evaluativo centrado en reproducir o devolver
el conocimiento. Desde la logica de la estra-
tegia metodoldgica que se presenta, la eva-
luacion deberfa ser un acto de produccion,
expresado en la elaboracion de algo nuevo a
partir de la transformacion de lo aprendido.
Se trata, pues, de un modo de evaluacion que
trasciende a las ideas tradicionales y se centra
en la busqueda de constatacion del nivel de
desarrollo de las competencias comprometi-
das (Tardiff, 2003).

En esta etapa el/la docente toma decisio-
nes metodologico-diddcticas porque selec-
ciona y/o crea dispositivos de evaluacion del
desempeno de sus estudiantes en los cuales
éstos puedan expresar los logros obtenidos
con la movilizacion y creacién de algo nuevo.
De esta forma se desarrolla la capacidad de
proyectar, dado que se aplican técnicas cuyo
fin es movilizar los conocimientos, actitudes
y capacidades en pos dela creacion de disposi-
tivos que permitan solucionar problemas rea-
les u abstractos desde los saberes y dominios
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de aplicacion de la disciplina que se imparte.
Las técnicas mds apropiadas para este fin son
las que se basan en la metodologia de la reso-
lucion de problemas o de proyectos, en algu-
nas de sus variantes, ya sean de intervencion
social y/o educativa, de produccion de proto-
tipos o pilotos, o proyectos de investigacion,
entre otros, segun la disciplina en cuestion.

La fase de la produccion se constituye, asi,
en la realizacion del aprendizaje cuando el/la
que aprende da un paso en su autonomia y
moviliza, transforma y produce conocimien-
tos concretizados en un producto nuevo. Enel
caso de los docentes en formacion, el cumpli-
miento de esta fase se despliega en un proceso
que comienza con la aplicacion de las técnicas
de evaluacion recién mencionadas, derivadas
del proceso de proyeccion de los aprendizajes,
para luego comprender —en un acto meta-
cognitvo— cudl es el recorrido total de su pro-
pio proceso de aprendizaje, entendido desde
esta propuesta metodologica. Esto se con-
cretiza en la programacion de una unidad de
alguna de las asignaturas que dicta, siguiendo
esta estrategia. Es asi como, junto con posi-
bilitar a los/as profesores/as en formacion la
proyeccion propiciada en esta tltima fase, se
logra su habilitacion para volver a hacerlo en
el ejercicio de su rol docente; de esta manera
construyen un nuevo modo de hacer docen-
cia, y comprenden las limitaciones que tenia
suanterior forma de ensenar.

REFLEXIONES FINALES,
A MODO DE CONCLUSION

Este trabajo busca explicitar como la estrate-
gia diddctica presentada puede aportar a la re-
solucion de las tensiones descritas y fortalecer
la coherencia curricular al alinear la docencia
con los principios de los nuevos curriculos. Al
hacerlo, se resuelve la aparente contradiccion
entre el cardcter tecnoldgico instrumentalista
que dio origen al curriculo por competencias
y la demanda por el desarrollo humano en los
procesos de formacion de profesionales.

En efecto, el modelo curricular basado en
competencias, al articularse con los proyectos
universitarios que han tenido tradicional-
mente un cardcter humanista, profundiza
esta tension. Para superarla es necesario in-
terpretar la propuesta curricular por compe-
tencias a la luz de la tradicion de los proyectos
educativos institucionales, evitando las mira-
das totalizadoras que procuran su instalacion
sin abrir un proceso de aprendizaje reflexivo
en torno a sus fortalezas y debilidades. De este
modo se podra convertir en un instrumento
estratégico para mejorar la formacion de pro-
fesionales competentes, transformadores y
criticos que respondan a los requerimientos
de la sociedad actual.

La propuesta metodologica pretende ser
una via de encuentro que termine con esta
tension. Para este propdsito se recurrio a los
aportes del constructivismo, la fenomenolo-
gia y la hermenéutica, que son los que permi-
ten una articulacion entre la necesidad de for-
mar un profesional competente para actuar
de forma eficaz en todos los ambitos de des-
envolvimiento, especialmente en el laboral,
y la de formar personas que, comprometidas
con la realidad, sean capaces de proponer y
desplegar proyectos profesionales orientados
al desarrollo humano.

El nuevo modelo curricular plantea ciertos
desplazamientos que preocupan a los docen-
tes, puesto que los sacan del marco de lo que ha
constituido su experiencia. El protagonismo
del docente se desplaza al estudiante, la pree-
minencia de los contenidos hacia el desarrollo
de competencias, y la importancia de los resul-
tados se corre hacia la generacion de produc-
tos. Esto hace que el rol del docente universita-
rio exija, ademas del saber intelectual, un saber
de tipo diddctico. Lo anterior provoca que el/la
docente tienda a resistirse a este nuevo requeri-
miento, puesto que trae consigo, por una parte,
la necesidad de aprender técnicas nuevas inde-
pendientemente de que considere necesario
adoptarlasy, por otra, la aceptacion de un con-
cepto (“competencias’) cuyo significado no

176 Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 175,2022 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2022.175.60178

T Rios

Estrategia metodoldgica formativa para una docencia enfocada en el desarrollo de competencias



estd claro y que procede de un sector ajeno a la
tradicion de la educacion superior.

La propuesta metodoldgica aqui plantea-
da se asienta en un sustento tedrico que expli-
cita los principios de las tradiciones de la edu-
cacion superior y hace posible que se supere la
resistencia del/a docente a adoptar el modelo
por competencias, puesto que le invita a cons-
tituir una trayectoria que implica reflexionar
y transformar (no reemplazar) sus practicas
a partir de una experiencia configuradora de
sentidos; a ser gestor/a de su propio cambio en
un ejercicio de autonomia y creatividad que
posibilita, ademas, la construccion colectiva
de un nuevo modo de concebir la ensenanza.

Se trata de asumir el desafio de articular,
a través de la docencia, las necesidades del
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