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Resumen

La necesidad de ampliar los horizontes de com
prensién y profundizacién al interior de las
Practicas Pedagdgicas de los Docentes de la
Facultad de Educacion, Artes y Humanidades
de la Universidad Francisco de Paula Santan
der en los tiempos de pandemia, donde la
presencia pandémica de un virus nos ha sacado
de las zonas de confort, ha cambiado nuestras
habituales practicas y nos lleva a repensarnos
como seres humanos, realizando elseguimiento
desde una perspectiva holistica. Frente a este
caso inesperado, se muestran las tecnologias de
la informacion y la comunicacién como una
opcion para continuar, de alguna forma, conec
tados con los otros y para avanzar desarrollan
do y fortaleciendo los procesos de ensefianza
aprendizaje en los estudiantes. Asi mismo, se
tiene en cuenta el marco de la tradicidon herme
néutica desde el modelo pedagdgico dialdgico
critico e integral y reflexivo a través de un
abordaje cualitativo orientado categdricamente
e implementando entrevistas semi-estructura
das a docentes del Programa de Educacion,
Artes y Humanidades lo que constituye un
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acercamiento critico a las practicas pedagogi
cas bajo el Enfoque Pedagdgico Dialdgico
Critico planteado en el Proyecto Educativo
Institucional (PEI).

Palabras clave: Practica pedagdgica; calidad
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investigacion evaluativa, Tics.

Abstract

The present research entitled Educational
praxis: A look at pedagogical practices under
the critical dialogic approach of teachers in
times of pandemic Francisco de Paula Santan
der University arises in the need to expand the
horizons of understanding and deepening
within the Pedagogical Practices of the Profes
sors of the Faculty of Education, Arts and
Humanities of the Francisco de Paula Santan
der University in times of pandemic, where the
pandemic presence of a virus has taken us out
of comfort zones, has changed our usual practi
ces and leads us to rethink as human beings,
monitoring from a holistic perspective. Faced
with this unexpected case, information and



communication technologies are shown as an option to continue, in some way, connected with
others and to advance by developing and strengthening the teaching-learning processes in
students. Likewise, the framework of the hermeneutical tradition is taken into account from the
critical and comprehensive and reflective dialogical pedagogical model through a qualitative
approach oriented categorically and implementing semi-structured interviews with teachers of the
Education, Arts and Humanities Program, which constitutes a critical approach to pedagogical
practices under the Critical Dialogical Pedagogical Approach proposed in the Institutional Educa
tional Project (PEI).

Keywords: Pedagogical practice; institutional quality, pedagogical approach, curriculum, evalua
tive research, Tics.

Introduccion

Al empezar elsemestre durante el afio 2020 en cada uno de los programas de la Universidad Fran
cisco de Paula Santander se dieron inicio a los procesos educativos, los docentes como los estu
diantes desarrollaban las practicas educativas y pedagdgicas bajo la Iégica de lo proyectado, los
recursos seleccionados, los materiales y mediaciones disefadas, las metodologias pensadas y las
construcciones conceptuales (objetos de educacion y aprendizaje)

En este caso de emergencia de la pandemia fue necesario replantearlo, de forma inespera
da, desde la evidencia del estado de emergencia y del aislamiento preventivo imprescindible lleva
do a cabo por las directrices del gobierno de Colombia.

Surgiendo diferentes interrogantes: ;CoOmo repensar la educacion a partir de esta emergen
cia en pandemia? jcomo los docentes y estudiantes estan preparados para sus clases desde favir
tualidad? ;cual es el impacto de estas nuevastecnologias en el proceso de ensefianza aprendizaje?
{Qué puede suceder con la brecha generacional entre jévenes y adultos con respecto a las nuevas
tecnologias? ;Cual serd la interaccién docente y estudiante en este proceso de las tecnologias? ;Se
puede perder la formacién humanistica por estos procesos puramente tecnolégico? ;Cual sera el
impacto de la calidad de la educaciéon mediadas solamente por las tecnologias? ;Somos conseien
tes los docentes de las nuevas formas de aprender, de adquirir saberes para compartir cddigos y
lenguaje que produce el sentido que se le da y se comprende al mundo de las tecnologias, con los
estudiantes'millennial’? ;Cémo los docentes y estudiantes aprenden y adquieren y desarrollan las
competencias relacionadas con las TIC?

Hoy nos encontramos ante esta realidad demostrando que los contextos universitarios se
encuentran en un estado de crisis en su afan por adaptarse a los condicionamientos del milenio. El
informe Delors (1996) que la rapida evolucién de las sociedades opera hacia la globalizacién y
hacia la busqueda de multiples enraizamientos especificos; ello da lugar a un sinnimero de tensio
nes contradictorias en los contextos de transformacién. En este escenario, es necesario comprender
gue lasformas de ensefianza se encuentran implicitamente vinculadas a las formas de evaluacion.

Por ello, una practica docente reflexiva se afirma en formas de evaluacién que le son corres
pondientes. “La evaluacion no puede ser considerada un proceso autarquico, independiente, aisla
do, atomizado; por el contrario, hace parte del proceso de formacién, al igual que las estructuras
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curriculares y las practicas pedagdgicas”. (Lépez 2007, s/p). De hecho, solo el afio 2003 el Institu
to Colombiano de Educacién Superior (ICFES) ha manifestado la necesidad de profundizar en la
investigaciéon educativa en Colombia.

Aunque este campo de profundizacién asociado a la evaluacién y el curriculo ha sido parcial
mente involucrado para el mejoramiento de la calidad de la educacion superior, la consideracion
de un modelo pedagdgico integrador y flexible se hacia indispensable para la configuracién de los
futuros profesionales, esto es, seres humanos integrales que establecen una relacién mas contex
tualizada con el conocimiento. En este sentido, lo que se propone en términos formativos es la
busqueda de modelos pedagdgicos sistémicos e integradores con diferentes grados de interdiscipli
nariedad y de especializacién (Zabala, 1999).

Esto necesariamente ha llevado a la transformacién de las practicas pedagdgicas en las insti
tuciones de educacion superior, pues la tendencia de la pedagogia actual tiende hacia una educa
cion mas dialogica lo que necesariamente plantea la vinculacion entre la teoria y practica dentro en
un contexto académico universitario que aboga por una relacién de ensefianza-aprendizaje menos
orientada hacia la repeticién de contenidos.

Asu vez, se pretende una educacidon mas dispuesta a la promocion de la duda e incertidum
bre, la busqueda delsentido critico, la solucidon de problemas y el desarrollo del auto cuestiena
miento como recursos necesarios para la discusion curricular. En tanto que interaccion comunieati
va,se fundamenta en la participacion y la re-construccién colectiva del sentido de la educacion
universitaria, esto es, observar acerca de un verdadero didlogo fundado en la diversidad de las
practicas pedagdgicas que representan la institucionalidad.

Acorde con las premisas de Gutiérrez (2009) citado en Gallego Murillo (2009): “El curri -
culo es una mediacion favorable para la formacion integral del Ser”y “...el sentido del educador
es asumir la educacién como posibilidad humanizante” (s/p), de este modo el propésito de forma
cién como posibilidad humanizante hace referencia a la formacién que integra al ser con el saber,
es decir, que el propdsito de formacion responde a la intencionalidad que caracteriza esencialmen
te el acto educativo y que para efectos de la educacién superior se refiere al aprendizaje en sus
diferentes formas de apropiacion y produccién de conocimientos y al ejercicio de las profesiones
socialmente utiles con fundamento en el saber y en el ser. (PEI, 2007).

Ademas se debe considerar los preceptos que redacta Ibarra (2000) acerca de la epistemolo
gia pedagdgica que sustenta este enfoque, pues privilegia la articulacion entre teoria y practica 'y
supone un trabajo académico mediado por la conciencia critica del profesor, esto es, superar el
dominio cognitivo de las disciplinas, permitiendo a los docentes desde nuevos enfoques pedagogi
cos y didacticos susceptibles de modelar nuevos ambientes de aprendizaje que estimulen la
adquisicién de conocimientos practicos, competencias comunicativas, capacidad critica y argu
mentativa, competencia para el trabajo en equipo y habilidades para el desempefio creativo en
diversos entornos multiculturales. Para la altura de los requerimientos de un modelo de realizaciéon
basado en la sociedad del conocimiento, la comunidad universitaria quiere gestar nuevos modelos
pedagdgicos comprometidos con la sociedad y con las necesidades de la poblacién de su entorno
promoviendo el talento y el conocimiento con criterios de calidad, siendo flexible abierto y creati
vo, estableciendo sistemas de didlogo internos y externos de manera permanente. Esto es cense
cuente con Cano (2002) quien considera que la calidad de las instituciones educativas se debe
definir y visualizar en un sentido integral, adoptando un enfoque de totalidad y globalidad de las
mismas.

130 Capitulo 2.5



Como afirma Gutiérrez(2009) en Gallego y Murillo (2009), “el objeto de lo pedagdgico esla
formacién; la formacion entendida como el transito hacia lo humano” (p.15), es decir, “no forma
mos, apoyamos a la formacién del ser humano, él mismo es el que se forma” (p.15). Este aspecto
es fundamental ya que ataie a las formas de ensefianza en las que incurren los docentes puesto que
“en el acto pedagdgico, se concibe la interaccién educando-educador como el principio de la
relacién pedagdgica y se parte de que educando y educador ensefan y aprenden mediante del
didlogo (Agray, 2010, p.423).

Desarrollo del trabajo

Seguidamente, se proponen tres dimensiones de la practica docente que evidencian los compromi
sos que hacen parte del que hacer docente.

La primera, hace referencia a la actualizacién permanente en los conocimientos pedagégi
cos, cientificos y tecnolégicos que corresponden a la esfera de la labor. La segunda, al analisis del
contexto escolary social y de los supuestos y compromisos que subyacen a los distintos programas
académicos, y la tercera, a la reflexion sobre la practica en el contexto especifico y el desarrollo de
alternativas para la accién en la escuela y en el aula (Rico y Rodriguez 2011, p.78).

Es por esto que Baquero (2006) hace alusion a tres concepciones dominantes de la practica
docente basado en la teoria de Habermas (2000) sobre el conocimiento y los intereses, en donde
sugiere adoptar la tercera concepcion, ya que esta propende por una ensefanza aprendizaje desde
la perspectiva critico emancipatoria.

La primera concepciéon se denomina técnico-artesanal fundamentada en el “principio de la
imitacién” en donde el modelo imaginario previo de maestro indica qué y cémo ensefar, convir
tiéndola en un ejercicio instrumental.

La segunda es la concepcion practica en donde se tiene en cuenta el contexto y en donde el
practicante es el que “ordena y organiza todo su proceso” con ayuda de su creatividad, compren
sién e interpretacion de la realidad. Y la tercera, la concepcién critica 0 emancipadora, sefala la
practica pedagdgica como el compromiso explicito con la educacién popular, es decir, con la lectu
ra critica de la sociedad y de la educacion actual.

|II

Nociones de curriculo

En el PEIl (2007) se precisa, desde una perspectiva critica y social, la concepcion del curriculo a
partir del planteamiento de Bernstein (1980); que lo define como una mediacién cultural a través
del cual la sociedad selecciona, clasifica, distribuye, transmite y evaluia el aprendizaje y los valores
propios de una cultura.

Asi, el curriculo es la mediacion entre el proyecto educativo que responde de una manera
u otra al proyecto histérico cultural de la sociedad y las acciones concretas que realizan maestros
y estudiantes a través de practicas y relaciones pedagdgicas (Bernstein, 2003).

Entre las vertientes para el estudio y desarrollo del curriculo se destacan el curriculo de
reconstruccion, la teoria critica del curriculo, el curriculo por investigacién en el aula, y el curricu
lo comprehensivo que se inscriben en el modelo pedagdgico interestructurante donde el mundo de
la escuela esta imbricado en el mundo de la vida lo que exige una disposicion valorativa tanto en
el docente como en el estudiante lo cual remite necesariamente a una formacién que se centre mas
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en el aprendizaje que en el desarrollo. (De Zubiria, 2006); por ello el autor afirma:

Hay que reconocer que el conocimiento se construye por fuera de la escuela, pero que es
reconstruido de manera activa e interestructurada a partir del didlogo pedagdgico entre el estudian
te, el saber y el docente y que para que ello se presente, es condicion indispensable contar con la
mediacién adecuada de un maestro, que favorezca de manera intencionada y trascendente el-desa
rrollo integral del estudiante. (p. 7).

Entonces, al concebirse el PEI (2007) a partir de un modelo pedagdgico dialégico se hace
necesario comprender que su transformacidon o mejoramiento curricular alcanza prospectivas de
logro en el momento que dicho desarrollo integral del estudiante sea comprendido como producto
de un conjunto de practicas pedagdgicas centradas en el aprendizaje.

Referentes macrocontextuales del curriculo: El Proyecto Tuning

Gracias al Proyecto Tunning (2001) es viable la homologacion académica universitaria a nivel
internacional a través del sistema de créditos a partir de la formacién de competencias genéricas o
transversales en todo Programa Académico. Entonces, de acuerdo a Tobén (2004), las competen
cias genéricas “son aquellas competencias comunes a varias ocupaciones o profesiones” (p. 69).
En palabras de Posada (2004), “el concepto de competencia es bastante amplio, integra
conocimientos, potencialidades, habilidades, destrezas, practicas y acciones de diversa indole
(personales, colectivas, afectivas, sociales, culturales) en los diferentes escenarios de aprendizaje
y desempeno” (p.1). Dicha metodologia se funda en la evaluacion, al respecto, un aflo después de
haberse generado la Propuesta de Lineamientos para la Formacion por Competencias en Educa
cion Superior (2008) el MEN (2009) establecié un nuevo un Examen de Estado conocido como
SABER PRO a través de la Ley 1324 de 2009, como requisito para obtener el titulo de pregrado.

Los exdmenes SABER PRO se estructuran por médulos (componentes combinables) de
evaluacién de dos tipos de competencias: Competencias genéricas y Competencias especificas
comunes a grupos de programas. Los médulos de competencias genéricas evaluadas con enfoque
de competencias son:

Lectura critica, Razonamiento cuantitativo, Comunicacién escrita, inglés y Competencias
ciudadanas. Entonces, desde la I6gica de De Zubiria (2006), una formacion centrada en el aprendi
zaje refiere a una formacioén basada en competencias, aunque las instituciones de educacion supe
rior con orientacion critica eviten su utilizacién por la nocion ambigua que plantea la palabra com
petencia como una suerte de moda pasajera de la educacién al servicio del mercado.

Esto se debe a que las competencias fueron conceptualizadas como una opcién alternativa
para la educacion (Granés, 2000, p.210). Sin embargo, su enfoque pedagdgico se ha venido instau
rando en Iberoamérica como una suerte de practica vanguardista fundada en la necesidad de la
formacion profesional para el mundo del trabajo. Por su parte, Orden Hoz (2011) concibe las com
petencias desde un marco procedimental:

Referentes microcontextuales: el Proyecto Educativo Institucional

El Consejo Académico en sesion del 11 de septiembre de 2007, Acta 26; analizd y acogié la

propuesta de Proyecto Educativo Institucional de la Universidad Francisco de Paula Santander,
recomendando su adopcion al Consejo Superior Universitario. esto es, que en cuarenta y cinco
anos de vida institucional se propuso la tarea de crear las condiciones para redefinirsu carta de
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navegacion a través de la reformulacién de su Proyecto Educativo Institucional.

Para asumir estos grandes retos se fundamenta en el articulo 69 de la Constitucién colom
biana que consagra la autonomia universitaria, la cual es reglamentada por la Ley 30 de 1992; al
igual que la Ley General de Educacion, (Ley 115 de 1994), en su articulo 73 en donde se define el
PEl; y los decretos reglamentarios: el decreto 1212 de 1993, y el decreto 1860 de 1994.

Asi, en este marco legal, la UFPS orientada por los principios consignados en el articulo 04
del Estatuto general, Acuerdo 091 de diciembre 12 de 1993, concibe su funcién y la expresa en su
vision y mision institucionales. Estos retos conllevan a refundar la misién y visién de la UFPS con
el fin de superar la crisis de relacion entre elsujeto que ensena y el sujeto que aprende, a través de
principios orientadores propuestos por toda la comunidad académica en losforos de redefiniciéon
de su proyecto educativo institucional (PEl) en el ano 2006.

Es al interior del PEI, que se plantea la necesidad de enfoques pedagdgicos que ayuden a
eliminar las desproporciones generadas por el paradigma tradicional, lo cual supone el reconroci
miento de la naturaleza de los problemas y la integracién de la experiencia y la teoria.

La ciencia social critica, se entiende como un proceso reflexivo de construccion de propues
tas que exigen la participacion del investigador y donde a la vezlos participantesse convierten en
investigadores. Se trata de consolidar comunidades criticas de educadores, encaminadas a la trans
formacion de las practicas de ensefanza y formacién” (Munoz Giraldo José Federman y otros.
2001 en PEI, 2007).

Se puede afirmar que el PEI (2007) espera practicas pedagdgicas que formen y transformen a las
nuevas generaciones a partir del reconocimiento de la potencialidad del estudiante y su responsabi
lidad para desarrollar la creatividad, la imaginacion y la inteligencia al servicio de la region y el
pais, que exige la construccidon de nuevos horizontes a partir de enfoques pedagdégicos que estimu
len la critica de las ideas y el didlogo fundado en la tolerancia.

Vision Holista de la Educacion

Segun Espino de Lara (2010), surge la necesidad de buscar alternativas que ayuden a producir
conocimientos trascendiendo la vision racionalista y su método para la produccién cientifica.
Entonces, la visidon holista, se orienta hacia la constitucidn de la nueva ciencia construida sobre
nuevos conceptos para estudiar las experiencias de los seres humanos. Por ello, la nueva ciencia
con conciencia percibe el universo no como un conjunto de objetos, sino como una comunidad de
sujetos (Espino, 2010, p.11).

Indiscutiblemente, hay que abordar en el ambito educativo el asunto de la visién holista,
ya que debe ser vista como una alternativa para superar los paradigmas dogmaticos y cientificistas.
De alli que Habermas hable acerca de cémo la racionalidad instrumental impide al individuo tener
una visién holistica de la realidad, en consecuencia, se encuentra condicionado e impedido para
contar con dicha vision.

En este sentido “considera insuficiente interpretar a la modernidad como un proceso de
racionalizacién, cuando ésta ultima se remite exclusivamente a la razén funcional y deja de lado
todas las formas de accién social-accién comunicativa” (Yurén 1995, p.61).

La formacion humanistica

El humanismo del maestro serd el sustrato sobre el cual se fundamente el ejercicio de su profesion.
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Esta condiciéon lo dotara de una sensibilidad tal que sea capaz de poner la humanidad del educando
por encima de todas las circunstancias. De tal manera, estara en condiciones de no permitir que
ninguna ley, mandato, reglamento u orden institucional derivada de autoridad alguna se pueda
legitimar, ni mucho menos aplicar,si desconoce o violenta los derechos fundamentales de los
educandos.

Desde esta perspectiva es preciso senalar que se hace necesaria la contextualizaciéon de la
region o localidad donde se desenvuelven los alumnos, a fin de desarrollar practicas pedagdgicas
coherentes con las condiciones existentes, aspecto que remite mayor importancia en la articulacion
del proyecto educativo institucional a las realidades sociales del entorno.

Por su parte, el educador en accién es capaz de realizar el estudio reflexivo de sus propios
problemas y transformar el aula que es el escenario de sus actuaciones. Asi, es posible aprender a
investigar mientras se aprende a ensefar, ya que la investigacion va ligada a la ensenanza y al
aprendizaje. De acuerdo a Calvo y otros (2004) “la ensefianza es mas efectiva cuando involucra
investigacion en un proceso continuo de aprender de la experiencia.” (p.97).

La formacion pedagogica

La formacién intelectual del maestro necesariamente debera estar determinada por el conocimien
to de la pedagogia, tanto en su campo practico como en el conceptual. El maestro se definira,
entonces, como un intelectual de la educacién y la pedagogia si conoce en profundidad la historia
de esta ciencia, los fundamentos epistemoldgicos de los que se deriva su practica, sus objetos y sus
métodos de constituciéon disciplinar. Igualmente, si domina las principales corrientes y modelos
pedagdgicos propuestos por los grandes pedagogos clasicos y contemporaneos, y si su practica se
inscribe en el desarrollo de experiencias pedagogicas. Estos conocimientos, paradojicamente, han
estado ausentes dentro del marco de las estrategias de formacion de maestros definidas en las-insti
tuciones formadoras.

Estos esfuerzos del movimiento pedagdgico van encaminados a devolverle al maestro la
autonomia, la posibilidad de asumir el discurso del saber pedagdgico como” lo propio “, reportan
dole identidad como sujeto de saber y que de alguna manera habia venido delegando en otros suje
tos de otras disciplinas y practicas.

En esta direccion, es necesario plantear una propuesta de formacién de maestros que consi
dere relevante la apropiacién de todas las posiciones y conceptualizaciones que, a proposito de la
pedagogia como disciplina, han venido produciendo los investigadores del campo intelectual de la
educacién en Colombia, amén de la sabiduria consignada en las grandes obras de la pedagogia.

En sintesis, laformacién pedagdgica de los futuros maestros requiere del dominio de concep
tos tales como los de formacién, educacion, pedagogia, didactica, ensefianza, aprendizaje, instruc
cion, Tics, etc., en su contexto histérico; requiere también del conocimiento y el dominio de la
ciencia objeto de su ensefanza y de sus métodos de constitucion y desarrollo; ademas de la capaci
dad de leer, traducir, interpretar y explicar tanto los fendmenos educativos como la realidad del
contexto sociocultural local, nacional e internacional con el animo de intervenirla de manera
critica y reflexiva.

Formacion en la Ciencia y la Tecnologia Tics
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El saber pedagdgico de los maestros lleva en su interioridad dos elementos fundamentales que
estan directamente relacionados. El primero tiene que ver con el dominio del saber de la ensefian
za, acerca del cual ya hemos expresado algunas opiniones, y el segqundo se relaciona con el demi
nio de la ciencia que se ensefa, pues nadie podra ensefar lo que no sabe. El analisis a propdsito de
la formacion cientifica del maestro amerita una reflexiéon epistemoldgica que es necesario dejar
planteada. En primer lugar, debemos diferenciar el papel del cientifico del papel del maestro (aun
que puede suceder que un mismo sujeto cumpla las dos funciones).

Un cientifico es un sujeto cuya labor se relaciona fundamentalmente con la produccién del
conocimiento cientifico en un campo especifico; es, por su naturaleza, un indagador, un buscador
de posibilidades. Su relacion con la ensefianza de la ciencia es mas bien tangencial, pues esta dada,
segun el profesor Flérez (2000), en el contexto de la ensenabilidad (comunicabilidad cientifica),
de la relacién que establece con sus pares o con la comunidad cientifica a la cual pertenece.

En otras palabras, no necesariamente estad muy interesado en ensefiar como maestro lo que
ha producido como cientifico. El maestro, por su parte, es ante todo un ensefante de los Pero la
tangencialidad de la relacion del maestro con la ciencia no lo exime de su obligacion ética de ser
buscador permanente de nuevas posibilidades y de nuevosrumbos para la practica pedagdgica, de
ser investigador incansable de los fenémenos educativos que se producen en el aula'y por fuera de
ella. Por eso, hoy mas que nunca cobra importancia la discusion acerca de la necesidad y la posibi
lidad de establecer un didlogo entre pedagogia y ensefanza de las ciencias, si tenemos en cuenta
gue entre las mas fuertes criticas que se le hacen a la calidad de la educacion estd la falta de rigor
en la ensefianza de los contenidos cientificos.

Desde el punto de vista de los sujetos se requiere una nueva manera de percibir el quehacer
pedagdgico en el aula y en la escuela para poder desarrollar la capacidad de asombro; mas que
conocer al alumno. Reconocerlo; preguntarse por el sentido de su quehacer, y que los temas o
problemas por investigar surjan de esa nueva manera de mirar el quehacer pedagdgico.

La apresurada irrupcién de las TIC en el dia a dia del mundo desarrollado ha supuesto una
intensa modificacion de los métodos de vida particular y las interrelaciones sociales de sus habi
tantes. Secuelas mas llamativas del fenémeno esta siendo la variacion de las interacciones interge
neracionales que se plasma en una asombrosa, aun cuando progresiva, inversidon de los papeles
educativos. (Maffesoli, 1990; Feixa, 2006)

La practica pedagogica y sus componentes

La practica pedagdgica ha sido definida de diferentes formas a lo largo de la historia de la educa
cion. La practica pedagogica se puede explicar como el conjunto de actividades que permiten
planificar, desarrollar y evaluar procesos intencionados de ensefianza mediante los cuales se favo
rece el aprendizaje de contenidos (conocimientos, habilidades, actitudes y valores) por parte de
personas que tienen necesidades de formacién que esta practica pedagdgica pretende satisfacer.
Para que la practica pedagodgica se reconozca como practica de conocimiento, la ensenanza debera
convertirse en un espacio de y para las experiencias, es decir, una practica donde sea posible la
produccién de un conocimiento nuevo, de una reflexién o un pensamiento que llene de asombro
tanto al maestro como a los alumnos.

A partir de este conocimiento se deben generar nuevas expectativas para la vida y para la
ciencia, posibilidades de solucion de problemas e inquietudes que animen y despierten la vocaciéon
heuristica latente en cada ser humano. (Zuluaga, 1999).
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La practica pedagdgica, vinculada siempre y necesariamente a una teoria pedagdgica, com
prende todas aquellas situaciones en las que se implican personas que desean aprender. Estas situa
ciones no son accidentales o casuales. Estan planificadas y representan lo que se denominan
“ambientes de aprendizaje (Wilson 1996, s/p).

Entendida de esta manera, lo que se denomina practica pedagdgica incluye todos aquellos
procesos en los cualesse desarrolla ensefanza con una intencion de favorecer el aprendizaje. En
sefar y aprender por tanto son dos términos unidos por una intencién de producir construcciéon y
apropiacién de conocimiento y competencia por parte de las personas que deciden implicarse en
este juego. Pero con demasiada frecuencia los dos términos del binomio ensefianza-aprendizaje
han aparecido desvinculados.

Enfoque Pedagodgico institucional dialdgico critico

El desarrollo del potencial humano requiere contextualizar la ensefnanza, asi las capacidades, las
acciones, las oportunidades y logros delser humano requiere mejorar la relaciéon que establece el
estudiante con su contexto académico y regional. Para que esa relacién sea plenamente satisfacto
ria para el individuo y la sociedad, se requiere un equilibrio en su formacion profesional donde el
ser no sea dejado de lado en aras de un proceso formativo fundamentado en la instrumentalizacién.

Tal condicién sintetiza los elementos de una pedagogia dialdgica, esto es, que desde este
modelo dialogico se desenvuelve al interior de las comunidades de aprendizaje derivadas de la
primera fase de la sociedad de la informacién en pro de una educacién mas igualitaria.

El modelo encuentra su base sustancial en la teoria critica de la escuela de frankfurt; la
pedagogia dialdgica permite un acercamiento a la relacion entre el ser y el tener de la educaciény
con ello a una concepcion de la relacién entre las organizaciones del saber o racionalidades y la
estructura ala cual sirven. La ciencia social critica, se entiende como un proceso reflexivo de cons
truccion de propuestas que exigen la participacion del investigador y donde a la vez los participan
tes se convierten en investigadores. Tal accionar comunicativo, expuesto a las nuevas tecnologias
que determinan nuevas practicas docentes, condiciona necesariamente la configuraciéon de
comunidades criticas de educadores, encaminadas a la transformacién de las practicas de ensefian
zay formacién” (Muhoz Giraldo, Federman y otros. 2001).

El enfoque dialégico-critico, lleva a una constante revision de la practica docente, asi se
estimula la construccién del conocimiento evitando reduccionismos transmisioncitas, asi como el
exceso de memorizacién de datos y contenidos. De esta forma, todo profesor en cualquier area de
conocimiento puede desarrollar este enfoque a partir de practicas tales como: Estimular la formula
cién de preguntas, crear ambientes de aprendizaje novedosos que fomenten la participacién de los
estudiantes en la resolucién de problemas, orientar las clases hacia la realizacion de proyectos en
consonancia con las capacidades o competencias de los estudiantes, propiciar el trabajo cooperati
vo, motivar el uso adecuado de las TIC's y orientar las evaluaciones hacia la resolucion de proble
mas.

Método de Investigacion

Respecto al tipo de investigacidn, es descriptiva, porque se determiné las caracteristicas y aspectos
tedricos que tienen los educadores respecto a las practicas pedagdgicas bajo el enfoque pedagdgico
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dialogico critico de la UFPS, en el tiempo de pandemia, esto permitird determinar tendencias teori
cas, que se someteran al andlisis, donde se medira y evaluara la realidad institucional. Al mismo
tiempo fue explicativa porque se definié y conceptualizé las teorias y modelos pedagdgicos pues
tos en discusion.

Se aplicé un método Hermenéutico y segun Martinez (2004) este es un método usado por el inves
tigador ya que la mente humana es porsu propia naturaleza interpretativa se aconseja utilizar las
reglas y procedimientos cuando la informacion recogida (datos) necesitan una continua hermenéu
tica, en la aplicacién en el ambito de la educacién, y los estudios sobre los fendmenos educativos
y esto a la vez que cuestiona los supuestos y los habitos enquistados Se realizé la entrevista en
profundidad se mantuvo en el principio de que ésta es un proceso de comunicacién que se realiza
normalmente entre dos personas o mas, donde se puede intercambiar los roles de entrevistador
/entrevistado.

Segun Fontanay Frey (2005), citado en Vargas (2012) se considera que “la entrevista cuali-
tativa permite la recopilacién de informacién detallada en vista de que la persona que informa
comparte oralmente con el investigador aquello concerniente a un tema especifico o evento acaeci
do ensuvida” (p.123). Através de ella se podra dar la expresion en libertad del sujeto para sefalar
sus opiniones, sentimientos acerca de una determinada actuacion. en las las practicas pedagdgicas.

Dada la necesidad de categorizar a través del proceso de codificacion selectiva para una
adecuada orientacion de las preguntas a los docentes, se presenta un cuadro que sintetiza las
categorias generales y las preguntas asociadas a ellas.

Resultados

Categorizacion y Codificacion
El andlisis de la informacion se hace las diversasfuentes que brindan un soporte de tipo metodolé
gico pero definitivo en la configuracion de la investigacion: la inter-relacién categorial y sub-cate
gorial que surge de la codificacion de la informacién aportada por los profesores al interior de cada
categoriay subcategoria analizada, la interpretacion del investigador, el marco referenciay la cedi
ficacion selectiva derivada del enfoque cualitativo en razén a que como lo sefialan Strauss y Corbin
(2002), se hace referencia a un “proceso no matematico de interpretacion, realizado con el prop6si
to de descubrir, conceptos y re relaciones en los datos brutos y luego organizarlos en un esquema
interpretativo teorico” (p.13).

De alli que los componentes de la investigacion cualitativa sean los datos, los procedimien
tos para interpretar y organizar los datos y los informes escritos y verbales. “Al hecho de concep
tualizar, reducir, elaborar y relacionar los datos se lo suele denominar codificar” (ibid.; p.13).

Cuadro 1. Categorias y preguntas orientadoras de la entrevista en profundidad a los docentes

Categorias generales Preguntas

Practica pedagdgica y enfoque;Como ha sido su acercamiento al enfoque dialégico critico en su

dialdgico critico. Programa Académico?

Curriculo ;Qué tanto sentido tiene para su ejercicio docente que el enfoque dialé
gico critico oriente al curriculo universitario?

Metodologia y didactica A nivel de aula, ;Qué estrategia pedagégica ha implementado que

propicie el desarrollo del enfoque dialégico critico en el contexto
mediado por las Tics?
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Categorias generales

Evaluaciéon

TICS

Investigacion

Politicas Curriculares

Categorias generales

Practica pedagdgicay
enfoque dialdgico critico

Curriculo

Metodologia 'y
Didéactica

Evaluacion

Investigacion

Politicas curriculares
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Preguntas

Profesor(a) desde su experiencia docente, ;Puede ex- presar como se
integraria el enfoque dialégico critico a la evaluacion en alguna de sus
asignaturas mediadas por las Tics?

{Cuales son los efectos de la brecha digital entre docentes y estudiantes
en el proceso de ensefanza aprendizaje?

;Qué impacto ha tenido el enfoque dialégico critico en la promocion,
desarrollo y produccién investigativa de su Programa Académico?

En su propia opinion, ;Cudl seria la intencionalidad de fondo que se
procura con el enfoque dialégico critico en la curricularidad de la
UFPS?

Sub- categorias

Actitudes o representaciones sociales hacia el enfoque dialdgico critico en
el Programa Académico Modelo de ensefianza

Participacién y ciudadania

Valores

Acreditacién de calidad

Formacion pedagdgica de los docentes
PEI

Metodologias de ensefianza- aprendizaje de los docentes
Aprendizaje autonomo del estudiante

Enfoques didacticos de los docentes

Tic’s

La evaluacidn en la ensefianza del docente universitario
evaluacion formativa

Necesidades del estudiante

Libertad de catedra

Pruebas Saber Pro

Evaluacién basada en competencias en el MEN

Solucién de Problemas y/o aprendizaje basado en problemas

Investigacion formativa

Investigacion en el aula

Apropiacién social del conocimiento

Orientacion epistemoldgica de la produccién investigativa del Programa
Académico

Financiamiento y lineas de investigacién con enfoque

dialégico critico

Grupos de investigacion y produccién investigativa con

enfoque dialdgico critico

Programa educativo institucional

Proyecto educativo por Facultad

Curriculo oculto

Contexto econdmico nacional o regional (necesidades del mercado)
Formacién basada en competencias

Ciencia, tecnologia e innovacién e insumos derivados de la investigacion.



Preguntas

{Como ha sido su acerca
miento al enfoque dialégico
critico en su Programa
Académico?

(Cudles son los efectos de la
brecha digital entre docentes
y estudiantes en el proceso
de ensefanza aprendizaje?

Profesor(a) desde su expe
riencia docente, ;Puede
expresar cOmo se integraria
el enfoque dialégico critico a
la evaluaciéon en alguna de
sus asignaturas?

Respuestas docentes

Docente 1. En las asignaturas que oriento enfoco las didacticas empleadas
a promover espacios de reflexién y socializacién donde los alumnos
tengan la oportunidad, de construir conocimiento mediante la reflexion,
personal y grupal.

Docente 2. Desde mi labor como docente he tratado de establecer una
comunicacién desde la critica y el desarrollo del pensamiento en un espa
cio de generacion de nuevas ideas, evitando ese modelo de transmision de
conocimientos donde el docente cree tener el dominio absoluto sin respe
tar o tener en cuenta los aportes de los educandos.

Docente 3. La aproximacion se ha realizado particularmente desde mi
desempeino como docente en las asignaturas de produccién audiovisual,
tutoria de proyecto e introduccion a la comunicaciéon en donde se prepo
nen ejercicios de conversacion, discusién y argumentacién sobre teorias
de comunicacion, rol del comunicador en la regién y desarrollo de proyec
tos de investigacion. También en el desempeiio como director de progra
ma, considero que se ha realizado una consolidacion del enfoque median
te la revisién general de los micro curriculos de las asignaturas del plan de
estudios y desde la consolidaciéon de las lineas de investigacion del
Programa de Comunicacién Social.

Docente 4. Como profesional estoy comprometido con los estudiantes en
formar profesionales idéneos y con gran sentido social, auténomos,
criticos, con capacidad de investigar e intervenir en un contexto y entorno;
donde se exalte la integralidad del profesional, permitiendo la construc

cién de su conocimiento, el cual parte de laimportancia del contexto y del
aprendizaje continuo.

Docente 1. Los estudiantes tienen, de manera general, un amplio coneci
miento de las TIC, lo que supone un uso mas intenso de ellas si se compa
ra con el que hacen las generaciones de nosotros.

Docente 2. Los estudiantes aprenden y adquieren las competencias
relacionadas con las TIC de forma autodidacta, inconsciente y compartida
con su misma generacion.

Docente 3. Los estudiantes usan las TIC como una importante herramien
ta en sus procesos de ensefianza aprendizaje. La mayoria, también las
usan para otras actividades relacionadas con su entorno cultural y social.

Docente 4. Es evidente que los estudiante nos llevan una gran ventaja en
el uso de las tics son nativos digitales.

Docente 1. Mediante evaluaciones estructuradas para medir competen
cias, argumentativas, analiticas y criticas donde se pueda evaluar el pensar
del alumno ante temas de reflexion.

Docente 2. Desde la libertad de catedra recordemos que la evaluacién
debe ser replanteada por las verdaderas necesidades del alumno y no la
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Preguntas

Fuente: Autoria Propia (2021)

Discusion

Respuestas docentes

creencia del docente que muchas veces se queda en una zona de confort y
la evaluacién se orienta hacia una manera donde el docente se sienta
comodo sin preocuparle la cobertura de la verdadera necesidad del
educando.

Docente 3. La evaluacion es, quizas, el escenario mas interesante para
poner en escena el enfoque dialdgico critico, puesto que el docente debe
acudir a otros esquemas y paradigmas para realizar este ejercicio. Un
ejemplo consiste en la aplicaciéon de examenes mediante el desarrollo de
foros de discusion sobre temas locales en donde se apliquen postulados
tedricos de comunicacién, en los cuales acontezcan espacios de autoeva
luacién, hetero-evaluacién y co-evaluacién que pongan en evidencia que
la evaluacién no es un momento final de un proceso de aprendizaje, sino
un momento permanente dentro del proceso de ensefanza-aprendizaje.
Esto implica que la evaluacion debe concebirse como un nuevo lugar de
aprendizaje, de duda, de sospecha, de posibilidad de nuevo conocimiento.

Docente 4. Teniendo en cuenta la concepcién integradora del curriculo y
la funcién pedagdgica (dialéctico-critica), el papel constructivo de los
estudiantes esfundamental y decisivo para mantener activo el proceso de
construccién de la realidad

En este orden de ideas, la experiencia dialdgica que procura el PEI (2007) establece la necesidad
de agotar criticamente a través del didlogo lostemastanto tedricos como practicos que resulten
propios de la relacién estudiante-docente. Por tal motivo, cuando la ensefianza se centra en propi
ciar las condiciones para solucionar problemas establece una mejora real en la practica pedagogica
del docente puesto que ha respondido al mejoramiento del estudiante.

Este nuevo estilo docente permite la introduccion de diferentes estrategias didacticas inno
vadoras y la diversificaciéon del tipo de actividades que se plantean, al tiempo que demanda limitar
el lugar central que hasta ahora ha ocupado la exposicion magistral en la Educacién Superior. En
esta direccion se viene proclamando la necesidad del cambio hacia una ensefianza universitaria
centrada en el aprendizaje y en los estudiantes (Unesco, 1998; Delcr). Se podria decir que hasta
ahora se estd dando el paso de transformar la practica pedagdgica mas centrada en el estudiante
que en el docente. Este devela en si el impacto que ha tenido el modelo pedagdgico institucional
en las practicas pedagogicas de aquellos que han sido mas cercanos a la colaboracién, elaboracion
e implementacion del PEI (2007). declaracion de Bolonia, 1999 citado en Lopez Ruiz, 2009, p.

291).

Conclusiones

Para que la practica pedagdgica mediadas por lostics, que se reconozca como practica de coRoci
miento, la ensefianza debera convertirse en un espacio de y para las experiencias, es decir, una
practica donde sea posible la produccién de un conocimiento nuevo, de una reflexién o un
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pensamiento que llene de asombro tanto al maestro como a los alumnos.

Para el Docente investigador, lo anterior, da cuenta de una concepcion holistica de la educa
cion que induce una organizacion, disefio, desarrollo, y evaluacién de su actuar pedagdgico como
referente para el desarrollo y transformacién curricular.

Los docentes reconocen que el estudiante tiene que y como aportar a en el uso de las teeno
logias. Igualmente desarrollan sus competencias desde los entornos virtuales en el contexto actual
mediados por la virtualidad, siendo conscientes que deben prepararse para comprender y fortalecer
las dinamicas y las brechas generacionales a través de las nuevas tecnologias.

Reconocen que se puede fortalecer el proceso de ensefianza aprendizaje con sus estudiantes
a través de la aplicacién de las mediaciones pedagdgicas.
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