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Introduccion.

El presente documento constituye una sintesis de los aportes realizados por diferentes
profesores y estudiantes de la Universidad, adscritos a las Facultades de Ciencias y
Educacidn, Ingenieria, Tecnologica y Medio Ambiente y Recursos Naturales. De igual forma,
en su confeccion ha participado la Academia Superior de Artes de Bogota —ASAB-, los
integrantes del Comité Institucional de Acreditacion asi como de los respectivos Comités de
Acreditacion de las facultades y de diversos Proyectos Curriculares. En este documento se
presentan puntos de consenso que se han venido debatiendo en la Universidad desde hace
un poco mas de afio y medio, y que han sido fundamentales para encontrar mayores niveles
de coherencia en programas de formacion en Licenciaturas, Ingenierias y carreras
tecnolégicas, a partir de los requerimientos de Registros Calificados de acreditaciones
obligatorias establecidos en Decretos tales como el 272 de 1998 y el 792 de 2001 y en el
propio sobre créditos académicos, aplicado a la totalidad de programas de formacion
tecnoldgica y profesional para el nivel de educacion superior (808 de 2002).

Con el recientemente expedido Decreto 2566 de 2003, se han integrado las condiciones
minimas de calidad, los créditos académicos y los demas requisitos para el ofrecimiento y
desarrollo de programas académicos de educacién superior; en consecuencia, se ha
unificado el lenguaje en los diferentes programas de educacién superior para hacer
referencia a la nocidn de registros calificados, se han establecido condiciones generales para
la puesta en marcha y funcionamiento de programas y se ha universalizado la nocion de
crédito académico. Ello sustenta aun mas la necesidad de integrar en una sola politica
curricular, nuevas formas de trabajo académico que garanticen que nuestra institucion
desarrolle su productividad académica con estandares de alta calidad y con un gran sentido
de pertinencia social, indicadores que deben ser reconocidos tanto en la propia comunidad
universitaria como por parte de las comunidades académicas especializadas externas y de la
sociedad civil en general.

En esta direccion, en la Universidad se ha elaborado con la participacion activa de profesores
y estudiantes, un modelo de diseio y de lineamientos curriculares que privilegien la
flexibilidad institucional a partir de nuevas relaciones y articulaciones entre las disciplinas del
conocimiento y sus regiones de aplicabilidad en los ambitos técnicos y tecnoldgicos con el
propoésito de fortalecer nuevas elaboraciones de caracter interdisciplinario tal y como
corresponde a las actuaciones contemporaneas del trabajo en las comunidades académicas
especializadas. Asi las cosas, se hacia necesario fundamentar tedricamente una nueva
perspectiva curricular y para ello, luego de revisar varios estudios elaborados por profesores
especialistas de la Universidad y de otros académicos reconocidos externamente en el
campo de la educacion y del curriculo, y de intercambiar concepciones y experiencias con
pares académicos externos, se llegd a la conclusion que uno de los mejores referentes que
podrian orientar las discusiones en esta materia eran los de las teorias de la complejidad
como fundamento de la puesta en escena de curriculos interdisciplinarios y flexibles y de sus
correspondientes formas de trabajo por créditos académicos en los planes de estudio de los
diferentes programas de formacion de pregrado y de postgrado que adelanta la universidad.



Como resultado de este trabajo, se ha propuesto en la Universidad, una reorganizacion
curricular que atienda a los nuevos requerimientos legales y que fundamentalmente, se
fundamente en teorias y concepciones pertinentes y validadas acerca de la formacion
ciudadana en educacion superior. Si se garantiza la aplicacion de estas nuevas ideas en las
practicas curriculares cotidianas de investigacion, docencia y extension social, estamos
seguros, habremos dado un paso importante por cualificar aun mas las actividades de
construccion de conocimientos y de ensefianza, aprendizaje, auto evaluacion, co evaluacion
y hetero evaluacion que permanentemente se adelantan en la actividad misional de la
Universidad.

El desarrollo de la cognicion humana, nos ha permitido abordar desde diferentes
perspectivas disciplinares el tratamiento de situaciones problémicas originadas por nuestro
propio interés tanto en el mundo individual como en el social y natural, asi como expresar de
maneras diversas nuestros sentimientos y nuestras representaciones de lo armdnico en
relacion consigo mismos, con los demas y con el entorno. Estas perspectivas disciplinares
se manifiestan en formas particulares de conocimiento que dependiendo de su naturaleza, de
sus modos de produccion y de desarrollo, asi como de los criterios de validacion, pueden
clasificarse en cosmovisiones propias de la ciencia, el arte, la tecnologia y la técnica. A lo
largo de nuestro desarrollo, esas formas particulares de conocimiento, unas con mayor
tradicion histérica que otras, se han consolidado en colectivos de personas que buscan
garantizar, ademas de su progreso en el sentido de busqueda de mayor coherencia interna y
de mayor capacidad explicativa, las dinamicas relativas al sostenimiento de dichos
conocimientos a través de procesos formativos enmarcados en el contexto de la educacion
en general y de la educaciéon especifica derivadas de las necesidades particulares de las
diferentes expresiones del conocimiento.

Asi las cosas, podemos asumir que el conocimiento, resultado de las interacciones cuando
menos aceptadas socialmente, entre lo que se piensa (pensamiento), lo que se dice
(lenguaje) y lo que se hace (la accién), se puede clasificar como conocimiento cotidiano (de
sentido comun), conocimiento cientifico (natural, social y humanistico), conocimiento artistico
(abarcando sus diferentes formas de manifestacion), conocimiento técnico y conocimiento
tecnolégico; estos dos ultimos resultado de los avances de los tres primeros que a nivel
cognitivo (razonamientos) y cognoscitivo (conceptualizaciones) se han dado a lo largo de
nuestra historia. Los colectivos de personas que desarrollan sus oficios y sus profesiones
desde una determinada orientacién se consolidan en comunidades o sociedades. Desde el
punto de vista del conocimiento cotidiano, es en general la sociedad civil quien lo manifiesta
permanentemente; sin embargo, algunos integrantes de la sociedad civil, se insertan en el
estudio de otras formas de conocimiento al punto que cuando alcanzan ciertos niveles de
experticia y de reconocimiento, comienzan a hacer parte de sociedades especializadas
también llamadas comunidades especializadas.

Particularmente desde el siglo XIX, se han puesto en marcha diversas estrategias para
integrar las comunidades especializadas, siendo hoy posible hablar en términos de las
sociedades del conocimiento, entendidas como aquellas que manifiestan intereses comunes
en la solucién de problemas o en la expresion de diversas manifestaciones de nuestras
emociones aunque pertenezcan a diferentes contextos socio-culturales.
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Una forma expedita para lograr que un individuo o grupos de individuos se inserten en
comunidades especializadas, dada la rapidez conque se estan produciendo o validando
nuevos conocimientos, es a través de sistemas educativos dinamicos y flexibles, cosa que se
viene asumiendo desde la conceptualizacion y puesta en marcha de curriculos flexibles.
Desde esta perspectiva, como se indicara posteriormente, no se desconoce una solida
formacion en aspectos basicos de las disciplinas y en la busqueda de articulaciones entre las
mismas para lograr formas de produccion mediante relaciones interdisciplinarias, pero
también se enfatiza en la capacidad de integrar contenidos y formas de trabajo. Los
curriculos flexibles, atendiendo justamente a las necesidades de integrar los seres humanos
de manera Optima y significativa en los mundos de conocimientos, asignan un lugar
importante al papel que desempefian no solo los profesores, sino también los estudiantes,
las instituciones educativas como espacios micro-sociales y la sociedad en general; hecho
que se propone desde una filosofia de créditos académicos.

Este documento de trabajo, intenta sintetizar el aporte de las discusiones que desde las
diferentes unidades académicas de la universidad, se vienen haciendo en la perspectiva de
alcanzar consensos en cuanto a una orientacion filosofica y educativa del deber ser y del
deber hacer en los curriculos flexibles, como base conceptual que desde la Universidad se
hace a lo ordenado en el Decreto 2566 de 2003.

0. Las Nuevas Realidades.

Las Instituciones de Educacion superior deben hacer frente a Nuevas Realidades: La
responsabilidad con lo publico, la globalizacion, la sociedad del conocimiento, la educacién a
lo largo de toda la vida, y los nuevos desarrollos en el ejercicio de las profesiones (MEN
2001).

Las nuevas realidades trascienden la preocupaciones locales, generan desafios globales
que han incidido en los procesos de transformaciéon de la actividad académica, en ese
sentido el acceso a la educacién superior, el financiamiento, la incidencia del desarrollo
econdmico y social, la accountability (rendimiento de cuentas en relacién a la eficiencia,
eficacia y calidad), la autonomia, y la internacionalizacion (educacion a distancia y virtual,
aprendizaje electrénico, la aparicion de sedes locales y campos satélite, las instituciones
gemelas, acuerdos de franquicia con otras instituciones) hacen necesaria una reflexion
constante acerca del papel de la universidad publica y sus compromisos con la educacion
superior como derecho inalienable y no como servicio utilitarista mercantil. La vision como
servicio, es cuestionable incluso desde las miradas mas moderadas que sostienen que “la
educacion es y debe seguir siendo un servicio publico, que no debe convertirse en un
servicio como los otros, o compararse y venderse como una mercancia” (UNESCO, 2003).

Tener compromiso con lo publico es saberse gobernar a cabalidad, formando individuos
comprometidos con la cultura, idoneos y competentes como personas y profesionales en un
Estado social de derecho en la que la sociedad establece limites y fronteras para aprender a
vivir juntos en comunidad, en un espacio de reflexion critica y plural. EI MEN (2001) sostiene,
en las bases para una politica de estado en materia de educacién superior, que es necesario
enfrentarse a satisfacer la demanda de la profesionalizacion, la urgencia de producir y aplicar
conocimientos orientados a la generacion de bienes y servicios, la necesidad de disponer de
un talento humano altamente calificado y reflexivo, y la premura de ampliar el nivel cultural de
todos los estamentos sociales. En este nivel de formacion se encuentra ligado el desarrollo
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social y de él depende en gran medida la posibilidad de insertarnos coherentemente en el
escenario mundial y en la sociedad del conocimiento evitando efectos aislantes,
desarticuladores y nocivos, y es una mediacion necesaria para construir una sociedad, que
es compleja, dentro de los marcos de lo justo, lo autbnomo, la vigilancia de la identidad, la
apertura y flexibilidad concertadas. Es importante crear un clima de confianza y de
cooperacion entre las instituciones y los organismos del Estado, en una adecuada
conjugacion de autonomia responsable pero de rendimiento de cuentas a la sociedad.

La globalizacioén significa que nos encontremos como un mundo sin fronteras que induce a
que en todos los lugares, todo se parece cada vez mas a todo, a medida que la estructura de
preferencias del mundo es presionada hacia un punto comun homogenizado (MEN 2001).
Pero la globalizacién genera paradojas para las posibilidades de desarrollo y crecimiento que
se postulan en ella y que afectan la identidad cultural particularmente de las sociedades del
tercer mundo. La pregunta es jcomo participar del dialogo intercultural, manteniendo la
identidad nacional y local? ; Se debe pensar globalmente y actuar localmente? Como superar
la brecha educativa entre paises ricos y pobres que cada dia estan generando mayor
inequidad?

Asi las cosas, los actuales retos de solucion de problemas cada vez mas complejos han
hecho necesaria la aparicion de soluciones mas multidimensionales y colectivizantes donde
participan multiples saberes y logicas (dialogo de saberes), en los procesos investigativos
que dan sentido a hibridos disciplinares y nuevos retos de formacion profesional. Estos
problemas cada vez mas complejos han implicado planos de reflexion que articulan tanto lo
humanistico como lo cientifico.

Adicionalmente a sus funciones de investigacién / extensién / docencia, vistas como una
unidad inseparable, la universidad tendria adicionalmente una doble misién, en su dualidad
compleja conservacion / generacion, tal como lo sugiere Edgar Morin (2000):

“La Universidad conserva, memoriza, integra, ritualiza una herencia cultural de
conocimientos, ideas, valores; la regenera reexaminandola, actualizandola; también
genera conocimientos, ideas y valores que se introduciran en la herencia. Ademas,
ésta es conservadora, regeneradora, generadora’.

Las dualidades conservacion / cambio, como realidades complejas e inseparables permiten
asumir nuevos retos de desarrollo institucional, permitiendo la posibilidad de un proceso
emergente y coherente de didlogo significativo entre elementos a la vez antagdnicos pero
complementarios: identidad / globalizacion, es decir que acepta los retos de la globalizacion
pero sin reducirse y diluir los elementos ideosincraticos de una institucion en sus propios
desarrollos histéricos de una sociedad. Una mirada compleja sustituye el paradigma de la
simplicidad: disyuncién / reduccion por un paradigma complejo de distinciéon / conjuncion
que permite distinguir sin desarticular, asociar sin reducir, escapando tanto al holismo como
al reduccionismo. En este sentido, y a manera de ejemplo, se propende por la superacion
de los elementos de simplicidad que mantiene una universidad que separa facultades que
deberian estar ligadas, y que reduce unificando lo que es diverso en sus funciones
administrativas.

Asi, en general se pretende fomentar la sustitucion de un pensamiento que desune por un
pensamiento que une, es decir que se propende por un proceso de transformacion /
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desarrollo institucional no de forma sino de contenido estructural en un proceso complejo en
el que:

“Es necesario un pensamiento que capte las relaciones, las interacciones y las
implicaciones mutuas, los fenébmenos multidimensionales, las realidades que son a
la vez solidarias y conflictivas”. (Morin 2000)

La mirada compleja de la institucién universitaria coadyuva a la mision de democratizar el
conocimiento en la medida que permite la participacion ciudadana desde la puesta en escena
de los distintos saberes y logicas en la solucién de problemas que estaba limitada por la
toma de decisiones de especialistas monodisciplinares de formacion.

La sociedad del conocimiento como estado de valor universal ve al conocimiento como el
componente central en la conformacion de riqueza de los paises, mas que el capital, lo
recursos naturales o el trabajo; y es a la vez, la condiciébn para el aumento de la
productividad. Esta forma de ver el conocimiento ha modificado las relaciones sociales y la
experiencia humana en general ya que el conocimiento se mueve asociado a las nuevas
tecnologias de la comunicacion y la informacion, lo que reclama a su vez, como necesidades
fundamentales, el uso adecuado del tiempo y la flexibilidad para acceder a la informacion y al
conocimiento de manera oportuna y a los ritmos y devenires de los mismos protagonistas,
condiciones que solo son posibles desde el trabajo colaborativo y desde la vinculacién en
redes nacionales e internacionales; el trabajo individual se hace inoportuno e inercial.

La educacioén a lo largo de toda la vida o proceso continuo de la educacion, descansa en
los principios de perfectibilidad humana, en la mediacién constante y en las multiples miradas
que se dan de los contenidos objeto de la ensenabilidad, en la prolongacion de la vida util, en
las nuevas relaciones que se presentan en los conocimientos necesarios para resolver
problemas complejos que estan obligando a la constante formacion interdisciplinaria, y en el
crecimiento exponencial de la produccion y publicacién de nuevos conocimientos, que hace
obsoleta al cabo de pocos afos la formacion adquirida.

Nuevos desarrollos en el ejercicio de las profesiones. Las formas de producir el
conocimiento han venido cambiando acentuandose en la formacion del conocimiento
especializado previa formacion generalista que se le reclama a los pregrados. Los titulos no
se hacen tan importantes como las competencias y los desempefios, ya que los primeros no
han venido siendo sinénimo de los segundo. La figura del profesional liberal esta en
decadencia, el rapido desarrollo de los conocimientos cientificos y tecnolégicos permiten
fusionar unos campos del conocimiento y separar otros, el reciclaje profesional es cada vez
mas exigido en los mercados laborales. También aparecen nuevos retos y perfiles
profesionales como producto de nuevas necesidades sociales siendo necesario educar para
la complejidad. Es en este escenario en el que el MEN (2001) sostiene que “el predominio de
carreras tradicionales; cierta indiferencia frente a los mercados laborales; la rigidez de los
planes de estudio; los obstaculos para el trabajo interdisciplinario; la carencia de formacion
por ciclos, especialmente en las carreras tecnologicas; todo parece indicar que la planeacion
de las instituciones educativas y la organizacion del trabajo académico en ellas, se realiza a
espaldas de la dinamica de las profesiones”. “La conciencia de los aspectos senalados
podria ser la base para sugerir, a futuro, una accioén del estado orientada a estimular un
cambio en las formas de gestion académica y administrativa de las instituciones; la reforma
de los planes de estudio y el mejoramiento de la pertinencia de las funciones sustantivas de
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cada institucion. El ritmo actual de produccion del conocimiento obliga a modificar los
criterios de planeamiento curricular y a redefinir los procesos de seleccion de contenidos
para la formacion profesional’.

1. Algunas reflexiones en torno a la interdisciplinariedad.

El campo disciplinar de la educacién, al igual que sucede con la mayoria de las disciplinas,
esta cambiando permanentemente, producto de los resultados de las investigaciones y las
innovaciones que en materia de curriculo, de ensefianza, de aprendizaje, de fines sociales
de la educacién, entre otros, se reportan a diario en todo el mundo.

Desde mediados del siglo XX, variados trabajos, provenientes de la articulacion entre la
educacion y la filosofia, la educacion y las ciencias cognitivas, educacién y pedagogia,
educacion y didacticas especificas, educacién y sociologia, por citar algunos ya que de
hecho se encuentran reportes de trabajos que integran mas de dos campos de conocimiento
en el contexto de la educacion, hicieron criticas fundamentadas a las estructuras curriculares
y a los modelos de ensefianza y de aprendizaje habituales. Desde entonces, se han hecho
propuestas dirigidas a favorecer aprendizajes en los estudiantes con mayores niveles de
comprension, significatividad y contextualizacion en el entorno social y cultural, generando la
imagen del desarrollo de competencias tanto disciplinares como sociales que permitan,
efectivamente desde la educacion, encontrar respuestas a las necesidades del desarrollo
personal y social de los individuos.

En este sentido, las grandes orientaciones en la formacion de personas, enmarcadas en las
teorias curriculares, comenzaron a indagar y a explorar resultados de investigacion, tratando
de evidenciar qué modelos curriculares podrian ser mas adecuadas para el logro de estor
propositos sociales y académicos. Desde entonces, se hace referencia a los curriculos
flexibles, en contraposicion a teorias curriculares caracterizadas por su rigidez y por las
imagenes teleoldgicas que del conocimiento generan. En afios recientes, se ha mostrado que
una de las consecuencias contrastables de mayor impacto en los curriculos flexibles es la
naturaleza interdisciplinar en el tratamiento curricular de los conocimientos.

En general, puede afirmarse que la ensefianza habitual ha estado sometida al dominio de las
disciplinas, al tiempo que los maestros han sido formado en una concepcién fragmentada y
especializada del saber. La pregunta que se formula es si el mundo natural, social e
individual esta fragmentado en compartimentos estancos o es el resultado de multiples
variables que se entrecruzan en modelos sistémicos y complejos. Asi las cosas, segun
Resweber, “debemos dejar de actuar como si la realidad estuviera organizada en disciplinas
al igual que lo estan los centros académicos”.

Desde una perspectiva disciplinaria, el conocimiento se enfrenta a la paradoja de un saber
totalitario y extremadamente especializado, configurado en discursos particulares abstraidos
del complejo tejido de la realidad, que funciona como un todo. Sin embargo, nuevas
perspectivas de naturaleza interdisciplinaria abogan por la formulacion de interrogantes
multifocales que implican la reorientacién del sujeto y de las instituciones en una doble
direccidon: hacia nuevas relaciones con el conocimiento y hacia redefiniciones del propio
objeto.
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En consecuencia, es evidente de acuerdo con estas concepciones, que se deben superar los
limites impuestos por el abanico de las disciplinas universitarias. Aun asi, se hace necesario
no confundir lo que en si mismo implica un tratamiento pluridisciplinar o multidisciplinar de
uno interdisciplinar. Algunas caracteristicas de los enfoques pluridisciplinares son:

Superacion de los limites impuestos por el abanico de las disciplinas universitarias.
Concurrencia de muchas disciplinas para la comprension de un problema.

Un mismo objeto es sometido al analisis desde perspectivas distintas.

Relacion asimétrica entre los saberes.

Dominio de una “disciplina hegemonica” que emplea conocimientos de una “disciplina
auxiliar”.

Si bien se trata de integracion de conocimientos, en el caso de aplicacion a la
educacién, de participacion de diferentes asignaturas con el bagaje propio de cada
ciencia, en sentido estricto no es un trabajo interdisciplinar sino como afirma Ander —
Egg, seudo o cuasi-interdisciplinar.

V. VYVVVYVY

Segun Ander — Egg, se ha llamado interdisciplinariedad a la tarea realizada por un grupo de
profesionales de diferentes campos que trabajan juntos sobre un mismo objeto o problema.
Esta labor de cooperacion no implica que haya interdisciplinariedad, aunque se tenga el
propodsito de establecer puentes entre conocimientos especializados... hay que reconocer
que lo interprofesional es el primer paso hacia lo interdisciplinar, aunque de ordinario nos
cuesta ir mas alla de ese primer paso.

La interdisciplinariedad convoca diversas disciplinas alrededor de un objeto en una relacion
simétrica, dinamica e interactiva, promoviendo la unidad a partir de la pluralidad. Este
proceso supone cuadro grandes pasos que no poseen naturaleza teleologica (desde uno
inicial hasta uno final en forma rigida y secuencial):

La busqueda de la horizontalidad disciplinaria.
El desarrollo de conceptos conectivos.

La mutua interrogacion.

La construccion de un marco comun.

A

Se ilustran a continuacion los tipos de articulacion curricular y que explican diferencias que
van desde lo disciplinar hasta lo interdisciplinar:

» Articulacion intradisciplinaria: se da desde los componentes de un campo
disciplinar. Centrada en un solo saber, desde los cuales se definen objetos de
conocimiento, conceptos y metodologias especificas. Se delimitan problemas e
hipétesis que solo conciernen al saber curricularizado. En educacion, se organiza el
conocimiento por areas especificas o departamentos.

» Articulacion pluridisciplinaria o multidisciplinaria: esencialmente tematica, se
apoya en los temas, ideas, proyectos e implica la especificacion de los aportes
particulares de diferentes disciplinas. Consiste en la yuxtaposicion de disciplinas
tratadas en paralelo (en educacion, se evidencia por ejemplo en las propuestas de
trabajo por centros de interés o por integracion de asignaturas).

» Articulacion transversal: se basa en la identificacion de principios organizativos
comunes a diferentes disciplinas (tales como la terminologia, los conceptos, los
procedimientos, las técnicas) y que luego se emplean de manera comun en diferentes
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materias del curriculo. En educacién, los contenidos a ensefar tienen en cuenta ejes
comunes de diferentes saberes que se organizan en forma conjunta.

> Articulacion complementaria: Remite a encabalgamientos entre dominios de
conocimientos diferentes, reposa en el tratamiento de problemas complejos que
exigen la cooperaciéon de saberes. La formulacién de problemas se expresa mediante
la articulacion de discursos, métodos y teorias provenientes de distintas disciplinas.

> Articulacion estructural: Supone lazos de complementariedad e igualdad entre las
disciplinas; implica la definicion de lineas de trabajo e investigacion que apuntan a
sintesis de procedimientos, conocimientos y estrategias mediante la adopcion de un
marco comun.

> Articulacion interdisciplinaria: Trata de garantizar la concurrencia de conocimientos
provenientes de distintas disciplinas en torno al estudio de problemas. De este modo,
el objeto de estudio no es la disciplina, sino los problemas que resultan relevantes
para los ciudadanos. En educacién se evidencian a través de proyectos curriculares,
dado que la naturaleza misma de proyecto implica centrarse sobre problemas que
seran abordados por saberes articulados. Los curriculos integradores, fruto de la
articulacion interdisciplinaria, parten de la formulaciéon de nucleos problémicos en los
cuales se articulan relaciones entre disciplinas para la comprension y solucion de
interrogantes acordes con los propésitos formativos. Suponen la investigacidon como
eje transversal.

En conclusion, un curriculo interdisciplinario debe ser integrador e integrado, orientado hacia
el estudio y resolucion de problemas, socialmente construido y centrado en los intereses de
los alumnos. Se trata de reivindicar una organizacion curricular contextualizada en la vida
social, que permita a los alumnos conferirles sentido a sus aprendizajes.

2. Consideraciones en torno al conocimiento cotidiano, escolar, ancestral, cientifico y
tecnolodgico.

En el contexto escolar, propio del ambito educativo que de acuerdo a nuestro sistema abarca
desde la formacion preescolar hasta la universitaria en niveles postgraduales, coexisten
siempre diversas formas de conocimiento. De hecho, no es posible que la escuela (por
denominar el centro de actuacion educativa de los niveles preescolar, basico y medio) y la
universidad (el centro de actuacion del nivel superior en sus diferentes ciclos tecnolégico,
profesional, especializacion, maestria, doctorado y postdoctorado), pretenda desarrollar una
cierta clase de conocimiento eclipsando otras formas de conocimiento. Dada la coexistencia
de diferentes tipos de representacion y de practicas interpretativas, los conocimientos que les
dan sentido se entremezclan, se fusionan, se rechazan entre si, siendo asi la escuela y la
universidad un espacio social donde hay mayor intercambio de representacion y de
significacion cultural.

El conocimiento escolar de los estudiantes se alimenta de diversos saberes. El
conocimiento escolar se refiere al encuentro conceptual entre el conocimiento propio del
estudiante (conocimiento cotidiano), con el conocimiento del maestro en el aula
(conocimiento didactico y pedagodgico de un saber que se ensena) y con el conocimiento
cientifico (natural, social, humano, etc.) que se constituye en referente a ensefiar. De hecho,
en el acto de aprender, se recontextualiza un conocimiento cientifico, el cual al ser
transferido a nuevas generaciones, no lo apropian de manera idéntica a como lo desarrollan
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los integrantes de comunidades especializadas. El conocimiento escolar, reconoce a partir de
problemas o temas, formas de conocimiento ya elaborados pero que requieren para un
adecuado aprendizaje, segun consideraciones contemporaneas, su re-construccion
significativa y comprensiva y no simplemente su asimilacion acritica y neutral. Asi las cosas,
es la escuela y la universidad el lugar natural del conocimiento escolar y son maestros y
alumnos los que participan de su construccion.

El acto de construccion y validacion interna y externa propia de los conocimientos
cientificos, dista mucho de los fines del conocimiento escolar. En el acto de aprendizaje de
los conocimientos cientificos no se hace o se produce o incluso se reproduce ciencia. Una
posicibn mas modesta y realista permite hablar mejor de una alfabetizacidon cientifica y
tecnologica cuyo objetivo fundamental es la orientacion y la comprension racional de la
realidad. “Parece claro que no se trataria de acercarse a lo social desde la ciencia, sino a la
ciencia desde lo social” (Del Carmen 1997).

Con el conocimiento cotidiano las personas entramos al complejo mundo de la sociedad y
de las instituciones sociales, de las relaciones afectivas, de los medios de comunicacion, de
las relaciones de poder. Con esta forma de conocimiento nos apropiamos de las practicas
culturales circulantes a las que estamos expuestos y con las que interactuamos diariamente.
En la actualidad se debate la identificacion del conocimiento cotidiano con un saber de lo
concreto, o la idea que el conocimiento cotidiano no tenga una organizacion, cuando parece
claro que el caracter organizado es una caracteristica de cualquier sistema de ideas, entre
ellas las cotidianas. De ahi la dificultad manifiesta en investigaciones didacticas, pedagogicas
y psicologicas para transformar o recontextualizar ideas de sentido comun (Driver y Easley
1978, Watts 1982, Osborne y Wittrock 1983, Carrascosa 1985, Pozo 1991). Asi las cosas, el
conocimiento cotidiano constituye una organizacion en una “teoria personal” (Claxton 1987),
en “teorias implicitas” o “schematas” (Champagne et al 1983, o “ciencia de los nifios”
(Osborne et al 1983).

En el debate sobre los fines del conocimiento conviene matizar la afirmaciéon que el
conocimiento cotidiano busca la utilidad mientras que el conocimiento cientifico busca la
verdad y la certeza. En primera instancia, no todos los problemas de la vida cotidiana son
problemas practicos, ajenos a la busqueda de regularidades y certezas, que requieren una
l6gica, que por el hecho de no ser matematica o formal, no lo despoja de su caracter
sistematico y de su sentido teleoldgico. En segunda instancia, hoy en dia es claro que el
conocimiento cientifico, ya sea de orden natural, social o humano, refiere a la verdad como
construccion progresiva de nuevas formas de interpretar o actuar sobre problemas que son
siempre temporales en la perspectiva que la busqueda de nuevas soluciones conducen a
nuevas construcciones y practicas. De hecho, es imposible hablar de una verdad acabada.

En la epistemologia del conocimiento cotidiano, la tarea de construir el mundo constituye a
las personas en agentes activos y propositivos que, a través de sus teorias, pretenden
producir transformaciones en el mundo que les rodea. En este sentido, estas teorias no
tienen por qué ser exactas progresivamente (epistemologia cientifica), ni adecuarse al nivel
normativo exigido por el profesor (epistemologia escolar). En la epistemologia cotidiana, las
teorias deben ser Utiles y eficaces para generar explicaciones y predicciones adaptadas al
entorno fisico y social.
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En cuanto al conocimiento ancestral, segun Agnes Heller (1977), es una forma particular
del conocimiento cotidiano. Séller considera que en el saber cotidiano existe un conocimiento
que esta orientado hacia el pasado, el cual es heredado casi exclusivamente del saber de las
generaciones precedentes. Este es el conocimiento ancestral, el cual tienen profundo arraigo
en la cultura con sdlidos elementos idiosincraticos que se ratifican y legitiman
permanentemente en la experiencia vital de las comunidades que lo desarrollan.

El conocimiento cientifico que circula a nivel escolar muchas veces se encuentra
conformado por visiones deformadas que inciden en los procesos de disefio y practicas
curriculares a las que hay que salir al paso para evitar confusiones (Garcia Palacios y Otros
2001). La Visién empirista y atedrica del origen del conocimiento cientifico que resalta el
papel de la observacion y de la experimentacion “neutras”, no contaminadas por ideas,
olvidando el papel esencial de las hipotesis y teorias; ha estado articulado a una ensefianza
puramente libresca, sin apenas trabajo practico y experimental. Se trata de unaVisidon mitica
de la ciencia desvinculada (visién idealizada de la ciencia como un saber objetivo,
desvinculado y exento de valores cuando, en el hecho, la ciencia es un producto arraigado
en la sociedad y originado en raices culturales). Por tanto es necesario cuestionar el papel de
la ciencia como camino para alcanzar la “verdad” y como unica forma de conocimiento valido
socialmente.

Por el contrario se debe establecer la ciencia como empresa humana, caracterizada por el
trabajo de colectivos con las limitaciones y virtudes del pensamiento humano,
contextualizandola en momentos historicos especificos que dependen de factores fisicos,
politicos e ideologicos. La Vision mitica del método cientifico (o existencia de una sola forma
de proceder en ciencias) o la vision rigida (algoritmica, <<exacta>>, infalible....) donde se
presenta el <<método cientifico>> como conjunto de etapas a seguir mecanicamente deben
ser cuestionadas, se debe permitir entender que los métodos evolucionan como lo hacen las
teorias y que dependen de las circunstancias. Se invita a criticar el inductivismo - empirismo y
se reafirma la importancia de aspectos tales como el conocimiento, delimitacion y
contextualizacion de los problemas en un marco tedrico, la formulacion de hipétesis, disefios
experimentales, etc., de esta manera se permite la superacion del concepto de observacion y
experimentacion aséptica o libre de teorias, asi mismo de la idea de que el conocimiento ya
existe o que hay que descubrirlo a través de los sentidos. En sintesis, se trata de superar la
Visiéon aproblematica y ahistérica que fomenta la transmision de conocimientos ya
elaborados, sin mostrar cuales fueron los problemas que generaron su construccion, cual ha
sido su evolucion, las dificultades, etc.; menos aun, las limitaciones del conocimiento actual o
las perspectivas abiertas.

La idea de conocimiento tecnolégico como ciencia aplicada, es decir subordinada a la
ciencia, le ha generado un status inferior que supedita todo aspecto practico a lo tedrico.
También la idea de tecnociencia o concepcion indiferenciada entre los conocimientos
cientifico y tecnolégico ha sido diluyente y generador de perdida de identidad disciplinar por
lo que mas bien se propende por entender una interdependencia causal entre ciencia y
tecnologia en donde cada una de ellas tiene un objeto de estudio propio e independiente
(Acevedo y otros 2003; Niiniluoto, 1997).

Tecnologia mas que herramientas, instrumentos, maquinas, métodos, y técnicas, se la
considera como sinébnimo de ingenieria (Mitcham, 1989) orientada a la elaboracion de
productos artificiales en sistemas socio-técnicos con responsabilidad ética, estética y moral
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en los usos que se hacen de ellos. ElI conocimiento tecnolégico, en su esencia es
interdisciplinar (sus fundamentos estan en el conocimiento cotidiano, técnico y cientifico
experimental — socio - humanistico) orientado a la solucién de problemas que afectan
cotidianamente a la sociedad. El objetivo de los tecndlogos ha sido y sigue siendo, producir y
mejorar artefactos, sistemas y procedimientos que satisfagan necesidades y deseos
humanos, mas que contribuir a la comprension teérica (Mitcham, 1989; Fernandez y otros,
2003), sin embargo en su razén de ser que es el disefo, desarrollo y evaluacion de
prototipos se ajusta a una logica diferente a la de la investigacion cientifica. Para la
tecnologia el como se convierte en pregunta central, por encima del por qué; un como, en
general, no puede responderse unicamente a partir de principios cientificos puesto que al
pasar de los disefios y de las realizaciones de prototipos, éstos se optimizan en procesos
para su produccion real los cuales son innumerables —y, a menudo, insospechados-.

3. Los pilares de la Educacion del futuro.

La educaciéon en tanto hecho social, cambia a medida de los nuevos requerimientos que la
sociedad y la cultura imponen. La UNESCO, en este sentido, define los siguientes pilares
como elementos fundamentales de la educacion:

a) Aprender a ser: La educacion debe contribuir al desarrollo global de cada persona:
cuerpo y mente, inteligencia, sensibilidad, sentido estético, responsabilidad individual,
espiritualidad, que permitan el desarrollo de un pensamiento auténomo vy critico, y de
elaborar un juicio propio para determinar por si mismos qué deben hacer en las
diferentes circunstancias de la vida.

b) Aprender a conocer: Consiste para cada persona en aprender a comprender el
mundo que le rodea, desarrollar sus capacidades profesionales y comunicarse con los
demas. Aprender para conocer supone, en primer término, aprender a aprender
ejercitando la atencidn, la memoria, el pensamiento, articulando lo concreto y lo
abstracto, lo deductivo y lo inductivo.

c) Aprender a hacer: Estad estrechamente vinculado a la cuestion de la formacion
personal e interroga sobre: ; Como ensefar a los estudiantes a poner en practica sus
conocimientos y al mismo tiempo, como adoptar la ensefanza al futuro mercado del
trabajo cuya evolucion no es totalmente previsible?

d) Aprender a vivir en comunidad: La educacion tiene una doble mision: ensenar la
diversidad de la especie humana y contribuir a una toma de conciencia de las
semejanzas y la interdependencia entre todos los seres humanos, planteandose
proyectos cooperativos como método de solucion de conflictos.

4. Algunas reflexiones en torno al Curriculo.

La formacién de los individuos en cualquier contexto social y cultural, se prevé a través de un
plan el cual se orienta desde los propios fines sociales y se concreta en planes de estudio y
en secuencias de contenidos, los cuales procuran reflejar las competencias que ha de
alcanzar un individuo para garantizar que sabe lo que debe saber y que hace lo que debe
hacer en un contexto determinado. Este plan de formacion constituye en sintesis un curriculo
y como consecuencia de ello, orienta los procesos educativos formales y no formales por los
que transcurrimos los individuos en procura de alcanzar ciertos niveles formativos que
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puedan garantizarnos condiciones adecuadas para desempafarnos adecuadamente en
nuestro entorno social y en particular, el laboral.

Entendiendo los lineamientos curriculares como guias para la formacion de ciudadanas y
ciudadanos, ellos integran un conjunto articulado de conceptos, criterios, principios y
procesos académicos y pedagdgicos — didacticos que orientan la elaboracion, desarrollo y
auto evaluacion permanente de los curriculos y garantizan los procesos de regulacion de la
calidad de formacion que se ofrece. El curriculo es, en consecuencia, un proyecto de
investigacion de caracter critico orientado hacia la formacién integral de ciudadanos, la
construccion de conocimientos y la proyeccion social.

Con el proposito de precisar los ambitos de aplicacion de los lineamientos curriculares y de
que se precisen las caracteristicas de un curriculo flexible en contraposicién a los habituales
curriculos rigidos, podemos caracterizar el curriculo en unas componentes para su analisis
qgue van desde lo mas general y abstracto hasta lo mas particular y concreto.

En tal sentido, se puede identificar en primera instancia aspectos macro curriculares, es
decir aquellos que dan cuenta dentro del contexto de un programa de formacién de los fines
sociales del mismo, del papel que habran de desempenar en la sociedad los individuos que
alli se formen, de los principios disciplinares fundantes de la actividad que desempefaran
estos individuos, y de los propdsitos formativos de cara a la identificacion de las
competencias que habran de caracterizar. Estos elementos, productos de una gran carga
filoséfica y socioldgica, no pueden tratarse de manera separada, ya que su sintesis en un
gran sistema conceptual y social, incide en la manera como habra de expresarse en la
practica la actividad formativa.

Una vez identifica la estructura macro curricular, se puede pensar en una componente meso
curricular, que hace ya mas aproximaciones a lo que debera ser la actividad de ensefianza
y de aprendizaje. En esta componente se tienen en cuenta y se integran caracteristicas
formativas (de lo que se tratara en el siguiente apartado), modelos de ensefianza previstos
acordes con los modos de aprendizaje esperados, sistemas y criterios de evaluacion. En
otras palabras, como su nombre lo indica, esta componente relaciona los grandes principios
formativos con lo que se habra de trabajar con los sujetos que se forman, a partir de la
definicion de las orientaciones pedagogicas, didacticas, cognitivas, histéricas y
epistemologicas que orientan el acto de ensefianza y de aprendizaje.

De esta manera, se alcanza el nivel mas concreto de la actividad formativa, la componente
micro curricular. Alli se tienen en cuenta los bloques tematicos o los nucleos problémicos a
tratar segun sea la orientacion de la ensefianza y de los aprendizajes previstos en el nivel
meso curricular. De esta organizacion del trabajo formativo, se generan en ultimas los ya
conocidos planes de estudio y sus correspondientes unidades de ensefanza o unidades
didacticas. Como vemos, lo que casi siempre hacemos, planificar un plan de estudios y
llevarlo de una forma u otra al aula, es apenas una parte de la estructura del curriculo; por
otra parte, ésta que casi siempre es una actividad inicial en la organizacién de un programa
de formacion o en una asignatura, es por el contrario una actividad terminal, previa al
desarrollo del trabajo con los estudiantes.

En sintesis, desarrollar desde una propuesta fundamentada conceptualmente los niveles de
aplicacién del curriculo, constituyen la estructura fundamental de lo que habitualmente



13

denominamos lineamientos curriculares, los cuales como veremos mas adelante, orientan
la estructura de las competencias basicas y profesionales especificas de un ciudadano. Por
tal razon, se hace necesario que la Universidad asuma la formacién de sus tecndlogos y
profesionales desde las posibilidades de la investigacion (tanto en sentido estricto como
formativa), la extensién social de conocimientos y la docencia, como elementos
constituyentes de curriculos que favorezcan la formacion tanto de las competencias basicas
como de las profesionales. Esto en razdén a que la docencia por si sola no garantiza el
desarrollo de las competencias esperadas, pues no bastan las actividades de ensefianza de
conocimientos ya elaborados para generar conciencia critica y reflexiva en torno a una
profesion; se hace necesario que ésta esté permeada por la investigacion a través de la
resolucién de problemas especificos en los espacios académicos y en el desarrollo de
trabajos de investigacion terminales a manera de trabajos de grado (investigacion formativa)
y a través de la insercion de los profesionales noveles en grupos de investigacion liderados
por profesores expertos en campos especificos del conocimiento (investigacion en sentido
estricto).

De igual forma, las actividades de investigacién y su repercusion en las actividades de
docencia, deben tener un referente en el contexto social y cultural, por ello la necesidad de
extender los conocimientos producidos o validados en grupos de referencia que puedan
interesarse por ellos. La posibilidad de participacion de los futuros tecnologos y profesionales
que forma la universidad en estas actividades, no solo les ayuda a refrendar socialmente los
conocimientos apropiados, sino que le dan un sentido social por las implicaciones directas en
el entorno. Asi pues, la conjugacion de la triada investigacion — extension y docencia,
consideramos resultan indispensables para el desarrollo de las competencias profesionales
esperadas en cada uno de los programas de formacién de la Universidad.

Llegando a la idea del plan de estudios como parte fundamental del curriculo ya que en él se
concretan los lineamientos, se hace necesario precisar su composicion. Por una parte, se
estructura en Campos de Formacion donde se recogen las Disciplinas de Conocimiento y
las Regiones de Conocimiento. Por otra, en Areas de Formacién que hacen referencia a
los niveles de profundizacion con que se tratan los disciplinas y las regiones de los
conocimientos en los campos de formacion. El entorno de implementacion de los campos de
formacion y de las areas de formacion es el Espacio Académico.

Una disciplina de conocimiento es una unidad discursiva especializada con su propio
campo intelectual de textos, practicas, reglas de ingreso y formas de examen. Por ejemplo la
fisica, la quimica, las matematicas, la historia, la sociologia, la economia, la linguistica, son
disciplinas. Por otra parte, las regiones de conocimiento constituyen la reconceptualizacidn
de las disciplinas en grandes unidades que operan tanto en el campo intelectual como en el
campo de las practicas. Las regiones de conocimiento son una interfase entre las disciplinas
y las tecnologias que ellas hacen posibles. Asi por ejemplo, la medicina, las ingenierias, la
arquitectura, la administracién o la pedagogia, son regiones del conocimiento (ICFES 2001).

Segun lo niveles de profundizacién con que se abordan los conocimientos, se ha previsto
que las areas de formacion en los planes de estudio de la Universidad se organicen de la
siguiente manera:

» En los pregrados: Fundamentacion — profundizacion — innovacion y creacion. En este
nivel la investigacion tiene el caracter de formativa.
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» En los postgrados:

v Especializaciones:
conocimiento.
Maestrias: Investigacion.

Doctorados: Investigacion acompafada de la produccidon de conocimientos de
frontera.

Profundizacion en ciertas disciplinas y regiones de

v
v

En estos niveles la investigacion tiene el caracter de “sentido estricto”.
5. Caracteristicas formativas en el curriculo.

A continuacién se presenta un paralelo que es objeto de discusidn actual entre los extremos
que ofrece un curriculo y que para los efectos lo podremos denominar rigido ya que se centra
unicamente en las expectativas del profesor en torno al conocimiento que imparte, en
relacion con el que podemos denominar flexible, ya que tiene en cuenta los estudiantes, el
profesorado, los objetos de conocimiento y el contexto en el cual se enmarcan.

De hecho, la lectura del cuadro que alli se presenta, no refiere dos “clases de curriculo”, por
el contrario, el curriculo como plan formativo es en esencia un proyecto cultural el cual a su
vez, puede ser teorizado y llevado a la practica desde diversos puntos de vista. Asi las
cosas, asumir el curriculo como proyecto cultural es tratarlo como un espectro de
posibilidades, dependientes de la naturaleza del conocimiento ensefiado, del contexto social,
del tipo e intereses de los estudiantes, etc. que en ocasiones puede integrar elementos de
uno u otro extremo, o quizas puntos intermedios, precisamente por las especificidades
requeridas en el acto de ensefianza y de aprendizaje.

Caracteristicas de un curriculo Caracteristicas de un curriculo flexible
rigido

Obligatoriedad de los contenidos a

tratar.

No obligatoriedad (La Pensée 1981). Se tienen en
cuenta unos contenidos “basicos” (70% segun el
modelo aleman) y se deja en libertad al profesor y a
los estudiantes para abordar otros que se
consideren de especial interés (30% segun el
modelo aleman).

Prima la Profundidad en el

Prima la Extensién en el tratamiento tratamiento de los

de los contenidos.

contenidos (Piaget 1969).

Caracter unidireccional (teleoldgico).

Caracter ciclico para dar cuenta del principio de
profundidad (Linn 1987).

Tratamiento exclusivo de contenidos
conceptuales comprobables.

Tratamiento no solo de contenidos conceptuales,
sino también de los contenidos metodoldgicos y
actitudinales de una disciplina estructurados en
‘programas de actividades” (Bybee 1977, Ausubel
1968, Hodson 1985, Gil 1986, Millar y Driver 1987,
Linn 1987).

La ensefanza y el aprendizaje se
tratan desde modelos atedricos.

La ensefanza y el aprendizaje se consideran
cuerpos de conocimientos tedricamente
fundamentados (Kornhauser 1979, Peterson 1979).

Las secuencias de contenidos se

Las secuencias de contenidos se organizan en
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organizan en temas y subtemas casi
siempre de conocimientos neutrales

nucleos problémicos y en situaciones problémicas
(Lederman 1992).

ya elaborados.

Principios formativos apoyados en la
metafora de la “tabula rasa” (el
estudiante es un tablero vacio antes
de la instruccion).

Caracter ahistérico y disciplinar de
los conocimientos (se reducen al
relato de puntos de vista
contemporaneos neutrales).
Curriculos descontextualizados.

Principios formativos que consideran ideas,
metodologias y actitudes previas de los alumnos
como elementos consustanciales en el acto de
ensefanza y de aprendizaje (Driver 1986).
Caracter histérico e interdisciplinar
conocimientos (Hodson 1988, Frey 1989).

de los

Curriculos en contexto (Yager y Penick 1986, Gilbert
1992, Eijkelhof 1996).

6. Los estandares, los logros, las competencias y su desarrollo.

A partir del curriculo y en general de sus lineamientos, es posible pensar formalmente en
unos determinados estandares curriculares, es decir, acerca de los referentes que
esperamos alcanzar a través del ejercicio de la ensefianza y del aprendizaje. Los estandares
son referentes basicos de los conocimientos que son indispensables en la formacioén de los
estudiantes, constituyen los qué deben saberse para un adecuado desempefio en el mundo
de la vida y en el mundo del trabajo. Asi las cosas, los estandares estan estrechamente
ligados a los contenidos conceptuales de las disciplinas y de las regiones de conocimientos.

Estos referentes que por su naturaleza se desglosan en sociales (en el contexto de la cultura
para la construccion de la dimensidon ética, estética y comunicativa en individuos y en
colectivo de individuos), institucionales (en el contexto de los planes de desarrollo de una
institucion y su pertinencia con en entorno para la construccion de ciudad y nacion),
pedagogicos (en el contexto de la educacién como hecho social), didacticos (en el contexto
de la ensefnanza) y cognitivos y emocionales (en el contexto del aprendizaje), permiten
formular los logros esperados luego del acto educativo, de manera que tienen un nivel de
mayor concrecion, al punto que pueden ser identificados a través de la evaluacion.

Deben distinguirse los estandares curriculares de los lineamientos curriculares. Los
estandares son criterios, parametros o referentes para saber si un alumno o alumna ha
aprendido estructuras basicas cognitivas y cognoscitivas de un determinado saber; los
lineamientos proporcionan guias, orientaciones y sugerencias para alcanzar o superar dichas
estructuras basicas. En este sentido es necesario referirnos a estandares basicos y no a
estdandares minimos, pues como referente nos indican lo que debe aprender una persona
independientemente del tiempo que tomara para ello. La idea es que la institucion ha de
definir unos estandares basicos que los estudiantes deben alcanzar al cabo de ciertos
periodos de formacion, para reconocer la pertinencia del curriculo propuesto y en particular,
de los modelos de ensefianza y aprendizaje que se han puesto en escena. Corresponde a la
institucion, al profesorado y a los estudiantes, reconocer concientemente todas aquellas
actividades necesarias para alcanzar estandares basicos y asi mismo, todos aquellos
obstaculos que lo impiden.
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Asi por ejemplo, si dentro de una estructura curricular determinada se ha previsto un cierto
modelo de ensefianza por ser el mas coherente con los resultados de aprendizaje
esperados, durante el desarrollo del mismo habran de definirse unos logros de ensefianza y
de aprendizaje los cuales podran ser evaluados por el propio profesor o profesora, por los
estudiantes y en general, por su consistencia en la estructura -curricular, por el
reconocimiento formativo de sus egresados y por el reconocimiento social de la institucion, al
contrastar lo hipotéticamente disefiado con los resultados efectivamente alcanzados.

Por otra parte, las competencias hacen referencia a un conjunto de actitudes, valores,
conocimientos y habilidades personales, interpersonales, profesionales y organizacionales
que posibilitan el desempefio de los ciudadanos en el mundo de la vida y en el mundo del
trabajo. Asi por ejemplo, referirnos a un arquitecto competente, implica identificar los
conocimientos que una persona dedicada a la arquitectura debe haber apropiado, ademas
de la manera como se predispone ante esos conocimientos y de como los lleva a la practica.
El resultado habra de ser buenos disefios de obras fisicas, que tienen sentido social y que al
llevarlos a su realizacion fisica, resultan ser exitosos y adecuados a las necesidades para las
que fueron hechas. Ademas, el arquitecto manifestara como caracteristica general, principios
y acciones de un ciudadano que sabe comportarse en su contexto social y que sabe auto
estimarse y ser util a si mismo y a los demas. Las competencias estan directamente ligadas
a los modos de produccion de los conocimientos y a la manera como nos predisponemos
ante la realidad a partir de los conocimientos que hemos apropiado. Las competencias estan
ligadas con los contenidos procedimentales y con los contenidos actitudinales de las
disciplinas y de las regiones del conocimiento y por tanto, hacen referencia al como vy al
para qué de los mismos.

En tal sentido, nos referimos a competencias de contexto (culturales), es decir aquellas
que forman la dimensioén cultural de los individuos y los faculta para desempenarse como
personas que se integran y reconocen en el ambito social; ellas implican la consideracion de
la cultura desde la cual se definen unos comportamientos, modos de actuacion y de relacion
con el entorno natural y social.

Las competencias basicas (cognitivas), forman la dimension cognitiva de los individuos y
los faculta para formular y resolver problemas mediante procesos de ensefianza
colaborativos y constructivos. Asi las cosas, las competencias basicas nos ayudan a
aprender a formular problemas, a decidir como abordarlos en |la perspectiva de resolverlos, lo
cual implica saber acotarlos, definir orientaciones disciplinares que se consideren mas
apropiadas para su resolucién, saber analizar la informacién recogida, etc. Con las
competencias basicas aprendemos a interpretar, argumentar y proponer desde
conocimientos, actitudes y esquemas de accidn previos, formas de resolver problemas que
nos conduzcan a re-elaboraciones y definiciones de nuevos conocimientos, actitudes y
esquemas de accion mas explicativas y eficaces.

Las competencias laborales forman para el trabajo y nos facultan en desempefios
especificos en un oficio o en una profesion.

Las competencias no pueden ir desligadas del plan cultural previsto en un disefio curricular,
pues como se ha anotado anteriormente, es desde el curriculo donde se prevé el tipo de
persona que se desea formar segun las necesidades sociales y laborales en el entorno de
campos de conocimiento especificos. Las competencias de contexto las constituyen el
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ejercicio de la ciudadania responsable (autonomia) y de pertenencia institucional, las
competencias basicas las capacidades de interpretacién, argumentacion y proposicion
(pilares de un individuo reflexivo y critico); y las competencias laborales que son propias y
especificas del ejercicio de una profesidn u oficio determinado (ingeniero, profesor de
ingenieria, musico, carpintero, etc.).

El nivel mas concreto de los logros, lo constituyen las competencias y la evaluacion de la
coherencia de una propuesta curricular se examina evaluando cada uno de sus niveles
(lineamientos, estandares, logros y competencias). Un modelo de gestion del curriculo, como
el que hoy en dia se sugiere desde la accion instrumental de quien lo administra (planear -
hacer — verificar — actuar) y desde la accién social y cultural desde quienes participan,
deciden y auto evaluan (la comunidad educativa), pretenden darle un sentido de
autorregulacion al disefio y desarrollo de una propuesta curricular base. En el diagrama que
se ilustra a continuacion, se presenta la propuesta de un curriculo coherente desde sus
principios hasta sus resultados:

Orientaciones que nos
ayudan a describir todo
aquello que debe saber,
saber hacer y hacer una
apersona acerca de una

disciplina o de una regién de

conocimiento.

Lineamientos
curriculares (nivel
macro, meso y micro

curricular).

Referentes basicos de lo
que debe saberse acerca de
los contenidos conceptuales
de una disciplina o de una
regién de conocimiento.

Estandares
curriculares.

Referentes basicos de lo
que debe saberse hacer
(contenidos actitudinales) y
hacer (contenidos
procedimentales) en un
contexto determinado a
nartir de ln aiile se ’ahe

Competencias.
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7. Condiciones en la Universidad para su inserciéon en una cultura institucional flexible.

Para una adecuada aproximacion de la Universidad a un modelo curricular flexible, en el
marco de su proceso de auto evaluacion con miras a alcanzar en varios de sus programas
acreditacion de alta calidad y posteriormente, acceder a la acreditacion institucional, desde la
Universidad se debe:

>

>

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Asumir el principio de flexibilidad como estrategia fundamental en su plan de
mejoramiento.

Considerar la flexibilidad en sus distintas expresiones: académica, curricular,
pedagdgica, administrativa y de gestion.

Garantizar que el principio de flexibilidad sea un hecho en la practica, generando
politica de formacién pedagdgica y didactica para el profesorado y apoyando y
siguiendo proyectos de investigacion curricular.

Cumplir con lo establecido en el Decreto 2566 de 2003, sin hacer que este caiga en un
simple ejercicio de conversion aritmética.

Como modelo para un plan de mejoramiento, la Institucién ha de iniciar un proceso de
adecuacion y/o ajuste en aspectos tales como:

Académicos: adecuacion del modelo de evaluacion docente a las nuevas relaciones
en el acto de ensefianza y de aprendizaje, creacion de un estatuto docente coherente
con estas nuevas necesidades y las nuevas formas de trabajo académico, revision del
desarrollo y financiacion de practicas académicas, implementacion de un modelo
permanente de formacion del profesorado.

Personal docente: ampliacion de la planta de profesores de carrera en tiempo
completo, buscar relaciones légicas entre la actividad profesional docente y los niveles
del escalafon docente.

Financieros: asignar recursos a necesidades académicas que favorezcan el
desarrollo de la investigacion, la docencia y la extensidon tales como formacion
doctoral, eventos académicos, capacitacion, practicas académicas, etc., favorecer el
desarrollo y la participacion de los estudiantes en actividades académicas, consolidar
un plan de estimulos a profesores y funcionarios que se destaquen por su actividad
laboral, actualizar y ampliar medios de consulta bibliografica y hemerografica tanto por
via fisica o como por via electronica, fomentar el ejercicio de la investigacion tanto en
sentido estricto como formativa.

Relaciones institucionales e interinstitucionales: actividades de cooperacion
académica entre proyectos curriculares, entre facultades y con otras instituciones.
Infraestructura y dotacion: construccion y/o adecuacion de oficinas de atencion a
estudiantes, salas de audiovisuales, salas de informatica, bibliotecas, salas de lectura,
salas de seminarios, etc., adquisicién de equipos de informatica y de audiovisuales.
Sistema general de informacién: que garantice conocimientos en tiempo real de la
vida académica y administrativa de la institucion.

Se comprende que estas necesidades no habran de tenerse en su totalidad como
fase previa para iniciar una cultura de curriculo flexible, pero dado que habra de
contemplarse en un plan de mejoramiento, cualquier expresion del plan de desarrollo
institucional debe estar ajustado a la busqueda permanente de estos propdsitos.



19

» La necesidad de la investigacion como eje transversal derivada de curriculos flexibles,

exige la organizacion de programas de investigacion institucionales que dan cabida y
sentido a proyectos de investigacion realizados por grupos de investigaciéon que
trabajan en lineas de investigacion. Entendemos por linea de investigacion, “aquellos
espacios de construccién de saberes ligados a las necesidades del entorno, a los
desarrollos de las disciplinas implicadas en determinados campos de conocimiento,
a las propias expectativas de los integrantes de los grupos y de las comunidades
académicas a las cuales pertenecen, y a las metas y planes estratégicos
institucionales”.

8. Las expresiones de flexibilidad en la Universidad.

>

La flexibilidad en sus diferentes expresiones (académica, curricular, pedagdgica,
administrativa y de gestidén) es un principio fundamental para los propésitos de
formacion integral de tecndlogos y profesionales que forma la Universidad.
Flexibilidad interinstitucional implica acuerdos de cooperacion con entidades de
caracter publico o privado de orden local, nacional, internacional, convenios, politicas
de intercambio profesoral y estudiantil, transferencias, homologaciones vy
convalidaciones de titulos. Lo anterior como estrategias para garantizar la movilidad y
la proyeccion social de la Universidad.

Flexibilidad institucional implica la concepcion de enfoques curriculares,
pedagogicos y didacticos acordes con la naturaleza de la Universidad. Por
consiguiente tienen en cuenta la diversidad de metodologias, apoyos, tiempos vy
espacios en concordancia con las necesidades de formacion y de ampliaciéon de la
cobertura con altos estandares de calidad. Significa asumir formas de organizacion
académica que favorezcan la movilidad de profesores y de estudiantes en la
Universidad. Ello implica favorecer una imagen precisa para identificar aquello que la
Universidad proyecta en su condicién de institucion educativa y para proyectar la
manera como se debe relacionar efectivamente con el entorno académico, social y
cultural.

Flexibilidad académica implica avanzar en sistemas de curriculos flexibles los cuales
requieren para su desarrollo implementaciéon de sistemas de créditos académicos,
educacion por ciclos y evaluacion por competencias.

Flexibilidad curricular es un concepto relacional que permite superar la
fragmentacién en cuanto a concepciones, formas de organizacion, procedimientos de
trabajo y articulaciones entre los diferentes campos, areas de conocimiento y
contenidos que configuran un curriculo con un modelo de organizacién administrativa.
Implica la articulacidon de nuevos campos y ambitos de estudio, combinando vy
reconfigurando los contenidos formativos de diferentes maneras, a partir de diferentes
contextos, practicas y problemas. Implica también pasar de los curriculos centrados
en temas o contenidos puramente disciplinares a otros centrados en problemas que
articulan areas y disciplinas, teniendo asi sentido la organizaciéon del curriculo por
areas y componentes y la estructura de la educacion superior por ciclos.
Flexibilidad en la ensefianza implica la apropiacion de teorias y herramientas de
trabajo pedagdgico y didactico orientadas a favorecer la cualificacion de los
aprendizajes y el fortalecimiento de la comunidad académica.
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> Flexibilidad en el aprendizaje se refiere a la opcion de quien aprende de elegir las
formas, los espacios académicos y los momentos de aprendizaje, de acuerdo con sus
necesidades formativas y con las posibilidades institucionales.

9. Principios de la Universidad que orientan la cultura de la flexibilidad.

» La transformaciéon y armonizacion de la normatividad, intimamente relacionada
con las practicas institucionales: La reforma académico — administrativa de la
Universidad implica la revision de los estatutos organicos, estudiantil, profesoral, de
investigacion, de contratacion, etc. que le permitan a la institucion contar con
herramientas deseables para desarrollar actividades competitivas y transparentes en
la docencia, la investigacion y la proyeccién social.

> EIl sistema auto evaluacién — acreditacion — auto regulacion, como procesos
sincrénicos y dinamicos que posibilitan el mejoramiento continuo de las
estructuras académico - administrativas: La auto evaluacion entendida como un
proceso permanente y sin limites en los tiempos, como actividad propia y connatural a
la vida institucional de las universidades donde se sefala el lugar en que se encuentra
la universidad con relacién a su misidén y su proyecto educativo, y donde se contrasta
lo que la universidad es y lo que planea ser, debe distar de ser entendida como una
exigencia externa para la acreditacion por parte de instituciones gubernamentales y/o
acreditadoras.

La auto evaluaciéon ofrece a la institucion universitaria la posibilidad de revelar sus
fortalezas y debilidades, y por consiguiente provee la informacion pertinente para la
toma de decisiones permanentes de auto regulacién y mejoramiento constantes, que
conducen a confrontar y establecer paridad con otras instituciones y programas
académicos en un proceso de acreditacion como reconocimiento de pares sobre los
elementos de calidad requeridos.

La auto evaluacion se entiende como la oportunidad para realizar una introspeccion
sincronica y diacronica de rememorar el pasado, diagnosticar el presente y preparase
para el futuro. Proceso inseparable de la auto regulaciéon y de la acreditacion como
decision auténoma de libre determinacion social.

Se puede decir que a medida que aumenta el interés por la auto evaluacién como
proceso inherente a la universidad, se hace posible la auto regulacion y la
acreditacion; por el contrario, a medida que la auto evaluacién se considera un
requisito externo, aquellas se dificultan. Para que el proceso de auto evaluacién logre
acoplarse a los procesos de auto regulacion debe trascender lo meramente
instrumental y contribuir a conformar una cultura de la evaluacion institucional.

» La regionalizacion, nacionalizacion e internacionalizacion universitaria: La
flexibilidad en sus diferentes expresiones (académica, curricular, pedagogica y
administrativa y de gestion) debe entenderse como un principio estratégico para llevar
adelante los propédsitos de la formacion integral de profesionales altamente
capacitados por niveles o grados y con responsabilidades éticas, intelectuales y
sociales (que pueden incluir el fomento a la creatividad y al sentido de
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responsabilidad, el fomento de la autonomia en la busqueda de conocimiento, el
acercamiento interdisciplinario hacia el saber y la practica, y la posibilidad del
desarrollo de las aspiraciones o expectativas individuales). La flexibilidad en lo
curricular y en lo pedagogico es el principio regulativo para el logro de la formacién
profesional integral.

Dentro de las estrategias orientadas hacia la adopcion de nuevas formas de
flexibilidad estan la implementacién del sistema de créditos académicos, la
educacion por ciclos, la evaluacién por competencias, y todas aquellas
herramientas que apuntan a la diversidad de la oferta formativa, a la ampliacion de
cobertura con calidad, a la oportunidad de acceso, y a promover y facilitar la
equivalencia de la educacion superior colombiana con otros sistemas educativos del
mundo, con el propésito de permitir la movilidad de los recursos académicos y
profesionales en el contexto de la transferencia de conocimientos y del recurso
humano altamente calificado.

El desarrollo institucional como sistema complejo: El desarrollo institucional es un
sistema complejo de hilos imbricados entre el desarrollo y la transformacion curricular
con el desarrollo y la transformacién docente y administrativa. Asi las cosas, cada uno
implica el otro de manera que si uno de ellos esta supeditado o se encuentra en
inferiores condiciones que el otro, todo el sistema entra en conflicto, en crisis y posible
fracaso.

Al asumir una concepcidén compleja de la realidad, reconstructiva del conocimiento y
critica de la ensefianza, a su vez se esta propendiendo por un conocimiento desde
perspectivas relativizadoras y evolutivas, por el caracter abierto y complejo de los
problemas educativos, por un curriculo como una hipétesis de intervencion
pedagdgica y didactica que es investigado por equipos de docentes en un contexto
institucional determinado.

Se pretende una nueva concepcion de profesionalidad docente coherente con la
imagen de la ensefianza como actividad compleja, intencional y critica, lo que
implica plantearse la formacién del profesorado, el desarrollo curricular y la
investigacion educativa, como tres dimensiones peculiares de un mismo
proceso, encaminado a procurar cambios reales y significativos en la institucion.
Como lo plantea Stenhouse (1983), el desarrollo profesional del profesorado esta
ligado al desarrollo curricular entendiéndolo como un proceso de investigacion y
reflexion colectiva entre pares en la que el profesor perfecciona su actuacion
pedagogica y didactica a través del ejercicio de la misma, sometiéndola a un proceso
dialéctico continuo de indagacion y experimentacion, de idas y venidas constantes de
las ideas a la accidn, a través de la discusion, el descubrimiento y la investigacion.

El curriculo, la pedagogia, la didactica, la ciencia, la tecnologia, el arte, la cultura
y la evaluacion como unidades interactuantes e interdependientes: En toda
concepcion curricular, bien sea de caracter agregacionista / academicista / habitual, o
de naturaleza integrada / flexible / interdisciplinar, subyacen teorias pedagdgicas y
teorias didacticas que se expresan en distintas formas y dimensiones de la evaluacion
tanto de los aspectos curriculares generales como de aspectos especificos
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(programas de formacién, desempeno del profesorado, aprendizaje de los estudiantes,
etc.).

Se hace necesaria una pedagogia universitaria integradora, sistémica, compleja,
auto regulativa, reconstructiva y flexible, que debilite jerarquias y controles ejercidos
desde los distintos nucleos y sectores de poder de la institucion universitaria, que
proponga nuevos contextos de aprendizaje en la medida que se participa del trabajo
de grupo en la produccion de conocimiento, incremento de la autonomia del
estudiantado para la organizacién de sus ritmos de aprendizaje, posibilidades de
desarrollo profesional docente en lo pedagdgico y en lo didactico, y transformacion de
criterios de la evaluacion que conduzcan a posibilidades multiples (triangulacion de
miradas, metodologias y técnicas). Ello permitira desarrollar mejores procesos del
curriculo, de lo administrativo y financiero, del desempefio profesional docente y de
las competencias producto del aprendizaje de los estudiantes.

10. El espacio académico, sus contenidos y sus expresiones de trabajo.

Habitualmente nos referimos a la idea de asignatura para expresarnos a cualquier forma de
trabajo tedrico en el aula, de trabajo experimental en el laboratorio 0 en campo y de trabajo
social en comunidades u otras instituciones. Dado que la nocidén de asignatura se asocia con
la imagen de un estereotipo de trabajo metodoldgico, y con el fin de proponerle a la
comunidad universitaria la normalizacion del lenguaje para referirnos a los modos de trabajo
que podemos adelantar en el acto educativo, nos referiremos en general a la nocion de
espacio académico. En este sentido, podremos imaginar que la estructura de un plan de
estudios estd compuesta en general, por un conjunto articulado de espacios académicos y
que las orientaciones metodoldgicas que posean dependeran de las caracteristicas del
sistema macro, meso y micro curricular, tal y como se han descrito anteriormente.

Las clases de espacios académicos en la Universidad son:

v' Espacios académicos profesionales: Dirigidos a la formacién de competencias
basicas y laborales.

v'  Espacios académicos generales: Dirigidos a la formacion de competencias basicas
y de contexto.

Las competencias basicas resultan ser fundamentales tanto para acompafar
procesos de formacién ciudadana (el mundo de la vida social y cultural), como para
acompanar procesos de formacion laboral (el mundo del trabajo).

Donde sea posible unificar espacios académicos entre proyectos curriculares o entre
facultades, éstos han de tener equivalencia en cuanto a las expresiones de trabajo y en
cuanto al numero de créditos académicos. Asi pues, podemos referirnos a espacios
académicos comunes que implicaran que un estudiante de cualquier facultad podra cursar
algunos espacios académicos en otra facultad o en otro programa de formacion y son
igualmente validos en su sistema de informacion académica ya que son equivalentes en
cuanto a numero de créditos, tipologias de contenidos y competencias esperadas. Un caso
particular adicional de espacios académicos comunes debera definirse en la Facultad de
Ciencias y Educacion: los que correspondan a las Licenciaturas que forman profesores para
la educacién basica (matematicas, humanidades y lengua castellana, inglés, ciencias
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sociales, pedagogia infantil, educacion artistica), y las que se dirigen a la educacién media
(quimica, fisica y biologia).

Entre los espacios académicos profesionales y generales, algunos seran de caracter
obligatorio para adelantar por parte de los estudiantes y otros de caracter electivo. La
sumatoria de espacios académicos profesionales y espacios académicos generales de
caracter obligatorio han de constituir entre un 70 y un 80% del total del plan de estudios. En
consecuencia, la sumatoria de espacios académicos profesionales y espacios académicos
generales de caracter electivo han de constituir entre un 20 y un 30% del total del plan de
estudios.

Es importante resaltar aqui que toda forma de conocimiento tiene una componente
conceptual que da lugar a los contenidos conceptuales (aspectos formales tedricos y
epistemoldgicos de la disciplina en cuestion), una metodoldgica o procedimental que da lugar
a los contenidos metodolégicos (procesos de elaboracién y validacién de conocimientos
de la disciplina), y una actitudinal que da lugar a los contenidos actitudinales
(predisposiciones esperadas hacia los objetos de estudio derivados del sistema de creencias
con que las disciplinas nos permiten “observar” la realidad).

Los contenidos conceptuales estan estructurados por las teorias, conceptos fundamentales,
axiomas, teoremas y demas principios formales de las disciplinas. Asi mismo incluyen los
principios epistemoldgicos que dan cuenta de la naturaleza de las teorias, de sus criterios de
validacién y de sus modos de elaboracion. Toda forma de conocimiento surge a partir de
marcos explicativos e interpretativos, incluyendo el conocimiento de sentido comun.

Los contenidos metodoldgicos hacen referencia a las expresiones técnicas y tecnoldgicas de
los conocimientos, es decir a la manera como en la practica son posibles de desarrollar. Ellos
implican la posibilidad de plantear y acotar problemas, de emitir hipétesis, de identificar y
seleccionar variables, de disefar montajes experimentales (usando artefactos adecuados) o
de disenar experimentos mentales (usando mentefactos adecuados), de obtener resultados,
de analizarlos criticamente y de plantear conclusiones que abran las puertas a nuevos
problemas.

Finalmente, los contenidos actitudinales se refieren a las predisposiciones hacia algo o hacia
alguien (la sociedad, sujetos especificos, objetos de estudio, etc.) que se derivan en un
individuo a partir del conocimiento de contenidos conceptuales y de contenidos
metodoldgicos que ha elaborado. Los contenidos actitudinales pueden evidenciarse a nivel
cognitivo por las ideas y las creencias que el individuo desarrolla, por su grado de aceptacion
o de rechazo (sistema de valores) hacia un conocimiento o una implicacion del conocimiento,
y por las tomas de decisién que el individuo toma en un momento dado para enfrentar una
situaciéon tematica o problematica.

Sin embargo es importante afiadir que en ocasiones es posible identificar un conocimiento
no conceptual que resulta basico para la elaboracion de contenidos conceptuales. Las
artes, en particular las musicales, se inscriben mucho en el saber no conceptual y desde alli
es posible definir expresiones de trabajo particular. Para aprender estas artes, hay un
conocimiento no conceptual, pues el estudiante debe aprender a mover su cuerpo de
acuerdo a un instrumento y a los sonidos que el maestro sabe deben y pueden sonar para
que el musico sea un buen intérprete. Esto no quiere decir que no haya conceptos ni teorias
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que sirvan de apoyo para lograr un buen resultado. Sin duda, haber conceptualizado sobre
problemas armodnicos y ritmicos, sobre estilos musicales y composiciones, sirve y es
necesario. Lo que sucede es que el contenido no conceptual es el que prima y bajo el cual se
determina quién aprende o no.

A través del ejercicio de ensefianza y de aprendizaje, cualquier espacio académico ha de
incluir las discusiones en cuanto a los contenidos conceptuales, metodoldgicos, actitudinales
y no conceptuales propios de la disciplina o del area de conocimiento que se esta abordando.
En tanto a lo anterior, las problematicas que se aborden en los espacios académicos deben
contextualizarse en unos referentes basicos, los cuales, para atender la vision y la mision
institucionales, para favorecer la comunicacibn entre comunidades académicas
especializadas y para posibilitar procesos de homologacion y transferencias, deben
considerar los siguientes elementos:

» Sociales: En el contexto de la cultura para la construccién de la dimension ética,
estética y comunicativa en individuos y en colectivo de individuos.

Institucionales: En el contexto de la cultura institucional y su pertinencia con el entorno
para la construccion de ciudad, region y nacion.

Disciplinares: En el contexto de los cuerpos de conocimientos aceptados por las
comunidades académicas especializadas.

Pedagadgicos: En el contexto de la educacion entendida ésta como hecho social.
Didacticos: En el contexto de la ensefanza entendida ésta como ayuda para el
aprendizaje.

Cognitivos y emocionales: En el contexto de la formacion ciudadana mediada por
actitudes y valores derivados de la apropiaciéon de conocimientos.

YV VYV VYV 'V

Por otra parte, abordando no solo las orientaciones habituales en la ensefianza que son
susceptibles de evidenciar en la Universidad Distrital, sino también teniendo en cuenta las
expresiones de trabajo previstas por el conocimiento pedagdgico y didactico, podemos
caracterizar las siguientes clases de trabajo a desarrollar en los tiempos de las horas de
trabajo directo con los estudiantes:

> Sesién magistral: Aquella donde fundamentalmente el profesor imparte una
coleccion de conocimientos necesarios para abordar unos nucleos tematicos o unos
nucleos problémicos previstos en un espacio académico determinado. El papel de los
estudiantes es el de reconstructores de la informacion para su posterior aplicacién en
los temas o problemas propuestos para analisis en el contexto del espacio académico.

» Seminario: Trabajo académico que gira alrededor de mddulos tematicos y/o de
modulos problémicos para permitir la interseccidn de diferentes puntos de vista y de
métodos de solucion, asi como para facilitar el encuentro de las diversas expresiones
epistémicas de un saber (teoria, practica, técnica y arte). Tanto los profesores como
los alumnos, fundamentan previamente las discusiones y en el momento del seminario
debaten, comparten y consensuan resultados, juicios analiticos, interpretaciones,
argumentaciones, etc.

> Taller: Es el conjunto de actividades que integran y aplican elementos teoricos de los
conocimientos con el analisis de situaciones cotidianas, fendmenos sociales,
naturales, etc. Es decir, es el espacio para la sintesis integradora entre niveles
formales del conocimiento y el contexto en el cual se aplican o del cual surgen por la
interaccion con los sujetos en actitud cognoscente. Tanto los profesores como los
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alumnos fundamentan previamente el trabajo a desarrollar, preparan modelos de
intervencion para un contexto determinado, analizan y observan desde puntos de vista
no neutrales y fundamentados teéricamente, y obtienen conclusiones susceptibles de
ser debatidas, analizadas, argumentadas e interpretadas constructiva y criticamente.
Practicas: Formas de trabajo donde se ponen en evidencia aspectos tedricos de un
conocimiento y donde se desarrollan esquemas operativos de trabajo para contrastar
hipétesis que den luces sobre la situacion tematica o problematica planteada. Por la
naturaleza del trabajo que se realice, la practica puede ser social (trabajando con
grupos de personas o con individuos determinados), de campo (tomando como objeto
de estudio hechos sociales o naturales especificos) y de laboratorio (desarrollando
experimentos mentales o facticos). Los estudiantes desarrollan la practica a partir de
modelos tedricos preestablecidos y el profesor orienta el desarrollo de la misma,
resolviendo inquietudes o haciendo precisiones conceptuales o técnicas in situ.

Grupo de trabajo: Forma de trabajo que conduce a la construccion de grupos y
colectivos para resolver problemas y asumir acciones conjuntas que simultaneamente
propicien avances en el campo de la investigacién y la produccion. Los grupos de
trabajo permiten canalizar y organizar las diferentes iniciativas de los profesores y
estudiantes, dichas iniciativas cubren un gran espectro de posibilidades: desde lo
meramente personal, ludico, artistico, cientifico hasta lo profesional y pedagdgico.
Entrenamiento: Forma de trabajo donde se desarrolla el contenido no conceptual
necesario para el aprendizaje de las artes. Aqui el cuerpo, mas que el alma, es la
base fundamental para la educacién artistica.

Tutoria: Forma de trabajo necesaria para el aprendizaje de las artes especialmente.
Se emplea cuando un estudiante ya entrenado se prepara para hacer producciones y
resultados artisticos que necesitan de una orientacién por parte de un maestro, que si
bien puede considerarse que lo sigue entrenando, en realidad esta ayudandolo a ser
un profesional en artes a su modo.

11. Créditos académicos y ciclos de formacion.

La construccion de una cultura de créditos académicos tiene para la Universidad los
siguientes propdsitos:

a)

Racionalizar el disefio de las diferentes actividades académicas que constituyen los
programas de formacion, en concordancia con los criterios de pertinencia, eficacia y
eficiencia.

Organizar el trabajo y el esfuerzo académico del estudiante en cada espacio
académico, en cada periodo académico y en el conjunto de su proceso de formacion.
Fomentar el compromiso y el trabajo corresponsable de los estudiantes en su proceso
de formacion.

Promover el uso y el acceso a diferentes tipos de experiencias y entornos de
ensefianza y aprendizaje.

Estimular en la Universidad la transformacion de la oferta de espacios académicos,
articulando e integrando diversas estrategias y modalidades pedagdgicas.

Privilegiar la calidad y la pertinencia de procesos y actividades académicas.

Facilitar la homologacion de los estudios universitarios y la movilidad estudiantil.
Fomentar la formacion interdisciplinaria a partir de formaciones disciplinares
pertinentes y contextualizadas.
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De acuerdo con los referentes nacionales dados en torno a las politicas de créditos
académicos, discutidas en Universidades, Facultades y Asociaciones Académicas, se
adoptan los siguientes rangos segun los niveles de formacién que la Universidad ofrece:

> En pregrados del nivel tecnolégico: 96 créditos académicos minimos obligatorios y
hasta 108 créditos académicos maximos recomendados. Los tecndlogos que optan al
ciclo profesional, han de someter sus estudios a convalidacion, proceso en el cual se
definira el numero de créditos académicos necesarios para optar al nuevo titulo. La
experiencia laboral de un tecnodlogo relacionada con su campo de formacién podra
someterse a homologacion y convalidacion. De acuerdo con lo anterior, el nUmero de
créditos académicos que adelante el aspirante oscilara entre 160 y 180.

» En pregrados del nivel profesional (Licenciaturas e Ingenierias): 160 créditos
académicos minimos obligatorios y hasta 180 créditos académicos maximos
recomendados. Para coherencia nacional, se definen segun lo acordado por la
Asociacion Colombiana de Facultades de Educacion —ASCOFADE- y por la
Asociacion Colombiana de Facultades de Ingenieria —~ACOFI-.

» En postgrados:

a) Especializaciones: 24 créditos académicos minimos obligatorios y hasta 36
créditos académicos maximos recomendados.

b) Maestrias: 36 créditos académicos minimos obligatorios y hasta 48 créditos
académicos maximos recomendados.

c) Doctorados: 96 créditos académicos minimos obligatorios y hasta 108 créditos
académicos maximos recomendados.

Por otra parte, segun lo establecido en el Decreto 2566 de 2003, se define el crédito
académico como la medida de tiempo que el estudiante dedica a las labores de formacién
académica universitaria en pregrado o en postgrado. Un crédito académico equivale a 48
horas de trabajo por parte del estudiante. En un periodo semestral de 16 semanas, 1 crédito
académico implica (48 dividido por 16) 3 horas semanales de trabajo por parte del
estudiante.

Las horas de trabajo académico se categorizan de la siguiente manera:

v' Horas de trabajo directo (HTD): son aquellas que se realizan en sesién general con la
participacion de la totalidad de estudiantes y el (los) profesor(es) y los modelos de
ensefanza y los modos de aprendizaje dependeran de la tipologia de espacio
académico sugerido y de la naturaleza de los conocimientos que se abordan. En
general consiste del trabajo desarrollado en los espacios académicos por la accién del
profesor con el colectivo de estudiantes.

v' Horas de trabajo cooperativo (HTC): son espacios de trabajo que grupos pequefios de
estudiantes o estudiantes por separado adelantan con su(s) profesor(es) para avanzar
en aspectos pertinentes para el desarrollo del trabajo académico. Ayuda a precisar
aspectos del trabajo que se esta desarrollando, para clarificar situaciones que puedan
estar constituyéndose en obstaculos para el aprendizaje o para presentar avances de
los proyectos de trabajo en que se haya comprometido el estudiante. En general, se da
por el trabajo interactivo entre el profesor y grupos pequefios de estudiantes o
estudiantes por separado en relacibn con modelos tedricos, centros de interés,
experiencias, preguntas de investigacion, entre otros. El trabajo interactivo esta
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previamente concertado entre el profesor y los estudiantes con el fin de hacer el
seguimiento particular al proceso de ensefianza y de aprendizaje.

v' Horas de trabajo auténomo (HTA): son las que realiza(n) el(los) estudiante(s) sin la
presencia del profesor y tiene como finalidad preparar las actividades académicas de
sesiones posteriores, adelantar trabajos de acuerdo con sus intereses y las
necesidades del trabajo académico o para retroalimentar en aspectos que puedan
haberse identificado como deficientes en el marco de las actividades de aprendizaje.

El profesorado debe adelantar (y por tanto se le reconocen como parte de su plan de trabajo
académico) las HTD y las HTC. Es el responsable de estructurar y de dirigir propuestas
conducentes a una formacion acorde con los desarrollos del conocimiento, la pertinencia
social y las necesidades de los sujetos que aprenden.

A su vez, el estudiante debe responsabilizarse por su participacion protagonica en HTD, HTC
y HTA. Debe participar activa y criticamente en todas las categorias antes sefaladas
haciéndose responsable de los alcances de su proyecto de formacion y del cumplimiento de
los tiempos definidos por el programa en el cual esta matriculado.

Las categorias del trabajo académico descritas anteriormente se fundamentan en hechos
tales como:

1)
2)

3)

4)

La busqueda de coherencia entre diferentes normas al respecto (Ley 30, Ley 115,
Decreto 2566 de 2003).

La defensa de la profesion de profesor: su identidad como docente, sus acciones
como trabajador de la cultura, el reconocimiento de muchas de sus acciones
laborales y profesionales que no son asumidas de manera adecuada por la
institucionalidad y su reglamentacion (preparacion de clase, atencion a
estudiantes, trabajo investigativo, consejeria a estudiantes, trabajos de extension,
etc.), mejoramiento de las acciones del profesor, la necesidad de ampliar la planta
de profesores de carrera y el mejoramiento de las relaciones con las acciones de
los profesores de vinculacién especial.

El mejoramiento de la calidad de la educacion y de la calidad de vida educativa de
instituciones, profesores y estudiantes: para que el sistema de créditos no solo sea
un ejercicio aritmético y se constituye en una forma real de trabajo académico, no
solo beneficioso para el estudiante sino también para el profesor (mejor atencion a
los estudiantes, mejores condiciones fisicas de trabajo, mejoramiento de
condiciones materiales y de implementos para el trabajo académico),
reconocimiento de las diferencias de aprendizaje y cognicion de los estudiantes,
reconocimiento de las necesidades de formacion permanente de los profesores,
equidad entre las acciones de los profesores y su remuneracion, acciones y
reflexiones centradas equitativamente en la triada profesor — alumno — saber.

La implementacién de una politica de mejoramiento de la formacion de profesores
como camino hacia la cualificacion de la educacion basica, media y superior:
flexibilidad y movilidad inter e intra institucional, mayor y mejor espacio para la
reflexion académica, transformacion de las practicas pedagogicas y educativas
(interaccion, reflexion, evaluacién) de los profesores universitarios y de su
incidencia en los cambios futuros en la educacién basica y media, acciones
curriculares de formacion de tecndlogos, profesores e ingenieros centradas
equitativamente en la triada anotada anteriormente.
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5) La introduccién de manera estratégica de cambios en los curriculos para
aprovechar el espiritu del Decreto 2566: calidad por cobertura, atencion al
estudiante por énfasis en lo administrativo y lo financiero, racionalidad estratégica
y transformadora por racionalidad instrumental en los curriculos y en los proyectos
de formacion, curriculos por nucleos tematicos o problémicos por curriculos
asignaturistas y lineales, acciones curriculares centradas equitativamente en la
triada profesor — alumno — saber por acciones curriculares centradas en un solo
actor del proceso (a veces el profesor, a veces el alumno, a veces el saber o
disciplina.

En razén a la calidad de los aprendizajes esperada, se recomienda a los programas de
formacion de la Universidad que el numero de espacios académicos que curse un estudiante
no supere un valor de 16 créditos académicos semestrales, pues ellos implican 16 créditos
académicos x 48 horas = 768 horas por semestre. Estas 768 horas divididas en 16 semanas
que es la duracion de nuestros periodos académicos da 768/16 = 48 horas semanales que
implican en promedio una dedicacion de 8 horas al trabajo académico del estudiante
considerando la actividad de lunes a sabado.

La concepcion de crédito académico genera la eliminacion de las modalidades (presencial,
semipresencial, distancia) y de las jornadas (diurna, nocturna). La definicion del numero de
créditos académicos para cada uno de los espacios académicos depende directamente de
las expresiones de trabajo (que se describen en seguida) y de la naturaleza de las
competencias que se esperan lograr en los estudiantes.

Los ciclos de formacion se organizan por profesiones, disciplinas de conocimiento, regiones
de conocimiento y en general, propenden por la ampliacion de la oferta, la cobertura, la
calidad, la eficiencia y la equidad. Los programas de formacién ofrecidos por ciclos
propedéuticos son secuenciales y complementarios; cada uno brinda una formacion integral
correspondiente al respectivo ciclo y conduce a un titulo que habilita tanto para el
desempenio laboral correspondiente a la formacion obtenida o para contribuir con un proceso
formativo de ciclos siguientes.

Los programas de formacion en tecnologia son una modalidad de educacién superior que se
caracteriza por un numero de créditos académicos menor a los de las carreras profesionales
tradicionales. Por otra parte, presentan una estructura curricular orientada a satisfacer un
mercado laboral especifico. Se caracterizan por la necesidad de resolver problematicas
particularmente practicas, para lo cual confluyen, saberes y disciplinas especialmente de
aplicacion cientifica.

En este sentido, la formacion tecnolégica no es un nivel intermedio del ciclo profesional; es
otra modalidad de formacion en educacion superior. Los tecndlogos requieren para acceder a
la formacion profesional, la certificacion de su titulo. De acuerdo con la naturaleza del ciclo
tecnolégico que haya adelantado, el programa profesional al que aspire podra homologar y
convalidar algunos espacios académicos adelantados. De otra parte, la experiencia laboral
en el area de formacion es susceptible de ser estudiada, y si es del caso, homologada y
convalidada.

A continuacion se ilustra un cuadro que resume los diferentes ciclos de formacién que ofrece
la Universidad y su duracién en términos de créditos académicos:
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Ciclos de Niveles de Numero de Numero de créditos
Formacion Desarrollo Créditos académicos maximos
Académicos recomendados
Minimos

Tercer Ciclo Doctorado 96 108
Segundo Ciclo Maestrias 36 48
Especializaciones 24 36
Primer Ciclo Profesional 160 180
Tecnoldgico 96 106

Finalmente, a manera de ejemplo se ilustra la manera de programar en créditos académicos
un espacio académico. Supongamos que en el plan de estudios del programa de formacion
de Licenciatura en Fisica se tiene el espacio académico Historia de la Ciencia. Este espacio
pertenece al Campo de Formacién pedagdgico y didactico de esa carrera y al Area de
Formacion en Profundizacién. Se trata de un espacio académico obligatorio para los
estudiantes de Licenciatura en Fisica, comun a la Facultad de Ciencias y Educacion y que
puede ser electivo para estudiantes de otras facultades. El programa de Licenciatura en
fisica ha conceptuado que este espacio académico forma para fortalecer competencias
profesionales y competencias basicas y ha decidido que tiene un peso en créditos
académicos de 3. Asi las cosas, este espacio académico se calcula asi:
3 C.A. x 48 horas = 144 horas / semestre
144 horas / 16 semanas = 9 horas / semanales

De acuerdo con el programa de Licenciatura en Fisica, este espacio académico se aborda
mediante una combinacion metodoldgica se seminario y de taller y se distribuye en las
siguientes categorias de trabajo académico:

HTD = 3 horas / semana

HTC = 2 horas / semana

HTA =4 horas / semana
En consecuencia, el profesor que orienta este espacio dedica semanalmente 5 horas de
trabajo académico y los estudiantes 9 horas de trabajo académico.
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